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Tutkimuksessa tarkasteltiin opettajan antamaa palautetta myonteisen ja kieltei-
sen ilmapiirin oppitunneilla. Tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd, minkéalaista
suullista palautetta opettaja antaa ensimmadisen luokan oppitunneilla ja miten an-
nettu palaute vaihtelee luokkahuoneilmapiirin mukaan. Tutkimus toteutettiin
laadullisena tutkimuksena ja se oli osa Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutus-
laitoksen Stressi ja vuorovaikutus luokassa (TESSI) -tutkimushanketta. Tutki-
musaineisto koostui 34 videoidusta oppitunnista, joiden ilmapiiri oli analysoitu
Classroom Assessment Scoring System (CLASS) -menetelmdlld. Tutkimusai-
neisto analysoitiin teoriasidonnaisen sisillonanalyysin keinoin.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd 68,4 % opettajan antamasta palaut-
teesta kohdistui oppilaiden oppimiseen ja 31,6 % oppilaiden kdyttdaytymiseen.
Oppimiseen kohdistuva palaute liittyi tehtdvaddn, oppimisprosessiin, oppimisen
itsesddtelyyn ja oppilaan persoonaan. Kayttdytymiseen kohdistuva palaute oli
oppilaan kdyttaytymistd korjaavaa, kehittdvad ja kehuvaa. Myonteisen ilmapiirin
oppitunneilla 81,8 % palautteesta kohdistui oppimiseen ja 18,2 % kayttdaytymi-
seen. Kielteisen ilmapiirin oppitunneilla 55,5 % palautteesta kohdistui oppimi-
seen ja 44,5 % kayttdytymiseen. Tutkimuksen perusteella voidaan pditelld, etta
opettajan antama palaute kohdistuu suurelta osin asioihin, jotka liittyvat oppi-
laan senhetkiseen osaamiseen ja toimintaan. Myonteisen ilmapiirin oppitunneilla
annetaan kielteisen ilmapiirin oppitunteja enemmaén oppilaan oppimista ja kehi-
tystd tukevaa palautetta. Opettajan antaman palautteen kehittamiseksi huomiota
tulisi kiinnittdd oppimista ja kdyttaytymistd tukevaan ja oppilaan oppimisen stra-

tegioita kehittdvaan palautteeseen sekd myonteisen ilmapiirin yllapitamiseen.
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1 JOHDANTO

Nyky&ddan oppimiskésitykset pohjaavat vahvasti ajatukseen, ettd oppiminen ta-
pahtuu vuorovaikutuksessa (esim. Opetushallitus 2014, 17; Tynjdla 2004, 44;
Vygotsky 1982). Ensimmadiselld luokalla oppilas alkaa rakentamaan késitysta it-
sestddn oppijana ja ihmisend. Késitys rakentuu vuorovaikutuksessa ympariston
kanssa, jolloin siihen vaikuttavat esimerkiksi muut ihmiset ja ympéroiva ilma-
piiri. (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi 2002.) Opettajan antama
palaute on merkittava tekijd tuon prosessin kannalta (Hotulainen & Vainikainen
2017, 28). Opettajan antama myonteinen palaute tukee oppilaan positiivisen ké-
sityksen muodostumista itsestddn oppijana ja ihmisend (Hattie & Timperley
2007). Palautteen avulla opettaja voi myos vaikuttaa siihen, milld tavoin oppilas
opiskelee ja rakentaa tietimystddn (Nieminen 2019). Jotta oppilas voi oppia, on
hédnen tunnettava olonsa turvalliseksi oppimistilanteessa, ja myonteisen luokka-
huoneilmapiirin onkin osoitettu edistdvan oppilaan oppimista (esim. La Paro, Pi-
anta & Stuhlman 2004; Pakarinen ym. 2014).

Opettajan antamaa palautetta on tutkittu lukuisissa eri tutkimuksissa jo
vuosikymmenten ajan (esim. Black & Wiliam 2009; Hattie & Timperley 2007; Klu-
ger & DeNisi 1996; Sadler 2010; Shute 2008; Wiliam 2012). Palautetta on katego-
risoitu esimerkiksi Hattien ja Timperleyn (2007) meta-analyysin mukaisesti. Tut-
kimuskentdssd on kuitenkin selked aukko palautteen eri muotojen tarkempaan
laadulliseen tarkasteluun. Palautetutkimukset kasittelevit padosin oppimiseen ja
tyoskentelyyn kohdistuvaa palautetta, vaikka opettaja antaa oppitunneilla paljon
myds kdyttdytymiseen kohdistuvaa palautetta. Kadyttdytymiseen kohdistuvaa
palautetta on tarkasteltu opettajan kehujen ja moitteiden ndkokulmasta (esim.
Brophy 1981; Caldarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Harrop & Swinson 2000; Sut-
herland, Wehby & Copeland 2000; Weeden, Wills, Kottwitz & Kamps 2016),
mutta laajempaa kayttaytymiseen kohdistuvan palautteen tutkimusta ehdotto-
masti tarvitaan. Myos luokkahuoneilmapiirid on tutkittu eri ndkokulmista ja sen
on todettu olevan tdrked tekijd oppilaan oppimisen kannalta (esim. La Paro ym.

2004; Pakarinen ym. 2014). Palautteen vaikutuksia luokkahuoneilmapiiriin on



tutkittu (esim. Burnett 2002; Conroy, Sutherland, Snyder, Al-Hendawi & Vo
2009), mutta aiempaa laadullista tutkimusta ei ole siitd, kuinka opettajan antama
palaute vaihtelee luokkahuoneilmapiirin mukaan. Taman tutkimuksen tehta-
vdnd onkin selvittdd, minkdlaista suullista palautetta opettaja antaa ilmapiiril-

tddn erilaisilla ensimmadisen luokan oppitunneilla.

1.1 Opettajan antama palaute

Sosiokulttuurisen teorian mukaan oppiminen on sosiaalinen ilmi¢, jota tulisi tar-
kastella sosiaalisessa, kulttuurisessa ja historiallisessa kontekstissaan (Tynjdla
2004, 44; Vygotsky 1982, 45-50). Vygotskyn (1978) kasityksen mukaan lapsen op-
piminen tapahtuu kahdessa vaiheessa: se alkaa vuorovaikutuksessa lapsen ja ai-
kuisen vililld, minkd jalkeen se muuttuu lapsen sisdiseksi prosessiksi. Hanen
mukaansa yksilon psykologisen kehityksen kannalta on tdrkedd tarkastella sita
sosiaalista ympadristod, jossa yksilo kasvaa ja kehittyy. Lapsen oppimisen ja kehi-
tyksen ndkokulmasta on olennaista keskittyd siihen, ettd oppiminen ja opetus so-
vitetaan lapsen kehitystasolle sopivaksi. (Vygotsky 1978, Tynjdlan 2004, 47 mu-
kaan.) Eskeld-Haapanen (2012, 36) tarkastelee Vygotskyn (1978) ldhikehityksen
vyohykettd (zone of proximal development), jolla tarkoitetaan lapsen aktuaalisen
ja potentiaalisen kehitystason vililld olevaa tiedollisen toiminnan tasoa, jolla
lapsi voi ohjauksen alaisena toimia menestyksekkadsti. Vygotksy (1978) kasittaa
aktuaalitasolla lapsen jo saavuttamaa osaamisen tasoa ja potentiaalitasolla sitd
osaamisen tasoa, joka lapsen on aikuisen tai tiedoiltaan kehittyneemmaéan kump-
panin ohjaamana mahdollista saavuttaa (Eskeld-Haapasen 2012, 36 mukaan). So-
siokulttuuriseen teoriaan ja ldhikehityksen vyohykkeen ndkokulmaan peilaten
opettajan antama palaute voi olla merkittdvdssd roolissa oppilaan tavoitellessa
potentiaalisen kehityksensa tasoja. Tassd tutkimuksessa késittelemme opettajan
antamaa suullista oppimiseen ja kdyttdytymiseen kohdistuvaa palautetta, ja
opettajan antamalla palautteella tarkoitamme oppilaan toimintaan kohdistuvia

opettajan suullisia kommentteja.



Palaute kisitteend. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (Ope-
tushallitus 2014, 47-51) tarkastelee ja ohjeistaa opettajan antamaa palautetta paa-
osin formatiivisen, opintojen aikana tapahtuvan jatkuvan arvioinnin kautta. Tar-
kastelun mukaan arviointi rakentuu paddosin opettajan antamasta palautteesta, ja
opettajan tehtdvand on varmistaa, ettd oppilas saa oppimista ohjaavaa ja kannus-
tavaa palautetta lapi koulupolkunsa. Opettajan antama palaute voi kohdistua op-
pilaan oppimiseen, tyoskentelyyn ja kdyttdytymiseen. Arviointiohjeistuksen mu-
kaan oppimista ja tyoskentelyd tarkastellaan yhdessd oppiainekohtaiseen arvi-
ointiin vaikuttavina asioina, kun taas kayttaytymistd arvioidaan erikseen eiké se
saa vaikuttaa oppiainekohtaiseen arviointiin. Tutkimuksemme jaottelu oppimi-
seen ja kdyttdytymiseen liittyvastd palautteesta pohjaa tihdn Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden jaotteluun.

Erotamme oppimiseen ja kadyttdytymiseen kohdistuvan palautteen toisis-
taan Harropin ja Swinsonin (2000) akateemisen ja sosiaalisen kayttdaytymisen ka-
sitteiden mukaisesti, jolloin oppimisella viitataan akateemiseen kayttdytymiseen
ja kdyttaytymiselld sosiaaliseen kayttdytymiseen. Heiddn mukaansa akateemi-
nen kdyttdytyminen on tavanomaiseen opiskeluun liittyvad toimintaa, kuten lu-
kemista, kirjoittamista, opettajan kuuntelemista ja kysymysten esittamistd. Sosi-
aalinen kayttdytyminen puolestaan késittdd luokkahuoneen tapoihin liittyvan
toiminnan, kuten viittaamisen, hiljaisesti tyoskentelyn ja omalla paikalla pysy-
misen.

Aiempi tutkimus on médritellyt opettajan antamaa palautetta eri ndkokul-
mista. Hattien ja Timperleyn (2007) sekd Conroyn ja kollegoiden (2009) madritel-
mien mukaan palaute on jonkin toimijan tarjoamaa tietoa, joka liittyy yksilon
suoritukseen tai ymmarrykseen. Palautetta tarjoava toimija voi Hattien ja Tim-
perleyn (2007) mukaan olla esimerkiksi opettaja, vanhempi, oppikirja, oppilas
itse tai vertainen. Klugerin ja DeNisin (1996) sekd Shuten (2008) mé&aritelmien
mukaan palaute on ulkopuolisen toimijan tarjoamaa tietoa, joka liittyy yksilon
suoritukseen. Black ja Wiliam (1998) sekd Black, Harrison, Lee, Marshall ja Wi-
liam (2003, 42) puolestaan késittavat palautteen informaationa oppilaan taman-

hetkisestd osaamisen tasosta ja tavoitteena olevasta osaamisen tasosta (vrt.



Vygotsky 1978). Heiddn mukaansa palaute kertoo, minkélainen kuilu ndiden
kahden osaamisen tason vililld on ja se toimii mekanismina tdiméan kuilun muut-
tamiseen (Black & Wiliam 1998; Black ym. 2003, 42).

Palautteen tarkoitus. Oppimiseen ja tyoskentelyyn kohdistuvan palautteen
tavoitteena on kaventaa oppilaan nykyisen osaamisen ja tavoitellun osaamisen
vélistd kuilua tarjoamalla tehtdvad tai oppimisprosessia koskevaa tietoa, joka
auttaa oppilasta pddsemaddn tavoitteeseen (Atjonen 2007, 89; Hattie & Timperley
2007). Butlerin ja Winnen (1995) mukaan oppimiseen kohdistuvan palautteen
avulla oppijalla on mahdollisuus vahvistaa, lisdtd, muuttaa tai jarjestdd uudelleen
jo olemassa olevaa tietoaan. Kadyttdytymiseen kohdistuvan palautteen tarkoituk-
sena puolestaan on kehua, muuttaa tai korjata oppilaan sosiaalista kdyttayty-
mistd. Tarve kadyttdytymiseen kohdistuvalle palautteelle voi syntyad esimerkiksi
silloin, kun oppilas kdyttdytyy opettajan mielestd sopivalla tavalla ja opettaja ha-
luaa osoittaa tyytyvdisyyttddn kehumalla oppilaan kaytosta (Brophy 1981; Cal-
darella ym. 2020; Epstein 2008, 32; Harrop & Swinson 2000; Simonsen, Fairbanks,
Briesch, Myers & Sugai 2008; Weeden ym. 2016). Epédsopiva kdytos voi puoles-
taan saada opettajan moittimaan tai pyrkiméan korjaamaan oppilaan kayttayty-
mistd (Allday ym. 2012; Brophy 1981; Caldarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Ep-
stein 2008, 18; Harrop & Swinson 2000; Merrett & Wheldall 1987; Simonsen ym.
2008; Weeden ym. 2016; Wheldall, Houghton & Merrett 1989; Winter 1990).

