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Tiivistelmi - Abstract

Tutkimuksessa pyrittiin selvittdmiin, ovatko yliopisto-opiskelijat tietoisia tenttiinlukustrategioistaan.
Strategiat jaettiin kognitiivisiin ja metakognitiivisiin strategioihin. Kognitiivisiksi luokiteltiin strategiat, joilla
opiskelija pyrki ensisijassa tenttikirjan asiasisiltdjen muistamiseen, ja metakognitiivisiksi strategiat, joilla
opiskelija tarkkaili ja ohjasi ymmartimistizn. Opiskelijoiden strategiatietoisuutta eli metakognitiivista tietoa
tarkasteltiin sen perusteella, kuinka montaa strategiaa kukin opiskelija mainitsi kéyttdneensa (deklaratiivinen
tieto) lukiessaan yhteen kasvatustieteen approbaturin tenttiin ja kuinka laadukkaasti opiskelijat kuvasivat
(proseduraalinen tieto) ja perustelivat (konditionaalinen tieto) strategioitaan. Metakognitiivisen tiedon lisiksi
tutkimuksessa tarkasteltiin, olivatko opiskelijoiden metakognitiivinen tieto, motivaatio seké oppimiskasityk-
set yhteydessid heididn tenttituloksiinsa ja tenttivastaustensa laatuun.

Tutkimusmenetelminé metakognitiivisen tiedon, motiivien seki oppimiskésitysten selvittimisessi
oli teemahaastattelu. Tutkimukseen osallistui 14 Jyviskyldn yliopiston opiskelijaa eri tiedekunnista ja
vuosikursseilta. Tenttivastausten laatu arvioitiin esseevastausten laadun arviointiin kehitetylla SOLO-tak-
sonomialla. '

Lihes kaikki opiskelijat kertoivat kﬁyjtﬁneensﬁ tenttiin lukiessaan useita erilaisia tenttiinlukustrate-
gioita. Sen sijaan he eivit ldheskéin aina kuvanneet ja perustelleet strategioitaan laadukkaasti. Tietoisuutensa
laadukkuuden perusteella opiskelijat voitiinkin jakaa kahteen ryhméiin: tenttiinlukustrategioistaan tietoisiin
ja heikosti tietoisiin opiskelijoihin. Tietoiset opiskelijat olivat ldhestymistavaltaan useimmiten strategisia
oppijoita ja heidin tenttivastauksensa olivat yleensd hyviksyttyjd ja laadullisesti korkeatasoisia. Heikosti
tietoiset opiskelijat olivat sen sijaan usein ldhestymistavaltaan pintaoppijoita ja heidén tenttivastauksensa
olivat laadullisesti heikompia kuin tietoisten. T4ssa tutkimuksessa kaikkien opiskelijoiden oppimiskésitykset
olivat korkeatasoisia, miké johtui todennékoisesti siitd, ettd opiskelijat olivat lukeneet oppimiskisityksistéd
aiemmissa kasvatustieteen opinnoissaan. Oppimiskésityksid sivuttiin myos tihén tenttiin luettavana olleessa
tenttikirjassa. |

Tutkimus osoitti selvisti, ettd tuloksellisen oppimisen saavuttamiseksi tulisi kehittdi erityisesti
yliopisto-opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon laatua. Yhdeksi keinoksi tihédn nihtiin oman oppimisen
kriittinen tarkastelu, esimerkiksi omien oppimistrategioiden tietoinen pohdinta, perustelu ja arviointi.



IF SOMEBODY KNOW.S SOMETHING,
THEN HE KNOWS

THAT HE KNOWS IT,

AND AT THE SAME TIME

HE KNOWS

THAT HE KNOWS THAT HE KNOWS.

- Spinoza 1632 - 1677
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Tutkimuksessa pyrittiin selvittimain, ovatko yliopisto-opiskelijat tietoisia tenttiinlukustra-
tegioistaan. Strategiat jaettiin kognitiivisiin ja metakognitiivisiin strategioihin. Kognitiivi-
siksi luokiteltiin strategiat, joilla opiskelija pyrki ensisijassa tenttikirjan asiasisédltdjen
muistamiseen, ja metakognitiivisiksi strategiat, joilla opiskelija tarkkaili ja ohjasi ymmiirta-
mistéddn. Opiskelijoiden strategiatietoisuutta eli metakognitiivista tietoa tarkasteltiin sen
perusteella, kuinka montaa strategiaa kukin opiskelija mainitsi kayttineensd (deklaratiivi-
nen tieto) lukiessaan yhteen kasvatustieteen approbaturin tenttiin ja kuinka laadukkaasti
opiskelijat kuvasivat (proseduraalinen tieto) ja perustelivat (konditionaalinen tieto)
strategioitaan. Metakognitiivisen tiedon lisdksi tutkimuksessa tarkasteltiin, olivatko
opiskelijoiden metakognitiivinen tieto, motivaatio sekd oppimiskasitykset yhteydessi
heidén tenttituloksiinsa ja tenttivastaustensa laatuun.

Tutkimusmenetelmini metakognitiivisen tiedon, motiivien seké oppimiskaésitys-
ten selvittimisessé oli teemahaastattelu. Tutkimukseen osallistui 14 Jyviskylin yliopiston
opiskelijaa eri tiedekunnista ja vuosikursseilta. Tenttivastausten laatu arvioitiin esseevas-
tausten laadun arviointiin kehitetylla SOLO-taksonomialla.

Lahes kaikki opiskelijat kertoivat kdyttineensi tenttiin lukiessaan useita erilaisia
tenttiinlukustrategioita. Sen sijaan he eivit ldheskddn aina kuvanneet ja perustelleet
strategioitaan laadukkaasti. Tietoisuutensa laadukkuuden perusteella opiskelijat voitiinkin
jakaa kahteen ryhméin: tenttiinlukustrategioistaan tietoisiin ja heikosti tietoisiin opiskeli-
joihin. Tietoiset opiskelijat olivat ldhestymistavaltaan useimmiten strategisia oppijoita ja
heidédn tenttivastauksensa olivat yleensd hyviksyttyjd ja laadullisesti korkeatasoisia.
Heikosti tietoiset opiskelijat olivat sen sijaan usein ldhestymistavaltaan pintaoppijoita ja
heidén tenttivastauksensa olivat laadullisesti heikompia kuin tietoisten. Téssa tutkimukses-
sa kaikkien opiskelijoiden oppimiskésitykset olivat korkeatasoisia, miké johtui todennikoi-
sesti siitd, ettd opiskelijat olivat lukeneet oppimiskisityksistd aiemmissa kasvatustieteen
opinnoissaan. Oppimiskésityksid sivuttiin myos tdhdn tenttiin luettavana olleessa
tenttikirjassa.

Tutkimus osoitti selvisti, ettid tuloksellisen oppimisen saavuttamiseksi tulisi
kehittid nimenomaan yliopisto-opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon laatua. Yhdeksi
keinoksi tdhin néhtiin oman oppimisen kriittinen tarkastelu, esimerkiksi omien oppimistra-
tegioiden tietoinen pohdinta, perustelu ja arviointi.
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1 JOHDANTO

Oppimisen tarkastelukulmat ovat viimeisten vuosikymmenten aikana ratkaisevasti muuttuneet.
Muutos kuvastuu sekd vallitsevissa oppimiskésityksissd ettd oppimisen tutkimuksessa.
Opetus-oppimisprosessin tutkimuksessa painopiste on siirtynyt oppimisen ulkoisesta séitelysta
kohti oppimisprosesseja ja niiden sisdistd saatelyd. Tamén suuntauksen virittdja ja yllapitdja
on puolestaan ollut yleinen oppimiskisityksen muutos perinteisestd passiivisesta tiedon-
siirtondkemyksestd yksilon aktiivista toimintaa korostavaksi tiedon konstruointindkemykseksi.
(ks. esim. Lehtinen ym. 1989; von Wright 1992, 1996). Konstruktivistisen oppimiskasityksen
mukaan tieto ei koskaan siirry sellaisenaan oppijaan, vaan yksil6 aina valikoi informaatiota ja
tulkitsee sitd omien odotustensa, kokemustensa ja tavoitteidensa perusteella. Silloin kun
oppiminen nidhdéién oppijan konstruktiivisen toiminnan tulokseksi, on syyti kiinnittid erityisté
huomiota oppijan omaan ymmaérrykseen oppimisprosessistaan.

Opiskelijan tietoisuutta omista kognitiivisista prosesseistaan ja menettelytavoistaan
seké tdhan tietoisuuteen perustuvaa oman oppimisen arviointia ja ohjausta voidaan nimittaa
metakognitioksi (esim. Brown, Bransford, Ferrara & Campione 1983, 106-107; Wellman
1985, 1). Yksilon tietoisuus omasta kognitiivisesta toiminnastaan (esim. ajattelustaan tai
muistitoiminnoistaan) on strategisen oppimisen edellytys: kun oppija on tietoinen toiminnas-
taan, hin pystyy tietoisesti ja itsendisesti valitsemaan kunkin tavoitteen ja tehtéivin kannalta
sopivimmat ja optimaalisimmat tiedon kisittelytavat ja kognitiiviset strategiat (esim. Flavell
1979; Royer, Cisero & Carlo 1993). Toisaalta timéd tietoisuus luo pohjan myds oppijan
spontaanien kasitysten uudelleen jasentdmiselle etenkin silloin, kun uusi ymmarrys koetaan
aikaisempaa kayttokelpoisemmaksi (von Wright 1996). Tietoinen oman ymmairtimisen
tarkkaileminen ja ohjaus voi puolestaan lisitéd kapasiteettia toimia tehokkaasti ja joustavasti
uusissa ja vaihtelevissa oppimistilanteissa.
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Menestyikseen opinnoissaan opiskelijan olisi siis hallittava kognitiiviset strategiansa seki
kyettdvi sopeuttarnaan ne kulloiseenkin oppimistilanteeseen ja omiin persoonallisiin ominai-
suuksiinsa (Romainville 1994). Varsinkin silloin, kun tavoitteena on itseohjautuva oppiminen,
ei oppijalle riité, ettd hanelld on kiytdssdin monia erilaisia strategioita, vaan niité strategioita
on kyettdvd myos suunnittelemaan, arvioimaan ja soveltamaan (Cross & Paris 1988; Zimmer-
man 1990). Tami kaikki edellyttds, ettd opiskelija ensin tiedostaa omat kognitiiviset strate-
giansa ja kykenee realistisesti ja analyyttisesti kuvailemaan omia kognitiivisia toimintojaan.
Parhaimmillaan aikuisen oppiminen onkin transformatiivista: oppija pohtii kriittisesti tapaansa
ajatella ja tulkita toimintojaan ja on tarvittaessa valmis myds muuttamaan aikaisempia
tulkintojaan (Mezirov 1991).

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on tutkia yliopisto-opiskelijoiden metakognitioita,
14hinni heidin metakognitiivista tietoaan eli tietoisuutta omista tenttiinlukustrategiois-
taan. Tarkastelun kohteina eiviit siis ole strategiat sinénsi, vaan pikemminkin se, kuinka hyvin
opiskelijat kuvaavat ja perustelevat strategioitaan. Strategiatietoisuutta selvitimme haastattele-
malla opiskelijoita. Niin ollen metakognitiivisen tiedon mittari on se, kuinka hyvin opiskelija
kykenee metakognitiivisen tietonsa verbalisoimaan. '

Tutkimuskohteena metakognitio on ongelmallinen. Suurimpana esteené yhtenéisen
tutkimuksen kehittymiselle on ollut metakognitio-kisitteen monitulkintaisuus (ks. Brown ym.
1983). Ensinnikin usein on vaikea erottaa, miki toiminta on selkeésti kognitiivista ja miki
metakognitiivista. Esimerkiksi lukemiseen liittyy useita monimutkaisia toimintoja ja toimin-
tasarjoja, joiden madrittely pelkastidan metakognitiiviseksi toiminnaksi on vaikeaa. Toiseksi
sekaannusta aiheuttaa metakognitio-kisitteen jakaminen toisaalta metakognitiiviseen tietoon
toiminnasta ja toisaalta kognitioiden sddtelyyn. Jotkut tutkijat ovatkin metakognitiota
tutkiessaan kiinnittineet huomiota pisasiassa toimintaan eli metakognitiivisiin sdételyprossei-
hin (esim. Brown 1987), kun taas toiset ovat keskittyneet pelkéstiin oppilaiden tietoisuuteen
kognitiivisesta toiminnastaan. T#lloin metakognitiivisen tiedon mittarina on usein ollut
opiskelijoiden verbaalisten vastausten kehittyneisyyden aste (esim. Romainville 1994; Yore
& Craig 1992). Lisdksi monissa tdhin astisissa metakognitiota koskevissa tutkimuksissa
tutkijat ovat keskittyneet pidasiassa lasten metakognitioon (esim. Baker & Zimlin 1989;
Forrest-Pressley & Waller 1984; Paris & Jacobs 1987), kun taas vanhempien opiskelijoiden
tietoisuuden tutkiminen on jiddnyt véahdisemméksi (esim. Romainville 1994). Témén
metakognitio-késitteen kaksijakoisuuden seki tutkimusjoukkojen ja -asetelmien erilaisuuden
takia on ollut vaikeaa 16ytdd metakognitiota kisittelevid selkeésti yhtendisid ja toistensa kanssa
vertailukelpoisia tutkimustuloksia.
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Useimmissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, ettd oppilaiden metakognitiiviset tarkkailu-
ja ohjaustoimenpiteet parantavat oppimissuoritusta (esim. Baker & Anderson 1982; Garner
1987; Wang ym. 1990). Sen sijaan metakognitiivisen tiedon ja suorituksen vélistd yhteyttd on
tutkittu védhdn. Mikili kuitenkin halutaan tarkastella sitd, kuinka realistisesti opiskelijat
kykenevit arvioimaan strategisia toimintojaan, tulisi heidén verbaalisen tietoisuutensa taso
suhteuttaa todelliseen suoritustasoon. Téassid tutkimuksessa opiskelijoiden metakognitiivisen
tiedon realistisuus pyritdidn selvittimidn suhteuttamalla tutkittavien verbaaliset vastaukset
heidin tenttituloksiinsa ja tenttivastaustensa laatuun. Tenttivastausten laatua arvioidaan
Biggsin ja Collisin (1982) oppimisen laadun arviointiin kehittamilld SOLO-taksonomialla.
Vaikka opiskelijan metakognitiiviset taidot ovatkin oppimisessa olennaisia, on
kuitenkin huomattava, ettd oppiminen on aina kokonaisuus, jossa useat eri tekijit vaikuttavat
samanaikaisesti toisiinsa. Lukuisten tutkimusten mukaan esimerkiksi erot opiskelijoiden
oppimiskésityksissi ja oppimisen ldhestymistavoissa ovat yhteydessé laadullisesti erilaisiin
oppimistuloksiin (Entwistle & Ramsden 1983; Marton & Siljo 1984; Entwistle 1991; Mayer
& Watson 1991). Oppimisen ldhestymistapoihin taas sisiltyy erilaisia menettelytapoja eli
strategioita, joiden avulla opiskelija pyrkii tehtidvid ja tietoa késitteleméédn (Vauras 1991).
Strategioiden tehokkuus riippuu opiskelijan oppimistavoitteista, asenteesta ja motivaatioista,
oppijan persoonallisista piirteista (kuten kyvyt ja oppimistyyli) sekd oppimiskontekstista
(esim. tehtivin asettamat vaatimukset tai tentaattorin odotukset) (Kirby 1984; Laurillard 1984;
Entwistle 1988; Pask 1988; Ramsden 1984, 1988). Niistd oppimiseen kytkeytyvistd monista -
eri tekijoistd ovat tidssd tutkimuksessa tarkastelun kohteena metakognitiivisen tiedon liséksi
opiskelijoiden oppimiskisitykset, joita kisitelldan tarkemmin luvussa kuusi seké opiskelijoi-
den tenttiin lukemista ohjaava motivaatio, jonka tarkastelu pohjautuu luvussa 3.4 esitettiviin
- Entwistlen (1988) jaotteluun erilaisista oppimisen ldhestymistavoista. Tutkimuksen pédi-
huomio keskittyy kuitenkin opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon selvittdmiseen.



2 METAKOGNITIO

'Meta'-etuliitteelld viitataan yleensd yksilon reflektiiviseen tietoisuuteen kognitiivisista
prosesseistaan (Flavell 1976). Esimerkiksi metamuistilla tarkoitetaan omaan muistitoimintaan
kohdistuvaa tarkkailua ja pohdiskelua, ja metaymmaértamiselld omaa ymmartimisti koskevaa
tietoisuutta (Vauras & Silvén 1985, 16). Keskeistd metakognitiossa on siis se, mitd oppija
tiedostaa, mutta toisaalta myoskin se, kuinka hyvin hin kykenee téti tiedostamaansa tietoa eri
tehtdvissi soveltamaan. Esimerkiksi lukijan kisitys itsestiddn oppijana ja omista lukemisstrate-
gioistaan sekd tietoisuus tekstin asettamista vaatimuksista vaikuttaa siihen, miten tehokkaasti
hin tarkkailee ja ohjaa omaa lukemistaan. (Paris & Jacobs 1987.)

Metakognitiota koskeva ongelma ei sinéinsi ole psykologiassa ja filosofiassa uusi,
silld yksi ndiden tieteiden peruskysymyksistd on kautta aikojen ollut ihmiselle ominainen
tietoisuus omista havainto-, muisti- ja ajattelutoiminnoistaan sekd tdhédn tietoisuuteen
perustuva mahdollisuus ohjata ja kontrolloida omia henkisid toimintojaan. Esimerkiksi James
ja Dewey ovat puhuneet aktiivisesta, omaa toimintaansa tarkkailevasta ja reflektoivasta
oppijasta jo 1930-luvulla (Gavelek & Raphael 1985, 105-106). Psykologiassa metakognition
kisite on kuitenkin otettu laajemmin kayttoon vasta kognitiivisen psykologian voimistumisen
myo6td 1980-luvulla, jolloin alkoi myos metakognition systemaattinen tutkiminen.

Kirjallisuudesta ei ole 10ydettavissd yksiselitteistd méadritelmééd kisitteelle meta-
kognitio, vaan sille on annettu eri tutkimuksissa toisistaan poikkeavia tulkintoja riippuen
kulloisestakin teoreettisesta viitekehyksestd. Yleensd metakognition kisite jaetaan psykolo-
gisessa kirjallisuudessa kahteen dimensioon. Toisaalta se viittaa yksilon tietoisuuteen omista
kognitiivisista prosesseistaan kuten ajattelustaan, oppimisestaan, lukemisestaan tai kirjoitta-
misestaan. Toisaalta metakognitiolla taas tarkoitetaan kognitiivisten prosessien aktiivista
sidtelyi eli oman toiminnan tarkkailua ja ohjausta asetetun tavoitteen saavuttamiseksi. (esim.
Baker & Brown 1984; Brown ym.1983; Campione 1987; Cavanaugh & Perlmutter 1982;
Flavell 1976; Forrest-Pressley ym. 1985; Lawson 1984; Paris & Jacobs 1987; Simons 1994;
Yore & Craig 1990.) Merkittdvimpini metakognitioiden tutkijoina voidaan mainita amerikka-
laiset tutkijat Flavell ja Brown. Flavell on tutkinut ensisijaisesti metakognitiivista tietoa ja
Brown puolestaan korostanut enemmankin oppimisen metakognitiivisia saitelyprosesseja.
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Metakognitiivinen tieto on suhteellisen pysyvid, idn ja kokemuksen myotd kehittyvid
tietoista tietoa omista kognitiivisista prosesseista. Se edellyttdd yksilolta kykyd reflektoida eli
tarkkailla ja pohdiskella kognitiivisia pfosessejaan ikdsn kuin oman toimintansa ulkopuolisena
subjektina. (Brown 1987.) Piagetin (1977) mukaan reflektiivisen toiminnan edellytyksend
voidaan pitdd formaalisten operaatioiden tasolla olevaa ajattelua sekd kykyé arvioida ja
hahmottaa mahdollisia maailmoja. Oman oppimisen tarkkailu ja pohdiskelu voi kohdistua
kognitiivisen toiminnan luonteeseen, operaatioihin ja tuotoksiin (Campione 1987; Lawson
1984). Reflektoidessaan yksilo saattaa harkita esimerkiksi sitd, kuinka hyvin hin kykenee
muistamaan tekstin opettelemalla sen tietylld tavalla (metamuisti), onko hidn ymmirtényt
vastaanottamansa viestin (metaymmértdminen) tai missd olosuhteissa hén pystyy parhaiten
keskittymain lukemiseen ilman hiiridtekijoitd (metatarkkaavaisuus) (Yussen 1985, 1). Yksilo
siis tulee tietoiseksi omasta ajattelustaan ja toimintatavoistaan toimintaansa reflektoimalla.
Tamén tutkimuksen yhteydesséd tiedostaminen voidaankin ndhdi prosessina, joka johtaa
yksilon tietoisuuteen omista kognitiivisista prosesseistaan eli metakognitiiviseen tietoon.

On perusteltua olettaa, ettd tamén tutkimuksen kohdejoukon eli yliopisto-opiskeli-
joiden tietoisuus toimintatavoistaan on riittivin kehittynyttd, silld esimerkiksi Silvénin ja
Vauraksen (1986) tutkimuksessa jo 14-vuotiaat osasivat arvioida suhteellisen realistisesti
suoritustaan ja antaa jopa hyvin sofistikoituneita perusteluja toiminnalleen. Toisaalta on
kuitenkin syytd huomata, ettd vanhemmillakin opiskelijoilla voi olla puutteita metakognitii-
visessa tiedossaan. Esimerkiksi Vauras ja von Wright (1981) havaitsivat lukiolaisten oppimis-
strategioita koskevassa kyselyssi, ettd oppilaiden oli vaikea kuvailla omaa oppimistapaansa,
eivitka he osanneet pitkallekdin jasentdd omia oppimisstrategioitaan.

