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TIIVISTELMA

Lukinmaa, Meeri & Mulari, Hanna. 2021. Opettajan antama palaute ja sen taus-
talla vaikuttava opettajan stressi ensimmdiisen luokan oppitunneilla. Kasva-
tustieteen pro gradu -tutkielma. Jyviskylidn yliopisto. Opettajankoulutuslai-
tos. 56 sivua.

Pro gradu tutkielmassamme ‘Opettajan antama palaute ja taustalla vaikuttava
stressi ensimmdisen luokan oppitunneilla’ tarkastellaan vahan, keskimaardisesti
ja paljon stressaantuneiden opettajien antamaa suullista palautetta oppilaille en-
simmadisen luokan oppituntien aikana. Tutkimukseen osallistui 27 ensimmaéisen
luokan opettajaa, jotka jaettiin kolmeen eri stressitasoryhméén kyselylomakevas-
tausten perusteella. Tutkimusaineistona on oppitunneilla kuvattu videoaineisto,
joka on kerdtty osana Teacher and Student Stress and Interaction in Classroom
(TESSI) -tutkimusta. Aineistosta tunnistettiin palautekommentteja, jotka analy-
soitiin laadullisen sisdllonanalyysin avulla. Palautekommentit jaoteltiin Hattien
ja Timperleyn (2007) teorian mukaisesti, jonka jdlkeen tunnistettiin neljd aineis-
toldahtoistd alaluokkaa palautteen kohdentumisen perusteella. Namd alaluokat
tdydentdvit ja antavat uutta tietoa Hattien ja Timperleyn (2007) teoriasta.
Tulokset osoittivat, ettd keskimédréisesti ja paljon stressaantuneiden opet-
tajien palautteen kohdentuminen oli kesken&ddn hyvin samansuuntaista, kun taas
vdhan stressaantuneiden opettajien ryhmaé poikkesi tastd. Vahan stressaantuneet
opettajat antoivat muita vihemman itsesddtelytason palautetta sekd enemman
prosessitason palautetta. Huomionarvoista on, ettd kaikista tunnistetuista palau-
tekommenteista ldhes 40 prosenttia oli kohdentamatonta palautetta, joka ei ohjaa
oppilasta etenemddn kohti asetettuja tavoitteita. Tamén tutkimuksen tuottamaa
tietoa voidaan hyodyntdd opettajankoulutusta suunniteltaessa, jotta opettajien

taitoa antaa laadukasta palautetta voitaisiin kehittaa.
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1 JOHDANTO

Opettajan antama laadukas palaute tukee oppimistavoitteisiin pddsemistd ja on
merkittdva osa oppilaan ja opettajan vilistd vuorovaikutusta (Hattie & Timperley
2007, 81-82). Palautteen avulla opettajan on mahdollista kertoa oppilaalle timéan-
hetkisestd oppimisen, suoriutumisen ja ymmartamisen tasosta sekd siitd, miten
tavoitetta kohti tulisi vield edetd (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam 2003,
42; Ramaprasad 1983, 4). Erityisesti koulupolun alussa vuorovaikutus opettajan
kanssa on yhteydessd oppilaan uskomuksiin itsestddn ja mahdollisuuksistaan
menestyd, jotka ovat taas merkityksellisid muun muassa motivaation niakokul-
masta (Wigfield & Eccles 2000, Eskeld-Haapasen, Lerkkasen, Rasku-Puttosen &
Poikkeuksen 2017 mukaan). Jotta oppilaan olisi mahdollista edetd oppimistavoi-
tetta kohti, palautteen tulisi kohdentua tarkasti oppimistavoitteiden suuntaisesti
(Hattie & Timperley 2007, 90).

Opettajien stressin on todettu vaikuttavan luokkahuonevuorovaikutukseen
ja siten my0Os palautteen antamiseen ja laatuun (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen
2016; Lerkkanen, Pakarinen, Messala, Penttinen, Aulén ja Jogi 2020, 60; McIntyre,
McIntyre & Francis 2017, 1). Opettajan korkea stressitaso on yhteydessa véhai-
sempddn vuorovaikutukseen ja suorituskykyyn luokassa, mika vaikeuttaa kor-
kealaatuisten oppituntien jdrjestimistd ja oppimistavoitteisiin padsemistd (Dow-
ner, Jamil, Maier & Pianta 2012, 140-141; Muhonen, jdtetty arviointiin). Vuoro-
vaikutuksen ja opettajan stressin vilistd yhteyttd on tutkittu aiemmin esimerkiksi
tunneilmapiirin (Friedman-Krauss 2014) ja dialogisuuden (Muhonen, jdtetty ar-
viointiin) kautta. Vahadn ja paljon stressaantuneet opettajat yhdistettiin aiem-
missa tutkimuksissa sekd alhaisempaan tunneilmapiiriin ettd vahdisempaddan ope-
tusdialogin kayttoon luokassa. Nédiden tutkimusten perusteella voidaan siis ha-
vaita, ettd keskimddrdisesti stressaantuneet opettajat ndkevit enemmaén vaivaa
vuorovaikutuksen eteen tavoittelemalla korkeampaa tunneilmapiirid luokassa

sekd kayttamalld maarallisesti enemmaén dialogia opetuksessa kuitenkaan siitd



lilkaa kuormittumatta (Friedman-Krauss 2014, 546; Muhonen, jitetty arviointiin).
Vaikka opettajien stressin on todettu olevan yhteydessd luokkahuonevuorovai-
kutuksen laatuun (Friedmann-Krauss 2014, 546, Muhonen, jdtetty arviointiin), on
monia vuorovaikutuksen osa-alueita tutkittu vain vahan. Aiemmat tutkimukset
opettajan antaman palautteen ja stressin yhteydestd ovat pddosin toteutettu maa-
réllisin tutkimusmenetelmin (esim. Jennings & Greenberg 2009; Lehtinen, Vauras
& Lerkkanen 2016; Lerkkanen ym. 2020). Tassa tutkimuksessa huomiota kiinni-
tetddn erityisesti sithen, miten véahén, keskiméardisesti ja paljon stressaantunei-
den opettajien antama palaute kohdentuu ensimmadisen luokan oppitunneilla.
Opettajan antaman palautteen kohdentumista tarkastellaan tdssa tutkimuksessa
Hattien ja Timperleyn (2007, 90) neljan palautteen tason kautta. Opettajan an-
tama palaute voi kohdistua oppilaan tekemén yksittdisen tehtdvéan oikeellisuu-
teen, oppimisprosessiin ja -strategioihin sekd oppilaan itsesddtelyyn tai persoo-
naan (Hattie & Timperley 2007, 90). Tutkimukselle on tarvetta, silld opettajan
tyon katsotaan olevan yksi stressaavimmista ammateista (Lawrence 1999, 55;
Travers 2017, 23) ja opettajien tyOstressin méddrd on noussut Suomessa huolestut-
tavasti (Lansikallio, Kinnunen & Ilves 2018, 19). Palautteen ja stressin vélisen yh-
teyden tutkiminen on tdrkedd myos opettajankoulutuksen sekd jo tyoeldmaéssa
olevien opettajien jatkokoulutuksen kehittdmisen kannalta. Ndin tulevien opet-
tajien on jo opintojensa aikana mahdollisuus kiinnittdd huomiota antamansa pa-
lautteen laatuun. Aihe tarvitsee runsaasti huomiota myos kouluhallinnolta sekéa
paattdjiltd, jotta stressi ja siitd aiheutuvat ongelmat, kuten vuorovaikutuksen ja
palautteen laadun heikentyminen, saataisiin vaheneméaan (McIntyre, McIntyre &

Francis 2017, 1).



2 OPETTAJAN ANTAMA PALAUTE OPPIMISEN TU-
KENA

2.1 Oppiminen vuorovaikutuksen avulla

Oppiminen maéadritellddn usein jonkin tiedon tai taidon hankkimiseksi (Mercer &
Littleton 2007, 3). Watkinsin (2005, 12-13) mukaan oppiminen on opetetuksi tu-
lemista, yksilollistd merkitysten luomista sekd tiedon rakentamista yhdessa tois-
ten kanssa. Suomalaisen peruskoulun oppimiskésityksessd korostuu oppijan ak-
tiivinen toimijuus ja itseohjautuvuus (Opetushallitus 2014, 17). Toisaalta se sisél-
tdd sosiokonstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaisen ndakemyksen siitd, ettd
oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja ympariston kanssa
(Eskeld-Haapanen 2012, 32; ks. myos Opetushallitus 2014, 16). My6s Eskeld-Haa-
panen (2012, 32) on loytdnyt suomalaisesta opetussuunnitelmasta yhtenevai-
syyksid sosiokonstruktivistiseen oppimiskasitykseen. Hinen mukaansa sosio-
konstruktivistinen oppimiskésitys ndkyy vuoden 2004 opetussuunnitelmassa
(Opetushallitus 2004) muun muassa oppimisprosessin yhteisollisyyden, kulttuu-
risen osallisuuden sekd vuorovaikutuksellisten tyoskentelytapojen korostami-
sena. My0s sosiokonstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan opetuksen tulisi
olla yhteistoiminnallista, sosiaalisia taitoja kehittdvad, tavoitteellista sekd moti-
voivaa (Eskeld-Haapanen 2012, 32). Tamad yhtéldisyys sosiokonstruktivistiseen
oppimiskdasitykseen voidaan todeta edelleen my6s taménhetkisestd opetussuun-
nitelmasta (Opetushallitus 2014, 17).

Sosiokonstruktivistinen oppimiskésitys pohjautuu Vygotskyn teoriaan,
jonka mukaan oppiminen tapahtuu ensin sosiaalisella tasolla ja sen jdlkeen psy-
kologisella tasolla. Vuorovaikutuksen avulla oppimisprosessi johtaa vahitellen
lapsen ajattelutoiminnan itsendistymiseen seka kognitiivisten prosessien kehitty-
miseen (Vygotsky 1978, 52-57, 90-91). Vygotskyn (1978, 86) teoriassa ldhikehi-
tyksen vyohykkeelld oppija péddsee ongelmanratkaisussaan todellista kehitysta-

soaan sekd itsendistd suoriutumistaan pidemmalle aikuisen tai osaavamman ver-



taisen tuella, jolloin lapsi saavuttaa potentiaalisen kehitystasonsa. Tapaa, jolla ai-
kuinen tukee lasta oppimaan ja eteneméédn ldhikehityksen vydhykkeelld kutsu-
taan kasitteelld scaffolding (Sinclair & Coulthard 1975; Wood, Bruner & Ross
1976, 90). Scaffolding auttaa oppijaa suoritumaan tehtdvistd, joita he eivét olisi
pystyneet tekemddn yksin (Mercer & Littleton 2007, 15). Arviointi ja palaute ovat
siis “rakennusvalineitd”, joilla opettaja auttaa oppilasta kehittymadn ja oppi-
maan (vrt. scaffolding, Wood ym. 1976).

Salomon ja Perkins (1998, 6-16) ovat tunnistaneet neljd tapaa, joiden avulla
kuvaillaan oppimista vuorovaikutuksellisena toimintana. Ensimmadisend he mai-
nitsevat yksilollisen oppimisen sosiaalisen valittymisen, jolla tarkoitetaan yksi-
16n oppimista, kun oppiminen tapahtuu oppijan ja hédntd tukevan henkilon tai
henkiltiden, esimerkiksi opettajan, vélilld. Ndin toinen henkild ohjaa toisen op-
pimisprosessia. Toisena mainitaan oppiminen osallistuvana toimintana sek tie-
don rakentamisena, jossa oppija ndhdddn aktiivisena osana oppimisprosessia.
Kolmantena kerrotaan sosiaalisesta vilittymisesta kulttuurin avulla, jolla tarkoi-
tetaan sitd, miten erilaiset kulttuuriin liittyvat “tyokalut” ja esineet voivat tukea
oppimista. Viimeisend mainitaan sosiaalinen yksikko oppijana, jolloin oppimi-
nen tapahtuu yhteisotasolla ei yksiltasolla, esimerkiksi muutos luokkaymparis-

tossd. (Salomon & Perkins 1998, 6-16; ks. myos Tynjdla 1999, 150-151.)

2.2 Arviointi ja palaute osana oppimisprosessia

Yleisen méadritelmdn mukaan arvioinnilla tarkoitetaan prosessia, jossa kerdtdan ja
tulkitaan sellaista tietoa, jonka avulla voidaan arvioida oppilaiden oppimisen ja
osaamisen tasoa. Tieto oppilaan osaamisen tasosta on merkityksellistd paitsi op-
pilaalle itselleen, myos vanhemmille, opettajalle, sekd tuleville oppilaitoksille
(Atjonen 2007, 67; Atjonen 2014, 238). Suomalaisessa perusopetuksessa arviointi
kohdistuu oppimiseen, tytskentelyyn ja kdyttdytymiseen (Opetushallitus 2014,

48-50). Toisaalta Blackin ja Wiliamin (2009, 26) mukaan arviointiin vaikuttavat



opettajan tarkednd pitamat asiat, oppilaan sisdinen maailma ja ajatukset sekd nai-
den kahden edelld mainitun valilld vaikuttavat tekijdt. Esimerkiksi siirtyessdan
esikoulusta ensimmidiselle luokalle oppilaalla on usein korkea motivaatio seka
myonteinen kasitys itsestddn oppijana. Nama kasitykset syntyvit ja muotoutuvat
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, joten on tirkedd ymmartdd myos
opettajan merkitys oppilaan mindkuvan rakentumisessa. (Wigfield & Eccles
2000, Eskeld-Haapasen ym. 2017 mukaan.) Formatiivisen arvioinnin avulla saa-
daan tietoa siitd, miten oppilaiden toiden ja suoritusten arviointitietoa kdytetdan
edistdméddn oppilaiden oppimista viahentamalld sattumanvaraisuutta sekd yri-
tyksen ja erehdyksen kautta tapahtuvaa oppimista, kun oppilas voi hyodyntaa
formatiivista arviointia oppimisprosessinsa jatkuessa (Atjonen 2007, 66; Sadler
1989, 120). Arviointia voidaan pitdd formatiivisena, kun se on kiinted osa oppi-
misprosessia sen sijaan, ettd se olisi jollain tapaa oppimisesta erillistd (Winterbot-
tom, Taber, Fisher, Finney & Riga 2008, 19). Keskeistd formatiivisessa arvioin-
nissa on myds opettajan huomion kohdistaminen enemmaén oppimisprosessiin
kuin varsinaiseen tuotokseen (Winterbottom ym. 2008, 19).

