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Metakognitiivinen tietoisuus omasta oppimisesta on yhteydessd oppimaan oppimi-
sen taitoihin (Pintrich, 2004). Oppimaan oppiminen tarkoittaa oppijan taitoa ja
halua tarttua erilaisiin oppimishaasteisiin oppisisdllostd riippumatta (ks. luku 1).
Metakognitiivinen tietoisuus omasta oppimisesta ei kehity itsestddn vaan vahitellen
yksilon kehityksen ja ympériston vuorovaikutuksen seurauksena. Vaikka ik luon-
nollisesti lisdd tietoisuutta omasta ajattelusta, tiedot omasta ajattelusta ja oppimi-
sesta seka ajattelun ja oppimisen séddtelytaidot vaativat kehittydkseen tietoista pon-
nistelua. Opettajan tehtdvand on tukea oppijaa téssd tyossd ohjaamalla hinté tietoi-
sesti tarkastelemaan omaa oppimistaan.

Tassd luvussa kuvataan aineenopettajien kasityksid siitd, miten he tukevat
oppijoiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd. Tama tutkimusosio toteu-
tettiin kevadlld 2017 osana valtakunnallista yhdeksédnsien luokkien oppimaan oppi-
misen arviointia. Tutkimusosiossamme tarkastellaan metakognitiivisen tietoisuu-
den tukemisen yhteyttd eri oppiaineiden opettajilta kysyttyihin tietoihin heiddn
opettajanuraansa liittyvistd tekijoistd. Naitd tekijoitd ovat opettajankoulutusuudis-
tuksen eri ajanjaksoina valmistuneiden opettajien kisitykset opettajankoulutuk-
sessa saamistaan valmiuksista, opettajien kisitykset tdydennyskoulutuksesta ja
mentoroinnista sekd opettajien tavat arvioida ja antaa palautetta oppilaille.

Tutkimuskysymys on, miten yldkoulun aineenopettajat késitystensd mukaan tu-
kevat oppijoiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd. Kysymysté tarkastel-
laan suhteessa metakognitiivisen tietoisuuden eri osatekijoihin ja tutkimuksen taus-
tamuuttujiin, joihin lukeutuvat edelld mainittujen tyduratekijoiden ohella sukupuoli
ja opettajan edustama oppiaineryhma.

10.1 Metakognitiivinen tietoisuus

Metakognitiolla tarkoitetaan oman ajattelun ajattelemista eli tdssd yhteydessd
oppijan ajattelua omasta oppimisestaan. Metakognitiivisella tietoisuudella tarkoite-
taan tietoa omasta ajattelusta seka itsendisti, tietoista ja joustavaa oman toiminnan
ohjaamista ja sdételya eri tilanteissa (vrt. Ormrod, 2004; Young & Fry, 2012). Me-
takognitiivinen tietoisuus mééritellddn kuitenkin eri tutkimuksissa hiukan eri ta-
voin. Marton ja Booth (1997) kuvailevat metakognitiivisen tietoisuuden ilmenevén
muun muassa yksilollisind oppimistapoina. Garnerin ja Alexanderin (1989) mukaan
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metakognitiivisesti tietoiset oppijat ovat strategisempia ja suoriutuvat muita parem-
min (ks. Pressley & Ghatala, 1990). Metakognitiivinen tietoisuus mahdollistaa sen,
ettd yksilo voi suunnitella, seurata, testata ja mukauttaa oppimistaan, mikéd puoles-
taan on yhteydessd oppimistuloksiin (Schraw & Dennison, 1994).

Metakognitiivinen tietoisuus voidaan jaotella ajattelua koskevaksi tiedoksi ja
ajattelun séételyksi. Metakognitiivinen tieto ja sdétely eivit kuitenkaan ole irrallisia
vaan osittain paillekkaisid ja vuorovaikutuksessa keskenddn. Teorian mukaan me-
takognitiivinen tieto voidaan jakaa edelleen kolmeen osatekijién, jotka ovat kondi-
tionaalinen, deklaratiivinen ja proseduraalinen tieto. Metakognitiivinen sddtely
puolestaan sisédltdd kolmesta viiteen vaiheittaista osatekijaa (Brown, 1987; Schraw
& Moshman, 1995; Schraw & Dennison, 1994; Jacobs & Paris, 1987; Young & Fry
2012; Pintrich, 2000). Oman oppimisen séételyd voidaan tarkastella myds itsesda-
deltyné oppimisena (Zimmerman, 1998; ks. myds Panadero & Jarveld, 2015). Me-
takognitiivisen ajattelun sddtelyn ja itsesdddellyn oppimisen eroja ja yhtélaisyyksia
ei kuitenkaan ole tdsmaéllisesti osoitettu. (Sperling, Howard, Staley & DuBois,
2004; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000).

Konditionaalisella eli ehdollisella tiedolla tarkoitetaan tietoa oppimistavoitteista
eli siitd, milloin ja miksi opitaan, deklaratiivisella tiedolla tietoa oppisisélldistd ja
proseduraalisella tiedolla tictoa oppimisstrategioista (vrt. Schraw, Crippen & Hart-
ley, 2006). Metakognitiivisella ajattelun sddtelylld viitataan vaiheisiin, joilla hen-
kilo ohjaa ja muuttaa kognitiivista toimintaansa. Metakognitiivista oppimisen sia-
telyd ovat esimerkiksi orientoituminen, motivoituminen ja suunnittelu oppimisen
aluksi, oppimisen aikainen seuranta, testaus ja mukauttaminen sekd arviointi oppi-
misen lopuksi (Jacobs & Paris, 1987; Schraw & Dennison, 1994). Oppimisen sda-
telyyn voidaan myos lukea tiedonhallintastrategiat ja niidden mukauttaminen (Baker,
1989).

Metakognitiivinen tieto voidaan jakaa Flavellin (1977) mukaan henkil6on liitty-
viin muuttujiin, tehtdviin liittyviin muuttujiin ja strategiaan liittyviin muuttujiin
(ks. my6s Brown, Bransford, Ferrara & Campione, 1983; Braten, 1991; Veenman,
van Hout-Wolters & Afflerbach, 2006). Tieto henkildon liittyvistd muuttujista viit-
taa yleistietoon siitd, miten ihmiset oppivat ja késittelevit tietoa seké tietoon henki-
16n yksilollisestd tiedosta omasta oppimisprosessistaan. Tieto tehtdvimuuttujista
késittda tietoa tehtdvin luonteesta sekd sen yksiloltd edellyttimistéd tavasta edetd
tehtdvissa. Tieto strategiamuuttujista késittad tietoa kognitiivisista ja metakognitii-
visista strategioista (Braten, 1991; Livingston, 1997).

Metakognitiivinen ajattelun sédately viittaa yksilon oman ajattelun tarkkailuun
esimerkiksi siten, ettd yksilo ottaa opiskelussaan joustavasti kdyttoon erilaisia toi-
mintatapoja olosuhteiden ja oppimisen edistymisen mukaan. Metakognitiiviseen
sddtelyyn kuuluva suunnittelu tarkoittaa oppimistehtdvén pohtimista jo ennen var-
sinaista tehtdvddn ryhtymistd sen liséksi, ettd kdyttdd tiedonhallintastrategioita
oppimistehtdvin aikana (Brown, 1987; Vermunt & Verloop, 1999; Pintrich, 2004).
Metakognitiivinen sddtely viittaa oppimisen eri vaiheisiin, joissa oppija voi muuttaa
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kognitiivisen toimintansa etenemisté. Téhén kehityskulkuun kuuluu von Wrightin
(1992) mukaan myds prosessin varhaisessa vaiheessa tapahtuvia, kognitiota itseddn
korjaavia toimintoja. Metakognitiivinen séétely sisdltdd myos oppimistavoitteiden
asettamisen, oppimisprosessin ennakoinnin, tarkkailun ja testaamisen. Metakogni-
tiivista ajattelua sditeleva yksilo tarkastelee toimintaansa ja siitd aiheutuvia seu-
rauksia, testaa oppimistaan ja tarkkailee erilaisia kdyttdytymiskuvioitaan, koordinoi
ja hallitsee yritystd oppia ja ratkaista ongelmia (Brown & Deloache, 1983). Pereh-
tyneisyyttd, jarjestelméllisyytté, tarkkuutta, arviointia ja yksityiskohtaista tarkaste-
lua voidaan pitdd taitavuutena kognition séételyssd (Veenman, Prins & Elshout,
2002).