Metakognitiivisella saételylli tarkoitetaan oppijan kognitiivista toimintaa séitelevia
prosesseja, toisin sanoen aktiivista strategioiden kayttod (Simons 1994). Oppimistoiminnan
sagtely voi siséltad oppimisen ennakkosuunnittelua, toiminnan tarkkailu- ja ohjausstrategioita
sekid arviointia tehtdvin suorittamisen aikana ja sen jilkeen (Baker 1991; Brown 1987).
Saatelyprosessit eivit ole metakognitiiilisen tiedon tavoin sidoksissa ikaan, silld jo lapsetkin
osaavat sdddelld ja korjailla omaa toimintaansa. Esimerkiksi Beverley (1995) havaitsi
tutkiessaan lasten metakognitiivisia siitelytaitoja lukemisen aikana, ettd 4-6 -vuotiaat lapset
osasivat sidddelld ja tarkkailla lukemistaan mm. kédyttimilld tekstikirjan kuvia apunaan
muodostaessaan kokonaiskuvaa tekstin sisallostd ja hyppadmalld lukiessaan tuntemattomien
sanojen yli, mikili se ei hdirinnyt tekstikokonaisuuden ymmértamista.
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Kaikki kognitiivisen toiminnan sédtelyprosessit eivit ole vilttdmiitté tietoisia toimintoja vaan
saattavat ainakin osittain automaattistua (Campione 1987; Schiffrin & Dumas 1981). Erityises-
ti taitavat lukijat lukevat tekstejd usein ilman tietoista toiminnan kontrollointia. Taitava lukija
kykenee kuitenkin tarvittaessa tarkkailemaan lukemistaan my®os tietoisesti. (Perfetti & Curtis
1986.) Joidenkin tutkijoiden mielestd metakognitiivinen sddtely koskeekin ainoastaan niité
omaa toimintaa ohjaavia ja korjaavia strategisia toimintoja, jotka yksilo kykenee tiedostamaan
ja ndin ollen my0s verbaalisesti raportoimaan (ks. esim. Paris, Cross & Lipson 1984; Paris &
Jacobs 1987). Esimerkiksi, jos oppija kayttdd tekstid lukiessaan vieraan sanan kontekstia
apuna ymmirtiddkseen lukemaansa pystymdttd kuitenkaan tiedostamaan téitd prosessia, ei voida
puhua lainkaan metakognitiivisesta toiminnasta. Oppimistoiminnan séitelystd kerrotaan
tarkemmin luvussa 4.2, jossa kisitelldsin metakognitiivisia strategioita lukemisessa.

On kuitenkin syytd huomata, etti metakognitiivisen tiedon ja sditelyprosessien
teoreettisesta erottelusta huolimatta niméi komponentit ovat yksilon todellisessa oppimis-
prosessissa kiintedssd vuorovaikutuksessa keskenién: toisaalta metakognitiivinen tieto voidaan
néhdi kognitiivisen toiminnan séitelyn ldhteend (esim. Brown ym. 1983) ja toisaalta sdatelyn
tuloksena yksil6 voi tulla entisti tietoisemmaksi omista kognitioistaan (esim. Cavanaugh &
Perlmutter 1982; Romainville 1994). Niin ollen kisitteiden jyrkki erottaminen voi helposti
johtaa ilmi6n yksinkertaistamiseen. Kuvio 1 (ks. seuraava sivu) havainnollistaa metakognitii-
visen tiedon ja sditelyn vuorovaikutussuhdetta. Metakognitiotutkimuksista esimerkiksi
lukemista koskevissa tutkimuksissa on havaittu, ettd hyvilld lukijoilla on yleensé heikkoihin
lukijoihin verrattuna enemmin metakognitiivista tietoa kognitiivisesta toiminnastaan ja myos
kehittyneemmiit lukemista ohjaavat saitelyprosessit (Baker 1991).

Perusteluja metakognitiivisen tiedon ja sditelyn erottamiselle on etsitty ldhinnd
ndiden kisitteiden erilaisista historiallista 1ahtokohdista (Brown 1987). Esimerkiksi Lawson
(1984) ja Garner (1987) katsovat, ettéd saitelyprosessit tulisi pitdd loogisesti erilldin metakog-
nitiivisesta tiedosta. Lawsonin mukaan kisite metakognitio tarkoittaa nimenomaan metakogni-
tilvista tietoa, eikd pidd sisdllddn kognitioiden sédtelyn ulottuvuutta. Hénen mielestdén
metakognitiivinen tieto kylld syntyy sdételyprosessien reflektoinnin tuloksena, mutta siitely-
prosessit eivdt sindnsd kuulu metakognitioon. Lawsonin esityksestd poiketen kuviossa 1
nihdddn metakognitiivinen tieto myoskin metakognitiivisen séddtelyn lidhteend.



METAKOGNITIIVINEN TIETO JA SAATELY

Séadtelyprosessit ----- > REFLEKTOINTI ----- >  Metakognitiivinen tieto

Kognitiivisten prosessien <mmemememeeee Tieto kognitiivisista
kontrollointi ja ohjaus prosesseista

KUVIO 1. Metakognitiivinen tieto sdételyprosessien reflektoinnin tuloksena seki
kognitiivisten prosessien saddtelyn ldhteend (mukailtu Lawson 1984, 92, 94)

Tassd tutkimuksessa metakognitiota tarkastellaan metakognitiivisen tiedon nikokulmasta.

2.1 Metakognitiivinen tieto

Metakognitiivisella tiedolla tarkoitetaan tavallisesti erilaisia kognitiivisia prosesseja koskevaa
tietoa, kuten tietoa muistista ja tekstistd oppimisen strategioista (Brown ym. 1983; Weinert
1987). Kuitenkin metakognitiivinen tieto voidaan laajentaa kisittiméén kognitioita koskevan
tiedon liséiksi myds yksilon muuta psyykkistd toimintaa, kuten motiiveja ja emootioita (Flavell
1987, 21).

Tilannespesifisid tietoisia kognitiivisia tai affektiivisia kokemuksia Flavell (1979,
1981, 1987) nimittédd metakognitiivisiksi kokemuksiksi. Metakognitiivisella kokemuksella hin
tarkoittaa oppijan metakognitiivisten tietojen aktivoitumista tietyssd oppimistilanteessa.
Tillainen kokemus voi joko edeltdi tai seurata strategista toimintaa. Esimerkkind edeltavisti
kokemuksesta on opiskelijan tuntemus siiti, ettei hidn ole ymmiértanyt lukemaansa, minkd
vuoksi hén esittdi itselleen kysymyksii tekstin siséllostd. Esimerkkind strategisen toiminnan
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jalkeisestd kokemuksesta on tekstitiivistelmén kirjoittamisen jélkeinen tuntemus siit4, ettei ole
erottanut epéolennaista tietoa olennaisesta. |

Oppijalla voi olla my6s védristynyt kisitys omista taidoistaan tai metakognitiivisista
toiminnoistaan, jolloin metakognitiivisen tiedon sijaan voidaan puhua ainoastaan metakogni-
tiivisesta uskomuksesta. Metakognitiivisilla uskomuksilla viitataan niihin yleisiin késityksiin,
joita yksilolla on omista kognitioistaan (esim. lukemiseni on tehokasta). Téllaiset uskomukset
ovat aina sidoksissa yksilon motiiveihin ja tunteisiin (Simons 1994). Mikili oppijan sisiiset
kriteerit eroavat todellisuudesta, saattaa oppija arvioida virheellisesti suorituksensa riittavyy-
den tai strategioidensa tehokkuuden (Flavell 1979; Vauras & Silvén 1985).

Metakognitiivista tietoa voidaan tarkastella joko yleisend tai tiettyyn oppimis-
tehtiviin liittyviini tietoisuutena omasta oppimisesta. Yleinen metakognitiivinen tieto (ks.
kuvio 2) jaetaan usein 1) yksilod 2) tehtéivéi ja 3) kognitiivisia strategioita koskevaksi tiedoksi
(esim. Baker 1991; Flavell 1987). Yksilod koskevalla tiedolla tarkoitetaan oppijan tietoa
esimerkiksi oppimistavoitteistaan, motiiveistaan, tunnetiloistaan, asenteistaan ja ominaisuuk-
sistaan oppijana (esim. olen hyvé oppimaan). Tehtdvéédn kohdistuva metakognitiivinen tieto
kisittid yksilon tietoisuuden tehtivin asettamista vaatimuksista, kuten tietoisuuden siité, etti
erityisesti vaikea teksti vaatii huolellista tiedon prosessointia ja oman ymmaértidmisen tarkkai-
lua. Strategioita koskevalla metakognitiivisella tiedolla viitataan puolestaan tietoisuuteen
niistéd toiminnan tarkkailu- ja ohjaustavoista, joita oppija kulloisessakin oppimistehtivissé ja
tilanteessa kayttda (esim. oppiakseni paremmin pyrin aina keskittyméin tekstin pdaasioihin).

METAKOGNITIIVINEN TIETO
/ / \
Yksiloéd koskevaa Tehtivia koskevaa Strategioita koskevaa
-kyvyt -sisdlto -tarkkailu
-tavoitteet -rakenne -ohjailu
-motiivit -vaikeustaso -valvonta
-jne. -jne. -jne.

KUVIO 2. Metakognitiivisen tiedon jaottelu (esim. Flavell 1987)
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Samoin kuin yleinen metakognitiivinen tieto myos tehtidvéikohtainen tietoisuus késittad itsed
(esim. tdllainen teksti sopii minulle), tehtivad (esim. tdmd tentti edellyttdd kokonaisuuksien
hahmottamista) ja strategioita (esim. paras tapa toimia on kirjoittaa tekstistd omin sanoin
muistiinpanoja) koskevan tiedon. Se voi koskea myds oman toiminnan tavoitetta sekd kriittisti
tietoisuutta toiminnan lopputuloksesta (ks. esim. Brown ym. 1983; Schoenfeld 1987).

Brownin (1987) mielestd metakognitiotutkimuksissa on aina tdrkedd maédritelld,
pyritddnko tutkimuksella hankkimaan tutkittavien metakognitiosta yleistd vai ainoastaan
tiettyyn tehtdviin sidottua tietoa. Yleisen tason kysymykset, kuten "kuinka sinulla on tapana
toimia tillaisessa tehtdvissd?”, tuottavat myos hyvin yleisluontoisia vastauksia. Téllaiset
yleisen tason vastaukset kertovat yleensi pikemminkin siitd, kuinka tietysséd oppimistilanteessa
oppijan mielestd pitdisi toimia tai kuinka hén olettaa tutkijan toivovan héinen vastaavan kuin
siitd, miten oppija todellisuudessa toimii. Martonin tutkimusryhmé (Marton & Siljo 1984)
painottaakin oppimistutkimustensa yhteydessd, ettd oppimisprosessin tutkimusta ei pidd
erottaa kontekstistaan, silla oppiminen on aina yksilollinen ja ainutlaatuinen tapahtuma. Téssa
tutkimuksessa selvitetdén opiskelijoiden tietoisuutta niisté strategioista, joita he ovat sovelta-
neet lukemiseensa yhdessi tietyssi tenttiinlukemistilanteessa. Télld tavoin pyrimme huomioi-
maan oppimisprosessien ainutlaatuisuuden seki sen, ettei opiskelijoiden raportoima metakog-
nitiivinen tieto jdisi ainoastaan yleiselle tasolle vaan vastaisi mahdollisimman hyvin heidén
todellista toimintaansa.

Koska tdmé tutkimus siis keskittyy ldhinnd opiskelijoiden strategioita koskevaan
metakognitiiviseen tietoon, tarkastellaan seuraavassa kappaleessa metakognitiivista tietoa
lahemmin strategioiden néktkulmasta.
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2.2 Metakognitiivinen tieto kognitiivisista strategioista

Metakognitiivisen tiedon méra ja laatu méérittdvét sen, kuinka hyvin oppija aktivoi metakog-
nitiiviset tietonsa tehokkaiksi sdatelytaidoiksi (esim. Cavanaugh & Perlmutter 1982; Paris ym.
1983). Tiasséd tutkimuksessa metakognitiivista tietoa tarkastellaan erilaisten tiedon lajien
kautta. Metakognitiivinen tieto ja ndin ollen myos strategioita koskeva tieto voidaan jakaa
kolmeen tiedon lajiin: deklaratiiviseen, proseduraaliseen tai konditionaaliseen tietoon (ks.
esim. Cross & Paris 1988; Paris, Cross & Lipson 1984; Paris & Jacobs 1987; Paris, Lipson &
Wixson 1983; Yore & Craig 1992; Lindner & Harris 1992). Némai erilaiset tiedon lajit on
esitetty kuviossa 3.

METAKOGNITIIVINEN TIETO KOGNITIIVISISTA STRATEGIOISTA

/ / \
Deklaratiivinen tieto Proseduraalinen tieto Konditionaalinen tieto
= tietdd miti = tietds miten = tietéid milloin ja miksi

Kuvio 3. Metakognitiivisen tiedon jakaantuminen deklaratiiviseen, proseduraaliseen ja
konditionaaliseen tietoon kognitiivisista strategioista.

Strategioista puhuttaessa deklaratiivisella tiedolla (knowing that) tarkoitetaan opiskelijan
faktatietoa siitd, mitd ja millaisia oppimisstrategioita hédn opiskellessaan kayttid (esimerkiksi
opiskelija tietdi tenttiin valmistautuessaan kertaavansa lukemaansa). Proseduraalisella tiedolla
(knowing how) viitataan puolestaan tietoisuuteen menettelytavoista eli tietoon siité, kuinka tai
miten opiskelija kayttdi tiettyd strategiaa. Tdlloin opiskelija saattaa esimerkiksi tietdd, kuinka
tekstid silmdillddn, miten kontekstia hyodynnetddn oudon sanan yhteydessi, kuinka tehdédin
eivit kuitenkaan vield takaa strategista toimintaa, silld tehokas oppiminen edellyttdi oppijalta
my0s konditionaalista tietoa eli késitysté siitd, milloin ja miksi tietty strategia on kayttokelpoi-
nen tietyssi tilanteessa (Paris ym. 1983). Opiskelija, jolla on konditionaalista tietoa strategiois-
taan, saattaa esimerkiksi tietdd, ettd tenttiin lukiessa asioiden omin sanoin selittiminen on
strategiana hyvé tapa tarkkailla omaa ymmirtidmistdan. Konditionaalinen tieto siis ohjaa
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oppijaa havaitsemaan kunkin strategian kiyttoarvon ja soveltuvuuden tietyssi tilanteessa ja
siksi sitd voidaankin pitd4 tarkoituksenmukaisen ja joustavan oppimisen perusedellytyksend.

Yore ja Graig (1992) selvittivit haastattelututkimuksessaan yléd-asteen oppilaiden
yleistd metakognitiivista tietoa oppikirjatekstin lukemisprosessista. Konditionaaliseksi tiedoksi
he olivat luokitelleet esimerkiksi seuraavanlaiset oppilaiden kommentit: "oppikirjatekstin
tietoja olisi hyva listata muistiin ja tekstistd kannattaa tehdd yhteenvetoja, ettd muistaisi tekstin
paremmin" (oppilas on perustellut miksi kannattaa toimia tietyll4 tavalla) tai "ymmértimisen
varmistamiseksi olisi esitettidvi itselle kysymyksid oppimateriaalista lukemisen aikana ja sen
jélkeen" (oppilaalla on tieto siitd, milloin kannattaa toimia tietylld tavalla). Haastatteluista
kuitenkin ilmeni, ettd oppilaiden konditionaalinen tieto oli puutteellista, silld he eivit osanneet
sovittaa konditionaalista tietoaan omiin pddmadriinsé eli heidin toimintansa ei ollut strategi-
sesti tehokasta. Oppilaat eivit esimerkiksi osanneet valikoida erikseen muistamiseen tai
ymmiértdmiseen pyrkivid strategioita. Romainville (1994) on puolestaan tutkinut yliopisto-
opiskelijoiden metakognitiivista tietoa ja kiinnittéinyt tutkimuksessaan huomiota nimenomaan
metakognitiivisia strategioita koskevan tiedon laatueroihin. Hinen mukaansa metakognitii-
visen tiedon laatua ilmentdd se, kuinka kehittyneesti ja monipuolisesti opiskelija kykenee
kuvailemaan ja perustelemaan strategioitaan (ks. tarkemmin luku 5).

Edelld esitellyistd kolmesta tiedon lajista konditionaalista tietoa, eli tietoa siité,
milloin ja miksi tietty4 strategiaa kannattaa kayttdi, voidaankin pitéd kaikkein korkeatasoisim-
pana. Myos yksiloiden vilisié eroja havaitaan yleensi eniten konditionaalisen tiedon laadussa,
silld miksi- ja milloin- tyyppisiin kysymyksiin on vaativampaa vastata kuin mitd- ja kuinka-
tyyppisiin kysymyksiin (Yore & Graig 1992). Téhidn tiedon ulottuvuuteen on kuitenkin
kiinnitetty suhteellisen vihidn huomiota metakognitiota kisittelevissé tutkimuksissa (Paris,
Cross & Lipson 1984). |

Seuraavassa kappaleessa tarkastellaan 1ihemmin niitd oppimisprosesseja ja -strategi-
oita, joihin oppijan metakognitiivinen tietoisuus kohdistuu eli joista oppijalla voi olla
metakognitiivista tietoa. ‘
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3 TIEDON PROSESSOINTITAVOISTA JA OPPIMIS-
STRATEGIOISTA OPPIMISEN LAHESTYMISTAPOIHIN

3.1 Oppimisen ja tiedonhankinnan strategiat

Yksilon oppimiseen ja tiedonprosessointiin liittyva kasitteistd on moninaista ja osin paéllek-
kiistd. Kuten kaikkea toimintaa, myos strategioita voidaan tarkastella hierarkkisesti jdrjes-
tyneind toimintamalleina. Esimerkiksi lukemisstrategioita voidaan eritelld monella tasolla,
yksittdisten sanojen ja lauseiden koodaus- tai ymmaértdmisstrategioista (esim. Perfetti & Curtis
1986) aina laaja-alaisiin tekstien jisennysstrategioihin saakka (esim. Vauras & von Wright
1981). T4lloin laaja-alainen strateginen toiminta muodostuu oppimistilanteessa aina moni-
tasoisista, toisiinsa limittyvistd strategisista osatoiminnoista (Lehtinen ym. 1989).

tiedon integrointia ja mieleenpalautusta (Anderson 1985). Niilld tarkoitetaan siis kaikkea
sellaista ajattelua ja kdyttdytymistd, jonka avulla toteutetaan oppimisen paamadrain tédhtadvia
suunnitelmia eli ohjataan tiedon hankintaa, varastointia, mieleenpalauttamista tai kiyttoa
(esim. Garner 1987; Gelman 1985; Kirby 1984; Nisbet & Shucksmith 1986; Schmeck 1988,
17). Tiedonhankintatapojen tehtidviné on valita ja suodattaa aistirekistereihin tulevaa tietoa
oppijan tyylijéarjestelmille sopivaksi (Leino & Leino 1990).

Yleensi strategioilla viitataan nimenomaan tehtidvityypeittéin ja tilannespesifisesti
vaihtelevaan tapaan lzhestyd oppimateriaaleja ja oppimistehtdvid (esim. Biggs 1988, 185;
Leino 1989, 36; Weinstein 1988, 293-296; Wenden 1987, 6-7). Esimerkiksi lukemisstrategiat
voivat vaihdella riippuen tekstin sisdllostd, pituudesta, rakenteesta, laadusta ja vaikeudesta
(Wade & Trathen 1989). Strategiat ovat tiedostettuja ja tarkoituksellisia erityisesti silloin, kun
yksilo pohtii tehtdvin vaatimuksia ja siséltod tai tilanteen vaatimuksia (Messick 1987; 54).
Mikaili oppimistrategiat yleistyvit yli athepiirin, ne johtavat oppimistyyleihin, joilla puolestaan
tarkoitetaan suhteellisen pysyvid ja yleisid oppimistapoja (Biggs 1988; Leino 1989, 38; Vauras
1991, 29).
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Oppimisstrategioista ja kognitiivisista strategioista puhutaan usein synonyymeind, vaikka
oppimisstrategiat laajemmin ymmarrettynd sisdltidvitkin sekd yksilon kognitiivisen ettd
affektiivisen ulottuvuuden. Tidssd tutkimuksessa huomio kohdistuu ldhinnd opiskelijan
kognitiivisiin prosesseihin ja toimintoihin, joten olemme péityneet kiyttdmain opiskelijoiden
oppimistrategioista puhuttaessa ensisijaisesti kognitiivisen strategian kisitetti. Tutkittaessa
opiskelijoiden tenttiinlukuprosessia voidaan puhua kognitiivisten strategioiden ohella
lukemisstrategioista, silld my6s niilld tarkoitetaan tiedon valikointia ja muokkausta ymmarret-
tiviin ja muistettavaan muotoon (Vauras 1991, 29).

Opiskelijan toimintaa tietyssd oppimistilanteessa voidaan kuvata oppimisstrategi-
oiden tai kognitiivisten strategioiden lisiksi myos laajemmin oppijan ldhestymistavalla
oppimiseen. Lihestymistapa sisiltdd opiskelijan oppimisstrategioiden (esimerkiksi pinta-/syvé-
prosessointi) lisdksi hdnen oppimistehtdvidn kohdistuvan asenteensa ja motiivinsa (Biggs
1988; Entwistle 1988). Oppimisstrategioita ja 1dhestymistapoja koskevia tutkimuksia tarkastel-
taessa korostuvat merkittavimpind Martonin ja hdnen tyoryhménsé tutkimukset Ruotsissa,
Paskin kokeelliset tutkimukset Hollannissa, Entwistlen tydryhmén survey- ja haastattelututki-
mukset Englannissa sekd Biggsin oppimista koskevat tutkimukset Australiassa. Naistd
Entwistlen nikokulma oppimiseen on laajin, silld hidn on koonnut mm. Martonin ja Paskin
luokitteluihin pohjautuen koko oppimistyyleihin ja -strategioihin liittyvén laajan késitteiston.

Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan ensin Martonin ja Paskin késityksid oppimista-
pojen laadullisista eroista, jonka jalkeen kuvataan Entwistlen kehittdmé oppijan motivaatiota
korostava malli erilaisista oppimisen ldhestymistavoista.
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3.2 Pinta- ja syviprosessointi

Yhtend merkittivimpind ja laajimpana oppimisen laadullisten piirteiden kuvausyrityksend
voidaan pitdd Martonin ym. (1976, 1977) tutkimusryhmin tutkimuksia Goteborgissa.
Tutkimusryhmi selvitti haastattelujen avulla oppimisen laadullisia eroja tutkiessaan
korkeakouluopiskelijoiden erilaisia tapoja ymmartii tieteellisid tekstejd. Tulosten perusteella
oppimisessa erottui kaksi kvalitatiivisesti erilaista prosessoinnin tasoa: pintataso ja syvitaso.
Prosessointitapojen pédero on siind, keskittyykd oppija tekstiin sellaisenaan vai tekstin
merkitykseen.

Pintatason prosessoijalle on tyypillistd tekstisisdllon kritiikiton ja passiivinen
vastaanottaminen ja keskittyminen tekstiin sindnsd. Tilloin oppija pyrkii muistamaan
rutiininomaisesti irrallisia tosiasioita ja toimintasarjoja ajattelematta tekstii. Kirby (1988, 233,
259) on havainnut erityisesti heikkojen lukijoiden oppimistavassa yhteyksid Martonin
pintatason prosessoijaan. Heikoille lukijoille oli tyypillistd esim. liiallinen pitdytyminen
kappaleiden yksittdisissad sanoissa ja véitteissd. He pyrkivét muistamaan lukemastaan mahdol-
lisimman paljon kykenemitti kuitenkaan tekstin syvempiin tulkintaan. Syvitason prosessoija
puolestaan pyrkii ymmértdmaian kirjoittajan ajattelutavan ja tekstin sisdllon keskittyen
aktiiviisesti tekstin tavoitteeseen, sanomaan ja merkitykseen. Hén tarttuu tekstid lukiessaan
tekstin siséltdmiin laajoihin periaatteisiin ja suhteuttaa uutta tietoa tekstid laajempiin yhteyk-
siin sekd omiin aikaisempiin tietoihinsa. (Marton 1988.)

