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PAIVI ATJONEN — SANNA OINAS — RAISA AHTIAINEN

Palaute osana formatiivista arviointiprosessia:

Vuorovaikutusta vai monologia?

Atjonen, Piivi — Oinas, Sanna — Ahtiainen, Raisa. 2021. PALAUTE OSANA
ARVIOINTIPROSESSIA: VUOROVAIKUTUSTA VAI MONOLOGIA? Kasvatus 52 (1),
XX-XX.

Tassé tutkimuksessa tarkasteltiin perusopetuksen oppilaiden kisityksid saamastaan
palautteesta. Palaute kasitteellistettiin oppilaan ja opettajan vuorovaikutteiseksi prosessiksi,
joka on vaikuttava osa formatiivista arviointia oppimisprosessien tukemisessa. Palaute
jasennettiin sen strategioiden, sisdltojen ja kohteiden avulla. Empiirisind aineistoina olivat
viides- ja kuudesluokkalaisten (N = 62) ryhmihaastattelut ja kuudesluokkalaisten (N = 1876)
vastaukset avoimiin kysymyksiin. Tulosten mukaan palaute kohdistui usein itsesdatelyyn.
Liséksi palaute kohdistui varsin paljon oppilaaseen itseensd, vaikka minédpalautteen ei ole
tutkitusti todettu edistdvan oppimisprosesseja. Palaute oli yhteydessd oppimista koskevaan
innostukseen ja sithen, miten térkedksi arviointi koettiin. Palautteen vuorovaikutteisuus ei
etenkdén digitaalisesti vélitettynd toteutunut, vaan oppilas jii palautteen passiiviseksi
vastaanottajaksi. Tutkimus antaa térkedd tietoa perusopetuksen ajankohtaiseen kansalliseen

arvioinnin kehittamistyohon.

Asiasanat: Palaute, formatiivinen arviointi, vuorovaikutus

Johdanto

Palaute on tutkimusten mukaan yksi oppimiseen parhaiten vaikuttavista tekijoistd. Etenkin
formatiivinen, opetusvuorovaikutuksen osaksi integroitu palaute on todettu hyodylliseksi
(Black & Wiliam 2018; Henderson & Phillips 2015). Voidakseen antaa palautetta opettajan
pitdd ensin tehdi arviointia, eli oppimista koskevien havaintojensa ja arviointikriteerien avulla
arvottaa, miten oppilas on edennyt kohti tavoitteita. Palaute hyodyttdd kuitenkin selvésti
oppimista vain, jos se on vuorovaikutteista: oppilaan pitdd haluta kuulla ja kuunnella seka

aktiivisesti hydodyntdd huomioita, joita opettaja viestii.



Tutkimusten mukaan opettajat ja oppilaat kdyttavit palautetta vain osittain, eli osa
opetusvuorovaikutuksessa annetusta palautteesta jai huomiotta (Boud & Molloy 2013;
Heritage, Kim, Vendlinski & Herman 2009; Kluger & DeNisi 1996). Digitaaliset alustat
avaavat palautteeseen uusia nikokulmia, koska ne muuttavat perinteisen ulkoisen palautteen
luonnetta (Winne 2017). Jos viestintd on digitaalista, opettajan voi olla entistd vaikeampi

havainnoida oppilaiden erilaisia palautekokemuksia (Oinas, Vainikainen & Hotulainen 2018).

Tutkimuksessamme kysytddn, miten oppilaiden kokemukset palautteesta valottavat
formatiivista arviointiprosessia ja siithen liittyvaa opettajan pedagogista ohjaustehtavéi.
Analysoimme perusopetuksen viides- ja kuudesluokkalaisten kuvauksia palautteesta.
Arvioinnin viitekehyksessa tehtyd palautetutkimusta on maassamme niukasti, joten tuotamme
kansallisten arviointiohjeiden muutostilanteessa (Opetushallitus 2020) tarkeda

ajankohtaistietoa formatiivisen arviointiprosessin yhdesti keskeisestd osatekijdsta.

Opettaja palauteprosessin pedagogisena ohjaajana

Palautetta on pitkéén tarkasteltu behavioristisen oppimiskasityksen mukaisesti: se on
ymmaérretty opettajan tehtdviksi ja hidnen tarjoamakseen “tuotteeksi”, jonka oppilas ottaa
vastaan ja kayttdé sellaisenaan. Esimerkiksi Shute (2008) méadrittelee palautteen oppilaalle
vilitetyksi tiedoksi, jonka tarkoituksena on edistdd oppimista muovaamalla oppilaan ajattelua
tai kdyttaytymistd. Myos Kluger ja DeNisi (1996) ndkevét palautteen varsin yksisuuntaisesti

tiedoksi toiminnasta tai ymmartdmisen tasosta.

Oppilaan aktiivisuus on palautteen vaikuttavuuden edellytys (Boud & Molloy 2013; Carless
& Boud 2018; Lam 2017; O’Donovan, Rust & Price 2016). Siksi palaute kasitteellistetdan
prosessiksi, jossa myds oppilaiden odotetaan muokkaavan eri ldhteistd saamaansa tietoa ja
kehittidvin sen avulla tyoskentelystrategioitaan (Henderson ym. 2018). Vain
merkitykselliseksi tulkittu tieto voi auttaa oppimista, mutta se voi myos hidastaa sité, jos tieto
esimerkiksi riitauttaa ennakkokasityksid. Merkityksellinen palaute on luontevinta
kasvokkaisessa opetus-oppimisprosessissa, mutta mahdollista my6s kirjallisesti annettuna

perinteisissd tai moderneissa oppimisympéristdissd (Winne 2017).



