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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittaa, millaiki@arjaamisen tapoja opettajat kaytta-
vat palautteenannossaan laaja-alaisessa erityig@astsa ja miten korjaamisen tavat
liittyvat erilaisiin opetuksellisiin konteksteihiffutkimusaineisto koostui yhteensa 14
videokuvatusta oppitunnista ala- ja ylakoulun leslgisesta erityisopetuksessa. Tutki-
musaineisto oli osa laajempaa aineistoa, joka tieriahta eri tutkimusprojektia var-
ten (Kuorelahti & Vehkakoski 2007—-2008 ja Vehkakddk08—-2010). Tutkimusmene-
telméné kaytettiin keskustelunanalyysia. Tutkimosatosta 10ytyi kuusi erilaista kor-
jaamisen tapaa, jotka olivat suora korjaaminenukedila korjaaminen, uudelleenmuo-
toilu, selvennyspyynto, virheen paikantaminen kgtienalla tai toistamalla seka joh-
dattelu. Aineisto sisalsi myds paljon pitkia koggaksoja, joissa opettaja kaytti useita
eri korjaamisen tapoja. Yleisimmin kaytetty korjaaem tapa oli johdattelu, joka sisalsi
opettajan kysymyksia tai vihjeitd oikean vastauksasvuttamiseksi. Toiseksi yleisin
korjaamisen tapa oli suora korjaaminen. Kehumadigalaminen ja virheen paikanta-
minen keskeyttamalla tai toistamalla liittyivat ndiettyyn opetukselliseen kontekstiin.
Tulokset osoittivat, ettd opettaja kayttda jousstiverilaisia korjaamisen tapoja erilai-
sissa opetuksellisissa konteksteissa ja antaaaglpiluseimmiten mahdollisuuden
myds itsekorjaamiseen. Alakoulussa korjaamisianggienemman, mutta ylakoulussa
korjaamista vaativat tilanteet olivat monimutkaigeam
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1 OPETTAJAN ANTAMAN PALAUTTEEN TUTKIMINEN

Palautteen vaikutusta oppimiseen pidetaan tark@ééna vaikutus voi olla joko posi-
tilvinen vai negatiivinen (Hattie & Timperley 200K oska palautteen antaminen oppi-
laille on opettajalle erittdin tuttu tehtava, tygkiovat olleet kiinnostuneita, millaisia
jarjestelmallisia keinoja opettajat noudattavabptteenannossaan (Macbeth 2004).
Palautteenantoa esiintyy myds muualla kuin luokkaleymparistossa (Chaudron
1988, 132, Cullen 2002, Seedhouse 2004, 74), rudkkahuoneessa opettajan anta-
ma palaute on odotettu ja normaali osa toimintdea(@ron 1988, 132, Cullen 2002,
Macbeth 2004).

Luokkahuoneen vuorovaikutus koostuu ugeendkkaisista kysymys-vastaus-palaute —
toimintajaksoista (IRF/IRE) joita opettaja johtaa luokan edessa (Cullen 261,

2007, Hellermann 2003, Macbeth 2004). Kysymys-vas{aalaute -ketju jakautuu
kolmeen vuoroon, jotka ovat opettajan aloite efytyys ensimmaisessa vuorossa,
oppilaan vastaus toisessa vuorossa ja opettajantpahi arvio vastauksesta kolman-
nessa vuorossa. Kolmivaiheiset toimintajaksowilidt yleensa sellaisiin kysymyksiin,
joihin opettajalla on tietty ennalta maaréatty vastaalmiina. (ks. esim. Macbeth 2004.)
On pedagogisesti tarke&a tutkia kolmivaiheisenitdimppkson palautevaihetta, silla
siina opettaja arvioi oppilaan tuotosta ja tAmajeko kannustaa tai lannistaa oppilasta
(Tainio 2007, 43). Chinin (2006) mukaan opettagyiyty kiinnittéda erityistd huomiota
juuri kolmivaiheisen toimintajakson palautekohtaatta han pystyisi edistamaan op-
pilaiden omaa ajattelua luokassa. Opettajan anpatate on valttdmatonta oppilaiden
oppimiselle ja siksi on tarkeaa tutkia, miten sitédaan parhaiten toteuttaa (Cullen
2002).

Tassa tutkimuksessa tutkin opettajan antamaa k@gapalautetta. Rajasin tutkimuk-
seni koskemaan vain opettajan antamia korjaavaup@ita, koska opettajan antama
palaute on aiheena hyvin laaja. Korjaavan palaattetkiminen on erityisen mielen-
kiintoista siksi, etta tutkimusten mukaan opettajagttaisi olevan helpompi antaa op-

pilaalle hyvaksyvaa kuin korjaavaa palautetta (Kleta 2007, 81). Samoin seké opet-

! Initiation-Response-Follow up tai Initiation-Resse-Evaluation -toimintajaksot



tajien etta oppilaiden toiminnasta on havaittlg gtiarin vastaaminen luokassa on epéa-
toivottua, jolloin korjaaminenkin on herkka asidé&mola 2007, 77, 81, Seedhouse
2004, 173-176).

Taman tutkimuksen aineisto on kerétty Jyvaskyldopydton erityispedagogiikan yksi-
kossa Erilaista pedagogiikkaako? Luokkahuonevuadkouas erityisopetusymparis-
toissa — tutkimusprojektia (Vehkakoski 2008—20kKésKuopion ja Mikkelin kau-
punkien tilaamaa perusopetuksen toimintaa sehdtidhanketta (Kuorelahti & Vehka-
koski 2007-2008) varten. Oma tutkimusaineistoniaattu opettajan tekemiin korja-
uksiin laaja-alaisen erityisopetuksen tunneillarjgamisen tarkastelu erityisopetus-
kontekstissa on kiinnostavaa, koska itse opisketéyisopettajaksi ja olen havainnut,
ettd erityisoppilaat tekevat paljon korjaamistativéa virheita oppitunneilla. Saattaa
my0s olla, etté korjaavan palautteen tyypilla onkitgsta taidoiltaan heikompien op-
pilaiden oppimiseen, kun taas taidoiltaan parenopatlaat hyotyvat kaikenlaisesta

korjaavasta palautteesta (Ammar & Spada 2006).

Tutkimusmenetelmani on keskustelunanalyysi, jogtataan ihmisten valista puhuttua
vuorovaikutusta (Hutchby & Wooffit 1998, 13). Luakkuoneen vuorovaikutusta tut-
kittaessa otetaan huomioon sen institutionaalislitse, etta puhujilla on tietyt roolit,
joita he puheellaan my6s toteuttavat. Nain olleettgalla ja oppilaalla on erilainen
orientaatio puheessaan, mik& nakyy esimerkiksujeepnvuorojen maarassa ja pituu-
dessa. (Hutchby&Wooffit 1998, 149.) Luokkahuoneanrovaikutuksen keskuste-
lunanalyyttinen tutkiminen on Suomessa uutta jinéidlella opetettujen lukuaineiden
tunneille sijoittuvaa tutkimusta on vahan (Tain@Za, 7-8). Siten tassakin tydssa
esittelemani tutkimukset ovat paéasiassa kieltgitwpneilta ja opettajan korjaamisen
tavat aineistossani ovat mahdollisesti erilaisia ln#issa tutkimuksissa. Varsinaiset
tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millaisia korjaamisen tapoja opettajat kayttaedia-alaisessa erityisopetuksessa?

2. Miten korjaamisen tavat liittyvat erilaisiin ap&sellisiin konteksteihin?



2 OPETTAJAN ANTAMA KORJAAVA PALAUTE

Korjaavaa palautetta on tutkittu keskusteluanaisstti viime vuosina laajalti luokka-
huoneessa tapahtuvan aidinkielen seka erityisestaan kielen opiskelun yhteydessa
(El Tatawy 2002). Suomessa aihetta on tutkittu ughgpadasiassa juuri kielen oppi-
misen yhteydessa. Esitteleméani tutkimuskirjallispagottuu siis vahvasti kielten op-
pitunneilla tapahtuvaan korjaamiseen. Tutkimuksist&uitenkin l0ydettavissa keskei-
sid asioita, jotka liittyvéat luokkahuonevuorovailtkiseen ja opettajan tekemiin korja-

uksiin opiskeltavasta oppiaineesta rijppumatta.

2.1 Korjaamisen kasite

Korjausjasennys on yksi keskeinen vuorovaikutugsantava tekija keskusteluanalyy-
sissa (Hall 2007, Seedhouse 2004, 16, Sorjonen, 1995. Kun keskustelijat kasitte-
levat puhumisen seka puheen kuulemisen ja ymméa&imangelmia, kyse on korjaus-
jasennyksesta (Hall 2007, Seedhouse 2004, 34,r#orjp995, 111). Keskustelijat
maadrittelevat itse, miké puheessa on korjattavdanjperiaatteessa mika tahansa kes-
kustelunkohta voi nousta korjausta vaativaksi (8eade 2004, 143, Schegloff, 2007,
100, Sorjonen 1995, 112). Luokkahuoneessa opettagaittelee, mitké oppilaan vas-
taukset ovat korjausta vaativia. Korjauksen alabsgutuva oppilaan vastaus ei aina
valttamatta ole vaara vastaus, mutta se vain eicgitajan aikomuksiin tai kasiteltéa-

vaan kontekstiin. (Kleemola 2007, 77.)

Luokkahuonevuorovaikutuksen ja korjaavan palautidggaydessa kaytettava termino-
logia vaihtelee tutkijoittain (El Tatawy 2002, Skika 2007, 5). Hallin (2007) ja Mac-
bethin (2004) mukaan keskusteluanalyyttinen korjaam(repair) ja opetuksellinen
korjaaminen (correction) ovat kaksi eri asiaagj@t saisi sekoittaa toisiinsa, kuten
monet tukijat ovat tehneet. Keskusteluanalyyttisemaamisen tavoitteena on keskus-
telun sujuvuus ja sita kaytetaan, kun puhujan mMestole esimerkiksi kuultu tai ym-
marretty kunnolla (Hall 2007, Macbeth 2004). Opstlknen korjaaminen taas liittyy
edella mainitsemaani kolmivaiheiseen toimintajaksjaotarkoittaa sité, etta opettaja
on kylla ymmartanyt oppilaan vastauksen, muttadasita, koska se ei ole hanen mie-

lestaan riittava tai oikein. Jotta asia ei oligini yksinkertainen, oikaisemista (correcti-



on) pidetaan arkikeskustelussa yhtena korjaamiggapind, jossa virheet korjataan
avoimesti ja sita voi esiintya tai olla esiintyndtkun havaitaan korjaamista vaativa
ongelma. (Hall 2007, Macbeth 2004.) Luokkahuoneguaikutuksessa correction-

kasite sisaltaa kuitenkin monia erilaisia korjasmnisapoja.

Téassa tutkimuksessa tarkoitan korjaamisella opetligs korjaamista eli analysoin
opettajan tekemia korjauksia oppilaan tuotoksegqmil@an tuotos voi olla kolmivai-
heisen toimintajakson osa tai esimerkiksi haneartgéinsa tehtava, josta opettaja antaa
korjaavaa palautetta. Tassa tutkimuksessa eraskiadtele korjaamista, joka liittyy

keskustelun sujuvuuteen ja ymmartamisen ongelmiin.

2.2 Korjaamisen moninaisuus

Korjaavaa palautetta tarkasteltaessa on tutkittilpim miten ja millaisia virheita opet-
taja korjaa. Myo6s korjaamiseen osallistujia, kovpa palautteen ja oppilaan reaktion
suhdetta seka yhteyksia virhetyyppien ja opette@mamisen valilla on tutkittu.
(Sheen 2004.)

2.2.1 Korjaaminen ja konteksti

Se, miké luokkahuoneen vuorovaikutuksessa maar&ytyinkin korjattavaksi, riip-
puu taysin kontekstista ja senhetkisesta pedaggigisarkoituksesta (Seedhouse 2004,
143). Seedhousen (2004, 142) mukaan kieltentuktetekstit voidaan jakaa kolmeen
ryhmaan: muotoon ja tarkkuuteen liittyva kontek@tirm-and-accuracy contexts),
merkityksen valittdmiseen ja sujuvuuteen liittyw@nkekstit (meaning-and-fluency con-
texts) ja tehtavaorientaatioon liittyva kontekétitsk- oriented contexts). Eri konteks-
teissa opettaja korjaa eri asioita. Jos ollaan oaroja tarkkuuteen liittyvassa konteks-
tissa opettelemassa uusia sanoja, opettajan kegaokat hyvin yksityiskohtaisia ja
tarkkoja. Jos taas kyseessa on merkityksen valggan ja sujuvuuteen liittyva kon-
teksti, opettaja ei korjaa oppilaiden kielioppiaité, silla pedagogisena tarkoituksena
on keskustelun sujuvuus. (Seedhouse 2004, 143-StE3nin (2004) mukaan on tér-
keda pohtia, miten konteksti vaikuttaa korjaavaaaytteeseen seka oppijan ymmar-

rykseen siita.



Cullen (2002) nostaa esille kahdenlaisen opettajgaman palautteen: arvioivan (eva-
luative) ja keskustelevan (discoursive). Arvioinagute, joka on esimerkiksi yksinker-
tainen "hyva”, esiintyy useimmiten ns. epéaitojgsknysten kanssa, jolloin opettaja
yrittd& saada oppilaalta tietyn ennaltamaaratyrauksen. Keskusteleva palaute, jossa
opettaja liittdd oppilaan tuotoksen opetuksen asakdaadullisesti erilaista. Keskuste-
levan palautteen tarkoituksena on saada oppiladiistsmaan luokan keskusteluun ja
sita yleensa esiintyy sellaisten kysymysten karjeg@n opettajalla ei ole oikeaa tai
vaaraa vastausta. Molempia palautteita tarvita@ttajplta. Jos kaytetddn vain ar-
vioivaa palautetta, se voi estdd kommunikatiiviBtdogia luokassa. Toisaalta pelkéas-
taan keskustelevan palautteen kaytto ei valttanaditia oppilaita huomaamaan virhei-
taan ja korjaamaan niité. Opettaja tekee koko péeitoksia siitéa, mika on silla hetkella

tarkoituksenmukaisin tapa vastata oppilaan kysymyk&ullen 2002.)

Pedagogisen kontekstin liséksi korjaamista tarkastesa huomioidaan myods korjausta
edeltava vuoro, jossa virhe tapahtuu tai puhujaeinumerkitsevat esimerkiksi epéaroin-
nillaan jonkin puheen kohdan korjaamista vaativék&iHoul 1990). Tata kutsutaan
my0s korjausjaksoksi (repair trajectories) (Seedhdl997). Kun tarkastellaan keskus-
telunanalyyttisesti kuka korjaa ja ketd, on matisiollksia nelja: korjaan itse omaa
puhettani omasta aloitteestani (self-iniated sepair) tai teen itse aloitteen puheeni
korjaamisesta, mutta joku toinen korjaa sita (s@tfated other-repair). Joku toinen voi
tehd& aloitteen puheeni korjaamisesta seka kaititgother initiated other-repair) tai
voin korjata omaa puhettani jonkun toisen aloitteésther-initiated self-repair). (Hall
2007, Liebscher & Dailey-O Cain 2003, Razfar 208éedhouse 2004, 34.) Seedhouse
(2004, 147) on havainnut luokkahuoneessa myosisati&orjaustavan, jota han ei
usko esiintyvan missddn muussa kontekstissa. joggpaonnistuu vastaamises-
saan, saattaa opettaja pyytaa toista oppilastaguogan virheen (other-iniated peer-

repair).

Korjausaloitteet luokkahuoneessa eroavat selvastksaloitteista arkikeskustelussa
(Liebscher & Dailey-O Cain 2003). McHoulin (1990ukaan luokkahuoneessa puhu-
jien roolit ovat epadsymmetriset ja tésta johtuu mmwuassa se, etta painvastoin kuin
arkikeskustelussa toisen aloitteesta tehdyt kolijgetnovat hyvin yleisia ja itsekorjaa-

miset vahaisia (ks. Tainio 2007c, 47). ltsekorjaaanesiintyy enimmékseen silloin,



kun opettaja korjaa omaa puhettaan (Tainio 2007)c,Kuitenkin seka luokkahuonees-
sa ettd arkikeskustelussa preferoiduinta on omaegrukorjaaminen omasta aloittees-
ta, kun taas toisen korjaama puhe on vahiten miédier (Hall 2007, Seedhouse 2004,
35, Tainio 2007c, 46—47). Korjausjasennyksen totauten kuitenkin vaihtelee kult-
tuurin seka opetuksen muodon mukaan. Esimerkiksngtoissa korjausjasennys
muistuttaa jo arkikeskustelun korjausjasennystéini® 2007c, 48.) Oliver (2000)

my0s havaitsi, etta oppilaat pystyvat hyodyntamigitaavaa palautetta paljon pa-
remmin tyoskennellessaan parin kanssa kuin opgttafasessa esittavassa opetukses-

sa, jossa oppilaalla ei ollut useinkaan mahdoltisureagoida saamaansa palautteeseen.

2.2.2 Erilaiset korjaamisen tavat

Monenlaiset kaytannot voidaan laskea korjaamigeksii tutkijat ovat luokitelleet

naita tapoja omalla tavallaan. Kayttamissani tutkisissa korjaamisen tapojen luokit-
telut olivat osittain paallekkaisia ja kaikkia kagmisen tapoja ei [0ytynyt kaikkien
tutkijoiden luokitteluista. Esittelemani korjaamistavat ovat kuitenkin sellaisia, jotka
ovat ldytyneet useammasta tutkimuksesta, vaikkdeninimitykset vaihtelevatkin tut-
kijasta riippuen. Kaikille korjaamisen tavoille@e olemassa vakiintuneita suomenkie-

lisia termejd, joten seuraavaksi esitetyt termétaiseni suomentamia ja muotoilemia.

Suora korjaaminen (explicit correctiarBuorassa korjaamisessa opettaja kertoo oikean
vastauksen ja osoittaa selkeasti, etta oppilaalava®li vaara (Hall 2007, Lyster &
Mori 2006, Lyster & Ranta 1997). Usein opettajaitdmkin valttavat suoraa korjaamis-
ta (Lyster & Mori 2006, Seedhouse 2004, 164). Mtrtggpillinen keino siirtaa prefe-
roimattoman vuoron tuottamista on arvion viivyttaen. Viivyttely antaa oppilaalle
mahdollisuuden korjata itse oma vuoronsa, mikarefepoidumpaa kuin toisen kor-
jaama vuoro. (Kleemola 2007, 84.) Kuitenkin sek&id& (2001) seka Pehkosen
(2008) suomalaisiin kouluymparistdihin sijoittuvaspro gradu -tutkimuksissa suoraa
korjaamista esiintyi runsaasti. Pedagogiselta kismkatsottuna opettajan tekeméa suo-
ra korjaus vahentaa oppilaan kognitiivista ty6ii#g sanen ei tarvitse selvittda vastaus-
ta itse (Chin 2006).

Uudelleenmuotoilu (recast, reformulatioMjonissa kielten oppitunneille sijoittuvissa

tutkimuksissa on havaittu, etta eniten kaikistgdamisen tavoista esiintyy uudelleen-
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muotoilua (Lyster & Mori 2006, Lyster & Ranta 19Nassaji 2007, Panova & Lyster
2002, Sheen 2004, Yoshida 2008). Uudelleenmuogalopettaja korjaa oppilaan vir-
heellisen tuotoksen toistamalla tuotoksen valmikksjatussa muodossa (Hall 2007,
Lyster & Ranta 1997). Esimerkiksi oppilaan tuotseekuseen, jossa on yksi vaara
sanamuoto, opettaja toistaa oppilaan lauseen karggmalla virheellisen sanamuodon
sita erikseen mainitsematta. Yoshidan (2008) tutkisessa opettajat selittavat kaytta-
vansa paljon uudelleenmuotoilua ajan rajallisunderksi. Opettaja saattaa myos aja-
tella uudelleenmuotoilun olevan hienovarainen kesfapa, joka ei pelota tai nolaa
oppilaita (Yoshida 2008).

Toistaminen (repetitionBuuren osan kolmivaiheisen toimintajakson opettpglaut-
teista on havaittu olevan oppilaan vastauksenratmista (Hellermann 2003). Oppilaan
vastauksen toistaminen palvelee monia pedagogidiaituksia. Opettaja voi vahvistaa
vastauksen hyvaksyttavyyden ja sen etta kaikkidsek kuulevat sen. Aanenpainosta
riippuen opettajan toisto voi olla myds kysyvayéttynyt. (Cullen 2002.) Opettajan
on todettu kayttavan intonaatiotaan systemaatiis@staessaan oppilaan vastauksen
kolmivaiheisen toimintajakson palautevaiheessaké&asti sanottuna opettajan intonaa-
tio on laskeva hénen osoittaessaan positiivist@i@ya kolmivaiheisen toimintajakson
loppumista. Kun oppilaan vastaus on jollain tavaittimaton ja opettaja haluaa kes-
kustelun jatkuvan kolmivaiheisen toimintajaksonagkolelle, opettajan intonaatio on
nouseva. (Hall 2007, Hellermann 2003, Ruuskanef7,208, Seedhouse 2004, 166,
Tainio 2007c, 43.)

Johdattelu (prompt, elicitatignLuokittelen johdatteluiksi monia erilaisia tapojarja-

ta, silla aikaisemmissa tutkimuksissa kaytetyt Ittekut eivat ole yhtenevid. Johdatte-
luille yhteista on kuitenkin se, ettd opettajaglh tapaa johdattelee tai ohjaa oppilaita
itse tuottamaan oikean vastauksen. Opettajan lsajaitteena voi toimia oppilaan
tuottaman virheellisen sanan toistaminen esimerkiks, etta opettaja toistaa kyseisen
sanan kokonaan tai osan sanaa juuri ennen oppildaaita, jolloin oppilas pystyy
paikantamaan virheensa (Hall 2007, Lyster & Ra®@7]1 Seedhouse 1997, Seedhouse
2004, 146). Opettaja saattaa toistaa myos pelkéisiiéperaisen kysymyksensa tai
aloitteensa, jolloin oppilas ei saa tietoa, mikadravastauksessaan oli virheellista
(Seedhouse 1997, Seedhouse 2004, 165). Jamia (29@ija pro gradu -
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tutkimuksessaan opettajan tekeméan johdattelun gletsa kasitetta direktiivi. Direk-
tiivi tarkoittaa ohjailevaa lausumaa, jolla puhlfskee, kehottaa pyytaa tai neuvoo

toista toimimaan tietylla tavalla.