Formatiivisella arvioinnilla ja sen kehittamiselld on todettu olevan myos
konkreettisia vaikutuksia verrattuna muihin oppijan ulkopuolelta tuleviin arvi-
oinnin tapoihin (Wiliam, Lee, Harrison & Black 2004, 7). Millerin ja Lavinin (2007,
19-20) tutkimuksessa huomattiin, ettd yksilot, joiden ymmarrys omasta oppimi-
sen tasosta perustui esimerkiksi korkeimman pistemddran saavuttamiseen tai en-
simmadisend tehtividn valmiiksi saamiseen, tulivat formatiivisen arvioinnin
avulla enemman tietoisiksi omista kyvyistdan suhteessa tavoitteisiin. Oppilaalle
myds muodostui parempi késitys oppimisestaan sekd vahvuuksista ja heikkouk-
sista. Voitiin my6s huomata, ettd oppilaan huomio siirtyi muiden tarkkailemi-
sesta ja “voittamisesta” omien taitojen kehittdmiseen ja omien oppimistavoittei-
den saavuttamiseen. (Miller & Lavin 2007, 19-20.)

Arvioinnilla on oppimista ohjaava tehtdvé, joka toteutuu parhaiten forma-
tiivisessa arvioinnissa. Ohjaavan tehtdvansd myotd arviointi toimii myos moti-
voijana. Kun oppilaalla on tietoa osaamisestaan sekd suunnitelma toimintansa

jatkamisesta, se innostaa tavoittelemaan selkedsti asetettua paamadaradd. (Atjonen



2007, 68.) T4ta tietoa oppilas saa opettajalta palautteen avulla, joka on keskeinen
osa formatiivista arviointia (Atjonen 2007, 68; Opetushallitus 2014, 50). Palaute
on tietoa, jonka kautta oppija voi varmistaa ja lisédtd tietoaan, jarjestelld muistiaan
ja pohtia muistissa olevien asioiden tdrkeyttd sekd saada tietoa itsestddn ja kog-
nitiivisista strategioistaan (Butler & Winne 1995, 275). Palautteen avulla pyritdan
antamaan tietoa ymmadrryksen, oppimisen tai suoriutumisen tasosta (Hattie ja
Timperley 2007, 81-82). Palautteen tarkoituksena on kertoa oppilaalle, miten kui-
lua tdménhetkisen suorituksen ja asetetun tavoitteen vililld olisi mahdollista pie-
nentdd (Black ym. 2003, 42; Ramaprasad 1983, 4). Oppimiseen liittyvd palaute
voidaan jakaa englanninkielisten kasitteiden feedback ja feedforward avulla. Wal-
kerin (2013, 107) mukaan palautteessa voidaan keskittyd ajallisesti taaksepdin jo
suoritettuun toimintaan (feedback) tai eteenpdin suuntaavaan palautteeseen
(feedforward), jonka avulla tavoitteen ja suoritetun toiminnan valilld olevaa kui-
lua pyritddn tayttamaan. Walkerin (2013, 107-108) mukaan eteenpdin suuntaa-
vasta palautteesta on oppimisen kannalta hydtyd myos tulevaisuudessa, mika te-
kee tdstd palautteesta erityisen arvokkaan. Téssd tutkimuksessa palautteella tar-
koitetaan oppilaan opettajalta saamaa suullisesti esitettyd kommenttia, joka on
annettu johonkin tiettyyn tehtdvdan tai toimintaan perustuen.

Jotta palaute olisi laadukasta eli edelld mainittu kuilu tavoitteen ja taméan-
hetkisen suoriutumisen valilld pienenisi, on Hattien ja Timperleyn (2007, 86) mu-
kaan annetulla palautteella vastattava kolmeen kysymykseen. Ensimmaéisend pa-
lautteen on kerrottava, mikd on se oppimisen tavoite, jota kohti oppija pyrkii
(Where am I going?). Toisena oppijan tulee saada tietoa hanen taméanhetkisestd
tasostaan kyseisen tavoitteen suhteen (How am I going?). Kolmantena oppijalle
kerrotaan palautteen avulla, millaisin keinoin hdn pddsee kohti asetettua tavoi-
tetta (Where to next?). Palautteen kautta saatu tieto, liittyen esimerkiksi tehtdviin,
suoritukseen, oppimisprosessiin ja prosessin lopputulokseen, sekoittuu muun
ympdristostd saadun tiedon kanssa vaikuttaen oppilaan tietoihin sekd uskomuk-
siin (Butler & Winne 1995, 275).

Laadukaskaan palaute ei suoraan takaa oppimista palautteen avulla, vaan

sithen vaikuttaa my0s palautteen vastaanottaja eli oppilas itse (Kulhavy 1977,



229). Siihen, miten oppilas lopulta vastaanottaa ja tulkitsee hidnelle annetun pa-
lautteen, vaikuttaa muun muassa palautteen luonne sekd oppilaan uskomukset
itsestddan. Oppilas voi hyodyntdd palautetta ndiden uskomusten vahvistamiseen
sekd muokkaamiseen. (Butler & Winne 1994, 275; Hattie & Timperley 2007, 101.)
Toisaalta jos palaute ei vastaa oppilaan uskomuksia itsestddn, oppilas saattaa
myos jattdd palautteen kokonaan huomiotta (Chinn & Brewer 1993, 4). Jotta op-
pilas voisi hyodyntdd saamaansa palautetta, palautteen on Shuten (2008, 159)
mukaan oltava mahdollisimman ymmadrrettdva. Vaikka tdsmallisesti annettu pa-
laute voi usein olla laadultaan paremmaksi katsottua palautetta verrattuna ylei-
sesti annettuun palautteeseen, on kuitenkin huomioitava palautteen muodossa
annetun tiedon pituus ja monimutkaisuus. Jos annettu palaute on liian pitk ja
monimutkainen, oppija voi ohittaa tiedon ja ajatella sen olevan hinelle hyody-
tontd. Annettaessa pitkdd palautetta, saattaa palautteesta unohtua tai muuttua
sen tadrkein sisdlto. (Shute 2008, 159.) Myos palautteen kohdentumista voidaan
pitdd sen ymmarrettdavyyden ja tehokkuuden kannalta kriittisen tarkednd (Hattie
& Timperely 2007, 24; Miller & Lavin 2007, 4). Jos palaute ei ole kohdennettua,
sen avulla ei myoskddn voida vastata Hattien ja Timperleyn (2007, 86) esittamiin
kolmeen kysymykseen (ks. edelld), eikd se siten pienennd kuilua tavoitteen ja ta-
ménhetkisen suoriutumisen vililld. Kohdennettua palautetta annettaessa opetta-
jan on mietittdva, mitd sisdltod ja kuinka paljon tietoa hdn palautteessaan antaa
(Shute 2008, 159). Opettajan on myos otettava huomioon, mikéa on palautteen te-
hokkuuden kannalta sopiva tilanne ja tapa antaa palautetta (Hattie & Timperley
2007, 100). Palautteen kohdentumista tarkastellaan lisdd seuraavassa luvussa
(2.3).

Sanallisen palautteen lisdnd opettaja voi hyodyntdd sanatonta viestintdd,
kuten katsetta, nyokkadystd, hymyd, huomiotta jattamistd ja muita liikkeitd seka
eleitd. Sanattoman viestinndn on todettu lisddvan oppimista sekd vahentdavan
tyysistd ja psykologista etdisyyttd opettajan ja oppilaan vélilla. (Witt & Wheeless
2001, 327.) Tassa tutkimuksessa tutkitaan ainoastaan sanallista palautetta ja sa-
naton viestintd rajautuu tutkimuksesta pois. Sanallinen palaute voidaan jaotella

positiiviseksi tai negatiiviseksi, jotka molemmat voivat olla oppimisen kannalta
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suotuisia (Kluger & DeNisi 1996, 260-265). Positiivinen palaute liitetddn usein
kehuvaan palautteeseen, jolla tarkoitetaan opettajan antamaa sanallista kiitosta
tai kannustusta, ja joka osoittaa opettajan olevan tyytyvdinen oppilaan suoriutu-
miseen (White 1975, 368). Negatiivisella palautteella tarkoitetaan usein korjaavaa
palautetta, jonka avulla kerrotaan oppilaalle, miten hidn voi parantaa tai muuttaa
kaytostddn tai suoritustaan toivotumpaan suuntaan (Ahonen & Lohtaja-Ahonen
2014, 73—75). Rohkaiseva, myonteinen ja realistinen palaute on keskeinen osa
oppimista tukevaa vuorovaikutusta ja sen avulla vahvistetaan oppilaan luotta-
musta omiin kehittymismahdollisuuksiinsa (H&dtonen & Romppainen 2005, §;
Opetushallitus 2014, 17). Hattien & Timperleyn (2007, 98) mukaan palautteen
vaikutuksia oppimiseen tulisi tarkastella ennemminkin palautteen kohdentumi-

sen mukaan kuin sen, onko palaute positiivista vai negatiivista.

2.3 Palautteen kohdentumisen tasot

Hattie ja Timperley (2007, 90) jaottelevat palautteen neljdédn eri tasoon palautteen
kohdentumisen mukaan. Luokittelun mukaan palaute kohdistuu tehtdvaan, pro-
sessiin, itsesddtelyyn ja persoonaan.

Tehtdvitason palaute kohdistuu oppilaan tehtdvadn tai suoritukseen. Tallad
tasolla palaute on usein korjaavaa, jolloin se kertoo suoraan, onko tehtdva oikein
vai védrin. Palaute voi myds ohjata oppilasta korjaamaan tai lisddmaéaan tehta-
vénsd tietoja. Tehtdvitason palautetta ovat esimerkiksi kirjallinen arvosana ko-
keesta ja opettajan antama suullinen palaute tehtdvéssa suoriutumisesta. Tehta-
védtason palaute on usein sdvyltdan korjaavaa, kuten punakynalld merkityt vir-
heet koepaperissa. Huomioitavaa on, ettei pelkkd virheen osoittaminen johda
ymmadrrykseen asiasta, vaan tehokkaan oppimisen kannalta oppilaalle tulisi tar-
jota mahdollisuuksia virheellisten késitystensa oikaisemiseen. (Hattie & Timper-
ley 2007, 91-92.)

Prosessitason palaute kohdistuu siihen, millaisin strategioin oppilas etenee

suorituksessaan. Oppilaalle voidaan esimerkiksi antaa palautetta siitd, ettei ker-
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totaulut ole jaanyt mieleen sen vuoksi, ettei oppilas ole tehnyt tyotd niiden har-
joittelemisen eteen. Prosessitason palaute on hyddyllisintid silloin, kun se auttaa
oppilasta virheellisten késitysten oikaisemiseen antamalla vihjeitd oppimisstra-
tegian parantamiseen. Oppimisprosessi vaatii myos oppijalta itseltddan virheiden
tunnistamista, tavoitteeseen padsemisen uudelleenarviointia, uuden etenemista-
van 1oytamistd sekd tarvittaessa avun pyytamistd. (Hattie & Timperley 2007, 93,
102.) Prosessitason palaute alkuopetuksessa on erityisen tarkedd esimerkiksi ma-
temaattisten taitojen oppimisen tukena, silld matematiikan oppimisessa uudet
merkitykset rakentuvat aiemmin opitun varaan ja varhaiset matemaattiset taidot
ennustavat lapsen matemaattista osaamista myos myshemmin (Mononen, Au-
nio, Vdisdnen, Korhonen & Tapola 2017, 16).

Itsesdiitelytason palaute kohdistuu oppilaan toimintaan ja tarkkaavuuteen,
eikd varsinaiseen tehtdvaan tai tehtdvassd edistymiseen. Tamdn tason palautteen
avulla oppilas sddtelee ja suuntaa tekemistddn kohti asetettua oppimisen tavoi-
tetta. Itsesddtelytason palautteen kautta oppilaalla on mahdollisuus kehittda it-
sekontrolliaan, itsevarmuuttaan sekd sitoutumista oppimiseen. (Hattie & Tim-
perley 2007, 87, 93-96, 102.) Positiivinen palaute on yksi tarkeimmistd keinoista
tukea lapsen kdyttdytymistd ja tarkkaavuutta (esim. Horner, Sugai & Anderson
2010, 4-6).

Persoonatason palaute, kuten lausahdus “Oletpas fiksu!”, kohdistuu sanan-
mukaisesti oppilaan persoonaan. Persoonatason palaute auttaa harvoin oppi-
lasta saavuttamaan asetetun oppimistavoitteen, silld se ei kerro oppilaalle hidnen
tavoitteestaan, etenemisestddn, saati siitd, mitd hdnen tulisi jatkossa tehdé tavoit-
teensa saavuttamiseksi. Tdméan tason palaute vie myos huomiota sellaisen pa-
lautteen antamisesta, josta oppilas todella hyotyisi. (Hattie & Timperley 2007, 96,
102.) Suomalaisessa opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 48) mainitaan,
ettd arviointi ei kohdistu oppilaan persoonaan tai muihin henkilokohtaisiin omi-

naisuuksiin, vaan oppimiseen, tyoskentelyyn ja kdyttaytymiseen.
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3 OPETTAJAT JA STRESSI

3.1 Opettajan tyoperdinen stressi

Stressi on tilanne yksilon ja ympariston vilisessd suhteessa, jolloin yksilo arvioi
ympdriston vaatimusten ylittdvan yksilon omat voimavarat ja myos yksilon hy-
vinvointi vaarantuu (Lazarus & Folkman 1984, 21). Opettamisen katsotaan ole-
van yksi stressaavimmista ammateista (mm. Lawrence 1999, 55; Travers 2017,
23). Kyriacou (2001, 28) maédrittelee opettajan stressin opettajan kokemina epa-
miellyttdvind tunteina, kuten viha, ahdistus, jannitys, turhautuminen tai masen-
nus, jotka aiheutuvat nimenomaan tyostd opettajana. Opetusalan ammattijirjesto
OAJ (Lansikallio, Kinnunen & Ilves 2018, 19) on selvittanyt opettajien tyohyvin-
vointia, tyooloja sekd turvallisuutta tydolobarometrin avulla. Barometrin mu-
kaan opettajien kokema tyostressin mddrad on noussut huolestuttavasti ja koetun
stressin méddrd on myos selvédsti korkeampi kuin muussa suomalaisessa tyoeld-
madssd (Lansikallio, Kinnunen & Ilves 2018, 19). Yleisind syind tyon kuormitta-
vuuteen ndhdaddn liian suuri tyomaéard suhteessa kdytettdvissd olevaan tydaikaan
(Austin, Shah & Muncer 2005, 77; Lawrence 1999, 55), kykyjen riittamattomyys
suhteessa vaatimuksiin (Travers 2017, 25), sekd toimimaton yhteistyo ja tehtdvien
epdtasainen jakautuminen (Lénsikallio, Kinnunen & Ilves 2018, 2). Useissa tutki-
muksissa on ndhty stressid aiheuttavina tekijoind myos tyoyhteison ongelmat,
yhteistyohaluttomat ja aggressiiviset lapset sekd ylimddrdiset tyohon kuulumat-
tomat tehtdvit. Lisdksi myo6s huoli lasten oppimisesta ja useimmin mainittu riit-
tamattomyyden tunne aiheuttavat opettajille stressid. (Lawrence 1999, 55-56.)
Sonnentagin ja Fresen (2013, 8-9) mukaan tydstressin seuraukset ulottuvat
sekéd yksiloon ettd tyoyhteisoon. Se, miten tyostressi ndkyy tai miten sitd havai-
taan, riippuu olosuhteista, mutta myos yksilon persoonallisuudesta, tavoista, ar-
voista, taidoista sekd tyoyhteisostd (Kyriacou 2001, 29). Tyon aiheuttama stressi
voi aiheuttaa yksilossd reaktioita valittomasti tai ne voivat kehittyd pidemmalla
aikavaililld, jolloin stressilld voi olla vakavia fyysisid, sosiaalisia ja psyykkisid seu-

rauksia (Cox & Griffiths 2010, 33). Fysiologiset ja emotionaaliset stressireaktiot
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vastaavat yleisid stressioireita, mutta stressireaktiot voivat ilmetd myos kayttay-
tymisessd heikentden suorituskykyd, sitoutumista, tyomuistia ja tarkkaavuutta
(Sonnentag & Frese 2013, 8-9). Pitkddn jatkuessa stressi voi johtaa burnouttiin eli
tyouupumukseen, jolla on kolme ulottuvuutta: emotionaalinen uupumus, kiel-
teinen suhtautuminen tychon sekd alentunut ammatillinen itsetunto (Leiter &

Maslach 2016, 89).