Oppilaan oppimisen kannalta tehokas palaute on yksityiskohtaista, selkedd
ja se vie oppilaan osaamista eteenpdin (Atjonen 2007, 89-90). Se my6s kertoo op-
pilaalle, onko hianen vastauksensa oikein vai vddrin (Bangert-Drowns, Kulik, Ku-
lik & Morgan 1991; Hattie & Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996) sekd mah-
dollisesti oikean vastauksen (Kluger & DeNisi 1996). Oppilaan kehittymisen kan-
nalta on tdrkedd, ettd palaute kertoo oppilaan saavuttaman osaamisen tason
(Black & Wiliam 1998; Black ym. 2003, 42; Brookhart 2008, 2; Dean & Marzano
2012, 11; Kluger & DeNisi 1996; Opetushallitus 2014, 51; Sadler 2010; Shute 2008)
ja selvittdd, mitd tulisi tehdd seuraavaksi, jotta voisi saavuttaa asetetun tavoitteen

tai onnistua paremmin (Bangert-Drowns ym. 1991; Black ym. 2003, 42; Black &



Wiliam 1998; 2018; Brookhart 2008, 2; Dean & Marzano 2012, 11; Hattie & Tim-
perley 2007; Kluger & DeNisi 1996; Opetushallitus 2014, 51; Sadler 2010; Shute
2008; Wiliam 2011). Onkin olennaista, ettd palaute on yhteydessd oppimiselle
asetettuihin tavoitteisiin (Black & Wiliam 1998; Dean & Marzano 2012, 11; Hattie
& Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996; Opetushallitus 2014, 48; Shute 2008) ja
se keskittyy oppimisen kannalta juuri silld hetkelld olennaisiin asioihin (Atjonen
2007, 91). Jos opettajan antama palaute késittelee oppilaan tdydellistd ymmaérryk-
sen puutetta, on oppilaan vaikea hyodyntdd saamaansa palautetta (Hattie & Tim-
perley 2007). Sen sijaan, jos palaute kohdistuu oppilaan tekemiin virheellisiin tul-
kintoihin (Hattie & Timperley 2007) ja rakentuu jo opitun pdille (Hattie & Tim-
perley 2007; Kluger & DeNisi 1996), on se huomattavasti tehokkaampaa. Jotta
oppilas voisi hyodyntédd opettajan antamaa palautetta, on sen kohdistuttava asi-
oihin, joihin oppilas itse voi vaikuttaa (Wiliam 2012). Palaute on tehotonta esi-
merkiksi silloin, kun se kohdistuu oppilaan persoonaan, silld oppilas ei useim-
miten palautteen saamisen hetkelld voi muuttaa henkilokohtaisia ominaisuuksi-
aan (Brookhart 2008, 21).

Palautteen muotoja. Hattie ja Timperley (2007) ovat kategorisoineet opet-
tajan antamaa palautetta eri kategorioihin. Tadssd tutkimuksessa tarkastelemme
kyseisid kategorisointeja oppimisen ja tydskentelyn ndkokulmasta. Heiddn mu-
kaansa opettajan antamalla palautteella on nelja muotoa: tehtdvapalaute, proses-
sipalaute, itsesddtelypalaute ja persoonapalaute. Palautteen muoto on yhtey-
dessd sithen, minkélainen vaikutus palautteella on oppimiselle.

Opettajan antamasta oppimiseen kohdistuvasta palautteesta yleisin palaut-
teen muoto on tehtdvapalaute (Hattie & Timperley 2007). Tehtdvapalaute kertoo
oppilaalle, onko tdmén vastaus tai tehtdvan suoritus oikein vai vddrin. Se voi
my0s sisdltdd informaatiota tehtdvén oikeasta vastauksesta, korjaamisesta tai tay-
dentdmisestd. (Brookhart 2008, 20; Hattie & Timperley 2007; Shute 2008; Shute,
Hansen & Almond 2007; Wisniewski, Zierer & Hattie 2019.) Tehtdvapalauttee-
seen liittyva yksinkertaisin ja yleisin palautteen muoto on tulospalaute (Butler &

Winne 1995; Hattie & Timperley 2007; Shute 2008). Se antaa oppilaalle tietoa teh-



tavan tuloksista kuvaamalla, ovatko tulokset oikeita tai vaddrid suhteessa asetet-
tuihin tavoitteisiin ja kertoo oppilaalle, onko tytskentely oikeilla urilla johtaak-
seen haluttuun lopputulokseen (Butler & Winne 1995; Hattie & Timperley 2007;
Shute 2008).

Tulospalautteen liséksi tehtdvan suorittamiseen liittyva palaute voi olla sa-
vyltddn korjaavaa. Tdlloin palautteen tarkoituksena on erottaa oikeat vastaukset
véadristd ja korjata oppilaan tehtdvaa (Hattie & Timperley 2007; Shute 2008; Shute
ym. 2007; Wisniewski ym. 2019). Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajan an-
tama korjaava tehtdvdpalaute voi parantaa oppilaiden suoriutumista ja oppimi-
sen tehokkuutta tulospalautetta tehokkaammin (esim. Shute ym. 2007). Tehta-
vadn liittyva palaute voi tuloksen kertomisen ja korjaamisen lisdksi laajentaa op-
pilaan ymmarrystd, mikd voi olla oppimisen kannalta varsin hyodyllistd. Laajen-
tava palaute tarjoaa oppilaille vaihtoehtoisia ajattelutapoja ja korostaa asioiden
syvillistd ymmarrystd oikeiden vastausten sijaan (La Paro ym. 2004).

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan prosessipalaute kohdistuu oppilaan
tiedon kasittelyyn ja oppimisprosessiin. Prosessipalautteen tarkoituksena on aut-
taa oppilasta kohti oikeaa vastausta ja tehtdvin tavoitetta ohjaamalla oppilasta
esimerkiksi tiettyjen oppimisen strategioiden kdyttamiseen tai antamalla vihjeita
kohti tavoitetta (Brookhart 2008, 20; Hattie & Timperley 2007; Shute 2008; Wis-
niewski ym. 2019). Paljon informaatiota sisdltdvd oppimisprosessiin liittyva pa-
laute on oppilaan oppimisen kannalta erityisen hyodyllistd, kun se kertoo oppi-
laalle syyn tehdylle virheelle seki selvent&d, mita tulisi tehdd seuraavalla kerralla
toisin (Wisniewski ym. 2019).

Itsesddtelypalaute on palautetta oppilaan oppimisen itsesddtelystd
(Brookhart 2008, 21; Hattie & Timperley 2007; Wisniewski ym. 2019). Sen tarkoi-
tuksena on kannustaa ja rohkaista oppilasta pitkdjanteiseen ja sinnikkdédseen
tyoskentelyyn sekd antaa informaatiota, kuinka suorittaa tehtdava tehokkaammin
tai vaivattomammin (Hattie & Timperley 2007). Itsesddtelypalautteella voi olla
merkittavid vaikutuksia oppilaan tehokkuudelle, oppimisen itsesddtelytaidoille
sekd itsevarmuudelle (Brookhart 2008, 21; Hattie & Timperley 2007). Persoona-

palaute puolestaan kohdistuu oppilaaseen itseensd. Se on oppimisen edistimisen
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kannalta usein tehotonta, silld se voi viedd oppilaan huomion pois suoritetta-
vasta tehtdvastd (Brookhart 2008, 21; Hattie & Timperley 2007.)

Edelld mainittujen palautteen kategorioiden lisdksi yhtend oppimiseen koh-
distuvan palautteen muotona on kehu (Brophy 1981; Harrop & Swinson 2000;
Hattie & Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996). Kehuessaan oppilasta opettajan
tarkoituksena on osoittaa hyvaksyntdd ja tyytyvdisyyttd tdméan toimintaa koh-
taan (Brophy 1981; Harrop & Swinson 2000). Kehu ei ole tdysin rinnastettavissa
oikean vastauksen vahvistamiseen, vaan sen sijaan se kertoo oppilaalle onnistu-
misen asteesta ja ilmentdd opettajan positiivisia tunteita oppilaan toiminnasta
(Brophy 1981). Tehtdvan suorittamisen kannalta kehu on usein tehotonta pa-
lautetta, silld se sisdltdd hyvin vdhdn oppimiseen liittyvdd informaatiota (Hattie
& Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996). Riskind on my®0s se, ettd kehu vie per-
soonapalautteen tavoin oppilaan huomiota pois tehtdviastd (Hattie & Timperley
2007). Kun kehu on kohdennettu oppimisprosessin kannalta oikeisiin asioihin,
on silld kuitenkin monia positiivisia vaikutuksia. Oppilaan kykyihin ja suoriutu-
miseen kohdennetut kehut voivat lisédtd oppilaan arvostusta ja uskoa omaa tys-
kentelyddan kohtaan, rohkaista sekd suunnata oppilaan toimintaa kohti ongel-
manratkaisua (Brophy 1981). Vaivanndkoon, sitoutumiseen ja tehtdvan proses-
sointiin kohdistuvat kehut puolestaan voivat parantaa oppilaan mindpysty-
vyyttd (Hattie & Timperley 2007).

Opettajan oppitunneilla antama palaute kohdistuu usein oppimisen ja tyds-
kentelyn liséksi oppilaiden kayttdytymiseen. Tehokkaimmaksi kayttdytymiseen
kohdistuvan palautteen muodoksi on osoitettu viliton ja kohdennettu kehu
(Brophy 1981; Epstein 2008, 33; Kern & Clemens 2007; Narhi, Kiiski, Peitso & Sa-
volainen 2015; Royer, Lane, Dunlap & Ennis 2019). Kuten oppimiseen ja tyosken-
telyyn kohdistuvassa palautteessa, myos kdyttdytymiseen kohdistuvassa palaut-
teessa kehun tarkoituksena on osoittaa hyvaksyntdd ja tyytyvdisyyttd oppilaan
toimintaa kohtaan (Brophy 1981; Caldarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Harrop
& Swinson 2000; Weeden ym. 2016). Kun opettaja kehuu oppilaita sopivasta ja

asianmukaisesta kdytoksestd, oppilaat kdyttaytyvit samalla tavalla todennakoi-
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semmin my0s tulevaisuudessa (Floress, Jenkins, Reinke & McKnown 2018; Par-
tin, Robertson, Maggin, Oliver & Wehby 2009). N&in ollen hyvastad kdytoksesta
annetut kehut voivat vahentdd epdsopivaa kaytostd oppitunneilla (Floress ym.
2018; Musti-Rao & Haydon 2011; Myers, Simonsen & Sugai 2011; Partin ym. 2009;
Reinke, Lewis-Palmer & Martin 2007; Reinke, Lewis-Palmer & Merrell 2008; Sut-
herland ym. 2000) ja lisdtd oppilaiden sitoutumista opiskeluun (Sutherland ym.
2000; Thompson, Marchant, Anderson, Prater & Gibb 2012). Kun tarkastellaan
sekd oppimiseen ettd kdyttdytymiseen kohdistuvaa palautetta, tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd opettajat antavat kaiken kaikkiaan vidhan kehuja (esim. Brophy
1981; Downs ym. 2019; Floress ym. 2018; Floress, Zoder-Martell, Beaudoin & Yeh-
ling 2021), ja kehut kohdistuvat useammin oppimiseen kuin kdyttdytymiseen
(Winter 1990).

Kehun lisdksi kadyttaytymiseen kohdistuva palaute voi olla sdvyltdan moit-
tivaa (Allday ym. 2012; Brophy 1981; Caldarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Ep-
stein 2008, 18; Harrop & Swinson 2000; Merrett & Wheldall 1987; Simonsen ym.
2008; Weeden ym. 2016; Wheldall ym. 1989; Winter 1990). Aiemmat tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd opettajan antama oppilaiden kdyttdytymiseen kohdistuva
palaute on useammin moittivaa kuin kehuvaa (esim. Merrett & Wheldall 1987;
Wheldall ym. 1989). Moittivan palautteen tarkoituksena on korjata oppilaan kay-
tostd esimerkiksi nuhtelemalla oppilasta epédsopivasta kdyttdytymisestd tai pyy-
tamalla oppilasta toimimaan jollain toisella tavalla (Allday ym. 2012; Caldarella
ym. 2020; Downs ym. 2019; Harrop & Swinson 2000; Weeden ym. 2016). Palaute
voi kohdistua muun muassa luokkahuoneen sddntdjen noudattamiseen, kuten
viittaamiseen, tydrauhaan ja paikallaan istumiseen (Harrop & Swinson 2000). On
kuitenkin viitteitd siitd, ettd opettajan suuri moitteiden méara voi olla yhteydessa

oppilaiden lisdédntyneeseen hdiriokayttaytymiseen (Downs ym. 2019).



12

1.2 Luokkahuoneilmapiiri

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet opettajan antaman palautteen laadun ole-
van yhteydessa luokkahuoneilmapiiriin. Esimerkiksi Wilson, Pianta ja Stuhlman
(2007) osoittivat tutkimuksessaan, ettd oppitunneilla, joilla oli korkea tunnetuki
ja esiintyi laadukasta palautetta, oppilaat osoittivat parempaa sitoutumista opis-
keluun kuin oppitunneilla, joilla tunnetuki ja palaute olivat heikompilaatuisia.
Korkean tunnetuen ja palautteen oppitunneilla oppilaat myos osoittivat vahem-
mdn epdsopivaa kadytostd kuin heikomman tunnetuen ja palautteen oppitun-
neilla (Wilson ym. 2007).

Luokkahuoneen ilmapiiri on osa laajempaa opettajan ja oppilaiden valistd
vuorovaikutusta. Ndiden vuorovaikutussuhteiden ymmartamiseksi ja laadun ar-
vioimiseksi luokkahuonevuorovaikutusta on pyritty mallintamaan monin tavoin
(esim. Corso, Bundick, Quaglia & Haywood 2013; Pianta, Hamre & Allen 2012;
Shernoff ym. 2016). Yksi laajasti tutkittu ja hyodynnetty mallinnus on Teaching
Through Interactions (TTI) eli vuorovaikutuksen avulla oppimisen malli (Hamre
ym. 2013). TTI-malli kasitteellistdd opettajan ja oppilaan pdivittdisen vuorovai-
kutuksen laatua tarkastelemalla sitd tunnetuen (emotional support), toiminnan
organisoinnin (classroom organization) ja ohjauksellisen tuen (instructional sup-
port) osa-alueilla (Hamre ym. 2013). Namaé osa-alueet kuvastavat kolmea oppi-
miseen vaikuttavaa peruselementtid: sosiaalisia ja emotionaalisia tekijoitd, opet-
tajan luokan hallintaa eli organisointia sekd opetuksellisia ja kognitiivisia teki-
joitd (esim. La Paro ym. 2004; McDonald Connor, Son, Hindman & Morrison
2005; Stipek & Byler 2004).