Selvennyspyynto (clarification requeSklvennyspyynndssa opettaja pyytaa oppilaalta
enemman tietoa tai tarkemmin muotoiltua vastausédl 007, Lyster & Ranta 1997).
Oppilaan vastaus on joko ollut vaarin tai sitteettega ei ole ymmartanyt sita (Lyster
2004). Oppilaan vastaus voi olla myds oikea, mojtaitajan mielesta se on jotenkin

riittamaton.

Metakielellinen korjausMetakielellinen korjaus sisaltda opettajan tekewitigeita,
kysymyksia tai kommentteja, joilla han ohjaa opgtitatuottamaan oikean vastauksen
(Hall 2007, Lyster & Ranta 1997). Toisin sanoenttga ei suoraan kerro oikeaa vas-
tausta vaan antaa oppilaalle valineita korjataatsa tuotoksensa (Hall 2007). Lisaksi
metakielellinen palaute sisaltaa usein kielioppittyvia vihjeita seka tietoa virheesta
(esim. "miten sanomme taman ranskaksi”) (Lyster &t 1997). Metakielellinen
puhe nayttaisi edistavan kieliopillisten saantGjarkaista kielenkayttéa (Basturkmen,
Loewen & Ellis 2002) seka kehittavan kielellistéttisuutta (Bouffard & Sarkar 2008).

Opettajan valitsema korjaamisen tapmia (2001) havaitsi pro gradu- tutkimukses-
saan erityisopettajan olevan korjaamisessa hieamean ja kayttdvan monipuolisia

korjaamisen tapoja puheopetuksen yhteydessa. Mi@lévista oli myos se, etta opet-
taja naytti pitdytyvan johdonmukaisesti kussaKiantieessa valitsemassaan keinossa
eikd kesken korjaustilanteen vaihtanut kokonaajakean palautteen tyyppid, vaikka

han tiukensikin ohjeitaan tai antoi lisavihjeita.

On hyvin mahdollista, etta oppilaiden ikd seka appvalmiudet, opiskeltavan asian
vaikeustaso, kaytettavissa oleva aika ja opetsyasima opetustyyli vaikuttavat opet-
tajan antamaan palautteeseen (Chin 2006, Olived)2@hin (2006) havaitsi luonnon-
tieteiden tunneille sijoittuvassa tutkimuksessadid oppilaiden vastaukset vaikuttavat
siihen, miten opettaja antaa palautetta. Lyster@®8) tutkimuksessa opettajat kaytti-
vat kieliopillisten ja fonologisten virheiden yhtigssa uudelleenmuotoilua, kun taas

sanastollisia virheita korjattiin neuvottelemallaodosta (negotiation of form). Jamia
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(2001) havaitsi tutkimusaineistostaan, etta sukos@amista esiintyi ainoastaan aa-
neen lukemisen kontekstissa. Yoshidan (2008) tutksassa taas opettaja tiesi oppi-
laidensa oppimistyylit eli sen kuka tarvitsee eskiiesi kieliopillista selitysta korjaa-
misen ymmartamiseksi ja kuka ei. N&ain ollen opattali mahdollista antaa korjaavaa

palautetta yksilollisesti.

Allwrightin (1989, 1996) mukaan opettajan ja opjuién toimintaan luokassa liittyy
seka sosiaalisia ettd pedagogisia paineita ja lisekan sosiaaliset ja pedagogiset tar-
koitukset ovat ristiriidassa keskenaan (ks.YosRid@8). Vaikka preferoiduinta olisi,
ettd oppilas itse korjaa virheensa, se ei ole Kid@@saina mahdollista. Ajan rajallisuu-
den vuoksi opettajan on koko ajan mietittdva, mékeat ovat tarkeimpia kasitella.
Opettaja myos arvioi, ketka oppilaista pystyvé ksrjaamaan virheensa. (Yoshida
2008.) Lee (2007) pitaa ylipaataan koko kolmivaskeitoimintajakson kolmannen
vuoron tutkimusta liian yksipuolisena. Hanen mulseaopettajan kolmas vuoro oppi-
laan vastauksen jalkeen on erittéin tilannesidareraja sita ei pitaisi yksinkertaistaa
tiettyihin kaavamaisiin tyypittelyihin. Opettajam onm. huomattava ja korjattava oppi-
laiden virheet, arvioida mita oppilaat jo tietaditeivat tieda, 10ytaa yhtalaisyyksia

oppilaiden virheista ja suunnattava keskustelwitwksenmukaiseen suuntaan.

2.3 Korjaamisen merkitys
2.3.1 Korjaamisen ei-toivottavuus

Vaarin vastaaminen luokassa on epéatoivottua, mikdaan havaita seka opettajan etta
oppilaiden toiminnasta (Kleemola 2007, 77, 81, $eede 2004, 173-176). Ongelmal-
lisen vastauksen jalkeen opettaja yleensa viivydtin tuottamista, lieventaa arvio-
taan kielellisin ilmauksin tai selittaa vaaran zasisen syita (Kleemola 2007, 81, Peh-
konen 2008, 71). Opettaja saattaa myods ennakogialallista vastausta vihjaamalla
etukateen kysymyksen vaikeudesta. Opettaja toidiii, rsilla han haluaa suojata oppi-
laita kasvojen menetykselta ja koska han pelkaatneigen palautteen vahentavan
oppilaiden opiskelumotivaatiota. (Kleemola 2007, 8@edhouse 2004, 173-176.)
Kielteisen palautteen antaminen voi myos tuntuatejsesta kiusalliselta siksi, etta han
haluaa antaa oppilaille myonteisen vaikutelmarstés#n, mutta joutuu korjaamaan

oppilasta, jotta opetuksen tiedolliset tavoittégttyisivat (Keravuori 1988, 113).
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Lysterin ja Rannan (1997) tutkimuksessa opettajgbkivat vain 62 % kaikista oppi-
laiden vaarista vastauksista. Tukeutuen aiemptkirwksiin he uskovatkin, etté opet-
tajat eivat ole edes halukkaita korjaamaan oppd#aitenempaa. Opettajat eivat myos-
kaan rohkaise oppilaita itsekorjaamiseen, mihimayyn luultavasti kommunikaation

sujuvuuden yllapitaminen luokassa (Lyster & Rar@87).

Opettaja ei aina ilmaise vastauksen ongelmalliausétkeasti, jolloin oppilaalle voi
jaada epaselvaksi, oliko vastaus oikein vai vag¢laemola 2007, 81,85, Liebscher &
Dailey-O"Cain 2003). Usein opettaja pyrkii osoittan, ettd oppilaan vastauksessa on
jotain oikeaa ja han saattaa jopa kertoa vastaulksean vaara, mutta hyvaksya sen
siitéd huolimatta. Tallaisessa tavassa kasitellaeiié on kyse solidaarisuudesta ja opet-
tajan pyrkimyksestéa vahvistaa vuorovaikutussuhdettkd on olennaista oppimisen
kannalta. (Kleemola 2007,86, 88.) Kuitenkin Seedieou(2004, 175) mukaan valttaes-
sé&éan negatiivisen palautteen antamista opettajsliaviestittavat, etta virheiden te-
keminen on noloa ja hapeallista. Opettajien hyeadkoittava pedagoginen toiminta on
siis ristiriidassa vuorovaikutuksellisen viestimkaa (Seedhouse 1997, Seedhouse
2004, 175). Ajatusta virheiden tekemisen noloudagtae myds Hattien ja Timperleyn
(2007) seka Kleemolan (2007, 81) arvio siita, ettarien vastausten vahainen maara
oppitunneilla johtuu oppilaiden tiukasta itsesemsta ja halusta olla melkein varmoja

vastauksen oikeellisuudesta ennen vastaamistaan.

Kielteisen palautteen kasvoja uhkaavaa vaikutustaahdollista valttaa huumorin
avulla. Seka Saharisen (2007) ettéa Pehkosen (200@nuksissa opettajat kayttivat
huumoria virheiden kasittelyssa. Oppilaan vastdi&ksauraminen ja oppilaan kiusoit-
telu saattavat vaikuttaa toiminnalta, joka johtppilman kasvojen menettdmiseen. Peh-
kosen (2008) vieraskieliseen aineenopetukseentsijassa pro gradu -tutkimuksessa
oppilaiden vastaukset oli usein kuitenkin esitétiynoristisessa savysséa, johon opetta-
jan oli helppo tarttua ja nain ollen yllapitéaa pgingista vuorovaikutussuhdetta nolaa-
matta oppilaita. Nauraminen oppilaan vaaralle wdstalle osoittaa myds opettajan
suhtautuvan vaaraan vastaukseen niin, ettd oppilale esittdnyt sita tosissaan ja tal-
I6in oppilas ei meneté kasvojaan vastauksen oligan (Pehkonen 2008). Myds-
kaan Saharisen (2007, 286) aineistossa kiuso#igahtanut hankaliin tilanteisiin, silla

oppilaat ymmarsivat sen ja olivat tottuneet opatiap persoonalliseen tyyliin kasitella
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virheitd. Huumori vaikuttaakin olevan toimiva pedgmen ratkaisu, silla se parantaa
opiskeluilmapiiria ja vahentaa opettajan ja oppidai valista hierarkiaa (Saharinen
2007, 286).

2.3.2 Korjaamisen hyddyllisyys ja tehokkuus

Tutkijat ovat kdyneet keskustelua siitd, miten &anista kielten luokkahuoneissa tuli-
si kasitella (Lyster & Ranta 1997). Hendricksorii®78) mukaan korjaamisen tutkimi-
seen liittyvat sellaiset kysymykset kuin milloinrjatka oppijan virheet tulee korjata,
kuka nama virheet korjaa seka milla tavoin korjagnitapahtuu. Han kysyy myos
sita, tulisiko oppijan virheita korjata laisinkaéks. Chaudron 1988, 135, Lyster &
Ranta 1997.) Razfarin (2006) mukaan korjaaminegksnmonista laajalle levinneista
kaytannoista kielten oppitunneilla, joka perustpettajan ja oppilaan valisiin, kulttuu-
risiin, kielellisiin ja historiallisiin hierarkioim. Han korostaa, etta korjaaminen ei ole
neutraalia vaan siihen liittyy oikeassa oleminesgaiaalisesti konstruoitu valta-

asetelma, joka maarittelee millainen kielenkaytithgvaksyttavaa ja millainen ei.

Opettaja ei kuitenkaan voi olla antamatta palaaiaitla jos hén ei anna palautetta suo-
raan, oppilas tulkitsee senkin joka tapauksesddarjtaseksi palautteeksi (Chaudron
1988, 133). Mikali opettaja ei korjaa oppilaiderstaaksia, toiset oppilaat saattavat
olettaa vastauksen olevan oikein (Allwrigh & Bail&§91, 102)Tata ajatusta tukee
Liebscherin ja Dailey-O Cainin (2003) havaintogetpettaja ei valttdmattéa korjaa uu-
destaan opiskelijan uudelleenmuotoiltua vastajmtain opiskelija uskoo vastauksen-
sa oikeaksi, vaikka nain ei olisikaan. Pahimmaapauksessa oppilaat saattavat jopa
muuttaa olemassa olevia oikeita kasityksiaan, jodidan oikeaksi luulemansa virheel-
linen ilmaisu sopisi niihin (Allwrigh & Bailey 1991102). Seedhouse (1997) kuvaa
oppilaiden kannalta hammentavéksi sellaisia tiiéatgissa opettaja hyvaksyy vaaran
vastauksen ja sen jalkeen muokkaa sen toisenlasalksaavassa puheenvuorossaan.

Oppilaat saattavat miettid, miksi opettaja korjaatauksen, jonka han on juuri hyvak-
synyt.

Opettajan on tehtava ratkaisu myds korjaamisenudigesta. Oppilaan keskeyttaminen

voi monesta opettajasta tuntua epamiellyttavéilla, lee uskovat etta se saattaa vahen-
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taa oppilaan motivaatiota vastata ollenkaan. Titsaaas, jos virheesta antaa palautet-
ta liian pitkéan ajan jalkeen, se ei valttamattaesiéa niin tehokasta. (Allwright &

Bailey 1991, 103). Chaudronin (1988, 134) mukaagttaga joutuu paradoksaaliseen
tilanteeseen, jossa hénen taytyy joko keskeytté@nkanikaation sujuvuus tai jattaa
virhe huomioimatta. Lyster (2002) pitaa taté kas#ykuitenkin kyseenalaisena, silla
han vaittaa useisiin tutkimuksiin nojaten, ettattga voi sekéa korjata virheet etta sai-
lyttd& kommunikaation sujuvuuden luokassa. Valitiorpalautteen antamisen hyddyl-
lisyytta tukee myds Panyn ja McCoyn (1988) tutkinjossa oppimisvaikeuksisten
oppilaiden luetunymmartdminen seka sanantunnisemparanivat tekstia aaneen lu-
ettaessa, jos opettaja korjasi jokaisen virheeitt@lasti. Opettajan korjaava palaute,
joka keskeyttaa oppilaan lukemisen, nayttaisi aaittisen sijaan hyodyttavan oppilasta

parantaen ymmartamista ja lukemisen tarkkuutta.

Korjaaminen ei nayttaisi muutenkaan hairitsevan kamikaation sujuvuutta luokassa,
silla se on odotettua siind ymparistossa (Lysté&aata 1997). Lyster ja Ranta (1997)
havaitsivat tutkimuksessaan, etta yksikaan opettegajaus tai oppilaan korjaama tuo-
tos ei hairinnyt kommunikaatiota vaan painvastaitia oppilasta pysyméaan parem-
min mukana aiheessa. Lyster (2002) ehdottaakirawga palautetta selittavan neuvot-
telun olevan hyddyllinen pedagoginen strategiatéreluokkahuoneissa. Cullenin
(2002) mukaan opettajan antama palaute on tarké&i&palautteessaan opettaja voi
selventaa oppilaiden vastauksia, rakentaa keskastgipilaiden vastausten varaan
seka kehittda merkityksellista dialogia opettagoppilaiden valilla. Tehdessaan nain
opettaja tukee oppimista luomalla ympariston, jdebdetaan rikasta kielta ja huumo-
ria. (Cullen 2002.)

Havranek (2002) toteaa korjaavan palautteen helgartt toisen kielen oppimista, mut-
ta kielen opiskelun yhteydessa tilannekohtaised séielliset tekijat vaikuttavat paljon
korjaavan palautteen onnistumiseen. Jotta korjaamatisi tehokasta, opettajien tulisi
kayttaa korjaavaa palautetta systemaattisestnjauisi olla niin selkeaa, etta oppilaat
ymmartavat palautteen olevan nimenomaan korjadviadatawy 2002, Kim & Mathes
2001). Korjaamisen tulisi olla hienosaadettya reitté opettajan aikomus, kohdennettu
virhe ja oppilaan kasitys annetusta palautteesttakwat (EI Tatawy 2002). Lasaga-

basterin ja Sierran (2005) tutkimuksessa seké @pett opiskelijat olivat yhta mielta
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siita, ettéa korjaaminen oli tehokkainta silloin ksithen kaytettiin enemman aikaa, pi-
dempi selityksia ja eri korjaamisen strategiolidyts Panova ja Lyster (2002) painot-
tavat, ettd mikaan korjaamisen tapa ei yksina#é eilistamaan tehokasta oppimista,
vaan opettajien tulisi kayttda useita eri korja@mitapoja ja ottaa korjaamisen tapoja
valitessaan huomioon tilannekohtaiset, kielelljgdtognitiiviset tekijat. Korjaavaa
palautetta antaessaan opettajan tulisi huomioigda@m kehityksellinen valmius vas-
taanottaa annettua palautetta (El Tatawy 2002) spgi#iaan taitotaso (Lyster & Ranta
1997). Ammar ja Spada (2006) havaitsivat, ettéotahn heikot oppilaat hyotyivat
johdattelusta enemmaén kuin uudelleenmuotoilustaldiléaan hyvia oppilaita hyddytti

yhtélailla seka uudelleenmuotoilu ettéa johdattéimMmar & Spada 2006).

Nassaji ja Swain (2000) huomasivat tutkimuksesseths opiskelijan lahikehityksen
vyohykkeellda annettu korjaava palaute hyddytti keigaa enemman kuin sattumanva-
raisesti annettu palaute. TAma tuki myos aiemntigkamuksissa esitettyja vaitteita
siitd, etté korjaava palaute on sita tehokkaammpéd, suorempaa se on ja mita tar-
kemmin se kertoo opiskelijalle hanen virheestaas@dji & Swain 2000). Monet opet-
tajat tietévatkin, ettd opiskelijat eivat itse huwavirheitd, ellei opettaja niitd suoraan
oppilaalle kerro. Opettajien haasteena onkin asg¢#laista korjaava palautetta, jonka
oppilaat huomaavat ja myds ymmartavat. (Lasagab&serra 2005, Roberts 1995,
180.)

Eri oppilaat hyotyvat erilaisista korjaamisen tastaija opettajan tulisi kayttaa tietoa
oppilaan oppimistyylista (visuaalinen, auditiivindinesteettinen) korjaamisen apuna.
Pienemmissa ryhmissa tdméa on luonnollisesti helpdotguttaa kuin isossa luokassa.
(Lasagabaster & Sierra 2005.) Huomionarvoista oigvse, etta tilanne luokassa on
eri oppilaalle, jota korjataan kuin oppilaalle, gokain kuuntelee korjaustapahtumaa
vieresta. Myds luokan muut oppilaat hyodtyvat komésesta, jos heilla on mahdollisuus
vastata kysymykseen mielessdén ennen kuin he latubkean vastauksen. (Havranek
2002.)

Korjaamisen hyddyllisyyden kyseenalaistamisen Bsékyos koko kolmivaiheista
toimintajaksoa on kritisoitu. Seedhousen (2004,72)-mukaan kritiikki kohdistuu

siihen, etté kolmivaiheisia toimintajaksoja ei géaitona kommunikointina. Hanen
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mukaansa kolmivaiheisen toimintajakson vuorovaikwoi kuitenkin olla dynaamista
seka sujuvaa, ja tAma on paljastettavissa keskasiglyysin keinoin. Kolmivaiheiset
toimintajaksot myo6s palvelevat hyvin oppimisen ydiitteita seka koulussa etta ko-
tona, koska ne nayttavat esiintyvan kulttuuristaésta riippumatta erilaisissa opetusti-
lanteissa (Cullen 2002, Seedhouse 2004, 72, 74foRAn, Iresonin ja Mahonin
(2006) mukaan erityisesti pienryhméopetuksessa ikalireinen toimintajakso helpot-
taa kielen oppimista ja palvelee sellaista yhtéigtyjossa opettaja ja oppilaat voivat
helposti keskustella aihesiséllista. Kolmivaihein@mintajakso esiintyy puhtaimmil-
laan positiivisen palautteen yhteydessa. Korjagalautetta annettaessa kolmivaihei-
nen toimintajakso ei toteudu samalla tavalla opattadlttdessa suoraa negatiivista
palautetta. (Seedhouse 1997.)

2.3.3 Oppilaan toiminta korjaamisen jalkeen

Korjaamisen tehokkuutta voi tarkastella myds sidi&okulmasta, miten korjaava pa-
laute vaikuttaa oppijan omaksumiseen (learner @taBppilaan omaksumisen tutki-
minen on kuitenkin monin tavoin ongelmallista. larsja Ranta (1997) sekd Panova ja
Lyster (2002) ovat tarkastelleet oppijan ymmarrystautteen jalkeen kiinnittamalla
huomiota oppilaan tuotokseen heti opettajan antéktngaavan palautteen jalkeen.
Tutkimuksissa on kuitenkin harvoin huomioitu kogaa palautteen pitkaaikaisempia
vaikutuksia oppijan oppimiseen (Oliver 2000). Oppipmaksumista on tutkittu myods
paljon juuri opettajakeskeisesti (Ohta 2000, 6 Hta@ (2000, 67) tutkimuksessa luo-
kan oppilailla kaytettiin henkilokohtaisia mikrofeja, joiden avulla pystyttiin havain-
noimaan myds sellaista puhetta, joka ei kuulu Kokd&alle. Tutkimus osoitti, etta
henkilokohtaisilla mikrofoneilla saadaan paljortdie oppilaan mentaalisesta aktiivi-
suudesta ja siita kuinka oppilaat vertailevat isssn luokassa kuultuja ilmauksia. Tut-
kimus paljasti myOs sen, ettd opettajan uudelleenailut antavat tarkeaa tietoa myos

muille luokan oppilaille, ei pelkastaan sille opyaille, jota korjataan.

Oppilaat pystyvat itse korjaamaan virheitaan, moét@an on vaikea paikantaa virhetta
itsendisesti (Bouffard & Sarkar 2008). LasagabasjarSierran (2005) tutkimuksessa
opiskelijoille ja opettajille naytettiin videoitgpetustilanteesta ja heidan tehtavanaan oli

katsoa opettajan tekemia korjauksia. Suurin osétajpa tekemista korjauksista jai
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huomaamatta seka opiskelijoilta etta opettajiltgoMRobertsin (1995, 180) tutkimus
viittaa siihen, etté oppilaat eivat tiedosta kagkkorjauksia luokassa ja silloinkin kun
he tiedostavat, he eivat useinkaan ymmarra milfainéhe on. Surakan (2007) tutki-
muksessa oppilaat pystyivat omaksumaan ja hyodya#arkorjaavaa palautetta noin
puolessa kaikista tapauksista. Oliver (2000) kkiteepéailee, ettd monissa tutkimuk-
sissa on aliarvioitu opiskelijoiden huomaaman kaorgn palautteen maara ja sen

omaksuminen.

Oppijan oma panos korjaamiseen on oleellista og@mkannalta (Havranek 2002) ja
siksi korjaavan palautteen tulisi mahdollistaa-ifagoverikorjaaminen (El Tatawy
2002, Lyster & Ranta 1997). Havranekin (2002) mukiaarjaava palaute onnistuu
parhaiten silloin, kun oppilas itse korjaa virhesglh tuotoksen sen jalkeen, kun hanta
on siitd huomautettu. Oppijan tulee siis olla sifl&olla, ettd han pystyy oman virheen-
sé korjaamaan (Havranek 2002). Lyster ja Rantaflpi@&vat selvennyspyyntoja,
johdattelua, virheiden toistamista seka metakistéllpalautetta parhaina tapoina korja-
ta oppilaan tuotosta juuri siksi, etté niissa oggpilai muut oppilaat saavat mahdollisuu-
den korjata itse virheellisen tuotoksen. Suorassg#misessa ja uudelleenmuotoilussa
oppilas ei saa yleensa mahdollisuutta korjata dsedutta suoran korjauksen etuna on
kuitenkin se, etté oppilaalle ei ja4 epaselvaksi, lénté korjataan (Lyster & Ranta
1997).