3.2 Stressitekijdt opettajan tydssd

Sonnentagin ja Fresen (2013, 6-7) mukaan tyohon liittyvat stressitekijdt voidaan
jakaa kahdeksaan ryhmadn. Fyysisilli stressitekijoilld tarkoitetaan tydolosuhtei-
siin liittyvid haittoja, kuten melua, likaa ja huonoa tydergonomiaa. Tydtehtiviin
liittyviin stressitekijoihin taas luetaan pitkdaikaiset paineet sekd ylikuormittumi-
nen ja tyon yksitoikkoisuus. Rooleihin liittyvilli stressitekijoilld tarkoitetaan epéa-
selvyyksid ja ristiriitoja tyorooleissa. Sosiaaliset stressitekijdt ilmenevdt tyoyhtei-
son huonossa sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja konfliktitilanteissa esimiehen
tai kollegoiden kanssa. My®os vaikeiden asiakkaiden kohtaaminen tyossa katso-
taan sosiaaliseksi stressitekijdaksi. Tyoaikatauluihin kohdistuvat stressitekijdt liitty-
vét tyon aikatauluihin, esimerkiksi pitkiin tyopdiviin ja ylitoihin. Uraan liittyvilli
stressitekijoilld tarkoitetaan tyopaikan saamisen epavarmuutta ja huonoja ura-
mahdollisuuksia. Traumaattiset kokemukset, esimerkiksi altistuminen katastrofille
tai onnettomuudelle, ovat yksittdisid tapahtumia, jotka aiheuttavat stressid. Myos
muutokset organisaatiossa, kuten irtisanomiset tai uusien teknologioiden kayttoon-
joihin, kuten konflikteihin ja epdvarmuuteen tyopaikasta. (Sonnentag & Frese
2013, 6-7.)

Antoniou, Polychroni ja Vlachakis (2006, 3) jakavat opettajan tyohon liitty-
vit stressitekijdt kolmeen luokkaan. Ensimmadisend opettajan tyon luonteeseen liit-
tyvind opettajaa stressaavina tekijoind he mainitsevat tyon kuormittavuuden,

luokan heterogeenisyyden sekd kurinpito-ongelmat (Antoniu, Polychroni &
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Vlachikis 2006, 3). Jo opettaminen itsessddn voidaan luokitella melko stressaa-
vaksi tekijéksi, ja kun siihen lisdtddn esimerkiksi lasten erilaiset taustat ja moti-
vaatio oppimiseen, voi tydstd tulla yhd enemmaén stressaava. Opettamisen lisdksi
opettaja on vastuussa myos kasvatuksesta sekd ryhmadén liittyvistd tekijoistd, ku-
ten sen hallinnasta. (Hartney 2008, 43-44.) Greenen, Beszterczeyn, Katzensteinin,
Parkin ja Goringin (2002, 86-87) tutkimuksessa todettiin, ettd luokkahuonevuo-
rovaikutuksessa ilmenevit, erityisesti kdyttaytymiseen liittyvit ongelmat ovat
merkittdvid opettajan stressin lisddjid. Myos Friedman-Krauss ja kumppanit
(2014, 545-546) toivat tutkimuksessaan esille, ettd suuri madra lasten kayttayty-
misen pulmia syyslukukaudella ennusti opettajan korkeampaa tyostressid kevit-
lukukaudella. Heiddn mukaansa suuri madréd lasten kayttaytymisongelmia joh-
taa lasten ja opettajan vilisiin ristiriitoihin, mikd johtaa opettajan stressin lisdan-
tymiseen (Friedman-Krauss ym. 2014, 545-546). Myos opettajan omien tyosta
seurausta olevien negatiivisten tunteiden kanssa selviytyminen on myos yksi
suuri stressitekijd opettajille (Jennings & Greenberg 2009, 497).

Toiseksi opettajien vililld on yksiléllisid eroja siind, millaiset kyvyt heilld on
hallita stressid. Erityisesti opettajan nuorella idlld on havaittu yhteys korkeam-
paan stressitasoon. Todenndkdisesti timd johtuu siitd, ettei nuorilla opettajilla ole
vield toimivia strategioita vdhentdd tyohon liittyvien ongelmien vaikutusta
omaan hyvinvointiin. (Antoniu, Polychroni & Vlachakis 2006, 3.) My6s Suomessa
on tutkittu opettajien tyostressin méaaraa eri ikdryhmissa. Tydstressin méddrd on
kasvanut huolestuttavasti nuoremmissa ikdryhmissa ja alle 30-vuotiaista tyo-
stressid kokivat yli puolet opettajista. (Golnick & Ilves 2019, 22.) Lisdksi opettajan
toimintatavoilla on havaittu olevan yhteys stressiin. Erityisesti oppijakeskeisen
pedagogiikan kdyttiminen on yhdistetty opettajan alhaisempaan stressitasoon
lukukauden aikana. (Hoglund, Klinge & Hosan 2015, 348.) Opettajan olisi hyva
olla tietoinen omista kyvyistdén ja taidoistaan tiedostaa ja hallita stressid (Aulén,
Pakarinen, Feldt & Lerkkanen 2021, 6-8).

Kolmanneksi hallinnollisilla tekijoilli tarkoitetaan kouluorganisaatioon ja

hallintoon liittyvid stressitekijoitd. Nditd voivat olla muun muassa riittiméaton
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koulutus, tiedon puute ajankohtaisista koulutuksellisista asioista, jatkuvat muu-
tokset opetussuunnitelmassa, vuorovaikutukselliset vaikeudet vanhempien
kanssa, liian vdhdinen tuki padattdjiltd sekd koulun hallinnon liialliset vaatimuk-
set. (Antoniu, Polychroni & Vlachakis 2006, 3.) Collien, Perryn ja Martinin (2017,
17) mukaan myos opettajien saamalla ammatillisella tuella sekd koulutuspoliitti-
silla tekijoilld, kuten koulutuksellisilla innovaatioilla on yhteys opettajan stres-
siin. Kyriacoun ja Sutcliffen (1979, 89) mukaan opettajaan kohdistetut vaatimuk-

set voivat vaikuttaa edelleen opettajan itsetuntoon ja hyvinvointiin.

3.3 Stressin yhteys luokkahuonevuorovaikutukseen ja palaut-
teeseen

Stressi vaikuttaa merkittidvésti opettajien psykologiseen toimintaan, jolloin stres-
sin vaikutukset voivat ulottua myo6s luokkahuonevuorovaikutukseen seka opet-
tajan ja oppilaan valisiin suhteisiin (Collie, Perry & Martin 2017, 17; Jennings &
Greenberg 2009, 496-499). Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd opettajan
korkea stressitaso on yhteydessad vahdisempddan vuorovaikutukseen ja suoritus-
kykyyn luokassa (Downer ym. 2012, 140-141; Muhonen, jdtetty arviointiin). Kor-
kea stressitaso voi vaikuttaa opettajan vuorovaikutukseen alentamalla johtamis-
ja toimintakykyd, jota tarvitaan oppimistavoitteisiin padsemisessd ja korkealaa-
tuisten oppituntien jarjestdmisessd (Downer ym. 140-141). Verrattuna keskimaa-
rdisesti stressaantuneisiin opettajiin, korkealla stressin maérélld voi olla yhteys
myos opettajan itsesddtelyyn, ja on mahdollista, ettd paljon stressaantuneilla
opettajilla on heikentynyt kyky harkita omia reaktioitaan eri tilanteissa (Fried-
man-Krauss ym. 2014, 546; Sonnentag & Frese 2013, 8-9). Paljon stressaantuneet
opettajat todenndkoisemmin puuttuvat ylireagoiden lievddan hdiriokayttaytymi-
seen, keskittyvit negatiiviseen vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa esimer-
kiksi antaessaan palautetta, sekd kasittelevit luokkaa ja sen toimintaa tehotto-
masti (Jennings & Greenberg 2009, 499-512). Nama tekijat voivat vaikuttaa lasten
kayttaytymisen pulmiin, luokan tunneilmapiiriin sekd opettajan ja oppilaiden
vélisiin suhteisiin negatiivisesti (Friedman-Krauss ym. 2014, 546; Jennings &

Greenberg 2009, 496-499).
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Friedman-Krauss kumppaneineen (2014, 546) ovat loytdneet tutkimuksessaan
merkittdvdn epdsuoran yhteyden opettajan tyostressin ja luokan tunneilmapiirin
vélilla. Vdhan ja paljon stressaantuneet opettajat yhdistettiin alhaisempaan tun-
neilmapiiriin luokassa, kun taas keskimaéérdisesti stressaantuneet opettajat yh-
distettiin korkeampaan tunneilmapiiriin luokassa. Korkealaatuisen tunneilma-
piirin ylldpitdminen luokassa seké lasten kdyttdytymisen pulmien késittely har-
kitulla ja tilanteisiin sopivalla tavalla ovat kognitiivisesti haastavia tehtdvid. Hei-
kentyneen harkintakyvyn myo6td paljon stressaantuneiden opettajien reaktiot eri
tilanteissa voivat olla automaattisia ja usein myo6s vahemmadn tilanteisiin sopivia.
(Friedman-Krauss 2014, 546.) My®os Jenningsin ja Greenbergin (2009, 515) tutki-
muksen perusteella voidaan todeta, ettd stressaavat tilanteet vaikuttavat luokan-
hallintaan, oppimisen tukemiseen sekd opettajien kykyyn luoda ja ylldpitdd toi-
vottua vuorovaikutusta oppilaiden kanssa. Sen sijaan vdhén stressaantuneiden
opettajien alhaisempaa tunneilmapiirid luokassa voi selittdd alhaisempi motivaa-
tio tai paine sekd sitoutumattomuus korkealaatuisemman tunneilmapiirin tavoit-
telemiseksi (Friedman-Krauss ym. 2014, 546).

Edelld kuvatut Friedman-Kraussin ja kumppaneiden (2014, 546) tutkimus-
tulokset tunneilmapiiristd eri tavoin stressaantuneiden opettajien luokissa ovat
tdaysin linjassa myos Muhosen (jdtetty arviointiin) tutkimukseen, jossa eri tavoin
stressaantuneiden opettajien vuorovaikutusta tutkittiin dialogisuuden kautta.
Tutkimuksessa huomattiin, ettd keskimédérdisesti stressaantuneet opettajat kayt-
tivat tyossddn eniten opetusdialogia, kun taas véhiten dialogisuutta kayttivat va-
hén stressaantuneet opettajat. Havaintojen perusteella voidaan todeta, ettd kes-
kimddrdisesti stressaantuneet opettajat voivat ndhda vuorovaikutuksen eteen
enemmadn vaivaa kuitenkaan siitd litkkaa kuormittumatta. Vaikka dialogisuuden
ja siten myos vuorovaikutuksen méédrad vaihteli Muhosen tutkimuksessa (jdtetty
arvointiin) kolmen eri stressiryhmén opettajien vililld, dialogisuuden laatu oli
kuitenkin suhteellisen korkea sitd kédytettdessd. Vahan stressaantuneet opettajat

voivat panostaa vuorovaikutukseen vihemman ja timéan vuoksi kdyttaa dialogi-
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suutta tyossddn harvemmin. Paljon stressaantuneiden opettajien vahdinen dialo-
gisuuden kdyttaminen voi taas olla seurausta voimien ja valmiuksien puutteesta.
(Muhonen, jdtetty arviointiin.)

Lerkkasen, Pakarisen, Messalan, Penttisen, Aulénin ja Jogin (2020, 60) tutkimuk-
sen mukaan stressaantunut opettaja ei valttamdttad tue niin paljon oppilaiden kes-
ken tapahtuvaa vuorovaikutusta tai kannusta oppilaita osallistumaan opetuk-
seen. Opettaja haluaa kontrolloida enemmin oppilaiden toimintaa esimerkiksi
noudattamalla tarkasti suunnitelmaansa. (Lerkkanen ym. 2020, 60.) Lerkkanen
kumppaneineen (2020, 60) on tutkinut opettajien tyohyvinvointia ja sen yhteytta
pedagogisen tuen laatuun. Tutkimuksessa huomattiin, ettd suomalaisilla opetta-
jilla on kehitettdvad kohdennetun palautteen antamisessa niin, ettd se mahdollis-
taa oppilaan laagjemman ymmarryksen aiheesta. Palautteen tulisi myds edistdd
oppilaan oppimista sekd kohdistua mahdollisimman tarkasti opeteltavaan asi-
aan. Opettaja voi myo6s omilla kysymyksillddan edistdd oppilaan oppimista, jos
kysymykset ovat oppimista tukevia, keskustelua edistdvid sekd avoimia ja oppi-
mista laajentavia. (Lerkkanen ym. 2020, 60.) Lerkkasen ja muiden (2020, 61) tut-
kimuksesta kavi ilmi my0s se, ettd opettaja, jolla ei ole tydsséd jaksamisen kanssa
pulmia, kykenee pitdméaan kiinni sovituista asioista ja toimii luokassa niin, etta
se edistdd oppimista ja luokan toimintaa.