TTI-mallin késitteellistimdn vuorovaikutuksen arvioimiseksi on kehitetty
observointimenetelméd Classroom Assessment Scoring System eli CLASS (Pianta,
La Paro & Hamre 2008), joka mittaa pdivittdisen luokkahuonevuorovaikutuksen
laatua. CLASS-menetelmda on tutkittu laajasti ja silld on vahva teoreettinen sekéa
empiirinen perusta (esim. Sandilos & DiPerna 2014). Menetelmén on todettu so-
veltuvan sekd Yhdysvaltoihin (Howes ym. 2008; LoCasale-Crouch ym. 2007) ettd
muihin kulttuureihin (Cadima, Leal & Burchinal 2010) - my6s Suomeen (Pakari-

nen ym. 2010). CLASS-menetelmd pohjaa TTI-malliin ja se rakentuu samoista
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vuorovaikutuksen osa-alueista: tunnetuesta, toiminnan organisoinnista ja oh-
jauksellisesta tuesta, joiden perusteella luokkahuonevuorovaikutuksen laatua
tarkastellaan (Pianta ym. 2008, 2-5).

Tdssda tutkimuksessa keskitymme tunnetukeen, jolla TTI-mallin (Hamre
ym. 2013) mukaan tarkoitetaan opettaja-oppilassuhteen laimpimyyttd, opettajan
herkk&tunteisuutta, luokan myonteistd ilmapiirid ja oppilaiden vilisid hyvid suh-
teita. Se keskittyy tapoihin, joilla luokkahuoneen kaytannot edistévit ja helpot-
tavat opiskelijoiden sosiaalista ja emotionaalista toimintaa. CLASS-mittari (Pi-
anta ym. 2008, 22) jakaa tunnetuen neljddn osa-alueeseen: myonteiseen ilmapii-
riin, kielteiseen ilmapiiriin, opettajan sensitiivisyyteen ja lasten ndkokulmien
huomioimiseen. Keskitymme tédssd tutkimuksessa myonteiseen ja kielteiseen il-
mapiiriin, joiden avulla tarkastelemme, miten opettajan antama palaute vaihtelee
ensimmadisen luokan oppitunneilla.

Pianta ja kollegat (2008, 22-23) avaavat myonteisen ilmapiirin késitettd ja
kayttdaytymisen tason toteutumista CLASS-arviointimenetelméssddn seuraavalla
tavalla. Myonteinen ilmapiiri heijastaa opettajan ja lasten vélistd sekd lasten ver-
taissuhteissa ilmenevadd tunneyhteyttd seké kielellisessd ja ei-kielellisessd vuoro-
vaikutuksessa ilmenevdd lampimyyttd, arvostusta ja mielihyvad. Kun CLASS-
menetelmadlld havainnoidaan oppitunnin myonteistd ilmapiirid, arvioidaan luo-
kassa esiintyvid ihmissuhteita (relationships), myonteistd tunneilmaisua (posi-
tive affect), myonteistd kommunikaatiota (positive communication) ja kunnioi-
tusta (respect). Kdyttdytymisen tasolla ihmissuhteet ilmenevit luokassa esimer-
kiksi fyysisend ldheisyytend ja annettuna vertaisapuna, kun taas myonteistd tun-
neilmaisua arvioidaan luokassa havaitun hymyilyn, naurun ja innostuneisuuden
perusteella. Sanallinen ja fyysinen kiintymys heijastavat myonteistd kommuni-
kaatiota, ja kunnioitus ilmenee esimerkiksi yhteistyond, kunnioittavana puheta-
pana ja katsekontaktina.

CLASS-menetelmén kielteistd ilmapiirid ja sen toteutumista kayttaytymi-
sen tasolla Pianta ja kollegat (2008, 28) kuvaavat seuraavasti. Kielteinen ilmapiiri

heijastaa yleistd kielteisten tunteiden ilmaisun tasoa ryhmassa. Kielteistd ilmapii-
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rid havainnoidessa arvioidaan, esiintyyko vuorovaikutuksessa kielteistd tunneil-
maisua (negative affect), rankaisemista (punitive control), sarkasmia tai epakun-
nioitusta (sarcasm/disrespect) ja vahvaa negatiivisuutta (severe negativity).
Kayttaytymisen tasolla kielteinen tunneilmaisu ilmenee muun muassa drtynei-
syytend, kovana ddnenkdyttond ja lasten vilisend aggressiivisuutena. Rankaise-
minen puolestaan ilmenee huutamisena, uhkauksina ja fyysisend hallintana. Sar-
kastisen dédnen ja ilmaisun kaytto sekd kiusanteko ja ndyryyttaminen ovat merk-
kejd epakunnioituksesta, kun taas vahva negatiivisuus luokassa ilmenee esimer-
kiksi kiusaamisena ja fyysisind rangaistuksina. Kielteisen ilmapiirin arvioinnissa
on keskeistd ilmaistun kielteisyyden useus, laatu ja vakavuusaste. Tdssd tutki-
muksessa mddrittelemme myonteisen ja kielteisen luokkahuoneilmapiirin yhte-
nevdisesti edelld mainittujen méaaritelmien mukaan.

Tutkimukset ovat osoittaneet opettajien valilli huomattavia eroja opetus-
kaytannoissd ja vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa (Howes ym. 2008; LoCa-
sale-Crouch ym. 2007; Pianta, La Paro, Payne, Cox & Bradley 2002; Wilson ym.
2007). My®6s saman opettajan luokkahuonevuorovaikutus voi vaihdella pdivasta
ja oppitunnista toiseen (Curby ym. 2011). Eroista ja vaihtelusta huolimatta var-
haiskasvatuksen ja ensimmadisen luokan opettajien on havaittu olevan keskimaa-
rin myonteisid ja kannustavia (National Institute of Child Health and Human
Development, Early Child Care Research Network 2002; Pianta ym. 2002). My6s
Pakarisen ja kollegoiden (2010) tutkimuksessa suomalaisten esikoululuokkien il-
mapiiri oli CLASS-menetelmalld mitattuna myonteinen.

Tunnetukeen ja luokan ilmapiiriin panostaminen on hyodyllistd, silld
myonteisen luokkahuoneilmapiirin ylldpitaminen on yksi tehokkaimmista kei-
noista, jolla opettaja voi tukea oppimista ja estdd hdiriokadyttdaytymistd (Conroy
ym. 2009). Useissa tutkimuksissa on osoitettu tunnetuen olevan yhteydessa op-
pilaiden oppimiseen (Brock, Nishida, Chiong, Grimm & Rimm-Kaufman 2008;
Downer, Sabol & Hamre 2010; Hamre & Pianta 2005; O'Connor & McCartney
2007; Pakarinen ym. 2014; Rudasill, Gallagher & White 2010). Oppimista edistava
vaikutus perustuu siihen, ettd opettajan tarjoaman emotionaalisen tuen avulla

oppilaat saavat oppimiselle merkityksellisid motivaatiota ja opiskelua tukevia
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kokemuksia (Crosnoe, Johnson & Elder 2004; Greenberg ym. 2003; Pianta ym.
2002). Kannustavassa ilmapiirissd oppilaat saattavat myos olla halukkaampia pa-
nostamaan tehtdviin ja ponnistelemaan oppimisen eteen (Pakarinen ym. 2014).
Positiivisen ilmapiirin luokissa onkin todenndkdisemmin akateemisesti menes-
tyneitd oppilaita (La Paro ym. 2004). Ensimmadisen luokan opettajilla voidaan
ndhdé olevan erityisen suuri vaikutus, silld esimerkiksi mitd paremmin ensim-
mdisen luokan opettaja otti oppilaiden tarpeet huomioon ja mitd myonteisempi
ilmapiiri luokassa vallitsi, sitd tehtdvasuuntautuneempia oppilaat olivat toisella
luokalla (Pakarinen ym. 2014).

Hyvien koulutulosten lisdksi myonteiselld luokkahuoneilmapiirilldi on
kayttaytymisen tason hyotyjd, silld luokan emotionaalisesti tukevalla ilmapiirilld
on havaittu olevan yhteys oppilaiden parempaan kayttdytymiseen (Brackett,
Reyes, Rivers, Elbertson & Salovey 2011; Thomas, Bierman & Powers 2011). Al-
tistuminen positiiviselle ilmapiirille liittyy oppilaiden suurempaan itsesdétely-
kykyyn (Skinner, Zimmer-Gembeck & Connell 1998; Wilson ym. 2007) ja se vah-
vistaa myoOnteisid luonteenpiirteitd lapsissa védhentden siten kayttdytymisen
haasteita (Hamre & Pianta 2005).

Myos laadukas palaute on osana tukemassa oppilaiden sopivaa kaytostd ja
sitoutumista opiskeluun (Wilson ym. 2007). Lisdksi ensimmadiselld luokalla an-
nettu palaute voi toimia hyvand keinona opettaa oppilaille koulussa toimimisen
tapoja (Floress ym. 2018). Conroyn ja kollegoiden (2009) mukaan opettaja voi pa-
lautteellaan vaikuttaa sekd oppilaiden kayttdytymiseen ettd myodnteisen ilmapii-
rin syntymiseen. Antamalla kehuvaa palautetta oppilaiden hyvasta kayttaytymi-
sestd, jattamalld huomiotta huonon kaytoksen ja tarjoamalla vaihtoehtoisia kayt-
taytymistapoja, opettaja havainnollistaa hyvada kadytostd. Ndin oppilaat sisdistd-
vt uusia kdyttaytymismalleja ja opettajalle vapautuu enemmén aikaa opettami-
seen. Téllainen positiivinen vuorovaikutus opettajan ja oppilaiden vililld auttaa
rakentamaan myonteistd luokkahuoneilmapiirid. (Conroy ym. 2009.) Voidaankin
sanoa, ettd oppilaiden oppimisen, kehityksen ja kdyttaytymisen kannalta on eri-
tyisen tarkedd, ettd opettaja panostaa sekd oppituntien myodnteisen ilmapiirin tu-

kemiseen ettd korkeatasoiseen palautteen antoon.



16

1.3 Tutkimuskysymykset

Opettajan antamaa palautetta on tutkittu lukuisissa tutkimuksissa vuosikym-
menten ajan. Sen on todettu olevan tdrkedssd roolissa oppilaan oppimisen kan-
nalta, mutta myos erityisesti ensimmadiselld luokalla oppilaan rakentaessa kasi-
tystd itsestddn oppijana ja ihmisend. Lisdksi luokkahuoneilmapiirin on todettu
olevan yhteydessd oppilaiden oppimiseen ja kdyttdytymiseen. Tutkimuskentdssa
on kuitenkin selked aukko opettajan antaman palautteen eri muotojen laadulli-
seen tarkasteluun ja sen selvittdmiseen, miten opettajan antama palaute vaihtelee
luokkahuoneilmapiirin mukaan. Tamédn tutkimuksen tehtdvdnd on selvittdd,
minkdlaista suullista palautetta opettaja antaa ensimmdisen luokan oppitun-
neilla ja miten annettu palaute vaihtelee luokkahuoneilmapiirin mukaan. Tutki-

muskysymyksiksi muotoutuivat seuraavat:

1. Minkaélaista palautetta opettaja antaa ensimmadisen luokan oppitunneilla?

2. Minkdlaista palautetta opettaja antaa myonteisen ja kielteisen ilmapiirin
oppitunneilla ensimmadiselld luokalla?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimusaineisto ja tutkimuksen osallistujat

Tama tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston opettajankoulutuslaitoksen Stressi
ja vuorovaikutus luokassa (Teacher and Student Stress and Interaction in Class-
room; TESSI) -seurantatutkimusta (Lerkkanen & Pakarinen 2017-2022). Tutki-
mushankkeen tarkoituksena on tutkia opettajien ja oppilaiden stressid sekd opet-
tajien kuormittavuuden yhteyttd lukuisiin luokkahuonetekijoihin kuten luokka-
huonevuorovaikutukseen, oppilaiden oppimiseen ja oppilaiden motivaatioon.
Tassd tutkimuksessa kaytetty TESSI-hankkeen aineisto on kerétty kevatlukukau-
della 2018 ensimmaisen luokan oppilailta ja heiddn opettajiltaan. Aineiston kera-
sivdt koulutetut tutkimusavustajat. Kokonaisuudessaan tutkimukseen osallistui
kevadlla 2018 yhteensd 53 opettajaa, 877 lasta ja 574 vanhempaa kahdeksalta eri
paikkakunnalta Keski-Suomesta. Tutkimukseen osallistuneiden opettajien keski-
maddrdinen ikd oli 44,6 vuotta ja keskimé&drdinen opetuskokemus 16 vuotta. Op-
pilasryhmissd oli keskimddrin 19,4 oppilasta.

Tamdn tutkimuksen aineistoksi valikoitui 34 videokuvattua oppituntia tut-
kimushankkeen laajemmasta aineistosta oppituntien ilmapiirin perusteella. Vi-
deokuvattujen oppituntien ilmapiirin laatua arvioitiin CLASS K-3 -mittarilla (Pi-
anta ym. 2008). My®onteisen ilmapiirin osalta arvioitiin luokassa ilmeneviad myon-
teisid ihmissuhteita, myoOnteistd tunneilmaisua ja kommunikaatiota sekd kun-
nioitusta. Kielteisen ilmapiirin osalta arviotiin kielteistd tunneilmaisua, rankaise-
mista, sarkasmia tai epdkunnioitusta ja vahvaa negatiivisuutta. (Pianta ym. 2008,
23, 28.) Koulutetut observoijat havainnoivat oppituntien videotallenteita 15-20
minuutin sykleissa ja pisteyttivit luokkahuonevuorovaikutuksen laatua kayttay-
tymisen tasolla ilmenevien piirteiden perusteella asteikolla 1-7. Pisteet 1-2 ku-
vaavat matalaa, pisteet 3-5 keskimddrdista ja pisteet 6-7 korkeaa tasoa kyseisessa
havainnoitavassa osiossa. Aineistoomme valikoiduissa videoissa tuli olla vahin-
taan yksi sykli, joka tdytti myonteisen tai kielteisen ilmapiirin oppitunnin kritee-

rit. Myonteisen ilmapiirin oppitunneilla myonteisyyden tuli saada vahintaan
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kuusi pistettd ja kielteisyyden korkeintaan yhden pisteen. Kielteisen ilmapiirin
oppitunneilla myonteisyyden tuli saada korkeintaan kaksi pistettd ja kielteisyy-
den vahintdan kaksi pistetta.