Myohemmissé tutkimuksissaan Marton kuitenkin puhuu tiedon prosessoinnin sijaan
oppimisen ldhestymistavasta (approach), jolloin hén katsoo ldhestymistapaan liittyvén
prosessoinnin tason (pinta-syvd) liséiksi myods oppijan motivaation (ks. Marton & Siljo 1984;
Marton 1988). Hdnen mukaansa oppijan ulkoinen motivaatio johtaa usein pintaldhes-
tymistapaan ja sisdinen motivaatio syvildhestymistapaan. Syvildhestymisen on useissa
tutkimuksissa havaittu tuottavan teksteihin perustuvassa oppimisessa parempia oppimistu-
loksia kuin pintaldhestymistavan. Motivaatiosta ja erilaisista oppimisen ldhestymistavoista
puhutaan tarkemmin luvussa 3.4.
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3.3 Serialistit ja holistit

Martonin tavoin myds Pask (1976) oli kiinnostunut oppimistapojen laadullisista eroista
opiskelijoiden lukiessa erilaisia tekstejd. Toisin kuin Martonin tutkimuksissa, joissa opiskeli-
joita ei johdatettu mihink#én erityiseen tapaan ldhestyi tekstejé, kehotti Pask (1976) kokeelli-
sissa tutkimuksissaan opiskelijoita tietoisesti tavoittelemaan lukiessaan syvétason ymmarti-
mistd. Tulosten pohjalta hin erotti kaksi toisilleen vastakkaista oppimisen strategiaa: serialis-
tisen ja holistisen oppimisen.

ja niiden oppimiseen. Hén toistaa tietoa ketjunomaisena rakenteena ja etenee opiskelussaan
askel askeleelta. Holistista strategiaa kdyttivid oppija pyrkii puolestaan hahmottamaan asiat
hierarkkisesti rakentuvina kokonaisuuksina ja osakokonaisuuksina edeten laajemmista
periaatteista yksityiskohtiin. Han ldhestyy oppimistehtévéi usein eri nakokulmista ja kayttaa
mielelldén analogioita ymmartdmisensd apuna. Toistaessaan oppimaansa serialisti tyypillisesti
kun taas holisti kéyttdd muodostamaansa kokonaishahmotukseen sopivia yldkasitteitd ja toimii
melko yleisluonteisten hypoteesien varassa. Serialistille on tyypillistd keskittdd tarkkaavaisuus
yhteen asiaan kerrallaan, holisti puolestaan pyrkii lukiessaan kiinnittdméan huomiota laajoihin
kokonaisuuksiin. Paskin (1988, 90-92) mukaan analyyttinen, rationaalinen ja looginen ajattelu
on luonteenomaista nimenomaan serialisteille, holistinen oppija puolestaan on serialistia
useammin ajattelussaan intuitiivinen ja impulsiivinen.

Pask (1976) huomasi myds, ettd samalla yksil6lld oli yleensd taipumus kayttiad samaa
strategiaa eri tehtidvissd. Holistista strategiaa pddasiallisesti kdyttivad oppijaa Pask kutsuu
ymmirtimiseen pyrkiviksi oppijaksi (comprehension learner) ja oppijaa, jonka tavallisin
opiskelutapa on seriaalinen, hén nimittd4 operaatio-oppijaksi (operation learner). Liiallinen
kiinnittyminen yhteen strategiaan voi Paskin mielestd kuitenkin olla oppimisen kannalta
haitallista ja aiheuttaa nk. oppimisen patologian. Yksipuolinen holistisessa oppimistavassa
pitdytyminen voi johtaa ylimalkaisuuteen ja johtopditosten tekemiseen liian 16yhin perustein
(globetrotting). Serialistin patologiana voi puolestaan olla harkitsemattomuus ja liiallinen
takertuminen yksityiskohtiin (improvidence), jolloin yleiskuva asiasta jda heikoksi.

Seké Paskin (1976, 1988) ettd Entwistlen (1988) tutkimukset oppimisstrategioista
ovat osoittaneet, ettd serialisti ja holisti voivat erilaisesta etenemistavastaan huolimatta pditya
yhtéd hyvién asiasisiltdjen hallintaan. Tehokkaimmin yksiléiden on havaittu oppivan silloin,
kun he saavat kayttdd itselleen luonteenomaisia oppimisstrategioita. On myds tirkedd
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huomata, etti strategiat ovat tehokkuudeltaan suhteellisia, silld tietyn strategian soveltuvuus
riippuu aina oppimisympdristostd seki tehtivin luonteesta (Ramsden 1988). Hyviksi koettu
strategiakaan ei vélttdmattd aina toimi tai johda toivottuihin tuloksiin. Esimerkiksi Garner
(1987) korostaa, ettd oppijan on paitsi tiedostettava, milloin ja miten tiettyjd oppimisstrategioi-
ta tulisi kdyttad, myos kyettdvi soveltamaan niitéd vaihtelevasti.

Pask erottikin serialistisen ja holistisen oppimistrategian lisdksi ns. joustavan
oppimistyylin (versatile learning), jolloin oppijalle on tunnusomaista vaihdella serialistista ja
holistista opiskelutapaa tehtdvin, tilanteen ja tavoitteiden mukaisesti. Tutkimusten mukaan
erityisesti taitaville opiskelijoille on ominaista laaja oppimisstrategioiden valikoima, josta he
kykenevit tilanteen mukaan poimimaan oppimistavoitteisiinsa sopivimmat toimintatavat (ks.
esim. Forrest- Pressley & Waller 1984; Paris & Jacobs 1984).

Marton (1988, 73-75) korostaa, etti eri oppimisstrategioiden soveltuvuus perustuu
aina osittain myds opiskeltavan sisiltdtiedon luonteeseen. Télldin strategisesti onnistuneen
oppimisen ldhtokohtana voidaan pitdd kunkin opiskeltavan tiedonalan jdsentdvien periaattei-
den tuntemusta. Siten esimerkiksi syviprosessoinnin liiallinen korostaminen voi helposti
johtaa yksipuoliseen kisitykseen tehokkaasta oppimisesta, silld eri tieteenalojen opiskelu
edellyttdd opiskelijoilta erilaisten oppimistrategioiden painottamista (Ramsden 1984).
Esimerkiksi luonnontieteilijdlle voi tiedon ulkoaopettelu olla joskus vilttdmatontd ja myos
tehokas strategia. -

Tuloksellinen oppiminen vaatii oppimisstrategioiden hallinnan ja tieteenalan
jdsentdvien periaatteiden tuntemuksen lisdksi opiskelijalta riittdvad ainekohtaista tietoperustaa
(Weinstein & Mayer 1985, 325). Strategiatutkimuksissa on havaittu, ettd laaja pohjatieto
opiskeltavasta asiasta usein kompensoi puutteellista strategista toimintaa. Esimerkiksi lukija,
joka ei ymmirri kaikkia sanoja lukemastaan tekstistd, voi kdyttdd ymmirtimisensd apuna
aikaisempaa kyseistd aihetta koskevaa tietopohjaansa (Stahl ym. 1989). Vastaavasti mikéli
lukijan siséltotietous aiheesta on vihiistd, hinelld on siséltotietojen puutteista huolimatta
mahdollisuus kiyttad sellaisia strategioita, jotka auttavat poimimaan tekstisti olennaisen
informaation (ks. esim. Garner & Alexander 1989).

Yksilon oppimisen tehokkuutta tarkasteltaessa on oppimisstrategioiden ja ldhesty-
mistapojen lisdksi kiinnitettdva huomiota myds siihen, mikd merkitys tehtivilld on opiskeli-
jalle ja mihin hdn oppimistoiminnassaan pyrkii. Esimerkiksi, jos tehtdvi ei ole opiskelijalle
tdrked, hin ei suuntaa siihen tietoista tarkkaavaisuuttaan eikd myoskain kiytd tehokkaita
strategioita oppimisensa apuna (Garner & Alexander 1989). Tdmén vuoksi tdssi tutkimuksessa
tarkastellaan myos opiskelijoiden tenttiin valmistautumista ohjaavia motiiveja ja paaméarii.
Seuraavassa luvussa kisittelemme oppimiseen vaikuttavia motivaatiotekijoitd ldhinna
Entwistlen (1988) oppimisen ldhestymistapoja kuvaavan mallin avulla.
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3.4 Motiivit ja erilaiset oppimisen ldhestymistavat

ja kuinka huolellisesti hin pyrkii tekeméén oppimistehtiavit (Entwistle 1987, 1988). Motivaa-
tiotekijoiden merkitys oppimisessa painottuu sekd Biggsin (1985, 1988) ettd Entwistlen (1988)
kehittdimissd oppimisen kuvausjirjestelmissd. Néistd kahdesta Entwistlen ndkokulma on
laajempi, silld hdnen tutkimuksissaan yhdistyy sekid Martonin, Paskin ettd Biggsin kisitykset
oppimisen laadullisista tekijoistd. Tdmin vuoksi tarkastelemme oppimiseen vaikuttavia
motivationaalisia tekijoitd 1hinnd Entwistlen tutkimuksiin tukeutuen.

Entwistlen tutkimusryhmén projekti korkeakouluopiskelijoiden oppimisesta
kéynnistyi 1970-luvulla Lancasterissa. Tutkimusohjelman keskeisend tavoitteena oli selvittia
mm. opiskelijoiden suuntautumistapoja ja oppimistyyleja sekd tutkia opiskelijoiden
oppimisstrategioita erilaisissa akateemisissa tehtévissi. Tutkimusmenetelména tyoryhma kaytti
aluksi kyselylomakkeita, joista saatuja tuloksia tdydennettiin myShemmissé tutkimuksissa
haastatteluaineistoilla. Tutkimusprojektin yhtena tarkoituksena oli kehittii opiskelun suuntau-
tumistapoja kuvaava kyselylomakemittari, jonka avulla voidaan tutkia edelli esitettyjen Marto-
nin ja Paskin késitteiden (pinta-/syvéldhestymistapa, serialisti/holisti) vilisid yhteyksii.
Laajoihin otoksiin perustuva faktorianalyysi tuotti kolme keskeistd ulottuvuutta, jotka
Entwistle nimitti opiskeluun suuntautumistavoiksi eli orientaatioiksi (orientations to
studying). Suuntautumistavalla hin tarkoittaa opiskelijan intentioiden eli pyrkimysten,
motiivien ja strategioiden yhdistymistd oppimisprosessissa (Entwistle 1981, 102). Kolme
pédsuuntautumistapaa oppimiseen olivat toistamissuuntautuneisuus (reproducing orientation),
merkityssuuntautuneisuus (meaning orientation) ja saavutussuuntautuneisuus (achieving
orientation). :

Suuntautumistavan kisite on_' hyvin lidhelld jo aiemmin esitettyd lihestymistavan
kasitettd (ks. luku 3.2). Sitd voidaan kuitenkin pitdd ldhestymistapaa laaja-alaisempana
késitteend, silld suuntautumistavalla viitataan suhteellisen pysyviin oppimistyyleihin (Biggs
1988; Entwistle 1988). Oppimisorientaatioita (ks. edelld) vastaavia oppimisen ldhesty-
mistapoja Entwistle kutsuu pinta-, syvd- ja strategiseksi lahestymistavaksi. Strategista
lahestymistapaa (strategic approach) voidaan pitdd merkittivanid lisiyksend Martonin
tunnistamiin pinta- ja syvildhestymistapoihin. Koska tissé tutkimuksessa ei olla kiinnostuneita
opiskelijoiden pysyvistd oppimistyyleistd vaan strategioista yhdess# yksittdisessa oppimistilan-
teessa, keskitytdin jatkossa orientaatioiden sijaan kuvaamaan oppimisen lihestymistapoja,
silld niitd voidaan soveltaa yksittdiseenkin oppimistilanteeseen.
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Pintalshestymistapaan liittyy vilineellinen motiivi eli opiskelijan tavoitteena on ldpéisté tentti
viahimmaisvaatimuksin ja vilttyd epdonnistumiselta. Strategisesti tillainen opiskelija pyrkii
lghinné tiedon toistamiseen ja faktatiedon muistamiseen rajaamalla tarkastelunsa oppimisen
kannalta vain vilttamattomimpéan tietoon. Hin nikee tiedon koostuvan erillisisti osista eikd
hén pyri ymmaértaméin tekstin merkitysté tai suhteuttamaan siti laajoihin kokonaisuuksiin
(Biggs & Rihn 1984, 281). Pintasuuntautunut opiskelija ei yleensd pohdiskele oppimisensa
tarkoitusta tai kdyttimidin oppimisstrategioita. Tillaisen opiskelijan piirteisiin liittyy myos
huoli omasta opiskelusta (Entwistle 1994.)

Syvildhestymistavan omaksuneen opiskelijan oppimista kuvaa puolestaan sisdinen
opittava materiaali ja hidn pyrkii yhdistdaméin tietoa laajoiksi kokonaisuuksiksi. Esimerkiksi
Biggs (1984) on havainnut, ettid syviasuuntautunut opiskelija painottaa piiasiallisesti tiedon
merkitysti ja suhteuttaa tekstin tietoja aiempiin tietorakenteisiinsa. Téllainen opiskelija lukee
tekstid kriittisesti, etsii todisteita kirjoittajan esittidmille véitteille ja tekee kirjoittajan nikemys-
ten pohjalta myds omia tulkintojaan ja hypoteesejaan (Entwistle 1994).

Strateginen ldhestymistapa on yleensi pinta- ja syvéldhestymistapoja pysyvampi tapa
suuntautua oppimiseen. Strategisesti oppimiseen suuntautunut opiskelija pyrkii mahdollisim-
man hyviin opintomenestykseen ja kilpailee mielelldén arvosanoista muiden opiskelijoiden
kanssa. Hén laskelmoi ja organisoi toimintaansa huolellisesti. Opiskelija esimerkiksi seuraa
tarkasti annettuja ohjeita ja vaatimuksia pyrkien sovittamaan tyoskentelynséd tentaattorin
odotuksia vastaavaksi. Strategisesti orientoituneelle opiskelijalle on tyypillistd ajankidyton
huolellinen suunnittelu sekd pinta- ja syvildhestymistapojen joustava vaihtelu kunkin tilanteen
vaatimusten mukaisesti. Pinta- ja syvildhestymistavat eroavat strategisesta ldhestymistavasta
siten, ettd kahdessa ensimmadisessé on kyse toimintatavoista, joiden avulla opiskelija sitoutuu
tehtdvian siséltoon, kun taas strateginen ldhestyminen kuvaa tapoja, joilla opiskelija pyrkii
hallitsemaan ajankiyttodédn, opiskeluolosuhteitaan ja omia voimavarojaan (ks. esim. Biggs
1985).

Strategiseen oppijaan voidaan liittdd myos Millerin ja Parlettin (1974) kuvaama
opiskelijatyyppi, jota he ovat nimittineet "tirppien” etsijaksi (cue-seeker). Téllainen opiskelija
pyrkii aktiivisesti hankkimaan tietoa ja vihjeitd siitd, mitd tentissd mahdollisesti kysytdin
selvittimilld etukiteen kullekin tentaattorille ominaiset tenttikysymykset. Vihjetietoisille
opiskelijoille yliopistossa opiskelu on ikdén kuin peli (Millerin ja Parlettin termein examinati-
on game), jossa patevit tietyt sadnnot. Opiskelussa ei siis ole kysymys ainoastaan asioiden
oppimisesta, vaan opinnoissa menestymisen kannalta tirkedd on tuntea yliopisto-opiskelun
todelliset vaatimukset, periaatteet ja pelisidnnot.
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Optimaaliset oppimistulokset opiskelija saavuttaa todennikoisimmin silloin, kun hénen
motiivinsa ja strategiansa ovat sopusoinnussa. Jotta ndin tapahtuisi, on opiskelijalla oltava
metakognitiivisia tietoa toiminnastaan ja sen padmdédristd. Biggsin (1988, 187) mukaan
motiivit ja strategiat yhdistyvétkin toisiinsa metakognitiivisen tiedon vilitykselld. Esimerkiksi
asian omakohtaiseen ymmartdmiseen pyrkivé opiskelija osaa kiinnittéd lukiessaan huomionsa
laajoihin kokonaisuuksiin ja suhteuttaa uusia asioita omiin aikaisempiin kokemuksiinsa,
mikili hdnen metakognitiiviset taitonsa ovat riittivin kehittyneet. Metakognitiivisen tiedon
puute on ainakin osittain syynd myos siihen, etti kaikki opiskelijat eivit kykene vilttdmaitta
syviaprosessointiin, vaikka oppimistilanne vaatisi sitd. Syvi- ja strategisen ldhestymistavan
omaksuneet opiskelijat ovat usein metakognitiivisesti tietoisia omista tavoitteistaan ja
voimavaroistaan, ja ndin ollen he toimivat yleensi myos strategisesti tehokkaasti (Biggs 1985).

Entwistlen (1988, 46-47) kokoama kaavio (ks. s. 21) havainnollistaa hyvin sit4,
kuinka motivaatiot yhdistyvit tietyntyyppisiin oppimisprosesseihin ja johtavat laadullisesti
erilaisiin oppimistuloksiin.
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KUVIO 4. Oppimisen ldhestymistapojen malli (Entwistle 1988, 46-47).

Koska tutkimuksemme péipaino on opiskelijdiden tenttiinlukustrategioissa, 1ahestymme opiskelijan
strategista toimintaa seuraavaksi ldhemmin lukemisen nakokulmasta.
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4 LUKEMINEN STRATEGISENA TOIMINTANA

Lukeminen on lukijan ja tekstin vilistd interaktiivista toimintaa, jossa lukija luo tekstin
merkityksen aikaisempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta. Strategisesti lukiessaan lukija
toimii tietoisesti ja tavoitteellisesti sopeuttaen toimintaansa kulloisenkin tehtévin vaatimuk-
siin. Strateginen lukeminen edellyttdd lukijalta myos luovaa ja piittelevad ajattelua seka
tietoista oman lukemisensa tarkkailua ja ohjausta. (Dole ym. 1991.) Lukeminen on siis
dynaaminen prosessi, jonka aikana lukija tekee jatkuvasti paételmid ja tulkintoja lukemastaan
seké ennakoi tulevaa tekstia.

Mikili tekstin ymmaértamisessi on ongelmia, voi syy olla tekstissd, lukijassa itsessdian
tai tekstin ja lukijan vilisessd vuorovaikutuksessa. Tekstid on vaikea lukea silloin, kun se on
huonosti kirjoitettu (esimerkiksi teksti on epéselvii tai epdjohdonmukaista). Ongelmien syind
voivat olla myds lukijan puutteelliset taustatiedot tai vaadrd lukunopeus. Lukijan ja tekstin
vilinen vuorovaikutus héiriintyy esimerkiksi silloin, kun lukijan késitykset tekstin sisdllosté
ovat ristiriidassa kirjoittajan esittdmén tiedon kanssa. (Pressley & Afflerbach 1995, 66.)

Lukemista voidaan tarkastella prosessina, jossa tekstin merkityksen konstruointia ja
oman ymmartadmisen tarkkailua voi tapahtua ennen varsinaista lukemista, lukemisen aikana tai
sen jilkeen. Tavallisin etenemistapa tekstié luettaessa on lukea se lineaarisesti alusta loppuun.
Hyvit lukijat eivit kuitenkaan tenttikirjaan perehtyessién yleensé aloita lukemistaan suoraan,
vaan heille on tyypillistda pyrkid ensin luomaan tekstistdi kokonaiskasitys ja suunnitella
lukemistaan. Lukija voi esim. silméilemélld ennakoida tulevaa tekstid, etsid tekstistd lukemis-
tavoitteensa kannalta olennaisia siséltdjd ja suunnitella, mitd asioita aikoo lukea. Hén voi
etukidteen my0Os suunnitella ja p#ittdd lukemisjirjestyksen (esim. luen ensin johdannon ja
tiivistelmat). Aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan lukija voi aktivoida esim. silmailemalla
lahdeluetteloa ja muistelemalla, mitd hén tietdd entuudestaan tekstin aiheesta, rakenteesta tai
kirjoittajasta. (Pressley & Afflerbach 1995, 32-33.) Paitsi lukemisen suunnitteluvaiheessa
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osien tarkeyttd. Lukija voi my0skin pysihtyd lukemisensa aikana pohtimaan omaa ymmérta-
mistdin tai tekstin sisdltod ja tehdd muistiinpanoja lukemastaan. Lukemisen jédlkeen tenttiin
valmistautuva lukija yleensd myos kertaa lukemaansa joko tekstikirjassa esitetyssi jdrjestyk-
sessd tai tietoa valikoiden. (Pressley & Afflerbach 1995, 34-35, 58.)

Lukija voi olla tietoinen strategisista toiminnoistaan monella tasolla: miten hén lukee,
onko lukeminen tehokasta tai kuinka paljon lukeminen vaatii voimavaroja (Pressley &
Afflerbach 1995, 65). Tissd tutkimuksessa tarkastellaan oppijan tietoisuutta lukuprosessistaan
pédasiassa kahdesta nikokulmasta. Ensiksikin lukuprosessissa on olennaista se, kuinka hyvin
oppija kykenee tunnistamaan tekstistd olennaisen informaation ja konstruoimaan sen merkityk-
sen. Strategioita, joiden avulla lukija pyrkii selvittiméaén tekstin merkityksen voidaan nimittida
kognitiivisiksi strategioiksi, koska niiden ensisijaisena pdaméirdnd on muistaa asiasiséllot.
Toiseksi lukijan olisi kyettdvd myds tietoisesti tarkkailemaan ja kontrolloimaan omaa
ymmartdmistdin (Pressley & Afflerbach 1995, 30, 31). Oman toiminnan tietoiset sdételystrate-
giat ovat metakognitiivisia strategioita, silld niiden avulla oppija pyrkii tarkkailemaan ja
ohjaamaan omaa oppimistaan ja kognitiivisia strategioitaan.

Usein on kuitenkin vaikea tehdd erotteluja kognitiivisten ja metakognitiivisten
strategioiden vilille, silld sama strateginen toiminta voidaan nihdé joko kognitiivisena tai
metakognitiivisena riippuen kulloisenkin toiminnan tavoitteesta ja funktiosta (Flavell 1976,
1987). Esimerkiksi opiskelijan esittéessi itselleen kysymyksié opiskeltavasta materiaalista voi
toiminnalla olla joko kognitiivinen (oppija haluaa oppia tekstin sisillon) tai metakognitiivinen
funktio (oppija haluaa kysymysten avulla tarkistaa, onko ymmairtdnyt lukemansa).