Opettajan stressin vaikutuksia luokkahuonevuorovaikutukseen seké siihen
liittyviin tekijoihin, erityisesti palautteeseen, on tutkittu vain vdhan (ks. esim.
Lehtinen, Vauras & Lerkkanen 2016). Aikaisempaa tutkimusta ei juuri ole esi-
merkiksi siitd, onko paljon stressaantuneiden opettajien heikentyneilld voimava-
roilla ja harkintakyvylld (Friedman-Krauss ym. 2014, 546; Muhonen, jatetty arvi-
ointiin; Sonnentag & Frese 2013, 8-9) tai vdhdn stressaantuneiden opettajien al-
haisemmalla panostuksella (Friedman-Krauss ym. 2014, 546; Muhonen, jdtetty
arviointiin) yhteyttda opettajan antamaan palautteeseen. Tutkimuksia opettajan
antaman palautteen kohdentumisesta ja sen taustalla vaikuttavasta opettajan

stressistid tarvitaan lisda.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Opettajien stressin on todettu olevan yhteydessa luokkahuonevuorovaikutuksen
laatuun (Friedmann-Krauss 2014, 546; Muhonen, jdtetty arviointiin), mutta opet-
tajan antaman palautteen ja stressin yhteyttd on tutkittu vain vahan ja tutkimusta
on tehty pddasiassa madrallisin tutkimusmenetelmin (esim. Jennings & Green-
berg 2009; Lehtinen, Vauras, Lerkkanen 2016; Lerkkanen ym. 2020). Erityisesti
alkuopetuksessa palautteen merkitys osana oppilaan mindkuvan rakentumista
on suuri (Eskeld-Haapanen ym. 2017), joten palautteen kohdentumista on syytd
tutkia lisaa.

Taman pro gradu -tutkielman tehtdvand on tarkastella, miten opettajan
stressitaso (vdhdinen, keskimddrdinen ja korkea) heijastuu hdnen antamassaan
suullisessa palautteessa oppilaalle. Liséksi olemme kiinnostuneita opettajan an-
taman suullisen palautteen kohdentumisesta. Palautteen kohdentumista tarkas-
tellaan tédssd tutkimuksessa Hattie ja Timperleyn (2007) teoreettisten palautteen
kohdentumisen tasojen (tehtdvataso, prosessitaso, itsesddtelytaso, persoonataso)

avulla. Tutkimustehtdvamme mukaan tutkimuskysymykseksi muotoutui:

Miten védhdn, keskimddrdisesti ja paljon stressaantuneiden opettajien an-

tama palaute kohdentuu ensimmadisen luokan oppitunneilla?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

5.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksessa kaytettiin aineistoa, joka on kerétty osana Jyvaskyldn yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Stressi ja vuorovaikutus (Teacher and Student Stress
and Interaction in Classroom), TESSI -tutkimusta (Lerkkanen & Pakarinen 2016-
2022). TESSI on seurantatutkimus, jossa pyritddn selvittimddn oppilaiden ja
opettajien hyvinvointia sekd niihin vaikuttavia tekijoitda. TESSI-tutkimuksessa
tarkastelun kohteena on myos opetustytn vaativuuden heijastuminen vuorovai-
kutukseen sekd oppilaiden oppimiseen ja motivaatioon. Tédssd tutkimuksessa
kaytettiin aineistoa, joka on kerdtty vuonna 2018 ensimmadisen luokan kevitlu-
kukaudella.

Tahan TESSI-tutkimuksen osatutkimukseen osallistui 52 ensimmadisen luo-
kan opettajaa. Opettajista neljd oli miehid ja loput naisia. Tutkimukseen osallis-
tuneiden opettajien ikd oli keskimddrdisesti 44,6 vuotta. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet opettajat olivat taustaltaan suomalaisia ja tyoskentelivit Keski-Suo-
men alueella. Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla opettajilla on maisteritason
koulutus. Opettajien tyokokemus vaihteli 0,5-39 vuoden vililla, ollen keskimaa-
rdisesti 16 vuotta. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista poikia oli 51 % ja tyt-
toja 49 %, yhteensd oppilaita oli 877. Aineisto on keritty opettajien tdyttamien
stressikyselyin sekd videoin, joita on kuvattu kolmen oppitunnin aikana tavalli-
sen koulupdivdn aikana. Videointiaikana luokissa olleiden oppilaiden luku-

maddrd oli keskimddrdisesti 19 oppilasta.

5.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineiston muodostaa tutkimukseen osallistuneilta opettajilta keritty
stressikysely (kyselylomakeaineisto) sekd kolmen tavallisen koulupdivan aikana

kuvattu videoaineisto.
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Opettajien stressi. Opettajien pitkittynyttd stressid mitattiin Bergen Burnout In-
ventory -kyselyn (Salmela-Aro, Pietarinen & Pyhalto 2011, 1104) perusteella, joka
mittaa stressin kolmea ulottuvuutta: tyossd uupumista, kyynisyyttd tyon merki-
tyksen suhteen ja riittimattomyyden tunnetta tyossd (ks. Maslach & Jackson
1986). Opettajien kokemusta omasta stressistddn mitattiin yhdeksalld kysymyk-
selld, esimerkiksi “Tunnen hukkuvani ty6honi.” ja “Kun aloitin nykyisen tyoni,
odotin tyoltdni ja aikaansaannoksiltani enemman kuin nyt.”. Opettajat vastasivat
kysymyksiin asteikolla 1-6 (1= Taysin eri mieltd, 6= Tdysin samaa mieltd). Taman
lisdksi opettajien stressid mitattiin yksittdiselld kysymykselld: “Stressilld tarkoi-
tetaan tilannetta, jossa ihminen tuntee itsensd jannittyneeksi, levottomaksi, her-
mostuneeksi tai ahdistuneeksi, tai hinen on vaikea nukkua asioiden vaivatessa
mieltd. Tunnetko sind nykyisin téllaista stressid?” (Elo, Leppdnen & Jahkola 2003,
445), jota mitattiin my9s asteikolla 1-6 (1= En lainkaan, 6= Erittdin paljon). Bergen
Burnout Inventorysta ja tastd edelld mainitusta kysymyksestd muodostettiin yksi
keskiarvosummamuuttuja (o = .84), jota hyodynnettiin tdssa tutkimuksessa ku-
vaamaan opettajan stressitasoa.

Opettajien valinta stressitason perusteella. Opettajien vastausten perus-
teella opettajat jaettiin kolmeen eri stressitason luokkaan: vdhéan stressid, keski-
maddrdisesti stressid ja paljon stressid. On huomioitava, ettd tilastollisesti maari-
tellyt stressitasot eivit kerro opettajan todellisesta stressistd, vaan opettajien
stressijakaumasta timén tutkimuksen otoksessa. Opettajien stressitason tunnis-
tus perustui muodostettuun stressin keskiarvosummamuuttujaan. Vahan stres-
saantuneiksi tunnistettiin ne opettajat, joiden stressiarvio oli vahemman kuin -1
keskihajontaa otoksen keskiarvosta (mittaripistemddrd vahemman kuin 1.59,
standardoitu mittaripistemddarda vdhemmadn kuin -1). Keskimééaraisesti stressaan-
tuneiksi tunnistettiin opettajat, joiden stressiarvio vaihteli -1 ja +1 keskihajonnan
vélilla (mittaripisteméadrd 1.59 - 3.28, standardoitu mittaripistemdéra -1 - +1). Pal-
jon stressaantuneiksi tunnistettiin opettajat, joiden stressiarvio oli enemman kuin
+1 keskihajontaa otoksen keskiarvosta (mittaripisteméddrd enemman kuin 3.28,
standardoitu mittaripistemddra enemmaén kuin +1). Tadmdn jaottelun perusteella

koko 52 opettajan aineistosta tunnistettiin yhdeksdn vdhdn stressaantunutta
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opettajaa, 34 keskiméérdisesti stressaantunutta opettajaa ja 10 paljon stressaantu-
nutta opettajaa. Tahan tutkimukseen valikoitui 27 opettajaa, sama maara kunkin
stressiryhman edustajia. Kaikki yhdeksdn vahan stressaantunutta opettajaa va-
littiin tutkimukseen. Keskimédardisesti stressaantuneista opettajista tutkimukseen
valittiin satunnaisesti yhdekséan. Paljon stressaantuneista opettajista poistettiin
satunnaisesti yksi, jolloin heitdkin osallistui tutkimukseen yhdeksan.
Oppituntien videointi. Jokaiselta ensimmadisen luokan opettajalta on ku-
vattu tavallisena koulupdivand kolme oppituntia, padsddntoisesti aamun ja aa-
mupdivan aikana. Oppituntien kesto oli noin 45 minuuttia ja oppiaineina oli &i-
dinkieltd, matematiikkaa, ympaéristooppia, kasitoitd, kuvataidetta ja uskontoa.
Videokuvattujen oppituntien tarkoituksena oli tallentaa mahdollisimman au-
tenttista vuorovaikutusta opettajan ja oppilaiden kesken, minka vuoksi opettajia
ja lapsia kehotettiin toimimaan tunnilla tavalliseen tapaan. Luokassa oppitunnit
kuvattiin kahdella kameralla, joista toinen oli sijoitettu luokan etunurkkaan ja
toinen takanurkkaan. Videotallenteita on jokaisesta oppitunnista siis kaksi. Vide-
oiden liséksi aineistoon kuului my6s opettajan mukana olleen erillisen mikrofo-
nin dédnittdmd dédnitiedosto. Tamén tutkimuksen aineisto koostuu 81 oppitun-

nista ja jokaiselta 27 opettajalta oppitunteja on aineistossa kolme.

5.3 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi koostui neljastd padvaiheesta, jotka on esitelty kuvi-
ossa 1. Ensimmaisessd vaiheessa tunnistettiin ja litteroitiin opettajien suullisesti
antamat palautekommentit. Palautekommentilla tarkoitetaan opettajan antamaa
suullista lausumaa oppilaalle jonkin toiminnan tai tehtdvan aikana tai sen jal-
keen. Koska tutkimuksessa tutkijoita on kaksi, jaettiin videot molemmille tutki-
joille niin, ettd videot jakaantuivat tutkijoille tasaisesti stressitasoittain. Ennen pa-
lautekommenttien itsendistd kerdamistd, yhdestd videosta keréttiin palautekom-
mentit yhdessd, jotta saatiin yhdenmukainen kisitys palautekommenttien tun-

nistamisesta. Jokainen video katsottiin ldpi kertaalleen ja tarvittaessa apuna ai-
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neiston kerdamisessa kdytettiin dédnitallenteita. Analyysivaiheessa hyodynnetta-
védd teoriaa ei otettu huomioon vield litterointivaiheessa. Néin jdtettiin mahdolli-
suus teorian ulkopuolisille aineistoldhtoisille luokille, mikili osa palautteista ei
sopisi teorialdhtoiseen analyysirunkoon (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018). Myos opet-
tajien ddnensadvyt, ilmeet ja eleet jdtettiin litteroidessa kirjaamatta, silld tdssa tut-
kimuksessa tutkittiin ainoastaan suullisen palautteen kohdentumista. Tutkimus-
aineiston videot oli kansioitu niin, ettd opettajan tunnistekoodi ja stressitaso oli-
vat aineistoa litteroitaessa tutkijoilla tiedossa. Palautekommentteja litteroitiin vi-
deoilta niin, ettei stressitasoltaan samaan opettajaryhmédan kuuluvien opettajien
videoita katsottu perdkkdin vaan satunnaisessa jdrjestyksessd. Ndin toimimalla
jokaisen opettajaryhmin videot litteroitiin systemaattisesti samalla tavalla. Ha-
vainnot ja ajatukset aineistosta eroavat ihmisten vililld riippuen esimerkiksi tut-
kijan persoonasta (Patton 2015, 410). Tdamdn vuoksi ennen palautekommenttien
kerdamistd keskusteltiin tutkijoiden kesken siitd, mika tdssd tutkimuksessa on
palautetta, kuinka tarkasti palautekommentit kirjataan seka siitd, mitd rajautuu
ulos aineistosta, esimerkiksi edelld mainitut ilmeet ja eleet. Ndin muodostettiin

yhtendinen kisitys aineiston analyysista.

‘ Teorialdhtoinen analysointi ‘ Aineistolihtoinen analysointi ‘
Kohdentamaton
( ) palaute
Tehtavitaso Palaute, jossa ei [:>
Prosessitaso ohjeistusta Toteava palaute
. Itsesditelytaso ~ @@/ ./
Palautekommentit :
Persoonataso ) ———
(Hattie & Timperley Palaute, jossa Tar'f.a.-‘iﬁ. f‘-‘i.l'l'.lil'lfaii
2007) ohjeistus ohjaava palaute
~ @@/ Pohdintaan
ohjaava palaute

Kuvio 1. Analyysin vaiheet.

Analyysin toisessa vaiheessa, litteroidut palautekommentit jarjestettiin stressi-

ryhmittédin ja tamaén jalkeen palautekommentit analysoitiin teorialdhtoisesti kayt-
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tden analyysirunkona Hattien ja Timperelyn (2007) neljaa palautteen kohdentu-
misen tasoa (ks. Tuomi & Sarajdrvi 2018). Esimerkit palautekommenttien teo-
rialdhtoisestd analysoinnista on esitelty taulukossa 1. Tehtdvdtason palautteet
kohdistuvat tehtdvaan tai suoritukseen, prosessitason palautteet oppilaan oppi-
misstrategioihin, itsesddtelytason palautteet toimintaan ja tarkkaavuuteen seka
persoonatason palautteet oppilaan persoonaan. Jokaiselle palautekommentille
16ydettiin sen kohdentumista vastaava taso Hattien ja Timperleyn (2007) luokit-

telusta.

TAULUKKO 1. Analyysin toinen vaihe, teorialdhtéinen analysointi.

Tehtivitaso Hienoa!