Ndiden aineistovalintakriteerien perusteella tutkimusaineistoksi valikoitui
17 myonteisen ilmapiirin oppituntia ja 17 kielteisen ilmapiirin oppituntia yh-
teensd 29 opettajalta. Heiltd jokaiselta on videokuvattu 1-2 oppituntia ja ndiden
kestot ovat keskimddrin 45 minuuttia. Videokuvatuilla oppitunneilla esiintyvit
ensimmadisen luokan oppilaat ja heiddn opettajansa. Videot on kuvattu tavallis-
ten koulupdivien aikana kahdella videokameralla, joista yksi oli luokan edessd ja

toinen perilld, ja koulupdivien aikana opiskeltiin eri oppiaineita.

2.2 Aineiston analyysi

Aineisto saatiin kdyttoon ulkoisilla kovalevyilld, joilla oppitunnit oli jaettu myon-
teisen ja kielteisen ilmapiirin kansioihin. Oppitunnit pdétettiin sekoittaa yhteen
kansioon tutkijoiden mahdollisten ennakkokisitysten vaikutusten minimoi-
miseksi. Tutkijoiden ennakkokésitykset ovat aina ldsnd tutkimuksen tekemi-
sessd, mutta niiden tunnistamisella ja huomioinnilla on mahdollista vdahentda nii-
den vaikutuksia tutkimuksen lopputulokseen (Eskola & Suoranta 2008, 20; Pat-
ton 2002, 495; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 160).

Aineiston analyysin ensimmadisend vaiheena oppituntien videoinnit jaettiin
puoliksi tutkijoiden kesken litterointia eli aukikirjoitusta varten. Litterointi oli
analyysin ainoa vaihe, jonka parissa tutkijat tyoskentelivit tahoillaan. Muutoin
analyysid tehtiin koko ajan yhdessd, jolloin voidaan puhua tutkijatriangulaati-
osta (Eskola & Suoranta 2008, 69; Janesick 2000, 391; Patton 2002, 247; Tuomi &
Sarajarvi 2018, 168). Tassa tutkimuksessa tutkijatriangulaatio monipuolisti tutki-
musta ja lisdsi sen luotettavuutta, silld kaikista ratkaisuista ja tulkinnoista neuvo-
teltiin yhdessé (ks. Eskola & Suoranta 2008, 69). Oppituntien videoinneista litte-
roitiin opettajan antamat suulliset palautekommentit sekad kontekstia palauttei-
den ympdriltd. Videoilla esiintyvien opettajien ja oppilaiden nimet vaihdettiin

pseudonyymeihin (ks. Kuula 2015, 215). Litteroinnin tarkoituksena oli kirjoittaa
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aineistosta muistiinpanoja ja kuvata tutkittavaa ilmiota (Eskola & Suoranta 2008,
154-155; Tuomi & Sarajarvi 2018, 105) eli listata opettajan antamaa palautetta ja
hahmottaa aineiston kokonaiskuvaa. Litteroituja palautekommentteja ympa-
roivine konteksteineen 16ytyi yhteensd 272 sivua.

Laadulliselle tutkimukselle on tavanomaista, ettd aineisto on tekstimuo-
dossa (Eskola & Suoranta 2008, 15; Rantala 2010, 111; Silverman 2000, 832). Tassa
tutkimuksessa varsinainen aineiston analyysi kohdistui videoaineistosta litteroi-
tuihin palautekommentteihin. Litteroitu videoaineisto analysoitiin laadullisen
teoriasidonnaisen sisillonanalyysin keinoin (ks. Eskola 2010, 182; Patton 2002,
463-465; Ryan & Bernard 2000, 785-786; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 107, 109-110,
133), jossa hyddynnettiin olemassa olevaa teoriaa, mutta analyysin p&ddpaino oli
aineistossa. Analyysin tukena kaytettiin Hattien ja Timperleyn (2007) palautetta
késittelevad artikkelia. Opettajan antama oppimiseen kohdistuva palaute analy-
soitiin Hattien ja Timperleyn (2007) palautteen kategorioiden mukaisesti, kun
taas kdyttdytymiseen kohdistuva palaute analysoitiin siihen soveltuvan teorian
puutteen vuoksi aineistoldhtdisesti. Analyysi eteni abduktiivisesti (ks. Grane-
heim, Lindgren & Lundman 2017; Schreier 2012, 89; Tuomi & Sarajarvi 2018, 107,
109-110) teorian ja aineiston ohjatessa vuorotellen analyysid. Sisdllonanalyysin
avulla tutkittavasta ilmiostd pyrittiin saamaan merkityksellinen ja laaja kuvaus
(Elo & Kyngds 2008; Ryan & Bernard 2000, 785-786; Schreier 2012, 8), joka olisi
kuitenkin tiiviissd ja selkedssd muodossa olennaista informaatiota kadottamatta
(Tuomi & Sarajdrvi 2018, 117). Tassd tutkimuksessa analyysin lopputuloksena
syntyi luokkia (ks. Elo & Kyngas 2008; Graneheim ym. 2017; Morse 2008; Patton
2002, 463-465; Schreier 2012, 58-60; Tuomi & Sarajarvi 2018, 105), jotka kuvasivat
opettajan antamaa palautetta.

Toisessa analyysivaiheessa opettajien litteroidut palautekommentit luettiin
useaan kertaan ldvitse ja niitd tarkasteltiin vield muodostamamme palautteen
madritelmédn ndkokulmasta, jonka mukaan opettajan antamalla palautteella tar-
koitetaan oppilaan toimintaan kohdistuvia opettajan suullisia kommentteja.
Téssd vaiheessa palautekommentteja karsiutui jonkin verran pois, silld ne eivit

tarkemman arvioinnin tuloksena osoittautuneet palautteeksi. Tarkastelun ohessa
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havaittiin, ettd osa palautekommenteista sisdlsi merkitykseltdan useamman kuin
yhden palautteen. Niin ollen analyysiyksikoksi (ks. Schreier 2012, 131) méaéaray-
tyi palauteyksikko, jolla tarkoitetaan merkitykseltddan yksittdistd palautetta. Esi-
merkiksi palautekommentti “Ja nyt katopa sddkin et tddl on, hei samoin s4, isot
alkukirjaimet ja piste, kun ne oli virkkeitd. Hyva!” jakautui tehtdvan korjaami-
seen liittyvaan palauteyksikkoon: “Ja nyt katopa saddkin et téddl on, hei samoin sd,
isot alkukirjaimet ja piste, kun ne oli virkkeitd”, ja tehtdvastd kehuvaan pa-
lauteyksikkoon: “Hyva!”. Palauteyksikot merkittiin opettajien numerokoodeilla,
jotta ne oli mahdollista jaotella myshemmaéssa vaiheessa oppituntien ilmapiirien
mukaisesti.

Kolmas analyysivaihe koostui luokittelusta, jonka tarkoituksena oli muo-
dostaa aineistosta luokkia etsimdlld palauteyksikoistd samankaltaisuuksia. Luo-
kat voidaan muodostaa ennen varsinaista analyysia aiemman teorian pohjalta tai
ne voivat muodostua analyysin edetessd (Rantala 2010, 113; Schreier 2012, 84).
Tdssd tutkimuksessa kdytettiin Hattien ja Timperleyn (2007) muodostamia pa-
lautteen luokkia, mutta luokkia muodostettiin myos aineistoldhtoisesti. Luokit-
telun ensimmadisessd vaiheessa palauteyksikoitd koottiin taulukkoon Hattien ja
Timperleyn (2007) luokkien mukaisesti. Tdssd vaiheessa huomattiin, ettd huo-
mattava osa palauteyksikoistd kohdistui oppilaiden kadyttaytymiseen, jolloin ne
eividt soveltuneet luokiteltaviksi Hattien ja Timperleyn (2007) oppimista kasitte-
levien luokkien mukaisesti. Tastd syystd kaikki palauteyksikot péddtettiin jakaa
ensin aineistoldhtoisesti oppimiseen kohdistuvaan palautteeseen ja kayttaytymi-
seen kohdistuvaan palautteeseen. Ndin ollen muodostui analyysin p&adluokat,
jotka nimettiin kasitteilld oppiminen ja kadyttdytyminen.

Luokittelun toisessa vaiheessa oppimiseen kohdistuva palaute jaettiin Hat-
tien ja Timperleyn (2007) neljaan luokkaan etsimailld aineistosta luokkiin sopivia
palauteyksikoitd. Luokittelun perusteena kaytettiin Hattien ja Timperleyn (2007)
muodostamia luokkien maaritelmid. Luokittelussa oli useita kierroksia, joiden
aikana palauteyksikoitd siirreltiin eri kategorioiden vaélilld, kunnes kukin pa-
lauteyksikko vastasi luokan mddritelmad. Oppimisen yldluokat koottiin tauluk-

koon ja nimettiin Hattien ja Timperleyn (2007) palautteen luokkien mukaisesti
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seuraavasti: tehtdvdpalaute, prosessipalaute, itsesddtelypalaute ja persoonapa-
laute. Kdyttaytymiseen kohdistuva palaute luokiteltiin aineistoldhtoisesti etsi-
mallad palauteyksikoistd samankaltaisuuksia ja listaamalla niitd. Palauteyksikoita
siirreltiin listojen valilld ja listoja yhdisteltiin siten, ettd niistd muodostui selkeita
merkityskokonaisuuksia. Tamdn tuloksena syntyi kolme luokkaa, jotka koottiin
taulukkoon ja nimettiin seuraavasti: korjaava kdytospalaute, kehittdava kdaytospa-

laute ja kehuva kédytospalaute. Ndin ollen oli muodostettu kuvion 1 mukaisesti

| I
Oppiminen Kayttaytyminen

pdid- ja yldaluokat.

Korjaava Kehittava Kehuva
kaytos- kéytos- kaytos-
palaute palaute palaute

Tehtdva- Prosessi- Itsesddtely- Persoona-
palaute palaute palaute palaute

Korjaava  Laajentava Kehuva
tehtava- tehtdvd- tehtdvd-
palaute palaute palaute

Tulos-
palaute

KUVIO 1: Analyysin tuloksena syntyneet opettajan antamaa palautetta kuvaavat
luokat.

Luokittelun kolmannessa vaiheessa, yldluokkien muodostamisen jdlkeen, aineis-
toa tarkasteltiin vield mahdollisten alaluokkien muodostamiseksi. Tehtdvapa-
laute-yldluokan muodostamisen aikana oli havaittu, ettd kyseisessd luokassa on
tehtdavan tulokseen, tehtdvan korjaamiseen, oppilaan osaamisen laajentamiseen
ja tehtdvastd kehumiseen liittyvid palauteyksikoitd. Tehtdvapalautteelle muo-
dostettiin samankaltaisuuksia etsimadlld neljd alaluokkaa, jotka nimettiin seuraa-
vasti: tulospalaute, korjaava tehtdvapalaute, laajentava tehtdvapalaute ja kehuva
tehtdavdapalaute. Oppimisen muissa yldluokissa oli varsin vahdn mainintoja, jol-
loin alaluokkien muodostaminen ei ollut tarkoituksenmukaista. Kédyttdytymisen
yldluokissa puolestaan ei ollut merkittdvaa sisdistd vaihtelua, jolloin ei ollut tar-

peen muodostaa alaluokkia. Kaikkien muodostettujen luokkien palauteyksikot

Paaluokat

Yldluokat

Alaluokat
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kaytiin vield kertaalleen ldpi ja varmistettiin, ettd kukin palauteyksikko on oike-
assa luokassa. Tarvittaessa palauteyksikoitd siirreltiin vield luokkien valilla.
Analyysin lopussa palauteyksikot jaettiin opettajien numerokoodien avulla
ilmapiiriensd mukaisiin kansioihin, joihin luotiin taulukot yla- ja alaluokille. Li-
sdksi todettiin kvantifioinnin tuovan lisdarvoa analyysille (Schreier 2012, 231-
232; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 135-137), joten kunkin luokan sisdltamaét palauteyk-
sikot laskettiin ja koottiin niitd kuvaavaan taulukkoon. Analyysin viimeisend vai-
heena tarkasteltiin luokkien sisdlld esiintyvid sdvyeroja palauteyksikoiden valilld

ja poimittiin kustakin luokasta monipuolisesti kuvaavia esimerkkeja.

2.3 Eettiset ratkaisut

Kaikissa tdmé&n tutkimuksen vaiheissa on pyritty noudattamaan Tutkimuseetti-
sen neuvottelukunnan (2012) hyvén tieteellisen kdytannon periaatteita. Tutkiel-
man teoreettinen viitekehys rakennettiin laadukkaita ldhteitd hyodyntden sekd
niihin asianmukaisesti viitaten, ja ldpi tyon noudatettiin huolellisuutta, rehelli-
syyttd ja tarkkuutta (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2012). Taméan tutkimuk-
sen aineisto on keratty osana TESSI-tutkimushanketta (Lerkkanen & Pakarinen
2017-2022), joka sai myodnteisen lausunnon Jyvaskyldn yliopiston ihmistieteiden
eettiseltd toimikunnalta syksyllda 2017. Tutkimukseen osallistuville laadittiin
EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen mukainen tietosuojailmoitus, ja kaikilta tutkit-
tavilta pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumiseen. Aineis-
tonkeruun toteuttivat koulutetut tutkimusavustajat.

Tdssd tutkimuksessa kdytetty aineisto valittiin oppituntien ilmapiirin mu-
kaisesti, minkéd analysointi oli tehty koulutettujen CLASS-havainnoitsijoiden toi-
mesta. Aineisto saatiin salasanasuojatuilla ulkoisilla kovalevyilld, jotka kasittivét
vain tdmédn tutkimuksen kannalta olennaiset video- ja taulukkomateriaalit. Ai-
neiston luottamuksellisesta kdytostd laadittiin sitoumus, jossa sovittiin aineiston
sdilyttamisestd, kdyttamisestd ja palauttamisesta. Sitoumus velvoittaa vaitioloon

aineiston sisdlloistd, eikd ulkopuolisten tule ndhd4 aineistoa tai padasta sithen ka-
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siksi. Tatd tutkimusta varten luovutetussa tutkimusaineistossa ei ollut videotal-
lenteiden liséksi muita yksiloivid henkil6tietoja, silld oppitunnit oli nimetty opet-
tajien numerokoodeilla eikd tutkittavien paikkakuntia tai kouluja tiedetty. Vi-
deoaineistosta laadittuja litteraatteja ja muita analyysin aikana syntyneita tiedos-
toja sdilytettiin yliopiston suojatulla verkkoasemalla.