Opettajan vastuulla on kdynnistdd oppilaan omaehtoista monitorointia palveleva
palauteprosessi, joka vaatii harjoittelua. Heritage kollegoineen (2009) havaitsi, ettd opettajien
on helpompi tehdd padtelmid oppilaidensa oppimisesta kuin kayttdd havaintojaan opetuksensa
kehittdmiseen. Jos opettajan on vaikea oppia palautteesta, se ei liene oppilaille sen
vaivattomampaa. Palautteen hyodyntdmiseen tulee varata aikaa koulupdivésta, jotta oppilas

voi esittid tarkentavia kysymyksié opettajalle.

Vallitseva palautekulttuuri selittdd palautteen tosiasiallisia vaikutuksia sekéd opettajan
pedagogisten taitojen ettd oppilaan oppimisprosessien kehittymiseen (Brookhart 2017;
Henderson ym. 2018; Krogstad Svanes & Skagen 2017). Rakentavan kulttuurin edistiminen
tarkoittaa esimerkiksi kannustamista kysymysten tekemiseen sekd avoimeen keskusteluun

vaikeuksista tai harhaan johtaneista ratkaisuista.

Palaute osana formatiivista arviointiprosessia

Formatiivinen arviointi antaa tietoa oppilaalle edistymisesté ja opettajalle opetuksen
muuttamisen tarpeista (Kippers, Wolterinck, Schildkamp, Poortman & Visscher 2018). Seké
Black ja Wiliam (1998, 2018) ettd Davison ja Leung (2009) kuvaavat palautteen syklisen
formatiivisen arviointiprosessin yhdeksi vaiheeksi tai elementiksi. Prosessissa olisi my0s
tunnistettava tavoitteiden ja nykytilan ero, jonka kaventaminen on palautteen tehtdva. Ilman
palautetta ei voi suunnitella opiskelun vaiheittaista etenemista tai aktivoida oppilaiden

tyoskentelya (ks. myds OECD 2005).

Formatiivinen arviointi ohjaa ja muovaa (lat. formo, engl. form, formulate) oppilaan
tyoskentelyprosessia koko sen keston ajan, joten palaute asemoituu useaan vaiheeseen
formatiivisessa arviointiprosessissa. Formatiivisella arvioinnilla on ndin autonominen, ei vain
summatiiviselle arvioinnille alisteinen tehtdava. Teoreettisesti palaute yhtend formatiivisen
arviointiprosessin osana mahdollistaa oppilaalle tulkinnan, ettd palaute on arviointia, vaikka

opettajan nikokulmasta arviointi edeltdd palautetta.

Shute (2008) muistuttaa, ettd ollakseen formatiivista palautteen tulee edistdd oppimista.
Perusopetuksessa palautteen tehtdvand on “ohjata ja kannustaa opiskelua seki kehittda
oppilaan edellytyksié itsearviointiin” (Opetushallitus 2020, 2). Formatiivisen arvioinnin osana

juuri itsearviointi voi edistdd itsesddtelyd ja taitoa monitoroida omaa oppimista (Hattie &



Timperley 2007). Ndin palaute kiinnittyy késitteellisesti oppimaan oppimisen taitoihin ja on

yhteydessi koulumenestykseen (Hautaméki & Kupiainen 2014).

Viime vuosina esimerkiksi Wilma-jirjestelméssa kiytettyja digitaalisia palautemerkintdja on
perusteltu formatiivisen arvioinnin dokumentoimisella, josta kansallisessa normiohjauksessa
on nyt luovuttu (Opetushallitus 2020). Severinssonin (2016) mukaan dokumentointi pitdytyy
usein vain ongelmien luettelemisessa. Jos formatiivisiksi tarkoitetut merkinnit ovat osalle
oppilaista toistuvasti sdvyltddn kriittisid (Oinas ym. 2018), ne voivat lisdtd monin tavoin
haitallista ja pysyvdd tunnetta osaamattomuudesta ja kelpaamattomuudesta (Ecclestone &
Pryor 2003; Lohbeck, Nitkowski & Petermann 2016). Kaikki formatiiviseksi palautteeksi
tarkoitettu ei siis vastaa tarkoitustaan varsinkaan silloin, jos oppimisen tavoitteet ja arvioinnin

kriteerit sivuutetaan.

Harris, Brown ja Harnett (2014) huomasivat tutkimuksessaan, ettd kirjoitetun
opetussuunnitelman lapsildhtoisyys ja oppilaan autonomia eivit nidkyneet kdytannossa:
oppilaille annettu palaute oli pddosin myOnteistd, mutta jéatti heidét tyypillisesti vain sen
passiiviseksi vastaanottajaksi. Carless (2006) puolestaan totesi, ettd opettajat yleensd kokevat
antavansa enemmaén palautetta kuin opiskelijat tunnistavat saaneensa sitd, joten hdn korosti
johtopéétoksissddan juuri vuorovaikutusta, silld opettajan monologi ei lisdd yhteistd

ymmarrysta.

Suomessakin palautetta on tutkittu jonkin verran. Esimerkiksi englannin kielen opiskelussa
palaute jakoi lukiolaisten késityksid: enemmisto oli tyytyvidinen ja toivoi sitd lisdd, kun taas
osa myonsi, ettei edes lue opettajalta saamiaan kommentteja (Pollari 2017). Ylikoululaiset
pitivat seké kritiikkié ettd onnistumisten huomiointia hyddyllisend kielenopiskelussa (Ilola
2018). Mikipéén ja Ouakrim-Soivion (2019) tutkimuksessa suomalaiset lukio-opiskelijat
ymmairsivét ja hyodynsivit mielestddn hyvin opettajalta saamaansa palautetta, jota tosin
moitittiin liian vdhéiseksi ja mydhiin eli vasta arvioinnin yhteydessd kurssin paityttya

saaduksi.