Prosessitaso Kauheen hyvin lihti nyt tarinat lentoon. Mdi oon than niinku

mykistyny tistd. Verrattuna siithen, ku viimeksi tehtiin.

Itsesddtelytaso Mikko tosi hyvin rauhottaa itsedin tuolla, hyvd!

Persoonataso Sd oot niin hyvi keksimddin nditd!

Kolmannessa vaiheessa aineistoa analysoitiin aineistoldhtoisesti laadullisen si-
sdllonanalyysin periaatteiden mukaisesti. Laadullinen sisédllonanalyysi (content
analysis) tutkii sitd, mitkd asiat nousevat esiin aineistossa. Sisdllonanalyysin
avulla voidaan 16ytdd aineistossa toistuvia asioita sekd rakenteita. Ndistd yhden-
mukaisuuksista voidaan muodostaa teemoja ja nimetd naméd teemat sisdltonsa
mukaan. (Patton 2015, 541.) Téssd tutkimuksessa aineiston palautekommenttien
valillda huomattiin sekd sisdllollisid eroavaisuuksia ettd samankaltaisuuksia. Osa
palautekommenteista sisédlsi oppilaalle annetun ohjeen tavoitteen suuntaista ete-
nemistd varten ja osa ei sisdltanyt ohjetta lainkaan, ja ndistd muodostui aluksi
kaksi teemaa. Teemat nimettiin palautteiksi, jossa ei ole ohjeistusta sekd palaut-
teiksi, jossa on ohjeistus (liite 1). Nama kaksi teemaa jakautuivat sisdllollisten ero-
jensa myotd vield kahteen osaan, jolloin alaluokkia muodostui yhteensa nelja (ku-
vio 1). Alaluokat ovat kaikkien teorialdhtoisten padluokkien alla samat ja ne ni-

mettiin palautteen kohdentumista kuvaileviksi.
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Analyysin neljannessa vaiheessa tunnistetut aineistoldhtoiset alaluokat nimettiin
ja madriteltiin tarkasti (liite 2). Aineistoldhttisessd sisdllonanalyysissd on mah-
dollista etsid lausumista toistuvia samankaltaisuuksia, ja ndin voidaan muodos-
taa ja jaotella aineiston ydinsisdltoja (Patton 2015, 453). Palautekommenteista,
jotka eivit sisdltaneet ohjeistusta, l1oydettiin sisdllollinen eroavaisuus kohdentu-
miseen liittyen. Osa palautekommenteista ei kohdentunut mihinkdan tiettyyn
asiaan oppilaan suoriutumisessa, kun taas toiset palautekommentit sisalsivét op-
pilaan suoriutumista toteavia lausumia. Nama alaluokat nimettiin kohdentamat-
tomaksi palautteeksi ja toteavaksi palautteeksi. Kohdentamaton palaute tarkoit-
taa opettajan lausumia lyhyitda kommentteja, joista oppilas pystyy mahdollisesti
pddttelemddn yksittdisessd tehtdvéssa tai tilanteessa onnistumistaan, mutta ei saa
tietoa laajemmin onnistumisestaan suhteessa tavoitteisiin. Kohdentamaton pa-
laute ei kerro, kuinka oppilaan tulisi edetd kohti asetettua tavoitetta. Toteava pa-
laute kohdentuu kertomaan oppilaalle, miten ja missad asiassa hdn on onnistunut
suhteessa tavoitteisiin. Toteava palaute ei kuitenkaan anna oppilaalle tietoa, mi-
ten hidnen tulisi seuraavaksi edetd tavoitteen suuntaisesti.

Siséllollinen eroavaisuus 16ytyi my0s niistd palautekommenteista, jotka si-
sédlsivdt ohjeet. Palautekommenttiin liittyva ohje sisdlsi joko oppilaalle annetut
tarkat ohjeet suoriutumisen jatkamiseksi, tai vaihtoehtoisesti se kannusti oppi-
lasta itse miettimddn, miten hédn voisi jatkaa kohti tavoitetta. Taméan perusteella
ohjeita sisdltdneet palautekommentit nimettiin tarkasti toimintaa ohjaavaksi pa-
lautteeksi ja pohdintaan ohjaavaksi palautteeksi. Tarkasti toimintaa ohjaava pa-
laute eroaa toteavasta palautteesta siten, ettd palautteenannon yhteydessa oppi-
las saa tarkat ohjeet siitd, miten hdnen tulisi toimia seuraavaksi tavoitteen saa-
vuttamiseksi. Pohdintaan ohjaava palaute kertoo oppilaalle suoriutumisesta ja
sen lisdksi kannustaa oppilasta arvioimaan ja pohtimaan itse, miten voisi edetd
jatkossa kohti tavoitteita (ks. liite 2). Lopuksi analysoidut palautekommentit jar-

jesteltiin ja taulukoitiin stressiryhmén kesken.
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5.4 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK 2012, 8) mukaan tieteellistd tutki-
musta tuloksineen voidaan pitdd luotettavana, uskottavana ja eettisesti hyvak-
syttdvand vain, jos se on toteutettu hyvan tieteellisen kdytannon mukaisesti. Tut-
kimusetiikalla tarkoitetaan tutkijoiden ammattietiikkaa, johon siséltyy sellaisia
eettisid periaatteita, normeja, arvoja ja hyveitd, joita tutkimusta tehdessd tulisi
noudattaa (Kuula 2006, 23). Tutkimusetiikan normit on jaettu kolmeen pé&aryh-
mddn. Ensimmdiseen ryhmédn kuuluvat normit, jotka liittyvét totuuden etsimi-
seen ja tiedon luotettavuuteen. Toiseen ryhmddn luetaan normit, jotka liittyvat
tutkittavien ihmisarvoon ja kolmanteen normit, jotka liittyvit tutkijoiden keski-
ndisiin suhteisiin. (The National Committee for Research Ethics in the Social Sci-
ences and the Humanities 2001, 7.)

Totuuden etsimiseen ja tiedon luotettavuuteen liittyvit normit suuntaavat tutki-
mustyotd tieteellisen tutkimuksen menetelmien noudattamiseen sekd luotetta-
vien tulosten esittdmiseen sellaisella tavalla, ettd tiedeyhteisobn on mahdollista
tarkistaa tulosten oikeellisuus. Tamd vaatii tutkijoilta huomion kiinnittamista
tutkimusaineiston keruuseen, késittelyyn ja arkistointiin asianmukaisella tavalla.
(Kuula 2006, 24.) Tassa tutkimuksessa ratkaisuja, analyysid seké tulkintoja oli te-
kemdssa kaksi tutkijaa, mika lisdd taméan tutkimuksen tulosten luotettavuutta.
Tdssd tutkimuksessa kdytetty aineisto on kerdtty Jyvaskylan yliopiston TESSI-
hankkeessa (Lerkkanen & Pakarinen 2016-2022), joka on saanut Jyvaskylan yli-
opiston Eettisen toimikunnan myo6nteisen lausunnon. Tutkimukseen liittyvista
tutkimusluvista, aineiston kasittelysta seka sdilyttamisestd vastaa TESSI-hanke.
TESSI-hankkeessa kirjalliset tutkimusluvat on pyydetty kaikilta tutkimukseen
osallistuvilta opettajilta. Tutkimukseen osallistuneiden lasten vanhemmat ovat
antaneet sekd oman ettd lastensa suostumuksen. Osallistuminen tutkimukseen
oli vapaaehtoista ja osallistujat olivat tietoisia mahdollisuudesta jattaytyad pois
tutkimuksesta missd vaiheessa tutkimusta tahansa. EU:n yleinen tietosuojailmoi-
tus tehtiin hankkeen toimesta. Tamén tutkimuksen kdyttoon saadun aineiston

késittelyyn ja sdilyttamiseen liittyvistd asioista on sovittu TESSI-hankkeen edus-
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tajan kanssa kirjallisella sopimuksella ja tutkimusaineistot on sdilytetty asianmu-
kaisesti tutkimuksen ajan. Tutkimuksen valmistuttua aineisto palautetaan takai-
sin TESSI-tutkimuksen tutkijoille kokonaisuudessaan. Samalla kaikki tutkimuk-
sessa kdytetty aineistoon liittyvd materiaali, kuten litteraatit sekd luokitteluvai-
heessa syntynyt kirjallinen materiaali, hdvitetdan asianmukaisesti.

Tutkittavien ihmisarvoon perustuvat normit painottavat tutkittavien itsemaa-
radmisoikeuden kunnioittamista sekd tutkimuksesta aiheutuvan vahingon valt-
tamistd. Naihin normeihin on kiinnitettava huomiota aina, kun tietoja keratdan
tutkimustarkoituksiin ihmisiltd tai ihmisistd. (Kuula 2006, 24.) Tutkittavien hen-
kilotietoja ei luovutettu aineiston mukana tdtd tutkimusta varten. Tutkimukseen
osallistujien nimet oltiin anonymisoitu eli vaihdettu tunnistekoodeihin jo ennen
aineiston luovuttamista titd tutkimusta varten (ks. esim. Kuula 2006, 214-215).
Taman tutkimuksen aikana tunnistekoodit vaihdettiin vield kertaalleen hyvan
tutkimuskdytannon mukaisesti, jotta ne eivét olisi samat kuin TESSI-hankkeen
tiedossa olevat tunnistekoodit (Patton 2015, 496). Tutkittavien taustatiedot voi-
vat olla hyvin tédrkeitd tietoja aineiston ymmarrettdvyyden seka jatkotutkimuk-
sen kannalta (Kuula 2006, 218). Tutkittavien taustatiedot on raportoitu niin, ettei
yksittdinen osallistuja ole tunnistettavissa. Esimerkiksi osallistujien ikd on ilmoi-
tettu keskiarvona. Videoaineistossa oli esilld kuitenkin myds sellaisia tietoja tut-
kittavista, joista yksittdiset osallistujat on mahdollista tunnistaa, kuten henkiloille
tunnusomaiset fyysiset piirteet, puhe&ani ja videoilla kuuluvat nimitiedot. Ai-
neistoa kasitellessa on pidetty huolta siitd, etteiviat ndmaé yksilon tunnistamiseen
johtavat tiedot ole kulkeutuneet missdan muodossa ulkopuolisten tietoon. Tutki-
mukseen osallistuneet opettajat esiintyvit tdssd tutkimuksessa tunnistekoodein
(esimerkiksi O1, paljon stressid = Opettaja nro 1, paljon stressid -ryhmd). Antaes-
saan suullista palautetta opettajat mainitsevat usein oppilaiden nimid, joten ai-
neiston ymmadrrettdvyyden parantamiseksi lapset esiintyvit pseudonyymeilld eli
peitenimilld tunnistekoodien sijaan (Kuula 2006, 215). Tutkimuseettisesti huomi-
onarvoista on myos aiheen valitseminen ja rajaaminen niin, ettd se vastaa tutki-

muskysymykseen ja tutkitaan sellaisia asioita, joista tutkittaville on etukiteen
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kerrottu (Patton 2015, 495-496). Taméan tutkimuksen tarkoituksena ei ole arvi-
oida opettajien taitoja tai ominaisuuksia, vaan saada tietoa palautteesta eri stres-
sitasoilla.

Tutkijoiden keskindisiin suhteisiin liittyvit normit tukevat tieteen yhteisollistd luon-
netta. Yhteisollisyyden toteutumiseksi toisten tutkijoiden tyé huomioidaan ja sita
kunnioitetaan (Kuula 2006, 24). T4ta tutkimusta tehdessad on perehdytty aiheesta
tehtyyn aiempaan tutkimukseen seké kirjallisuuteen. Muiden tutkijoiden tyota

on kunnioitettu sithen asianmukaisesti viittaamalla.

29



6 TULOKSET

Yhteensd aineistosta tunnistettiin 2033 opettajan palautekommenttia. Vahan
stressaantuneet opettajat antoivat palautetta 619, keskiméédrdisesti stressaantu-
neet 736 ja paljon stressaantuneet 678 kertaa. Tdassd luvussa tarkastellaan tuloksia
palautetasojen (tehtdvataso, prosessitaso, itsesddtelytaso ja persoonataso) mukai-

sesti.

6.1 Tehtivitaso

Tehtdvatason palautteita annettiin kaiken kaikkiaan 1036 kertaa. Taulukko 2 esit-
telee, kuinka tehtdvéatason ja sen alaluokkien palaute jakaantui opettajien kolmen
stressiryhman kesken. Eniten tehtdvatason palautteita antoivat keskiméédrdisesti

stressaantuneet opettajat (n = 367).

TAULUKKO 2. Tehtdvitason palautteet eri opettajaryhmissa.

Vahan Keskimaarai- Paljon
Yhteensi
stressid sesti stressiid stressid
Kohdentamaton 229 214 192 635
palaute (66.0 %) (58.3 %) (59.6 %) (61.3 %)
Tot laut 69 87 69 225
oteava palaute
P (19.9 %) (23.7 %) (21.4 %) (21.7 %)
Tarkasti toimintaa 28 45 52 125
ohjaava palaute (8.1 %) (12.3 %) (16.2 %) (12.1 %)
Pohdintaan oh- 21 21 9 51
jaava palaute (6.0 %) (5.7 %) (2.8 %) 4.9 %)
Yhieensi 347 367 322 1036
(100.0 %) (100.0 %) (100.0 %) (100.0 %)

30



Tehtdvatason palautteista suurin osa eli hieman yli 60 prosenttia oli kohdenta-
matonta palautetta ja palautekommentteja tunnistettiin yhteensa kaikista opetta-
jaryhmistd 635. Opettajista vahan stressaantuneet antoivat kohdentamatonta pa-
lautetta eniten (n = 229). Kaikkien opettajaryhmien kohdentamattomissa palaut-
teissa korostui kommentti “Hyva!”. Sitd oli jokaisessa opettajaryhméssa noin
puolet kaikesta annetusta kohdentamattomasta palautteesta. Muita tyypillisid
esimerkkejd palautteista olivat esimerkiksi “Kylld”, “Just niin” ja “Joo”, joita kay-
tettiin kaikissa opettajaryhmissd. Palaute osoitti enimmékseen vastausten tai teh-
tavien olevan oikein.

Toteavaa palautetta annettiin eniten keskimddrdisesti stressaantuneiden
opettajien ryhmaéssd (n = 87). Vdhin ja paljon stressaantuneet opettajat antoivat
toteavaa palautetta keskenddn saman verran (n = 69). Annettu toteava palaute eri

opettajaryhmien valilld oli sisdlloltddn samankaltaista. Palaute oli usein toteavaa

ja se annettiin usein jonkin oppimistilanteen paatteeksi.