Itsearvioinnin on yleisesti katsottu kuuluvan metakognitiiviseen sddtelyyn
(Jacobs & Paris, 1987; Schraw & Dennison, 1994; Balcikanli, 2011), jolloin sitd on
kuvailtu sditelyn osatekijand (esim. Vermetten, Vermunt & Lodewijks, 1999).
Itsearviointia voidaan toisaalta pitdd omana erillisend osatekijdnddn, jolloin
arviointi muodostuu kahdesta osasta: oppimistulosten arvioinnista suhteessa
tavoitteisiin (ja sisdltdihin) sekd oppimisprosessin arvioinnista (Kallio, Virta & Kal-
lio, 2018). Itsearvioinnin katsotaan usein kuuluvan yksilon omassa oppimisproses-
sissa oppimistehtdvén tai kurssin loppuun (Vermetten ym., 1999) erotukseksi oppi-
misen aikaisesta seurannasta ja testaamisesta. Von Wrightin mukaan (1992) arvioi-
minen tarkoittaa lopullisten oppimistulosten vertaamista asetettuihin ja suunnitel-
man mukaisiin tavoitteisiin.

10.2 Muutokset opettajankoulutuksessa ja oppimis-
kasityksessa suuntaamassa opettajan toimintaa

Opettajan opetustoimintaan vaikuttavat hinen késityksensd oppimisesta ja opetuk-
sesta. Oppimiskdsitykset luovat perustan opettajan pedagogisen ajattelun ja ope-
tusta ohjaavan kayttoteorian kehittdmiselle (Pitkdniemi, 2010). Se, minkalaisen op-
pimiskdsityksen opettaja sisdistdd, riippuu hidnen omista kokemuksistaan, opetta-
jankoulutuksen painotuksista, mentoroinnista ja tydyhteison kulttuurista. Opetta-
jankoulutukseen eri aikoina kohdistuneiden uudistusten taustalla ovat vaikuttaneet
suomalaisen yhteiskunnan ja koulutusjdrjestelmdan muutokset seké diskurssit opet-
tajankoulutuksen akateemisesta asemasta. Lisdksi keskeisessd asemassa ovat olleet
opintojen teorian ja kdytdnnon vélisen painotuksen suhde sekéd opettajuuden, ope-
tuksen ja oppimisen maaritelmien muutokset. Erityisesti oppimiskasityksen muutos
positivistis-behavioristisesta tiedon- ja oppimiskasityksestd konstruktivistiseen tie-
donkésitykseen ja kohti kognitiivista oppimiskésitysté on korostanut opettajan roo-
lin muutosta tiedon jakajasta kohti oppimisen ohjaamista. Seuraavassa luodaan ly-
hyt katsaus suomalaisen opettajankoulutuksen kehitysvaiheisiin, joiden voidaan
olettaa olevan yhteydessd opettajien omaksumiin oppimiskésityksiin.

Ensimméinen nykyisin tydeldméssd oleviin opettajiin vaikuttanut uudistus
tapahtui vuoden 1971 opettajankoulutuslain my6td (Hautamédki & Hautaméki,
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2008; Vuorenpdd, 2003). Tarve opettajankoulutuksen uudistamiseen kumpusi suo-
malaisen koulujérjestelmdn perusteellisesta uudistuksesta, jolloin rinnakkaiskoulu-
jarjestelmén tilalle muodostettiin yhtendiskoulujérjestelmé, yhdeksénvuotinen pe-
ruskoulu (Martin & Pennanen, 2015). Opettajankoulutus siirtyi yliopistoihin, mika
aineenopettajien kohdalla merkitsi aineenopettajaksi patevoittivien pedagogisten
opintojen siirtymistd normaalilyseoista yliopistoon ja edelleen opettajankoulutuk-
sen alaisuuteen (Hammerness, Ahtiainen & Sahlberg, 2017; Puustinen, 2012; Rau-
tiainen, 2012). Vuonna 1979 opettajankoulutus laajeni viisivuotiseksi ja ulotettiin
ylempéaan korkeakoulututkintoon (Hautaméki & Hautaméki, 2008; Niemi & Jakku-
Sihvonen, 2006). Opettajankoulutuksen 1970-luvun institutionaalisen muutoksen
tavoitteena oli kouluttaa opettajia, joilla oli vahva akateeminen ja teoreettinen tie-
tamys (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006). Aineenopettajakoulutus keskittyi 1970-
luvulla kuitenkin enemmén opettajan kdytdnnon taitojen kehittdmiseen teorian
rakentamisen ja tutkimuksen edistimisen asemesta (Puustinen, 2012).

Vuoden 1995 tutkintorakenneuudistuksella koulutus jaettiin ylempéén ja alem-
paan korkeakoulututkintoon (asetus kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opetta-
jankoulutuksesta, 576/1995; Vuorenpaa, 2003). 1990-luvun aikana teoreettisen tie-
don korostaminen lisdédntyi opettajankoulutuksessa (Malinen & Savolainen, 2012),
ja erds tata kehityssuuntaa ilmentédvistd muutoksista oli opetusharjoittelun osuuden
viahentyminen aineenopettajien pedagogisissa opinnoissa (Puustinen, 2012). Opet-
tajankoulutuksen uudella rakenteella ja painopisteen muutoksella oli vastustajansa,
silld harjoittelun vihentdmisen katsottiin olevan pois itse opettajan kdytdnnon tyon
osaamisesta (Malinen & Savolainen, 2012; Rantala, Salminen & Séntti, 2010).
Opettajankoulutuksen opetussuunnitelma oli 1990-luvulla toisaalta 1980-luvulla
hallinnutta opetussuunnitelmaa joustavampi (Niemi & Jakku-Sihvonen, 2006; Vuo-
renpad, 2003) ja tarjosi opiskelijoille mahdollisuuden siirtyd vapaammin oppiai-
neesta ja jopa yliopistosta toiseen. Maltillisemman opetussuunnitelman seurauk-
sena opettajaopiskelijat osallistettiin ensi kertaa jérjestelméllisemmin mukaan myds
tutkimuksen tekemiseen (Vuorenpéd, 2003), joskin tdmdn ndhtiin tapahtuvan osit-
tain opettajankoulutuksissa tarjottavan opetuksen kustannuksella (Puustinen, 2012;
Rantala ym., 2010). Tutkimuspainotteinen opettajankoulutus ilmeni my0s opettajan
ammatin uutena médrittelynd, jonka konkreettisena seurauksena voidaan pitda “tut-
kiva opettaja” -kisitettd (Lauriala, 2013; Lauriala, Kyr6-Amméli & Ylitapio-Min-
tyld, 2004; Puustinen 2012). Vasta valmistuneet 1990-luvun opettajat kokivat ole-
vansa valmiita toimimaan ammatissa etenkin opetuksen suunnittelun ja oman tyon
kriittisen arvioinnin osalta, mutta he eivit tunteneet olevansa valmiita esimerkiksi
vanhempien kanssa tehtivddn yhteistyohon tai hallinnollisiin tehtdviin. Kaikki
edelld mainittu haastoi vastavalmistunutta opettajaa ensimméisind tydvuosina
(Niemi, 1999; ks. my6s Kiviniemi, 2000). Tirrin ja Puolimatkan (2000) mukaan
aineenopettajakoulutus olikin 1990-luvun loppuun mennessid onnistunut tarjoa-
maan vankan teoreettisen perustan siséltdjen mukaiseen opetukseen, mutta valmiu-
det kohdata luokkatilanteen kdytdnnon haasteita olivat jadneet vaille huomiota.
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Tyo6eldamévalmiuksia alettiin korostaa enemmén 2000-luvun aikana, jolloin pyrittiin
luomaan jatkuvuutta opettajankoulutuksen ja tydssdoppimisen vélille (Heikkinen,
Markkanen, Pennanen & Tynjéld, 2014). Tyoeldmataitojen korostaminen on ollut
osana eurooppalaista Bolognan prosessia (ks. European Higher Education Area,
EHEA), jonka vaikutus on yltinyt my6s suomalaiseen yliopistoon (Heikkinen ym.,
2014; Jakku-Sihvonen & Niemi, 2006). Prosessin seurauksena tutkintorakenne
muutettiin kaksitasoiseksi ja sen laajuus vahvistettiin vaonna 2005 (Jakku-Sihvo-
nen & Niemi, 2006; Vuorenpidi, 2003). Muutoksista huolimatta vastavalmistuneet
opettajat ovat kokeneet, ettd opettajankoulutuksen ja tydelamén todellisuuden va-
lillda on kuilu, joka vaikeuttaa heidin ensimmadisid opetusvuosiaan (Blomberg,
2008).