Tama kognitiivisten ja metakognitiivisten toimintojen piillekkaisyys on ollut syynd
myos siihen, etté eri tutkijat ovat mééritelleet naité késitteitd eri tavoin. Toiset tutkijat, kuten
Baker ja Brown (1984, 28) ovat sisillytténeet lukemisprosessin aikana tapahtuvaan sdételyyn
ja tarkkailuun (cognitive monitoring) sekd kognitiivisia (esim. oppija elaboroi eli rakentaa
uutta tietoa aiempien tietojensa ja kokemustensa pohjalta) ettd metakognitiivisia toimintoja
(esim. oppija tarkkailee, onko ymmértinyt lukemaansa). Toiset tutkijat puolestaan korostavat
lukemisen s#itelyssd ja tarkkailussa ainoastaan 'meta’-tason toimintoja (esim. Paris, Cross &
Lipson 1984; Paris & Jacobs 1987) eli he eivit katso metakognitioon kuuluvaksi lainkaan
kognitiivisia strategioita. Kiytdnnossd ei kuitenkaan ole suurta merkitysté silld, ndhddinko
strategia kognitiivisena vai metakognitiivisena, mikili se on oppimisen kannalta tehokas
(Baker 1991, 3). Tdmin vuoksi on alettu yhd useammin puhua pelkistddn strategisesta
toiminnasta oppimisessa.
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Koska tutkimuksemme pééipaino on nimenomaan strategioiden tiedostamisessa eiki strategi-
oissa itsesséin, ja koska sekd kognitiiviset ettd metakognitiiviset strategiat ovat lukemisproses-
sissa olennaisia, i tdssi yhteydessi ole tarkoituksenmukaista pyrkid erottamaan niitd jyrkasti
toisistaan. Strategioiden kuvaaminen on kuitenkin selkedmpid, jos kognitiiviset ja metakogni-
titviset strategiat esitelldin osittaisesta pézllekkaisyydestdsin huolimatta erillisind. Seuraavissa
kappaleissa selvitetiin tarkemmin lukemisprosessin etenemistd seki kuvataan lukijoiden
kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita lukemisessa.

4.1 Kognitiiviset strategiat lukemisessa

4.1.1 Mielessi tapahtuvat vs ulkoiset strategiat

Lukemisessa tekstin merkityksen selvittdmiseen téhtdévit kognitiiviset strategiat voivat olla
joko mielensisdisid tai ulkoisesti havaittavia (Kardash & Amlund 1991; Wade & Trathen
mainita mielessid kertaamisen, mielikuvien kéyton ja elaboroinnin (Weinstein 1988, 291).
Kardashin ja Amlundin (1991) korkeakouluopiskelijoiden oppimisstrategioita koskevassa
tutkimuksessa hyvidn oppimistuloksen kannalta olennaisia strategioita lukemisprosessissa
olivat nimenomaan mielensiséiset strategiat, silld ne vaativat ulkoisesti havaittavia strategioita
enemmain lukijalta aktiivista tiedon kisittelyd ja alkuperdisestd tekstistd irrottautumista.
Voitaisiinkin ajatella, ettd ulkoisesti havaittavat strategiat, kuten avainsanojen ja lauseiden
alleviivaaminen, ovat ldhinni vain apuvilineitd sisdisessd oppimisprosessissa, vaikka ne
saattavatkin osittain heijastaa mentaalisten strategioiden laatua (ks. Vauras 1991, 30). Siten
esimerkiksi alleviivaus ei ole koskaan tavoite sininsi, vaan ulkoinen muistamista helpottava
apukeino, jolla merkitéin tekstin keskeiset asiat ja niiden viliset yhteydet.

Lisdksi on syytd huomata, ettd ulkoisesti havaittavat strategiatkin, kuten esimerkiksi
erilaiset muistiinpanotekniikat, voivat erota toisistaan laadullisesti sen mukaan, kuinka paljon
ne vaativat tiedon muokkausta. Esimerkiksi Hartley (1985) havaitsi, etti muistiinpanojen
tekeminen ei sinénsé heijasta prosessoinnin syvyyttd, silld niitd voidaan tehdé joko passiivises-
ti (note taking) tai aktiivisesti (note making). Yleensi aktiivisesti itse tehtyjen muistiinpanojen
katsotaan mekaanisia tekstin jdsennysstrategioita paremmin auttavan lukijaa muodostamaan
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oman nikokulmansa tekstiin ja néin ollen tukevan myos syvitason merkityksellistd proses-
sointia ja tiedon ymmartdmistd (Kiewra ym.1991; Novak 1995).

Oppimisen kannalta on olennaista, ettd opiskelija kykenee tekstié lukiessaan muodos-
tamaan pelkin tekstipohjan sijaan tekstin "taakse" menevin tekstiedustuksen eli tilannemallin,
jolloin tekstin pintarakenne ikéén kuin rikotaan (Kintsch 1989, 44; Mannes & Kintsch 1987).
Tilannemallin muodostumista edistdvind strategioina voidaan pitdd esim. merkitys-
suhdekaavioiden tayttdmista (ks. Kauppinen & Laurinen 1988) ja kisitekarttojen luomista (ks.
Novak 1995).

4.1.2 Weinsteinin ja Mayerin strategialuokitus

Weinstein ja Mayer (1985, 316-325) ovat koonneet seuraavan oppiaineksen kisittelyd
kuvaavan luokituksen, jota voidaan soveltaa myos tieteellisen tekstin lukemiseen. Tassd
luokituksessa kolmea ensimmdistd strategiaa, eli mieleenpainamis-, elaborointi- ja tiedon
jaisena tavoitteena on oppia asiasiséltd (esim. tekstin keskeisten kisitteiden muistaminen).
Luokituksen neljattid strategialuokkaa eli ymmadrtimisen tarkkailu- ja ohjausstrategioita
voidaan puolestaan pitidd metakognitiivisina strategioina, koska niiden padmééréiné on pelkin
asiasisélt0jen oppimisen sijaan sdidelld omaa kognitiivista toimintaa (esim. ymmaértdmisen
tarkistaminen kertaamalla). Oman lukemisen metakognitiivista sditely# pidetdénkin yleensd
kognitiivisten strategioiden tehokkaan ja joustavan soveltamisen ldht6kohtana, silld se antaa
yksilolle mahdollisuuden tunnistaa ne tilanteet, jolloin tiettyjd strategioita tarvitaan (ks. esim.
Pressley, Borkowski & Schneider 1990; Vauras 1991, 52). Esimerkiksi, jos lukijan tavoitteena
on saada tekstistd hyvd kokonaiskuva, hin voi timén tiedostaessaan kiyttdsi strategioina
silméilyd ja avainsanojen etsimisti 16ytédidkseen keskeiset ideat.

Seuraavassa luokituksessa eri strategiat on jaettu yksinkertaisiin ja kompleksisiin.
Weinstein (1988, 296) kuitenkin korostaa, ettd eri tason strategioiden erottaminen toisistaan
voi olla vaikeaa, silld usein niitd kdytetddn padllekkaisesti tai rinnakkaisesti. Kehittyneemmaén
tason strategioiden tehokas hyddyntéiminen edellyttds oppijalta kuitenkin aina alemman tason
strategioiden hallintaa. Oppijan on esimerkiksi vaikea jisentdd uutta tietoa hierarkkisesti, ellei
hén hallitse ensin yksinkertaisia informaation organisointitapoja.
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1) Mieleenpainaminen

Mieleenpainamisstrategioille on tyypillistd pinnallisuus ja mekaanisuus. Téllaisia strategioita
pidetdzinkin usein ainoastaan tietoa toistavina strategioina (Kardash & Amlund 1991). Tiedon
mekaaninen kopiointi ja kertaaminen on tyypillisti erityisesti nuorille ja heikoille lukijoille,
kun taas hyvit lukijat ottavat yleensd oppimiseensa aktiivisemman roolin (Baker 1991).
Esimerkiksi Yoren ja Craigin (1992) yldasteikdisten metakognitiivista tietoa selvittdvista
haastattelututkimuksesta ilmeni, ettd yldasteen oppilaiden yleisin muistamisstrategia oli
tiarkeiden asioiden luetteloiminen. Mieleenpainamisstrategiat auttavat siis oppijaa ldhinna
hankkimaan ja valitsemaan tietoa, mutta eivét vield edesauta hintd muodostamaan siséisia
yhteyksid oppimateriaalin eri osien vilille tai integroimaan lukemansa tekstin informaatiota
aikaisempiin tietoihinsa.

Yksinkertaista mieleenpainamista (basic rehearsal) on faktatiedon mekaaninen
toistaminen tai ulkoaopetteleminen tietyssi jirjestyksessa tietoa valikoimatta. T4lloin oppija
saattaa esim. muistaa Eriksonin psykososiaaliset kehitysvaiheet jérjestyksessd yhdestd
kahdeksaan. Kompleksisella mieleenpainamisella (complex rehearsal) tarkoitetaan puoles-
taan tietojen kopioimista ja niiden kertaamista. Téllaista strategiaa edustaa esim. materiaalin
mekaaninen alleviivaus ja toistaminen. Tiedon valikointiin oppija kayttdd tdlloin piddasiassa
yksinkertaisia ulkoisesti ndkyvii strategioita. Yksinkertaisen ja kompleksisen mieleenpaina-
misen keskeisin ero onkin siind, ettd kompleksinen mieleenpainaminen siséltii jo jonkin
asteista tiedon valikointia.

2) Elaborointi

Elaboroinnilla tarkoitetaan niitd eri tasoisia kytkentojd, joita oppija tekee lukuprosessinsa
aikana tekstin sisdltdimén informaation ja aikaisempien tietojensa vilille (Reder 1980).
Téllainen tiedon tulkinta ja kytkeminen aikaisempiin tietorakenteisiin eli skeemoihin vaatii
oppijalta jo huomattavasti aktiivisempaa otetta kuin materiaalin ulkokohtainen koodaus
mieleenpalautusta varten (Weinstein 1988, 294). Kédytannossi elaboroinnilla voidaan tarkoittaa
esim. tietyn teoreettisen periaatteen soveltamista kdytinnon tilanteeseen, eri tietoldhteisti
saadun informaation yhdistdmisti tai yhteenvetojen laatimista. Oman aikaisemman tiedon
hyvaksikdytto lukemisstrategiana voi palvella ainakin kahta tarkoitusta: toisaalta se auttaa
valmistautumaan uuden tiedon oppiseen aktivoimalla tarvittavat skeemat, ja toisaalta se
helpottaa uuden materiaalin ymmaértdmista silloin, kun oppijan aikasemmat tiedot ja luettavan
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tekstin sisidltimé tieto vastaavat mahdollisimman paljon toisiaan (ks. esim. Finley 1991;
Weinstein 1988).

Weinstein ja Mayer (1985) ovat jakaneet elaboroinnin yksinkertaiseen ja kompleksi-
seen elaborointiin. Yksinkertaisella elaboroinnilla (basic elaboration) tarkoitetaan siti, ettid
oppija pyrkii syventdméin oppimistaan liittimall4 opiskeltaviin asioihin jotain oppimateriaalin
ulkopuolista ainesta verbaalisesti tai mielikuvien avulla. Tdll6in hidn voi muodostaa lauseen
kahden toisiinsa liittyvén sanan yhdistdmiseksi (esim. tietyn teoreetikon nimen yhdistdminen
hénen tirkeimpiin kisitteeseensd sanonnalla tai lauseella) tai muodostaa mentaalisen mallin
esim. jostain tekstissd kuvatusta ilmiosti. Kompleksisessa elaboroinnissa (complex elabora-
tion) puolestaan uusi tieto yhdistetdsin omaan aikaisempaan opittavaa asiaa koskevaan tietoon
ja kokemuksiin (esim. uusi tieto Eriksonin psykososiaalisista kehitysvaiheista suhteutetaan
olemassaolevaan késitykseen ihmisen eldménkaaren eri vaiheista). Pyrkiessddn luomaan
yhteyksié aikaisemman ja uuden tiedon vilille oppija voi esimerkiksi selittdd itselleen tekstin
vaikeita kohtia tai kisitteitd omin sanoin (esim. kertoa omin sanoin mitd mikékin Eriksonin
psykososiaalinen kehitysvaihe tarkoittaa) tai kdyttdd ymmartdmisensé apuna analogioita.

3) Tiedon organisointi

Tieteellistd tekstid opiskellessaan lukija joutuu usein jasentéimaén tietoa laajoina ja monitasoi-
sina kokonaisuuksina, jolloin edelld mainitut strategiat voivat osoittautua riittimattomiksi.
Opittavat asiat olisi kyettdva tiivistiméin sellaisiksi péddperiaatteiksi- ja ajatuksiksi, ettd ne
olisivat helposti muistettavissa ja ettéd niistd voitaisiin johtaa tarvittaessa mieleen yksityiskoh-
tainen tieto tai tiedon sovelluksia. Téllainen strateginen toiminta vaatii lukijalta kehittynytti
tiedon yhdistely- ja organisointistrategioiden soveltamista (Silvén & Vauras 1986, 4).
Yksinkertaisesti tietoa organisoidessaan (basic organization) oppija pyrkii muuttamaan
oppiainesta helpommin muistettavaan muotoon luokitellen ja ryhmitellen, esim. luetteloimalla
historialliset tapahtumat kronologiseen jérjestykseen. Kompleksisesti tietoa organisoidaan
(complex organization) silloin, kun asioiden vilille pyritdén luomaan suhteita ja yhteyksia.
Till6in oppija saattaa muodostaa opiskeltavista asioista esimerkiksi syy-seuraus-suhteita tai
késitehierarkioita.
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4) ymmirtimisen tarkkailua ja ohjausta (comprehension monitoring) on jo aiemmin
kisitelty metakognitiivisen sdételyn yhteydessé luvussa 2. Se on oppijan metakognitiivista
toimintaa hidnen pyrkiessdidn saavuttamaan oppimisensa padmadrdt (Wong 1985). Tami
tietoinen oman oppimisprosessin tarkkailu ja ohjaus edellyttds yksilolta tietoisuutta toimintan-
sa tavoitteista, tehtidvin luonteesta ja itsestidén oppijana. Oppijan on esimerkiksi tunnistettava
oma oppimistyylinsi ja tiedettdva, mitkd asiat ovat héinelle helposti tai vaikeasti omaksuttavia.
(Entwistle 1988.)

»

4.2 Metakognitiiviset strategiat lukemisessa

Hyville tieteellisen tekstin lukijalle on ominaista kyky arvioida itseddn oppijana ja valita
kuhunkin tilanteeseen itselle sopivat lukemisstrategiat (Yore & Denning 1989). Oman
ymmértimisen tarkkailu- ja ohjausstrategioita voidaan kutsua metakognitiiviksi strategioiksi.
Tillainen oman ymmiértdmisen tarkkaileminen antaa lukijalle mahdollisuuden tarkistaa
toimintaansa. Jos lukija esimerkiksi havaitsee, ettei ole ymmirtinyt lukemaansa, hdn voi
taméin tiedostaessaan muuttaa tai korjata toimintaansa. Tdmén luvun lopussa, kuviossa 5, on
tiivistetysti esitetty metakognitiiviset strategiat lukemisessa.

Metakognitiivisia strategioita lukuprosessissa on tutkittu vertailemalla toisaalta eri
ikdisten lukijoiden ja toisaalta hyvien ja heikkojen lukijoiden metakognitiivisia séditelytaitoja.
Erilaisia toimintaa ohjaavia ja korjaavia strategioita on havaittu olevan ldhinnd vanhemmilla
jahyvilld lukijoilla (Baker 1991,4). Metakognitiivisia strategioita tutkittacssa menetelména on
kiytetty usein haastatteluja tai "déneen ajattelua” (think-aloud), jolla tarkoitetaan siti, ettd
on kéyttinyt "déneen ajattelu”-menetelmaia tutkiessaan aikaisemman tiedon merkitystd hyvien
lukioiden etsiessd keskeisid ajatuksia tekstistd. Mikéli lukijalla oli aikaisempaa tietoa tekstin
aiheesta, hidnen metakognitiiviset strategiansa olivat tehokkaampia.

Lukuprosessissa metakognitiivisilla strategioilla tarkoitetaan lukemistavoitteiden
asettamista ja toiminnan suunnittelua, oman lukemisen ja luettavan tekstin tarkkailua ja
arviointia sekd oman toiminnan ohjausta lukemistavoitteiden suuntaisesti (Brown 1978;
Brown ym. 1983; Leino & Leino 1990, 31; Nisbet & Shucksmith 1986; Paris & Jacobs 1987;
Weinstein 1988, 294).
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Toiminnan suunnitteluun siséltyy tavoitteiden ja osatavoitteiden, sopivien toimintatapojen
sekéd ajankdyton sovittaminen omiin resursseihin, tavoitteeseen ja tehtdvin vaatimuksiin.
Tietoisuus tavoitteista auttaa oppijaa 10ytdmadn tekstistd olennaisen tiedon (Pressley &
Afflerbach 1995, 73). Suunnitellessaan lukemistaan lukija voi esimerkiksi harkita, miti asioita
hinen kannattaa kirjasta lukea tai mitki strategiat olisivat kyseisessd tehtévissd tehokkaimpia,
jotta hinen lukemistavoitteensa toteutuisi ja toiminta vastaisi tehtdvin vaatimuksia. Yldas-
teikdisten oppilaiden metakognitiivista tietoa selvittdvissi tutkimuksessa havaittiin, etteivit
oppilaat yleensd méiritelleet lukemistavoitteitaan eivitkd myoskiidn perustelleet strategioiden-
sa valintaa (Yore ja Graig 1992).

Lukuprosessin aikana lukija myos tarkkailee, arvioi ja ohjaa lukemistoimintaansa.
Metakognitiivisesti taitava lukija esimerkiksi tarkkailee, milloin hdnen kannattaa tekstin
merkityksen selvittdmiseksi lukea tekstiéd eteenpéin tai palata tekstissa taaksepéin (back-
tracking), mihin seikkoihin hénen kannattaa keskittyd ja mihin ei, tai milloin on hyddyllista
yhdistelli toisiinsa asioita tekstin eri osista. Esimerkiksi silloin, kun opiskelija ei ole ymmairta-
nyt tekstin siséltod tai kun hén tarvitsee asiasta lisdtietoa, hdn voi kayttdi ymmartamisti
edistdvind strategiana tekstisséd taaksepéin palaamista tai jatkaa tekstin lukemista eteenpéin.
Erityisesti hyvien lukijoiden on havaittu tarkkailevan ja ohjaavan ymmartimistdéin palaamalla
tarvittaessa tekstissé taaksepiin (esim. Garner 1987).

Toimintaansa tarkkaileva opiskelija mydskin havaitsee, milloin hén on ymmértényt
asian tai milloin hénen tdytyy vield ponnistella tekstin merkityksen selvittimiseksi (Pressley
& Afflerbach 1995, 64). Taitavat lukijat esimerkiksi osaavat heikkoja lukijoita paremmin
tarkkailla sitd, milloin teksti on hankalaa ja he myos kayttavit heikkoja lukijoita enemmén
aikaa sellaisiin tekstikohtiin, jotka ovat vaikeita ymmartdd. Vaikeissa tekstin kohdissa
strategiset lukijat lukevat tekstid usein ddneen tai pysihtyvit pohtimaan tekstin sisaltod
(Johnston & Afflerbach 1985). Taitava lukija kykenee siis erottamaan tekstistd ymmaértdmisen-
sd kannalta kriittiset kohdat ja jakamaan resurssinsa tarkoituksenmukaisesti. (Garner 1987;
Perfetti & Curtis 1986.) Yleensi strateginen lukija jattdd tekstistd lukematta sellaiset asiat,
jotka hién tietdd entuudestaan tai jotka ovat tehtidvin kannalta epdolennaisia. Joskus lukija
saattaa myoOs jittdd lukematta tekstistd asioita, jotka ovat hdnen mielestddn liian vaikeita.
Toisaalta hén voi piittdd lukea jotkut tekstikohdat myds tavallista huolellisemmin. Usein
lukijan tarkkaavaisuus kohdistuukin sellaisiin tekstin osiin, joiden asiasisdlté on uutta tai
vaikeaa. Hin voi lukea tekstista tavallista tarkemmin my0s sellaisia asioita, jotka ovat tehtidvin
kannalta tirkeitd tai hdnen omasta mielestédin erityisen mielenkiintoisia. (Pressley & Affler-
bach 1995, 67.)
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Hyvit lukijat tekevit lukiessaan heikkoja lukijoita useammin myds tekstin tarjoamiin
vihjeisiin pohjautuvia padtelmid ja ennusteita. He esimerkiksi pyrkivit méiritteleméén
vieraiden sanojen merkityksen niiden etuliitteiden, postpositioiden tai kantasanan antamien
vihjeiden perusteella. Liséksi he kiyttdvit tekstissé esiintyvid kuvia ja kaavioita ymmértimi-
senséd apuna. Metakognitiivisesti taitavalle lukijaille on tyypillisti myoskin tiivistdd tekstid tai
kdyttdd ymmartimisensd apuna tekstin ulkopuolisia ldhteitd (ks. esim. Baker 1991; Garner
1987). Mybs itsensid kuulusteleminen voi toimia ymmirtimisen tarkkailun ja ohjauksen
vilineend (Alverman 1987, 158). Tehokas lukija siis tarkkailee, arvioi ja ohjaa toimintaansa
koko lukuprosessin ajan pdiimiédranéin strategisesti oikein ajoitettu toiminta.

Lisdksi strategiselle lukijalle-on tyypillisti, ettd héin kykenee lopettamaan toimintansa
silloin, kun on saavuttanut tavoitteensa (Brown 1980). Tosin vield lukemisen jédlkeenkin lukija
voi tarkkailla ymmairtdmistiddn esimerkiksi kirjoittamalla muistiin tekstin keskeisid asioita ja
kertaamalla muistiinpanoja jonkin ajan kuluttua lukemisesta (post-reading monitoring)
(Pressley & Afflerbach 1995, 74). Metakognitiivisesti taitavalle oppijalle on tyypillistd myos
“lopullisen itsearvioinnin” tekeminen eli hén vield tehtdvén suorittamisen jilkeenkin arvioi
suoritustaan ja tulostaan vertaamalla niitd asettamiinsa tavoitteisiin (Nisbet & Shucksmith
1986).

METAKOGNITIIVISET STRATEGIAT

LUKEMISPROSESSISSA
Suunnittelu  Tarkkailu ja ohjaus Arviointi
-ennen : -ennen
-aikana -aikana -aikana
-jdlkeen -jéilkegn -jdlkeen

KUVIO 5. Lukemisen metakognitiivinen séétely
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4.3 Yhteenveto strategisen lukijan piirteisti

Seuraavassa on koottu yhteen Pressleyn ja Afflerbachin (1995) sekd Pressleyn ym. (1990)
esityksiin pohjautuen tirkeimpia strategisen lukijan piirteits.