Oij, 0i, oi, pelottava kummitus. -- Tommoseen kummitukseen mind toivon torméa&véni,
tuommoseen, jos nyt kummitukseen pitdd torméatd. (06, vahan stressid)

Joo selva. Olipa mielenkiintosia punnerruksia, maha viisti lattiaa. (O2, vidhén stressid)

Ai si teit sinne ihan vddrdan kohtaan. (O17, keskimadrdisesti stressid)

Toteavaa palautetta annettiin eri asioista myos oppimistilanteiden aikana. Kes-

ken oppimistilanteen annettu palaute oli usein oppilasta kannustavaa.

Se on juuri hyvé noin, ei sen tarvii olla tuon kummempi. (O15, keskiméériisesti stressid)

Upeita kirjaimia, hienoa Henna! (020, paljon stressi)

Toimintaa tarkasti ohjaava palaute oli vahdisintd vahan stressaantuneiden opet-
tajien ryhmassa (n = 28). Keskiméaardisesti stressaantuneet opettajat antoivat tar-
kasti toimintaa ohjaavaa palautetta 45 kertaa ja paljon stressaantuneet 52 kertaa.
Toimintaa tarkasti ohjaava palaute liittyi usein tarkkuutta vaativiin oppimisti-

lanteisiin, kuten oikeinkirjoitukseen ja matematiikan laskuihin.

Hyvéa. Hienosti oot kysymysmerkin muistanu, nyt viel4 laita tuonne iso alkukirjain kaik-
kiin. (09, vdhan stressid)
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Nyt tuota... minédpés lainaan... tai missd sun oma kumi on? Nyt sind kirjoitat siististi. Sina
nadt, miten tuolla on kirjoitettu. T44lld on viivat, sind kdytat hyodyksi. Ruo.. ja nyt jatkat,
sanavdli, ja seuraava sana. (O19, paljon stressid)

Vieldki [vddrin]. Piirrd se tdhdn se lasku, kolmetoista palloa ja veddt siitd kahdeksan yli.
(018, keskimaaraisesti stressid)

K&ddentaitoja harjoittavissa oppimistilanteissa tarkasti toimintaa ohjaavaa pa-

lautetta hyodynnettiin runsaasti.

Joo, paitsi tuonne ei voi jadda sitte suora reuna. Se ois vaha hassun ndkonen, jos puussa
ois ihan suora reuna. (09, vihin stressid)

No toi (lankaméé&rd) nyt on ehdottomasti liikaa. Ota tommonen, vihé pitempi ku t&a.
Ihan pikkusen enemmaén. Se menee sitte vaan koko ajan solmuun. Tee silleen
niinku m& sanon. (O11, keskimé&ardisesti stressid)

Paljon stressaantuneet opettajat antoivat pohdintaan ohjaavaa palautetta vahiten
(n =9). Sekd véhdn ettd keskimddrdisesti stressaantuneet opettajat antoivat pa-
lautetta 21 kertaa. Palaute oli usein kysyvéassa muodossa ja oppilaan tuli itse poh-
tia, mikd on tehtdvassd mennyt vadrin tai miten korjaisi tehtdvansa. Kaikilla opet-
tajaryhmilld pohdintaan ohjaava palaute liittyi pddasiassa virheellisiin suorituk-
siin.

Hyva. Just. Ja tossa oli sama juttu. Miten korjaisit? (O20, paljon stressid)

Hei tiidtko mitd. Katopa sukunimi. Siind on pieni virhe. Miki sieltd puuttuu? (012, keski-
médrdisesti stressid)
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6.2 Prosessitaso

Prosessitason palautteita annettiin yhteensa 35 kertaa, mikd on méaéarallisesti va-
hiten kaikista palautetasoista. Taulukko 3 esittelee prosessitason palautteen ja-
kautumisen opettajien eri stressiryhmien kesken. Prosessitason palautteen tulee
kohdistua oppimisprosessiin, joten tédlld palautteen tasolla ei ole mahdollista

esiintyd kohdentamatonta palautetta.

TAULUKKO 3. Prosessitason palautteet eri opettajaryhmissa.

Viahan Keskimaardi- Paljon
Yhteensid
stressid sesti stressid stressid
Kohdentamaton 0 0 0 0
palaute (0.0 %) (0.0 %) (0.0 %) (0.0 %)
Tot laut 7 2 2 11
oteava palaute
P (41.2 %) (25.0 %) (20.0 %) (31.4 %)
Tarkasti toimintaa 6 3 6 15
ohjaava palaute (35.3 %) (37.5 %) (60.0 %) (42.9 %)
Pohdintaan oh- 4 3 2 9
jaava palaute (23.5 %) (37.5 %) (20.0 %) (25.7 %)
Yh B 17 8 10 35
eensd
(100.0 %) (100.0 %) (100.0 %) (100.0 %)

Keskimddrdisesti stressaantuneet opettajat antoivat tarkasti toimintaa ohjaavaa
palautetta puolet vihemmaén (n = 3) kuin vdhdn (n = 6) ja paljon stressaantuneet
opettajat (n = 6). Usein toimintaa ohjaavissa palautteissa puututtiin oppilaan ha-

tikdimiseen tehtdvissd ja ohjattiin tekeméaan tehtavida uudelleen.

Kalle, ihan kiva, ettd oot ndin pitkélld, mutta sind et oo muistanu sitd hyvaa kasialaa.
Alappas kdymaan kirjaimet lapi, et siitd saa selvda. (O7, vahdn stressid)
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Toimintaa ohjaavissa palautteissa ohjattiin myos oppilasta pyytaméaan apua, mi-

kali tehtavit tuntuvat vaikeilta.

Sun pitdd Mari heti pyytdd apua jos si et tiedd. (O11, keskimddraisesti stressid)

Tiidtko, ndd on nyt vaha niitd hommia mistd puhuttiin siind arviointikeskustelussa. Nyt,
jatkat niitd eteenpdin, eiks niin. Sd oot hienosti saanu laskettua, tarviitsd apua? (023,
paljon stressid)

Toteavaa palautetta antoivat lukumaddrillisesti eniten vdhdn stressaantuneet
opettajat (n = 7). Sekd keskimaddrdisesti ettd paljon stressaantuneiden opettajien
ryhmissd toteavaa palautetta annettiin kaksi kertaa. Palautteissa usein verrattiin
oppilaan osaamista aikaisempaan tai toisaalta todettiin, ettd asian pariin taytyy
vield palata seuraavalla kerralla. Myos oppilaan onnistumisesta arvioida omaa

taitotasoaan annettiin palautetta.

Kauheen hyvin 1dhti nyt tarinat lentoon. M& oon ihan niinku mykistyny tédstd. Verrattuna
sithen, ku viimeksi kirjotettiin, ihan loistavaa. (O18, keskimddraisesti stressid)

Eiku n&i ei oo vield virkkeitd, mutta katotaan nditd kuule ens kerralla yhessa. (026,
paljon stressid)

Hyva Joonas, oliko se vaan se alku kaikista vaikein. Nyt menee ihan oikein, jes. (021,
paljon stressid)

Hyvin valitsitte hyvin niinku sitd sopivaa tehtavéa itelle. (O4, vahan stressid)

Pohdintaan ohjaavaa palautetta antoivat eniten viahan stressaantuneet opettajat
(n = 4). Paljon stressaantuneet opettajat antoivat tdtd palautetta kaksi kertaa. Poh-
dintaan ohjaava palaute ohjasi oppilasta sanoittamaan opettajalle d44neen omaa

ajatteluaan sekd myos ottamaan asioista selvad itse.

Mmm [vastaus véarin], kerropas mulle, minkélaisen laskun si laskit. (026, paljon stres-
sid)

Kaikki eivit vield viittaa, joten mietitddnpa tdd yhdessad. (O1, vahan stressid)

Sind kylld tiedét, kaksikymmentékaksi. Ja jos ei aina kaikkea tiedd, niin voi vaikka plaréa-
taki sitd kirjaa ja sitte varmaan 16ytda sieltd sen. (O14, keskimédréisesti stressid)
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6.3 Itsesddtelytaso

Itsesddtelytason palautetta opettajat antoivat yhteensd 912 kertaa (ks. taulukko
4). Eniten itsesddtelytason palautetta antoivat keskimddrdisesti stressaantuneet
opettajat (n = 344). Vahiten tatd palautetta antoivat vahdn stressaantuneet opet-

tajat (n = 237).

TAULUKKO 4. Itsesddtelytason palautteet eri opettajaryhmissa.

Vahan Keskimaarai- Paljon
Yhteensi
stressid sesti stressid stressid
Kohdentamaton 27 25 44 96
palaute (11.4 %) (7.3 %) (13.3 %) (10.5 %)
Toteava palaute >0 46 >7 153
v
P (21.1 %) (13.4 %) (17.2 %) (16.8 %)
Tarkasti toimintaa 143 265 220 628
ohjaava palaute (60.3 %) (77.0 %) (66.5 %) (68.9 %)
Pohdintaan oh- 17 8 10 35
jaava palaute (7.2 %) (2.3 %) (3.0 %) (3.8 %)
237 344 331 912

Yht a
eensi (100.0 %) (100.0 %) (100.0 %) (100.0 %)

Itsesddtelytason palautteista suurin osa, ldhes 70 prosenttia oli tarkasti toimintaa
ohjaavaa palautetta. Tarkasti toimintaa ohjaavaa palautetta antoivat eniten kes-
kimddraisesti stressaantuneet opettajat (n = 265). Vihiten palautetta antoivat va-
hén stressaantuneet opettajat (n = 143). Palaute kohdistui kaikissa opettajaryh-

missd usein ddnenkdyttoon ja opetukseen kuulumattomaan keskusteluun.

Hei, kuule. Nyt haluan, ett4 ajattelet. Nyt toi on vdhd, menee hopottelyks ku sa heti ky-
syt. Istut sinne ja mietit, katsot taululta piirrustuksia, sit jos et tied4, nii sit vasta kysyt. Ja
katot ympidrillesi, mitdhdn muut on tehnyt. (O11, keskimééréisesti stressid)
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Santtu, onkos se reilua héiritd oppituntia aivan koko ajan? Mmm. Laitapa kuulokkeet
niin s keskityt. Nyt ma haluan et si saat tehtyé niitd hommia. (O13, keskimaaraisesti
stressid)

Tiidtko mitd Lukas, sun taidot on paljon paljon paremmat kuin mita sd oot nyt ehtiny.
Tiidtko mistd se johtuu? Sd et kdytd sun taitoja vaan hopotit. Kayppas tekemaan. (024,
paljon stressid)

My0s omalla paikalla istuminen ja siihen kehottaminen esiintyivét useasti kaik-

kien opettajaryhmien palautteissa.

Nyt lida menee oman paikan luokse, si et saa Lillin valtakuntaan menni, mee sinne toi-
selle puolelle. (O5, vdhin stressid)

Ja Enni, istu ihan kunnolla, nyt pitdd malttaa vidha aikaa keskittyd. (027, paljon stressid)
Matti oma paikka. (021, paljon stressid)

Ville, Ville, sd et kdyttaydy nyt niinku pitdis. Sun pitdis olla tossa, sulle on annettu monta
kertaa ohjeeksi omalle paikalle, eikd Mikan paikalle. Jos ma haluun, et sd meet Mikan pai-
kalle, niin mé& sanon sen kyll4. (O10, keskimddrdisesti stressid)

Palautteen avulla ohjattiin myds oman puheenvuoron pyytdmiseen, ohjeiden

seuraamiseen sekd muuhun toivotunlaiseen kadyttdaytymiseen.

Hei, viittaa, jos haluat kertoo jotaki. Yks kerrallaan. (O8, vihin stressid)

Aaro, n;lt pitédis olla kuulolla et mité tdhén tarvitaan. Laita sakset poydalle. (022, paljon
stressid

Noniin liro, &l4 etuile. Hermannin vuoro oli ensin. (025, paljon stressi)

Hei, asian voi esittdd toisellakin tavalla, sitd ei tarvii tolleen huutaa toiselle. Voi sanoa,
ettd anteeksi, voitko lopettaa, en pysty oikeastaan keskittyméaan. (O15, keskiméadarédisesti
stressid)

Toteavan palautteen osalta eri opettajaryhmien véliset palautteen madralliset
erot olivat melko véhdisid. Kuitenkin eniten sitd antoivat paljon stressaantuneet
opettajat (n = 57). Palautteet liittyivat usein tyoskentelytaitoihin ja kayttaytymi-
seen, kuten viittaamiseen, keskustelemiseen ja muuhun ohjeiden noudattami-

seen.

Shh, hei nyt on Miran vuoro. Hyvin keksit, mutta et viitannu. (024, paljon stressid)

Ella, s& teet nyt jotain muuta mité oli ohje. (O10, keskimddraisesti stressid)
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Joo, se on totta Vilma, ettd sillon ku s&a luet yksin, ni nyt pitdis sujuvasti lukea, mutta sil-
lon ku luetaan koko porukka, ni ei voi sitd omaa tahtia, vaan sillon luetaan porukalla.
(O7, véhén stressid)

Oppilaat saivat myos kehuvaa palautetta toivotusta kédyttdytymisestd, esimer-

kiksi hyvastd tyorauhasta ja ohjeiden mukaisesta tyoskentelysta.

Voi ettd miten t44lld on hyva tydrauha. Siis voinko mé niinku uskoa tétd todeksi. IThan oi-
keasti, niinku niin mahtavaa. Mitdhdn mé oikeen keksisin teille palkinnoksi. (018, keski-
médrdisesti stressid)

Hienosti osasitte ja nyt oli ilo katsoa sitd, ettd kaikkia malttoi niinku viitata, ettd et huu-
dellu vaikka ois kuinka tehny [mieli]. (O5, vidhan stressid)

Nonii, mahtavaa! Tiidtko mitd, mé laitan Wilmaan semmosen plussamerkinnén, et t44 on
nyt just sitd mistd me puhuttiin ditin kanssa sillon, muistatko. -- Aivan mahtavaa, s sait
laskettua koko aukeaman! (023, paljon stressid)

Kohdentamatonta palautetta antoivat eniten paljon stressaantuneet opettajat (n
= 44). Vahan stressaantuneiden opettajien ryhmassa kohdentamatonta palautetta
annettiin 27 kertaa ja keskimddrdisesti stressaantuneiden opettajien ryhmassa 25
kertaa. Palaute keskittyi kaikissa opettajaryhmissd oppilaiden opetukseen liitty-
méttomdn keskustelun hiljentdmiseen erilaisin tavoin, kuten “Shh!”, “Hei!” ja
“Tytot!”. Kohdentamatonta palautetta annettiin oppilaille myds henkilokohtai-
sesti kutsumalla keskustelevaa oppilasta nimeltd, esimerkiksi “Veera!”.