L&pi aineiston analyysin pyrittiin huomioimaan tutkimuksen luottamuk-
sellisuus ja eettiset ratkaisut. Aineiston analyysin ldpindkyva kuvaus on osa tut-
kimuksen luotettavuutta ja eettistd kestdvyyttd (Elo ym. 2014; Graneheim ym.
2017; Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2018, 232-233) ja siihen on tédssd tutkimuk-
sessa pyritty. Analyysi toteutettiin johdonmukaisesti ja systemaattisesti. Aineis-
ton litterointivaiheessa videoilla esiintyneiden henkiléiden nimet vaihdettiin
pseudonyymeihin (ks. Kuula 2015, 215). Tutkimuksen aikana saatuja tietoja ja
analyysin avulla saatuja tuloksia kdytetddn vain tdssd tutkimuksessa kuvattuun

tarkoitukseen (Tuomi & Sarajarvi 2018, 154-155).
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3 TULOKSET

3.1 Opettajan antama palaute ensimmaisen luokan oppitun-
neilla

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen mukaan tarkastelimme koko 34 oppitunnin
otosta ja selvitimme, minkailaista palautetta opettaja antaa ensimmadisen luokan
oppitunneilla. Palautetta annettiin ensimmadisen luokan oppitunneilla yhteensa
1763 palauteyksikkod. Palautteesta 68,4 prosenttia kohdistui oppilaiden oppimi-
seen, kun taas 31,6 prosenttia kohdistui oppilaiden kayttdytymiseen. Oppimi-
seen kohdistuva palaute jakautui Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan tehtdva-
palautteeseen, itsesddtelypalautteeseen, persoonapalautteeseen ja prosessipa-
lautteeseen (kuvio 2). Tehtdvdpalaute jakautui vield tulospalautteeseen (n = 650),
kehuvaan tehtdvdpalautteeseen (n = 270) korjaavaan tehtdvapalautteeseen (n =
147) ja laajentavaan tehtdvdpalautteeseen (n = 29). Kdyttaytymiseen kohdistuva
palaute jakautui korjaavaan kdytospalautteeseen, kehittivaan kadytospalauttee-

seen ja kehuvaan kdytospalautteeseen (kuvio 2).

Oppiminen  ® Kayttaytyminen
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KUVIO 2. Opettajan antama palaute (N = 1763) ensimmadisen luokan
oppitunneilla.
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Kaikesta oppimiseen kohdistuvasta palautteesta (n =1205) 90,9 prosenttia oli teh-
tavapalautetta. Tastd palautteesta valtaosa (59,3 %) oli tulospalautetta. Sen tar-
koituksena oli kertoa oppilaalle, onko hidnen tehtdvddn liittyvad vastauksensa tai

suorituksensa oikein vai vdarin:

Opettaja 3: Voiko mennd lapi?
Oppilaat: Eei.
Opettaja 3: Ei voi menna lapi.

Korjaavan tehtdvapalautteen tarkoituksena puolestaan oli viestid oppilaalle, ettd
tamdn vastaus tai suoritus on virheellinen sekd kertoa oikea vastaus tai ohjata

oikeaa vastausta kohti:

Opettaja 13: Tietddko joku, mikéd on hankikeli? No Aarne?
Aarne: Siin4, siin on tosi paljo lunta.

Opettaja 13: No voi olla luntaki paljo, mut hankikeli on yks tietty keli. Se on sellanen, et
pystyy lumen péélld kdveleméddn eikd upota.

Laajentavan tehtdvépalautteen tarkoituksena oli oppilaan osin tai kokonaan oi-

kean vastauksen jdlkeen laajentaa késiteltdvad aihetta ja siten lisdtd oppilaan ym-

marrysta:
Opettaja 18: Ovatko he siis vauvoja tai lapsia?
Jere: Lapsia.
Opettaja 18: Kylld ja lapsuuskin voidaan toki jakaa, ettd tekddn ette oo endd niitd taape-

roita tai leikki-ikéisia.
Kehuvan tehtdvédpalautteen tarkoituksena oli kehua oppilasta tehtdvan suoritta-
misesta: “Voi ettd tulee hieno rotkdlohkari!”

Opettajan antama itsesddtelypalaute kohdistuu oppilaan oppimisen it-
sesddtelyyn ja sen avulla opettaja voi viestid oppilaalle esimerkiksi, kuinka jatkaa
paremmin tai vaivattomammin tehtdvad (Hattie & Timperley 2007). Itsesddtely-
palaute oli esimerkiksi oppilaan kannustamista pitkdjanteiseen tydskente-
lyyn: “Onks sulla semmonen olo, et s& et oikein jaksa endd? Yrita vield tehd. Sa
oot nimittdin hirmu hienosti jaksanu ja pdiva on pitkd.” Persoonapalaute kohdis-
tuu oppilaaseen itseensd, timan persoonaan (Hattie & Timperley 2007). Se kertoi

esimerkiksi, minkéilainen oppija oppilas on: “No Sanni! Ihana, kun oot innokas!”
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Oppimiseen kohdistuvan prosessipalautteen tarkoituksena on Hattien ja
Timperleyn (2007) mukaan antaa palautetta oppilaan tiedon késittelystd ja oppi-
misprosesseista. Prosessipalaute esimerkiksi ohjasi oppilasta hyodyntamain jo
oppimaansa uusien tehtdvien yhteydessa: “Muistatko, kun dsken puhuttiin, etta
siitd kun tulee yhdyssana, niin tdllad tulee tavuviiva. Ni ne ei oo kaks erillistd,
kaks erillistd sanaa, vaan ne on yhdyssana.”

Kayttaytymiseen kohdistuvasta palautteesta (n = 558) 87,8 prosenttia oli
korjaavaa kadytospalautetta. Korjaavalla kdytospalautteella opettaja pyrki muut-
tamaan oppilaan kdytostd, kun tdima kayttdaytyi sddnttjen vastaisesti tai muuten
ei-toivotulla tavalla. Opettaja antoi palautetta esimerkiksi oppilaan ddnenkay-
tostd tilanteissa, joissa oppilas puhui, kun olisi pitdnyt olla hiljaa tai aiheutti yli-
madrdistd melua: “Nyt Aada! Aada! Voisitko vilttdd tota metelid?” Korjaava kay-
tospalaute kohdistui myos oppilaan liikehdintddn tai vaelteluun luokassa: “Pert-
tikin pois pdydan alta.”

Kehittavan kadytospalautteen tarkoituksena oli korjata oppilaan kaytostd,
mutta my®s perustella, miksi oppilas ei voi toimia tietylld tavalla: “ Al laita suu-
hun palikoita. N&i ei oo sun omia, ndd on vaa lainassa, ni pidetdan niistd tosi
hyvéad huolta.” Kehuva kdytospalaute oli kehuja oppilaan hyvéstd ja tilanteeseen
sopivasta kdytoksestd: “Ihana, kun suuri osa seisoo, seisoo nyt nii hienosti jo-

nossa etta!”

3.2 Opettajan antama palaute myonteisen ja kielteisen ilma-
piirin oppitunneilla

Toisen tutkimuskysymyksen mukaan tarkastelimme 17:44 myonteisen ja kieltei-

sen ilmapiirin oppituntia ja selvitimme, minkéalaista palautetta opettaja antaa

myonteisen ja kielteisen ilmapiirin oppitunneilla ensimmadiselld luokalla. Taulu-

kossa 1 on esitetty kaikki opettajan antama palaute aikaisemmin mainittujen ka-

tegorioiden sekd ilmapiirijaottelun mukaisesti. Seuraavaksi késittelemme saami-

amme tuloksia oppituntien ilmapiirin mukaan jaetuissa alaluvuissa.
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TAULUKKO 1. Opettajan antama palaute (N = 1763) myonteisen ja kielteisen

ilmapiirin oppitunneilla.

Myonteiset Kielteiset T
oppitunnit oppitunnit
Kiyttiytymisen ylikategoriat % % %
Korjaava kdytospalaute 140 89,2 350 87,3 490 87,8
Kehittdva kdytospalaute 12 7,6 37 9,2 49 8,8
Kehuva kaytospalaute 5 3,2 14 3,5 19 3,4
Yhteensd kayttdytymiseen kohdis- 157 100 401 100 558 100
tuvaa palautetta
Oppimisen ylikategoriat
Tehtavapalaute* 641 90,9 455 91 1096 90,9
Itsesddtelypalaute 38 54 29 5,8 67 5,6
Persoonapalaute 16 2,3 6 1,2 22 1,8
Prosessipalaute 10 1,4 10 2 20 1,7
Yhteensd oppimiseen kohdistuvaa
palautetta 705 100 500 100 1205 100
Tehtivdapalautteen alakategoriat*
Tulospalaute 378 59 272 59,8 650 59,3
Kehuva tehtdvépalaute 176 27,4 94 20,6 270 24,6
Korjaava tehtdvapalaute 62 9,7 85 18,7 147 13,4
Laajentava tehtdvédpalaute 25 3,9 4 0,9 29 2,7
Yhteensd tehtdvéapalautetta 641 100 455 100 1096 100
Palautetta yhteensa 862 901 1763
3.21 Opettajan antama palaute myonteisen ilmapiirin oppitunneilla

Myonteisen ilmapiirin oppitunneilla palautetta annettiin yhteensa 862 pa-

lauteyksikkod, joista 81,8 prosenttia kohdistui oppimiseen (n = 705) ja 18,2 pro-

senttia kdyttdytymiseen (n = 157). Oppimiseen kohdistuvasta palautteesta 90,9

prosenttia oli tehtdvapalautetta (n = 641). Tehtdvapalautteen sisdlld opettajan an-
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tama palaute kohdistui enimmaékseen (59 %) tehtdvan tulokseen (n = 378). Tulos-
palautteella oppilaalle ilmaistiin, oliko tdmén tehtdvaan liittyva suoritus oikein:

“Sd oot vetdny ihan oikein sen!” vai vaddrin:

Opettaja 13: Muistaako vield joku, mika oli se miké oli englanniks se “’sataa lunta”?
Siitd on nii pitkd aika, ettei valttdméttd muista. Muistaako Tapio?

Tapio: Rain snow.

Opettaja 13: Ob, no siit ei ehka oikein kaytets sellasta ilmasua.
Noin neljannes (27,4 %) tehtavapalautteesta oli kehuvaa tehtdvapalautetta (n =
176), jolla opettaja antoi myonteistd palautetta oppilaalle tehtdvan suorittami-
sesta: ”On nimittdin tosi tarkka, tarkkaa varitystd sun pipossa. Tarkinta véritystd,
mitd olet kouluaikanasi tehnyt.” Usein kehuva tehtdvépalaute oli my6s lyhyita
ilmauksia kuten “hyva” tai “hienosti”.

Noin kymmenesosa (9,7 %) opettajan antamasta tehtdvaan kohdistuvasta
palautteesta oli korjaavaa tehtdvapalautetta (n = 62). Opettajat antoivat korjaavaa
tehtavapalautetta joko kertomalla suoraan oikean vastauksen tai antamalla epa-
suoran vinkin. Suorien vastausten avulla opettaja osoitti oppilaan tehtdvan tai
tyoskentelyn puutteet ja kertoi ratkaisun niiden korjaamiseksi: “Pieni i tohon.
Otetaan tosta toinen t pois. Kaks I-kirjainta tonne.” Suorien vastausten liséksi an-
nettiin vinkkeja tai neuvoja tehtdvassa etenemiseen, joiden tarkoituksena oli osal-
listaa oppilasta virheen huomaamisessa ja korjaamisessa: “Sulla oli kunnollinen
r, mut nyt sulla lukee.. kuuntelepa tarkasti. Viir-taa. Pitdis lukee vir-taa.”

Lisdksi myonteisten oppituntien tehtdvapalautteesta 3,9 prosenttia oli laa-
jentavaa tehtdvapalautetta (n = 25). Tdlloin opettaja jatkoi opettamista oppilaan
oikean tai osin oikean vastauksen pdille pyrkien lisdédmé&dn oppilaiden ymmar-

rystd aiheesta:

Opettaja 3: Miia, mitd me saatiin selville mittaamisella?
Miia: Ettd kuinka pitkd jotain niiku on.
Opettaja 3: Nii. Kaupassahan me ei kysytd, ettd kuinka pitkd, pitkdn verran tima

tikkari maksaa, vaan kuinka paljon rahaa tarvitaan. Ja senttimetrejd kun
mitattiin, ni se oli sitd pituuden mittaa. Ja nyt tdssd on kyse senteista.

Tehtavapalautteen lisdksi oppimiseen kohdistuvaa palautetta annettiin itsesda-

tely-, persoona- ja prosessitasoilla. Myonteisen ilmapiirin oppitunneilla opetta-
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jilen antama itsesddtelypalaute (n = 38) oli savyltddn moittivaa, muistuttavaa, kan-
nustavaa ja kehuvaa. Itsesddtelypalautteen moitteet kohdistuivat esimerkiksi op-
pilaan toiminnanohjauksen taitoihin: “Veli, sd et oo alottanukkaa!” tai karsivalli-
syyteen: “Hei tiidtteko mitd? Nyt opesta tuntuu siltd, ettd maltatko pikkusen ai-
kaa vield istua? Laita se vihko siihen syliisi, ettet koko ajan raplaa sitd. Just noin.
Otat hyvéan kuunteluasennon, ni jaksat siind olla.” Itsesditelypalautteella muis-
tutettiin tarkkaavaisuudesta, ohjeiden lukemisesta, ldksyjen tekemisestd ja kes-
kittymisestd: “Huomaathan koko ajan, ettd olet mukana mitd me tehddan.” Li-
sdksi opettaja kannusti oppilaita jaksamaan: “Pitkddn ootte tehny hommia, mut

'I/

nyt jaksetaan vield viisi minuuttia!” ja rohkaisi osallistumaan: “Nyt lisdad haluk-
kaita lukemaan, tdilld tieddn et on lukutaitoisia.” Kehut puolestaan kohdistuivat
esimerkiksi oppilaiden tydskentelytaitoihin: “Taytyy kylld taas kehua retostaa
teitd. Koska teittepd valtavan omatoimisesti ja hyvin te teitte yhteistyotd, niissa
ryhmissd missd yhteistyotd vaadittiin.”