Korjaamisen tavoista erityisesti uudelleenmuotoduakritisoitu ja sen tehokkuutta on
tutkittu runsaasti. Lysterin ja Rannan (1997) tutkksessa uudelleenmuotoilu oli ylei-
sin, mutta samalla heikoimmin oppilaiden tuotoksikuttava korjaamisen tapa.
Uudelleenmuotoilu on hyva tapa korjata oppilaidastauksia luokassa, silla se pitaa
ylla keskustelun sujuvuutta eiké aseta oppilaitasdisesti noloon asemaan. Ongel-
mana uudelleenmuotoilussa on se, etté oppilaat @ina kiinnitd huomiota opettajan
uudestaan muotoilemaan ilmaisuun (Egi 2007, Ly&tBanta 1997, Yoshida 2008) tai
oppilaat voivat helposti sekoittaa opettajan uwed@imuotoilun hyvaksyvaan oikean
vastauksen toistamiseen (Lyster & Ranta 1997, Sheed). Lysterin (2004) tutki-
muksessa oppilaat, jotka saivat korjaavaa palautettielleenmuotoiluna muotoon
keskittyvan kielenopetuksen yhteydessd, suoriutsaenalla tavoin kuin oppilaat, jot-

ka eivat saaneet palautetta ollenkaan. HavrandRjAgiittaéa sellaisen uudelleenmuo-
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toilun, johon oppilas ei osallistu mitenkaan, olewkaikista huonoin korjaamisen tapa
kaikille oppilaille. Kuitenkin mahdollisuus onnisteeseen korjaamiseen uudelleen-
muotoilun yhteydessa kasvaa, jos oppilasta kantasstetsekorjaamiseen (Ammar &
Spada 2006) ja jos oppilas toistaa opettajan veslathuotoillun vastauksen (Havranek
2002).

Uudelleenmuotoilun tehokkuus riippuu mahdollisesyios pedagogisesta kontekstista,
silla esimerkiksi Ayoun (2001) pitaa kokeellisetkimuksensa perusteella kirjallisen
palautteenannon yhteydessa uudelleenmuotoiluat@mkkaimpana korjaamisen ta-
pana. Samoin Kimin ja Mathesin (2001) kokeellisdsieamuksessa uudelleenmuotoi-
lu ei osoittautunut metakielellista palautetta hpromaksi korjaamisen tavaksi kie-
liopin opiskelun yhteydessa. Kimin ja Mathesin (2D€@loksia kuitenkin selittaa pe-
rinteisesta luokkatilanteesta paljon poikkeavaitntisasetelma, jossa tutkija opasti ja
korjasi kerrallaan vain oppilasta ja korjaamisehtkena oli vain yksi tietty kieliopilli-

nen muoto.

Tutkimuksissa ei ole viela ratkaistu sitd, mitemleileenmuotoilun tehokkuus voidaan
mitata luotettavasti (Ellis & Sheen 2006, Nicholaightbown & Spada 2001). Nicho-
laksen ym. (2001) mukaan suurimmassa osassa uenlglletoilua koskevissa tutki-
muksissa on puutteena se, etta niissa on harviettgerilaiset tavat uudelleenmuo-
toilla vastaukset. Sellaiset uudelleenmuotoilusga opettaja korostaa oppilaan vir-
heellista ilmaisua, auttavat oppilasta paikantamadoeen ja selventavat oppilaalle,
ettd kyseessa on virheen korjaaminen eika opettgjadiksyva toisto (Nicholas
ym.2001). Myds opettajan uudelleenmuotoilun pitselka siihen sisaltyvien korjausten
maara vaikuttaa oppilaiden tulkintaan uudelleenmiligta (Egi 2007). Egin (2007)
tutkimuksessa pitkat ja paljon korjauksia sisaltauwidelleenmuotoilut tulkittiin sisal-
|6n korjaamiseksi kun taas pienemmat korjauksettiin perinteisiin kieleen ja kie-
lioppiin liittyviin uudelleenmuotoiluihin. Révészia Hanin (2006) mukaan uudel-
leenmuotoilu toimiikin paremmin sellaisten tehtavighteydessa, joiden siséltdé on op-

pilaalle tuttu, kuin sisalléltdan vieraissa tehsé
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen rajaus ja tutkimusaineisto

Téassa tutkimuksessa selvitéan, millaista korjaaaaytetta opettaja antaa oppilaille
ala- ja ylakoulun laaja-alaisessa erityisopetuksdsgsymys on siis toisen, joka tasséa
tapauksessa on opettaja, aloittamista korjauk<Dyattaja voi hoitaa koko korjaamisen
itse (other initiated other-repair) tai antaa opgile mahdollisuuden itsekorjaukseen
(other-initiated self-repair). Oppilaiden itsensaittamat korjaukset seka opettajan

oman puheensa korjaus ovat siis tarkasteluni uldietia.

Tutkimusaineisto on keratty videokuvaamalla keva@@8 aikana koulujen yleis- ja
erityisopetustunteja osana Kuopion ja Mikkelin kankien tilaamaa, heidan perusope-
tuksensa toimintaa selvittavaa tutkimushankettao(lahti & Vehkakoski 2007—
2008). Samalla aineisto on myds osa Suomen Akateral@ittamaa Jyvaskylan yli-
opiston erityispedagogiikan yksikon "Erilaista pgdgiikkaako?” Luokkahuonevuoro-
vaikutus erityisopetusymparistoissa tutkimuspraogek¥ehkakoski 2008—-2010). Ku-

vattuja tunteja oli yhteensé 78 ja kaikki kuvatutriit litteroitiin teksteiksi.

Otin analyysini kohteeksi yla- ja alakoulun laajaisen erityisopetuksen pienryhma-
tunnit, joita oli yhteensa 14. Rajasin tutkimus&ten ulkopuolelle sellaiset laaja-
alaisen erityisopetuksen tunnit, joissa paikallavain yksi oppilas, koska ryhmé&opetus
on koulussa yleisempaa kuin yksildopetus ja halkeskittya korjaamisen tutkimiseen
perinteisemmassa opetustilanteessa. Oppilaitarolidilla siis vahintaan kaksi ja enin-
taan viisi. Aineistoni neljastatoista oppitunniktausi tuntia oli kuvattu alakoulussa ja
kahdeksan ylakoulussa. Alakoulun tunneista viiséminkielen tunteja ja yksi mate-

matiikan tunti. Ylakoulun tunneista kuusi oli mateiitkan tuntejaja kaksi englannin

2 Yhdella ylakoulun matematiikan tunneista oppilakivat koetta ja kesken tunnin yksi oppilas tuli
fysiikan yksildopetukseen. Koska rajasin aineisfmienryhmaopetukseen, en analysoinut mydskaan

kyseisen tunnin yksildopetusta. Tunti oli muuten&ineistossa poikkeava siind mielessa, ettd matema-

tilkkan kokeen vuoksi opettajan tekemia korjauksiavan kaksi
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tuntia. Alakoulun tunneilla oppilaat olivat toiskkalaisia ja ylakoulun tunneilla yh-

dekséasluokkalaisia.

3.2 Keskustelunanalyysi menetelmallisena viiteksleyid

Keskustelunanalyysi on ethometodologiaan perudukamussuuntaus, jonka nake-
mykset pohjautuvat yhdysvaltalaisen Harvey Sacgiémiin luentoihin 1960 ja 1970-
luvuilla (Heritage 1984, 228, Hutchby & Wooffit 18917). Ethometodologia tutkii
ihmisten sosiaalisten kaytantdjen periaatteita, s keskustelunanalyysi keskittyy
pelkastaan kielellisen vuorovaikutuksen periaateitltkimiseen (Seedhouse 2004, 3).
Keskeinen periaate keskustelunanalyysissa onyeat@vaikutus on vahvasti jasenty-
nytta ja jarjestaytynytta toimintaa yksityiskohtmaayoten (Hakulinen 1998, 13, Heri-
tage 1984, 230, Hutchby & Wooffit 1998, 17, ten H&007, 9). Keskustelussa puhuji-
en keskindinen ymmarrys ei siis perustu sattum@ahuja ei kuitenkaan valttamatta
tarkoita kirjaimellisesti juuri sitd, mitd sano@an merkitys syntyy joustavasti ilmauk-
sen, kontekstin ja vastaanottajan paéattelyprosgbsaisvaikutuksesta. (Hakulinen
1998, 14.) Keskustelunanalyysi on menetelmén ninhggréian harhaanjohtava, silla
metodilla tutkitaan ihmisten valistd puhuttua jaaanta vuorovaikutusta, ei pelkas-
tadan keskusteluja (Hutchby & Wooffit 1998, 13).

Keskusteluanalyysissa ollaan kiinnostuneita siitéien keskustelun osallistujat ym-
martavat ja tulkitsevat toistensa puheet tietyiagi@rovaikutuskonteksteissa (Hutchby
& Wooffit 1998, 16, Ruusuvuori, Haakana & Raeva2081l, 24). Aineistoa ei tulisi
tulkita minkaan teoreettisten oletusten pohjalké enink&én taustatekijoiden saisi an-
taa vaikuttaa analyysiin. Keskustelunanalyysissileeoleellista keskittya esimerkiksi
sukupuoleen, valtaan tai etniseen taustaan lidtyekijoihin, ellei ole todisteita siita,
ettd keskustelun osallistujat ovat itse suuntawgunghin. (Seedhouse 2004, 14-15.)
Analyysi on siis aineistolahtdista ja se eteneatyikesta yleiseen (Seedhouse 2004,
14-15).

Tutkittaessa luokkahuoneen vuorovaikutusta keskusa@alyysin keinoin voidaan
tehda tiettyja perusolettamuksia vuorovaikutuksesadlistuvien orientaatiosta vuoro-

vaikutuksen institutionaalisuuden vuoksi. Instibathalisella puheella tarkoitetaan sel-
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laista puhetta, jonka avulla puhujat suorittavettyja institutionaalisia tehtavia. Institu-
tionaalisissa tilanteissa osallistujilla on erikgisosiaaliset roolit ja heidan puheensa on
tuon roolin mukainen (Hutchby & Wooffit 1998, 14®)rew ja Heritage (1992) ovat
listanneet institutionaaliseen keskusteluun liiypiirteitd, joita tutkimuksissa on tois-
tuvasti esiintynyt. Institutionaalinen keskustehi grota arkikeskustelusta esimerkiksi
sanavalinnoissa, puheen kielellisessa muotoileskagkustelun kokonaisrakenteessa
(ks. Perékyla 1998, 181).

Institutionaalisen vuorovaikutuksen yhteydessé padmuusein vallasta ja etenkin sen
epasymmetriasta (Hutchby & Wooffit 1998, 164). Lkakuoneessa opettajalla on val-
taa ja tama on havaittavissa esimerkiksi siitd @pettajalla on selvasti puheenjohtajan
rooli. Opettaja saatelee luokan keskustelua maviaih: han tekee paatdokset puheen-
aiheesta, kysyy kysymykset ja arvioi oppilaident&asten oikeellisuuden ja riittavyy-
den. (Keravuori 1988, 16, Tan & Tan 2006, Thornbar2002, 111.) Oppilaat taas
ovat usein kuuntelijan tai yleison roolissa (Kerand 988, 16, Tan & Tan 2006). Ruu-
suvuoren ym. (2001, 11) mukaan opetustilanteessankin tarvitaan jarjestaytynytta
institutionaalista vuorovaikutusta, jotta luokassamahdollista toteuttaa opetusta ja
oppimista. Aineistoa analysoidessa ensisijainenedti on kuitenkin keskustelu itses-
séan eika taustaoletukset instituutioiden luonéegspuhujien tehtavista. Tutkija nos-
taa esiin sellaisia institutionaalisia kaytanteitita tutkittavat itse pitavat relevantteina.
(Ruusuvuori ym. 2001, 24.)

Keskustelunanalyysiin kuuluu vaatimus naturalistesiaineistoista eli puhetta kerataan
aidoista vuorovaikutustilanteista. Nauhoitetut &tet ovat aina etusijalla haastattelui-
hin tai tutkijan tekemiin muistiinpanoihin ndhdesilla jalkimmaiseksi mainituissa me-
netetaan luonnollisiin tilanteisiin liittyvia tarké yksityiskohtia ja aineisto on tutkijan
tulkinnan varittamaa jo keraysvaiheessa. (Herite@f$4, 231, Hutchby & Wooffit

1998, 14, ten Have 2007, 9). Keskusteluanalyysiasdoitetut aineistot litteroidaan
aarimmaisen tarkasti huomioiden mm. nauramisetilygikset ja tauot, silla mitaan
keskustelun yksityiskohtaa ei voida suoralta ka@deitaa analyysin kannalta merkityk-
settomana (Hakulinen 1998, 17, Seedhouse, 20045)4—
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3.3 Kaytannon toteutus

TeoriataustaHain taman tutkimuksen teoriataustan lahdekigjailtta seké kotimaisis-
sa tietokannoista (JYKDOK ja LINDA) etta kansains#ta tietokannoista (ERIC ja
EBSCO). Tein myds runsaasti tutkija- ja viitehakiggtamieni artikkelien ja kirjojen

pohjalta. Kayttamani hakusanat I6ytyvat liitteekta

Aineiston analyysiEtsin litteroiduista tunneista kaikki opettajaké@mat korjaukset ja
siirsin ne séhkdisissa muodoissa olevista tiedsistgyihteen tiedostoon. Koodasin kor-
jausjaksot, jotta niiden l6ytaminen nauhoilta jeeliaateista olisi myéhemmin mahdol-
lista. Luokittelin korjausjaksot korjaamisen tapojaukaan ottaen mallia teoriataustas-
sa olevasta luokituksesta. Alustava luokitteluséksi viisi ryhmaa, jotka olivat suora
korjaus, johdattelu, uudelleenmuotoilu, keskeytykghumalla korjaaminen. Luokitte-
lu oli kuitenkin epatasainen, silla johdatteluryhpiti sisallaan hyvin monentyyppisia
tapoja korjata ja minulla oli my6s paljon aineistgda en pystynyt perustellusti sijoit-
tamaan edelld mainittuihin ryhmiin. Pohdintani jaduryhméan tapaamisessa toisilta
saamani palautteen jalkeen muokkasinkin luokitgglujLopullinen ryhmittely muo-
toutui taysin vasta analyysia kirjoittaessani. Aitoluokittelun seka kirjoittamisen sel-
vimmisté korjaamisen tavoista, jotka olivat suoogj&aminen, kehumalla korjaaminen,
uudelleenmuotoilu ja selvennyspyyntd. Virheen pai&eninen ja johdattelu olivat vai-
keimmat ryhmat, silla ne sisaltavat monia erilatajgoja paikantaa virheita tai johda-
tella oikeaan vastaukseen. Luokittelun lisdhaasteémat myos pitkat korjaamisjak-
sot, joissa opettaja ohjasi oppilaita oikeaan w&st@en usein eri korjaamisen tavoin.
Paadyin pitamaan pitkéat korjausjaksot yhtenadisak&gina, enka pilkkonut niita osiin
eri korjaamisen tapojen mukaan, koska tall6in atoedlisi mennyt sekavaksi ja kor-
jaamisen kontekstit olisivat havinneet. Nain olkeskustelunanalyysin kayttaminen

olisi my6s ollut mahdotonta.

Lopullinen luokitteluni siséltaa siis kuusi eri kmamisen tapaa, jotka ovat suora kor-
jaaminen, kehumalla korjaaminen, uudelleenmuotsilyennyspyyntd, virheen pai-
kantaminen keskeyttamalla tai toistamalla sekagttietl. Osa aineistosta, jota aluksi
pidin korjaamisena, ei tarkemman analysoinnin jah@éta katsomisen jalkeen enaa

ollutkaan korjaamista vaan esimerkiksi opettajaiamin ohjeita. Myos luokan hallit-
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jatin pois aineistosta (esirkyna pois kadesta)

Tutkimusaineistoni koostuu siis kokonaisista kosjaksoista. Korjausjakso alkaa, kun
opettaja aloittaa oppilaan tuotoksen korjaamisguéiftyy, kun opettaja tai oppilas
tuottaa oikean vastauksen. Néin ollen korjausjaksaiis olla hyvinkin pitka ja sisél-
va asia kerrallaan. Aineistossani oli esimerkikkanteita, joissa opettaja kaytti suuren
osan tuntia yhden oppilaan vihkoon kirjoittamiendaiden yksildlliseen tarkistami-
seen. Talloin laskin korjausjaksoksi aina yhdersdan tarkistamisen enka koko tarkis-

tusprosessia.

Valitsin eri korjaamisen tavoista edustavimmat mteesimerkit seka yla- etta alakou-
lusta ja litteroin naméa esimerkit keskustelunantigta litterointitapaa noudattaen.
Kahdesta korjaamisen tavasta, jotka ovat kehurkali@aminen ja virheen paikanta-
misesta keskeyttamalla tai toistamalla, esimenkdt @inoastaan alakoulusta, silla niita
ei esiintynyt ylakoulussa samalla tavoin. Kayttamiéerointimerkit 10ytyvat liitteesta
2.

Analysoin aineistoesimerkit keskustelunanalyyttisesoro vuorolta ottaen huomioon
muun muassa puheen nopeuden, paallekkdisen pumyrgkeltelun, huokaukset jne.
Lopuksi tein viela kaksi taulukkoa, joista nakyyje@amisen tapojen esiintyvyys ai-
neistossa. Koko analyysiprosessin etenemisen dgitdossa 1. Kuvio on yksinker-
taistettu versio analyysin etenemisesta, sillaegtiolivat osittain paallekkaisia. Esi-
merkiksi luokkien méaarittelyyn ja analyysiin palashonta kertaa kirjoitusprosessin eri
vaiheissa. Aineistoesimerkkien analyysi ei edemsgiraviivaisesti alusta loppuun,
vaan palasin useassa vaiheessa katsomaan alktépéfaimmetta nauhalta tarkistaakse-
ni havaintojeni sopivuutta, litteraatiota tai titetekijoita. Myos analysoidessani jotain
tiettyd korjaamisen tapaa ja kaydessani siihertyisa esimerkkeja yksityiskohtaisesti
l&pi huomasinkin niiden kuuluvan toiseen ryhmaaseib kyse oli sellaisesta tapauk-
sesta, etté korjausjaksosta 10ytyi myos jokin tnikerjaamisen tapa, jolloin se kuului-
kin oikeasti luokkaan "useat korjaamisen tavat sssa&orjausjaksossa” tai sitten olin

pilkkonut pitk&n yhtenaisen korjausjakson eri karjasen tapojen alle. Naiden seikko-
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jen vuoksi osa korjausjaksoista |6ysi oman paikkarasta analyysin loppuvaiheilla eri

korjaamisen tapojen esiintyvyytta laskiessani.

KUVIO 1. Analyysin vaiheet.

Vaihe 1> Korjausjaksojen etsiminen litteroiduista oppitarsta.

Vaihe 2 Korjausjaksojen luokittelu korjaamisen tapojenkamn (pohjana teoriassa

esiintyvat korjaamisen tavat)

Vaihe 3— Epaselvien korjausjaksojen katsominen nauhalsgqgataminen

oikeiden korjaamisen tapojee all

Vaihe 4— Selkeimpien ryhmien (suora korjaaminen, kehumaigaaminen,
uudelleenmuotoilu ja selvennyspy) maaritteleminen,
edustavimpien aineistoesimenkkialinta sek& keskustelunanalyyttinen

litterointi ja analyysi.

Vaihe 5— Jdljelle jaaneiden korjausjaksojen uusi luokittglirheen paikantaminen
keskeyttamalla tai toistamal@zhdattelu ja useat korjaamisen tavat samassa
korjausjaksossa), maarittelymeskkien valinta, keskustelunanalyyttinen

litterointi ja analyysi.

Vaihe 6— Taulukoiden tekeminen korjaamisen tapojen esiyyglesta aineistossa.

3.5 Eettiset nékdkohdat ja tutkimuksen luotettavuus

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2005, 26) mutktdkimuksen eettisyytté pohdit-
taessa on selvitettava, miten tutkittavana oleeiakiioita on kohdeltu. Taman tutki-
muksen tutkimusaineistoa kerattdessa kuvattavil&ttajille ja oppilaille seka heidan
vanhemmilleen on informoitu tutkimusprojektistesgn tarkoituksesta. Tutkimuksesta

annettu tieto ei valttamatta kuitenkaan kerro asajille kaikkia tutkimukseen liittyvia
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seikkoja (Hirsjarvi ym. 2005, 26). Tahan tutkimuk&eeosallistujat saivat kylla tietoa
tutkimushankkeesta yleisesti, mutta kaikkien ykssten osatutkimusten tarkat aiheet

eivat olleet tiedossa.

Koulussa tehtavéassa tutkimuksessa on kiinnitettéwnioita erilaisiin lupamenette-
lyihin (Tainio 2007b, 294-295). Tassa tutkimuspkafsa koulun johdolta ja opettajil-
ta pyydettiin suostumus. My6s kuvattavien oppilaidanhemmilta sek& oppilailta
itseltdan pyydettiin kirjallinen suostumus tutkinselen osallistumisesta yhta ensim-
maista luokkaa lukuun ottamatigks. Kuula 2006, 147, Tainio 2007b, 294). Kuulan
(2006, 149) mukaan vanhempien suostumus tutkimuksiegksin riita, silla lahtékoh-
tana tulisi pitaa lapsen oman tahdon kunnioittaamigtka perustuu lastensuojelulakiin
seka yleisiin tutkimuseettisiin periaatteisiin. k@ptutkittaessa voidaan kuitenkin ky-
seenalaistaa tutkimushenkildiden kyky paatoksemteka osallistumisen vapaaehtoi-
suus, jotka ovat tarkeita seikkoja tutkimukseniggitien kannalta (Hirsjarvi ym. 2005,
26).