Palautteen strategiat, sisillot ja kohteet

Téssd luvussa esiteltdvit palautteen strategiat, sisdllot ja kohteet ankkuroivat teoreettisesti

empiirisen aineistomme analyysin (taulukko 1). Palautteen strategisia tekijéitd ovat ajoitus,



madrd, tapa ja yleiso (esim. Brookhart 2011, 2017; Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Vaikkapa
ajoitukseltaan viivastynyt tai méadriltaén liiallinen palaute ei yleensé palvele oppimista
(Brookhart 2011). Toisaalta suorituksien valittoméstd kommentoinnista pidattdytyminen voi

virittdd oppilaita kokonaisuuksien pohtimiseen (Lefevre & Cox 2017).

Oppimiseen tarvitaan esimerkiksi kirjallisen ja suullisen palautteenantotavan vaihtelua,
samoin kuin ryhmidlle ja yksildille kohdennettua yleison huomioimista (Brookhart 2017).
Kirjallinen palaute voi olla joko laadullisesti kuvaileva tai suorituksesta annettu maarillinen
arvio. Kulttuurisesti useille koululaissukupolville tutuimmaksi sementoitunut numeerinen
arvosana koetaan uskottavimmaksi, vaikka se tutkitusti mitdt6i samanaikaisen laadullisen

palautteen vaikutusta (Butler & Nisan 1986; Lipnevich & Smith 2009.)

Brookhart (2011, 2017) yksiloi useita palautteen sisdltojd, joita ovat kohde, tarkoitus,
vertailukohta, valenssi, yksityiskohtaisuus, selkeys ja sidvy ja joita tarkastelemme empiirisesta
aineistostamme. Onnistuneet kaksisuuntaiset tiedonjaon prosessit ovat ndiden seitsemin
sisdltotekijin erilaisia kombinaatioita (Forsythe & Johnson 2017), joita on vaikeaa mallintaa
yksiselitteisesti. Palautteen sisdlloistd keskitymme seuraavassa erityisesti kohteeseen, jota

tarkennamme Hattien ja Timperleyn (2007) avulla.

Hattien ja Timperleyn (2007) mukaan palautteen kohteena voi olla tehtavé, prosessi,
itsesddtely tai persoona. Palautteen tulisi kohdentua kolmeen ensiksi mainittuun, mihin myos
oppilaita pitdisi rohkaista ja harjaannuttaa (Gamlem & Munthe 2014). Etenkin itsesédétely
kehittdd oppimaan oppimisen taitoja, joihin formatiivinen arviointi keskittyy. Itsesddtely voi
tukea oppilaiden itsearviointitaitoja ja mindkésitysta, joilla on yhteys koulumenestykseen
(Hattie & Timperley 2007). Tutkimusten mukaan edisteet (feedforward) palvelevat
oppimisprosesseja paremmin kuin takautuva palaute (feedback) (mm. Henderson ym. 2018;

Wheatley, Mclnch, Fleming & Lord 2015).

Hyddyttdmin on oppilaan persoonaan kohdentuva niin sanottu mindpalaute. Vaikka
kannustava mindpalaute saattaisi tuntua oppilaasta miellyttaviltd, se ohjaa oppilaita
ymmaértamain taidot ja dlykkyyden pysyviksi ominaisuuksiksi. Kehujen varmistamiseksi
oppilas saattaa valita toistuvasti niin helppoja tehtévid, ettd onnistuu niissi varmasti, miké voi

johtaa alisuoriutumiseen (Dweck & Master 2009).



Erilaisten oppilaiden yksilolliset palauteprosessit

Palautteen oppimista edistévd voima perustuu Brookhartin (2017) mukaan sen kognitiota ja
motivaatiota yhdistdvain kaksoisvaikutukseen: hyva palaute tarjoaa oppilaalle tietoa siité,
missd hian on oppimisessaan menossa ja mitd hdnen kannattaa tehdd seuraavaksi. Kun oppilas
kokee ymmartdvéinsd, mitd ja miksi pitdd tehdd, hinessd vahvistuu tunne oman oppimisensa

hallittavuudesta, mikd motivoi tekemédédn oppimisen eteen toita.

Klugerin ja DeNisin (1996) meta-analyysin mukaan vain kolmasosa palauteinterventioista oli
oppimisen kannalta hyodyllisid. Oppilaan yksilolliset ominaisuudet, kuten epaonnistumisen
pelko, médrittivat palautteen vaikutuksia. Opiskeluun sitoutuneet oppilaat hyotyvét
kaikenlaisesta tiedosta, mutta heikommin menestyvét tarvitsevat yksilollistettyd myonteista
huomiointia (Dweck & Master 2009). Cowien (2005) mukaan akateemisesti taitavat oppilaat
toivoivat opettajalta neuvoja, jotka jattivét tilaa heiddn omalle ongelmanratkaisulleen.
Oppimisessa tukea tarvitsevat oppilaat taas halusivat, ettd opettaja yksiloisi selvésti, mikd on

oikein tai véddrin, eikd velvoittaisi heitd pohtimaan itse esimerkiksi tehtdvin oikeaa vastausta.

Akateemisesti taitavat osaavat sekd hyodyntdd yksiloityéd palautetta ettd tehda yleistyksid
oppimisen seuraavan vaiheen viisaista siirroista. He siis arvioivat ja sdételevét opiskeluaan
hyodyntden sekd summatiivista ettd formatiivista palautetta. Oppimiseensa tukea tarvitsevat
oppilaat eivat valttdmattd ymmarrd, miksi he ovat saaneet jonkin tehtdvin ja mité siitd
saadulla palautteella tarkoitetaan. Opettajan tehtdva on auttaa heitd liittimaén

tyoskentelyprosessi odotettuihin tuloksiin (esim. Sprouls, Mathur & Upreti 2015).