Osa oppimiseen kohdistuvasta palautteesta liittyi oppilaan persoonaan (n
=16) ja oppimisprosessiin (n = 10). Myonteisen ilmapiirin oppitunneilla oppilaa-
seen itseensd kohdistuva persoonapalaute oli sdvyltddn kehuvaa: “Toivo on ollu
hyvéssa matikkaiskussa viime aikoina.” Mukana oli vain yksi kielteissdvytteinen
palauteyksikko: “Eile oli vdahd laiskamatoja tddlld.” Oppimisprosessia edista-
védssd prosessipalautteessa opettaja muun muassa antoi vinkkejd seuraavan teh-

tavan tekemiseen ja muistutti aikaisemmin opetetusta asiasta esimerkiksi kertaa-

malla matematiikan muistisdantojd ja hyvia taktiikoita:

Opettaja 9: Paljokos, kun oli tdys timmonen timd punanen?
Oppilaat: Kymmenen.
Opettaja 9: Kylla. Eli ei taas tarvi laskee erikseen jokaista, vaan sd voit eka kattoo

onks kymppi tdynni, jos se on tdynnd, ni montakos sielld on vield kympin
yli vai onks sielld vihemman ku kymmenen niinku nyt.

Prosessipalautteessa myos korostettiin harjoittelun merkitystd oppimisen kan-

nalta:
Opettaja 3: Siind sen nidkee, tai huomasit s sen ite, ettd kun luki, niin se lukeminen
sujuvoitu ja harjaantu? Huomasitko?
Oppilas: *Nyokkaa*
Opettaja 3: No mille se tuntuu? Aika hyville? Joo, vau! Joo koska se harjottelu tuottaa

just timmosii, et opehan aina hammaistyy, ku te teette hyvi!



30

Vaikka ilmapiiriltdan myonteisten oppituntien palaute kohdistui enimmékseen
oppimiseen, noin viidennes (18,2 %) annetusta palautteesta liittyi oppilaiden
kayttaytymiseen (n = 157). Kadyttaytymiseen kohdistuvasta palautteesta suurin
osa (89,2 %) oli korjaavaa kdytospalautetta (n = 140). Talld palautteella myonteis-
ten oppituntien opettajat kommentoivat oppilaiden ohjeiden mukaan toimi-
mista: “Vili, olethan tehnyt omaa hommaa nyt”, liikehdintda: “Nyt Petra pomp-
pii litkaa”, ja ddnenkdyttod: “Voi Janne, kun vield osaat olla moldayttamatta.” Mo-
net oppilaiden ddnenkdyttoon kohdistuvat palautteet olivat myos lyhyitd me-
luun ja hopotykseen liittyvid huomautuksia, kuten “shh”.

Korjaavan kédytospalautteen lisdksi myonteisilla oppitunneilla annettiin ke-
hittdvdd (n = 12) ja kehuvaa (n = 5) kadytospalautetta. Kehittdava kaytospalaute
liittyi 1.-luokkalaisten yleisiin koululaistaitoihin, kuten tavaroista huolehtimi-

seen ja ajoissa olemiseen sekd esimerkiksi oman puheenvuoron pyytamiseen:

Opettaja 26: Hei muruset ihanaa, ett4 teilld tulee noita omia mielipiteitd mutta tdm4 ei
ole se hetki, jolloin mind kysyn teiltd mitenkd. Vaan meilld on sellanen
tapa, ettd me padstddn kaikki nyt lukemaan silld. .. kuunnellen se. Osa
teistd lukis ihan varmasti sujuvasti sen ldpi, mut tehdddn tdmé yhdessa.
T&4 ei oo se hetki millon kysyn teiltd nyt mielipidettd. Semmosiakin tilan-
teita vélilld on. Mutta koitan kuunnella toki ja hyvé, ettd teilld on mielipi-
teitd.

Kehuvassa kdytospalautteessa opettajan palaute kohdistui muun muassa oppi-
laiden kaveritaitoihin, kuten tilanteessa, jossa oppilas kertoi tutustuneensa uu-

teen oppilaaseen: “Hienoo! Loistavaa, et jos ootte jo tutustunu.”

3.2.2 Opettajan antama palaute kielteisen ilmapiirin oppitunneilla

Kielteisen ilmapiirin oppitunneilla palautetta annettiin yhteensa 901 palauteyk-
sikkod, joista 55,5 prosenttia kohdistui oppimiseen (n = 500) ja 44,5 prosenttia
kayttaytymiseen (n = 401). Oppimiseen kohdistuvasta palautteesta 91 prosenttia
oli tehtavapalautetta (n = 455). Tehtdvdpalautteen sisdlld opettajan antama pa-
laute kohdistui enimmékseen (59,8 %) tehtdavan tulokseen (n = 272). Tulospalaute
antoi oppilaille tietoa tehtdvan oikeellisuudesta ja se kohdistui esimerkiksi tehta-
van vastaukseen: “Joo-o. Elikkd se ei ollut nyt oikea vastaus”, tehtdvaan liitty-
vddn tyoskentelyyn: “Ei ollu maalinottamisvaihe”, tai toiminnallisen tehtdvan

suoritukseen: “Olipas mielenkiintoisia punnerruksia. Maha viisti lattiaa.”
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Tehtdvastd annetun tulospalautteen liséksi kielteisten oppituntien opettajat
antoivat suurin piirtein samoissa maarin kehuvaa (20,6 %, n = 94) ja korjaavaa
(18,7 %, n = 85) tehtdvapalautetta. Kehuvaa tehtdvapalautetta annettiin esimer-
kiksi toimintaan liittyen: “Sa oot nii reippaasti kuule tehny tddlta hommia. Aivan
valtavan hienosti!” Ilmapiiriltdadn kielteisilld oppitunneilla opettajat antoivat kor-
jaavaa tehtdvapalautetta padosin kertomalla suoraan oikean vastauksen tai tavan
tehtdvan tekemiseen: “Nyt menee Inka sulla ullakolle se t. Katopa se t on tossa
harmaalla se pallukka ja varsi kerran.” Suoria vastauksia vdhemmaén opettajat
antoivat korjaavaa tehtdvapalautetta, jossa vaadittiin oppilaan omaa pohdin-
taa: "Oikeestaan tdtd ekaa lukua si et voi tdssd vaiheessa vield tietdd. Vaan mikéa
olis kolmosen ja ysin vélissd yhtd kaukana? Mieti ensin se.” Kielteisen ilmapiirin
oppituntien tehtdvdpalautteesta alle prosentti (0,9 %) oli laajentavaa tehtdvapa-
lautetta (n = 4). Laajentavaa tehtdvdpalautetta annettiin esimerkiksi ympaéristo-

opin tunnilla keskusteltaessa ihmisen elinkaaresta:

Opettaja 18: Mikés eldménvaihe timd on?
Ville: Teini.
Opettaja 18: T&4 on se teini-ikdnen tai semmonen nuori. Nuori voi olla... Teini-ikd on

semmonen 13-19-vuotias, mutta kylla vield yli kakskymppiset on nuoria.

Oppimiseen kohdistuvaa palautetta annettiin myos oppilaan itsesddtelyyn, op-
pimisprosessiin ja persoonaan liittyen. Kielteisten oppituntien itsesddtelypalaute
(n = 29) oli sdavyltddn pddosin moittivaa tai nuhtelevaa. Téllaista itsesdételypa-

lautetta opettaja antoi esimerkiksi oppilaan itseohjautuvuuden puutteesta:

Opettaja 8: Veikko, kuule ei. Nyt alotetaa. Toi on vdha... menee hopottelyks, et sdd
heti kysyt. Istut sinne ja mietit, katsot taululta piirrustuksia ja sit jos et
tiedd, ni sit vasta kysyt. Ja katot ympérilles, mitdhdn muut on tehny.

Savyltdaan moittivaa itsesddtelypalautetta annettiin myds muun muassa siitd,

ettei oppilas saavuttanut tunnin tavoitteita:

Jesse: M4 en jaksa!

Opettaja 4: Jesse, kymmenen sanaa puolessa tunnissa ei ole liikaa vaadittu tassd
vaiheessa ekaluokkaa.

Jesse: Mulla on...

Opettaja 4: Ei oo! Se oli vihimmidistavote. Sind pystyt sithen. M4 en sellasta

tavotetta [anna], johon mé en usko... johon mi luulisin, ett4 te ette pysty.
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Itsesddtelypalautteessa oli lisdksi lempedmpid palautteita, joilla opettaja moitti-
misen sijaan kannusti oppilaita yrittdméédn itse: “Luota vaan siihen, ettd sdd osaat
lukee sen ohjeen ihan hyvin ite”, ja muistutti oppilaita huolellisuudesta: “Nii
tassd harjoitellaan sitd, et ne pitdd olla suoria ja... Tdd ei oo semmosta, et tehddan
dkkid vaan, vaan ihan rauhassa tehdén ja mietitdaan.”

Oppimisprosessiin kohdistuvassa prosessipalautteessa (n = 10) opettaja
muun muassa heuvoi matematiikan taktiikoita ja ohjeisti tehokkaimpaan tyota-

paan esimerkiksi luokkaa siivotessa:

Opettaja 2: Ei kannata lattiaa siivota, jos sieltd tulee perdstd kaveri, joka vetdd tastd
poydailtd ndd roskat. Eli ekana alotetaan néistd niinko oon sanonu. T&éltad
roskat tuohon lattialle ja t4&ltd takaa tulee sitten luuta, luuta, mika tulee ja
ottaa ne pois.

Prosessipalautteessaan opettaja myos korosti harjoittelun merkitysta:

Opettaja 18: Hei m3 mietin ihan samaa, ku dsken te lauloitte. Tdd oli useimmille toinen
kerta, ku ikind kuulit tdn laulun. Samoin dsken saatto olla sielld paési-
dishartaudessa lauluja, jotka ei sulle ollu niin tuttuja. Nyt ku teil on luku-
taito jo niin kehittynyt, ni eiko oo hienoa, ettd aika nopeesti pystyy tam-
mosistd uusistakin teksteistd ottaa selvaa?

Oppimiseen kohdistuvasta palautteesta 1,2 prosenttia oli persoonapalautetta (n
= 6). Ndistd palauteyksiloistd kaksi kolmasosaa oli sdvyltddn kielteisid persoo-
naan kohdistuvia palautteita, kuten: “Minkélainen kunto teilld on, kun tommo-
sesta tulee hirvee jano?” ja “Sdd oot sellanen pé&allepdasmari, ni katot et kaikki on
kunnossa.”

Kielteisen ilmapiirin oppitunneilla annettiin oppimiseen kohdistuvan pa-
lautteen lisdksi kdyttaytymiseen kohdistuvaa palautetta (n = 401). Kayttaytymi-
seen kohdistuvasta palautteesta suurin osa (87,3 %) oli korjaavaa kdytospa-
lautetta (n = 350). Tdlld palautteella kielteisten oppituntien opettajat kommentoi-
vat esimerkiksi oppilaan ddnenkéyttoa: “Ald huuda! Tullaan apuun”, liikehdin-
tad: “Hei Harri! Toinen kerta, kun mé pyyédn sua paikalleen, ei kivaa”, ja ohjeiden
mukaan toimimista: “ Al siti sivellinti tee noi, ku muistatko sid, ku ma oon ker-
tonu, et se on ihan kamelinkarvaa ja ne on arvokkaita.” Korjaavat kaytospalaut-
teet liittyivat my0s oppilaiden hairiokayttdytymiseen: “En halua, ettd nama tois-

ten painotydt menee tdstd hasdyksestd pilalle. Ei missddn tapauksessa voi tdssa
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kayttaytyd noin. Laita kuivumaan ja sitten mene pois.” Korjaavalla palautteel-
laan opettaja myos pyrki rauhoittelemaan levottomia oppilaita ja saamaan hei-
ddn huomionsa sekd saamaan oppilaat lopettamaan ylimadadrdisen puuhastelun ja
kuuntelemaan ohjeita.

Kielteisten oppituntien kdytospalautteesta 9,2 prosenttia oli kehittavaa kay-
tospalautetta (n = 37). Tdlld palautteella opettaja pyrki perustelemaan, miksi tie-
tynlainen kdyttdytyminen ei ole suotavaa. Opettaja antoi kehittavad kaytospa-

lautetta esimerkiksi oppilaiden hdiriokdyttdaytymisesta:

Opettaja 23: Nyt me ei kuulkaas pddstd eteenpdin. Nyt tuntuu, ettd tdd on ku mé oisin
jossain liisterissd ja tahmassa, kun mé yritdn teitd opettaa ja teki varmaa
ootte ku liisterissd ja tahmassa, ku te yritdtte ymmartad, misté tissd on
kyse. Tétd ei voi nyt hoitaa, jos séd kaverin kaa koko ajan homppaéit, rupeet
tekee jotain muuta.

Kehittava kidytospalaute kohdistui myos oppilaiden koululaistaitoihin ja koulun

tapojen mukaan toimimiseen:

Opettaja 12: Noni nyt sitten, jos laulusuoni vield jatkuu, niin ldhetdds tonne rehtorin luo
laulaa sitte. Jos musikantit on hyvia. Ja ndin laulu ei meinaa loppua, ni vie-
déén sit tonne rehtorin luo keikka. Niistd pilalauluista me on ennenkin pu-
huttu, et ne ei oo kaikki ihan lapsen suuhun sopivia.