Strateginen lukija

mitd aikoo lukea),

* kiinnittd4 lukiessaan huomionsa olennaiseen tietoon ja kéyttdd enemmén aikaa olennaisen
kuin epéolennaisen tiedon prosessointiin (esim. sovittaa lukunopeutensa ja keskittymisensi
lukemistavoitteisiinsa),

* yhdistdd tekstin tietoja toisiinsa muodostaakseen tekstistd kokonaiskuvan,

* hyodyntid tehokkaasti aikaisempia tietojaan ja kokemuksiaan tulkitessaan tekstid,

* lukee kriittisesti,

* osaa tarvittaessa tulkita tekstis "rivien vilistd",

* kéyttdd erilaisia strategioita lukemisensa apuna (esim. alleviivaa, kertaa, tekee muistiinpano-
ja, muodostaa mielikuvia, tekee yhteenvetoja, kertoo omin sanoin, esittdi itselleen kysymyksid
jne.),

* kayttad strategioita joustavasti (esim. osaa muuttaa lukemisstrategiaansa kesken lukemisen,
jos ei ole ymmirtényt lukemaansa),

* valvoo ja ohjaa lukemistaan koko lukuprosessin ajan seké

* tietyn asiakokonaisuuden tai koko tekstin luettuaan pohtii ja prosessoi tarvittaessa uudelleen
tekstid (esim. kdy lukemansa uudelleen lédpi, esittdd itselleen kysymyksid tekstistd, tekee

lukee tekstid eteenpéin, mikéli ei ole ymmirtinyt riittédvisti lukemaansa).
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5 METAKOGNITIIVISEN TIEDON YHTEYS
OPISKELIJAN SUORITUKSEEN

Suomalaisia tutkimuksia korkeakouluopiskelijoiden metakognitiivisesta tiedosta ja sen
yhteydesté suoritukseen ei tietddksemme ole aiemmin tehty. Ulkomaisista tutkimuksista taas
suurin osa on keskittynyt metakognitiivisen tiedon osa-alueista ldhinnd metamuistin ja
suorituksen vilisen yhteyden tutkimiseen. Yleensédkin metakognitiotutkimuksissa kasitteiden
mddrittely, niiden operationaalistaminen ja aineistonkeruumenetelmét ovat vaihdelleet
tutkimuksista toiseen. (Weinert 1987.) Késitteiden moninaisuudesta kertoo se, ettd metakog-
nition kisite on eri tutkimuksissa rinnastettu mm. kisitteisiin metakognitiiviset taidot,
metakognitiivinen tieto, metamuisti, metakognitiiviset kokemukset ja metakognitiiviset
prosessit. My0s sama kisite on joskus madritelty eri tutkimuksissa eri tavoin. Esimerkiksi
metakognitiivisilla taidoilla ja metamuistilla viitataan yleensd siihen, miten paljon oppija tietidé
omista kognitiivisista prosesseistaan. Toisinaan késite metamuisti saattaa kuitenkin sisaltia
sekd tiedollisen ettd sddtelypuolen. (Brown 1985, 15-16.) Myds tutkittaville annettujen
tehtdvivien tuttuus ja vaikeusaste ovat vaihdelleet eri tutkimuksissa. Weinert (1987) korostaa-
kin, ettd ainoastaan vaikeusasteeltaan keskivaikeissa tehtdvissd metamuisti parantaa muis-
tisuoritusta. Esimerkiksi liian vaikeassa tehtidvissd oppijan metamuisti ei valttimittid johda
onnistuneeseen ratkaisuun, vaan oppija saattaakin luopua tehtévin suorittamisesta. Tdmén
metakognitiivisten tutkimusten heterogeenisuuden takia tuloksia on vaikea verrata toisiinsa.

Tutkimusten moninaisuuden vuoksi ei ole myoskéin ylléttavad, ettd metakognitii-
visen tiedon ja suorituksen vilisestd yhteydesté on saatu ristiriitaisiakin tuloksia. Pé#asiassa
tutkimuksista on kuitenkin havaittavissa, ettd metakognitiivisella tiedolla on yhteys suorituk-
seen eli jos oppija kykenee tiedostamaan ja kuvaamaan kognitiivisia suorituksiaan, hin
todennikoisesti kiyttdd oppimisensa apuna taitavasti erilaisia strategioita ja saavuttaa myos
hyvia oppimistuloksia.

Suomalaistutkijoista Silvén ja Vauras (1986) ovat verranneet 10- ja 14-vuotiaiden
oppilaiden metakognitiivista tietoa erilaisista lukemalla oppimiseen vaikuttavista tekijoistd
sekd timin tietoisuuden yhteyttdi oppilaiden laaja-alaiseen strategiseen toimintaan.
Tutkimuksessa havaittiin, ettd korkea tietoisuuden taso oli yhteydessé suoritustasoon eli mitd
paremmin oppilas osasi kuvailla ja eritelld kognitiivisia toimintojaan, sitd taitavammin hén
myos kaytti erilaisia toimintatapoja.
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Oppilaiden metakognitiivista tietoa Silvén ja Vauras (1986) selvittivit kysymalld oppilailta,
mitd mitd he tiesivit omista tekstinoppimisesstrategioistaan. Niihin strategioihin sisiltyivit
tekstistd oppimisen perusstrategiat (esim. tekstin hahmotustapa), ulkoiset apukeinot seki
ymmdrtdvin oppimisen valvontastrategiat (esim. kysymysten esittdminen itselle). Tulosten
mukaan 14-vuotiaat oppilaat tiesivit enemmaén tekstistd oppimisen perusstrategioista sekd
lukemisen tavoitteista ja niiden saavuttamisesta kuin ymmartdmisen valvontastrategioista.
Ikdryhmévertailussa havaittiin, ettd 14-vuotiaat oppilaat hahmottivat tekstid kokonaisvaltai-
semmin sekd erittelivdt ja yhdistelivdt asioita 10-vuotiaita taitavammin. He olivat myos
huomattavasti 10-vuotiaita tietoisempia strategisesta toiminnastaan. 14-vuotiaat eivit tyytyneet
ainoastaan mainitsemaan asioita vaan he selostivat niitd 10-vuotiaita yksityiskohtaisemmin tai
selittivdt asioiden perustana olevia prosesseja. He osasivat myos 10-vuotiaita useammin
perustella toimintatapojensa hyddyllisyyden (esim. miksi kannattaa valikoida tekstistd
padasioita ja kytked niitd kokonaisuuksiksi) sekd kuvailla kehittyneemmin toiminta- ja
valvontatapojaan (esim. lukutapaansa) sekd niiden yhteyksii tavoitteisiinsa. He antoivat 10-
vuotiaita merkitseviasti useammin toiminnalleen osuvia sofistikoituneita (esim. "koska
pddasioita yleensé kysytdan") tai keskinkertaisia, joskin suppeahkoja perusteluja (esim. " jotta
muistaisin suurinpiirtein koko tekstin"), kun taas 10-vuotiaiden perustelut olivat usein huonoja
tai irrelevantteja (esim. "olen aina tehnyt niin"). Vaikka 14-vuotiaat osasivat usein perustella
toimintaansa, heiddn yleisin tapansa kuvata oppimistaan oli kuitenkin jonkin yksittdisen,
suhteellisen alkeellisen toimintatavan niukka selostaminen (esim. "opettelin enemmén
yksityiskohtia"). Molemmissa ikdryhmissd vain harvat oppilaat kuvasivat kehittyneitd
toimintatapoja ja niiden yhteyttd tavoitteisiin (esim. "aikaa oli niukasti, yritin opetella tirkeit
asiat paremmin").

Romainville (1994) puolestaan tutki Hollannissa, Namurin yliopistossa, opiskelijoiden
tietoisuutta kognitiivisista strategioistaan seki ndiden strategioiden yhteytti tenttisuoritukseen.
Tutkimuksen kohdejoukkona oli 35 ensimmdisen vuoden taloustieteen opiskelijaa, jotka
suorittivat yliopistossa historian kurssia. Tutkimusmenetelmani olivat puolistrukturoidut
haastattelut. Romainville havaitsi, etté erityisesti kognitiivisia strategioita koskevan metakog-
nitiivisen tiedon laadussa on huomattavia eroja opiskelijoiden vililld. Tiedon laatuerot
ndkyivit siten, ettd hyvin menestyneet opiskelijat kuvailivat ja perustelivat strategista
toimintaansa heikosti menestyneitd korkeatasoisemmin. Hyvien opiskelijoiden strategiaku-
vauksissa oli heikkoihin verrattuna enemmin ajallisia suhteita (esim. "teen niin sen jilkeen
kun olen tehnyt ndin") ja heiddn metakognitiivinen tietonsa oli hierarkkisesti organisoidum-
paa: he jisensivét strategiansa sddnnoiksi ja ala-sddnnoiksi. Lisdksi hyvin menestyneet
opiskelijat kuvailivat toimintaansa monimutkaisina sdintorakenteina (esim. "poimin luennolla
luennoitsijan puheesta tirkeimmiksi katsomani yksittdiset asiat fai kirjoitan kirjasta tai
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luennoitsijan puheesta muistiin kokonaisia lauseita. Mutta, mikili esimerkkejd esitetddn
paljon, poimin niistd vain yhden").

Metakognitiivisen tiedon médrissi ei sen sijaan ollut juurikaan eroja: hyvin menesty-
neet opiskelijat eivit esimerkiksi kertoneet kéyttividnsi enemman tai erilaisia strategioita kuin
heikosti menestyneet opiskelijat. He eiviat madritelleet heikosti menestyneitd useammin
tilanteita, joissa toimivat strategisesti, eivitkd kertoneet useammin strategisen toimintansa
paamairistd. Hyvin menestyneet eivit myoskain heikosti menestyneitd useammin perustelleet
strategista toimintaansa tai arvioineet strategioidensa seurauksia ja vaikutuksia. Hyvit
opiskelijat kuitenkin perustelivat heikkoja paremmin kognitiivista toimintaansa. Hyvilld
opiskelijoilla oli esimerkiksi heikkoja parempi metakognitiivinen tietoisuus kognitiivisten
strategioiden vaikutuksista (esim. "En paina mieleeni yksityiskohtia ja paivamdirid, koska
unohdan ne kuitenkin myShemmin") ja he kykenivit perustelemaan strategioitaan monimut-
kaisina syy-seuraus -suhteiden sarjoina.

Lisdksi Romainvillen (1994) tutkimuksessa metakognitiivisen tiedon mairillad ja
laadulla oli yhteys opiskelijan kisitykseen oppimisesta. Esimerkiksi opiskelija, jonka
metakognitiivinen tieto strategioistaan oli vihiistd ja laadullisesti heikkotasoista, kisitti
oppimisen yleensd ainoastaan tiedon maéirélliseksi lisdéntymiseksi ja faktojen uudelleen
tuottamiseksi. MyOs tdssd tutkimuksessa pyrimme ottamaan huomioon opiskelijoiden
oppimiskisitykset yhtend oppimiseen vaikuttavana tekijana.
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6 OPPIMISKASITYKSET

Oppimiskisityksilld tarkoitetaan niitd oppijan omaksumia perusolettamuksia oppimisprosessin
luonteesta, jotka sditelevit hinen oppimistoimintaansa (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 146). Yksilon omaksumaan oppimiskésitykseen vaikuttavat useat tekijit, kuten
yhteiskunnalliset perinteet, yleiset kisitykset inhimillisen tiedon ja psyykkisten prosessien
luonteesta sekéd oppimista koskevan tutkimuksen teoriat ja tulkinnat.

Eri tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ithmisten omaksumat tulkinnat oppimisesta
vaihtelevat paljon, mutta tulkintojen kirjavuudesta huolimatta ne voidaan usein luokitella
mielekkidsti eri kisitysluokkiin. Karkeasti oppimiskésitykset voidaan jakaa kahteen piélin-
jaan: behavioristiseen tiedon siirto -ndkemykseen ja tiedon konstruointi -ndkemykseen (ks.
esim. Lehtinen 1989 ym.; von Wright 1996). Tiedon siirto -ndkemyksen mukaan tieto on
valmis kokonaisuus, joka voidaan tietyilld menetelmilld siirtdd oppijalle varastoitavaksi.
Oppimista katsotaan tapahtuneen sitd paremmin, mitd enemmén lukemastaan tiedosta oppija
pystyy toistamaan tenttivastauksessaan. Tiedon konstruointi -ndkemys taas korostaa, ettei tieto
koskaan siirry oppijalle sellaisenaan, vaan oppija aina konstruoi tietoa eli suhteuttaa ja
sulauttaa uutta tietoa aikaisempiin kokemuksiinsa ja tietorakenteisiinsa (esim. Anderson 1984;
Resnick 1989). Myds oppimista arvioitaessa konstruktiivisessa nikemyksessé korostuu tiedon
mddrillisyyden sijaan yksilollinen oppimis- ja ajatteluprosessi seki oppisiséltdjen ymmarti-
minen.
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Esimerkiksi Martonin ym. (1993) ja Romainvillen (1994) tutkimuksissa on haastattelujen
perusteella havaittu opiskelijoiden oppimiskésitysten jakaantuvan pédasiassa kuuteen
kvalitatiivisesti erilaiseen kasitykseen, jotka voidaan koota taulukon 1 osoittamalla tavalla.

TAULUKKO 1. Oppimiskisitysten kategoriat

Oppimiskiisityksen Madritelmi

kategoria

Oppiminen tiedon Oppiminen tarkoittaa siti, ettd oppija tietdd maarillisesti mahdollisimman
lisdantymisend paljon.

Oppiminen Oppiminen on valmiin tiedon vastaanottamista, varastoimista ja uudelleen-
muistamisena tuottamista esimerkiksi tentiss.

Oppiminen tiedon Oppiminen ¢i ole oppijalle ainoastaan faktatiedon mieleenpainamista ja
soveltamisena palauttamista, vaan kykyi soveltaa néité tietoja kdytinnon elaméén.
Oppiminen Oppiminen kisitetdédn asioiden vilisten suhteiden laaja-alaiseksi ymmarti-
ymmirtimiseni miseksi. Uusi tieto yhdistyy aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin.
Oppiminen asioiden Oppiminen on uuden tiedon tulkitsemista suhteessa aikaisempiin tietoihin ja
uudelleentulkitsemisena kokemuksiin, jolloin asiat nihdéin uudella tavalla.

Oppiminen Oppiminen on henkisti kasvua ja kehittymistd ihmisena.

persoonallisena kasvuna

Nami oppimiskisitykset muodostavat hierarkian sen mukaan, kuinka “kehittyneitid” ne ovat.
Luokituksen kaksi ensimmadisté kategoriaa liittyy pintasuuntautuneeseen lihestymistapaan ja
kolme viimeistd syvidsuuntautuneeseen ldhestymistapaan (ks. luku 3.2). Erityisesti silla,
ymmirtisko yksilo oppimisen mirillisend tiedon lisdéintymisend vai todellisuuden
tulkintaprosessina, on todettu olevan selvéd yhteys hinen lahestymistapaansa oppimiseen
(Marton & Silj6 1984.) Marton (1988) huomauttaa kuitenkin, ettd kaikkein kehittyneinkdén
oppimiskésitys ei aina takaa sitd, ettd oppija omaksuisi oppimiseensa syvéldhestymistavan.
Liséksi on syytd korostaa, ettd taulukossa kuvatut oppimiskasitykset voidaan ndhdi pikemmin-
kin jatkumona tiedon tuottamis-kisityksesti tiedon konstruointi-nikemykseen kuin
tarkkarajaisina kategorioina.
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7 TUTKIMUSONGELMAT

Koska oppimistapahtumaa tulisi tarkastella useista eri tekijoistd koostuvana kokonaisuutena,
otetaan tdssd tutkimuksessa huomioon opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon lisdksi
opiskelijoiden tenttiin lukemista ohjaavat motiivit seké heiddn oppimiskisityksensa.
Vastauksia etsitddn seuraaviin kysymyksiin:

1. Kuinka tietoisia yliopisto-opiskelijat ovat omista tenttiinlukustrategioistaan?
- Millaisia lukemisstrategioita opiskelijat kertovat kiyttineensi lukiessaan tenttiin?
- Kuinka opiskelijat kuvaavat ja perustelevat omia tenttiinlukustrategioitaan?

2. Onko opiskelijoiden strategiatietoisuudella yhteytti tenttitulokseen ja tenttivastauksen
laatuun?
- Onko opiskelijoiden mainitsemien tenttiinlukustrategioiden maéarilld yhteytta
tenttitulokseen ja tenttivastauksen laatuun?
- Onko strategiakuvausten ja -perustelujen laadulla yhteytté tenttitulokseen ja
tenttivastauksen laatuun?

3. Millaiset motiivit ohjaavat opiskelijoiden tenttiinvalmistautumista?
- Miten opiskelijat, jotka ovat eri tavoin motivoituneita, kuvaavat ja perustelevat omia
tenttinlukustrategioitaan?
- Onko opiskelijan motivaatiolla yhteytta tenttitulokseen ja tenttivastauksen laatuun?

4. Millainen oppimiskiisitys opiskelijoilla on?
- Miten opiskelijat, joilla on erilaiset oppimiskasitykset, kuvaavat ja perustelevat omia
tenttiinlukustrategioitaan?
- Onko opiskelijan oppimiskisitykselld yhteytti tenttitulokseen ja tenttivastauksen
laatuun?

Lisdksi tissd tutkimuksessa pyritddn muodostamaan opiskelijan metakognitiivisen tiedon,
tenttiinlukemista ohjaavan motivaation, oppimiskisityksen seki tenttituloksen ja tenttivastauk-
sen laadun pohjalta profiileja erilaisista opiskelijatyypeistid. Tutkimuksen piipaino on
tutkimusongelmissa 1 ja 2.
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8 TUTKIMUSMENETELMA

8.1 Kohdejoukko ja materiaali

Tutkimuksen kohdejoukkona olivat ne Jyviskyldn yliopiston opiskelijat, jotka osallistuivat
kasvatustieteen approbaturiin siséltyvin Didaktiikka- ja opetussuunnittelujakson alkukuuluste-
luun 16.1.1997 (yhteensd 121 opiskelijaa). Varsinaiseen tutkimukseen valittiin kaikki ne
opiskelijat, jotka jakson orientointiluennolla (13.1.) vapaaehtoisesti ilmoittautuivat tutkimuk-
seen eli kirjoittivat nimensé luennon aikana kiertdneeseen haastattelupyynt6-listaan (ks. liite
1). Titen tutkimukseen osallistui yhteensd 14 opiskelijaa eri tiedekunnista. Tutkittavat
jakaantuivat eri oppiaineisiin ja eri vuosikursseille seuraavasti:

Ihmis- ja luonnontieteet;
- historia: 1 opiskelija (5. vuosi)
- kasvatustiede: 2 opiskelijaa (1. vuosi)
- musiikkikasvatus: 1 opiskelija (6. vuosi)
- psykologia: 2 opiskelijaa (2. ja 4. vuosi)
- solubiologia: 1 opiskelija (6. vuosi)

Kielet;
- englanti: 2 opiskelijaa (2. ja 3. vuosi)
- ranska: 2 opiskelijaa (3. ja 4. vuosi)
- saksa: 2 opiskelijaa (2. ja 3. vuosi)
- suomi: 1 opiskelija (1. vuosi)

Aikaisempia psykologian opintoja (1ahinni lukion psykologian kursseja) oli 9 opiskelijalla.
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Tentittdvindan Didaktiikka ja opetussuunnittelu -jakson alkukuulustelussa opiskelijoilla oli
Jouko Karin (1994) toimittama Didaktiikka ja opetussuunnittelu -kirja. Niin ollen opiskelijoi-
den metakognitiivista tietoa tutkittiin selvittimalld, millaisia tenttiinlukustrategioita opiskelijat
kertoivat kéyttineensi lukiessaan kyseista tenttikirjaa.

Tentti arvosteltiin asteikolla hyviksytty-hylitty. Talloin hyviksytty tenttitulos edellytti
opiskelijalta vihintddn hyvii tietoja (2-).

8.2 Tutkimuksen toteuttaminen

Opiskelijoiden metakognitiivista tietoa tenttiinlukustrategioistaan selvitettiin haastattelemalla
heiti. Haastattelua pidetddnkin yleensd tarkoituksenmukaisena tutkimusmenetelméind
metakognitioita selvittivissd tutkimuksissa. Esimerkiksi Yore ja Craig (1992) painottavat, etti
haastatteluin saatu kvalitatiivinen aineisto voi paljastaa metakognitiivisesta tiedosta sellaisia
ulottuvuuksia, joita kvantitatiivinen tutkimus ei tarjoa, ja niin ollen lisitd ilmion ymmérti-
tarkoituksenmukaisena tiedonhankintamenetelmina (esim. Ericsson & Simon 1984; Garner
1988).

Haastatteluissa noudatettiin teemahaastattelun periaatteita eli haastatteluteemat ja
aihepiirit méérittiin etukiteen, mutta haastatteluista puuttui kuitenkin strukturoidulle haastat-
telulle tyypillinen kysymysten tarkka muoto ja jirjestys. Haastattelijoilla oli siis jonkinlainen
tukilista kasiteltdvistd teemoista ja etukiteen sovitut aihepiirit pyrittiin kdymaén kaikkien
haastateltavien kanssa ldpi, mutta teemojen jirjestys ja laajuus vaihtelivat haastattelusta
toiseen. (Eskola & Suoranta 1996, 65; Hirsjdrvi & Hurme 1982, 36.) Haastattelujen teemoina
olivat opiskelijan motivaatio, lukemiselle asetetut tavoitteet ja lukemisen ennakkosuunnittelu,
varsinaisen lukemisprosessin kuvaaminen, ymmértimisen tarkkailu- ja ohjausstrategiat,
opiskelijan arviointi suorituksestaan ja toimintatavoistaan seki opiskelijan oppimiskasitys. (ks.
liite 2).

Kuten edelld tutkimusmateriaalin esittelyn yhteydessd mainittiin, vapaamuotoiset
haastattelukysymykset (edellamainituista teemoista) koskivat yhtd tenttiinlukutilannetta:
opiskelijoiden alkukuulustelussa tenttimén Didaktiikka ja opetussuunnittelu -kirjan lukemises-
sa kéyttamid strategioita. Haastattelun aikana opiskelijat saivat halutessaan kayttdd kyseista
tenttikirjaa apunaan muistellessaan tenttiin lukemistaan.
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Haastattelut ajoittuivat alkukuulustelun (16.1.1997) jilkeisille kahdelle viikolle. Molemmat
tutkimuksen tekijoistd haastattelivat seitseméi opiskelijaa, ja kukin haastattelu kesti noin puoli
tuntia. Ennen varsinaisia haastatteluja molemmat haastattelijat testasivat haastattelurungon
toimivuutta yhdelld koehaastattelulla. Varsinaiset haastattelutilanteet pyrittiin tekeméén
mahdollisimman samankaltaisiksi siten, ettd ennen haastatteluja haastattelijat analysoivat
koehaastattelusta saamiaan kokemuksia ja tdmin jilkeen haastattelurunko kéytiin vield yhdes-
sé perusteellisesti 1api.

Haastattelijat sopivat etukiteen my0s siitd, miten haastateltavia ohjataan haastattelun
aikana. Esimerkiksi haastattelun alussa jokaiselle opiskelijalle kerrottiin, ettd heidin tulisi
mahdollisimman tarkasti kertoa lukuprosessistaan ja pyrkii parhaansa mukaan myds perustele-
maan toimintaansa. Erds ehto metakognitiivisten tietojen aktivoitumiselle onkin se, ettd
oppijaa kehotetaan metakognitiiviseen toimintaan eli pyydetién perustelemaan johtop#étok-
sensi tai viitteensd (Flavell 1987). Toisaalta haastatteluissa oli kuitenkin keskeistd antaa
opiskelijoille “tilaa” vastata strategioitaan koskeviin kysymyksiin vilttéden liian johdattelevia
kysymyksid, koska tarkoituksenahan oli selvittdd nimenomaan heidén tietoisuuttaan.