Vidhan stressaantuneet opettajat antoivat eniten oppilaan omaan pohdin-
taan ohjaavaa palautetta (n = 17). Keskimddrdisesti (n = 8) ja paljon stressaantu-
neiden (n = 10) valilld ero ei ollut médréllisesti suuri. Pohdintaan ohjaavan pa-
lautteen avulla kehotettiin oppilasta palauttamaan mieleen tai seuraamaan tove-
reilta mallia, minkd ohjeen mukaisesti pitdisi toimia. Pohdintaan ohjattiin myos

oppilaiden vilisissd ristiriitatilanteissa.

Otto hyva. Katso mitd vierustoverit tekee. Mika pitdd nyt olla auki? (O19, paljon stressid)

Opettaja: Niko, Niko, toimitkos sdé oikein nyt Artun kanssa dsken?

Oppilas: En.

Opettaja: Joo. No mitds sit vois tehd asialle?

Oppilas: Anteeks.

Opettaja: Kato viaha Arttuun pédin. Joo. Mmm. Ei me sellasta lalldttelyjuttua harrasteta ol-
lenkaan. (O13, keskimadraisesti stressid)
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6.4 Persoonataso

Persoonatason palautetta opettajan antoivat yhteensa 50 kertaa (ks. taulukko 5).

Maddralliset erot opettajaryhmien vélilld olivat pienid. Koska persoonatason pa-

laute kohdistuu aina oppilaan persoonaan, ei télld palautetasolla ole mahdollista

antaa kohdentamatonta palautetta.

TAULUKKO 5. Persoonatason palautteet eri opettajaryhmissa.

Vahan Keskimaérai- Paljon
Yhteensi
stressid sesti stressid stressid
Kohdentamaton 0 0 0 0
palaute (0.0 %) (0.0 %) (0.0 %) (0.0 %)
Tot laut 18 8 11 37
oteava palaute
P (100.0 %) (47.1 %) (73.3 %) (74.0 %)
Tarkasti toimintaa 0 8 3 11
ohjaava palaute (0.0 %) (47.1 %) (20.0 %) (22.0 %)
Pohdintaan oh- 0 1 1 2
jaava palaute (0.0 %) (5.8 %) (6.7 %) (4.0 %)
Yhteensa 18 17 15 50
(100.0 %) (100.0 %) (100.0 %) (100.0 %)

Persoonatason palaute oli enimmaékseen toteavaa palautetta, ja tidtd antoivat eni-

ten vdhdn stressaantuneet opettajat (n = 18). Toteava palaute oli kaikissa opetta-

jaryhmissd oppilaan persoonaa kehuvaa.

Montako kymppid ja montako ykkostd? Matikkataituri Jere, osaatko sanoa? (O3, viahian

stressid)

No Siiri, ihanaa ku oot innokas. (O5, vdhén stressid)

Tosi moni oli rohkea ja uskalsi ldhted hiihtdamddn kilpaa [hiihtokilpailuissa]. (016, keski-

médrdisesti stressid)
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Ihana, ku te muksut ootte niin tarkkaavaisia. (O21, paljon stressid)

Tarkasti toimintaa ohjaavaa persoonatason palautetta antoivat eniten keskimaa-
rdisesti stressaantuneet opettajat (n = 8), ja paljon stressaantuneet (n = 3) maéral-
lisesti noin puolet heitd vahemman. Viahdn stressaantuneet opettajat eivét anta-
neet tdtd palautetta kertaakaan. Palautteissa todettiin oppilaan olevan tietynlai-
nen, kuten kriittinen, mutta annettiin myos tarkkoja ohjeita oman toiminnan ke-

hittamiseen.

Niin, mutta se ettd ku sd oot fiksu poika, niin sdi kayttaydyt, niinku sédd tied4t miten pi-
tdd olla. (012, keskimédrdisesti stressid)

Al4 ole liian kriittinen Lilja, tiukka itelles ettd mik&&n ei kelpaa, vaan nyt vaan hyviksyt.
Se oli ihan hyvd, et kumita koko ajan! Hyviksy, ettd se oli hieno, se on oikeesti iha hyva.
Sulla nyt ei vaan ndkojdan kelpaa mikddn. Piirrd ja hyvaksy, paina enterid. (O17, keski-
médrdisesti stressid)

My6s pohdintaa ohjaava palaute oli kaikkien kolmen opettajaryhméan kesken
harvinaista. Sekd keskimédardisesti ettd paljon stressaantuneiden opettajien oppi-

tunneilta tunnistettiin yksi pohdintaa ohjaava palautekommentti.

Ootko si ystdvillinen Milla? (024, paljon stressid)
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7 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella, millaista suullista palautetta vdhan, kes-
kiméédrdisesti ja paljon stressaantuneet opettajat antavat oppitunneillaan ensim-
mdisen luokan oppilaille. Tutkimusaineiston analyysirunkona kaytettiin Hattien
ja Timperleyn (2007) palautteen kohdentumisen tasoja, joita ovat tehtdvitaso,
prosessitaso, itsesddtelytaso ja persoonataso. Aineistoldhtdisen analyysin myo6ta
(ks. Patton 2015, 541) aineistosta 16ytyi teorialdhtoisille palautteen kohdentumi-
sen tasoille neljd alaluokkaa, jotka tarkentavat Hattien ja Timperleyn (2007) luo-
maa kuvausta palautteen sisdllostd: kohdentamaton palaute, toteava palaute, tar-
kasti toimintaa ohjaava palaute sekd pohdintaan ohjaava palaute.

Tehtivdtason palaute kohdistuu oppilaan suoritukseen ja kertoo, onko teh-
tavéa oikein vai vaddrin. Lisdksi sen tulisi ohjata ja antaa tietoa, jotta oppilas kyke-
nisi korjaamaan mahdollisesti virheellisen kisityksensd. (Hattie & Timperley
2007, 91-92.) Tehtdvadtason palautetta annettiin eniten keskiméddrdisesti stres-
saantuneiden opettajien ryhmaéssd. On kuitenkin huomionarvoista, ettd tehtava-
tason palautteesta suurin osa oli kohdentamatonta palautetta, jota annettiin eni-
ten vahdn stressaantuneiden opettajien ryhmaéssa. Myos Friedman-Kraussin ja
muiden (2014, 546) tutkimuksessa alhainen tunneilmapiiri vahan stressaantunei-
den opettajien luokissa yhdistettiin opettajien mahdolliseen sitoutumattomuu-
teen tai vdahdisempadn motivaatioon ty6ta kohtaan. Lisdksi Muhosen tutkimuk-
sessa (jdatetty arviointiin) todettiin, ettd vahan stressaantuneet opettajat hyddyn-
sivadt tydssddn vahiten opetusdialogia. Tama voi selittdd myo6s vahan stressaan-
tuneiden opettajien antaman kohdentamattoman palautteen suurta méaaraa.

Itsesdiitelytason palautteella ohjataan oppilaan toimintaa ja tarkkaavuutta
kohti oppimisen tavoitteen saavuttamista (Hattie & Timperley 2007, 93-96). It-
sesddtelytason palautetta annettiin eniten keskimdérdisesti ja paljon stressaantu-
neiden opettajien ryhmissd. Palautteista suurin osa oli tarkasti toimintaa ohjaa-
vaa, jonka katsotaan olevan arvokasta, silld se kertoo oppilaalle tavoitteen suun-
taisesta timdnhetkisestd suoriutumisesta sekd siitd, miten oppilas voisi jatkossa

edetd tavoitetta kohti (Hattie & Timperley 2007, 86). Kohdennettu, positiivinen
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palaute on myds yksi tairkeimmista keinoista tukea lapsen kdyttaytymistd ja tark-
kaavuutta (esim. Horner, Sugai & Anderson 2010, 4-6). Tarkasti toimintaa ohjaa-
van palautteen hyotyd voidaan tarkastella myods englanninkielisen késitteen
feedforward avulla, silld tulevaisuuteen suuntaavalla palautteella pyritddn pie-
nentdmddn kuilua tavoitteen ja suoriutumisen vilillda (Walker 2013, 107-108).
Tutkimuksissa on havaittu, ettd suuri maddra lasten kdyttdytymisen pulmia en-
nustaa korkeampaa opettajien tyostressid (Friedman-Krauss ym. 2014, 545-546).
On mahdollista, ettd opettajan keskimddrdiselld tai korkealla stressitasolla voi
olla yhteys hdnen antamansa itsesddtelytason palautteen maaraan. Kayttaytymi-
seen liittyvien ongelmien on todettu olevan merkittdva opettajan stressid lisddva
tekija (Antoniu, Polychroni ja Vlachakis 2006, 3; Friedman-Krauss ym. 2014, 545-
546; Greene ym. 2002, 86-87), mikd taas voi johtaa suureen mddraan annettua it-
sesddtelytason palautetta. Toisaalta suuri maard itsesddtelytason palautetta voi
my0ds kertoa siitd, ettd opettaja antaa hyvin samansisiltoistd palautetta useam-
man kerran oppituntiensa aikana. Saman palautteen ja ohjeen toistaminen jatku-
vasti uudelleen on Aron ja Ndrhen (2003, 57) mukaan tehotonta ja turhauttavaa
sekéd opettajalle ettd oppilaalle. Tallaisessa tilanteessa tulisi ensisijaisesti varmis-
taa, ettd lapsi todella ymmartadd palautteen merkityksen, eli mitd héneltd odote-
taan. Ohjeen toistamisen sijaan olisi myds tehokkaampaa ottaa kayttoon konk-
reettinen seuraus ohjeen noudattamatta jattamiseen. (Aro & Narhi 2003, 57.)
Prosessitason palautteella tarkoitetaan palautetta, joka kohdistuu oppilaan
oppimisstrategioihin. Palaute on tehokkainta silloin, kun sen avulla on mahdol-
lisuus parantaa kadytossd olevaa oppimisstrategiaa, ja kun oppija itse tunnistaa
virheitd sekd etsii uusia etenemisen tapoja. (Hattie & Timperley 2007, 102.) Roh-
kaiseva, myonteinen ja realistinen palaute on keskeinen osa oppimista tukevaa
vuorovaikutusta ja sen avulla vahvistetaan oppilaan luottamusta omiin kehitty-
mismahdollisuuksiinsa (Hdtonen & Romppanen 2005, 8). Prosessitason palaut-
teita annettiin kaikissa opettajaryhmissd vain vdhdn, mutta eniten sitd antoivat
vdhin stressaantuneet opettajat. Vahian stressaantuneilla opettajilla ei ole stressin

aiheuttamaa alentunutta suoriutumiskykya ja tarkkaavuutta (Sonnentag & Frese
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2013, 8-9), joten heilld voi olla paremmat mahdollisuudet tarjota oppilaille pro-
sessitason palautetta. Alhainen stressitaso on yhdistetty myos oppijakeskeisem-
pddn pedagogiikkaan (Hoglund ym. 2015, 348). Suomalaisessa koulussa alkuope-
tuksen tavoitteena on koululaiseksi kasvaminen ja oppimistaitojen valmiuksien
kehittdminen (Opetushallitus 2014, 98-99). On mahdollista, ettd koululaiseksi
kasvaminen ja oppimisvalmiuksien kehittdminen liittyvit usein oppimisstrategi-
oiden ndkokulmasta kdyttaytymisen sddtelyyn ja oman toiminnan ohjaamiseen.
Oppimisvalmiuksia kehittdvit tehtdavat ovat alkuopetuksessa hyvin konkreetti-
sia ja yksinkertaisia, ja usein tehtdvien oikeellisuus tai virheellisyys on kiista-
tonta. Talloin palautekin kohdistuu enemmin tehtdvadn tai itsesddtelyn ohjaa-
miseen. Kun opettajan palautteen antamiseen kohdistuva aika oppitunnilla liit-
tyy pddasiassa ndiden palautteiden antamiseen, aikaa prosessitason palautteiden
antamiseen ei valttdmattd jad. Prosessitason palaute olisi kuitenkin tdrkedd esi-
merkiksi matemaattisten taitojen oppimisen tukena, silld matematiikan oppimi-
nen on prosessi, jossa uudet merkitykset rakentuvat aiemmin opitun varaan ja
varhaiset matemaattiset taidot ennustavat lapsen matemaattista osaamista myos
myochemmin (Mononen ym. 2017, 16). Alkuopetuksessa saavutetaan matematii-
kan oppimisen kannalta keskeisid perustaitoja, ja heikkoudet niissd voivat myo-
hemmin johtaa siihen, ettei lapsi ylemmilld luokka-asteilla endd saa onnistumi-
sen kokemuksia tai myonteistd palautetta matematiikan opetuksessa (Mononen
ym. 2017, 81).

Persoonatason palaute kohdistuu sananmukaisesti oppilaan persoonaan
(Hattie & Timperley 2007, 96, 102). Vahan, keskimddrdisesti ja paljon stressaan-
tuneet opettajat antoivat kaikki ainoastaan yksittdisid persoonatason palautteita.
Persoonatason palautteiden vahdistd méadrdd ei ole syytd pitdd huolestuttavana,
silld persoonatason palautteet eivdt anna oppilaalle tietoa oppimistavoitteesta,
tamdnhetkisestd etenemisestd tai siitd, miten hdnen tulisi edetéd jatkossa tavoit-
teen suuntaisesti. Siten se ei auta oppilasta tavoitteen saavuttamisessa ja vie mah-
dollisesti tilaa sellaiselta palautteelta, josta oppilas hyottyisi enemman. (Hattie &
Timperley 2007, 96, 102.) My0s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

(Opetushallitus 2014, 48) korostetaan, ettei arvioinnin tule kohdistua oppilaan
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persoonaan tai ominaisuuksiin, vaan ainoastaan oppimiseen, tydskentelyyn ja
kayttaytymiseen. Toisaalta on mahdollista, ettd opettajat antavat enemmaén per-
soonatason palautetta oppituntien ulkopuolella muissa kuin opetuksellisissa
vuorovaikutustilanteissa, mutta siti ei tiassa tutkimuksessa tutkittu.