Vahvuuksia tunnistava palaute on erityisen tarkeda oppilaille, joilla on paljon
epdonnistumisen kokemuksia (Hughes 2010); he saattavat jopa kieltdytyid palautteesta
peldtessdén kritiikkid. Koulumenestykseltdédn muita heikommat oppilaat ovat alttiimpia
vertaamaan itsedédn ja saamaansa palautetta toisiin (Brookhart 2001, 2010; Small & Attree
2016), joten heitd on tulee auttaa suhteuttamaan oppimista omaan aiempaan suoriutumiseensa.
Taitojen ja dlykkyyden pysyvyyttd koskevan késityksen painoarvo on suuri: jos oppilas uskoo
voivansa kehittdd taitojaan ja ajatteluaan, kriittinenkin palaute saa hénet yrittimiin enemmén

(Dweck & Master 2009).



Palautteen typistiminen pelkéstidin sen valenssin eli positiivisuuden ja negatiivisuuden
tarkasteluksi on oppimisprosessien kannalta ongelmallista, koska se ohjaa huomion vain
palautteen koettuun miellyttavyyteen. Kritiikki voi aitheuttaa epamieluisia tunteita ja lannistaa
etenkin toistuvia epdonnistumisia kokeneita oppilaita (Hughes 2010; Kluger & DeNisi 1996;
Pekrun 2009). Opettaja saattaa tiedostamattaan ohjata oppilasta ajattelemaan kritiikin
negatiiviseksi. Siksi palautevuorovaikutuksen monologisuus on haitallista (Black & Wiliam

2009).

Oppimistehtdvin koetun vaikeuden tunnistava kriittinen palaute vauhditti Amitayn, Mooren,
Molloyn ja Hallidayn (2015) tutkimuksessa oikean ratkaisun 16ytdmistd, mutta positiivinen
huomiointi motivoi enemmin. Oppilaat arvostavat etenkin rehellistd, sensitiivistd palautetta,
joka antaa heille ymmaérrettivid suosituksia oppimisen edistdmiseksi (Peterson & Irving 2008)

mutta sdilyttdd opiskelumotivaation (Ferguson 2011).

Tutkimuskysymykset

Edelle koostamamme teoriakehyksen avulla (erityisesti Brookhart 2011, 2017; Hattie &
Timperley 2007) asetimme kaksi tutkimuskysymysta:
1. Millaisia palautestrategioita ja -siséltdjd perusopetuksen viides- ja
kuudesluokkalaisten saamasta palautteesta voitiin tunnistaa?
2. Miten perusopetuksen viides- ja kuudesluokkalaisten saama palaute oli kohdentunut

tehtdviin, prosessiin, itsesddtelyyn ja persoonaan?

Aineistojen hankinta ja analysointi

Empiirinen tarkastelumme ankkuroituu kahteen aineistoon. Ensimméainen koostuu kevaalla
2018 kolmella paikkakunnalla tehdyistd kuudestatoista ryhmédhaastattelusta, joihin osallistui
yhteensd 62 viides- ja kuudesluokkalaista oppilasta (pojat: n = 21, tytot: n = 41). Kaksi
tutkijaa teki haastattelut, jotka nauhoitettiin ja litteroitiin. Haastattelukysymykset késittelivit
Wilma-jérjestelmén kautta saatua palautetta, mutta oppilaat yhdistivit palautteen myos
arviointiin. Aineistosta tunnistettuja teemoja, joita ei esitelld téssi artikkelissa, on raportoitu

toisaalla (Oinas, Ahtiainen, Vainikainen & Hotulainen 2020).



Toinen aineistomme on lohkaistu vuoden 2018 alussa Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen kerddmaistéd kansallisesta kyselyaineistosta (Atjonen ym. 2019), josta
valitsimme yhdeksdn strukturoitua osiota formatiivisesta palautteesta sekd kaksi arvioinnin
tarkeyttd ja oppimisen innostuneisuutta kisittelevaa osiota. Téarkein aineistomme muodostui
sitviloimalld palaute-sanan avulla yhteensd 86 lausumaa (4 2—16 sanaa) kuudesluokkalaisten
(n = 1876) seuraaviin avoimiin kysymyksiin kirjoittamista arviointikokemuksista:

e Hyvi arviointi on mielestdni---: 42 lausumaa

e Arviointia on mielesténi siksi, ettd---: 27 lausumaa

e Miké auttaa sinua oppimisessa: 12 lausumaa

e Onko arvioinnissa mahdollisesti mielestdsi jotain pielessd: 5 lausumaa

Haastatteluiden (4 622 min) litteraatit ja avoimien kysymyksien vastaukset koodattiin
teoriaohjaavasti ensin Brookhartin (2011, 2017) neljdn strategian ja seitsemén siséltéluokan ja
sitten Hattien ja Timperleyn (2007) neljdn kohteen avulla. Teimme ensimmaéisen vaiheen
analyysissa tyonjakoa ja tarkastimme lopuksi ristiin luokitusmuistiinpanot. Tulostekstissd H
merkitsee haastattelun ja K kyselylomakkeen aineistolainausta, ja kirjaimen peréssd on
tutkimuksiin osallistuneille oppilaille annettu satunnaisnumero. Mééréllisestd aineistosta
laskettiin kuvailevat prosenttijakaumat ja keskiarvot, joilla tiydennettiin tekstimuotoisten

haastattelu- ja kyselyaineistojen 16ydoksia.