Litterointivaiheessa kaikkien videolla esiintyvibankildiden nimet on muutettu pei-
tenimiksi tutkittavien anonymiteetin takaamiseks.(Kuula 2006, 215, Méakinen 2006,
114-115). My6s koulujen nimet on vaihdettu ja totksryhma on kayttanyt naita
muutettuja nimid aineistoa kasitellessaan ja piiduessaan. Kun tutkimusprojekti
saadaan paatokseen, kuvanauhat havitetaan sekaéidittt tekstit arkistoidaan viralli-

sesti.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on erittaikddg, etta keratty tutkimusaineisto
on mahdollisimman luonnonmukaista eli sellaistankeg normaalisti on silloin, kun
paikalla ei ole ulkopuolisia. Tutkija ei saisi ailiaa tutkimusymparistéssaan tarpee-
tonta hairiota siella oleville inmisille. Tassakimuksessa tutkijoilla on luultavasti
ollut jonkinlaista vaikutusta kuvaamisen kohteitlaisiin luokkiin, silla uusien henki-
I6iden ilmestyminen johonkin sosiaaliseen ympaiiatéiaikuttaa aina jotenkin ihmis-
ten kayttaytymiseen. (Makinen 2006, 117.) Kuitenkainion (2007b, 299) mukaan

tutkijan vaikutus luokkahuoneen vuorovaikutuksearvé@haisempaa kuin voisi kuvi-

% Yhden ensimmaisen luokan opettajat paattivé, latikan oppilailta ei erikseen tarvitse kysyaairj
lista suostumusta heidan nuoren ikdnsa takia. \fantika kirjallinen suostumus pyydettiin.
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tella. Luokkahuoneen vuorovaikutus on niin rikgatiuokassa tapahtuu niin paljon
asioita yhta aikaa, ettd oppilailla ja opettajéieole juurikaan aikaa ajatella kuvaajaa
(Tainio 2007b, 299). Tutkimusaineistoa kuvattiingayuseita paivia samassa luokassa,
joten on hyvin todennakdgista oppilaat ja opettegtitiivat nopeasti kuvaamisen koh-

teina olemiseen ja tutkijan lasnéoloon.

Oman tutkimukseni luotettavuuteen vaikuttivat jovkuksen aikana ja karkean litte-
roinnin vaiheessa tehdyt ratkaisut. Videonauhogtikdivat laadultaan epatasaisia, silla
kuvaajat eivat olleet ammattilaisia. Kuvanauhagliandy tai kuulu kaikkea luokassa
tapahtuvaa vuorovaikutusta, joten osa korjaamisestaultavasti jaanyt aineiston ul-
kopuolelle. Esimerkiksi sellaisia tilanteita, jaasgpettaja neuvoo tai korjaa kuiskaten
yht& oppilasta, on mahdoton litteroida nauhalt@rjone jadvat suoraan aineiston ulko-
puolelle. Myos joitakin huomaamattomampia korjaag@lkuten katseita tai osoituksia
on varmasti jaényt aineistosta pois jo kuvaamiaekéarkean litteroinnin yhteydessa.
Tallaisia aineiston poisjaamisia on mahdollistatéal mikali jo kuvaamisvaiheessa
tiedetadn, mita aineistosta aiotaan tutkia. Toiadabkkahuoneen vuorovaikutusta
tutkittaessa tuskin koskaan on mahdollista saadhaile kaikkea, silla yhtdaikaisia

tapahtumia ja vuorovaikutustilanteita on lahes kajan.

Tutkimusaineiston laatua liséa laaja aineisto, joikkimusryhméssa keréttiin. Aineis-
ton kuvaamisessa kaytettiin my6s ajantasaisteaduleasta valineistda, joten esimer-
kiksi aanet nauhoituksissa kuuluvat hyvin, joitagikkeuksia lukuun ottamatta. Kos-
ka karkeat litteraatit tehtiin koko tutkimusryhmigiyttoon, pystyin niiden perusteella
tarkastelemaan korjauksia neljaltatoista oppituantika on jo iso aineisto keskuste-
lunanalyyttisesti suuntautuneessa laadullisesss#yd@ystyin myods helposti ottamaan
tarkasteluni kohteeksi seka ala- etta ylakouluntappeja. Jos olisin toteuttanut tutki-
muksen ilman tutkimusryhmaa, aineistoni olisi touigkdisesti huomattavasti suppe-
ampi ja laadultaan heikompi. Tutkimusryhméassé makalaminen antoi myods tukea
aineiston analyysiin ja menetelmallisiin ratkaisaitAineistosessioissa tulkittiin yh-

dessa aineistoa, mika lisaa tulkintojen luotettatauu

Aineistoni oli kooltaan suuri, silla se sisélsi gbhsa 204 korjausjaksoa, joissa oli yh-

teensa 369 opettajan tekemaé korjausta. Vaikkastonalikin suhteellisen suuri, ei
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laadullisen tutkimuksen luotettavuus kuitenkaaruptr aineiston kokoon vaan yksityi-
sen tapauksen riittavan tarkkaan tutkimiseen, gatdaan selville miké ilmiéssa on
merkittavaa ja yleisella tasolla toistuvaa (Hirgigyrm. 2005, 171). Samoin keskuste-
lunanalyysin perusajatuksena on, etta aineistostea@ppumatta aina I6ytyy jotain
yleista, joka on siirrettavissa tilanteesta tois@éissa tutkimuksessa analysoin tar-
kimmin edustavimmat aineistoesimerkit kustakin lasta ja testasin tulkintojeni yh-

teensopivuuden kaikkien luokan sisalla olevien esikien kanssa.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohdittagégsyy miettid tutkijan puolueetto-
muutta, vaikka laadullisessa tutkimuksessa onlaisglsti mydnnetty, etta tutkijan tul-
kintoihin vaikuttaa vaistamattd hanen ominaisuwertmantilanteensa ja kasityksen-
sa asioista (Tuomi & Sarajarvi 2002, 133, Pattod22®66). Tulkintojeni puolueetto-
muuden uhkana saatetaan nahda se, etta eritymjafisttopiskelijana tutkimuksen

aihe on minulle l&heinen ja luokkatilanne suhteelituttu. Keskustelunanalyysi ei
kuitenkaan perustu tutkijan tulkintoihin siitd, énintentioita puhujilla mahdollisesti

on, vaan keskustelijoiden itsensa toistensa puhmeeaista tekemiin tulkintoihin. Ha-
kulinen (1995, 17) kiteyttaa taman seuraavasti:dlfysin tekija tavoittelee kulttuuri-
sesti yleispatevia havaintoja, jotka nojaavat kegunanalyysin metodisiin ratkaisui-
hin ja joita perustellaan toisilla paralleelisitavainnoilla.”. Keskustelunanalyysin
edellyttamien rinnakkaisten havaintojen tekeminenistuu myds paremmin, jos tutki-
ja tutkii sellaista kulttuuria, jonka jasen han rayise on (Hakulinen 1997, 17). Valilla
analyysia tehdesséani huomasin ajautuneeni tulkasenesimerkiksi keskusteluun osal-
listujien aikomuksia ja tarkoituksia, mutta palatikaisin keskustelunanalyyttiseen

tulkintatapaan.

Keskustelunanalyysi sopii menetelmana luokkahuoneenovaikutuksen tutkimuk-
seen hyvin jo siita syysta, etta konstruktivistisgpimiskasityksen mukaan oppimises-
sa keskeista on sosiaalinen vuorovaikutus ja kstitsonnaisuus (ks. esim. Uusikyla
& Atjonen 1999, 128). Keskustelunanalyysi on meimede joka tuottaa luotettavaa
tietoa, silla se on metodologisesti selkea ja didoduktiivisesti eteneva (Alasuutari
1993, 129). Analyysini luotettavuutta lisda siisestoesimerkkien keskustelunanalyy-
sin mukaiset yksityiskohtaiset litteraatiot, jotkasittelin analyysivaiheessa rivi rivilta

huomioiden pienimmatkin puheen osat. Juuri tarkérdinnin ja yksityiskohtaisen
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analyysin vuoksi keskustelunanalyysi nostaa laghgta aineistosta enemman havain-
toja kuin pelkan tekstin lukeminen sellaisenaaragfutari 1993, 132). Havaintoni
my0s kestavat kriittista tarkastelua, koska aioeisimerkit ovat lukijan nahtavissa ja
nain ollen lukija voi myds itse arvioida, ovatkesté tekeméani tulkinnat jarkevia ja
luotettavia. Samoin korjaamisen tapojen esiintyimesiksia esitellessani olen pyrkinyt
tekemé&an lukijalle mahdollisimman selvéksi, millmnaineisto tutkimuksessa oli ky-
seessa ja mitd vahvuuksia ja heikkouksia sen lghkitn kuului. Olen myds raportoi-
nut tutkimuksen kaikki vaiheet totuudenmukaisestinahdollisimman tarkasti tutki-

muksen luotettavuuden lisaamiseksi (Hirsjarvi y@02, 217).
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4 TULOKSET

Opettajat kayttavat monipuolisesti eri korjaamisgpoja korjatessaan oppilaan virhetta
ja johdatellessaan tata oikeaan vastaukseen. [Esitéssa luvussa kaikki erilaiset kor-
jaamisen tavat, joita aineistosta l0ysin ja k&wéittelyn pohjana kutakin korjaamisen
tapaa parhaiten kuvaavaa aineistoesimerkkia. Bgitelkaikki korjaamisen tavat, erit-
telen joitakin tilanteita, joissa opettaja kayttéaa korjaamisen tapaa saman tehtavaa
tai vastausta korjatessaan. Esittelyn yhteydesséarkenyds, missa pedagogisessa kon-
teksteissa mitakin korjaamisen tapaa esiintyy. kspasitan korjaamisen tapojen

esiintyvyyden kahdessa taulukossa.

4.1 Suora korjaaminen

Suoralla korjaamisella tarkoitan sellaisia tilategjoissa opettaja osoittaa selvasti op-
pilaan vastauksen tai tuotoksen olevan vaarin (esitdnkielessaotsikkoon ei panna
pistettatai matematiikan tehtavass#t sulla on kylla liian paljo tuntemattomia taal-
1&). Useimmiten opettaja osoittaa oppilaan vastaukésran vaarin korjaamalla sen
itse tai tekemalla korjausehdotuksen oppilaall@r&korjaaminen on sellainen korja-
ustapa, etté oppilaalle tulee varmasti selvakgi, latseessa on korjaus. Suora korjaa-
minen ei rajoitu vain tietynlaisiin pedagogisiinriteksteihin vaan sita esiintyy ala- ja
ylakoulussa daneen lukemisen, tehtavien tekemisaiiden korjaamisen seka opetus-
keskustelun yhteydessa. Alakoulussa suoraa korgamsiintyy liséaksi toiminnallisen

aivojumpan yhteydessa.

Alakoulun laaja-alaisesta erityisopetuksesta kessityaineistossani suora korjaaminen
ei nimestaan huolimatta sisalla paljon kieltosakojgen "ei” tai "ala”. Myoskaan sano-
ja "virhe” tai vaarin” ei esiinny juuri lainkaan.alilla opettaja ilmaisee suorat korjaus-
ehdotuksensa lievennetysti, kuten esimerkikséhitélla kehotuksiin liitepartikkelin -s:
otappas teeppasja korjaappas. Joskus opettaja myos tarjoaa selityksen siihékgim

vastaus on vaarin.

Seuraavassa aineistoesimerkissa nakyy aineistagsdoulun tunneille tyypillinen

suora korjaus. Esimerkissé 1 oppilaat ovat teke@nasknkielen tehtavia, joissa vasta-
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taan kirjan kertomuksesta tehtyihin kysymyksiin.pgiden pulpetit ovat puolikaares-

sa opettajan ymparilla.

Esimerkki 1. alakoulu

01 Mikael: voiks siihen laittaa etta

02 ((Ope kaantyy Mikaeliin pain))
03 00 Eemu toivo::o ndit::a

04 elaimia?

050pe: v _oi((nyokkaa))laittaa
06 >laita vielé< toivo::o

07 sanaan se toinen o(.)

08 Petri: no nii [ja sitte]

09 Ope: [*kirjain.*]

Esimerkin 1 alussa Mikael kysyy opettajalta mialgitd omasta vastauksestaan. Opet-
taja toteaa nyokaten vastauksen olevan hyvaksytgskin pienta korjausta vailla.
Opettaja korjaa Mikaelia suoraan rivilla 6 kertolaaétta hanen kirjoittamansa sana
vaatii viela toisen o-kirjaimen. Opettaja venytté&voo-sanan loppua niin, etta oppilas
voi paikantaa virheen ja kaskee oppilasta korjaankéfoitustaan. Huomionarvoista

on myds opettajan nopeutettu puhe rivilla kuusisppopettaja ikaan kuin haluaisi sa-

noa korjaavan palautteensa mahdollisimman nopgastiomaamattomasti.

Alakoulussa suoraa korjaamista esiintyy eniteréigbh tekemisen ja niiden tarkista-
misen, lukemisen ja toiminnallisen aivojumpan yhiessa. Toiminnalliseen aivojump-
paan kuuluu erilaisia koordinaatioharjoituksiasga keskitytadn mm. k&den ja silman
yhteistyon kehittamiseen. Toiminnallisen aivojumpyaieydessa esiintyva korjaava
palaute eroaa muissa konteksteissa annetusta \asjagpalautteesta siing, etté opetta-
ja selittdéd monipuolisesti ja esimerkkeja kayttaeé, millainen oikea tuotos on. Opet-
taja kehottaa myds katsomaan mallia ja ohjaa dfgilapa kadesta pitaen. Aineisto-
esimerkki 2 on oppitunnin alusta ja siina opetjajappilaat tekevét kaikki yhdessa
aivojumppaharjoituksia. Oppilaat ja opettaja sesddasvot toisiaan kohti pulpettien

takana.
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Esimerkki 2. alakoulu

01 Ope: Katso peukalon kyntta.
02 ((Lasse viheltaa))
03 Ope: katse peukalon kynnessa.

04 ja sit rupeet tekemaan sita
05 kasia ja ei saa katse
06 herpaantua

07 Lasse: shhhhh

08 Ope: [pysyy sield]

09 Mikko: [Saara]

10 Lasse: [shhhh((suhisee tehdess&én))]
11 Ope: Ja kasia Mikko sita

12 la::iskaa pista se sohvalle

13 potkottamaan et se >meneeki <
14 na::in pain se menee niinku

15 rallirataa Kimi Raikkdsen

16 kasikymppinen rata. (1.0)

17 ((Pojat porisevéat tehdesséaan))

18 Ope: mm ((menee ohjaamaan Lassea
19 kadesta pitden)) Peukku

20 ylospain=nyt

21 [mie ohjaan jokaista]

22 Mikko: [voikse]

23 Ope: vuorotellen

Esimerkki 2 alkaa opettajan ohjeistuksella ja eskinenayttamisella, jolloin opettaja ei
katso oppilaiden tekemisia. Ohjeiden kertaamisgkottuksena saattaa olla virheiden
ennaltaehkaiseminen. Opettajan ensimmainen sugjaukmakyy rivilla 11 ja se koh-
distuu Mikon tuotokseen. Opettajan Mikolle tekemaérs korjaus kuulostaa tarken-
nukselta $ita laiskag, jota opettaja elavdittdd havainnollistavilla fikevilla ja esi-
merkeilla pista se sohvalle potkottamapKimi Raikkdsen kasikymppinen rata
Opettaja katselee oppilaiden toimintaa hetkenijgygisen jalkeen tekemaéan katkel-

man toisen korjauksen lahimpé&né hanta seisovaledlie. Rivilta 18 alkaen opettaja



33

korjaa Lassea kadesta pitaen. Tallainen fyysingaushon ainutlaatuinen tapa korjata,
mutta se nayttaisi tdssa kontekstissa olevan auteditbkkaampi tapa johtaa oppilaita
toivottuun lopputulokseen. Samalla kun opettajaahjassea han kertoo rivilta 21
alkaen kaikille oppilaille, ettd h&n tulee ohjaamgzkaista samalla tavalla. Sanomalla
ohjaavansgokaista vuorotelleropettaja ilmaisee, etté Lassen tuotos ei ole sen h
nompi kuin muidenkaan oppilaiden, vaan héan koigdla kertaa kaikkia. Talla voidaan
varmistaa, ettd Lasse ei menetd kasvojaan muidatamen silmissa ja ettei kukaan

oppilaista koe joutuvansa opettajan huomion ulkdglieo

Ylakoulun aineistossa suoralle korjaamiselle ompifigta, etta opettaja sanoo oppilaal-
le tAmé&n vastauksen olevan vaarin ja oppilaan kamim&ai kysymyksen jalkeen tar-
joaa viela pitkan selityksen, miksi vastaus on wéta miten oikeaan tuotokseen paas-
taan. Opettaja kayttaa myds kieltosapaaseammin kuin alakoulussa. Esimerkki 3 on
ylakoulusta ja siina ollaan laskemassa laskintaaayttaen trigonometrisia laskuja

matematiikan tunnilla.

Esimerkki 3. ylakoulu

01 Ope: Kattokaa se pyoristaminen
02 ((Katsoo Jaanan kirjaa))

03 etta jos pyoristatte kahen
04 desimaalin tarkkuuteen

05 etta tulee oikee pyorist

06 hhh

07 ((katsoo opettajan kirjaa))
08 sulla Jaana on nyt

09 beekohassa ni vaara

10 pyoristys.

11 Jaana: *mnii?* ((alkaa pyyhkia))
12 Ope: Ku laitat kakskytkaks kos
13 ((nojautuu taakseppain)) ni
14 sielt tulee .hhh (0.5)

15 ((nojautuu takaisin eteen))
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16 Raita: [((yskii))]

17 Ope: kolmanneks[desimaaliks]
18 pieni tai sitd isompi(0.5)

19 Jaana: tah?

20 Ope: eli paina kakskytkaks?
21  ((molemmat laskevat laskimella))
22 Jaana: mm

23 Ope: ja kosini? ni >siella on
24 kakkosen jalkeen seiska<
25 Jaana: mm

26 Ope: ni se noro korottaa sen
27 kakkosen ylospain (4.0)

28 Jaana: Kolme

29 Ope: Kolmoseks joo

Aineistoesimerkissa 3 opettaja aloittaa puheenwnsaonuistuttamalla kaikille oppi-
laille pyoristamisesta ja katsoo samalla JaangaiOpettaja vertaa Jaanan vastausta
omaan kirjaansa ja esittaa riveilla 8-10 suorafekisen. Opettajan korjaus on selkeé:
se kohdistuu suoraan Jaanaan, paikantuu kohtaasiggjtdd ehdottoman kommentin
vaara pyoristys.Tasta huolimatta Jaanan reaktio on kysywii? ja opettaja jatkaa
korjausta tarjoamalla lisaselitystd desimaalin ntgkkesta pyoristyksessa (rivit 12—
18). Rivilla 19 Jaana kuitenkin iimaisee sanéila, ettei ymmarra opettajan korjausta
vielakaan. Opettaja paatyy kaskymuodon kautta kehmatan Jaanaa laskemaan lasku
uudelleen (rivi 20). Taman jalkeen opettaja ja tgsplaskevat vastausta yhta aikaa
lyhyella mmilmauksella (rivit 22 ja 25). Laskun jalkeen ojagdt kertoo vield suoraan
oikean vastauksen takana olevan periaattseRorottaa sen kakkosen ylospéimit
26-27). Kun opettaja saa selityksensa paatoksaendottaa useita sekunteja, jotta
Jaana voi itse tuottaa oikean tadsmallisen vastaukdsanan vastauksen jalkeen opettaja

vield varmistaa vastauksen oikeellisuuden toistEnsgin esimerkin viimeisella rivilla.
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4.2 Kehumalla korjaaminen

Kehumalla korjaamisella tarkoitan tilanteita, j@isspettaja korjaa oppilasta niin, etta
han korostaa erilaisin keinoin oppilaan virheervafepieni. Tallaisessa korjaustavassa
silmiinpistavaé on oppilaan tuotoksen runsas kehamkorjaamisen yhteydessa.
Opettaja kayttaa korjaamisen lomassa paljon pasi@i sanoja ja ilmauksia, kuten
hienqg hienostj oikeenja alyttéman hyvin Opettaja myods kehuu oppilaiden kasialaa ja
tarkkuutta. Kehumalla korjaamista esiintyy ainesstokahdella alakoulun &aidinkielen

tunnilla, jossa opettaja korjaa oppilaiden its¢olittamia teksteja.

Esimerkissa numero 4 opettaja korjaa oppilaan \ohka kirjoittamia lauseita, jotka
koskevat aidinkielen tekstikirjan kappaletta. Samaikaan luokassa on kaksi muuta-
kin oppilasta, jotka tekevat omia tehtavidéan. Gpatpuhuu koko korjausjakson ajan
hyvin hiljaa, mikéa johtuu luultavasti siitd, ettaikaan luokassa hairiintyisi omissa teh-

tavissaan tai jaisi kuuntelemaan opettajan yksskdti antamaa korjausta.

Esimerkki 4. alakoulu

01 ((Ope osoittaa sormella kohtaa
02 Millan kirjasta))

03 Milla:((lukee)) Papa néaki

04 Ope: hyva. papa (.) néki [pi]raija
05 Milla: [pi]

06 Ope: kultaleijona(.)apina ()
07 Milla: kultal::leijona apina

08 Ope: hmmm

09 Markku: >kulta leijona lapio<

10 Ope: pikkusen muokataan >taal on
11 tammonen hieno< kultaleijona-
12 apina. s oot ihan oikeen

13 tehny ku oot laittanut on

14 tavuviivan valiin >mutta ku

15 sanotaan et< <Papa naki> niin

16 pitaiski sanoa ehka niin et
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17 Papa naki <piraijan>

18 <kultaleijona-api?>

19 Milla: nan

200pe: | _a

21 Milla: gorilla

22 Ope: gori ((katsoo Millaa))

23 (7.0) liséa noihin

24 oikeen kapeet (.) loppuannat

25 nii sillon ei tarvi mitaan

26 muuta muutosta teha?