10.3 Mentorointi ja tdydennyskoulutus seka opettajan mina-
pystyvyys

Mentoroinnin ja tdydennyskoulutuksen avulla voidaan parhaimmillaan tukea opet-
tajien tyovalmiuksien kehittymistd. Mentorointi eli kokeneemman opettajan vuoro-
vaikutteinen ja kollegiaaninen tuki aloittavalle opettajalle on erityisesti opettajan
tyouran alkuvaiheessa, niin sanotussa induktiovaiheessa, toimiva keino tukea vas-
tavalmistuneita opettajia heidin siirtyesséén tyoeldmaan. Toistaiseksi Suomessa ei
ole ollut virallista mentorointijarjestelmdd, vaan mentorointia on usein tarjottu il-
man erityista rakennetta tai sité ei ole tarjottu ollenkaan (Jokinen & Vilijarvi, 2006).

Mentorointi ja sen hyddyt yhdistyvit teoreettisesti mindpystyvyysteoriaan (Ban-
dura, 1997). Mindpystyvyys (self-efficacy) ja sen johdannainen opettajien mini-
pystyvyys (teacher self-efficacy) ovat yhteydessd yksilon itseohjautuvuuteen,
proaktiivisuuteen, itsesditelyyn ja itsereflektioon. Mindpystyvyys médrittdd, miten
yksilo ndkee mahdollisuutensa toimia ympéristdssdén, esimerkiksi sen, miten opet-
taja kykenee muuttamaan luokassa koettua haasteellista tilannetta. Mindpystyvyy-
den kehittymiseen voidaan vaikuttaa ottamalla huomioon neljd eri tekijéé: onnistu-
miset eli tilanteiden hallinnan kokemukset (mastery experience), mallit, sosiaalinen
tuki eli kannustus sekd fysiologiset tekijat (Bandura, 1997). Niin ollen tyyhteison
tuki ja mentorointi voivat huomattavasti kannatella aloittelevaa opettajaa tukemalla,
kannustamalla ja mallintamalla hdntd opettajan tyohon liittyvissd kysymyksissa ja
ndin vahvistaa hinen mindpystyvyyttiédn ja hyvinvointiaan. Mindpystyvyys ja hy-
vinvointi ovat puolestaan yhteydessd oppijoiden osaamisen kehittymiseen (Ban-
dura, 2006; Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zee & Koomen, 2016).

Virallisen mentorointijirjestelmédn puuttumisesta huolimatta mentrointia on ke-
hitetty 2000-luvun alusta ldahtien, mistd yhtend esimerkkind toimii Helsingin kau-
pungin vuosina 2000-2006 toteuttama parimentorointimalli (Heikkinen, Jokinen,
Tynjéla & Vilijarvi ym., 2008). Hankkeen kehittdmisen esteeksi muodostuivat tyo-
tunteihin liittyvdt ongelmat; opettajat eivét pitdneet mentorointia osana palkkatyo-
tddn ja edellyttivét erillistd korvausta mentorointityostd (Heikkinen ym., 2008;
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Heikkinen, Jokinen & Tynjéld, 2012). Nama kokemukset huomioiden Suomessa
alettiin vuodesta 2008 kehittdd vertaisryhmidmentorointimallia (Verme), jota kehi-
tettiin edelleen vuodesta 2010 ldhtien opetus- ja kulttuuriministerion rahoittamassa
Osaava Verme -verkostossa (Heikkinen ym., 2012; Heikkinen ym., 2014). Osaava
Verme -verkostoon kuuluvat kaikki opettajankoulutusta antavat yliopistot sekd am-
matilliset opettajakoulut (Geeraerts ym., 2015). Verme-ryhméit koostuvat sekd
uusista pétevisté opettajista ettd kokeneemmista, pidempéé tySuraa tehneistd opet-
tajista (Heikkinen ym., 2012). Verme-ryhmien on koettu tarjoavan reflektoivan ja
turvallisen ympéristdn, jossa opettajat voivat kehittia ja vahvistaa tietimystéén, tai-
tojaan, ammatillista identiteettiddn sekd itseluottamustaan (Geeraerts ym., 2015;
Heikkinen ym. 2014). Vaikka monet opettajat ovat kokeneet Verme-ryhmén anta-
van lisdksi yhteistydvalmiuksia ja jossain méaédrin my0s kehittdvian laajemmin koko
tyoyhteisod (Geeraerts ym., 2015; Heikkinen ym., 2014), opettajien vertaisryhmé-
mentoroinnista tuoma hyoty tydyhteisdon on riippunut Heikkisen ja kollegoiden
(2014) mukaan paljolti yhteison ilmapiiristd ja sen suhtautumisesta yhteistyohon.
Vermen lisdksi muita opettajien tukimuotoja on jossain méaérin sovellettu eri puo-
lilla Suomea; esimerkiksi monissa kouluissa on kéytetty parimentorointia (Heikki-
nen ym., 2014).

Taydennyskoulutuksiin osallistuminen tukee opettajan oman tyon kehittdmista
ja on osa opettajan omaa elinikdistd oppimista tukevaa prosessia koko tyouran ai-
kana. Opettaja oppii uutta kouluttautuessaan ja asettaa itsensd koulutuksessa
oppijan rooliin. Opettajien tdydennyskoulutus on Suomessa teemoiltaan hyvin pirs-
taleista ja vaihtelee opettajankoulutusuudistusten eri ajanjaksojen mukaan, eri ra-
hoitushakujen sekd eri painotusten ja ajankohtaisten teemojen mukaan.

10.4 Arviointikdytanteet ja metakognition kehittymisen
tukeminen

Arvioinnin avulla opettaja voi tukea oppijan metakognitiivisen tietoisuuden kehit-
tymistd. Allal’n (2010) mukaan erityisesti formatiivisella arvioinnilla on merkittdva
rooli oppimisen séditelyssa silloin, kun se on otettu mukaan oppimisen tueksi oppi-
misprosessin alkuvaiheesta saakka. Formatiivisen arvioinnin palautteella on mer-
kittdva rooli itsesddtelyprosessin kaikissa vaiheissa: tavoitteen asettamisessa, orien-
toitumisessa, oppimisen suunnittelussa, prosessinaikaisessa oppimisen tarkkai-
lussa, tulosten tulkinnassa, prosessin mukauttamisessa seké oppimistulosten tarkas-
telussa suhteessa asetettuihin tavoitteisiin (Allal, 2010, 2011; Vermunt & Verloop,
1999).

Oppijan yksilollisen sédtelyprosessin (itseséétely, engl. self-regulation) ja
sosiaalisen séételyn (esim. opettajan-oppijan, oppijan-oppijan vuorovaikutuksessa,
engl. social regulation) valilld on Allal’n mukaan reflektiivinen suhde, mika johtaa
niiden yhteissdételyprosessiin (co-regulation process) (Allal, 2010, 2011; Andrade
& Brookhart, 2016). Ruiz-Primon ja Brookhartin (2018; vrt. Allal, 2010) mukaan
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yksilollisella ja sosiaalisella sddtelylld on térkeitd vaikutuksia arviointiin: Arviointi
tulisi siséllyttdd opetukseen ja oppimiseen, silld suurin osa tunnilla tapahtuvista
aktiviteeteista on sellaisia, jotka avaavat mahdollisuuksia oppimisen séditelyn tuke-
miselle. Palautteen tulisi toimia itse- ja yhteissddtelyn mekanismina, joka tukee op-
pijaa kohti tavoitteita ja itseohjautuvaa oppimista. Oppijat tulisi lisdksi osallistaa
arviointiin tavalla, joka aktivoi heitd sddtelemddn kognitiivisia prosessejaan ja tun-
teisiinsa liittyvid reaktioita. Opettajan tulisi suunnitella oppimistehtdvat ja oppimis-
ympaéristot itsesddtelyd tukeviksi sekd tarjota sopivaa ulkoista sddtelyd oppimisen
tueksi. Niiden seikkojen huomioiminen opetuksen ja oppimistehtdvien suunnitte-
lussa on tirkedtd oppijan metakogntiivisen tietoisuuden tukemiseksi.