Kehittavalld kdytospalautteella annettiin lisdksi yleisempdd kaytoskasvatusta

esimerkiksi riidan selvittelyn yhteydess:

Opettaja 19: Nii, ja sitte mité tdstd vois niiku oppia?
Simo: Ettd ei endd ikina..
Opettaja 19: Noo ei endd ikind on... se on kauheen helppo luvata. Ehkd mi aattelisin

niin, et jos tuntuu et painihommista tulee riitaa, ni ne ei oo kauheen
hyvid. Mutta ettd semmonen reilu peli.

Kéytospalautteesta 3,5 prosenttia oli kehuvaa kdytospalautetta (n = 14). Tama
palaute kohdistui oppilaiden rauhalliseen ja hiljaiseen kédytokseen: “Tosi hienosti
keskimmadinen parijono on ihan hiljaa jo. Hyvé he... kehut heille. Téddlld oven puo-
lellakin on hiljentyny, hyvda homma! Ja nyt hiljentyi ikkunan puolellakin. Hieno

!II

juttu
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelu ja johtopadtokset

Tamadn tutkimuksen tehtdvana oli selvittdd, minkdlaista suullista palautetta opet-
taja antaa ensimmdisen luokan oppitunneilla ja miten annettu palaute vaihtelee
luokkahuoneilmapiirin mukaan. Tutkimme ilmitta 17:std myonteisen ja kieltei-
sen ilmapiirin oppituntien videoinneista, joita analysoimme laadullisen teo-
riasidonnaisen siséllonanalyysin keinoin.

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittdd, minkéalaista
palautetta opettaja antaa ensimmdisen luokan oppitunneilla. Tulokset osoittivat,
ettd opettajan antama palaute kohdistuu oppilaiden oppimiseen ja kadyttaytymi-
seen, ja oppimiseen kohdistuvan palautteen osuus on noin kaksinkertainen kayt-
taytymispalautteeseen verrattuna. Oppimiseen kohdistuva palaute luokiteltiin
Hattien ja Timperleyn (2007) neljadn palautteen kategoriaan: tehtdavé-, prosessi-,
itsesddtely- ja persoonapalautteeseen. Kaikki oppimiseen kohdistuva palaute si-
joittui kyseisiin kategorioihin. Kdyttaytymiseen kohdistuvasta palautteesta tun-
nistettiin aineistoldhtoisesti oppilaan kdytostd korjaavaa, kehittdvad ja kehuvaa
palautetta.

Tassd tutkimuksessa havaittiin, ettd opettajan antamasta oppimiseen koh-
distuvasta palautteesta suurin osa kohdistuu, Hattien ja Timperleynkin (2007)
mukaisesti, tehtavaan. Tastd tehtdvdpalautteesta eniten palautetta annetaan teh-
tavan tulokseen liittyen, mikd on linjassa Butlerin ja Winnen (1995) sekd Shuten
(2008) tutkimusten kanssa. Tehtdvapalaute liittyi myos Shuten (2008), Shuten ja
kollegoiden (2007) sekd Wisniewskin ja kollegoiden (2019) tutkimuksissa ilmen-
neeseen tehtdvan korjaamiseen, La Paron ja kollegoiden (2004) tunnistamaan teh-
tavéan tietojen laajentamiseen sekd Brophyn (1981), Harropin ja Swinsonin (2000)
sekd Klugerin ja DeNisin (1996) osoittamaan tehtdvan suorittamisesta kehumi-
seen. Oppilaan ymmadrrystd laajentavaa palautetta annettiin vahén, vaikka se voi

olla oppimisen kannalta varsin hyodyllistd (ks. La Paro ym. 2004). Tehtavéaan liit-
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tyvien kehujen tehokkuutta oppimisen kannalta on hankalaa arvioida, silld aikai-
semmat tutkimukset ovat saaneet ristiriitaisia tuloksia kehujen vaikutuksista op-
pimiseen (ks. Brophy 1981; Hattie & Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996). Op-
pimiseen kohdistuvasta palautteesta oppimisprosessiin ja oppimisen itsesdéate-
lyyn liittyvdd palautetta annettiin varsin vahan, vaikka aiemmat tutkimukset
ovat osoittaneet niiden olevan oppimisen kannalta tehokasta palautetta (ks. Hat-
tie & Timperley 2007; Wisniewski ym. 2019). Oppilaan persoonaan kohdistuva
palaute on oppimisen kannalta tehotonta (Hattie & Timperley 2007) ja sitd annet-
tiin kokonaisuudessaan vahan.

Suurin osa kadyttdytymiseen kohdistuvasta palautteesta liittyi oppilaan kay-
toksen korjaamiseen, jota on tunnistettu useissa aiemmissa tutkimuksissa (All-
day ym. 2012; Brophy 1981; Caldarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Harrop &
Swinson 2000; Merrett & Wheldall 1987; Simonsen ym. 2008; Weeden ym. 2016;
Wheldall ym. 1989; Winter 1990). Téllainen palaute ei kuitenkaan valttamatta tue
oppilaan kehitystd, silld sen tarkoituksena on moittia oppilasta epdsopivasta kay-
toksestd, mutta ei kuitenkaan perustella oppilaalle moitteen syyta tai kehittaa ta-
médn toimintaa jatkoa ajatellen. Aiempi tutkimus on osoittanut, ettd suuri maara
opettajan moitteita voi jopa lisdtd oppilaiden hdiriokadyttdytymistd (Downs ym.
2019). Opettajien osoitettiin antavan oppilaille huomattavasti enemman kayttay-
tymistd korjaavaa kuin kdytoksestd kehuvaa palautetta, mikd on yhtenevdinen
tulos Merrettin ja Wheldallin (1987) sekd Wheldallin ja kollegoiden (1989) tutki-
musten kanssa.

Kayttaytymiseen kohdistuvia kehuja on tunnistettu myos lukuisissa aiem-
missa tutkimuksissa (Brophy 1981; Candarella ym. 2020; Downs ym. 2019; Flo-
ress ym. 2018; Floress ym. 2021; Harrop & Swinson 2000; Kern & Clemens 2007;
Musti-Rao & Haydon 2011; Myers ym. 2011; Néarhi ym. 2015; Partin ym. 2009;
Reinke ym. 2007; Reinke ym. 2008; Royer ym. 2019; Simonsen ym. 2008; Suther-
land ym. 2000; Thompson ym. 2012; Weeden ym. 2016). Kadyttdytymiseen koh-
distuvia kehuja annettiin linjassa Brophyn (1981), Downsin ja kollegoiden (2019)
sekd Floressin ja kollegoiden (2018; 2021) tutkimustulosten kanssa kaiken kaikki-

aan hyvin vahan, vaikka ne voivat olla oppilaan kehityksen kannalta hyodyllisia.
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Asianmukaiseen kadyttdaytymiseen kohdistuvat kehut voivat esimerkiksi lisdta sa-
manlaista kdytostd tulevaisuudessa (Floress ym. 2018; Partin ym. 2009), vahent&a
epdsopivaa kaytostd (Floress ym. 2018; Musti-Rao & Haydon 2011; Myers ym.
2011; Partin ym. 2009; Reinke ym. 2007; Reinke ym. 2008; Sutherland ym. 2000) ja
lisdtd oppilaiden sitoutumista opiskeluun (Sutherland ym. 2000; Thompson ym.
2012). Vaikka kayttaytymiseen kohdistuvien kehujen hyodyt vaikuttaisivat ole-
van tehtdvaan kohdistuvien kehujen hyotyjd suuremmat (ks. Brophy 1981; Flo-
ress ym. 2018; Hattie & Timperley 2007; Kluger & DeNisi 1996; Myers ym. 2011;
Partin ym. 2009; Sutherland ym. 2000; Thompson ym. 2012), taimdn tutkimuksen
tulokset osoittivat, ettd opettajan antamat kehut kohdistuvat useammin oppimi-
seen kuin kédyttdytymiseen, mika on linjassa Winterin (1990) tutkimuksen kanssa.
Lisdksi samansuuntaisesti Brophyn (1981) tutkimuksen kanssa opettajat antoivat
useammin oppimiseen liittyvdd korjaavaa palautetta kuin kayttaytymiseen liit-
tyvid kehuja.

Tunnistamamme kehittdvan kdytospalautteen kategoria laajentaa aiempaa
tutkimusta, silld aikaisemmissa kdytospalautetta koskevissa tutkimuksissa pa-
lautteen muodoista oli tunnistettu kadyttdaytymiseen kohdistuvia kehuja ja moit-
teita. Saman tyyppistd kategoriaa kuin 16ytimdamme kehittdva kdytospalaute ei
sellaisenaan aikaisemmassa tutkimuksessa ollut tunnistettu. Kayttaytymista ke-
hittdavan palautteen tarkoituksena on moittia oppilasta epdsopivasta kdytoksestd
mutta myos perustella, miksi ndin ei tulisi toimia. Tulevaisuudessa tarvitaan li-
sdd tutkimusta, jotta kehittdvan kdytospalautteen esiintyvyys voidaan validoida.
Voitaneen kuitenkin sanoa, ettd opettajan perustellessa oppilaalle timdn saamaa
negatiivista palautetta, oppilas saa vihjeitd ja toimintaehdotuksia hyvéstd kay-
toksestd, miké voi edistdd oppilaan toimintaa tulevaisuudessa.

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli selvittdd, minkélaista pa-
lautetta opettaja antaa myonteisen ja kielteisen ilmapiirin oppitunneilla ensim-
mdiselld luokalla. Sekda myonteisilld ettd kielteisilld oppitunneilla palautetta an-
nettiin ldhes yhtd paljon ja se jakautui samoihin, jo aiemmin esiteltyihin, palaut-

teen kategorioihin. Opettajat antoivat oppimiseen ja kdyttaytymiseen kohdistu-
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vaa palautetta kuitenkin eri suhteessa riippuen oppitunnin ilmapiiristd. Myon-
teisen ilmapiirin oppitunneilla 81,8 prosenttia palautteesta kohdistui oppimiseen
ja 18,2 prosenttia kdyttdytymiseen, kun taas kielteisen ilmapiiriin oppitunneilla
55,5 prosenttia palautteesta kohdistui oppimiseen ja 44,5 prosenttia kayttaytymi-
seen. Palautteen jakautumisen eroa erilaisten ilmapiirien vélilld selittdnee se, ettd
kielteisilld oppitunneilla opettajat antoivat enemmaén oppilaiden hdiriokayttay-
tymiseen kohdistuvaa palautetta. Tamé voi heijastella sitd, ettd kielteisen ilma-
piirin oppitunneilla opettajan aika kuluu enemman luokanhallintaan, kun myo6n-
teisilla oppitunneilla pystytddn keskittyméan enemmaén oppimisen tukemiseen.
Padadtelmad tukevat aiemmat tutkimukset, jotka ovat osoittaneet, ettd altistuminen
myonteiselle ilmapiirille voi tukea oppilaiden asianmukaista kdytostd ja vahen-
tad kayttaytymisen haasteita (Brackett ym. 2011; Conroy ym. 2009; Hamre & Pi-
anta 2005; Skinner ym. 1998; Thomas ym. 2011; Wilson ym. 2007), jolloin opetta-
jalle vapautuu enemmaén aikaa opettamiseen (ks. Conroy ym. 2009). On kuiten-
kin mahdollista, ettd aineiston kielteisten oppituntien opettajat tarttuivat her-
kemmin kadyttdaytymisen haasteisiin, eikd todellisessa hdiriokayttaytymisen maa-
rédssd ollut ilmapiiriltddn erilaisten oppituntien vililld kovin suuria eroja.
Vaikka ilmapiiriltdan eroavilla oppitunneilla opettajien antaman palautteen
lukumaéarat vaihtelivat, molemmissa ilmapiireissd annettiin palautteen eri muo-
toja ldhes samassa suhteessa. Sekd myonteisen ettd kielteisen ilmapiirin oppitun-
neilla noin 91 prosenttia oppimiseen kohdistuvasta palautteesta oli tehtdvaan liit-
tyvéd ja tastd palautteesta noin 59 prosenttia kohdistui tarkemmin tehtdvén tu-
lokseen. Muita oppimistehtdvddn kohdistuvia palautteen muotoja annettiin va-
hemman. Tehtdvdn vastausta korjaavaa palautetta annettiin enemman kielteisilld
oppitunneilla, kun taas sdvyltdan kehuvaa tehtdvapalautetta annettiin enemmaén
myonteisilld oppitunneilla. Vaikka ymmaérrystd laajentavaa tehtdvapalautetta
annettiin kaiken kaikkiaan vahan, myonteisilld oppitunneilla sen osuus oli nelin-
kertainen kielteisiin oppitunteihin verrattuna. T4ltd osin palaute vaikuttaisi ole-
van myonteisen ilmapiirin oppitunneilla kielteisen ilmapiirin oppitunteja laa-

dukkaampaa (ks. La Paro ym. 2004).
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Tehtdvapalautteen ohella oppimiseen kohdistuvaa itsesddtely-, persoona-
ja prosessipalautetta annettiin niukasti. Oppilaiden itsesddtelyyn kohdistuva pa-
laute oli myonteisilla oppitunneilla sdavyltdan samoissa méaarin moittivaa, muis-
tuttavaa, kannustavaa ja kehuvaa, kun taas kielteisten oppituntien itsesdételypa-
lautteesta vallitseva osa oli sdvyltdaan moittivaa. Oppilaiden persoonaan kohdis-
tuvan palautteen osuus oli myonteisilld oppitunneilla noin kaksinkertainen kiel-
teisiin oppitunteihin verrattuna, mutta ndiden palautteiden savy oli kehuva, kun
taas kielteisilld oppitunneilla kaksi kolmesta persoonapalautteesta oli sdavyltaan
sarkastisia tai oppilasta vdhittelevid. Koska opettajan antamalla palautteella on
vaikutusta luokan ilmapiiriin sekd oppilaiden kayttdytymiseen (Wilson ym.
2007; Conroy ym. 2009), ovat kielteisten oppituntien opettajat saattaneet luoda
kehdn, jossa sdvyltddn negatiivinen palaute, luokan kielteinen ilmapiiri ja luo-
kanhallinnalliset vaikeudet ruokkivat toinen toisiaan. Tdstd johtuvat ikdvat tun-
temukset voivat saada opettajan ilmaisemaan palautteen punnitsematta ensin
huolellisesti tapaa, jolla sen esittdd. Positiivinen kehd puolestaan on voinut saada
ilmapiiriltddn myonteisten oppituntien opettajat antamaan helpommin sédvyl-
tddn kehuvaa ja kannustavaa palautetta.