27 Milla: joo

28 Ope: joo::0? (5.0) otetaan tuo
29 kirja vaha ylemmas taalta (-)
30 nii kaunis kasiala ((siirtaa

31 Millan kirjaa ylemmas))noin(-)

Esimerkki 4 alkaa siita, kun opettaja osoittaa slemMillan kirjoittamaa lausetta.
Milla alkaa automaattisesti lukea lausetta aankeean eri kehotusta ja opettaja antaa
heti kehuvan palauttedryvarivilla 4. Taman jalkeen opettaja aloittaa korjasjakson
lukemalla oppilaan tuotoksen painottg®raija ja kultaleijona-apinasanojen viimeisia
tavuja, jotka ovat virheellisessa muodossa (riyé 8). Opettaja siis yrittéaa korjata
Millan teksti& mahdollisimman hienovaraisesti jgdaa hénelle mahdollisuuden itse-
korjaukseen. Milla ei kuitenkaan huomaa opettajanjakisyritysta vaan toistaa opetta-
jan lukemat sanat osittain tai virneellisine lop@égeineen. Opettaja aloittaa palaut-
teenannon varovaisesti mietinta-aantelettim(rivi 8), mutta etenee Millan varsinai-
seen korjaamiseen vasta rivilla 10. Ensimmaisegsitaja ilmaisee korjaamisen tar-
peellisuuden sanomalla, etta tekgtigkkusen muokataai®pettaja ei siis mainitse sa-
naa "korjaaminen” jdieventad muokkaamisenkin vain vahaiseksi. Opettajas kayt-
tad korjaamiseen siirryttdessa passiivi-muotoa jutkaa myos opettajan mukaan kor-

jaamiseen, eika siis kohdista korjaamista pelkastgpilaan itsensa tehtavaksi.

Korjaamiseen johdattelustaan huolimatta opettajgegituo esille Millan kirjoituksessa

esiintyvia virheita, vaan kehuu oppilaan kirjoitiaakultaleijona-apina-sanaaiend-
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si. Sen jalkeen opettaja toteaa yksikon toisessaprassa, joka on vahva kohdennus
suoraan oppilaaseen (vrt. passiivi edelld), etgilap on ihan oikein osannut kayttaa
valiviivaa. Vasta rivilla 14 aloitettu nopean puhgakso, joka alkaa vastakohtaa askei-
seen positiiviseen palautteeseen osoittavalla rsattalla, kasittelee oppilaan virhetta.
Opettaja lieventaa korjaamistaan edelleen riviigjéssa han ilmaisee oikean vastauk-
sen ehdollisessa muodospééiski sanoa ehka niirmodellisuudessa oikea vastaus ei
ole ehdollinen, vaan kyseisessa vuorgssaija on objekti, joka vaatii suomen kieliop-

pisaantdjen mukaan n-kirjaimen loppuun.

Mallitettuaan piraija-sanan oikeassa muodossaijaeista tavua painottaen opettaja
houkuttelee Millan korjaamaan itse seuraavan sénataleijona-apina) lopettamalla
sanan lukemisen ennen virheellista tavua ja kaytt@eisevaa intonaatiota (rivi 18).
Milla tuottaakin oikean tavun loppuun, mugarilla-sanan kohdalla loppupéaate jaa
edelleen puuttumaan (rivi 21). Opettaja yrittd&dsaldillaa sanomaan oikean vastauk-
sen toistamallgorilla-sanan alun ja odottamalla sen jalkeen aika pithd#lan vasta-
usta. Kun vastausta ei kuitenkaan kuulu, opettajgé lopulta suoraan Millaa ja ker-
too kdskymuodossa mité taman tulee tehda, jottawa®n oikein (rivit 23-26). Opet-
tajan kayttaméat sanavalinnat ovat tdssakin kohdassannettyja: Millan ei tarvitse
tehdamitddnmuita muutoksia kuin lisétéapeatn-kirjaimet sanojen loppuun. Korjaus
on niin pieni ja se mahtuu vihossa olevaan tilasiej Millan tarvitse edes pyyhkia jo
kirjoittamiaan sanoja. Opettaja siis osoittaa, kyse on varsin vahapatoisesta virhees-
ta, vaikka sita aika kauan ja monin tavoin korjakin. Esimerkin lopussa opettaja
viela kehuu Millan kasialaa kauniiksi ja nain ya#tehka varmistaa, etta oppilaalla sai-

lyy positiivinen olo ja motivaatio, vaikka han jouwt tehtavaa korjaamaan.

4.3 Uudelleenmuotoilu

Uudelleenmuotoilu on korjaamisen tapa, jossa ojaettéstaa oppilaan jollakin tapaa
virheellisen vastauksen suoraan oikeassa muodOggdtaja ei siis millaan tavoin
kommentoi oppilaan vastauksen olevan vaara, vaasésitaa jopa hyvaksya sen,
mutta muotoilee sen jollain tavoin uudelleen. Uletimuotoilussa opettaja ei myos-
kaan tarjoa oppilaalle minkééanlaista lisaselitysité, miten vastaus oli vaaranlainen.
Aineistossa uudelleenmuotoilua esiintyy paljonasitsa yhteyksissa, joissa oppilaan

vastaus on lahes oikea. Voi olla, etta tallaisidaateissa opettaja ei nae syyta jaada
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kasittelemaan virhetta pitkaan, vaan pitda opetuksguvuutta ja tilanteen jatkumista
silla hetkella oleellisempana. Alakoulussa uudelieeotoilua esiintyy vain lukemisen
ja opetuskeskustelun yhteydessa. Ylakoulussa tadslaenmuotoilu liittyy eniten

tehtavien tekemiseen ja tarkistamiseen seké opetkakteluun.

Esimerkissa 5 on meneillaén tehtavien tarkistamereiannin tunnilla ylékoulussa.
Opettaja istuu vastapaatéa kahta oppilasta ja pyhg#a vuorotellen lukemaan vastauk-

sia tehtavakirjan tehtaviin.

Esimerkki 5. ylakoulu

01 Ope: okei?

02 Jaana: eiks soo toi (.) pre(.)school

03 [preeskuul ]((katsoo vihkoonsa))
04 Ope: joo? preschool?((ei nosta

05 katsettaan kirjasta))

06 Jaana: no £oho£((kirjoittaa

07 vihkoonsa))

08 Mari: he he ((haurahtaa))

09 Jaana: ((hymyilee))

Esimerkki alkaa opettajan ilmaistesseeisanalla ja sen kysyvélla intonaatiolla, ettéd on
Jaanan vuoro vastata. Jaana esittdé vastauksefingemtg vahvistusta odottelevalla
eiks soo toimuodolla (rivi 2) ja dantaa vastauksen alkuosamkuin sen on kirjoitet-

tu. Rivilla 4 opettaja hyvaksyy vastauksen sarnjalta mutta heti sen peraan uudel-
leenmuotoilee Jaanan vastauksen aantdmalla seanengkielen mukaisesti oikein.
Opettajan korjaus tassa on siis ainoastaan yhdemsakuosan muotoileminen. Opet-
tajan nouseva intonaatio sanojen lopussa viitteealta tavalla kuin esimerkin alussa
siihen, etté nyt on seuraavan oppilaan vuoro. @jaetti edes nosta katsettaan kirjasta
eli han ei ole selventamassa korjausta millaanlav@pettaja ei jaa kohtaan pidem-
maksi aikaa, silla pedagogisena tarkoituksenalsétiella on tarkastaa tehtavien sisal-

t64, ei harjoitella englannin kielen aantamista.
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Huolimatta opettajan ohimennen tekeméasta uudelleetoiusta, oppilas kommentoi
hymyillen opettajan tai itsensa &éntamista ja toiogpilas naurahtaa talle kommentil-
le. Tulkitsen taman niin, etta oppilas suhtautuurharilla omaan aantamiseensa, jonka
h&an huomaa opettajan vaivihkaisen mallintamisedegil virheelliseksi. Toisaalta jo
Jaanan vastaus rivilla 2 voidaan osittain tulkjayknyksena, silla han pitda pienen
tauon sek& ennen sanan lausumista etta sen kesk@lfikuin miettien, miten sana
tulisi lausua. Jaana myds yrittda lausua sanadwek@elkastaan sen kirjoitusasua, silla
schootsanan han aantaa oikeskuul Opettajan uudelleenmuotoilu siis voi olla myds

vastaus Jaanan kysyvaan esitystapaan siitd, naitenlgusutaan.

Ylakoulussa esiintyi uudelleenmuotoilua myds mataftisten termien yhteydessa yh-
dellda matematiikan tunnilla, jossa kasiteltiin aussgeometrisia kappaleita. Seuraava
esimerkki on keskelta tilannetta, jossa opettajaysellen ohjamassa oppilaita piirta-

m&an avaruusgeometriseen kuvioon tarvittavaa riglifamenenviiden asteen kulmaa

ruutuvihon avulla.

Esimerkki 6. ylakoulu.

01 Ope: >muistatteko milla

02 erikoisnimella tommosta
03 kulmaa kutsutaa?<((katsoo
04 Jaakkoa))(1.0)

05 Jaakko: *joku suora*

06 Ope: >suora kulma. joo?< ja
07 >muistatteko suorakulman

08 asteluku on?<

Esimerkissa 6 opettaja kysyy nopeutetun kysymykiseilla 1-3. Opettaja aloittaa
kysymyksen sanallmuistattekpjoka saattaa alentaa oppilaiden kynnysta vaktata
symykseen, silla mahdollisen vaarin vastaamisekssypi laittaa muistamattomuuden
tietamattomyyden sijaan. Opettaja esittda kysymykselemmille, mutta katsoo kui-
tenkin Jaakkoa sen esittdmisen jalkeen. Jaakkaaaisilla 5 hiljaisella aanellgpku

suora jonka opettaja uudelleenmuotoilee retoraksi kulméksi ja samalla hyvaksyy



40

vastauksen sanaljao. Opettaja lausujoo-sanan nousevalla intonaatiolla, mika antaa
vihjeen eteenpdin siirtymisesta; niin opettaja édke esittdéen nopeasti seuraavan ky-
symyksen. Opettaja ei kiinnita uudelleenmuotoilemempaa huomiota silla tdssdkaan

matemaattisen termin tietdminen ei ole paallimmriiggedagogisena tarkoituksena.

My6s alakoulussa esiintyy samantyyppista uudellaetoilua kuin ylakoulussa. Ai-
dinkielen tunnilla opettaja kayttaa pari kertaaell@enmuotoilua, kun oppilaat lukevat
tekstia virheellisesti (esimerkikasentaa— asettaa, tuikkinastuikkuing).
Alakoulun puolella uudelleenmuotoilua esiintyy lankin myos sisallollisten asioiden
kasittelyn yhteydessa. Seuraavassa esimerkisskalplpikevat vuorotellen aaneen
kysymyksia oppikirjan tekstistd ja sen jalkeen tgjatantaa vastausvuoron viittaamal-
la.

Esimerkki 7. alakoulu.

01 Lasse: ((lukee kirjasta))Miksi saha
02 vietiin vajaan piiloon?

03 .hhh((henkéisee nopeasti iimaa
04 ja viittaa))

05 Ope: Ja tiiat((Heikki heilauttaa

06 samanaikaisesti kattaan))

07 vast _auksenki((vilkaisee
08 Heikkia,mutta kumartuu Lasseen
09 pain)) no ker::ro?

10 Lasse: £No etta sei leikkaa paata

11 irti(-)£
12 Heikki: he he
13 ((Ope hymahtaa aanettomasti ja

14 katsoo kirjaa))

15 Ope: Nii va::rovaisuussyi::sta.
16 ((Mikko on leikkaavinaan
17 paansa irti jonka jalkeen
18 myos Lasse tekee saman

19 ja esittda kuollutta))
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20 Ope: ((katsoo edelleen kirjaa))
21 millon ne meinas et ne voi
22 antaa sahan takasi sille

23 Touhuselle

Esimerkin 7 alussa Lasse lukee @aneen kirjan kykgerysahan viemisesta piiloon ja
viittaa saman tien osoitukseksi halustaan vastagrkykseen. Heikkikin viittaa, mutta
opettaja antaa Lasselle vastausvuoron rivilla 8ska vastaus rivilla 10 on mielenkiin-
toinen siksi, etta se ei ole ainoastaan epatagatliaannetty oma muunnos, vaan myos
kouluun ja luokkaan sopimaton vakivaltaisen sisé#vuoksi. Lassen vastaus aiheut-
taa levottomuutta muissa oppilaissa, silla Heilkkaa nauraa (rivi 12) ja myéhemmin
Mikko ja Lasse nayttavat kasillaan miten oma p#éteaisiin irti (rivit 16—-19). Opet-
taja hyvaksyy Lassen vastauksen sanmallamutta samalla uudelleenmuotoilee sen
neutraalimmaksi. Paan irti leikkaaminen muuttuuttpen uudelleenmuotoilussa-
rovaisuussysi (rivi 15). Opettajan uudelleenmuotoilu on hien@pavarman oloinen,
silla h&n venyttdd sanan danteita erikoisella kavaliké voi vihjata siihen, etta opetta-
ja vield samalla miettii sanomistaan. Uskoisirg efpettaja hyvaksyy oppilaan vasta-
uksen (rivi 15) siksi, etta han ei luultavasti lmpaatya vaittelemaan oppilaiden kanssa
siitd, onko paan irti leikkaaminen se todellinekayjonka vuoksi saha piilotettiin.
Levottomuuden lisdantyminen tunnilla on asia, jopettaja haluaa valttaa, silla se vaa-
rantaa oppitunnin sujuvuuden ja yhteisen tehtatekamisen. Vastauksen ei-
toivottavuudesta kertoo myds se, etta opettajaokatastauksen jalkeen kirjaa oppilai-
den sijaan ja esittda nopeasti seuraavan kysymykis€g1), jotta oppilaiden huomio
Kiinnittyisi pois kyseenalaisesta aiheesta. Esinseék7 opettaja siis kayttaa uudel-
leenmuotoilua osittain tukemassa tunnin hallintaadelleenmuotoilu tallaisessa tapa-
uksessa toimii, koska opettajan on helppo korjatalaan sanomisia kiinnittamatta

niihin tarkempaa huomiota.

4.4 Selvennyspyynto

Selvennyspyynt0 on korjaamisen tapa, jossa opeitgjeia oppilaalta lisatietoa tai
tarkennusta taméan vastaukseen, silla han ei pstawsta taysin riittavana. Oppilaan
vastaus voi olla jopa oikein, mutta opettaja sagtta/taa oppilasta esimerkiksi ilmai-

semaan sen toisella tavalla. Alakoulussa opettajit&d selvennyspyyntéd ainoastaan
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opetuskeskustelun yhteydessa. Ylakoulussa opeftt#jaa selvennyspyyntdja opetus-

keskustelun seké tehtavien tekemisen ja tarkastanyisteydessa.

Seuraava esimerkki on englannin tunnilta ylakoalystsiina ollaan tarkastamassa ko-

titehtavid yhdessa. Tunnilla on kaksi oppilasta.

Esimerkki 8. ylakoulu.

01 Ope: ((katsoo kirjaa)) how many
02 years (.) does it la::st?

03 Jaana: yheksa

04 Ope: ((katsoo kirjaa))yes

05 >and in english please?<
06 Mari: *nine*

07 Ope: ((katsoo kirjaa)) okey?

Ensimmaisella rivilla opettaja esittaa tarkistettan tehtavaan liittyvan kysymyksen,
johon Jaana vastaa nopeasti ilman, etté opettagamtamut h&anelle vuoroa. Vastaus on
oikein, silla opettaja hyvaksyy sen rivilla 4 sdagkes.Heti hyvéksyvan arvion jalkeen
rivilla 5 opettaja kuitenkin esittdd nopean selwemmyynnon, jossa han pyytaé oppilas-
ta sanomaan vastauksensa englanniksi. Opettajsdeaéin, ettd vastaus oli sisallol-
téaan oikein, mutta englannin tunnilla vastaus teleigdd englanniksi. Opettaja myos
saa haluamansa, tosin korjatun vastauksen kuigkéaikien oppilas Mari (rivi 6).
Opettaja hyvaksyy vastauksen joka tapauksessdaak#h sen nouseva intonaatio

viittaa kehotukseen siirtyd seuraavaan tehtavaan.

Toinen esimerkki selvennyspyynndista sijoittuu alalkin matematiikan tunnille, jossa
paikalla on kaksi oppilasta. Esimerkissa 9 ollai@aratunnin lopussa ja opettaja paat-
taa kayttdéd muutaman viimeisen minuutin kertauskydgiin tunnin aiheesta, milli-
metreistd. Opettaja nayttaé oppilaille viivoittirtreesuorotellen jotakin patk&a ja oppi-
laan pitda osata sanoa kuinka pitka opettajandragtipatka on.
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Esimerkki 9. alakoulu.

01 Ope: no miepas naytan tasta
02 mitan(.) vaikka vuorotelle

03 ((nayttaa viivotinta llarille))

04 mit& sanotte ettd mika tdma

05 mitta on >VO0i sen voi sanoa
06 kahdella tapaa< milleina ja

07 senttimetreina tosta(.) tosta

08 tohon. ((nayttaa tiettya

09 mittaa llarille))

10 llari: mm

11 Ope: ton kyntee (.) kynnesta
12 kynteen

13 llari: se on:: sataviis *millime*
14 Ope: mm ((katsoo viivotinta itsekin
15 tarkemmin)) oota(.) ei tuolla
16 vaan taa (.)tda sormi >mihin
17 se nayttéa< tohon noin

18 llari: mm viiskyt.

19 Ope: ((katsoo llaria)) viiskyt
20 mita?

21 llari: millimetria

22 Ope: ((nytkkaa samalla)) mm.

Esimerkki alkaa opettajan esittamalla kysymyksgilat 1-9). llari kuitenkin vastaa
opettajan kysymykseen mietinta-aanteaii@rivilla 10, jonka jalkeen opettaja viela
tarkentaa kysymystaan (rivit 11-12). Tarkennukskstdimatta llari vastaa kysymyk-
seen vaarin, jonka jalkeen opettaja korjaa its¢gié@sittaa kysymyksensa uudelleen
tarkentaen samalla omien sormiensa paikkaa viiwgetta (rivi 14). llarin vastaus ri-
villa 13 on ollut niin kaukana oikeasta, etta opettulkitsee kyseen olevan siita, etta
viivoittimesta naytetty kohta on ollut epéaselvalkinta on sikali oikea, ettéd uuden ky-
symyksen jalkeen llari tuottaakin oikean vastaukgaa tosin vaatii selvennyspyyn-

toa (rivi 19). Siina opettaja antaa llarille ositthyvaksyvéan palautteen toistamalla
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taman vastaukseniskyt Samalla han kuitenkin esittaa peraan selventiydymyk-
sen osoittamaan, etta pelk&dn numeron sanomindtéerastaukseksi, vaan oppilaan
pitaa myds sanoa mittayksikkd. llari vastaa selyspgyntdon oikein rivilla 21 ja

opettaja hyvaksyy vastauksen nyokkaamaliamaanteella.

4.5 Virheen paikantaminen keskeyttamalla tai tonstée

Virheen paikantaminen keskeyttamalla tai toistamallat sellaisia korjaamisen tapoja,
joissa opettaja antaa oppilaalle mahdollisuudeskit§aukseen. Kun opettaja keskeyt-
taa oppilaan, mika tapahtuu usein sanadita, opettaja ainoastaan tarjoaa oppilaalle
tiedon siitd, ettd oppilaan tuotoksessa on jotadr&a. Yleensa keskeyttaminen kuiten-
kin vaatii heti peraan jonkin muun vihjeen siitdtarpitaa korjata. Opettaja voi myds
paikantaa oppilaan virheen toistamalla sen taiegiitavan tavun tai sanan, jotta oppi-
las suoraan ymmartaa missa virhe sijaitsee. Jagbetsajan toistava paikannus on sa-
malla my0ds uudelleenmuotoileva, silla han paikawiggilaan virheellisen tavun tois-
tamalla sen suoraan oikeassa muodossa. Virheeanparkinen keskeyttamalla ja tois-
tamalla ovat korjaamisen tapoja, jotka esiintydéepsa yhdessa ja niiden yleisimpéana
pedagogisena kontekstina on lukeminen alakoulid&&oulussa virheen paikantamis-
ta keskeyttamalla tai toistamalla ei esiintynytrjdainkaan. Ainoastaan kahdessa pit-
kassa korjausjaksossa, joissa esiintyy myos moia&misen tapoja, esiintyy virheen
paikantamista.

Seuraavassa esimerkissa esiintyy seka keskeyttarmitéevirheellisen sanan ensim-
maisen tavun uudelleenmuotoilu. Alakoulun luokasitean lukemassa aidinkielen
kirjan kertomusta adneen vuorotellen muiden kudess ja seuratessa omasta kirjas-

taan. Paikalla on viisi oppilasta, joista yksi tigéstelee tietokoneella.

Esimerkki 10. Alakoulu

01 Lasse ((alkaa lukea takellellen)):
02 Koi koiranayttelyssa ol
03 vi::Isketta. Karvoja (.) tu-

04 tu(.)prusi ilmassa. Hu.(.)
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05 Harjat?(.)huiskivat. Hienot
06 rouvat ja herrat(.)

07 k&antelivat viela?

08 Ope: >*Oota.*< *oota*((Nayttaa
09 kirjasta sormella paikan.))
10 *kaar-*

11 Lasse: Kaartelivat viela hie-

12 hienompien ((Samalla Mikko
13 nousee ylos tuolillaan ja ope
14 pudistaa paataan Mikolle))

15 koiriensa kanssa? Ke(.)hassa.
16 ((Mikko istuu alas. Heikki
17 nauraa hiljaa ja alkaa

18 taitella kirjan sivua))

19 Keh::- kehan ulkopuolella

20 istui po- ponakka (.) rivi (.)

21 irvo- [ir?]

22 Ope: [*Arv-*]

23 Lasse: ar(.)vo(.)s (.)teli(.)a (.)

24 arvos(.)te (.)lutuomareita.
250pe: hyv _&. olipa <pitka> sana.