Oppijoiden itsearviointitaitojen kehittiminen on Brownin ja Harrisin (2014) mu-
kaan oppimisen, ohjauksen ja palautteen tirkein paddmadra. Itsearviointi tukee op-
pijan sisdistd kontrollia, mindpystyvyyttid, sitoutumista, kdyttadytymistd seké opetta-
jan ja oppijan vélistd suhdetta (Brown & Harris, 2013). Itsesarvioinnilla voidaan
tukea oppimistuloksia, oppijan autonomiaa ja lisdtd oppijan kykyéd itsesdételyyn
(Andrade & Valtcheva, 2009). Oppimisen aikainen itsearviointi viittaa seurantaan
ja testaukseen, jolloin oppija etsii eroja omasta edistymisestddn suhteessa tavoittei-
siin (Andrade & Heritage, 2018). Andraden ja Heritagen (2018) mukaan oppija voi
mukauttaa toimintaansa tarkoituksenmukaisella tavalla suuntautuakseen saavutta-
maan tavoitteensa paremmin. Téllaisessa itsearvioinnissa oppijat kiyttavét itsesda-
telyd oman oppimisensa ohjaamiseen (Andrade & Heritage, 2018).

Itsearviointi oppimisen lopuksi puolestaan merkitsee oppimistulosten reflek-
tointia suhteessa tavoitteisiin ndhden ja sen arvioimista, miten oppimisprosessi on-
nistui palvelemaan titi tehtavaa.

10.5 Tutkimuksen toteutus ja menetelmat

Tama opettajien kyselytutkimus on osa kansallista valtakunnallista yhdeksésluok-
kalaisten oppimaan oppimisen tutkimusta, jonka Helsingin yliopiston Koulutuksen
arviointikeskus toteutti kevailld 2017. Kyselylomakkeessa oli kolme opettajan
tyoté kasittelevad aihealuetta eli opetuksen ja oppimisen digitalisaatio, opettajana
tyoskentely sekd arviointi ja palautteenanto, joista timi luku késittelee kahta vii-
meksi mainittua. Pyynt6 osallistua metakognitio-osuuden tutkimukseen ldhetettiin
88 yla- ja yhtendiskouluun. Tutkimukseen pyydettyjen koulujen mééra eroaa valta-
kunnalliseen oppimaan oppimisen arviointiin osallistuneista kouluista, silld yhden
AVlI-alueen pyynnosté alueen muitakin kuin otoskouluja otettiin arviointiin mukaan
alueen koulujen vertailtavuuden vuoksi. Ndiden koulujen oppilaita ei kuitenkaan
siséllytetty valtakunnalliseen oppimaan oppimisen arvioinnin aineistoon, mutta
koulujen aineenopettajien vastauksia kaytettiin tdssé kyselytutkimuksessa. Lopulli-
nen otos oli 86 koulua, joista osallistui yhteensd 839 yldluokkien opettajaa. Opetta-
jista 688 oli aineenopettajia.
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Aineenopettajista 72,8 prosenttia oli naisia (n = 469) ja 27,2 prosenttia miehid (n =
175). Lisdksi vastaajien joukossa oli 44 henkilod, jotka eivdt ilmoittaneet
sukupuoltaan, joten heitd ei ole otettu huomioon edelld esitetyssé sukupuolijakau-
massa. Nuorimmat vastaajat olivat alle 30-vuotiaita ja vanhimmat yli 60-vuotiaita,
ja suurimmat ikdryhmdt muodostivat 40—49-vuotiaat, joita oli 33,1 prosenttia
(n = 228) vastaajista ja 50—59-vuotiaat, joita oli 31 prosenttia (n = 213) vastaajista.
Valmistumisvuotensa ilmoittaneista vastaajista (n = 388) suurimmat ryhméat muo-
dostivat ne, jotka olivat valmistuneet 1990-luvulla (32 %, n = 124) tai 2000-
luvulla (32,5 %, n = 126).

Opettajajoukkoa tarkasteltiin heididn valmistumisajankohdan mukaan muodos-
tettuina valmistumisryhminéd, minka ajateltiin tuottavan tietoa kustakin valmistu-
misajanjaksosta ja sen mahdollisesta yhteydestéd opettajien oppilaisiin kohdistaman
metakognitiivisen tietoisuuden tukemiseen. Tdma luokittelu tuotti valmistumisen
osalta seuraavan neliryhméjaon: 1976-1989, 1990-1999, 2000-2009, ja 2010—
2017. Opettajien kasitysten tutkimiseksi my0s oppiaineryhmittdin muodostettiin
analyysia varten kuusi aineryhmaa (Taulukko 10.1). Ryhmien vélisten erojen tutki-
miseksi tdhdn otokseen otettiin mukaan ne opettajat, jotka kuuluivat vain yhteen
aineryhméén (n = 452).

Taulukko 10.1 Osallistujien jakautuminen aineryhmittédin (vain yhteen aineryhmaan kuuluvat,
n = 452)

Aineryhma n

Matematiikka, fysiikka ja kemia 27
Biologia ja maantieto 43
Suomen kieli (aidinkieli, kirjallisuus ja suomi toisena kielena) 85
Taito- ja taideaineet (kasityd, kuvataide, musiikki ja liikunta) 145
Humanistiset aineet (historia, yhteiskuntaoppi ja uskonto) 46
Ruotsi ja vieraat kielet 106

Tassd tutkimusosiossa metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen mit-
taamiseen voitiin kyselyn kokonaislaajuus huomioon ottaen kiyttdd yhteensid 18
véittimdd. Kumpaankin metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen
padtekijadn muodostettiin kolme osatekijdd, joihin kuhunkin kuului kolme vaitta-
méd. Itsearviointiin liittyen muodostettiin kaksi osatekijdd: toinen kohdis-
tui oppimistavoitteisiin ja oppisisdltoihin, toinen oppimisprosessiin. Oppimisen ai-
kaisista sdételytoiminnoista (tarkkailu, testaus ja uudelleensuuntaus) muodostettiin
yksi yhteinen osatekijd. (Taulukko 10.2 seuraavalla sivulla)
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Taulukko 10.2 Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen mittauksen rakenne.

METAKOGNITIIVISEN TIETOISUUDEN KEHITTYMISEN TUKEMINEN

Metakognitiivinen tieto kognitiosta Metakognitiivinen kognition saately
Konditionaalinen tieto Oppimisprosessin suunnittelu
Deklaratiivinen tieto Oppimisen aikainen seuranta ja suuntaaminen
Oppimistulosten itsearviointi Oppimisprosessin itsearviointi

(tavoitteiden ja sisaltéjen)

Mittarin luotettavuutta tarkasteltiin laskemalla kutakin osatekijad mitanneiden vit-
tadmien vilinen korrelaatio ja osatekijdn reliabiliteetti (Taulukko 10.3).

Taulukko 10.3 Mittarin luotettavuuden tarkastelu.

Cronbachin alpha Pearsonin korrelaatio*

Konditionaalinen tieto 0,71 0,35-0,58
Deklaratiivinen tieto 0,75 0,46-0,53
Oppimistulosten arviointi 0,81 0,58-0,60
Oppimisprosessin suunnittelu 0,88 0,65-0,78
Oppir_’nisen aikainen seuranta ja suun- 0,89 067-0,76
taaminen

Oppimisprosessin arviointi 0,83 0,52-0,78

*Kaikki korrelaatiot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevia (p < 0,001).

Koko mittarin reliabiliteetti (Cronbachin alpha) oli a2 = 0,94 ja piaétekijéiden kertoi-
met o = 0,86 (metakognitiivinen tieto kognitiosta) ja a = 0,93 (metakognitiivinen
kognition séétely).