8.3 Aineiston analyysi

Haastattelut nauhoitettiin ja litteroitiin. Teoreettisen viitekehyksen ja aineistoa koskevien
havaintojen pohjalta laadittiin alustava koodausrunko teemakortteja varten. Tdmin jidlkeen
litteroidut haastattelut luettiin useaan kertaan ja jokainen teema koodattiin omalle kortilleen,
jonka jilkeen aineisto kvantifioitiin ja taulukoitiin. Kokonaisvaltaisen késityksen saamiseksi
tutkimustuloksista ja tulosten havainnollistamiseksi aineistoa lopuksi my0s tyypiteltiin.
Tutkittavien anonyymiteetin varmistamiseksi haastateltaville keksittiin kuvitteelliset nimet.
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8.3.1 Motiivien ja erilaisten oppimisen Lihestymistapojen selvittiminen

Motiivien ja lihestymistapojen selvittimisen ldhtokohtana oli Entwistlen (1988, 46-47)
esittim3 malli oppimiseen vaikuttavista motivationaalisista tekijoistd (ks. tarkemmin luku
3.4). Niin ollen opiskelijat luokiteltiin tenttiinlukemista ohjaavan vallitsevan motivaationsa
perusteella kolmeen ryhmaién: pinta-, syvé- ja strategisiksi oppijoiksi. On kuitenkin syytd
korostaa, ettd ldhestymistapojen luokittelu oli melko karkea ja siind painottui opiskelijan
vallitseva eli ensisijainen motiivi. Téssd tutkimuksessa esimerkiksi strategisiksi luokitelluilla
opiskelijoilla oli usein havaittavissa strategisen opiskelijan piirteiden liséksi joitain pinta- tai
syvioppijan piirteita.

Opiskelijoiden motivaatiota ja ldhestymistapoja tulkittiin kahdesta eri nédkékulmasta.
Ensiksikin haastattelu sisidlsi muutamia varsinaisia motivaatiota selvittdvid kysymyksid (ks.
tarkemmin liite 2), kuten "Olivatko tenttikirjan asiat mielenkiintoisia?" tai "Pyritk¢ saamaan
vihjeiti tulevista tenttikysymyksistd?" Néiden varsinaisten kysymysten ohella opiskelijoiden
motivaatioiden ja ldhestymistapojen luokittelun pohjana oli kunkin opiskelijan haastattelusta
saatu kokonaiskuva. Esimerkiksi pinta-oppijan piirteet, kuten muistamisen ja mieleenpainami-
sen painottaminen, tulivat varsinaisten motivaatiota selvittdvien kysymysten lisdksi esiin
useiden muidenkin haastatteluteemojen yhteydessa.

8.3.2 Metakognitiivisen tiedon selvittaminen

Tissd tutkimuksessa omia toimintatapoja koskevan tietoisuuden mittari oli se, mité opiskelijat
haastatteluissa kertoivat tenttiinlukustrategioistaan.

Metakognitiiviseksi tiedoksi laskettiin jokainen strategia, jota opiskelija mainitsi
kayttineensd (esim. "lopuksi kertasin"). Maininnan koodina kiytettiin merkkia "X".
Mainittujen strategioiden méaird ilmentédd opiskelijan deklaratiivista tietoa (ks. luku 2.2).

Varsinainen metakognitiivisen tiedon mittari tdssd tutkimuksessa oli kuitenkin
opiskelijan metakognitiivisen tiedon laatu. Mikili opiskelija osasi pelkin strategiamaininnan
lisdksi kuvata strategioitaan laadukkaasti eli laajasti ja monipuolisesti (proseduraalinen tieto),
merkittiin tdmé kuvaus metakognitiivisen tiedon laaduksi (esim. "Kun olin lueskellu lavitte
tan homman, niin kontrolloin tén siséllysluettelon avulla. Mi tsekkasin, ettd mitka oli niitd
juttuja, joita voi pitdd riittdvdn laajoina kokonaisuuksina. Ja sitten se, ettd onko mulla
sanottavaa tastd asiasta."). Laadukas, analyyttinen tai monipuolinen kuvaus merkittiin
koodilla "X!".
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Toisena metakognitiivisen tiedon laadun kriteerind oli strategiavalinnan korkeatasoinen
perustelu (konditionaalinen tieto). Perustelujen kategorisointiin otettiin osittain mallia Silvénin
ja Vauraksen (1986) peruskoulun oppiléiden metakognitiivista tietoa selvittdvin tutkimuksen
muuttujakoodeista.
Perustelut voitiin jakaa laadukkuutensa perusteella kolmeen luokkaan, jotka
koodattiin seuraavasti: ‘
** = osuva, sofistikoitunut perustelu, jossa opiskelija analysoi strategian vaikutusta
ymmirtimiseen, oppimiseen ja/tai tavoitteeseen (esim. "kertasin, etti md ymmartiisin
aina mistd on kysymys, mitké oli kunkin luvun péiajatukset ja milld pérjad tentissd"),
paremmin mieleen asioita"),
ei tihtea = ei lainkaan perustelua, perustelu oppimisen kannalta heikko tai irrelevantti
(esim. "en kerrannut, koska aikaa oli vihén").

Téssd yhteydessd on syytid huomauttaa, ettd ndhdiksemme keskeisinté tietoisuudessa on se,
kuinka hyvin opiskelija perustelee toimintaansa eli tidssd tapauksessa strategioidensa valintaa
(ks. konditionaalinen tieto, luku 2.2). Néin ollen jonkun strategian kiyttdminen tai sen
kayttdmitté jattiminen olivat yhté relevantteja valintoja, mikéli opiskelija perusteli valintansa
korkeatasoisesti. T4std syystd tuloksissa esiintyy myos strategioita, joiden kokonaismaéri (eli
kuinka moni opiskelija kertoi kiyttineensé strategiaa) on pienempi kuin strategiaan liittyvien
laadukkaiden perustelujen mééra (eli kuinka moni opiskelija perusteli valintansa laadukkaasti).
Esimerkiksi kognitiivisista strategioista ulkoisia apukeinoja mainittiin kdytettineen vihin,
mutta opiskelijat kuitenkin perustelivat niiden poisjittimistid yleensd varsin laadukkaasti,
jolloin tdmén strategian kohdalla laadukkaita perusteluja on strategiamainintoihin verrattuna
enemmin (ks. tutkimustulokset, kuvio 6).

8.3.3 Oppimiskiisitysten selvittiminen

Opiskelijoiden laadullisesti erilaisia tulkintoja oppimisesta on usein pyritty selvittimaén ns.
fenomenograafisella lahestymistavalla (esim. Marton & Siljo 1984; Marton 1994). Se on
Martonin ja hiénen tutkijaryhminsd kehittimi laadullinen tutkimusote, jossa korostuu
ympéiroivastd maailmasta eivit ole koskaan suora heijastus todellisista olosuhteista, vaan
todelliset olosuhteet luovat ainoastaan lahtokohdan, jonka perusteella ihmiset muokkaavat
tehtdvin siséltéon ja aikaisempiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa pohjautuen kisityksensd
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oppimisesta. Fenomenograafiseen ldhestymistapaan perustuvassa tutkimuksessa pyritién siis
kuvaamaan, ymmartdmain ja tulkitsemaan ihmisten késityksid ja kokemuksia jittamalld
mahdollisuus yksilollisille kisityseroille: eri henkil6t voivat ymmértéd saman ilmion laadulli-
sesti eri tavoin (Marton 1981; Marton & Siljo 1984). Perusmenetelminé fenomenograafisessa
tutkimuksessa on yleensi haastattelu.

Fenomenograafinen tutkimusote oli ldhtokohtana myds tidssd tutkimuksessa, kun
selvitettiin opiskelijoiden oppimiskésityksid. Martonin (1981) mallin mukaisesti opiskelijoi-
den oppimiskasitys pyrittiin saamaan selville pddasiassa yhdelld varsinaisella kysymykselld
("Mité mielestisi on oppiminen?") ja tarvittaessa mahdollisilla lisakysymyksilla (ks. liite 2).

8.3.4 Tenttivastauksen laadun arvieinti SOLO-taksonomialla

Opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon todenmukaisuutta selvitettiin vertaamalla tutkittavien
verbaalisia vastauksia heiddn tenttituloksiinsa (hyvaksytty-hylétty) ja tenttivastaustensa
laatuun. Tenttivastauksen rakennetta analysoimme Biggsin ja Collisin (1982) kehittimén
oppimisen laatua kuvaavan SOLO-taksonomian (structure of the observed learning outcome)
avulla. Taksonomia perustuu oletukselle, ettd oppijan vastaus (sanallinen tai kirjoitettu teksti)
heijastaa hinen tiedon kisittelynsi tasoa (Biggs 1988, 197). Tama luokitusjirjestelma sopii
kéytettaviksi yhtd hyvin luovaan kirjoittamiseen kuin luonnontieteeseen ja matematiikkaankin,
Niin ollen se soveltunee my0s vilineeksi kasvatustieteen esseevastausten analysoimiseen.

Taksonomia koostuu viidestd laadullisesti erilaisesta tasosta, joissa oppimista
tarkastellaan tekstin rakenteen ja johdonmukaisuuden nakokulmasta. Siirryttdessa luokituksen
alemmilta tasoilta ylemmille tekstin johdonmukaisuus kasvaa ja mahdollisuudet padtyi
vastauksessa useisiin ratkaisuihin lisadntyvat. Vastauksessa, joka sijoittuu alimmalle tasolle,
ei hallita ongelman ja vastauksen suhteita, tai pyritddn ratkaisemaan ongelma vain yhden tai
muutaman tosiasian avulla. Ylemmalld tasolla puolestaan hallitaan suuri joukko relevantteja
tosiasioita, niiden vilisid suhteita ja hypoteeseja. Eteneminen alimmalta tasolta ylemmille
ndkyy myoOs siirtymisend yksiselitteisyydestd deduktion ja induktion joustavaan kdyttoon.
Alimman eli esirakenteisen tason teksti on vain vahin abstrakti, kun taas kehittyneimmén
tason teksti heijastaa jo hyvinkin abstraktia ja alkuperdisesti tekstiyhteydesti irrottautunutta
tiedon kisittelya.



Seuraavassa kuvataan Biggsin & Collisin (1982, 25) esittdmit kognitiivisen oppimisen
laadulliset tasot. _

1) Esirakenteinen taso (prestructural): Opiskelija ei tuo vastauksessaan esille oppisisillon
kannalta yhtikain olennaista ndkokohtaa tai ksittelee yhtd varsin puutteellisesti. Esseevastaus
on myds sisélloltdain epayhtenidinen, eikd siind juuri oteta huomioon vastauksen lukijaa.

2) Yksirakenteinen taso (unistructural): Opiskelijan tenttivastaus siséltdd yhden oppisisil-
16ss4 esitetyn tarkoituksenmukaisen nikokulman. Esitetyt johtopéitokset on tehty usein yhden
aspektin pohjalta ja ovat tavallisesti kapea-alaisia ja jyrkkid. Vastauksessa ei ole juurikaan
johdonmukaisuutta ja siind korostuu asioiden konkreettisuus, yksityiskohtaisuus ja yksinker-
taisuus.

3) Monirakenteinen taso (multistructural): Vastaus koostuu irrallisista, joskin asiaankuulu-
vista osista, ja opiskelija tuo esille useita vaihtoehtoisia nikokulmia aiheeseen. Héin ei
kuitenkaan analysoi opittavan asiasisllon johdonmukaisuutta tekstissi tai siind mahdollisesti
ilmenevid ongelmia.

4) Relationaalinen taso (relational): Tenttivastauksessa ovat oppisisdllon kannalta kaikki
oleelliset piirteet ja asioita on pyritty yhdisteleméain tehokkaasti. Opittavana olevaa tekstid on
pyritty jonkin verran myds analysoimaan, mutta vastaus pitdytyy kuitenkin tekstin kontekstis-
sa. Opiskelija ei suhteuta tietoja laajempiin kokemuksiinsa ja tietoihinsa kyseisesté asiasta.
5) Laajan abstraktinen taso (extended abstract): Opittu aines suhteutetaan vastauksessa
tekstiyhteyttd laajempaan kehykseen, jolloin vastaus ikdén kuin irrottautuu kontekstistaan.
Vastauksessa erottuu liséksi opiskelijan kriittisyys, jolloin esitettyjd johtopaatoksid ja
hypoteeseja ei pideti ainoana totuutena, vaan ne esitetdéin abstraktisina ja ehdollisina.
Tunnusomaista vastauksessa on myds kehittynyt kirjoitustapa ja luovuus, jota ilmentévit
esimerkiksi vertaukset ja kielikuvat.

Tdhdn tutkimukseen osallistuneet opiskelijat olivat vastanneet Didaktiikka ja
opetussuunnittelu -jakson alkutentissid kahteen neljéstid vaihtoehtoisesta tenttikysymyksesté
(ks. liite 3). Niin ollen jokaiselta 14 opiskelijalta analysoitiin SOLO-taksonomialla kaksi
esseevastausta. Analyysid varten tutkimuksen tekijat perehtyivit tenttikirjan avulla kyseisten
tenttikysymysten aiheisiin. Tdmén jilkeen kunkin tenttikysymyksen osalta koottiin kirjassa
esitetyt keskeisimmit asiasisdllot eli kullekin tenttivastakselle laadittiin asiasiséllolliset
kriteerit (ks. liite 3). Lis#ksi tutkimuksen tekijét saivat Didaktiikka ja opetussuunnittelu
-jakson alkukuulustelun tentaattorilta kaikkien tenttivastausten joukosta (vastauksia oli
yhteensd 121) valitut "mallit" laadukkaista esimerkkivastauksista, joihin timin tutkimuksen
opiskelijoiden tenttivastaukset myds osittain suhteutettiin.
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Tamin jilkeen Biggsin ja Collisin (1982) esittimdn SOLO-taksonomian luokituksia vield
tarkennettiin joiltain osin vastaamaan alkuperdistd luokitusta paremmin tenttikysymysten
aiheita:

*Yksirakenteinen taso: Esseevastaus siséltidd vain muutaman asiasisillollisen teeman
tai ndkokulman aiheeseen. Lis#ksi vastauksessa korostuu konkreettisuus ja asiat esitetdén joko
suhteellisen yleiselld tasolla tai yksityiskohtaisesti ja kapea-alaisesti. Myos vastauksen
johdonmukaisuus on puutteellinen.

*Monirakenteinen taso: Vastaus kdsittdd edelliseen tasoon verrattuna useampia
keskeisid teemoja ja ndkokulmia aiheeseen. Myos vastauksen abstraktisuustaso on edellistid
tasoa korkeampi, mikd ilmenee mm. siten, ettd opiskelija on vastauksessaan kdyttinyt
suhteellisen joustavasti ja selkedsti keskeisid kisitteitd. Vastaus etenee suurin piirtein kirjan
mukaan, mutta tekstin johdonmukaisuudessa on kuitenkin jonkin verran puutteita. Vastaukses-
sa saattaa ilmetd myds joitain asiavirheité.

*Relationaalinen taso: Vastaus sisiltdd useita erilaisia ndkokulmia ja kaikki
aiheeseen liittyvit keskeiset teemat. Abstraktisuustaso vastauksessa on monirakenteiseen
tasoon verrattuna korkeampi, esimerkiksi késitteiden kayttd on johdonmukaista ja selkedi.
Vastauksessa ei ilmene mitdén epidselvyyksid. Vastaus on erittdin johdonmukainen koko-
naisuus ja asioista on esitetty myos omia tulkintoja.
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9 TUTKIMUSTULOKSET

9.1 Opiskelijoiden motiivit ja erilaiset oppimisen lahestymistavat

Tamin tutkimuksen opiskelijat voidaan jakaa Entwistlen (1988, 46-47) esittimidn mallin
mukaan (ks. luku 3.4) tenttiinlukemista ohjaavan motivaationsa perusteella seuraavasti:

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden ldhestymistavat

Vallitseva motivaatio f Opiskelija
Pintaldhestymistapa 3 Hannele, Heli ja
Heidi
Syviléhestymistapa 1 Kaarina
Strateginen ldhestymistapa ‘ 10 Pia, Piivi, Kaisa,
Kati, Heta, Kirsi,

Paula, Katja, Pirjo
ja Hanna

Yhteensi 14
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Pintaoppijoiden ensisijaisena motiivina ja tavoitteena oli ollut lépaisti tentti vdhimméisvaati-
muksin (ks. Entwistle 1994). Pintaoppijoista esimerkiksi Hannele kuvasi tavoitettaan seuraa-
vasti: "No periaatteessa mé oon vaan tyytyviinen, jos méi péisen lapi. Et mé aattelen, et kai méd
nyt selviin tentistd, et en mé nyt jaksa tdhédn koko eldmié panostaa.”

Lis#ksi haastatteluista ilmeni, ettd pintaoppijan tenttiinlukeminen oli ollut ahdistavaa
ja vikiniistd. Esimerkiksi edellamainittu haastateltava sanoi hétddntyneensi havaittuaan, ettei
hén alkuunkaan pystyisi hallitsemaan tenttikirjan sisélt6ja. Hin kertoi asiasta seuraavasti:
"Mul oli vdhidn semmonen paniikki, et md yritin tistd heti muistaa nidd opetusopit ja
komiteamietinn6t.” Helid taas eivit olleet motivoineet kirjan aiheet. Hénelle tentittéva alue
"kai oli vdhin pakkopullaa siind mielessd, ettd tidd oli PAKKO tehd, etti ei sellasta, ettéd lukis
ihan vapaaehtosesti.”

Oppimisesta puhuessaan pintaoppija painotti ymmértdmisen sijaan usein muistamista
ja asioiden mieleenpainamista. Esimerkiksi Heidi totesi seuraavasti: "Kun on ollu laajoja
tenttejd, niin ei sitd pysty milldsin kaikkea muistaan." Myos Hannelen toteamus kuvaa hyvin
pintaoppijan kisitystd lukemisesta ja oppimisesta:

"Must tuntuu, et mulla siilyy niinku kaks sekuntia aina mielessi ja sen takia mun pitii lukeekin sitte

aina moneen kertaan. Et mi en niinku ollenkaan ymmarri siti, ettid joku ku kerran lukee, niin voi
niinku kaikki muistaa.” (Hannele)

Pintaoppijat eivdt myoskédan nédyttineet valikoineen lukiessaan tietoa tai he olivat valikoineet
tenttikirjasta epdolennaisia asioita (ks. tarkemmin tiedon valikointi luvussa 9.2.2). Esimerkiksi
Heidi kertoi: "Mun mielestd oli hirveen vaikee ajatella, ettd mitdhén se (tentaattori) mahtais
kysya", ja siksi hén ajattelikin, ettd hdnen "on pakko lukee suurinpiirtein kaikki." Hannelekaan
ei ndyttdnyt erottaneen epéolennaista tietoa olennaisesta, koska hén oli kiinnittinyt lukiessaan
huomiota péiasiassa tekstin pintapiirteisiin ja yksittdisiin sanoihin (ks. Biggs & Rihn 1984,
281; Kirby 1988, 233-259; Marton 1988, 69; Pask 1976):

"Mai yleensi aina luen kaiken. Must se on harmi, jos joku kirja on tehty, et mé jattéisin sielt vaan
niinku...yritin jo tiissa heti painaa mieleen néitd opetusoppeja ja komiteamietint6ja...ja timmdsii aina
miss on niit jotain ranskalaist viivaa, niin niihin mé kyll4 aina niinku kyll4...sitten néitd mé nyt yritin
néit ruotsinkielisig, rupesin heti lukemaan, et mikés tad olikaan tid grunddrag..."(Hannele)

Syvioppija sen sijaan kertoi olleensa sisdisesti motivoitunut ja aidosti kiinnostunut lukemis-

taan asioista. Arvosanaa tirkeammaksi hén oli kokenut asioiden omakohtaisen ymmaértdmisen:
"Mua kiinnosti t4i asia kauheesti, kaikki mika liittyy opetustapahtumaan. Mi koen hirvittivin
suurta kutsumusta opetusty6hon, ettd jotenkin mulla on sellanen olo, ettd se on sellanen juttu, mikd
on mua varten ti4lla maailmassa. Silloinkin kun mi téti kirjaa luin, niin mulla tuli aina vélilld sellanen
olo, ettd harmi, kun nyt pitis lopettaa, kun on pakko tehd jotain muuta...mé en niinku usko siihen, etti
mi luen ketédn tentaattoria varten yhtiin mitdin. Mulle se on niinku ihan sama, mitd mi siitd tentistd
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saan, jos mulla on itelld sellanen olo, et ma oon jotenki sisélld niissé hommissa. Ettd mulle se
(arvosana) on sininsi toisarvonen asia.” (Kaarina)

Suurin osa haastateltavista luokiteltiin strategisiksi opiskelijoiksi, koska heidin paiasialli-
sena tavoitteenaan oli ollut mahdollisimman hyvé opintomenestys. Tosin tidssad tentissa ei
tavoitteena voinut olla mahdollisimman hyvin arvosanan saaminen, koska tentti arvosteltiin
asteikolla hyviksytty-hylitty. Strategisiksi luokiteltujen opiskelijoiden kohdalla haastatteluista

kuitenkin ilmeni, ettd he ovat muissakin opinnoissaan menestysorientoituneita:
"M4 ldhden tenttiin yleensi kauheen vakavin mielin. Mun mielesti tentti tdytyy tehda niin hyvin kuin
mahdollista...mutta kylld se hyviksytty-hyldtty vaikuttaa siihen orientoitumiseen, etti ehk jos tédssé
ois ollu tosiaan arvosanajuttu, niin mi oisin lukenu vakavammin mielin." (Pirjo)

"Tottakai se on ensimméinen tavote, ettd pidsen tentistéd l4pi, mutta se sellanen paine on jainy pois
(kun tentti arvostellaan asteikolla hyviksytty-hylitty), kun aina on ollu sellanen, ettd ei missdén
tapauksessa sais saada mitddn TT:t4 tai alle kakkosen.” (Pia)

Strategiset opiskelijat kertoivat myds vertailevansa yleensd arvosanojaan muiden opiskeli-
joiden kanssa ja laskelmoivansa, mité tentissd mahdollisesti kysytiddn. Esimerkiksi Hanna

totesi haastattelussa seuraavasti:
"Kyll4 mi aina vertaan, jos on numero, ettd oonko mi ollu kuinka hyva tai huono...ja yleensd mé meen
ekaan tenttiin ainakin kattoon, mitd ne kysyy sielld, etti tietdd vihin seuraavaa kertaa varten, etti mité
ne oikeen oottaa siithen.” (Hanna)

Lisdksi strategiset opiskelijat kertoivat hankkineensa vihjeitd tulevista tenttikysymyksisti ja

he olettivat tuntevansa yliopisto-opiskelun "pelisdéannot” (Miller & Parlett 1976):
"Taa kasvatustieteen appro kulkee vihin semmosella guru-appron statuksella, etti siitd saa opintovii-
kot néppirdsti ja helposti, ettd kylldhén se juttu tietysti kulkee...ettd oli varustautunut tenttiin, josta
selvidi, jos osaa kirjottaa...ja hirveen vihilla faktoilla on hirveen pitkélle helppo menni...ja antaa vield
itsestadn kohtuullisen pitevin kuvan, vaikkei niin hirveesti oikeasti tietiis." (Pirjo)

"No kasvatustieteen systeemeissd on aina ollu se, ettd mitd enemmin sielld vastauksessa on ollu
hienoja sanoja, niin paremmat pisteet saa ja sitd todenndkoisemmin pidsee lapi...moni kaverikin on
sanonu, etti jos ei oikeesti tiedd asiasta mitéén, niin rupee hirveen paljon kayttiédn termeji..." (Paula)

Tyypillisti strategisille opiskelijoille oli ollut my6s ajankéyton tarkka organisointi. Esimerkik-
si Kirsi kertoi: "Aattelin, ettd timén verran péivassa pitdd lukea...silleen yleensd mé oon aika
semmonen jirjestelmillinen, et mé aika paljon teen tdmmosid tenttiinlukusuunnitelmia.”
Joillekin strategisille opiskelijoille ajankdyton suunnittelu oli ollut vieldkin tarkempaa
laskelmointia. Kysymykseen, suunnittelitko ‘mitenkdan lukemistasi, Heta vastasi: "No,
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sivuu pitdd lukee."
Lisaksi vaikutti siltd, ettd toisin kuin pintaoppijat, strategiset opiskelijat olivat
osanneet sovittaa lukustrategiansa tentin vaatimuksiin eli he olivat kiinnittineet huomionsa

tentin kannalta keskeisiin kokonaisuuksiin:
"...sitten téilld oli se opetussuunnitelma, mihin mi aattelin, ettd saatetaan kiinnittdd huomiota, ja tia
oli ihan ehdoton t44 deskriptiivisen ja normatiivisen didaktiikan luonne...tisti heti aatteli, et ahaa, tia
on kuitenkin niin keskeinen jotenkin...ja téilld ihan lopussa td4 arviointi tuntu kans silté...etté tédssé oli
jotenki selkeeti heti, ettd mitki on keskeisid". (Pia)

Tahén tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista siis useimmat olivat strategisia oppijoita.
Mielenkiintoista oli my0s havaita, ettd opiskelijan tieteenala ei ndyttinyt olevan yhteydessé
hénen 1dhestymistapaansa ainakaan téssi tenttiinlukutilanteessa. Esimerkiksi kielten opiskeli-
joissa oli sekd pinta-, syvé- ettd strategisen ldhestymistavan omaksuneita opiskelijoita.