Riveilla 1-7 Lasse lukee tarinaa hieman takellelf@pettaja ei kuitenkaan puutu takel-
teluun, vaan antaa Lassen rauhassa hakea oikemasatoa itsendisesti. Rivilla 8
opettaja kuitenkin keskeyttéad Lassen sanonuaita oota silla tAma on huomaamat-
taan lukenut yhden sanan taysin vaarin. Opettajaosensimmaisen

oota-sanan nopeutetusti, ettei Lasse ehdi lukea piddimfagmnolemmat keskeytykset
ettei se heraté liikkaa huomiota ja siksi etta kesjan kohdistettu erityisesti Lasselle.
Koska Lasse ei ole huomannut omaa virhettaén, apettyds nayttaad virheen paikan
konkreettisesti osoittamalla (rivit 8-9) ja vielarmistukseksi toistaa sanan oikean al-
kutavunkaar, jotta Lasse pystyisi lukemaan sanan oikein. Téisiaminen on siis
samalla uudelleenmuotoilu. Korjaus on onnistunillf kasse lukee sanan taman jal-
keen virheettdmasti. Rivilta 13 alkaen samanailstiskun Lasse lukee tekstia, on ha-
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vaittavissa karsimattomyytta muiden oppilaiden kfigessa. Mikko nousee tuoliltaan
ylos (rivi 12—-13) ja Heikki alkaa nauraa hiljaatgatella kirjansa sivuja (rivit 16—18).
Ehka juuri taméan levottomuuden vuoksi opettaja &ste rivilla 22 Lassen edellisella
rivilla alkanee sanamuodon haun ja toistaa suooda@an sanan alkutavwarv hiljai-

sella danellaTamakin virheen paikannus on samalla uudelleenniuoto

Joskus opettaja my0s toistaa oppilaan virheellisetoksen sellaisenaan, jotta oppilas
huomaisi itse oman virheensa ja sen jalkeen kogais. Seuraavassa esimerkissa oppi-
laat ovat kirjoittamassa lauseita vinkoonsa. Retrsaanut tehtéavan valmiiksi ja han on
nayttanyt lauseita opettajalle. Opettaja on ant®ettille vihjeen ja kertonut, etta Pet-
rin lauseissa on yhteensa kolme virhetté. Opettajlertonut, milla riveilla virheet

ovat ja kaskenyt Petria itse etsimaan kyseiseteirhEsimerkki alkaa tilanteesta, jossa
opettaja on jo neuvomassa toista oppilasta Mitkagtri ottaa myos kontaktin opetta-

jaan.

Esimerkki 11.alakoulu.

01 Petri: EI TAS OO:: (.) ei tas 00

02 virhetta

03 Milla: [LAMMINTA KESASADETTA]
04 Eo: ((Petrille))[lueppa vield]

05 *kesdsadetta ((osoittaa Millaa

06 ja nydkkaa)) [hyva]*.

07 Petri: [taei 00] vee

08 Eo: miapas luen sulle siita

09 <Ee::mu kapa::si>
10 Petri: kai ~_?pasi
11 Eo: hmm

12 Petri: kapasi:: Eemu kapasi

Etsimisestadn huolimatta Petri ei ole |0ytanyt eité lauseissaan ja han ilmaisee sen
rivilla 1 kovaan aaneen kiinnittdékseen Millan laarlevan opettajan huomion. Opetta-

ja kehottaa Petria lukemaan lauseen uudelleen4yijd jatkaa palautteen antamista



47

Millalle. Siten Petrin taytyy kiinnittda opettajs@miomio uudelleen vastavaitteeseensa
rivilla 7. Nyt opettaja on vapaa auttamaan Pe#idjilla 8 han kertoo lukevansa Pet-
rille &dneen hénen tuotoksensa. Opettaja jatka@délleen aiemmin aloittamaansa
pedagogista tarkoitustaan saada oppilas huomagm#éarjaamaan itse virheensa.
Rivilla 9 opettaja sitten toistaa Petrin virheahstuotoksefcemu kapadhitaasti, min-
k& jalkeen Petri tuottaa valittdmasti oikean sanashon painottamalla viela sanasta
puuttunutta i-kirjainta. Katkelmasta voidaan pdatestta Petri ymmartaa, mista on
kysymys ja pystyy nain korjaamaan itse virheens#mErkin lopussa Petri viela toiste-

lee omaa virhettaan eradnlaisena sanaleikkina.

4.6 Johdattelu

Aineistossani opettaja johdattelee oppilaita oikezastaukseen useilla eri tavoilla.
Johdattelua esiintyy silloin, kun opettaja haluppil@an itse korjaavan oman tuotok-
sensa ja tuottavan oikean vastauksen. JaotteldajoHun kahteen alaryhmaan, kysy-
myksin johdatteluun ja vihjeiden antamiseen. Natatuakatkin ovat osittain paallek-
kaisia, silla opettaja saattaa johdatella oppilasteerkiksi kysymyksin, jotka sisalté-
vat vihjeita. Johdattelua esiintyy seké ala- el#&qulussa opetuskeskustelun seka teh-
tavien tekemisen ja tarkistamisen yhteydessa. kisilkkoulussa johdattelua esiintyy

valilla myds opettajan korjatessa oppilaan lukeaist

Kysymyksin johdattelussa opettaja esittéaa erildigsymyksia, joiden avulla han yrit-
taa saada oppilasta tuottamaan oikean vastaukseracgvassa esimerkissa opettaja
tarkastaa oppilaiden kirjoituksia heidan vihoistatumnnilla on paikalla kolme oppilas-
ta. Opettaja istuu Markun vieressa ja korjaa takigoittamia tehtavia. Oppilaiden
huomio on hetkeksi kiinnittynyt pois tehtavistdld&sMarkku on kertonut ostaneensa

karkkia tiskaamisesta ansaituilla rahoilla.

Esimerkki 12. alakoulu.

01 Eo: mhy((naurahtaa))hei mi etitdan
02 ne pisteet((Markulle))(.)

03 *péastaén koht syomaan*

04 [hei tota]
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05 Milla: [sait sie] [sen]

06 Eo: [Lilja] muistatko
07 >taas ku sié alotat< lauseen
08 ni mika on eka kirjain?

09 Lilja: ((hymyillen))iso? [izo]
10 Eo: >iso< ((nostaa sormen
11 pystyyn)) hmm m

12 Milla: iso[izo]

13 Lilja: iso[izo]

14 Milla: *giso iso [izo]*

Esimerkki 11 alkaa opettajan naurahduksella ed&#dtédkeskusteluun, jonka jalkeen
han yrittdd palauttaa oppilaat takaisin tehtavaimmuistuttamalla Markkua siita,

mita oltiin tekemassa ja ettéd kohta paastaan sydifrédt 1-3). Opettajan kysymyksel-
|& korjaaminen tapahtuu rivilla 6-8 hanen kysyesddgalta, ettd muistaako tanréika
on eka kirjainlauseen alussa. Opettaja on korjaamishetkellaraattsa Markkua, mut-
ta huomaa ilmeisesti ymparilleen katsellessaareeinfLiljan vihossa. Kysymyksen
sisdltama ilmaumuistatkaaasviittaavaa siihen, etta asiasta on puhuttu aiemmijak
etta Lilja on tehnyt ennenkin samanlaisia virheitéi olla, ettd opettajan tarkoituksena
on myos palauttaa oppilas takaisin tehtavan psidlé tunnin lopun ajaksi. Opettajan
kysymys onkin Liljalle helppo ja taméa vastaa hyneyil oikein rivilla 9. Lilja siis palaa
tehtavan pariin, mutta levottomuutta on havaitts&iso sanan erikoisesta dantdmisesta
izo. Opettaja toistaa vastauksen oikein dantaen&itl ja viela havainnollistaa sita
nostamalla sormensa pystyyn. Toinen oppilas Mdlstaa vieldso-sanan pelleillen,

johon myds Lilja yhtyy.

Opettajan antamia vihjeita oikean vastauksen toosieksi on monenlaisia. Vihje voi
olla kehotus johonkin toimintaan, jotta oppilas yértéisi virheensé (esirtarkistap-
pas tavuittain tama safaOpettaja voi antaa vihjeita tekemiinsa kysymyksiiroma-
tessaan, ettei oikeaa vastausta tai vastaust&adlarole tulossa (esirse alkaa aall
Joskus opettaja myods kertoo oppilaan vastauksemmiaelkeinoikein, jolloin oppilas

saa vihjeen yrittaa uudelleen lahes samanlaistawstsa. Vihje voi olla myts metakie-
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lellinen, jolloin opettaja antaa kieliopillisen ggksen liittyen virheeseen ja oikeaan

tuotokseen.

Seuraavassa esimerkissa tehdaan tehtavia ylakmatematiikan tunnilla. Katkelmas-
sa opettaja esittaé kaksi vihjetta ja yhden kysysaypkohjatessaan oppilasta oikeaan

vastaukseen. Paikalla on nelja oppilasta.

Esimerkki 13. ylakoulu.

01 Ope: joo? ja mika trigonometrinen
02 funktio tulis? (5.0)Karita

03 Karita: tah?

04 Ope: mika trigonometrinen funktio?
05 Karita: *ta::n::?*

06 opp.?: bingo

07 Karita: mika?

08 opp?: [bingo]

09 opp2?: [bingo]

10 Karita: *bingo (--)* [(-)]

11 Ope: [tang]enttia

12 aattelisit?

13 Jaana: si[i]

14 Ope: [lait] laita totaa >kynan

15 karki sinne suoraan kulmaan?<
16 ((Karita, Jaana ja kaksi
17 muuta oppilasta laittavat))

18 Karita: [hhh joo]

19 Jaana: [*onks se sini?*]

20 Ope: aaa

21 Jaana: [*si:ni*]

22 Ope: [mita tiietd&n?] >oota Jaana
23 pieni hetki<

24 Karita: en ti& he he

25 Ope: no 6 (.) kulmasta pain [(-)]
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26 Karita: [ai

27 niinku] tuo on nii

28 hypotenuusa joo tuo

29 Ope: joo?

30 Karita: no se on niinku tuo(.)vo6aa?
31 (.) >no se on sini<.

32 Ope: sini. kylla. [ja sitte]

Esimerkin alussa (rivi 1-2) voidaan huomata, efigilaat eivat ilmaise kiinnostustaan
vastata opettajan kaikille osoittamaan kysymykse#é, opettaja joutuu odottelemisen
jalkeen valitsemaan yhden oppilaista vastaajalaiit&n vastakysymystih opettaja

ei tulkitse vaarana vastauksena vaan olettaa,kdtéia ole kuunnellut ja paatyy siksi
esittAmaan kysymyksensa uudelleen samassa mucdoksal. Karitan vastaus rivilla
5 on epardiva, silla vastausta esitettaessa tavwamytetty, se on intonaatioltaan nou-
seva ja se sanotaan ymparistoa hiljaisemmalla l@&védsi oppilaista saestaa Karitaa
sanomalla bingo (rivi 6), mutta opettaja ei hyvak#a korjaa vastausta vaan ainoas-
taan toistaa sen uudelleenmuotoiltuna kokonaigeksiiksi kysyvassa savysdan-
genttia aattelisif(rivi 11). Opettajan kysyvaan savyyn tarttuu toirmgpilas Jaana, joka
tulkintani mukaan vastaa kylla espanjasisi Opettaja jatkaa ohjeistamalla Karitaa,
miten oikea vastaus saadakmita kynan karki suoraan kulmaakarita myontyy ke-
hotukseen partikkelilloo ja huokaisemalla syvaan (rivi 18). Toinen oppilieana, ei
jaksaisi odottaa opettajan ohjeistusta Karitallenverittda kahdesti ehdottamié oi-
keaksi vastaukseksi (rivit 19 ja 21). Opettajaloreisesti kuitenkin paattanyt, etta oi-
keaan vastaukseen edetaan ohjeistamalla Karifagyjadkin siksi Jaanaa odottamaan
(rivit 22—23). Opettaja esittaa Karitalle johdagtedn kysymyksemita tiietdankolmi-

on sivuista rivilla 22. Koska Karita ei edelleenkdisaa tuottaa oikeaa vastausta, opet-
taja jatkaa vihjeiden antamidtalmasta pair(rivi 25). Rivilla 26 Karita kuitenkin kes-
keyttaa opettajan aloittaman vihjeen ymmarretty@déinata on kyse ja alkaa ratkaista
ongelmaa aaneen tuottaen lopulta oikean vastaukski 31. Opettaja hyvaksyy vas-

tauksen toistamalla sen ja sanoméaijlta.

Kielten tunneilla opettajan vihjeet ovat usein rkatkellisia eli opettaja antaa vihjeita

oikeasta vastauksesta kayttaen apunaan kieliopireja ja saantoja. Seuraavassa esi-



51

merkissa, joka on ylakoulun englannin tunniltaaafi tarkastamassa tehtavia. Opetta-
jan korjaavasta vuorosta I6ytyy virheen paikankysymykselléa johdattelu ja metakie-

lellinen vihje.

Esimerkki 14. ylakoulu.

01 Mari: you s::oon get used it 66 (.)
02 jotai (.) all that

03 Ope: mm .hh nyt used >miké& sana
04 siihen tulee> per&aén? (.) used
05 (2.0)ootte opetelleet sen

06 >sanakokeeseen silld tavalla<
07 (.) et siind on a::ina se

08 prepositio perassa.

09 Mari: to

10 Ope: joo just to (4.0) and Jaana
11 please?

Esimerkki alkaa Marin aaneen lukemasta vastauksestéia 3 opettaja hyvaksyy
Marin hieman haparoivan vastauksam minimipalautteella, mutta heti sen jalkeen
my0s paikantaa virheellisen kohdayt usedOpettajan lause jatkuu kysymykseité-
symys lienee lilan epadmaaréinen, koska vastaugitadia ei tule. Taméa saa opettajan
jatkamaan johdattelua vihjaamalla oppilaille, mistvoisivat oikean vastauksen muis-
taa sekéa antamalla samalla metakielisen vihg@iaé on aina se prepositio perassa

(rivi 7-8). Metakielellinen vihje rajaa vastausmahliguutta ja on tehokas, silla Mari

tuottaa sen jalkeen nopeasti oikean vastaukseardjriv

4.7 Useat korjaamisen tavat samassa korjausjaksossa

Aineistossa on paljon pitkia korjausjaksoja, joisséntyy monia korjaamisen tapoja.
Olen pitanyt tallaiset jaksot yhtenaisina enkakmlkut niitd eri korjaamisen tapojen
mukaan, jotta korjaamisen konteksti pysyisi selkedillaisissa pidemmissa jaksoissa

opettaja kayttaa monipuolisesti erilaisia korjaamitapoja, jotta oppilas tai oppilaat
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saavat tuotettua oikean vastauksen itsendisegtidaissa opettajan kanssa. Usein tama
onnistuukin, mutta on mygs tapauksia, joissa oejbaituu lopulta tuottamaan itse
oikean vastauksen. Aineistoesimerkit tdssa luvaksavalinnut silld perusteella, ettéa

niissa opettaja kayttdd mahdollisimman erilaisigdamisen tapoja.

Useita korjaamisen tapoja sisaltavat korjausjajesuitelin kontekstin mukaan silla
perusteella, korjaako opettaja yhden oppilaan giatgksilollisesti vai onko kyseessa
tilanne, jossa kaikki oppilaat ovat mukana (esipetaskeskustelu tai yhteisen tehtavan
tekeminen). Alakoulussa jaksoja, joissa opettajgakoyhden oppilaan kirjallista tuo-
tosta tai lukemista, on selvasti enemman kuin jekgoissa kaynnissa on esimerkiksi
opetuskeskustelu tai yhteisen tehtavan tekeminkikovlussa tilanne on painvastainen
eli suurimmassa osassa pitkid korjausjaksoja teht##avia yhdessa tai osallistutaan
opetuskeskusteluun. Vain kahdessa tapauksessatatdjata on kyseessa tilanne, jossa
opettaja keskittyy korjaamaan oppilaan tuotostalgkisesti kayttaden useita eri kor-

jaamisen tapoja.

Seuraavassa esimerkissa nakyy alakoulussa yleisap#is eli opettaja korjaa yksilol-
lisesti oppilaan kirjallista tuotosta kayttaden tsdiorjaamisen tapoja. Monet tallaiset
esimerkit ovat useita sivuja pitkia, joten valitsihan selkeyden vuoksi yhden lyhim-
mistda, mutta kuvaavista katkelmista. Esimerkissgttaja korjaa Millan vihkoonsa Kir-
joittamia lauseita ja kaksi muuta oppilasta tekegactehtaviaan. Koko esimerkki on
puhuttu ymparistda vaimeammalla aanella luultawaksi, ettei kukaan luokassa hai-
riintyisi. Esimerkisséa opettajan kayttamat korjaseni tavat ovat virheen paikantami-

nen, johdattelu ja suora korjaaminen.

Esimerkki 16. alakoulu.

01 Ope: @keinua? ja (.) leikid.@

02  ((rauhallisesti, hieman

03 lauleskellen, osoittaa sormella
04 lukemiaan kohtia; Milla

05 hymyilee vahan)) 66 hetkinen
06  ((Milla kumartuu vihkoaan
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07  kohti))) leik(.)ki(.)a(.)

08  voiskos siihen lisata yksi

09 kirjain? ((Milla nyokkaa ja

10  katsoo kameraan))mikés se on?
11 (2.0) leik(.)ki(.)a((Ope lyo

12  tavujen kohdalla sormella

13  kdmmeneensa, Milla alkaa

14  pyyhkimaan vihkoa)) hmm m

15  ((Milla kirjoittaa))(15.0) hmm m
16  jahas sul on [piste (--)]

17 opp?: [(-)]
18  ((Milla pyyhkii vihkoaan))

Esimerkki alkaa opettajan korjauksella, jossa tdgikgntaa virheen toistamalla oppi-
laan virheellisen tuotoksdaikia ja samalla vahvistaa paikannuksen osoittamalla vir-
heellistéa kohtaa vihossa. Opettaja kayttaa toiatemshallista ja hieman lauleskelevaa
aanensavya ja Milla hymyilee opettajan toistollpe@aja osoittaa vastauksen ongel-
mallisuuden pienella epardinnili® hetkinenjolloin Milla kumartuu vihkoaan kohti.
Seuraavaksi rivilla 7 opettaja kayttaa korjaamiseinona johdattelua tavuttamalla
sanan Millalle. Tavuttamisen jalkeen opettaja jdtedee oikeaan vastaukseen viela
lisaa kysymalla vihjeen antavan kysymyks@mskos siihen lisata yksi kirjainTahan
Milla nyokk&a ja katsoo kameraan. Opettaja palautdlan huomion takaisin tehta-
vaan kysymalldnikas se onLyhyen odottelun jalkeen opettaja viela toistaaraman
tavutuksensa korostaen sité taputtamalla tavut isaikeisesti (rivit 11-13). Milla
pyyhkii vihosta aiemman tuotoksensa ja opettajékgyy taméan minimipalautteella
hmm m.Taman jalkeen Milla kirjoittaa vastauksen uudeilepettajan seuratessa vie-
relld. Opettaja hyvaksyy Millan uuden tuotoksenasaallahmm m kuten hetki sitten
pyyhkimisen yhteydessa. Taman jalkeen opettajadjédas sul on pistanutta lau-
seen loppu jaé kuulematta toisen oppilaan sangetssa paalle. Kyseessa on kuiten-
kin luultavasti suora korjaus, koska Milla alkaditt@masti pyyhkia vihostaan jotain

pois.
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Seuraava esimerkki sijoittuu my6s alakouluun, msiitgd on kdaynnissa opetuskeskus-
telu, johon kaikki oppilaat osallistuvat. Opettajakyselemassa oppilailta aidinkielen
oppikirjan kertomukseen liittyvid kysymyksia. Tutlaion nelja oppilasta. Esimerkista

I0ytyvat korjaamisen tavat ovat johdattelu, suasgdaminen ja uudelleenmuotoilu.

Esimerkki 17. alakoulu.

01 Ope: tuota:: >mindpa kysyn tadhan
02 peraan teiltéa< tiiatteko tyo

03 (.)sukulaissuhteista=etta

04 (.)mik& se semmonen eno

05 on.((Lasse viittaa ja pudottaa
06 kynénsa lattialle)) Lasse

07 Lasse: >@en tida@< ((kumartuu
08 nostamaan kynan))

09 Ope: Kuka:: tietds [mitéa mika on
10 mik& se on se eno::?]

11 Lasse: [No miepé arvelen et se on
12 niinku] @aa:: se on::@ ((Ope
13 katsoo Lassea, Heikki huitoo
14 ilmaan, ehka viittaa))66

15 Mikko: [ihmine]

16 Ope: [oota] ((Heikille, joka

17 edelleen viittaa))

18 Heikki: Aiti

19 Mikko: ((Heikille) Se on ihminen
20 Lasse: [on on se on on on]

21 Ope: [Mieti] ((osoittaa Lassea))
22 nii

23 Lasse: Se on on on &idin tai

24 [isé&n &idin]

25 Ope: [&idin]

26 Lasse: laps

27 Ope: Se on aidin::? ((Lasse
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28 huohottaa ja katsoo
29 toiveikkaana opettajaa))

30 ketk& on sulle enoja niin=ne
31 on aidin::? >mita ne on<
32 aidin::?

33 Lasse: [ai pikkuveljii?]

34 opp?: [(-)]

35 Ope: veljia. /hyva aidin [veli]
36 Lasse: [JEE]

37 ((tuulettaa))

38 Ope: aidin veli on eno.

Esimerkki alkaa opettajan kysymyksella sukulaisubtsista, mihin Lasse viittaa (rivit
1-5). Opettaja antaakin Lasselle heti vastausvyaruita Lasse vastaakin nopeasti ja
erikoista aanta kayttaem tia.Opettaja jatkaa vastauksen metsastamista esit@mall
kysymyksen uudelleen, mutta han ei kohdista sitfak&isena Lasselle vaan kaikille
oppilaille: kuka tietdisLasse kuitenkin ottaa puheenvuoron, ennen kuinajpetaa
kysyttya kysymyksen loppuumo miepa arvelen et se on niinkiassen keskeytys vai-
kuttaa opettajan puheenvuoroon niin, etté opejivajuu hakemaan oikeaa lausemuo-
toa hetkermitéd mikéa on miké se on se eRivilla 12 Lasse pitéda vuoroa edelleen itsel-
dellaéan ilmaan ilmeisesti viitaten, mutta opetteg#ésoo Lassea ja odottaa vastausta.
Rivilla 15 Mikko ehdottaa vastaukseksi inmisté, tauwpettaja ei huomioi sité miten-
kadan. Huomiotta jattdmiseen saattaa olla syynétseppettaja kehottaa juuri samaan
aikaan Heikkia odottamaan. Toinen vaihtoehto di, @pettaja kuulee Mikon vastauk-

sen, mutta ei huomioi sitd, koska se on vaarin.