Aineistomme késittivdt vain suullisesti seka kirjallisesti paperilla tai sihkoisesti oppilailta
saatuja vastauksia. Aineistot eivit taipuneet vaivatta esimerkiksi Hattien ja Timperleyn
luokitukseen, joka keskittyy oppilaan kognitiiviseen prosessointiin. Siksi oppilaiden
pohdintojen kisitteellistiminen Brookhartin viitekehyksen avulla oli tarpeen. Kyselyaineiston
melko lyhyet vastaustekstit edellyttivét huolellista tulkintaa. Haastatteluaineiston tulkinta oli

hieman helpompaa koko litteraatiokontekstin ansiosta.

Koetun palautteen strategiat ja sisillot

Haastattelu- ja kyselylomakevastausten frekvenssit ja laadullista luokittelua havainnollistavat

esimerkit on esitetty taulukossa 1. Sen mukaan oppilaiden késityksistd voitiin 10ytaa kaikki

teorian mukaiset palautestrategiat, -sisillot ja -kohteet.



< taulukko 1 tihan >

Kyselylomakkeen tehtdvan ”Arviointia on mielesténi siksi, ettd...” vastauksissa oppilaat
olivat asemoineet itsensi usein yksipuolisesti palautteen saajiksi, kun vaikuttavan palautteen
kuuluisi olla vuorovaikutteista. Jos lausumissa oli subjektitoimija, se oli miltei aina opettaja;
vanhempien tai oppilaiden vertaispalautteista oli vain hajamainintoja. Haastatteluissa
palautteen kohdeyleisoksi ilmaistiin oppilaat ja joskus huoltajat; ndistdkin puheista siis puuttui

opettajalle annettu palaute.

Kirjallisuudessa korostetaan, ettd hyodyllisen palautteen tulee olla ymmarrettdavai ja selkedd
(Brookhart 2017; Hattie & Timperley 2007). Haastatteluissa oppilaat moittivat palautteen
hyodyttomyyttd esimerkiksi seuraavasti:

No ei ne [Wilma-merkinnét] vaa auta sillee oppimaan, ettd jos mulla vaikka lukee sielld, ettd
aktiivista tuntitydskentelyd, niin ei se nyt mitenkdin mua auta oppimaan mitééan. (H2/3)

Jotkut merkinnit on tavallaan tosi turhia, ettd niistd ei saa mitdén informaatioo. Ne vaan on
sielld. (H16/1).

Kyselylomakkeessa oppilailta kysyttiin strukturoiduissa osioissa, miten usein (1 = ei
milloinkaan... 5= aina) he olivat saaneet opettajalta luonteeltaan formatiivista palautetta.
Kuvioiden 1 ja 2 mukaan oppilaat olivat saaneet palautteeksi useimmin pistemaarin tai

numeron, ohjeita asian oppimiseksi tai selitteellisen merkinnén virheellisestd kohdasta.

< kuvio 1 tahan > Huom! Kuvioilla 1 ja 2 on yhteiset selitteet

< kuvio 2 tahan > Huom! Kuvioilla 1 ja 2 on yhteiset selitteet

Kuvioiden 1 ja 2 selitteet (suluissa koko aineiston keskiarvo):

A pistemééré tai arvosana (ka. = 3,86) E suullinen palaute itselleni (ka. = 3,08)

B ohjeita asian oppimiseksi (ka. = 3,49) F mallisuoritus tai -vastaus (ka. = 2,83)

C opettaja merkitsee virheelliset kohdat ja kertoo, mikéd G kirjalliset, kuvailevat kommentit (ka. = 2,79)

on virhe (ka. = 3,45) H opettaja merkitsee virheelliset kohdat, mutta ei kerro
D tieto siitd, mika oli tehtdvén tavoite (ka. = 3,29) virhettd (ka. = 2,34)

I virhettd ei ole merkitty (ka. = 1,18)

Kuviot 1 ja 2 paljastavat arvioinnin tarkedksi kokeneiden ja oppimisesta innostuneiden
oppilaiden suhtautuneen miltei kaikkiin palautemuotoihin merkittavasti myonteisemmin kuin
arviointia vihdmerkityksiseni pitdneet tai oppimisintonsa menettineet. Esimerkiksi

oppimisesta innostunut oppilas saattaa olla aktiivinen pyytdméan palautetta tai innoton ei



tunnista saamaansa tietoa itselleen merkitykselliseksi. Hughesin (2010) mukaan oppimisen
vastoinkdymisid kokenut oppilas voi jopa viltelld palautetta. Siksi opettajien pitdd
havainnoissaan huomioida oppilaat kehitystasonsa mukaan yksilollisesti (Brookhart 2011;

Hughes 2010).

Oppilaat arvostavat rehellistd, kriittistd ja virheisiinkin kajoavaa palautetta, jos he huomaavat
sen edistdvin oppimistaan (Amitay ym. 2015; Dweck & Master 2009; Hattie & Timperley
2007; Peterson & Irving 2008). Koska arkikielessd puhutaan positiivisista tai negatiivisista
sisdlloistd, oppilaita pyydettiin kyselysséd arvioimaan saamansa palautteen valenssia. Oppilaat
olivat saaneet mielestddn varsin paljon myonteistd, mutta eivit litkaa kielteistd palautetta

(kuvio 3).

< kuvio 3 tihin >

Oppilaiden toive positiivisesta palautteesta toistui kummassakin aineistossa. Avoin tehtavi
”Hyvé arviointi on mielesténi...” paljasti, ettd hyvéd arviointi oli oppilaille vallitsevasti hyvén
palautteen synonyymi, silld vain kourallinen kirjoitti omaehtoisesti palautteen voivan olla
my0s kriittistd tai negatiivista. Numeerisen ja sanallisen palautteen yhdistadminen oli
oppilaista hyva asia, vaikka tutkijat varoittavat niiden samanaikaisuudesta numeerisen

palautteen dominoivuuden takia (Butler & Nisan 1986; Brookhart 2010, 2017).