Seuraavassa kappaleessa siirrytiédn tarkastelemaan tdmén tutkimuksen keskeisinti
tutkimusongelmaa, opiskelijoiden strategiatietoisuutta. Aluksi tarkastellaan opiskelijoiden
mainitsemien strategioiden yleisyyttd, jonka jéilkeen kisitellddn erikseen kaikkia niitéd
kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita, joita opiskelijat mainitsivat kdyttineensd
lukiessaan tenttiin.
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9.2 Opiskelijoiden strategiatietoisuus

9.2.1 Strategioiden yleisyys
Taulukkoon 3 on koottu opiskelijoiden mainitsemat strategiat yleisyysjirjestyksessé.

TAULUKKO 3. Opiskelijoiden strategiamaininnat

KOGNITIIVISET Maininnat METAKOGNITHVISET Maininnat

STRATEGIAT yhteensi STRATEGIAT yhteensi

Asioiden yhdistely omiin 13 Suunnittelu (ajankiytto ja/tai 13

aikaisempiin tietoihin toimintatavat)

Kertaus 12 Sisallysluettelon silmiily 12

Asioiden yhdistely 11 Kirjan selailu 11

kirjan sisalld

Tiedon valikointi 10 Pysihtely ja kertaus lukemisen aikana 10

Ulkoiset apukeinot 3 Lukemisajan séitely 10

Tiedon organisointi mielessi 3 Oman lukemisen arviointi 10
Tekstissa taaksepdin palaaminen 9
Kiriittinen lukeminen 8
Tulevan tekstin ennakointi 4

Muut yksittdiset ymmartimisen tarkkailu- 7
strategiat (esim. omin sanoin selittiminen)

Kognitiivisista strategioista useimmin mainittuja olivat tenttikirjan asioiden yhdistely (sekd
kirjan sisélld ettd omiin aikaisempiin tietoihin), luetun kertaus ja olennaisen tiedon valikointi.
Sen sijaan vain muutamat opiskelijat kertoivat kdyttineensd lukemisensa apuna ulkoisia
apukeinoja (esim. alleviivausta tai muistiinpanoja). Weinsteinin ja Mayerin (1985, 316-325;
ks. luku 4.1.2) strategialuokituksen kognitiivisista strategioista opiskelijat eivit maininneet
kéyttineensd mieleenpainamisstrategioita, yksinkertaisia elaborointistrategioita eikd komplek-
sisia tiedon organisointistrategioita. Metakognitiivisista strategioista yleisimmin mainitut
strategiat olivat lukemisen ennakkosuunnittelu, siséllysluettelon silméily seki kirjan selailu.
Vain muutama opiskelija mainitsi ennakkoon pohtineensa tulevan tekstin sisiltoja.
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9.2.2 Kognitiiviset strategiat

Opiskelijat siis kertoivat, et he olivat tenttiin lukiessaan yhdistelleet tietoja omiin aikaisem-
piin tietoihinsa ja kokemuksiinsa, kerraneet lukemaansa, yhdistelleet asioita kirjan sisilld, vali-
koineet tenttikirjasta tietoa, organisoineet tietoa mielessdin ja kédyttdneet lukiessaan ulkoisia
apukeinoja (esim. alleviivaus). Kuvio 6 osoittaa yhteenvetona sen, kuinka moni opiskelijoista
kertoi kiyttineensd kutakin kognitiivista strategiaa sek sen, kuinka moni opiskelija kuvasi ja
perusteli strategiaansa laadukkaasti. Metakognitiivisen tiedon laatua kuvaavat strategioista
annetut laajat, analyyttiset tai monipuoliset kuvaukset sekd osuvat ja sofistikoitununeet

perustelut.
Kognitiiviset strategiat
Metakognitiivinen tieto

14 — —
S0 ] !‘
: - - P |
£ 4 =
=) f R K

o L] ; o , ] ‘ | | |

Yhdistely at Kertaus Yhdistely ks Valikointi Ulk. apuk. Organisointi
Kognitiiviset strategiat

Selitykset
E::] Mainittujen strategioiden misrs
- Laadukas kuvaus
- Laadukas perustelu

KUVIO 6. Kognitiivisia strategioita koskeva strategiatietoisuus.
(Yhdistely at = asioiden yhdistely omiin aikaisempiin tietoihin, Yhdistely ks = asioiden
yhdistely kirjan sisélld, Ulk. apuk. = ulkoiset apukeinot)

Seuraavassa selvitetdin opiskelijoiden strategiatietoisuutta erikseen kunkin mainitun kognitii-

visen strategian osalta.
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Asioiden yhdistely

Monet opiskelijat kertoivat tenttiin lukiessaan yhdistelleensé asioita tenttikirjan eri kohdista
sekd yhdistelleensd uusia tietoja omiin aikaisempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa. Asioiden
yhdistelya strategiana opiskelijat kuvasivat yleensi laadukkaasti, mutta he jattivit usein
toimintansa perustelematta tai perustelivat sitd heikosti. Seuraavista esimerkeistd ensimmai-
sessd opiskelija kertoo monipuolisesti siitd, kuinka hin oli yhdistellyt asioita kirjan eri

esimerkki on puolestaan osoitus suppeasta toiminnan kuvauksesta ja perustelusta.
"T#4lla kerrottiin opettajan roolin muuttumisesta ja télla oli siitd opettajan identiteetistd...ja sit tdalla
on oppilaan uusi rooli, joka on taas hirveen sidoksissa opettajan uuteen rooliin...etté siind kerrottiin
melkein samoilla sanoilla, miten opettaja on muuttunut tiedon jakajasta ohjaajaksi. Ettd kylldhén sitd
aina, jos samasta asiasta puhutaan, niin kokoo siti tietoo ja funtsii mité tuli luettua.” (Pirjo; laadukas
kuvaus, laadukas perustelu)

"No, mi vertailin nditd oppimiskasityksid...ndit4 behavioristisia ja kognitiivisia...ettd miten ne poikkes
toisistaan.” (Kirsi; suppea kuvaus, suppea perustelu)

Seuraavat esimerkit kuvaavat, kuinka opiskelijat eri tavoin kertoivat yhdistelleensé kirjan
tietoja omiin aikaisempiin tietoihinsa ja kokemuksiinsa:
"Esimerkiks tid behaviorismi ja kognitiivinen, kun ne on kuitenki kéyty joskus psykan kurssilla...niin
ne yhisty silleen.” (Hanna; suppea kuvaus, ei perustelua)

"No jotenki mé yritin ndd asiat yhistéé siihen, kun on ite ollu koulussa...ja muistelee, ettd miti sielld
koulussa tehdin. T44 oli aika mukava, kun kerrottiin tai integroitu opetussuunnitelma, ettd ku oh
yhistetty niitd aineita...niin sit rupes siind aatteleen, kun ite olin joskus ala-asteella...niin rupes
aatteleen, etti olikohan sielld tillasta...ettd tavallaan yrittdé niinku konkreettisiin tilanteisiin yhdistaa.
Semmonen kuitenki abstrakti ajattelu ei pysy semmosenaan mielessi, ettd niinku yrittad yleensi aina
silleen konkreettistaa asiat...ja silleen on helpompi sitten ymmiirtis.” (Kati; laadukas kuvaus, laadukas
perustelu)

Kuten jidlkimmdisestd haastatteluotteestakin voi havaita, kirjan tietojen yhdistely aiempiin
kokemuksiin vaatii lukijalta huomattavasti aktiivisempaa paneutumista opittavaan materiaaliin
kuin pelkka kirjan sisdltdjen mekaaninen mieleenpainaminen (Weinstein 1988).



53

Kertaus

Lihes kaikki opiskelijat kertoivat lukuprosessinsa paitteeksi kerranneensa lukemaansa.

Useimmat myos kuvailivat monipuolisesti kertaamistaan, kuten seuraavassa esimerkissé Pirjo:
"Kun olin lueskellu livitte tin homman, niin kontrolloin tin sisdllysluettelon avulla. Elikkd mi
tsekkasin, ettd mitkis td4ll4 nyt oli niitéd juttuja, joita voi pitéi riittdvin laajoina kokonaisuuksina. Ja
sitten se, ettd onko mulla sanottavaa tésté asiasta.” (Pirjo; laadukas kuvaus)

Moni opiskelija perusteli kertauksen hyodyllisyyttd viitaten ymmaértémiseen ja oppimisensa
vasti: "Kertasin, ettd md ymmértiisin aina mistd on kysymys, mitkd on kunkin luvun péiaja-
tukset ja ettd parjdisin tentissd."

Toisaalta opiskelijan perustelu saattoi olla hyvinkin pinnallinen ja viitata ainoastaan
muistamiseen. Heta totesi kerranneensa, koska hénelle "on jdiiny silld tavalla paremmin
mieleen asioita.” Heikon perustelun lisdksi hdn myos kuvasi kertaustaan suppeasti: "Sen
jilkeen kun olin lukenu koko kirjan, niin kertasin ne alleviivaukset. Ettd se oli se mun
kertaus.” Tdmi haastateltava ei siis ndyttinyt pitdneen kertausta oppimisensa kannalta
kovinkaan merkittivini strategiana.

Tiedon valikointi

Taitavalle lukijalle on tyypillist4, ettd hin kykenee tunnistamaan tekstistd olennaisen informaa-
tion (Pressley & Afflerbach 1995, 30). Kisittddksemme tédssd tutkimuksessa opiskelijoiden
tentittivind olleen didaktiikan tenttikirjan oppimisessa oli keskeistd hahmottaa laajoja
kokonaisuuksia seki suhteuttaa osakokonaisuuksia ja yksityiskohtia laajempiin yhteyksiin.
Niin ollen olennaisena tietona voidaan pitdd niitd tenttikirjan asioita, jotka edesauttavat
kokonaisuuksien hahmottamista. Téllainen tiedon ymmartimiseen pyrkivd prosessointi ja
asiasiséltdjen kokonaisvaltainen hahmottaminen liitetéisin yleensd syvdoppijan prosessointita-
paan ja holistiseen oppimiseen (ks. Marton 1988, 69; Pask 1976). Koska kysymyksessi oli
didaktiikkaa kisittelevi oppikirja, opiskelijan lukemistavoitteeksi méériteltiin téssé yhteydessé
didaktisen prosessin kokonaisvaltainen ymmaértdminen siithen liittyvien késitteiden (esim.
opetussuunnitelma) ja osa-alueiden (esim. opetuksen suunnittelu ja toteutus) kautta. Lisédksi
tiedon valikoinnissa oli olennaista, ettd lukija kykeni erottamaan tekstistd ymmaértdmisensa
kannalta kriittiset kohdat, esimerkiksi itselle uudet tai vaikeat asiat (Garner 1987; Perfetti &
Curtis 1986).
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Haastattelujen perusteella naytti siltéd, ettd suurin osa opiskelijoista oli erottanut olennaisen
tiedon epéolennaisesta eli he olivat tietoisia siitd, miki tenttikirjassa oli ollut keskeistd. Kahta
opiskelijaa lukuunottamatta jokainen myos kuvasi tiedon valikointiaan laadukkaasti. Muista
kognitiivisista strategioista poiketen tiedon valikoinnin kohdalla tiedon laadusta ei ole eroteltu
erikseen perusteluja, koska ne sisiltyvit jo kuvauksiin itsessédén (ks. kuvio 6).

Yleensi opiskelijoiden tarkkaavaisuus oli kohdistunut sellaisiin tekstin osiin, joiden
asiasisélto oli ollut heidédn mielestdén tentin kannalta tarkeas (vrt. luku 9.1: strateginen oppija).
Liséksi he olivat kiinnittineet huomiota asioihin, jotka olivat olleet heille uusia, omakohtai-
sesti mielenkiintoisia tai tavallista vaativampia. Pirjo (laadukas kuvaus) kertoi tiedon valikoin-

nistaan seuraavasti:
"T#hin opetussuunnitelmaan mi kylld sitten oikeesti kiinnitin huomiota. Et mun mielestd se oli
semmonen ihan hyvi, ja kun sitd ei oo oikeesti tullut ajatelleeksi ikind...ettd se toi pikkusen uutta
nikokulmaa, et se oli mun mielesti ihan mielenkiintonen.”

Sen sijaan opiskelijat kertoivat lukeneensa viahemmin asioita, jotka olivat olleet heidin
mielestéddn tentin kannalta epdolennaisia, liian yksityiskohtaisia tai liian vaikeita.

Niami Pressleyn ja Afflerbachinkin (1995, 5) mainitsemat strategisen lukijan piirteet
ndyttivat olevan tdssd tutkimuksessa erityisen tyypillisid ldhestymistavaltaan strategisille
opiskelijoille. Sen sijaan pintaoppijat olivat kokeneet tiedon valikoinnin vaikeaksi tai he olivat
valikoineet kirjasta epéolennaisia asioita (ks. edelld luku 9.1, pintaoppijan piirteet).

Tiedon organisointi mielessi ja ulkoiset apukeinot

Useimpien opiskelijoiden mielesti tenttikirja oli ollut suhteellisen helppo ja hyvin jasennelty,
eikd sen omaksuminen ollut vaatinut mitéén erityisid tiedon jasentidmistd helpottavia strategi-
oita tai ulkoisia apukeinoja (esim. alleviivaus, muistiinpanot). Suurin osa myos perusteli varsin
jarkevisti sitd, miksi ei ollut esimerkiksi kirjoittanut tenttikirjasta muistiinpanoja. Pirjo kertoi
asiasta seuraavasti:
"T#4 kirja ei ollut niin monimutkanen, ettd tista olis tarvinnu selvitti itelleen asioita. Mut joskus on
pakko tehdi kasitekarttoja ja piirtad ennen kuin ymmartia kaikkien juttujen viliset suhteet. Téssd ei
ollu mun mielesti mitddn sellasta, mikd ois vaatinu sellasta ekstra-paneutumista...tid oli niin

suoraviivanen juttu ja eteni kohtuullisen loogisesti. Mun mielesti ti4 oli ihan valmista tavaraa.” (Pirjo;
laadukas kuvaus, laadukas perustelu)
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Edellisestd esimerkistd voi siis havaita, ettd vaikka Pirjo ei ollutkaan kéayttinyt ulkoisia
apukeinoja lukemisensa apuna, hén kuitenkin perusteli valintansa osuvasti. Niin ollen hén
ndytti olevan varsin tietoinen toimintansa perusteista.

Vain muutama opiskelija sanoi jasentdneensi aktiivisesti kirjan tietoja mielessdan.
Seuraavassa esimerkissa Katja kertoo jasentdneensi kirjan siséltod suhteuttamalla sitd kaytén-

non opetustapahtumaan:
"Jotenkin ma jisensin téta tin sisdllon mukaan, silleen etti kun oli tdllasen yhen kappaleen lukenu,
niin sitd niinku mietti ja sitte siirty seuraavaan...ja jossain sanottiinki, et ndd menee silleen niinku
opetustapahtumassaki...niin silld lailla pyrki miettiméén." (Katja; laadukas kuvaus, ei perustelua)

Vaikutti siis siltd, ettd myos timaén tenttikirjan kohdalla mielensisdiset strategiat olivat olleet
opiskelijoiden oppimisessa ensisijaisia ja ettd ulkoiset apukeinot olivat olleet ldhinnd apuviili-
neité sisdisessd oppimisprosessissa (ks. Vauras 1991, 30).
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9.2.3 Metakognitiiviset strategiat

Opiskelijat kertoivat tarkkailleensa ja ohjailleensa ymmartamistidin ja muistamistaan suun-
nittelemalla lukemistaan etukiteen, silmiilemalli sisallysluetteloa, selailemalla kirjaa ennen
lukemaan ryhtymists, pysihtelemilld lukemisen aikana ja kertaamalla vililli lukemiaan
asioita. He kertoivat myos siddelleensd lukemiseen tarvittavaa aikaa, arvioineensa omaa
lukemistaan lukuprosessinsa jilkeen, palanneensa tekstissd taaksepdin, lukeneensa tekstid
kriittisesti, kdyttdaneensi kirjan kuvioita ymmértamisensi apuna seki ennakoineensa tulevaa
tekstid. Lisdksi muutamat opiskelijat mainitsivat kiyttdneensid ymmairtdmisensa apuna joitain
yksittdisid ymmértamisen tarkkailustrategioita (esim. kirjan "pohdittavaksi ja keskusteltavaksi"
-kysymykset ymmartimisen apuna).

Kuviossa 7 on esitetty yhteenvetona, kuinka moni opiskelija mainitsi kéyttineensi
kutakin metakognitiivista strategiaa, ja kuinka moni opiskelijoista kuvasi ja perusteli
strategiaansa laadukkaasti. Padsaantoisesti perustelu luokiteltiin laadukkaaksi vain silloin, kun
opiskelija kertoi kédyttdneensd metakognitiivista strategiaa ymmértidmisensi apuna. Perustelu
luokiteltiin suppeaksi, mikali opiskelija oli ndhnyt strategian funktioksi ainoastaan asioiden
muistamisen.

Metakognitiiviset strategiat

Metakognitiivinen tieto

14

12 b

10

Opiskelijoiden maard
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N
-

el ok

Suunnittelu Silmiily Selailu  Pys./Kert. Ajan sfdtoly Arviointi Palaam. Kriittisyys Kuviot Ennakointi Muut
Mectakognitiiviset strategiat

Selitykset

- I.aadukas kuvaus
- IL.aadukas perustelu

Mainittujen strategioiden masarsa

KUVIO 7. Metakognitiivisia strategioita koskeva strategiatietoisuus.

(Pys./Kert. = pysihtely ja kertaus lukemisen aikana, Ajan sddtely = lukemisajan
sdstely, Palaam. = tekstissi taaksepiin palaaminen, Muut = esim. “pohdittavaksi ja
keskusteltavaksi”-kysymykset ymmartdmisen apuna)
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Metakognitiivisista strategioista kolmessa; lukemisajan s#itelyssd, oman lukemisen
arvioinnissa ja kriittisessd lukemisessa ja ei ole eroteltu perusteluja, koska ne siséltyviit
strategiakuvauksiin. |

Seuraavassa kerrotaan opiskelijoiden raportoimasta metakognitiivisesta tiedosta
erikseen kunkin metakognitiivisen strategian osalta.

Ennakkosuunnittelu

Yhtd opiskelijaa lukuunottamatta kaikki kertoivat ennen varsinaista lukemistaan suunnitel-
leensa lukemistaan tai ajankdyttoddn. Néistd opiskelijoista suurin osa my6s kuvaili ennak-
kosuunnitteluaan laadukkaasti. Silti vain muutama perusteli ennakkosuunnitteluaan

monipuolisesti. Pia sekd kuvasi ettéd perusteli suunnitteluaan osuvasti ja monipuolisesti:
“Ma4 aattelin, ettd luen téin kerran niinku 14pi ensiks vaan ihan kokonaan, ja sitten jos sielld on jotakin
kerrattavaa, niin sitten mi kertaan niitd kohtia...ja suurin piirtein yritin jaottaa puoliks, ettd padsen
puoleenviiliin ensimméiseni iltana, kun mi luen ja sitten toisena iltana loppuun...et siind mielessé ei
tarvinnu sen enempis suunnitella, koska oli vaan suomenkielistd tekstii ja yks kirja, et ei 0o kauhee
asia.” (Pia; laadukas kuvaus, laadukas perustelu)

Hannele ei sen sijaan kertonut suunnitelleensa lukemistaan eikd hidn mydskéin perustellut
relevantisti strategian poisjattamistd. Kysymykseen, suunnittelitko lukemistasi milldéin tavalla,
hén vastasi: "No, itse asiassa en kylld suunnitellu hirveesti...et mé joululomalla aina silleen, et
miten must tuntu, koska aattelin, et ma otan sen niinku tin kirjan pohjalta, et miti tda niinku
antaa." Muista opiskelijoista poiketen Hannele ei siis ndyttdnyt olleen tietoinen
ennakkosuunnittelun merkityksesta lukemisessa.