Rivilla 18 opettajan odotuspyynnosta huolimattakkevastaa kysymykseen sanoen
aiti, johon Mikko kommentoi, ettde on ihminenOpettajan huomio on kuitenkin kiin-
nittynyt Lasseen, joka edelleen miettii hokien &iran on se on on ol%amaan aikaan
opettaja johdattelee Lassea oikeaan vastaukseém yigisella tasollamieti. Johdatte-
lu on kohdistettu nimenomaan Lasselle, silla ojgettaoittaa tata sormellaan sanoes-

saan sen. Tamé on mielenkiintoista siksi, ettatajgejostain syysta nayttaa odottavan
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vastausta nimenomaan Lasselta, vaikka alun pesynkys on suunnattu kaikille oppi-
laille. Kaiken liséksi Lasse on jo aiemmin ilmorttd, ettei tieda vastausta. Toisaalta
Heikin ja Mikon ehdotukset ovat olleet niin kaukarikeasta, etté voi olla, ett opettaja

uskoo Lassea johdattelemalla paésevan helpoiteaaikvastaukseen.

Rivilla 23 Lasse alkaa vihdoin muodostaa jonkirteaisastausta, miké kuitenkin on
vielad kaukana oikeast® on &idin tai isan aidin lap®pettaja keskeyttaa Lassen vas-
tauksen jaai sanan jalkeen suoralla korjaukselldin, mutta Lasse jatkaa lauseensa
loppuun rivilla 26laps.Opettaja jatkaa korjaamista johdattelemalla jataomnslla oi-

kein mennyttd lauseen alksa on aidinLasse ei kuitenkaan yrita korjata vastaustaan
vaan huohottaa ja katsoo toiveikkaana opettaja@illé 27—29, mika vihjaa siihen,
ettd Lasse toivoo opettajan kertovan hdnen vastasksolevan oikeinkKoska Lasse ei
tartu opettajan johdatteluun, opettaja jatkaa leys# johdattelua viela kahdesttka

on sulle enoja niin ne on aidin mit& ne on aidinit 30-32). Rivilla 33 Lasse lopulta
ehdottaa vastaukselsikkuveljii,jonka opettaja hyvaksyy - tosin korjaten vastauksen
uudelleenmuotoilemalla semljia hyva aidin veliOpettajan uudelleenmuotoilu kes-
keytyy hieman Lassen huudahtagjggga tuulettaessa oikeaa vastausta, joten opettaja
viela toistaa oikean vastauksen kokonaisuudesidanveli on enoTalla tavoin opet-
taja luultavasti viela varmistaa, etta kaikki okatilleet ja ymmartaneet oikean vasta-

uksen.

Viimeinen aineistoesimerkki edustaa ylakoulua kakgissa, joissa opettaja kayttaa
useita korjaamisen tapoja. Esimerkissa on kaynngisé@ulun aineistolleni tyypillinen
tilanne, jossa oppilaat tekevat kaikki yhdessé&iahtopettajan ohjauksella. Kyseessa
on englannin tunti, jossa opettaja on juuri opettdaululle kirjoittaen ensimmaista ja
toista konditionaalia. Taméan jalkeen on siirryitkemaan aiheeseen liittyvia lauseita.
Tunnilla on kolme oppilasta. Esimerkissa opettajgtiaa korjaamisen tapoina suoraa

korjausta, johdattelua ja uudelleenmuotoilua.

Esimerkki 18. ylakoulu.

01 Ope: no neloslause ((Nanna
02 huokaa))(2.0)tuntisitko koti-
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03 ikavaa jos olisit ulkomailla
04 kauan? (2.0) kysymyslause
05 alkaa:: ni se alkaa nyt

06 apuverbilla. ja nytte mika
07 apuverbi pitas (.) tulla

08 kayttoon?

09 Raita: *onks se will?*

10 Ope: &aa >siel o< 6 >kato 16ytyykod

11 se isi::< ei 0o will sillon

12 vaan? >sillon ollaan tuola<
13 ((osoittaa taululle ja katsoo
14 Raitaa))

15 Nanna: *(--)*

16 Raita: mika (.) would [woud]

17 Ope: joo would. ja silla alotetaan
18 (2.0) would [ja kuka]

19 Nanna: [mit&a::?]

20 Ope: would

21 Nanna: *joo*

22 Ope: *joo.* (2.0) &a (.) ja sitte

23 ke >kenestés on puhe?<

24 tuntisitko?

25 Jaana: you

26 Ope: joo would you? (4.0)((Nanna
27 haukottelee)) & ja tuntea?

28 ((katsoo oppilaisiin)) (2.0)

29 Jaana: felt eiku héh

30 Ope: 0aa >oikeassa verbissa oot mut
31 ensimmainen muoto siitd?<
32 Jaana: feel [feel]

33 Ope: joo (.) would you feel?

34 Jaana: £oho£ ((oppilaat kirjoittavat
35 vihkoon, opettaja istuutuu

36 tuolille)) (8.0)
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37 Ope: ja::a >sitte koti-ikava?<

38 (3.0) sama ku kotisairas

39 ((hymyilee ja katsoo Nannaa))
40 Nanna: homesick he he

41 Ope: homesick joo

Esimerkki alkaa opettajan lukiessa aaneen laugaleniulee kirjoittaa englanniksi
vihkoon. Opettaja myds antaa heti peraan oppilsiti&keja, miten lauseeseen tuote-
taan oikea vastaus. Riveilla 4-5 opettaja kertagekgsa olevan kysymyslauseen ja
antaa metakielellisen vihjeem se alkaa nyt apuverbilldeti peraan opettaja kaven-
taakin alkuperaista kysymystaan pelkan lauseettalain apuverbin tiedusteluun (rivit
6-8). Rivilla 9 Raita ehdottaa hiljaisella aanddigsyen vastaukseksi will-apuverbia,
joka on vaarin. Opettaja reagoi Raitan vaaradrauéseen eparoéintidadnteetlad jon-
ka jalkeen han nopeasti kehottado [6ytyyko se isBamalla han tekee suoran korja-
uksen kuitenkin jo houkutellen oppilasta uuteendkseerei oo will sillon vaanOpet-
taja vield johdattelee vastaukseen nopeaa puhégttiken rivilla 1Xillon ollaan tuolla
ja osoittaen samalla taululle, jossa lukee apuvaibioehdot ja koko kielioppiasia.

Rivilla 16 Raita ehdottaa vastaukseksi sanaald,joka on ilmeisesti hanelle jollain
tavalla outo sana, silld han ilmaisee sen sanuké wouldja myds &antéé sen vaarin,
vaikka aantamista yrittaékimvpud).Opettaja hyvaksyy vastauksen rivilla 17 sanalla
joo, mutta samalla my6s uudelleenmuotoilee sanan @dtitisen oikealla tavalla.
Uudelleenmuotoiluun ei kiinnitetd sen enempéé hotaniOpettaja siirtyykin heti lau-
seessa eteenpain kysymalla seuraavaksi teiijgé mutta samalla etenemisen kes-
keyttda Nanna, joka yhtdaikaisesti iimaiga@éi- kysymyssanan loppua venyttéaen ja
nousevalla intonaatiolla, ettéd han ei ymmartankeisa korjausta (rivi 19). Taméan
jalkeen opettaja toistaa sanaould,johon Nanna kommentoi hiljaisesti sangtia
ymmartaneensa mista on kysymys. Opettaja toiseda Mannan hiljaisejoon ja ly-
hyen tauon seké epardintiaantégralkeen palaa taas ohjaamaan tehtavan etenemista

kayttden osittain nopeutettua kysymysta (rivit 28-2

Vastausvuoron opettajan osittaiseen kysymyksee@ dtiana rivilla 25 ja onnistuu

vastaamaan oikein, silla opettaja hyvaksyy senlisajoa ja toistamaa jo aiemmin yh-
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dessa tuotetun lauseen alun. Taman jalkeen opptiga puuttuvaan paaverbiin ky-
symalla sita rivilla 27 tauon ja epardintidantegikgen. Rivilla 29 Jaana jatkaa vas-
taamistaan, mutta talla kertaa han tuottaa va&aarauksen ja epéailee sité itsefait

eiku hah.Tahankin vaaraan vastaukseen opettaja reagoi tutiypaan eparointidan-
teelladdaja nopeutetulla puheella. Opettaja lieventaa kst kertomalla oppilaalle
verbin olevan oikea ja sen jalkeen esittéa metelkis$n vihjeerensimmainen muoto
siitd. Opettajan johdattelu metakielellista vihjetté kagtt onnistuukin, silla Jaana tuot-
taa valittomasti oikean vastauksen rivilla 32. daavastaus on kuitenkin aantamisel-
taan vaara, silla han aantaa sanan niin kuin gatkimanfeel. Opettaja hyvaksyy Jaa-
nan vastauksen oikeana ja sen jalkeen lukee kottesgé tuotetun lauseen uudelleen-
muotoilemalla kuitenkin Jaanan juuri tuottaman sdfiegl aanneasultaan oikeaksi.
Talla kertaa uudelleenmuotoilu tulee oppilaillemasti selvaksi, silla Jaana kommen-
toi sitd sanomalla hymyilleaho,joka viittaa humoristiseen suhtautumiseen omaan

aantamisvirheeseensa.

Odotettuaan, etta oppilaat saavat kirjoitettua dsketetut sanat vihkoihinsa, opettaja
jatkaa vield yhteista lauseen muodostusta loppyaprkélld, mitékoti-ikAvaon eng-
lanniksi (rivi 37). Pienen tauon jalkeen han tagje#ela helpottavan vihjeesama ku
kotisairas Opettaja katsoo hymyillen Nannaa ja tamé vasteaikiein samalla nauraen
opettajan vihjeelle (rivit 39—40). Opettaja vahastastauksen hyvaksyttavyyden tois-
tamalla sen ja sanomajl@o. Esimerkissa on tuotettu alkuperaisesta kysymgslasia
sen paalause. Sivulause muodostetaan aineistosgamaa rivia myéhemmin, tosin se

tapahtuu pitkalla johdattelulla, joten olen luokitesen johdattelu-ryhmaan.

4.8 Korjaamisen tapojen yleisyys

Esittelen korjaamisen tapojen yleisyyden kahdesgdawukossa. Taulukossa 1 esitte-
len korjaamisen tapojen esiintyvyyden Tulokset rosi@lukujen mukaan eli siina luo-
kittelu "useat korjaamisen tavat samassa korjagsjgga” esiintyy omana ryhméanaan.
Taulukko 1 siis kertoo aineistossa esiintyvien &osjaksojen maaran. Taulukkoa 2

varten olen purkanut "useat korjaamisen tavat samkarjausjaksossa” - luokassa

esiintyvat eri korjaamisen tavat erilleen ja laskigkaikki yksittéiset korjaamisen tavat
yhteen. Nain ollen taulukko 2 kertoo tarkimmin le@inisen tapojen maaran koko ai-

neistossa ja taman vuoksi myos analysoin sité tamkie.
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Taulukossa 1 nékyy aineistossani esiintyvien konjgan tapojen yleisyys ala- ja yla-
koulussa. Eri korjausjaksoja aineistossani on ytgae€04, joista 126 esiintyi alakou-
lussa ja 78 ylakoulussa. Vaikka oppitunteja ylakesh oli enemman kuin alakoulussa,

korjausjaksoja on huomattavasti vahemman kuin allaissa.

TAULUKKO 1. Korjaamisen tapojen esiintyvyys Tuloksesan alalukujen mukaan.

Korjaamisen tapa Alakoulu Ylakoulu Yhteensa
Suora korjaaminen 39 (31%) 14 (18 %) 53 (26 %)
Kehumalla korjaaminen 8 (6 %) - 8 %4
Uudelleenmuotoilu 6 (5 %) 11 (14 %) 17 %3
Selvennyspyynto 6 (5 %) 8 (10 %) 14 (7 %
Virheen paikantaminen 13 (10 %) - 13 (6 %)
keskeyttamalla tai toistamalla

Johdattelut 20 (16 %) 30 %) 51 (25 %)
Useat korjaamisen tavat 34 (27 %) 14 (18 %) 48 (24 %)
samoissa katkelmissa

Yhteensa 126 (100%) 78 (100%) 204 (100 %)

Taulukko 2 kokoaa yhteen koko aineiston kaikki ttésset korjaukset. Yhteenlasket-
tuna koko aineistossa opettajan tekemiksi korjaeksistulkittavia tapoja on yhteensa
369, joista 246 tapahtuu alakoulussa ja 123 ylalssd. Ylivoimaisesti suurin korjaa-
misen tapojen luokka on johdattelu (46 % kaikistgduksista). Alakoulun korjauksis-
ta 39 % on erilaisia johdatteluja ja ylakoulusdadiatteluja taas on huikeat 60 %.
Huomionarvoista on my6s suorien korjausten suuéni®22 % kaikista korjauksista).
Virheen paikantaminen keskeyttamalla tai toistamadika on alakoulussa kolmannek-
si yleisin korjaamisen tapa, puuttuu ylakoulustekikokonaan. Samoin kehumalla
korjaamista ylakoulussa ei esiinny lainkaan. Uwaailimuotoilu (7 % koko aineistosta)
ja selvennyspyyntd (7 % koko aineistosta) eivéddésneistossa ole kovin yleisia tapo-
ja korjata oppilaiden tuotoksia.
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TAULUKKO 2. Koko aineiston korjaamisen tavat.

Korjaamisen tapa Alakoulu Ylakoulu Yhteensa
Suora korjaaminen 57 (23 %) 23 (19 %) e %)
Kehumalla korjaaminen 20 (8 %) - 20 (5%)
Uudelleenmuotoilu 11 (5%) 15 (12%) 267 %)
Selvennyspyynto 17 (7 %) 9 (7 %) 26 %)
Virheen paikantaminen 44 (18 %) 2 (2%) 46 (12 %)
keskeyttamalla tai toistamalla

Johdattelut 97 (39 %) 74 (60 %) 171 ¥46
Yhteensa 246 (100%) 123 (100%) 369 (100%)

Taulukon tekeminen aineistosta osoittautui haaks\krjaamisen tapojen paallekkai-
syyden takia ja vield tdssakin vaiheessa muutanesabesimerkki vaihtoi paikkaansa
eri luokissa. Osa korjaamisen tavoista jai loppHallekkaisiksi, joten taulukossa esite-
tyt luvut eri korjaamisen tapojen esiintyvyydesté@tiin vain suuntaa antavia. Esimer-
kiksi kehumalla korjaamisessa opettaja kaytti myista korjaamisen tapoja, mutta
koska pidin kehumista vallitsevana ja korjaamisgrat maarittdvana ominaisuutena,
olen sijoittanut tallaiset korjaukset ainoastaanuk@n korjauksen alle. Useat korjaa-
misen tavat samassa korjausjaksossa olen taasmpilkksiinsa taulukossa 2, silla
muuten tieto eri korjaamisen tavoista olisi jaasyppeaksi. Useat korjaamisen tavat
samoissa katkelmissa on suuri yksittéinen ryhnsjaesittdminen sellaisenaan olisi
jattanyt luvut jossain maarin harhaanjohtaviksikiBsa katkelmissa olen siis laskenut
eri korjaamisen tavaksi opettajan uuden yrityksijata oppilasta oikeaan vastaukseen.
Vaikka taulukot eivat ole yksiselitteisia, niistéikuitenkin nahda opettajan tekemien

korjausten moninaisuuden ja ne antavat kokonaisktikimustuloksista.
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5 POHDINTA

Téassa tutkimuksessa tutkin keskustelunanalyysitiaagpettajan antamaa korjaavaa
palautetta. Tutkimus sijoittui laaja-alaisen estpetuksen pienryhméopetukseen ala-
seka ylakoulussa. Tutkimuskysymykseni olivat: nisii@a korjaamisen tapoja opettajat
kayttavat laaja-alaisessa erityisopetuksessa gnriibrjaamisen tavat liittyvat erilaisiin

opetuksellisiin konteksteihin.

Monipuolinen ja joustava korjaamisen tapojen kayftéman tutkimuksen tulokset
osoittavat, etté opettajat kayttivat monipuolistjzamisen tapoja ala- ja ylakoulun
laaja-alaisessa erityisopetuksessa. Tama kertaimjbyvin positiivista korjaamisesta,
silla tehokas korjaaminen nayttaisi vaativan st opettaja kayttaa korjaamisen tapo-
ja monipuolisesti tilanteen ja kontekstin huomisideasagabaster & Sierra 2005, Pa-
nova & Lyster 2002). Suuri osa korjausjaksoistais pitkid, mika kertoo siita, etta
korjaamiseen kaytetddn paljon aikaa ja siihen kgdliin. Lasagabasterin ja Sierran
(2005) tutkimuksessa juuri runsas ajankaytto jegpikorjausten selitykset kuuluivat

opiskelijoiden ja opettajien yhdenmukaiseen nékesagk tehokkaasta korjaamisesta.

Joustavaan korjaamisen tapojen kaytt6on kuuluetsé opettaja vaihtoi korjaamisen
tapaa oppilaan reaktioiden tai niiden puutteengj@itk Jos ensimmaisen korjaamisen
tavan kaytosta ei seurannut oikeaa vastaustaaggp@iko antoi lisda erilaisia vihjeita
tai vaihtoi kokonaan korjaamisen tapaa. Tama paikEmian (2001) tutkimuksesta
laaja-alaisessa erityisopetuksesta, jossa opétigfei monipuolisesti eri korjaamisen
tapoja, mutta ei siitd huolimatta vaihtanut kor@apalautteen tyyppia kesken korjaus-
jakson. Tata eroa selittda kuitenkin kontekstienemo&vuus ainakin kahdessa kohtaa:
ensiksi Jamia (2001) tutki puheopetusta ja toiss&sali yksildopetusta. Korjaamisen
tapojen joustava kaytto osoittaa, etté opettajéipyronin tavoin ohjaamaan oppilaan
oppimista niin, etta se toteutuisi parhaalla malskila tavalla. Uusikylan ja Atjosen
(2000, 19) mukaan opetuksessaan vastuullinen ¢gpetitsee lukuisista vaihtoeh-
doista maaratietoisen ohjailun ja oppilaan itsearégpiskelun vélista parhaan tavan
opettaa kuhunkin tilanteeseen. Tama péatee uskoaksgs korjaamiseen. Opettajien
toiminta aineistossa osoitti, ettd he muokkasiwajdamistaan tilanteeseen ja oppilaal-

le sopivaksi. Yleinen tapa aloittaa korjaaminerholomaamaton paikannus tai ilmai-
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seminen, ettd oppilaan tuotoksessa on jotain kavjaé. Jos hienovarainen tai vahan
informaatiota virheesta antava korjaamisen tapaatianut tulosta, opettaja siirtyi tar-

kempaan korjaamiseen seka yksityiskohtaisempiijeiin.

Korjaamisen tapojen yleisyy3ohdattelu oli ylivoimaisesti yleisin korjaamisepa

seka ala- ettd ylakoulussa, ja lahes puolet kailkistjauksista olikin johdattelua. Tama
saattaa kertoa siitd, ettd opettaja haluaa kagé#gisia korjaamisen tapoja, jotka anta-
vat oppilaalle mahdollisuuden tuottaa itse oikestaas ja myds samalla oppia enem-
méan. Tallainen toiminta tukee nykyaan vallalla adga yleisesti hyvaksyttyja kogni-
tiivis-konstruktivistisia oppimiskasityksia, joidanukaan opettajan tulisi tukea oppi-
laan omaa ajatustydta ja kohdistaa sitéa oppimidtaiden suuntaiseksi (Ks. Koro
1994, 118, Rauste-von Wright & von Wright 2002, 1 Z®hdattelujen suuri maara
aineistossa on myds seurausta siitd, etta ludkittebnenlaiset vihjeet ja kysymykset
samaan kategoriaan johdatteluiksi. Kuitenkin né&é#ékille tavoille yhteista oli juuri

oppilaan aktiivinen rooli oikean vastauksen tuotitassa.

Johdattelun jalkeen toiseksi eniten aineistosssimitgi suoraa korjaamista. Tama oli
yllattavaa, silla tutkimuksissa on todettu opegtajvalttdvan suoraa korjaamista (Seed-
house 2004, 164, Lyster & Mori 2006). Suorien kasf@n yllattavan suuri esiintyvyys
aineistossani on kuitenkin yhdenmukainen JamiafXR&aja-alaiseen erityisopetuk-
seen sijoittuvan pro gradu- tutkimuksen kanssaidl&2001) tutkimuksessa lahes
viidesosa (18 %) korjauksista oli suoria korjaukaigaman tutkimuksen aineistossa
taas niita oli hieman yli vildesosa (22 %). MyosRenen (2008) yllattyi suorien kor-
jausten suuresta maarasta suomalaiseen ylakoujoittugassa pro gradu- tutkimuk-
sessaan. Suora korjaaminen on sinansa hyva kogearapa, silla siind oppilaalle ei
jaé epaselvaksi mita korjataan. Toisaalta suor@éiorinen on pedagogisesti huonompi
korjaamisen tapa siind mielessa, etta se vahepfikaan kognitiivista tyéta opettajan
tuottaessa suoraan oikean vastauksen (Chin 2006)ai® korjaamisen voisikin ajatella
liittyvan enemman behavioristiseen oppimiskasitgkséks. esim. Rauste-von Wright

& von Wright 2002,111-113), silla siin& oppilas @pettajan tiedonsiirron passiivinen
kohde.
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Tassa tutkimuksessa kehumalla korjaaminen, sehamyynto ja uudelleenmuotoilu
eivat olleet kovin yleisia tapoja korjata oppilaantoksia. Uudelleenmuotoilua esiintyi
huomattavan vahan verrattuna useisiin aiempiirirtuiksiin, joissa sen on havaittu
olevan yleisin korjaamisen tapa (Lyster & Mori 200§ster & Ranta 1997, Nassaji
2007, Panova & Lyster 2002, Sheen 2004, Yoshid&R@saltaan tata eroa selittda
aiempien tutkimusten sijoittuminen vieraiden kieltaokkahuoneisiin. Aineistossani
oli kuitenkin myd@s vieraiden kielten tunteja ylakassa, mutta niissakaan uudelleen-
muotoilu ei ollut vallitseva korjaamisen tapa. Oahdollista, etta uudelleenmuotoilua
esiintyy kielten luokissa siksi niin paljon, ettagilailla on vahva itsesensuuri ja vasta-
ukset ovatkin aantamisvirhetta lukuun ottamatt@ioikTassa tutkimuksessa oppilaat
vastasivat paljon vaarin, jolloin aantamisvirhewalin pieni osa virheellista vastausta.
Siten opettaja puuttui korjatessaan herkemmin ‘mupaan” virheeseen eli kokonaan
vaaraan sanaan, jolloin uudelleenmuotoilu ei olisit paras mahdollinen tapa korjata.
Uudelleenmuotoilua esiintyi tAssa aineistossa pasten ylakoulun kielten tuntien
lisaksi myds matematiikan tunnilla ylakoulussaigirikielen tunneilla alakoulussa.
Kahdessa tapauksessa opettaja kaytti uudelleenituzoioyos tunninhallintaan, kun

oppilaan epékorrekti vastaus aiheutti levottomuogpilaissa.