Viittamét esitettiin vastaajille kolmen ryhmian muodostamina kokonaisuuksina.
Kussakin kysymysryhméssé oli kuusi opettajan oppilalle antamaan tukeen liittyvaa
kysymystd. Ensimméisessd kysymysryhméssd oli konditionaalista tietoa ja oppi-
misprosessin suunnittelua mittaavia vaittdmid. Sen otsikkona oli ”Uuden kurssin /
aihealueen alkaessa...” Toisessa kysymysryhméssd oli deklaratiivista tietoa ja
oppimisprosessin aikaista seurantaa ja suuntaamista mittaavia vaittdmid otsikolla:
”Kurssin / aihealueen aikana...” Kolmannessa kysymysryhmassa oli oppimistulos-
ten ja oppimisprosessin itsearviointia mittaavia viittdmid otsikolla “Itsearviointi
oppimisprosessin aikana ja sen jalkeen”. Vastaajien tuli arvioida viittdmié viisipor-
taisella Likert-asteikolla: en koskaan (1) — harvoin — joskus — usein — aina (5).

Aineiston analyyseissa kdytettiin kuvailevia tilastollisia menetelmid (histogram-
mit ja pylvdsdiagrammit) sekd selvitettiin muuttujien vélisid yhteyksid Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla. Liséksi selvitettiin tilastollisia eroja Studentin t-testin
sekd yksisuuntaisen varianssianalyysin (oneway ANOVA) avulla. Varianssianalyy-
sin yhteydessd kéytettiin tilastollisten erojen ldhemmaéssé tarkastelussa post hoc
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-testind Tukeyn HSD-testid. Muuttujien vélisid riippuvuuksia ja niiden voimak-
kuuksia tarkasteltiin ristiintaulukoinnilla yhdistettynii Pearsonin y’-testiin ja Cra-
merin V-testiin.

10.6 Tulokset

Tassd luvussa kuvaillaan ensin opettajien késityksid siitd, miten he arvioivat tuke-
vansa oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisti. Sen jalkeen raportoi-
daan tuen tasoja osatekijoittédin ja tarkastellaan niiden tilastollisia yhteyksid ja eroja
seuraaviin taustamuuttujiin nihden:

- sukupuolten vélinen tarkastelu

- opettajankoulutusuudistukset

- valmistautuneisuus opettajuuteen (opettajankoulutuksen tydelamévastaavuus)
- mentorointiin osallistuminen

- oppiaineryhmittiinen tarkastelu

- palautteen antaminen ja koearvioinnin muodot

- tdydennyskoulutuksen kokeminen hyddylliseksi

10.6.1 Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen tasot

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen yhteissummapisteet (18
véittdimad) olivat 3,40 (keskihajonta = 0,54; vinous = -0,02; huipukkuus = 0,39).
Opettajien kisitysten mukaan he tukevat oppilaita enemmén metakognitiivisen tie-
don alueella (pdatekijan summapisteet = 3,59; keskihajonta = 0,57; vinous =
-0,11; huipukkuus = 0,32) kuin metakognitiivisessa sdételyssd (péaétekijin summa-
pisteet = 3,07; keskihajonta = 0,70; vinous = -0,16; huipukkuus = 0,27).

Naisopettajat arvioivat tukevansa oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymistd miesopettajia enemmén (Kuvio 10.1 seuraavalla sivulla). T-testin mu-
kaan ero oli tilastollisesti merkitseva (p < 0,05). Myds metakognitiivisen tiedon tu-
kemisen padtekijdn saamat summapisteet olivat naisilld tilastollisesti merkitsevisti
korkeammat (p <0,01). Naisten saamat summapisteet olivat korkeammat myds osa-
tekijoittdin tarkasteltuina. Erot olivat tilastollisesti merkitsevid seuraavien osateki-
joilden suhteen: konditionaalisen tiedon tukeminen (p < 0,05), oppimisen aikaisen
seurannan ja suuntaamisen tukeminen (p < 0,05), oppimistulosten itsearvioinnin tu-
keminen (p < 0,001).
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Kuvio 10.1 Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen tarkastelu sukupuolittain

10.6.2 Opettajankoulutusuudistukset

Opettajien kasityksid oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen
tukemisesta tarkasteltiin suhteessa opettajien valmistumisvuoteen (Kuvio 10.2 seu-
raavalla sivulla). Opettajaa pyydettiin arvioimaan, kuinka usein hdnen opintoihin
oli sisédltynyt oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemista
vaihtoehtojen “harvoin — joskus — usein — aina” avulla. Valmistumisvuodet ryhmi-
teltiin opettajankoulutusuudistusten mukaisesti neljaan ajanjaksoon.
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Kuvio 10.2 Eri ajanjaksoina valmistuneiden opettajien kokemus oppilaiden metakognitiivista tietoi-
suutta kasittelevan opetuksen useudesta opettajankoulutuksessa

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen ja eri ajanjaksoina valmis-
tuneiden opettajien vélisid tilastollisia eroja tutkittiin yksisuuntaisen varianssiana-
lyysin avulla. Ryhmien vélilld ei havaittu tilastollisesti merkitsevéé eroa oppilaiden
metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisessa tai sen osatekijoissa. Kui-
tenkin noin 10-20 vuotta opettajina toimineiden oppilailleen antama tuki on heiddn
oman kiésityksensd mukaan korkeammalla tasolla kuin vastavalmistuneiden tai jo
1970- tai 1980-luvuilla valmistuneiden opettajien.

10.6.3 Valmistautuneisuus opettajuuteen

Opettajankoulutuksen onnistuneisuutta tutkittiin kysymalld opettajilta, kuinka
kauan heiltd oman késityksensd mukaan kului ammatillisen varmuuden tunteen saa-
vuttamiseen tyouran alkaessa. Opettajille esitettyjen kahden kysymyksen yhteyttad
heiddn tukeensa oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymiselle tarkastel-
tiin ensin korrelaatiotaulukon avulla (Taulukko 10.4).

Taulukko 10.4 Ammatillisen tunteen saavuttamisen yhteys oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymisen tukemiseen

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukeminen

Summapisteet Metakognitii- Metakognitiivi-
vinen tieto nen saately

"Aloitettuani opettajantyon kesti
kauan ennen kuin koin itseni var- -0,16" -0,16" -0,13"
maksi tydssani oppilaiden kanssa.”

"Kuinka pitkaan kesti, ennen kuin koit 016"

itsesi varmaksi oppilaiden kanssa?” 0,15 0,14

**p < 0,01, ns (non significant) = p > 0,05
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Mitd nopeammin opettajat kokivat itsensé varmoiksi ty0dssddn, sitd enemmén he
oman arvionsa mukaan tukivat oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehitty-
mistd. Tarkempi tarkastelu yksisuuntaisella varianssianalyysilla (oneway ANOVA)
osoitti, ettd opettajat, jotka kokivat nopeasti itsensd varmaksi tyossdén, erosivat ti-
lastollisesti erittdin merkitsevasti (p < 0,001) muista opettajista metakognitiivisen
tietoisuuden kehittymisen tukemisessa (yhteissummapisteet) ja metakognitiivisen
sadtelyn tukemisessa (paitekijan summapisteet). Metakognitiivisen tiedon tukemi-
sessa erittdin tai melko nopeasti varmaksi itsensd kokeneet erosivat tilastollisesti
merkitsevasti muista opettajista (p < 0,01).

Tarkasteltaessa tuloksia osatekijoittdin, oppimisen aikaisen seurannan ja suun-
taamisen tukemisessa sekd oppimisprosessin arvioimisen tukemisessa nopeasti
itsensd varmoiksi kokeneet opettajat erosivat muista opettajista (p < 0,001).
Lisdksi oppimistulosten itsearvioinnin tukemisessa melko nopeasti itsensd var-
moiksi kokeneet opettajat erosivat muista opettajista.