Koetun palautteen kohde

Seuraavaksi syvennymme taulukossa 1 esitettyyn palautteen kohteeseen (f= 169 havaintoa).
Hyddynndmme Hattien ja Timperleyn jésentelyé tehtdvadn, prosessiin, itsesditelyyn ja

oppilaaseen, mika tuki analyysiamme teoreettisesti yksityiskohtaisemmin kuin Brookhart.

Tehtiiviin kohdistunut palaute

Hattie ja Timperley (2007) miirittelevét tehtdvdpalautteen erityisesti oikeiden ja virheellisten
suorituksien erittelyksi ja puhuvat korjaavasta palautteesta. Tehtdvddn kohdistuvat huomiot
ovat tehokkaimpia silloin, kun oppilaalla on opiskeltavasta asiasta oikeaa tietoa, mutta hdn on
tulkinnut sitéd virheellisesti. Kyselysséd koululaiset mainitsivat palautteen tehtavaksi juuri

virheiden paljastamisen, mistd haastatteluissa ei puhuttu lainkaan. Virheiden liiallisesta



selittdmisestd saattaa seurata oppimisvaikeuksia, tai oppilaalle voi vastoin tarkoitusta jaada

mieleen vain juuri virheellinen vastaus, varoittavat Hattie ja Timperley.

Oppilaat katsoivat numeron kuvaavan suoriutumista tai sanallistivat palautteen tunnistavan
oppilaan “tekemai tyota” (K20) tai “oppimista” (K25). Kaikki oppilaat eivét aina
ymmérténeet, ettd ryhmdn saamat huomiot koskivat myds heité itsedén, vaikka olivat
havainneet, ettd hyddyllista oli palaverissa annettava palaute” (K39) tai ’palaute
ryhmityostd” (K79). Tutkijoiden mukaan pelkkd sanallinen palaute on tehokkaampi kuin

numeroarvosana tai numeron ja sanallisen palautteen yhdistelméa (esim. Butler & Nisan 1986).

Tehtidvépalautteen ongelmaksi Hattie ja Timperley (2007) tunnistavat liiallisen keskittymisen
yksittdisiin tehtdviin. Silloin valmiisiin vastauksiin mieltyneet oppilaat yrittévit selviytyd vain
senhetkisestd ongelmasta, eivitka heidédn tilanteen mukaan joustavat opiskelustrategiansa
padse kehittyméédn. Tatd ongelmaa oli ehka pyrkinyt vélttiméin opettaja, jonka oppilas sanoi
haastattelussa: ”...meille on yleisesti selitetty, ettd mites se tunnin se toiminta, se aktiivisuus

ja mites se suorittaa ettd ne vaikuttaa [ Wilma-merkint6ihin]” (H16/3).

Prosessiin kohdistunut palaute

Tehtdvéddn kohdistuvaa palautetta voi pitdé sekéd itsesddtelyn ettd opiskeluprosessien
edistdmisen kivijalkana. Tehtdvdd koskevat huomiot eivit Hattien ja Timperleyn (2007)
mukaan aina riitd, koska ndin saatetaan sivuuttaa tuloksia selittdvid prosessitekijoita.
Molemmista aineistoistamme 16ytyi prosessikeskeisid vastauksia. Oppilas oli paitellyt, ettd
”’Ma oon ehka ajatellu sillee, ettd niilld pyritddn ohjaamaan niitd oppilaita sillee, ettd mita
kannattas tehd ja miten” (H6/2) tai ettd “’se auttaa meitd myohemmin tulevaisuudessa

ottamaan palautetta vastaan, ja auttaa meité tilla hetkelld edistimédén opiskeluamme™ (K11).

Tulkitsimme rakentavasta palautteesta kyselyyn kirjoitettujen ilmaisuiden tarkoittavan juuri
prosessia. Rakentavuus voi liittyé tilanteisiin, joissa oppilaan tydskentely tai sen lopputulos
on osittain hyviksyttidva, mutta se ei vield riitd ilman lisdponnisteluita. Jos tyoskentely tai
lopputulos ei ole lainkaan hyvéksyttdva, rakentavuus edellyttdd kommentoimaan niin, ettei

oppilas luovuta, vaan motivoituu ponnistelemaan tehtdvéan valmiiksi (Ferguson 2011).

Palautteen prosessikeskeisyys sidostuu tiiviisti oppimiskésitykseen. Pintaoppimiseen riittdd

tiedon kokoaminen, varastointi ja kdytto juuri késilld olevassa tehtévéssd, mutta



syvdoppiminen edellyttdd merkityksien konstruointia eli ymmartdmistd. Virheiden tekeminen
voi kannustaa oppilasta kyseenalaistamaan tydskentelystrategioitaan, mistd on hydtyd uusien

opiskelutehtdvien kannalta, joten oppimisprosessivihjeitéd tarjoava palaute on tuloksekasta.

Itsesiidtelyyn kohdistunut palaute

Itseséddtely on sitoutumisen, kontrollin ja itseluottamuksen véilinen vuorovaikutussuhde, joka
auttaa oppilasta monitoroimaan toimintaansa tavoitteiden suuntaisesti. Teimme runsaasti
aineistohavaintoja itsesddtelyyn liittyneesta palautteesta. Kuvaamme seuraavaksi sen
tehokkuutta vélittavia tekijoitd, joita Hattien ja Timperleyn (2007, 93—96) mukaan on kuusi:
kyky tuottaa sisdistd palautetta, kyky tehda itsearviointia, halu etsid ja kasitella
palauteinformaatiota, luottamus vastauksen oikeellisuuteen, taitavuus avun hakemisessa sekéa

onnistumiseen tai epdonnistumiseen kiinnittyvét attribuutiot.