Korjaaminen ala- ja ylakoulussautkimustulosten mukaan ylakoulussa korjauksia oli
vahemman kuin alakoulussa, vaikka tunteja ylakopluolelta oli enemman. Yksi
mahdollinen selitys tdh&n on se, etta ylakoulugsaus oli enemman opettajan esitta-
vaa opetusta, jolloin palautteenantotilanteitayaiynyt niin paljon. Myds tehtavia teh-
tiin ylakoulussa yhdessa ja opettajan avustuksalikoulussa taas oli paljon sellaisia
tilanteita, joissa opettaja nimenomaan tarkistity#isen oppilaan kirjallista tuotosta tai

kuunteli oppilaan ddneen lukemista.

Kontekstin liséaksi myos opiskeltavan asian vaikidgtignee tiiviisti korjausten maarien
epatasaisuuteen ala- ja ylakoulussa. Alakouludsanisen ja kirjoittamisen opettelu
on paljon keskeisemmassa asemassa kuin ylakouNiggaulussa oppilaiden olete-
taan osaavan lukea ja kirjoittaa opiskelun vaatterugasoisesti, kun taas alkuopetuk-
sessa opetuksen paapaino on lukemaan ja kirjoitarmppimisessa. Lukemisen ja
kirjoittamisen alkuvaiheessa oppilaat tekevat payjoheita ja opettajan on nadma vir-

heet my6s korjattava, jotta oppilaiden taidot kigistvat. On myds huomattavasti hel-
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pompaa ja nopeampaa korjata lukemis- ja kirjoittnaita alakoulussa kuin tri-
gonometrian tehtavia ylakoulussa. Korjausta vaakeadat olivat siis ylakoulussa
monimutkaisempia ja vaativat ndin ollen myds moolgempia korjaamisen tapoja.
Uskoakseni juuri tamén vuoksi johdattelu-ryhma gldlkissa on huomattavan suuri (60
% kaikista korjauksista). Vain vahan tietoa virltéga sen korjaamisesta antava vir-
heen paikannus keskeyttamalla tai toistamalla pikirtt ylakoulun aineistosta lahes
kokonaan, vaikka se oli alakoulussa kolmannekssiyl€18 % kaikista korjauksista)

tapa korjata.

Korjaamisen tapojen suhde pedagogisiin kontekstekéhumalla korjaaminen seké
virheen paikantaminen keskeyttamalla tai toistaanaliivat sellaisia korjaamisen tapo-
ja, jotka selkeasti liittyivat vain yhteen pedagmgn kontekstiin. Molemmat korjaami-
sen tavat sijoittuivat myos pelkastaan alakoulukulin ottamatta kahta virheen pai-

kannusta ylakoulussa, joihin liittyi myds muita jg@misen tapoja.

Kehumalla korjaamista esiintyi yksinomaan sellaiaislanteissa, joissa opettaja korja-
si oppilaan vihkoonsa kirjoittamia vastauksia ok tarinasta tehtyihin avoimiin
kysymyksiin. On hyvinkin mahdollista, ettd opettajaerityisen herkk&na tallaisissa
tilanteissa, silla han ei halua lannistaa oppiltstadhentaa taman kirjoittamisen iloa.
Koska opettaja kuitenkin joutuu oppimistavoitteideravuttamiseksi tekeméaén korja-
uksia oppilaiden teksteihin, han yritti tehdéa sexhdollisimman huomaamattomasti ja
positiivisesti, jotta oppilaiden motivaatio itsesgin kirjoittamiseen sailyisi. Ylakoulun
tunneilla kehumalla korjaamista ei esiintynyt agtessani lainkaan. Korjaustavan
puuttuminen voi johtua siitd, etta aineistossallet sellaista kontekstia, jossa opettaja
korjaa oppilaan omaa tuotosta samalla tavalla &lakoulussa. Voi myos olla, etta

ylakoulun kulttuuriin ei kuulu kehuminen samallada kuin alakoulussa.

Virheen paikantaminen keskeyttdmalla tai toistambiltyi ainoastaan sellaisiin tilan-
teisiin, joissa oppilaat lukivat @aneen oppikirfakstia. Suurta paikantamisten maaraa
selittéda lukemisen suuri osuus alakoulussa. Ylalasa virheen paikantamiseksi laskin
ainoastaan kaksi tapausta, jotka olivat tehtawa&arhisen yhteydessa muiden korjaa-
misen tapojen lomassa. Opettaja ei siis juurikagmtényt ylakoulussa samanlaista

virheen paikantamista kuin alakoulussa haluteseppitaan huomaavan itse virheensa.
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Tahankin selityksena voi olla se, etta ylakoulure#tossa ei ole samanlaista aaneen
lukemiseen liittyvaa pedagogista kontekstia. Mypsttajan persoonallinen tapa korja-
ta tai luokan kulttuurin erilaisuus voi olla syyté#an. Esimerkiksi vaikka kielten tun-
nilla luettiinkin lauseita &aneen, opettaja ei &okaan keskeyttényt oppilaita, jos he
tekivat virheen, vaan antoi lukea lauseen loppuaiin &oisaalta alakoulussa luettavat
tekstit olivat pidempia ja aloittelevalle lukijaltevin sek& luettavan asian seuraaminen
on muutenkin haasteellisempaa. Tallaisissa tilaséeopettajan siis kannattaa korjata
virhe silloin, kun se ilmenee tai muuten tilanné ik@&an kuin menna ohi (Pany & Mc-
Coy 1988).

Muut korjaamisen tavat eivat esiintyneet pelkastd#essa tietyssa pedagogisessa
kontekstissa vaan niita esiintyi vaihtelevasti lmkgen, opetuskeskustelun, tehtavien
tekemisen seka tehtavien tarkastamisen kanssasiBssemopettajat siis kayttivat jous-

tavasti eri korjaamisen tapoja kontekstista riipptian

Korjaamisen tehokkuu3.assa tutkimuksessa huomioni paakohteena oliapattoi-
minta korjaustilanteessa eiké se, miten korjaamuaekutti oppilaan oppimiseen. Op-
pilaan oppimisesta ja omaksumisesta korjauksergdllon mahdotonta tehd& varmoja
paatelmia. Kuitenkin tulokset antavat paljon vittiesiita, ettd korjaaminen oli tehokas-
ta ja oppilaat ymmarsivat sen. Korjausjaksot k#isiteaina loppuun asti eli oikea vas-
taus tuotettiin lopulta joka kerta ja usein opetteghvisti vastauksen oikeellisuuden
kayttamalla jotakin positiivista ilmausta. Opettajtse tekemissa suorissa korjauksissa
ja uudelleenmuotoiluissa oppilaat saattoivat vieitaa oikean vastauksen. Oppilaat
my0s keskeyttivat opettajan tai pyysivat selvensystikéli he eivat ymmartaneet kor-
jausta. Tama osoittaa selkeasti oppilaiden aktiivisa, mutta kertoo myds jotain oleel-

lista luokan ilmapiirista ja opettajan sekd oppilaaorovaikutussuhteesta.

Salliva ilmapiiri korjaamisen aikana osoittanedé @ppilaan ja opettajan institutionaa-
liset roolit eivat olleet kovin jyrkkia korjaamitdinteessa. Tosin taytyy kuitenkin pitaa
mielessd, etta opettajan korjaamista tarkastelaasstutionaaliset roolit sisaltyvat
tutkimusaiheeseen erottamattomasti. Jo se, ettéagpglipdatdan korjaa oppilasta
osoittaa, ettd opettaja maarittelee vastaukserelisauden ja samalla kayttaa institu-

tionaalisen roolinsa mukaista valtaa.
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Ylakoulun laaja-alaisesta erityisopetuksesta satailloksista on havaittavissa, etta
korjaaminen hyddytti muitakin ryhmén oppilaita pelkastaan sitéa oppilasta, jota opet-
taja korjasi. Opettajan johdatellessa yhta opplagteaan vastaukseen myds muut
saattoivat toimia samanaikaisesti opettajan ohjerdakaan. Korjaamisen yhteisollista
ulottuvuutta osoitti myos se, etta vastaaja oppdaikeskuudessa saattoi vaihtua kes-
ken opettajan johdattelun. Huomionarvoista on, w&&taajan vaihtuminen oli oppilas-
lahtdista eika koko tutkimuksessa esiintynyt Seedba (2004, 147) esittamaa luokka-
huoneeseen sijoittuvaa korjaustapaa, jossa oppiastatessa vaarin opettajan houkut-

telee toisia oppilaita korjaamaan vaaraa vastausta.

Kasvojen menettaminenassa tutkimuksessa ei nakynyt kovin selvasti,\étéiin
vastaaminen luokassa olisi ollut vahvasti epataisotai oppilaan kasvoja uhkaavaa.
Ensinnakin virheita ja niiden korjaamista ylipadtasiintyi paljon. Toiseksi suora kor-
jaaminen, jota on pidetty kasvoja uhkaavana kotggana, oli yleistd. Kolmanneksi
uudelleenmuotoilu oli vahaista, vaikka sen on tadetevan yleisimmin kaytettava
korjaamisen tapa juuri oppilaan kasvoja suojaavamaisuutensa vuoksi (Yoshida
2008). Uskoisin eroavaisuuden aiempiin tutkimukgimuvan erilaisesta oppimisym-
paristosta ja pienemmasta opetusryhmasta. Glassi(lp82) mukaan pienen ryhman
vaikutukset opetukseen ja opettajan seka oppilaadenteisiin ovat suuret. Pienryh-
massa opettajalla on usein enemman aikaa sewdtiailla ja auttaa oppilaita henki-
I6kohtaisesti seka olla heidan kanssaan monipussigskanssakaymisessa (ks.Lahdes
1997, 208). Edella mainitut seikat nakyivat airessani ja ne uskoakseni johtavat
myds hyvaksyvaan ilmapiiriin, jossa vaarin vastasnitai korjaamisen kasvoja uh-
kaava merkitys véahenee. Saattaa siis olla, ett@smpetuksen pienryhmissa oppilaat
ovat tottuneempia korjaamiseen, eivatka koe sitéutikaavana kuin yleisopetuksen
luokassa. Tata vaitettd tukee myds havainto, @idtaja kohdisti hyvin usein suorat
korjaukset selvasti sille oppilaalle, jota han &irkin korjasi, esimerkiksi kutsumalla

oppilasta nimelta.

Korjaamisen ei- toivottavuudesta ja sen kasvojaaakiasta mahdollisuudesta kertovat
aineistossa useasti esiintyvat opettajan eparéamii@t korjaamisen alussa seka nopeu-
tettu puhe korjaamisen yhteydessa. Selkeasti agppkasvoja suojaavaa toimintaa oli

alakoulussa kehumalla korjaaminen, joka myds tagallon lievennettyé suoraa korja-
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usta. Ylakoulussa kasvojen suojeluun liittyi huuminika oli erittdin mielenkiintoinen
iImi®. Erityisesti oppilaat kayttivat huomattavasein huumoria korjaamistilanteissa.
Oppilaat nauroivat omille vaarille vastauksillegretiajan korjaamisen jalkeen ja opet-
taja saattoi hymyilla kertoessaan oppilaan vasewkdevan vaarin. Huumorin esiin-
tyminen opettajan ja oppilaiden valilla oppituntekertoo luokan rennosta ja vapaasta
ilmapiirista (Saharinen 2007, 287). Kun virheidekemiseen ei suhtauduta luokassa
liian vakavasti, niiden tekeminen ei johda kasvajemettdmiseen tai muuten epamiel-
lyttaviin tilanteisiin. Myds Pehkosen (2008) ylakoo oppitunneille sijoittuvassa pro
gradu -tutkimuksessa seka Saharisen (2007, 26@onlsijoittuvassa tutkimuksessa
huumori oli hyvin yleista vaarien vastausten yhesgi. Muista korjaamiseen liittyvis-
sda tutkimuksista en l16ytanyt mainintoja téllaisaebtadista. Kyseessa voivat olla myos
kulttuurien véliset erot, silla Suomessa opettagatetaan auktoriteettiasemastaan huo-
limatta pitaa jollain tavoin tasavertaisena vargsinkanhempien oppilaiden keskuudes-
sa. Uusikylan ja Atjosen (1999,17) mukaan opettgaoppilaan suhteen epasymmetri-

Syys voi vahentya ian karttuessa.

Kolmivaiheisen toimintajakson toteutuminéikaisempien tutkimusten pohjalta muo-
dostuneista ennakkokasityksistani poiketen kolrhieaien kysymys-vastaus-arvio-
ketju ei ollut tassé tutkimuksessa kovin yleineoklan vuorovaikutusta jasentéava ra-
kenne, vaikka sita aika ajoin esiintyikin. TamadealSeedhousen (1997) toteamusta
siitd, etta kolmivaiheinen toimintajakso ei korjaayalautteen yhteydessa toteudu
samalla tavalla kuin positiivisen palautteen yhtsgd, silla opettajan korjaavat palau-
tekeinot ovat usein epasuoria painvastoin kuintjpaset palautekeinot. Kolmivaihei-
sen toimintajakson vahaisyytta selittanee mydsrghenatilanne, jossa opettajalla on
ehka enemman mahdollisuuksia myds muille opetuitakuwin perinteiselle kolmi-
vaiheiselle opetuskeskustelulle. Eniten kolmivaskaitoimintajakson mukaisia vuoro-
vaikutusketjuja esiintyikin sekéa ala- etté ylakada opettajajohtoisissa tilanteissa,
kuten esimerkiksi opetuskeskustelun tai tehtavieketstamisen yhteydessa. Perintei-
sen kolmivaiheisen jakson puuttuminen voisi mahsiedti selittdd koko korjaamisen
tapojen esiintyvyytta tassa tutkimuksessa. On hyvaidollista, etta suoria korjauksia
on aineistossa paljon, koska se sopii paremmidvedm tekemisen yhteyteen kuin
kyselevaan kolmivaiheiseen opettajajohtoiseen dggetn. Korjaavan palautteen olles-
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sa myds eri tavoin johdattelevaa ja useita erijtapisaltavaa, suoraviivaisten kolmi-

vaiheisten toimintajaksojen toteutuminen sellaisenan mahdotonta.

Tulosten merkitys ja siirrettavyy$utkimus tuo uutta tietoa aiheesta, jota on Susaes
tutkittu hyvin vahan ja toivottavasti siten myogdteaa kiinnostusta tutkia aihetta laa-
jemmin. Keskustelunanalyysin periaatteen mukaisésta tutkimus paljastaa arkisesta
vuorovaikutustilanteesta sellaisia kaytantoja, ijpgiemmin ei ole valttamatta kiinni-
tetty huomiota. Esimerkiksi jo opettajan tekemiemn&amisten suuri maara, kuuden eri
korjaamisen tavan I6ytyminen sek& korjaamisen &pojonipuolinen kaytto osoittaa,
ettd korjaaminen on olennainen osa laaja-alaiftidsmpetusta ja se on ilmiéna moni-
ulotteinen. Taman vuoksi opettajankoulutuksesssi allia jarkevaa kasitella korjaavan
palautteen antamista ja siihen liittyvia merkityksTieto erilaisista korjaamisen tavois-
ta voi auttaa opettajia kehittamaan ja kayttamaaisesti sellaisia korjaustekniikoita,
joista on eniten hy6tya oppilaan oppimiselle. Karjasen moninaisuuden ja sen hyo-
dyllisyyden ymmartaminen voi auttaa opettajaa aatamkorjaavaa palautetta niin, etta
han samalla viestittda oppilaalle, ettei virheitlskeminen ole noloa tai hapeéllista
(Seedhouse 2004, 175). Tutkimuksen tulokset ovadakseni siirrettévissa ainakin
samanlaisiin erityisopetuksen konteksteihin kuissaitama tutkimus toteutettiin. Li-
s&é tutkimusta kuitenkin aiheesta tarvitaan, jigtie varovaiselle vaitteelle 10ytyisi

tukea.

RajoituksetTaman tutkimuksen rajoituksena voidaan pitaa eita, huolimatta aineis-
ton oppituntien runsaasta maarasta, oli tutkittayiettajia ainoastaan kaksi. Opettajien
yksil6lliset opetustyylit ja persoonallisuus vaitaytat luonnollisesti siihen millaisia
korjaamisen tapoja he kayttavat korjatessaan agpiérheitd. Aineiston monipuoli-
suutta lisdavat oppitunnit seka ala- etta ylakdalusiutta aineistoa on kuitenkin vain
kolmen perinteisen lukuaineen, aidinkielen, matéikeat ja englannin tunneilta. Kera-
vuori (1984, 112) onkin todennut, ettéd opettajarspena seka oppiaine ja teema vai-
kuttavat opettajan valitsemiin strategioihin kdkitedaraa vastausta luokassa. Opetta-
jien aikomuksista ja motiiveista ei taman tutkimesgperusteella voi sanoa mitaan,

silla niiden tulkinta ei kuulu keskustelunanalyysii
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JatkotutkimusaiheeKoska korjaavaa palautetta ja luokkahuonevuorovagta yli-
paatéén on tutkittu vahan juuri aidinkielella opeeien lukuaineiden yhteydessa (Tai-
nio 2007a, 7-8), mielekkaita jatkotutkimusaihedgtyy runsaasti. Tassa tutkimukses-
sa esittelin korjaamisen tapoja, jotka Ioytyivéh#tan laaja-alaisen erityisopettajan
tunneilta. Pystyin tekemaéan jonkin verran vertadle ja ylakoulun valilla, mutta olisi
hyddyllista verrata tuloksia myos yleisopetuksdssautetun tutkimuksen tuloksiin.
Myds korjaamisen tapojen esiintymisen vertailuogpiaineiden tunneilla toisi luulta-
vasti uudenlaisia nakékulmia oppiaineiden opetukgaaiiden eroihin. Voi olla, etta
korjaaminen varsinkin taito- ja taideaineissa efjoaaain maarin lukuaineiden tunneil-
la tehtavista korjauksista, ja "virheen” maarittbgnee taito- ja taideaineissa moni-
mutkaisempaa kuin tiedollisissa oppiaineissa.

Tutkimuksille, jotka keskittyvat tarkastelemaanghiettya korjaamisen tapaa yksityis-
kohtaisesti, olisi varmasti myds tarvetta. Omassidrhuksessani johdatteluun kuului
monia eri kaytantoja, joissa oppilaalta edellytetsktiivista osallistumista. Jatkossa
olisi mielenkiintoista erotella johdattelemiseeruluyia erilaisia kaytantdja omaksi
ryhméakseen tai tutkia pelkastaan, millaisia erigaigshjeita tai kysymyksia opettaja
kayttda johdatellessaan oppilaita oikeaan vastamkddaastavinta, mutta ehka kaik-
kein hyodyllisinta, olisi tutkia oppilaan ymmarrgistorjaavasta palautteesta ja korjaa-
van palautteen vaikutuksia oppilaan oppimiseeriaifén tutkimus toisi arvokasta

tietoa korjaamisen toteuttamisesta oppilasta emyéalyttavalla tavalla.
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Liite 1. Kirjallisuuden etsimisessa kaytetyt hakuesta
(huom. hakusanoja on kaytetty katkaistuina sekaigina yhdistelmina)

Hakusanat englanniksi
classroom
clarification request
communication
conversation analysis
corrective feedback
discussion
elicitation

feedback
interaction

IRF

learner repair
negative feedback
prompt

repair

recast

repetition

school

social interaction
student

teacher

teacher attention
teacher feedback
teacher questioning
teacher response
teacher support

teacher student relationship

third-turn-position

verbal behavior

Hakusanat suomeksi
keskustelunanalyysi
korjaava palaute
luokkahuone
opettaja

oppilas
vuorovaikutus

palaute



Liite 2. Keskustelunanalyyttiset litterointimerkBeppéanen 1995, 22-23)

1. Savelkulku

prosodisen kokonaisuuden lopussa:
laskeva intonaatio

, tasainen intonaatio

? nouseva intonaatio
prosodisen kokonaisuuden sisalla tai alussa:
1 seuraava sana lausuttu ymparistéa
korkeammalta
! seuraava sana lausuttu ymparistéa
matalammalta
heti (alleviivaus) painotus tai savelkorkeuden nomswalla

kuin sanan lopussa

2. Paallekkaisyydet ja tauot

[ paallekkaispuhunnan alku

] paallekkaispuhunnan loppu

(. mikrotauko: 0.2 sekuntia tai vAhemman

(0.4) mikrotaukoa pidempi tauko; pituus
ilmoitettu sekunnin kymmenesosina

= kaksi puhunnosta liittyy toisiinsa
tauotta

3. Puhenopeus ja aanen voimakkuus

>joo< (sisdanpain osoittavat nuolet) nopeutettu
jakso

<joo> (ulospéin osoittavat nuolet) hidastettu
jakso

el (kaksoispisteet) danteen venytys

%joo °(tai *joo*) ymparistba vaimeampaa puhetta

JOO (kapiteelit) &anen voimistaminen

4. Hengitys

.hhh sisdanhengitys; yksi h-kirjain on 0.1
sekuntia

hhh uloshengitys

Joo (piste sanan edessé) sana lausuttu

sisdanhengittaen

5. Nauru
he he naurua
j(hoo suluissa oleva h sanan sisalla kuvaa

uloshengitysta, useimmiten kyse on
nauraen lausutusta sanasta
$joo$ (tai £joo£) hymyillen sanottu sana tai jakso
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6. Muuta
#joo#
@joo@
JO-

tota
katos

(ioo)
()

(--)
((itkee))

nariseva aani

aanen laadun muutos
(tavuviiva) sana jaa kesken

(rivinylinen pilkku) vokaalin kato
(lihavointi) voimakkaasti aannetty
Klusiili
sulkujen sisélla epaselvasti kuultu jakso
ai puhuja
sana, josta ei ole saatu selvaa
pidempi jakso, josta ei ole saatu selvaa
kaksoissulkeiden sisalla litteroijan
kommentteja ja selityksia tilanteesta

- erisnimet kirjoitetaan tavallisesti kirjoitusasasn

(New York, ei "Nyy jook")

- Kaikki tunnistamista mahdollistavat tekija, esim.
puhujien nimet, iat, puhelinnumerot, paikkakunaamatit
yms. muutetaan litteraatioon
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