10.6.4 Mentorointi ja osallisuus tyoyhteis6ssa

Mentoroinnin ja osallisuuden yhteyttd metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen
tukemiseen tarkasteltiin korrelaatioiden perusteella. Opettajien osallistuminen tyo-
yhteisonséd toimintaan ja mentorointiin oli yhteydessd metakognitiivisen tietoisuu-
den kehittymisen tukemiseen (Taulukko 10.5 seuraavalla sivulla). Yhteys tyoryh-
matyoskentelyyn oli hieman vahvempi metakognitiivisen tiedon tukemisessa, mutta
kaikilla muilla osa-alueilla yhteys metakognitiivisen sddtelyn tukemiseen oli voi-
makkaampi. Muuttujien vilistd riippuvuutta havaittiin ristiintaulukoinnin perus-
teella tehdyn Pearsonin y*-testin (20,16, p < 0,01) ja Cramerin V-testin (0,26,

p < 0,01) mukaan.
Opettajilta kysyttiin myds, ovatko he kokeneet itse saamansa mentoroinnin hyo-

dylliseksi opettajan tydssd. Yhdelld opettajan tyon osa-alueista oli tilastollisesti
merkitsevé kddnteinen yhteys molempiin metakognitiivisen tietoisuuden kehittymi-
luokan kohtaamisessa” (r = -0,40 — -0,52, p < 0,01). Toisin sanoen ne opettajat,
jotka kokivat tukevansa oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisté eni-
ten, kokivat olevansa hyvin valmistautuneita kohtaamaan oppijat ja luokan eivétka
he kaivanneet sithen mentorointia. Millddn muilla nyt tutkituilla osa-alueilla ei ha-
vaittu tilastollisesti merkitsevid yhteyksid mihinkdin téssd tutkittuihin metakogni-
tiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen osatekijoihin.
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Taulukko 10.5 Mentoroinnin ja osallisuuden yhteys metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen

tukemiseen

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen

tukeminen
Summapisteet Metakognitii- Metakognitii-
vinen tieto vinen saately

OSALLISUUS TYOYHTEISOSSA

Tyéryhmatyoskentelyyn osallistuminen

Yhteistyd vastavalmistuneiden opettajien

kanssa

Mentoroinnin kokeminen hyddylliseksi
mentoroitavien sopeutumiselle tydyhtei-
sO60n

017" 0,18 0,14
0,18" 0,15" 0,18"
,28" 017 0,317

MENTOROINNIN KOKEMINEN HYODYLLISEKSI MENTOROITAVILLE

Luokan hallinnassa
Oman opettajuuden kehitykselle
Opettamisen sisélldllisessa hallinnassa

Opettamisen pedagogisessa hallinnassa

0,21 0,23"
0,29" 0,21 0,29"
0,25" 017 0,22"
0,24" ns 0,28"

USKON, ETTA UUDET OPETTAJAT TARVITSEVAT MENTOROINTIA:

Luokan hallinnassa

Oppilaiden vanhempien kohtaamisessa
Opettamisen siséllollisessa hallinnassa
Opettamisen pedagogisessa hallinnassa
Luokan hallinnassa

Oppilaiden vanhempien kohtaamisessa

Mielestani mentorointi tai vastaava am-
matillinen tuki on térkeaa aina uuteen
tydyhteisdon tultaessa

0,17
0,14" 0,13" 0,13"
0,14" 0,10° 0,14"
0,13" 0,09 0,14"
0,15" 0,12" 0,14"

*p<0,05
**p < 0,01
ns (non-significant) = p > 0,05
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10.6.5 Aineryhmittainen tarkastelu

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisen tasoja tarkasteltiin aluksi
oppiaineryhmittdin kuvion 10.3 (seuraavalla sivulla) avulla. Eri oppiaineiden opet-
tajien vélisten erojen tarkastelemiseksi muodostettiin osajoukko, johon kuuluivat
vain yhtd oppiainetta opettavat opettajat (n = 452).

Yksisuuntaisen varianssianalyysin (oneway ANOVA) perusteella humanististen
aineiden ja toisaalta matematiikan, fysiikan ja kemian opettajien oppijoille antama
tuki erosi tilastollisesti merkitsevésti (p < 0,01) deklaratiivisen tiedon suhteen.
Myos matematiikan, fysiikan ja kemian opettajat erosivat kielten opettajista
(p < 0,01), historian, yhteiskuntaopin ja uskonnon opettajista (p < 0,05) sekd suo-
men kielen opettajista (p < 0,01). Lisdksi matematiikan, fysiikan ja kemian opettajat
erosivat historian, yhteiskuntaopin ja uskonnon opettajista konditionaalisen tiedon
suhteen (p < 0,01).

Ruotsin kielen ja vieraiden kielten opettajien antama tuki oppijoiden oppimis-
prosessin suunnittelulle erosi taito- ja taideaineiden opettajien antamasta tuesta
(p < 0,05). Ruotsin kielen ja vieraiden kielten opettajien tuki toiminnan aikaiselle
seurannalle ja suuntaamiselle erosi suomen kielen opettajista (p < 0,01) ja taito- ja
taideaineiden opettajista (p < 0,001). Ruotsin kielen ja vieraiden kielten opettajien
tuki metakognitiivisen sddtelyn kehittymiselle (summamuuttuja, jossa on mukana
oppimisprosessin suunnittelu, toiminnan aikainen seuranta ja suuntaaminen seké
oppimisprosessin itsearviointi) erosi taito- ja taideaineiden opettajista (p < 0,01).
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-05 -04 -03 -02 -0 O 01 02 03 04 05

Konditionaalinen tieto
Deklaratiivinen tieto
Oppimistulosten itsearviointi

Oppimisprosessin suunnittelu

[
F

Oppimisen aikainen seuranta ja
suuntaaminen [ |

A d

Oppimisprosessin itsearviointi I—
I
m Ruotsi ja vieraat kielet m Matematiikka, fysiikka ja kemia
= Biologia ja maantiede m Historia, yhteiskuntaoppi ja uskonto
u Taito- ja taideaineet = Suomen kieli

Erojen havainnollistamiseksi kunkin osatekijan oppiaineittain saama summapiste on vahennetty
osatekijan summapisteiden keskiarvosta, joka on kiinnitetty mitta-asteikon (1-5) nollakohdaksi.

Kuvio 10.3 Metakognitiivisen tietoisuuden osatekijéiden tukeminen aineryhmittain tarkasteltuna
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10.6.6 Oppimisen aikaisen palautteen antaminen ja koearvioinnin
muodot

Tutkimuksessa selvitettiin opettajien késityksié siitd, miten he antavat oppilaille pa-
lautetta ja minkélaisia koearvioinnin muotoja he soveltavat (koearvioinnilla tarkoi-
tetaan tdssa aihealueen lopuksi jérjestettivid kirjallisia kokeita). Erojen havainnol-
listamiseksi otoksesta muodostettiin kaksi ryhméé: toiseen ryhméén otettiin opetta-
jat, jotka kasityksensd mukaan antavat eniten oppimisen aikaista palautetta (yla-
kvartiili) ja toiseen ryhméén ne, jotka soveltavat késityksensd mukaan koearvioin-
nin muotoja (yldkvartiili). N&itd ryhmié verrattiin kaikkien opettajien metakognitii-
visen tietoisuuden kehittymisen tukemisen summapisteisiin. (Kuvio 10.4)

-05 -04 03 02 01 00 01 02 03 04 05

METAKOGNITIIVINEN TIETOISUUS
METAKOGNITIIVINEN TIETO
Konditionaalinen tieto

Deklaratiivinen tieto

Oppimistulosten itsearviointi
METAKOGNITIIVINEN SAATELY
Oppimisstrategian valinta

Oppimisen aikainen seuranta ja suuntaaminen

Ll

Oppimisprosessin itsearviointi

m Oppimisen aikaista palautetta antavat opettajat (ylakvartiili, n = 173)

u Koearviointia soveltavat opettajat (ylakvartiili, n = 195)

Erojen havainnollistamiseksi kunkin osatekijan saama summapiste on vahennetty osatekijéiden summapisteiden kes-
kiarvosta, joka on kiinnitetty mitta-asteikon (1-5) nollakohdaksi.