Oppilaat tarkastelivat sisdisen palautteen tuottamisrutiineita esimerkiksi mainitsemalla, miten
olivat itse oppineet tunnistamaan parantamisen kohteet tai hyvin tehdyn tyon tai miten he
olivat harjaantuneet sekd antamaan ettd vastaanottamaan palautetta. Jotkut oppilaat ilmaisivat
selvin riippuvuuden ulkoisesta, etenkin opettajan antamasta palautteesta, mikd voi jarruttaa
itsesddtelyd. Osalla oli mielessd vain strateginen tavoite saada mahdollisimman paljon hyvaa

palautetta ja parempia arvosanoja.

Itsearviointikyky liittyy sekd omien etté toisten oppilaiden oppimistason tai tavoitteiden
saavuttamisen vertailemiseen sekd niitd koskeviin strategioihin. Oppilaat sanoittivat nykyisen
ja tavoiteltavan osaamisen eroa tyypillisimmin parantaa-ilmaisulla. Esimerkiksi “’sd ens
kerralla teet sen paremmin” (H11/3) viesti pohdinnasta, ettd kun nykyinen ei ndyta riittdvan,
pitdéd osata enemmaén tai tehdi jotain toisin. Strategioita kuvailtiin paitsi omakohtaisina
muutostarpeina myos toisten oppilaiden neuvomisena, miten heidén kannattaisi parantaa

toimintaansa palautteen perusteella.

Halu etsid ja kisitelld aktiivisesti palautetietoa ilmeni esimerkiksi tuloshenkisend puheena
panostamisesta: Sitten ei tiedd, ettd onks vield kuin paljon panostettavaa. Pitdis ruveta
lukemaan paljon enemmaén ja keskittyy enemmaén tunneilla vai ettd onks se tarpeeks, ettd ehkéd
vihin ndyttdd panostavan, ettd eiks tarvi panostaa vilttdmatti endd ollenkaan tavallaan

enempad (H16/2).”



Luottamusta omien vastauksien oikeellisuuteen tutkimamme oppilaat eivét kisitelleet, mutta
epdonnistumiseen tai onnistumiseen liittyneet yleistyneet attribuutiot tulivat esille. Oppilas
pohdiskeli, ettd “’sitten voi tulla joko sitd, ettd panostaa liian vihdn eikd pysty nostaa niitd
arvosanoja tai sitten sellai, ettd panostaa liikaa ja sitten tekee ylitoit4, liikaa toitd ja sitten tulee
ihan vdsyneeks ja on sikana stressii ja sellai” (H16/3). Toistuva hyva tai huono palaute saattoi

passivoida oppilaita, eli kommentointiin ei haluttu tai kyetty endé reagoimaan.

Oppilaaseen kohdistunut palaute

Henkil66n kohdentuvaa niin sanottua mindpalautetta pidetdén tehottomana siksi, etté se ei
yleensa sisdlld opiskeluprosessia tai itsesddtelyd edistdvaa tietoa. Hattie ja Timperley
kayttavit varottavina esimerkkeind ilmaisuja “hyvai tyttd” tai “kovasti ponnistelit”. Loysimme

mindpalautteen tulkintaa varten lukuisia aineisto-otteita.

Oppilaat puhuivat henkilokohtaisesta, joskus suurestakin pettymyksestd, jos Wilmassa oli
ollut kriittisid kommentteja. Yksiloon kohdentuva paine ja toimintamahdollisuuksien
puuttuminen tuntuivat ahdistavilta: esimerkiksi ”hyviin merkint6ihin” tottuneiden arvioitiin
harmistuvan “negatiivisista merkinndistd” ja altistuvan olettamalle, ettd ’ne ei voi teha sille
asialle mitdédn” (H16/1). Tutkijat puhuvat tdlloin negatiivisen arviointiuran kehittymisen

riskistd (esim. Lohbeck ym. 2016).

Oppilaiden kuvailema minépalaute oli kohdentunut kiyttdytymiseen, ei oppiaineesta
suoriutumiseen. Esimerkiksi vihéisistd myohdstymisistd annettua palautetta moitittiin
turhauttavaksi tai harmiteltiin epéasiallisen tuntikdyttdytymisen johtaneen henkilokohtaisiin
nuhteisiin. Toistuva kielteinen palaute tuotti kielteisid ja voimattomuuden tunteita ja saattoi
yleistyd ajatukseksi, ettd “teen aina kaiken véérinpdin” (K86). Toisaalta hyvésta tai

rehellisestd palautteesta koitui iloa esimerkiksi siksi, ettd siitd saattoi kertoa vanhemmille.

Oppilaiden kiittdmisestd ei persoonaan kohdentuvan palautteen pelossa tule tietenk&én
pidattaytyd, mutta kiitokset pitdd suunnata tyoskentelyyn tai tehtdvadn (Dweck & Master
2009; Hattie & Timperley 2007), jotta viltytdan esimerkiksi sosiaaliselta vertailulta. Oppilaan
mindkasitys, pyrkimys hyvian maineen ylldpitdmiseen muiden silmissé tai tulkinnat omaan

kyvykkyyteen liittyvistd piiloviesteistd vaikeuttavat pahimmassa tapauksessa oppimista.



Pohdinta

Tulostemme mukaan palaute ndyttdytyi oppilaiden puheissa varsin monologisena. He
vertasivat omaa onnistumistaan opettajalta vastaanotettuun palautteeseen, mutta eivét
puhuneet mitdédn omaehtoisesta vastapalautteesta. Haastatteluiden mukaan perusopetuksessa
paljon kéytetty digitaalinen Wilma-palautesovellus ei mahdollistanut oppilaan reagointia

opettajan merkintdihin (ks. Oinas ym. 2018; Oinas ym. 2020).