Palautteen kohdentuminen oli keskimddrdisesti ja paljon stressaantuneiden
opettajien ryhmissd hyvin samansuuntaista, mutta vdhdn stressaantuneiden
opettajien ryhma poikkesi téstd. Vahdn stressaantuneet opettajat antoivat itsesaa-
telytason palautetta huomattavasti vahemmaén kuin muut opettajat. Muhosen (ja-
tetty tarkastukseen) tutkimuksen mukaan vahan stressaantuneet opettajat voivat
panostaa luokkahuoneessa vahemman vuorovaikutukseen ja taman vuoksi vuo-
rovaikutuksellisten keinojen, kuten dialogisuuden, kéytto opetuksessa voi olla
vdhdisempdd. Tamd voi vaikuttaa myos palautteen antamiseen luokassa. Ha-
vainto on poikkeava, silld my06s korkea stressitaso on yhdistetty opettajan hei-
kompaan luokkahuonevuorovaikutukseen (Downer ym. 2012; Lerkkanen ym.
2020; Sonnentag & Frese 2013). Lisdksi on huomioitava, ettd vahan stressaantu-
neet opettajat antoivat muita opettajia enemman prosessitason palautetta, joten
vdhan stressaantuneiden opettajien vuorovaikutuksen ja palautteen laatu ei ole
yksiselitteinen. Lerkkasen ja muiden (2020, 61) tutkimuksessa korostui nimen-
omaan tydssd hyvin jaksavien opettajien toimiminen luokassa oppimista edista-
véllad tavalla. Opettajan olisi hyva olla tietoinen omista kyvyistddn ja taidoistaan
tiedostaa ja hallita stressid (Aulén ym. 2021, 6-8), silld opettajien tyOstressin
maddrd Suomessa on noussut huolestuttavasti viime vuosina (Ladnsikallio, Kinnu-
nen & Ilves 2018, 19). Jo opettajankoulutuksessa tulisi riittavasti kdsitelld opetta-
jan tyon kuormittavuutta sekd ohjata tulevia opettajia kehittdmé&dn toimivia
stressinhallintakeinoja, silld erityisesti opettajan nuorella idlld on havaittu yhteys
korkeampaan stressitasoon, jota on selitetty nuorten opettajien puutteellisilla
strategioilla vahentdd tyohon liittyvien ongelmien vaikutusta omaan hyvinvoin-
tiin (Antoniu, Polychroni & Vlachakis 2006, 3).

Palautteen merkitys oppimisen tukemisessa on kiistaton (Atjonen 2007, 68;

Opetushallitus 2014, 50). Muun muassa oppilaan kuva itsestddn oppijana syntyy
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ja muotoutuu vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, joten on tarkedd ym-
martdd myos opettajan merkitys oppilaan mindkuvan rakentumisessa (Wigfield
& Eccles 2000, Eskeld-Haapasen ym. 2017 mukaan). Tarkasteltaessa palautteen
laatua kokonaisuutena tamén tutkimusaineiston pohjalta, huomio kiinnittyi koh-
dentamattoman palautteen suureen méadrddn koko aineistossa. Kaikesta anne-
tusta palautteesta (n = 2033) kohdentamatonta palautetta (n = 731) oli melkein 40
prosenttia. My6s Lerkkanen kumppaneineen (2020, 60) on tutkimuksessaan ha-
vainnut, ettd suomalaisilla opettajilla olisi kehitettdvdd kohdennetun palautteen
antamisessa niin, ettd se mahdollistaisi oppilaan laajemman ymmadrryksen ope-

'II

tettavasta aiheesta. Kohdentamaton palaute, kuten palautekommentti “Hyva!”,
ei anna oppilaalle tietoa tavoitteesta tai hdnen tamanhetkisestd suoriutumises-
taan, saati ohjaa oppilasta tavoitteen saavuttamista edistdvddn toimintaan (Hat-
tien & Timperley 2007, 86). Kohdentamatonta palautetta ei siis voida pitdd oppi-
mista ohjaavana laadukkaana palautteena, jolloin sen suuri madrd tdssd aineis-
tossa on huolta heréattava tieto.

Taman tutkimuksen tuottamaa tietoa voidaan hyodyntdd opettajankoulu-
tusta suunniteltaessa, jotta opettajien taitoa antaa laadukasta palautetta voitaisiin
kehittdd ja opettajilla olisi tyokaluja tarkastella antamaansa palautetta kriittisesti
jo opintojen aikana. Palautetta tulisikin késitelld opettajaopinnoissa mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa, jotta teoriaopinnot kyettdisiin yhdistamaan luok-
kahuoneissa tapahtuvaan harjoitteluun niin ikddn opintojen varhaisessa vai-
heessa. Erityisesti olisi syyta tarkastella palautteen laatua ja sen merkitystd oppi-
miseen ja vuorovaikutukseen (Hattie & Timperley 2007, 24, 86; Miller & Lavin
2007, 4). Jyvaskyldn yliopiston opettajankoulutuksessa palautteen anto osana ar-
viointiprosessia (OKLS1109 Arviointi opettajan tytssd) sisdltyy opintojen syven-
tavddn vaiheeseen (Jyvaskyldn yliopisto 2020b). Laadukkaan palautteen piirteita
tulisi tarkastella jo opintojen varhaisemmassa vaiheessa. Opettajankoulutuksessa
voitaisiin tulevaisuudessa keskittyd esimerkiksi oppimisen strategioiden tunnis-
tamiseen sekd laadukkaan prosessitason palautteen antamiseen. Aineistossa pro-

sessitason palautetta annettiin vain vidhan, ja kuitenkin sen merkitys oppimisen
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ja erityisesti oppimisstrategioiden tukemisessa on keskeinen. Sen sijaan kohden-
tamatonta palautetta oli aineistossa suuri maard, joten koulutuksessa tulisi tuoda

esille, ettei kohdentamaton palaute vield riitd ohjaamaan oppilaan oppimista.

Tutkimuksen toteutuksessa nousi esiin joitakin haasteita ja rajoituksia, jotka vai-
kuttavat tutkimuksen luotettavuuteen. Videoaineistoa litteroitaessa videoiden
ddninauhassa esiintyi ajoittain puutteita ja esimerkiksi opettajan ja oppilaiden
keskindinen puhe kuului ajoittain heikosti taustahdlyn vuoksi. Tallaisessa tilan-
teessa epdselvdd videon kohtaa katsottiin ja kuunneltiin uudestaan seka tarvitta-
essa hyodynnettiin myos pelkkdd danitiedostoa oppitunnista. Myos tutkimus-
avustajien rapistelu ja keskustelu nauhoitusten aikana heikensi toisinaan luokka-
huonekeskusteluiden kuulemista. Kahden eri kameran kuvaamien videoiden tu-
eksi aineistoon kuului myos ddnitiedostot, jotka oli ddnitetty opettajalla mukana
olleen erillisen mikrofonin avulla. Aanitiedostoja kaytettiin litteroinnin tukena
silloin, kun esimerkiksi opettajan ja oppilaan kahdenkeskisid keskusteluita ei ol-
lut mahdollista pelkilta videotallenteelta kuulla. Aanitallenteita ei ollut kuiten-
kaan jokaiselta oppitunnilta, joten on mahdollista, ettd yksittdisid palautekom-
mentteja on tdllaisessa tilanteessa jadnyt litteroimatta.

Tutkimuksen osallistujamddrd, 27 opettajaa, oli kattava laadulliseen tutki-
mukseen. Tutkimuksessa ei tehty tilastollisia analyysejd eikd kolmen stressiryh-
man eroja palautekommenttiméarissa testattu tilastollisesti, joten tilastollisesti
merkitsevid eroja palautteen ja stressin yhteydesti ei tdssa tutkimuksessa voida
todeta. Laadullisen tutkimuksen tuloksia tulkitessa on huomioitava, ettd tuloksia
tulkitaan aina jossakin kontekstissa ja ne ovat riippuvaisia tutkimuksesta sekd
tutkijoista (Patton 2015, 658). Tdssa tutkimuksessa esimerkiksi videoitujen oppi-
tuntien oppiainetta ei otettu huomioon. Oppiaineella saattaa olla vaikutusta sii-
hen, millaista palautetta opettaja antaa oppilailleen oppiaineiden eridvien tyos-
kentelymuotojen vuoksi. My0s opettajien stressitasot olivat tiedossa analysointia
tehdessd. Videot analysoitiin ldpi aineiston systemaattisesti samalla tavalla siten,

ettei samaan opettajaryhméaéan kuuluvien opettajien videoita katsottu perakkain.
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Jatkotutkimuksen kannalta voisi pohtia, edistdisikd opettajien stressitason hai-
vyttdminen analyysivaiheessa tutkimuksen luotettavuutta.

Tassd tutkimuksessa 10ydettiin tarkentavia alaluokkia Hattien ja Timper-
leyn (2007) teoreettisille palautteen kohdentumisen tasoille. Jatkotutkimuksen
kannalta keskeistd olisi selvittdd, voidaanko nama aineistoldhteiset palauteluokat
16ytdd uudelleen myos toisesta aineistosta. Uusia tutkimuksia voitaisiin tehda
suuremmalla osallistujamddralla madrallisesti tutkien opettajan stressin yhteytta
palautteen laatuun, silld stressilld ei vaikuttaisi olevan ainoastaan kielteisid vai-
kutuksia opettajan antamaan palautteeseen tamén tutkimuksen tulosten perus-
teella. Myos oppilaiden idlld voi olla merkitystd tutkimustulosten kannalta. Al-
kuopetuksessa harjoitellaan vield paljon itsesddtelyd ja oman toiminnan ohjausta,
mikd saattaa ndkyd korostuneesti itsesddtelytason palautteen mddrédssa verrat-
tuna vanhempiin oppilaisiin. Jatkossa tutkimusta palautteen laadusta voisi tehda
opettajista, jotka opettavat vanhempia oppilaita. T&lloin olisi mahdollista selvit-
tdd, onko esimerkiksi oppilaiden murrosiilld ja opettajan antaman palautteen
kohdentumisella yhteyttd. Samalla olisi syytd tutkia, annetaanko oppimisen kan-
nalta tarkedd prosessitason palautetta enemman vanhemmille oppilaille. Opetta-
jien kykyad ohjata ja kasvattaa lapsia laadukkaan palautteen avulla tulee kehittda
tutkimuksen avulla myds tulevaisuudessa ja huomioida samalla opettajan tyon
kuormittavuus, joka on tédlldkin hetkelld koronapandemian vuoksi vain lisddnty-

nyt.
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LIITTEET

LIITE 1 Analyysin kolmas vaihe, aineistoldhttinen analysointi.

Tehtavitaso

Palaute, jossa ei ohjeistusta

Se on aivan oikein!

Palaute, jossa ohjeistus

Hywvd. Just noin. Nuo isot kirjaimet voisit

vield kattoa, et ne alkais sieltd ullakolta.

Prosessitaso

Palaute, jossa ei ohjeistusta

Kauheen hyvin lihti nyt tarinat lentoon.
M(ii oon ithan niinku mykistyny tistd. Ver-
rattuna siihen, ku viimeksi kirjotettiin,

than loistavaa.

Palaute, jossa ohjeistus

Miika, ihan kiva, ettd oot ndin pitkdilld,
mutta sind et oo muistanu sitd hyvid ki-
sialaa. Alappas kiymdin kirjaimet lipi, et

siitd saa selvdd.

Itsesdatelytaso

Palaute, jossa ei ohjeistusta

Aili, nyt on aika levotonta.

Palaute, jossa ohjeistus

Oliver, nyt riittdi! Ei se oo varmaan kau-
heen hauskaa muiden mielestd, ettd sdid sa-
not sen vastauksen, vaikka on muiden
vuoro. Hienoa, ettd tiedit, mutta seki on
yks juttu, ettd nostetaan kisi ylos timmo-

sessi porukassa, mikd pitdd muistaa.
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Persoonataso

Palaute, jossa ei ohjeistusta Markus oli nopee!
Palaute, jossa ohjeistus Alvin, sul on jo kirja, ni rupeeppa keskit-
tyy hyvin.
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LIITE 2 Analyysin neljds vaihe, aineistoldhttinen analysointi.

Tehtavitaso

Kohdentamaton palaute

Hyuod!

Toteava palaute

Hieno tuli, hyvi.

Tarkasti toimintaa ohjaava palaute

Alko vihd liian tuolta ylhdiltd, nii sen ta-
kia nayttid nyt A:lta. Mdipds laitan sulle
nyt alotuspisteen siihen. -- Hyvd! Oi, mi-

ten upea!

Pohdintaan ohjaava palaute

Hywvd. Just. Ja tossa oli sama juttu. Miten

korjaisit?

Prosessitaso

Kohdentamaton palaute

Toteava palaute

Hyvd Vilma, oliko se vaan alku kaikista

vaikein. Nyt menee ihan oikein, jes.

Tarkasti toimintaa ohjaava palaute

Teepis tuo uusiksi, nyt et tenhy niinku
piti, huomaan heti, ku si dsken osasit sa-
man. Samaa viivaa takasi, tuolta vasta.

Noin, hyviltd néayttid.

Pohdintaan ohjaava palaute

Mmm, kerropas mulle, minkdlaisen las-

kun sd laskit?
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Itsesddtelytaso

Kohdentamaton palaute

Shh...

Toteava palaute

M pyysin sua olemaan omalla paikalla ja

nyt sd oot siind [vddrdlld paikalla].

Tarkasti toimintaa ohjaava palaute

Haluan, etti olet paikallasi. Eelis, jos si
kovasti litkehdit, hdiritset toisten keskitty-
mistd. Sd voit istua tai muulla tavoin olla

omalla paikalla. Omalla paikalla.

Pohdintaan ohjaava palaute

Nyt md en tiid, ettd pelleiletko, mutta tid
ei 0o endd hauskaa, jos tid on pelleilyd. Pi-
tiiskohdn sun katsoo vihd. Katopa, ku ka-
veri tekee vieressd, ni katopas, mitd hi-
nelld on, sil on maalia, tarttisitkohan siki

maalia?

Persoonataso

Kohdentamaton palaute

Toteava palaute

Nyt oot ollu hirveen ahkera, hyvi Veera.

Tosi ahkera!

Tarkasti toimintaa ohjaava palaute

Oppilas: Ei, mi en edes tule. Mi jdin
luokkaan enki tule tianne.

Opettaja: Mmm niin, mutta se, ettd ku sd
oot fiksu poika, niin sdd kiyttaydyt,

niinku sdd tiedit, miten pitdi olla.

Pohdintaan ohjaava palaute

Ootko sd ystivillinen Milla?
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