Kuvio 10.4 Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tuen osatekijdiden tarkastelu suhteessa
palautteenantoon ja koearviointiin

Ne opettajat, jotka késityksensd mukaan antoivat eniten oppimisen aikaista
palautetta tai sovelsivat késityksensd mukaan eniten koearvioinnin muotoja, tukivat
muita enemmdn oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen kaikkia
osatekijoitd. Kuitenkin oppimisen aikaista palautetta antavat opettajat tukivat oppi-
laiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd enemmain kuin ne, jotka ensisi-
jaisesti soveltavat koearvioinnin muotoja. (Taulukko 10.6 seuraavalla sivulla)
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Taulukko 10.6 Oppimisen aikaisen palautteen ja koearvioinnin muotojen yhteys metakognitiivisen tie-
toisuuden kehittymisen tukemiseen

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen

tukeminen
Summapisteet Metakognitii- Metakognitii-
vinen tieto vinen saately
ANTAA OPPIMISEN AIKAISTA " o -
0,62 0,54 0,44
PALAUTETTA?
Edistymisesta suhteessa tavoitteeseen 0,60” 0,52" 0,46"
Tyoskentelysta 0,49” 0,43" 0,317
SOVELTAA KOEARVIOINNIN - -
MUOTOJA 2 0,10 0,14
Laatii itse kayttdmansé kokeet 0,10”
Kayttaa oppimateriaalien tuottajien 0.09°
kokeita '
Kéayttaa aineenopettajaliittonsa kokeita 0,13" 0,10° 0,15
Kéayttaa valmiita vertailukelpoisia kokeita 0,08 0,13"
*p < 0,05
**p < 0,01

ns (non-significant) = p > 0,05
" Kahden seuraavan oppimisen aikaisen palautemuodon summa.
2 Neljan seuraavan koearviointimuodon summa.

Oppimisen aikaisen palautteen antamisella ja metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymisen tukemisella oli vahva yhteys (kaikki osatekijit p < 0,001). Koe-
arvioinnin eri muotoihin tukeutuminen oli heikosti, joskin tilastollisesti merkitse-
vésti yhteydessd metakognitiivisen sddtelyn tukemisen kaikkiin osatekijoihin (r =
0,08-0,15, p < 0,01). Toisin sanoen metakognitiivista sddtelyd tukevat opettajat
saattavat pitdé tirkednd, ettd oppimistuloksien arviointi on vertailukelpoista muiden

opettajien ja koulujen vélilla.
10.6.7 Taydennyskoulutuksen hyodylliseksi kokeminen

Erilaisiin tiydennyskoulutuksen muotoihin osallistumisen yhteytta oppilaiden me-
takognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemiseen tutkittiin korrelaatioiden pe-
rusteella (Taulukko 10.7 seuraavalla sivulla).

Ne opettajat, jotka tukevat oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehitty-
misté eniten, kokivat my0s pitevdittdvin tdydennyskoulutuksen muita enemmaén
hyodylliseksi. Yhteys ei kuitenkaan ole kovin vahva (r = 0,17-0,30), joskin useiden
osatekijoiden kohdalla tilastollisesti merkitsevd. Metakognitiivisen sddtelyn tuke-
minen oli yhteydessé tdydennyskoulutuksen hyoddyllisend pitdmiseen yleisesti vah-
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vemmin kuin metakognitiivisen tiedon tukeminen. Muuten korrelaatioiden tarkas-
telu osoittaa, ettd yhteys oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tu-
kemisen ja tdydennyskoulutuksen hyddylliseksi kokemisen vélilld oli yleisesti
heikko.

Taulukko 10.7 Taydennyskoulutuksen hyddylliseksi kokemisen yhteys oppilaiden metakognitiivisen
tietoisuuden kehittymisen tukemiseen osatekijittain.

Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen

tukeminen
Summapisteet Metakognitii- Metakognitiivi-

vinen tieto nen saately
Kertaluonteinen koulutus oman oppilai-
toksen ulkopuolella
K(_ertaluontelnen koulutus omassa oppi- 011" 011"
laitoksessa
Kollegan tuki tai koulutus tyén ohessa 0,10° 0,10°
Ulkop.t.Jollsen asiantuntijan tuki tai koulu- 016" 016"
tus tyon ohessa
Verkossa tapahtuva koulutus 0,14 0,14
Pitkakestoinen kurssimuotoinen .
taydennyskoulutus 0,19
Péatevoittava tutkintoon tahtaava 021" 017" 022°

taydennyskoulutus

Muunlainen koulutus tai tuki 0,24

*p < 0,05
**p < 0,01
ns (non-significant) = p > 0,05

10.7 Tulosten yhteenveto ja pohdinta

Téasséd luvussa esitetyn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten ylidluokkien
opettajat tukevat oppilaidensa metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd. Aikai-
semman tutkimuksen perusteella tiedetiin, ettd oppimiseen liittyvd metakognitiivi-
nen tietoisuus ja siihen siséltyvdt metakognitiivinen tieto oppimiseen liittyvista
kognitiosta sekd metakognitiivinen oppimisen séétely kehittyvit oppilaissa kogni-
tiivisen kehityksen ja opettajan ohjauksen myoti. Téstd syystd on, ei ainoastaan
mielenkiintoista vaan myo0s tdrkedd, selvittdd, voidaanko opettajien késityksissé
metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemisesta tunnistaa systemaattisia
eroja tai yhtéldisyyksié eri tekijoiden suhteen. Téssa tutkimuksessa nditd mahdolli-
sia eroja selvitettiin seitsemén osa-alueen suhteen: sukupuolten vélinen tarkastelu,
opettajankoulutusuudistukset, valmistautuneisuus opettajuuteen, osallistuminen
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mentorointiin, oppiaineryhmittdinen tarkastelu, palautteen antaminen ja oppimisen
arvioinnin muodot seké tdydennyskoulutuksen kokeminen hyddylliseksi.

Ensimméinen eli sukupuolten vilinen tarkastelu osoitti, ettd naisopettajat
tukevat miesopettajia enemmén oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden usean
osatekijin kehittymistd. Melkein systemaattinen ero viittaa naisopettajien tukevan
oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd miehid enemméin: ero voi
myo0s selittyd naisten ja miesten vélisilld eroilla opetuskiytidnteitd kartoittaviin
kyselyihin vastaamisessa. Peruskoulun opettajilta kerdttyd vastaavaa tietoa on niu-
kasti saatavilla. Toisaalta esimerkiksi mindkésitystutkimus on osoittanut miesten
vastausten olevan hieman naisvastaajia positiivisempia joidenkin minédkasitysosa-
alueiden osalta, vaikka objektiiviset mittaukset eivit suoranaisesti tillaisesta erosta
kertoisikaan (Harter, 2012).

Toinen tdmén tutkimuksen osa tarkasteli opettajankoulutusuudistusten ajanjak-
soja ja niiden mahdollista yhteyttd opettajien késityksiin tuestaan oppijoiden meta-
kognitiivisen tietoisuuden kehittymiselle. Opettajankoulutuksessa, mukaan lukien
aineenopettajankoulutus, on havaittu selkeitd painotuseroja etenkin kdytdnnon har-
joittelua, teoriaopetukseen keskittymista tai tutkijakeskeisyyttd painottavien suun-
tausten vililli. Etenkin vuosituhannen vaihteessa kasvatuspsykologisen sisélto-
alueen laajentuminen oli havaittavassa eri opettajankoulutusohjelmissa. Tdmén tut-
kimuksen oletuksena oli, ettd eri opettajankoulutusuudistusten ajanjaksoina valmis-
tuneiden opettajien késitykset oppijoille antamastaan tuesta metakognitiivisen tie-
toisuuden kehittymiselle eroavat toisistaan. Tulosten perusteella eroa ei havaittu.
Ryhmien sisdiset erot ndyttdvit olevan voimakkaampia kuin ryhmien véliset erot.
Ajanjaksoryhmat niyttdvit noudattavan samaa jakaumaa, suurimman vastausosuu-
den keskittyesséd jokaisessa valmistumisajanjaksoryhméssid vastausvaihtoehtoihin
”joskus” ja “usein”. Vaikka opettajien vastausten vélilld olikin eroja, kyseiset erot
eivdt ole tulosten perusteella yhteydessd heiddn saamaansa opettajankoulutukseen
vaan nayttdisivit selittyvin yksilollisemmillda omaan opettajuuteen ja sen kehitty-
miseen liittyvilld tekijoilld. Lukijan on kuitenkin hyvé pitdd mielessd, ettd opetta-
jankoulutuslaitosten profiilit ja painotuserot ovat hyvinkin erilaisia. Opetuksen si-
séllot ovat myds hyvin paljon riippuvaisia niistd henkildistd, jotka kulloinkin opet-
tavat eri siséltdjd, erityisesti didaktiikassa. Lisédksi suuret linjaukset ja muutokset
ndkyvit vasta viiveelld, jos ollenkaan, riippuen edelld mainituista syistd. Tamén
vuoksi kyseisiin tuloksiin on hyvé suhtautua varauksella.