Monologisen viestinndn seurauksena voi olla epitietoisten tai epavarmojen oppilaiden
riippuvuus opettajasta. Silloin itsesdételystrategioiden kehittyminen ja valmiudet edeti
vaativampiin oppimistehtéviin saattavat vaarantua. Opettajan ja oppilaan vuorovaikutukseen
perustuva palaute olisi tutkitusti vaikuttava keino vahvistaa oppilaan omistajuutta omaan

oppimisprosessiinsa ja fasilitoida hyvid oppimistuloksia.

Vaikka tunnistimme oppilaiden puheesta itsesditelytaitoja koskevaa palautetta, oppilaat eivit
juuri puhuneet virikkeistd, jotka ohjaisivat heitd reflektoimaan omaa oppimistaan esimerkiksi
virheiden avulla, vaikka se voisi olla oppimisen kannalta hyodyllistd (Hattie & Timperley

2007). Itsesadtelyyn kohdistuva palaute niyttaytyi oppilaille opettajan tekeménd onnistumista

tai epdonnistumista koskevana paitelminé, johon oppilaan oli sopeuduttava.

Samoin kuin tutkimuskirjallisuudessa (Ferguson 2011; Peterson & Irving 2008) myds meiddn
aineistossamme palautteet koettiin varsin kategorisesti joko myonteisiksi tai kielteisiksi,
vaikka muutama oppilas ilmaisi kyselylomakkeessa palautetoiveensa sanoilla “’rehellinen”,
“kehittdva” tai “rakentava”. Puhe myonteisesti ja kielteisestd palautteesta on
vahamerkityksisté siksi, ettd myonteiseksi tarkoitettu voidaan kokea kielteiseksi tai kielteinen

oppimisen kannalta ensiarvoisen hyodylliseksi.

Oppilaat pitivdt opettajan kasvotusten antamaa palautetta itselleen hyddyllisimpané, mutta
ajattelivat usein, ettd Wilma-merkintdjd annetaan erityisesti heiddn vanhempiaan varten.
Digitaalisessa palautteessa huoltajan rooli viestin vilittdjand on suuri etenkin silloin, kun lapsi
ei itse voi lukea tai todeta kommenttien muotoa tai laatua. Jos oppilas ajattelee palautteen

ensisijaiseksi yleisoksi vanhemmat, hénet on ulkoistettu omasta oppimisprosessistaan.



Opettajakeskeisen palautteen osaselitys voi olla, ettd Wilma-merkintdja tehtiessa kédytetdan
usein sovelluksessa olevia valmiita vaihtoehtoja, miké vaikuttaa palautteen sisdltoon ja sen
oppilaalle tuottamaan kokemukseen. Prosessin monologisuutta voi edistdd Wilman
konventionaalinen kéytto ilmoituskanavana ja normirikkomuksien dokumentoijana (Oinas

ym. 2018), jolloin sen formatiivista palautetta mahdollistavat osat jaévit sivuun.

Tutkimuksemme virittdd pohtimaan kahta kansallisten arviointiohjeiden muutosvaiheen
ohjetta. Ensinnékin formatiivisen arvioinnin dokumentointivelvoite on poistunut
(Opetushallitus 2020), mikd viahentidnee formatiivisen arvioinnin itsendistd, ei vain
summatiivista arviointia palvelevaa painoarvoa. Ohjetta saatetaan tulkita niin, ettei
formatiivista arviointia tarvitse tehdd. Normiohjeen ansiosta liiallinen tai mekaaninen palaute
voi vihetd, samoin epétarkka tai oppilaan persoonaan kohdistuva kommentointi. Toisaalta
tutkimamme oppilaat selvésti arvostivat perusteltua palautetta (ks. myds Atjonen ym. 2019).
Dokumentoinnista luopuminen ei poista opettajan pedagogista tehtdvai ohjata oppilaiden
oppimisprosesseja arviointikriteereihin ja tietoon perustuen. Tuo tieto sisdltdd formatiivisesti

kdytetyn palautteen, joka on kerétty systemaattisesti eli €1 muistinvaraisesti tai vaikutelmina.

Toinen huomiomme koskee perusopetuksen arviointiohjeiden (Opetushallitus 2020, 3)
lausumaa, jonka mukaan ”formatiivinen arviointi on oppimista tukevaa ja ohjaavaa
palautetta”. Se voi harhauttaa kapeaan tulkintaan formatiivisesta arvioinnista palautteen
synonyymina, mika ei vastaa esimerkiksi Blackin ja Wiliamin (2018) tutkimustulkintoja.
Palautteen opiskeluprosessia ohjaava voima on suuri, joten oppilaan aktivoimisen kautta
lisddntyvain vuorovaikutteisuuteen kannattaa panostaa. Kun rohjetaan hellittdd monologista,
jossa opettaja antaa ja oppilas vastaanottaa, opettajien voimavaroja vapautuu muuhun

pedagogiseen ohjaukseen. Opettajan kokonaisvastuusta ei silti tingité.

Arviointi redusoituu julkikeskustelussa usein koe- ja todistusarvosanojen antamiseksi, mihin
tutkimuksemme tuo merkittdvin laajennuksen: Kun oppilailta tiedusteltiin kyselylomakkeessa
arvioinnista, he tuottivat paljon vastauksia palautteesta. Kun heiltd tiedusteltiin haastatteluissa
Wilman vilittdméstd palautteesta, he ryhtyivdt puhumaan arvioinnista. Formatiivisella

arvioinnilla on siis merkittévé paikkansa ja autonominen tehtavansd koulutydssa.
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