Oppilaiden kayttaytymiseen kohdistuva palaute jakautui erilaisten ilmapii-
rien oppitunneilla samankaltaisesti. Sekd myonteisen ettd kielteisen ilmapiirin
oppitunneilla hieman alle 90 prosenttia kadytospalautteesta oli oppilaiden kay-
tostd korjaavaa palautetta, joka kohdistui oppilaiden ddnenkayttoon, litkehdin-
tddn ja ohjeiden mukaan toimimiseen. Kielteisilld oppitunneilla tima korjaava
kaytospalaute kohdistui lisdksi oppilaiden hdiriokadyttaytymiseen. Korjaavan
kaytospalautteen suuri méadra ei kuitenkaan valttamatta vahenna oppilaiden hai-
riokdyttaytymistd, vaan voi jopa lisdtd sitd (ks. Downs ym. 2019). My®6s oppilai-
den kaytosta kehittdaméaan pyrkiva palaute liittyi kielteisillda oppitunneilla my6n-
teisid oppitunteja enemmadn oppilaiden epdsopivaan kdytokseen. Kaytoksestd
kehuvaa palautetta annettiin kummankin ilmapiirin oppitunneilla vain vdhén,
vaikkakin kayttaytymiseen kohdistuvat kehut voivat olla sopivan kédytoksen ja
oppimisen (Floress ym. 2018; Musti-Rao & Haydon 2011; Myers ym. 2011; Partin
ym. 2009; Reinke ym. 2007; Reinke ym. 2008; Sutherland ym. 2000; Thompson
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ym. 2012) sekd myonteisen luokkahuoneilmapiirin (Conroy ym. 2009) kannalta
varsin hyodyllisia.

Kun palautetta tarkastellaan oppimisen tehokkaan edistamisen nakokul-
masta, vaikuttaisi se olevan myonteisen ilmapiirin oppitunneilla kielteisen ilma-
piirin oppitunteja laadukkaampaa, silld palautetta annetaan huomattavasti
enemman oppimiseen liittyen. Kuitenkin suuri osa opettajan antamasta oppimi-
seen kohdistuvasta palautteesta liittyi tehtdvan tulokseen, mikd antaa oppilaalle
ainoastaan binddrisen informaation siitd, onko tehtdva oikein vai vddrin (Butler
& Winne 1995; Hattie & Timperley 2007; Shute 2008). Oppilas voi hyotyd taiman-
kaltaisesta palautteesta soveltaen saamansa tietoa tulevaisuudessa, mutta oppi-
misen tehokkaan edistamisen kannalta palautteen tulisi keskittyd enemmén op-
pimisen prosesseihin ja -strategioihin (ks. Wisniewski ym. 2019) sekd oppimisen
itsesddtelyyn (ks. Hattie & Timperley 2007).

Vaikka oppimiseen kohdistuva palaute liittyy oppimisen strategioiden ja
prosessien kehittimisen sijaan pitkélti oppilaan senhetkiseen osaamisen tasoon,
edistdd se todenndkoisesti oppilaan oppimista tehokkaammin kuin kayttaytymi-
seen kohdistuva palaute. On kuitenkin tdrkedd huomioida, ettei kdyttdytymi-
seenkddn kohdistuva palaute ole yhdentekeviad. Opettajan antama palaute oppi-
laan kayttaytymisestd voidaan ndhdd olennaisena ja tarkedna etenkin koulupo-
lun alussa, kun koulussa olemista vasta harjoitellaan (ks. Floress ym. 2018). Pa-
lautteen laadun takeena ei siis yksiselitteisesti ole suora tehokkuus oppimisen
edistamisen kannalta, vaan esimerkiksi kayttdytymiseen kohdistuvilla kehuilla

on vidlillisesti mahdollista vaikuttaa oppilaan oppimista edistdavadn toimintaan

(Sutherland ym. 2000; Thompson ym. 2012).

4.2 Tutkimuksen arviointi

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava koko
tutkimusprosessin tasolla (Eskola & Suoranta 2008, 210; Graneheim ym. 2017).
Tassd tutkimuksessa pyrittiin ldpi tutkimusprosessin rehellisyyteen, kriittisyy-

teen, tarkkuuteen ja johdonmukaisuuteen. Kuitenkin kaikessa tutkimuksessa on
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epadtdydellisyyksid, jotka tulee ottaa huomioon tutkimuksen luotettavuuden ar-
vioinnissa. Tdmdn tutkimuksen aineistoon liittyvana rajoitteena oli oppituntien
ilmapiirien CLASS-analyyseihin perustuvat valintakriteerit. Tuntien valintape-
rusteiden mukaan oppitunnilla tuli olla vdhintdan yksi 15-20 minuutin sykli,
joka taytti myonteisen tai kielteisen ilmapiirin kriteerit. Téalloin koko oppitunti ei
valttamatta ollut ilmapiiriltddn myonteisen tai kielteisen ilmapiirin kriteerien
jon ja sen on osoitettu kuvaavaan hyvin oppitunneilla esiintyvdd vuorovaiku-
tusta. Lisdksi CLASS-analyysit oli tehty tehtdvaan koulutettujen henkildiden toi-
mesta.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on otettava huomioon, etti valituilla
oppitunneilla opiskeltiin eri oppiaineita sekd opettajien tyokokemus ja oppilas-
ryhmien koko vaihteli. Taito- ja taideaineet ja akateemiset oppiaineet ovat luon-
teeltaan varsin erilaisia, jolloin opettajan toiminta ja vuorovaikutus on voinut
vaihdella kyseisilld oppitunneilla. Oppituntien videoinneista ei analysoitu non-
verbaalia vuorovaikutusta, miki olisi voinut tuoda lisdarvoa tille tutkimukselle.
Luotettavuuden kannalta on myds huomioitava, ettd videoinneista ei toisinaan
kuultu kaikkia opettajien tai oppilaiden kommentteja, jolloin litterointi on pai-
koin puutteellista. Aineiston koko oli laadulliseen analyysiin riittava.

Tdssd tutkimuksessa kahden tutkijan osallistuminen tutkimuksen tekoon
eli tutkijatriangulaatio (Janesick 2000, 391; Eskola & Suoranta 2008, 69; Patton
2002, 247; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 168) lisdsi luotettavuutta etenkin aineiston
analysoinnissa, silld kaikista ratkaisuista ja valinnoista neuvoteltiin yhdessa. Tut-
kijoiden ennakkokdsitysten vaikutusta tutkimukseen (ks. Eskola & Suoranta
2008, 20; Patton 2002, 495; Tuomi & Sarajarvi 2018, 160) pyrittiin pienentdmé&an
sekoittamalla luokkahuoneilmapiirin mukaisesti jaetut oppitunnit yhteen kansi-
oon. Ndin ollen analyysin aikana tutkijoilla ei ollut tietoa siitd, minkélainen ilma-
piiri kullekin oppitunnille oli mééritelty, jolloin se ei ohjannut tutkijoiden ajatuk-
sia.

Laadulliselle tutkimukselle ominaisesti tdassa tutkimuksessa ei pyritty tulos-

ten yleistettavyyteen (ks. Eskola & Suoranta 2008, 211-212; Hirsjarvi ym. 2018,
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164; Tuomi & Sarajdrvi 2018, 98). Tutkimus antoi kattavan laadullisen kuvauksen
opettajan antamasta palautteesta ensimmadisen luokan oppitunneilla, ja tulosten
vahvistuvuus eli niiden saama tuki aikaisemmista tutkimuksista (Eskola & Suo-
ranta 2008, 212) osoittautui tdssd tutkimuksessa hyvéksi. Toisaalta tutkimuksen
merkityksen kannalta oli tiarkedd, ettd saimme my0s uusia tuloksia, joita aikai-
semmissa tutkimuksissa ei ollut ilmennyt tai joita ei ollut aikaisemmin tutkittu.
Olemme osoittaneet tutkimusraportissa tulosten johdonmukaisuuden tarkalla
analyysin kuvauksella sekd kuvaavilla aineistoesimerkeilld. N&in ollen lukijan on
mahdollista tarkastella tekemiemme tulkintojen todenperdisyytta (ks. Elo ym.
2014; Graneheim ym. 2017; Eskola & Suoranta 2008, 215-216; Hirsjarvi ym. 2018,
232-233; Kiviniemi 2010, 83; Tuomi & Sarajidrvi 2018, 164).

4.3 Kidytinnon sovellukset ja jatkotutkimushaasteet

Lukuisat tutkimukset ovat todistaneet, ettd oppimisen kannalta tehokas palaute
koostuu tietyistd tekijoistd, ja opettajan antaman palautteen laatuun on tiarke&a
kiinnittdd huomiota. Tamdn tutkimuksen tulosten perusteella voidaan tehda
pddtelmid siitd, kuinka opettajan tulisi muuttaa palautteenantoaan. Kun tarkas-
tellaan opettajan antamaa oppimiseen kohdistuvaa palautetta, opettajien tulisi
pyrkid lisddmadn tehtdvad korjaavaa ja laajentaa palautetta sekd oppimisproses-
siin ja oppimisen itsesddtelyyn liittyvad palautetta, jotka voisivat tukea oppilaan
oppimisen strategioita myos tulevaisuudessa. Kadyttaytymiseen kohdistuvan pa-
lautteen osalta olisi hyodyllistd, ettd pelkkien moitteiden sijaan opettaja keskit-
tyisi antamaan oppilaiden kdytostd kehittdvad ja kehuvaa palautetta. Nama pa-
lautteen muodot voisivat moitteita paremmin lisdtd oppilaan asianmukaista ja
tehtdvasuuntautunutta kaytostd jatkossa.

Oppimisen ja oppimista edistdvan kaytoksen ohella opettajan antama pa-
laute on merkittdva tekijd ensimmadisen luokan oppilaalle timén rakentaessa ka-
sitystd itsestddn oppijana ja ihmisend (Aunola ym. 2002; Hotulainen & Vainikai-

nen 2017, 28). Tutkimusaineistossa oli palauteyksikoitd, joissa opettaja kutsui op-
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pilasta muun muassa pdillepismdriksi tai laiskuriksi. Tallaiset yksittdisetkin per-
soonaan kohdistuvat nimitykset voivat leimata oppilaan kasitystd itsestddn ja py-
syd tdméan mielessd pitkdan. Ndin ollen opettajan on tdarkedd punnita, minkalaista
persoonaan kohdistuvaa palautetta hdn antaa, tai onko se ylipdatdan tarpeellista.

Jotta opettajan antamaa palautetta voitaisiin kehittdd, tulee tydeldmassa
oleville opettajille tarjota tdydennyskoulutusta ja opettajankoulutuksessa keskit-
tyd siihen, ettd opiskelijat ovat tietoisia tehokkaan palautteen ominaisuuksista ja
kykenisivdt valmistuttuaan tarjoamaan oppimisen kannalta laadukasta pa-
lautetta. Arviointiin ja palautteenantoon liittyvid opintoja tulee lisédté ja niité voi-
taisiin ajoittaa laajemmin opettajaopiskelijan opintopolulle. Esimerkiksi opetus-
harjoitteluissa tulisi keskittyd nykyistd enemmadn siihen, ettd opiskelijat harjoit-
televat laadukasta palautteenantoa. Erityisesti aiempaa tutkimusta tdydentdvan
kehittdavan kdytospalautteen osalta on tdrkedd, ettd niin tyoeldmaésséd olevat opet-
tajat kuin opettajaopiskelijat tulevat tietoisiksi siitd, kuinka oppilaan kaytosta
voidaan tukea mahdollisimman rakentavasti. Koska myonteisen ilmapiirin op-
pitunneilla palaute vaikuttaisi olevan kielteisen ilmapiirin oppitunteja enemmaén
oppimista edistdvdd, on opettajankoulutuksessa tdrkedd kiinnittdd huomiota
opiskelijoiden ymmarrykseen myonteisen ilmapiirin merkityksestd oppimiselle
(ks. Hamre & Pianta 2005; Pakarinen ym. 2014; Wilson ym. 2007). Opiskelijoiden
olisi tarpeen saada osaamista myonteisen luokkahuoneilmapiirin rakentamiseen
ja yllapitamiseen.

Jatkotutkimuksena olisi tarkedd tutkia ilmiotd laajemmalla otoskoolla, mikéa
mahdollistaisi tilastollisten yhteyksien tarkastelun. Olisi myos tarpeen selvittad,
kuinka kohdennettua opettajan antama palaute on sekd minkalaista vaihtelua
palautteenannossa on yksittdisten oppituntien sisdlld. Kehittavan kaytospalaut-
teen osalta tarvitaan lisdtutkimusta sen esiintyvyyden varmentamiseksi. Tassa
tutkimuksessa tarkastelu kohdistui oppiaineiltaan vaihteleviin ensimmaéisen luo-
kan oppitunteihin, jolloin jatkossa olisi tarkedd tutkia, kuinka opettajan antama
palaute vaihtelee eri luokka-asteilla sekd eri oppiaineiden tunneilla. Lisdksi olisi

tarpeen tarkastella suullisen palautteen ohella opettajan ja oppilaiden nonver-
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baalia vuorovaikutusta. Oppilaiden tehokkaan oppimisen, myonteisen mindku-
van rakentumisen ja yleisen kouluhyvinvoinnin kannalta on tarkeds, ettd opetta-
jan antamaa palautetta ja luokkahuoneilmapiirid pyritddan selvittimdan tarkem-
min ja tutkimusten tuottamaa tietoa hyodynnetdan niin koulun arjessa kuin opet-

tajankoulutuksessakin.
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