Kolmannessa tutkimuksen osassa tarkasteltiin opettajien arvioita tydvarmuuden
saavuttamiseen kuluneen ajan ja metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tuke-
misen vilistd yhteyttd. Tulos osoittaa mielenkiintoisesti, ettd ne opettajat, jotka
arvioivat oman tyovarmuutensa saavuttamiseen kiytetyn ajan lyhyemméksi, arvioi-
vat my0s tukevansa oppilaiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd vah-
vemmin kuin ne opettajat, jotka olivat arvioineet oman opettajavarmuuden saavut-
tamiseen kédytetyn ajan pidemmaksi. Tulos kertonee yleisemmin tunnetusta opetta-
jan mindpystyvyysilmiosté (vrt. Skaalvik & Skaalvik, 2010; Zee & Koomen, 2016),
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joka néyttdd olevan yhteydessd my0s opettajien kdsityksiin siitd, kuinka he tukevat
oppijoiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymista.

Edelliseen mindpystyvyyteen liittyen mentoroinnin yhteyksié kartoittava tutki-
musosio osoitti, ettd opettajien osallistuminen sekd tyOyhteisonséd toimintaan etté
mentorointiin olivat yhteydessd metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tuke-
miseen. Tulos on linjassa aikaisemman mindpystyvyytti tarkastelleen tutkimuksen
tulosten kanssa (Zee & Koomen, 2016) ja kertoo tydyhteisdn tuen ja mentoroinnin
merkityksestd opettajan mindpystyvyyden tukemisen nidkokulmasta. Tyoyhteison
tuki ja mentorointi olivat myos yhteydessé opettajien arvioimaan metakognitiivisen
tietoisuuden kehittymisen tukemiseen. On mielenkiintoista havaita, etti juuri men-
torointia luokan hallintaan kaipaavat opettajat arvioivat véhiten tukevansa oppi-
laidensa metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd. Epdvarmuus omasta miné-
pystyvyydestd ndyttda heijastuvan myds heiddn tukeensa oppijoiden metakognitii-
visen tietoisuuden kehittymiselle.

Opettajaryhmien, kuten matematiikan, fysiikan ja kemian opettajaryhmén ja toi-
saalta humanististen aineiden ja vieraiden kielten opettajaryhmien, valilla oli eroja
siind, miten he kokevat tukevansa oppilaidensa metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymistd. Matematiikan, fysiikan ja kemian opettajat tukevat arvionsa mukaan
oppijoita eniten oppimistavoitteiden asettamisessa ja siséltotiedon muodostami-
sessa ja taito- ja taideaineiden opettajien arviot ovat samansuuntaiset. Humanistis-
ten aineiden ja vieraiden kielten opettajat tukevat muita vihemméan oppilaiden me-
takognitiivisen tietoisuuden kehittymistd. Oppiaineryhmien véliset erot voivat se-
littyd osin oppiaineiden opetuksen erityyppisilld rakenteilla ja oppiaineittain eriyty-
neelld didaktiikalla. Froja didaktiikkaan syntyy eri tieteenalojen erilaisesta tavasta
kerdtd, tarkastella ja tuottaa tietoa seké tiedon omaksumisen tavoista.

Yksil6llisen ohjauksen ja palautteenannon tavat niyttdvét eroavan niin matema-
titkassa, didinkielessd, vieraissa kielissd kuin humainististen aineiden valilld, mika
kertonee tieteenalakohtaisista eroista tiedonmuodostuksessa. Tama voi liittya sithen
suuntaukseen, jossa kdytdnnollisid sovelluksia korostetaan opetuksessa ja oppimi-
sessa alempaa enemmdn myoOs matemaattis-luonnontieteellisissé aineissa, kuten
esimerkiksi késity0ssd on korostettu. Taito- ja taideaineissa ndyttdd korostuvan eri-
tyisesti my0s oppimisprosessin aikainen seuranta ja suuntaaminen.

Arviointikdyténteet olivat vahvasti yhteydessd metakognitiivisen tietoisuuden
kehittymisen tukemiseen. Palautteen antamisella oppijan edistymisestd suhteessa
tavoitteisiin oli merkittdvd yhteys metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen
tukemiseen. TyOskentelyyn kohdistunut palaute oli myds erittdin vahvasti yhtey-
desséd metakognitiivisten tietosuuden kehittymisen tukemiseen. Tdmi tulos saa
tukea my6s Allal’n (2010) tutkimuksesta, jonka mukaan formatiivinen arviointi on
merkittévéssi roolissa oppimisen sdételyssd. Koearvioinnin eri muodoilla oli lievé
yhteys metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemiseen, kun taas oppi-
materiaalin tuottajien laatimien kokeiden kdyttamiselld oli lievd negatiivinen yhteys
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metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemiseen. Tdmé saattaa viitata sii-
hen, ettd arviointiosaaminen olisi yhteydessé metakognitiivisen tietoisuuden kehit-
tymisen tukemiseen.

Téydennyskoulutukseen osallistumisen kokeminen hyodyllisend oli positiivi-
sesti yhteydessd oppijoiden metakognitiivisen tietoisuuden kehittymisen tukemi-
seen. Tama saattaisi selittyd opettajan omilla metakognitiivisilla taidoilla. Opettaja,
joka pystyy paremmin tarkastelemaan omaa oppimisprosessiaan ja ottamaan oppi-
maansa vastaan sekd hyodyntdmddn oppimaansa, saattaa pystyd paremmin myds
tukemaan oppijan oppimista. Tdmé tutkimus antaisi tdhén viitteitd, mutta asiaa tulisi
tutkia perusteellisemmin ja huomioida my0s opettajan omat metakognitiiviset tai-
dot jatkotutkimuksen ldhtokohtana. Esimerkiksi 2010-luvulla valmistuneet opetta-
jat ovat kuulleet yleiselld tasolla enemméin ’ajantasaista’ terminologiaa, mutta opet-
tajien osaamisen pohjan perustaa on vaikeaa jiljittdd eikd tulosten yhdistiminen
kovin kirjavaan tdydennyskoulutuksen kenttédén ole kovin yksiselitteinen tehtdva.
Metakognitiivisen tietoisuuden kehittymista tukevat opettajat saattavat olla itse tie-
toisempia my3s omasta oppimisestaan ja omasta opetuksestaan. Siten he kykenevét
tietoiseen itsensd kehittimiseen ja osaavat hakeutua itse hyodyllisend pitimaansa
koulutukseen.

Tama tutkimus osoitti, ettd opettajien késitykset tuestaan oppijoiden metakogni-
tiivisen tietoisuuden kehittymiselle on yhteydessd keskeisiin oppimisen ja opetuk-
sen tekijoihin. Ne opettajat, jotka késityksensd mukaan tukevat eniten oppijoiden
metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistd saavuttavat ammatillisen varmuuden
omassa tydssddn muita nopeammin. Tadma saattaa selittdd myo0s sitd, ettd he rohke-
nevat olla aktiivisempia tydyhteisonsd jdsenid ja uusien tyontekijoiden tukijoita.
Tahan viittaa myds heidédn arviointiosaamistaan ilmentévi tapa soveltaa oppimisen
aikaista arviointia ja koearvioinnin muotoja. Vaikuttaa siltd, ettd oppijoiden meta-
kognitiivisen tietoisuuden kehittymistd tukevat opettajat ovat tietoisempia omista
vahvuuksistaan ja heikkouksistaan eli heiddn omakin metakognitiivinen tietoisuu-
tensa on vahvempaa.
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