Silmaily ja selailu

Monet opiskelijat kertoivat silmiilleensa sisédllysluetteloa tai selailleensa kirjaa
orientoituakseen tekstiin. Opiskelijat, jotka kertoivat menetelleensi néin, perustelivat myos
aina toimintaansa. Laadukkaasti silmaily&én tai selailuaan kuvasi ja perusteli kuitenkin vain
joka toinen opiskelija. Seuraavassa esimerkki seki suppeasta ettii laadukkaasta kuvauksesta ja

perustelusta:
"M katoin tin sisillysluettelon, etté mitenki tid kirja on jaoteltu, ja sit md huomasin etté taalld on
sivuotsikoita, niin niitd mi kivin lapi silla lailla, ettd tietdd, ettd mitd t4alld suunnilleen on.” (Heta;
suppea kuvaus, suppea perustelu)
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"No, silleen katoin tuota sisillysluetteloa, etti vihan niinku saa kisitysti siiti, ettd paljonko on uhrattu
tietylle alueelle silleen, ettd miki tds on niinku tarkeetd...esimerkiksi td# didaktiikan késite on ollu
silleen vieras, ettei oo oikein tienny, miti se tarkottaa...ndisté (ndyttaa sisillysluettelon otsikoita) saa
sitten aina katottua, misti siind niinku puhutaan...siitdki on tietysti tulln semmonen tapa, etti joskus
on neuvottu, etti kattokaa siiti kirjasta se siséllysluettelo...et kyl sen on niinku huomannu, etti se on
hyvi kattoa.” (Kati; laadukas kuvaus, laadukas perustelu)

Ensimmaiisessi esimerkissa toiminnan kuvaus jdi pelkiksi maininnaksi ja opiskelija perustelee
siséllysluettelon silmiilyn hy6dyllisyyttd viittamalla vain niukasti kirjan sis#llon ennakointiin.
Jalkimmadisen esimerkin perustelua voi sen sijaan pitéd laadukkaana, koska siind opiskelija
perustelee silmiilyn hyodyllisyyttd seké asiasisdllon ennakoinnissa ettd tavoitteen kannalta
olennaisen tiedon valikoinnissa. Tamén lisdksi hdn my0s arvioi sisdllysluettelon silmiilyn
hyotyd lukemisessa.

Pysiihtely ja kertaus lukemisen aikana

Suurin osa opiskelijoista kertoi pysdhdelleensd lukuprosessinsa aikana pohtimaan ja tulkitse-
maan lukemaansa tarkistaakseen ymmartémistdin tai kerratakseen lukemaansa. Silti vain
puolet heistd perusteli toimintaansa laadukkaasti. Seuraavassa esimerkissd Pdivi analysoi
hyvin pysédhtelyddn viittaamalla perusteluissaan ymmértimisensd ja muistamisensa

tarkkailuun, luetun kertaamiseen ja tekstin jasentimiseen:
"Ma pysihdyin jossain, jos oli sellasia vaikeempia lauseita joita mun piti miettia, ettid mitd tid nyt
tarkottaa. Sit mi pysihdyin sellasissa kohdissa, jotka oli mun mielestd padkohtia, ja jotka mun
mielesti pitis muistaa...tavallaan niinku kertasin niitd padssa...silleen, ettd ma en kato siité kirjasta tai
sit mé pyrin rakentamaan jonkinlaista kokonaisuutta, laittamaan jonkun kokonaisuuden osaksi sen
asian.” (Paivi; laadukas kuvaus, laadukas perustelu)

Heidi sen sijaan kuvasi ja perusteli pysihtelydin huomattavasti suppeammin: "Jos mé luen
mitka siind oli ne tirkeét asiat.” Heidin perustelu on relevantti, mutta ei kovin laadukas, koska
hinen pysahtelynsi tarkoituksena oli ymmartdmisen tarkkailun sijaan lihinnd muistamisen
tarkistaminen.

Jotkut opiskelijat kertoivat, ettd he eivit olleet lainkaan pysihdelleet tai kertailleet

lukemaansa lukuprosessin aikana. Perustelujen laatueroja kuvaavat seuraavat esimerkit:
"Et jos oli semmosta vahin hankalampaa, niin mi en vilttimatta puutu sithen, koska mun mielest on
ankeeta sekin, jos rupee ensimméiseks tankkaamaan, et nyt minun on heti muistettava mité tamé Cleve
nyt teki sielld...” (Hannele; ei pysahtelyd, heikko perustelu)



59

"En oikeestaan pyséhdelly silleen, ettd olisin jaény miettiin jotain tiettya juttua...et ei oikeestaan tullu
eteen sellasia episelvyyksid, ettd olis tarvinnu ja#da niinku fundeeraamaan. Kylla tda on niin selkee
kuitenki, ettd ei tuu kauheeta ongelmaa...etti apua en ymmarrd." (Pia; ei pysihtelyd, laadukas
perustelu)

Hannelelle lukeminen niytti olleen ldhinnd pintaoppijalle tyypillistd faktatiedon
mieleenpainamista. Kenties hin oli kokenut pysahtelynkin hankalaksi sen vuoksi, ettd se olisi
tarkoittanut hanen kohdallaan ldhinni luetun tiedon ulkoaopettelua. Hannele ei siis néyttényt
tiedostaneen pysdhtelyn merkitystd ymmirtdmisen tarkkailun vélineend. Hannelen
haastatteluotteesta kuitenkin ilmenee, ettd pysihtely olisi ollut hénelle tarpeellista, koska
sen sijaan olettanut ymmartineensd lukemansa, minkd vuoksi pyséhtely olisi ollut hénen
mielestdédn tarpeetonta. Téssd tapauksessa strategian poisjdttdmisen perustelukin néyttad siis
varsin loogiselta.

Lukemisajan saitely

Tietoa valikoidessaan (ks. edelld kognitiiviset strategiat 9.2.2) useimmat opiskelijat néyttivat
my0s tiedostaneen, ettd toisten asioiden prosessointi vaati enemmén aikaa kuin toisten. Stra-
tegisille lukijoille tyypillisesti he kertoivat kiyttineensd enemman aikaa sellaisiin asioihin,
jotka he olivat kokeneet tentin kannalta térkeiksi, vaikeiksi tai itselleen uusiksi (ks. Pressley

& Afflerbach 1995, 64). Seuraavassa Katja kertoo lukemisajan séditelystdian seuraavasti:
"T#44 alku oli hitaampaa luettavaa, kun tis on nditi késitteitd enemman.. ja sit téd loppu, mis oli nédita
vuorovaikutteista videoo ja tillasta, niin sité oli helpompi lukee...et senkin takia se meni nopeemmin
sitte...M4 luulen, etti noita késitteitd piti enemmén miettii, et ne jais padhén.” (Katja; laadukas kuvaus)

Myés Kirsi kertoi kéyttdneensi toisiin tekstin osiin enemmén aikaa kuin toisiin, mutta hin
kuvasi ajan sditelydén suppeammin kuin Katja. Kirsi totesi kiyttineensd enemmin aikaa
tavoitteensa kannalta tarkeisiin asioihin eli "just semmosiin, jotka tuntu semmosilta, ettd ne
voi tulla tenttiin".

Mielenkiintoista oli havaita, ettd kukaan pintasuuntautuneista opiskelijoista ei
nayttanyt osanneen valikoida tenttikirjasta olennaista tietoa, eivitkid he myoskédin maininneet
sdddelleensd lukemisaikaansa.
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Oman lukemisen arviointi

Metakognitiivisesti tietoiselle opiskelijalle on tyypillistd lukemisen jilkeen arvioida, onko hin
lukemisellaan saavuttanut asettamansa tavoitteet (Nisbet & Shucksmith 1986). Taméin
tutkimuksen opiskelijoista suurin osa kertoi arvioineensa lukuprosessin péitteeksi
lukemistaan. Laadukkaaksi kuvaus luokiteltiin silloin, kun opiskelija kuvasi arviointiaan
suhteellisen laajasti ja selkeisti suhteuttaen arviointinsa lukuprosessin onnistumisesta omiin
tavoitteisiinsa.

Esimerkiksi strategiset opiskelijat Pirjo ja Katja olivat mielestdlin saavuttaneet
asettamansa lukemistavoitteet. Heiddn ensisijaisena tavoitteenaan oli ollut menestyminen
tentissd eli tdssd tapauksessa hyviksytyn arvosanan saaminen. Pirjo (laadukas kuvaus) kertoi
arvioineensa lukemistaan seuraavasti: "Kylld mé siind mielessd arvioin, ettd kohtuullisen
tarvinnut tehdé... Ajattelin, ettd OK, kylla t4a riittad". Myos Katja (laadukas kuvaus) oli lukenut
mielestddn riittdvisti tavoitteeseensa nidhden ja ajatellut: "Nyt mé oon lukenu niin paljon ku
md luen. Ja jos tdd ei riitd, niin sit ei voi mitdédn".

Kaikki opiskelijat eivit kuitenkaan olleet olleet tyoskentelyynsa tdysin tyytyviisia.

Esimerkiksi Heta ja Kati kertoivat lukemisensa puutteellisuuksista seuraavasti:
"Kylla mi silleen ajattelin, etti ei nyt ehka parhain se perusta...etti olis voinu lukea paremmin viel."
(Heta; suppea kuvaus)

"No silleen aattelin, ettd kylld mé aika huonosti oon lukenu, ettd vihan oli semmonen epivarma olo.
Just sen takia, kun jitin sieltd lopusta sen arviointikappaleen pois. En ajatellut, etté olin niinku tosi
hyvin valmistautunu siihen tenttiin.” (Kati; laadukas kuvaus)

Edellisistd opiskelijoista poiketen Paula sivuutti oman lukemisensa arviointia koskevan
kysymyksen todeten vain lyhyesti: "Kylld mi jatin sen ihan tentaattorille.” Toteamuksesta
huomaa, etti Paulan mielestd oman lukemisen arviointi lukuprosessin jilkeen ei ainakaan tissi
tapauksessa ollut oppimisen kannalta keskeista.

Tekstissé taaksepdin palaaminen

Hyvit lukijat tarkkailevat ja ohjaavat ymmartamistaan palaamalla tekstissé tarvittaessa taak-
sepéin (Garner 1987). Tamén tutkimuksen opiskelijoista suurin osa kertoi palanneensa lukemi-
sensa aikana tekstissd taaksepdin tarkkaillakseen muistamistaan tai ymmartdmistadn.
Varsinaisesti metakognitiivisena strategiana tekstissi taaksepdin palaamista voidaan pitda
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ainoastaan silloin, kun opiskelija kertoo kiyttéineensd strategiaa nimenomaan ymmértamisensé
tarkistamiseksi. Néin ollen vain téllaisissa tapauksissa strategiaa koskeva perustelu luokiteltiin
laadukkaaksi. Laadukkaita kuvauksia ja perusteluja oli kuitenkin vihin. Esimerkiksi Katja

kuvasi toimintaansa varsin niukasti ja viittasi perustelussaankin vain suppeasti muistamiseen:
"No ne asiat, misti ei jédny mitddn pddhdn, niin joutu lukeen uudestaan...tai silleen, et jos ajatukset
harhaili johonki muuhun.” (Katja; suppea kuvaus; suppea perustelu)

Seuraavassa esimerkissd opiskelija sen sijaan kertoo taaksepdin palaamisestaan tarkasti

viitaten muistamisensa ja ymmartamisensi kontrolloimiseen:
"Joskus huomaa, etti tankkaa niinku samaa lausetta, ettd ei nyt oikeen ymmdrrd, ettd mistd siind on
kysymys...rupee palaamaan pikkuhiljaa ylospiin sitd sivua...et en mie nyt tétdkizin asiaa niinku...ja sitte
kun palaa sinne alkuun, niin huomaa, ettd mé oon lukenu tén kuitenki...mut sit se on pakko lukea
kuitenki uudestaan, koska tietdi ettei siita vililtd ookkaan ja4ny mitddn mieleen” (Kati; laadukas
kuvaus, laadukas perustelu)

Toiset opiskelijat eivédt maininneet palanneensa lukemisensa aikana tekstissd taaksepéin.
Heiddn perustelujensa laadussa oli kuitenkin huomattavia eroja. Esimerkiksi Hannelen

perustelu oli irrelevantti:
"Mi en heti silleen vilit4, et jos mé en niinku saanu téstd just selkoa tai en muista. Et esimerkiks taélla
on yhtiikkii mainittu, et niin muuten sivulla kymmenen sanottiinkin jo tdmai asia...sit ma oon ihan etta
noo...sanottiin vaan, mut mé vaan meen eteenpiin. Koska joskus mé oon huomannu sen, et jos on
jonkun kohdan lukenu, niin mikén ei oo niin drsyttavda, kun palata siihen heti uudelleen.” (Hannele;
ei tekstissi taaksepdin palaamista, irrelevantti perustelu)

Pirjo (laadukas perustelu) sen sijaan perusteli jarkevésti taaksepdin palaamisen tarpeettomuu-
den oman oppimisensa kannalta. Hén "ei kylld katellu juuri taaksepdin, koska tissi ei ollu
varsinaisesti sellasta tarkistettavaa, et hei hoksasinko mi ton nyt ihan varmasti.”

Pirjon perustelusta huomaa, ettd hdn on valinnut itselleen kyseiseen tilanteeseen
sopivan tavan lukea. Mitdén toimintatapaa (kuten téssd strategian poisjéttamistd) ei voikaan
pitdd sindnsd hyvini tai huonona ratkaisuna, vaan olennaista on, etti opiskelija hallitsee
riittdvdn laajan valikoiman oppimisstrategioita, joista h#n voi poimia kulloisiinkin
oppimistavoitteisiinsa sopivimmat toimintatavat (Forrest-Pressley & Waller 1984; Paris &
Jacobs 1984).
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Kriittinen lukeminen

Useat opiskelijat kertoivat haastattelussa, ettd he olivat lukeneet tenttikirjaa kriittisesti ja
pohdiskellen. Esimerkiksi Helin kriittisti asennoitumista kirjan tekstiin kuvaa seuraava

toteamus:
"Arsyyntyneisyyttd heritti timi tietty itsekeskeisyys, ettd Jyviskyldn yliopisto ja Jyviskyldn
yliopisto...ja sitten nii puhuu tavallaan itsestd4in ndd kirjottajat. Yhen huutomerkin mai pistinkin tinne
alkuun...kun puhutaan opetussuunnitelmista, niin joku sanoo omasta kaverista, etti tosi hyvi tyyppi.
Mun mielesti se ei oikein sovi tieteelliseen tekstiin."

Toiset opiskelijat sen sijaan kritikoivat enemménkin tenttikirjan varsinaisia sisdltojd tai
rakennetta ja esitystapaa. Esimerkiksi Pirjo arvosteli kirjan luettelomaisuutta ja totesi: "Tad
kirja on rakennettu silleen, ettd ne houkuttelee opettelemaan sen litanian ulkoo ja se on ihan

L

sairasta." MyOs osa kuvioista oli herittinyt hidnessd ndrkistystd: "...ja tdd kaavioitten
ylenpalttinen tunkeminen, se ei vilttimittd ole kauhean hedelmillistd. Siis varsinkin, jos
puhutaan téllasista sivun kokosista kaavioista."

Kirsi puolestaan oli ihmetellyt kirjan esittelemien komiteamietint6jen ja viitoskirja-
aiheiden pikkutarkkaa esitystapaa ja esitti kirjoittajille kysymyksen: "Eiko niitd vois kaydi
véhién suurpiirteisemmin?”.

Hannelen haastattelusta saattoi sen sijaan havaita, ettd hén oli luottanut vilpittomasti

kirjan kirjoittajien auktoriteettiin ja ammattitaitoon:
"Musta tis oli fiksuja ideoita. Kyl mi siihen kiinnitidn huomiota, et kuka ni4 jutut on kirjottanu. Mut
kyl md sitte, jos on joku professori, niin oletan silleen, et ei se nyt tuulest tempase néita ideoita.”

Ennakointi

Vain nelji opiskelijaa kertoi lukuprosessinsa aikana ennakoineensa tulevia asiasiséltoji tai
suunnitelleensa lukemistaan. Heisté jokainen oli lihestymistavaltaan strateginen opiskelija.

Jokainen myos perusteli jollain tavoin strategiansa valintaa. Esimerkiksi Pia totesi:
" Aina kun seuraava tillanen iso kokonaisuus alko, niin mé plarasin tin ja katoin, ettd miti otsikoita
tdssa nyt sit oikein on ja minkilainen painotus, ja ettd kuinka paljon mistékin asiasta on...etti aina tin
seuraavan. Ehki se sit auttaa sitid orientoitumista siihen asiaan kuitenki..." (Pia; laadukas kuvaus,
laadukas perustelu)

Hetan kuvaus ja perustelu jdivit sen sijaan niukemmiksi. Hén kertoi suppeassa kuvauksessaan
selanneensa kirjaa eteenpdin lukemisensa vililld: "plarasin jonkin verran, ettd miké seuraava
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aihe on...ettd liittyyko se ldheisesti ja sillai". Toisin kuin Pia, Heta viittasi perustelussaan vain
epdmédraisesti tulevaan tekstiin orientoitumiseen.

Kuviot ja muut yksittiiset ymmirtimisen tarkkailustrategiat

Moni opiskelija kertoi turvautuneensa lukiessaan kirjan kuvioihin tai muihin yksittdisiin
ymmiértimisen tarkkailustrategioihin omaksuakseen paremmin lukemaansa. Néitd yksittdisia
strategioita olivat asioiden omin sanoin selittdminen seké asioiden miettiminen kappaleiden
lopussa olevien “pohdittavaksi ja keskusteltavaksi” -kysymysten avulla. Lisdksi yksi opiskelija
sanoi painottaneensa termien alkuperdn merkityksen ymmartimistd tekstin ymmirtimisen
apukeinona ja yksi kertoi kdyttineensd ymmaértamisensi apuna tekstin ulkopuolisia ldhteita.

Yhtd pintasuuntautunutta opiskelijaa lukuunottamatta jokainen kuvioita tai muita
yksittdisia ymmaértdmisen tarkkailustrategioita hyddyntényt opiskelija myoskin perusteli
toimintaansa jollain tavoin. Kuitenkin vain kaksi opiskelijaa osasi perustella strategiansa
valintaa laadukkaasti. Toinen heistéd oli Pirjo, joka kertoi miettineensd lukemiaan asioita

pohdittavaksi ja keskusteltavaksi -tehtivien avulla:
"Pohdittavaksi ja keskusteltavaksi -kysymyksetkin mé skannasin ldpi. Ja, jos sielld oli joku vekkuli
juttu, miki herétti mun aivotoimintaa kunnolla, niin kylid mi niitd sit funtsasin ihan vakavissani. Taa
on musta ihan hyvi juttu, koska valttimitts ei kuitenkaan niin paljoo tuu silleen omia tuntoja peilattua
siind lukuprosessin aikana. Ja se on mydskin than mukava kattoa, ettd oonkos mé saanu téstd mitéin
irti" (Pirjo; laadukas kuvaus, laadukas perustelu).

Pirjon perustelusta kay selvisti ilmi, ettd hénen mielestdéin pohdittavaksi ja keskusteltavaksi
tarkoitetut kysymykset lisdavit asioiden omakohtaista ymmartimisti ja omaksumista. Hin
myds niyttdd oivaltaneen, ettd kysymysten yhteni tarkoituksena on virittdd lukija reflektoi-
maan omaa oppimistaan. Laadukkaasti ki;vasi ja perusteli toimintaansa myos Kaisa, joka sanoi
ymmirtimisensd helpottamiseksi perehtyneensi joihinkin kirjan kuvioihin: "Jonkin verran
tarkastelin kuvioita...", minkéd lisdksi hdn kertoi valikoineensa kuvioista ainoastaan
ymmartdmisensad kannalta tirkeimmat: "Tarkastelin kuvioita, jos ne ei ollu lilan monimut-
kaisia vaan palvelivat hyvin tekstid, esimerkiksi opetussuunnitelma kappaleessa..." Myos
hénen perustelunsa oli osuva: "koska kuvioissa on yleensi esitetty tirkedt asiat tiiviisti".
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Piivi sen sijaan kuvasi ja perusteli toimintaansa selvisti edellisié opiskelijoita suppeammin.
Hin mainitsi joissakin tekstin kohdissa jd4neensd tarkastelemaan kuvioita ja taulukoita.
niitd mi sit katoin ja pyrin niisti niinku rakentamaan jotain kokonaisuuksia..." Pdivin perustelu
on niukkuudestaan huolimatta varsin jirkeva.

Asioiden omin sanoin selittiminen naytti olleen joillekin opiskelijoille hyvi tapa
pyrkii muistamaan tai ymmértdméin asioita. Esimerkiksi Katja kertoi strategiastaan

seuraavasti:
"Ma pyrin niinku selittdsn niitd asioita ittelleni tai poikaystiville...silleen, ettd otan jonku
kasitteen...nytki sitte, ku olin lukenu kaks kertaa, niin mé sanoin poikaystéville, ettd no niin, nyt
keskustellaanki sitte opetussuunnitelmista. Ja sillai sitd yritté4 pitéia niitd asioita mielessd muutenkin
kuin vain lukiessa...silleen omin sanoin niinku miettii, ettd miti siind nyt olikaan.” (Katja; laadukas
kuvaus, suppea perustelu)

Hyvistd kuvauksesta huolimatta Katjan perustelu luokiteltiin suppeaksi, koska hén perusteli
omin sanoin selittimisen hyodyllisyytta 1ahinnd muistamista helpottavana apuvélineena.
Kaarina puolestaan kertoi vertailleensa luettavaa tenttikirjaa samaisen Kkirjan

vanhempaan painokseen saadakseen asiasta selkedmmaén kokonaiskuvan:
"Ja sit oli jotain sellasii kohtia, ettd jos ne oli musta jotenki episelvisti sanottu , niin sit mi katoin, ettd
miten ne oli tissd vanhemmassa painoksessa ollu.” (Kaarina: laadukas kuvaus, suppea perustelu)

Perustelussaan Kaarina viittaa ymmaértidmisensé tarkkailuun, mutta perustelu jai kuitenkin
hieman niukaksi.

Tiivistetysti voidaan todeta, ettd opiskelijat mainitsivat kdyttineensd tenttiin
lukiessaan useita erilaisia lukemisstrategioita. Sen sijaan, kuten kuvioista 6 ja 7 (ks. edelld) voi
havaita, laadukkaat strategiakuvaukset ja perustelut jaivit mainittujen strategioiden mairdin
verrattuna melko vihdisiksi.

Opiskelijoiden vilisten erojen havainnollistamiseksi seuraavassa kappaleessa
esitellddn haastatteluissa raportoitu strategiatietoisuus yksiloittain.
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9.3 Yhteenveto opiskelijoiden strategiatietoisuudesta

Seuraavassa on tiivistetysti esitetty timén tutkimuksen kannalta keskeisimmiit tutkimustulok-
set opiskelijoiden strategiatietoisuudesta.

9.3.1 Mainitut strategiat

etti Hannelea lukuunottamatta kaikki opiskelijat mainitsivat kdyttineensé tenttiin lukiessaan
useita erilaisia strategioita (muilla vihintiin seitserndn mainintaa). Mainittujen strategioiden
(strateginen oppija) ja Helin (pintaoppija) strategiamainintojen mééra oli melkein yhti suuri.
Mainintojen miirien vertailusta voi tosin havaita, ettd kaikki pintaoppijat (Heli, Heidi,
Hannele) mainitsivat kiyttineensi strategioita keskimairiistd vihemmin (keskiméérin 12
mainintaa/opiskelija).

K aikki strategiat

Yhteensa
16
14
- 12
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'E 10
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2
2 6
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2
1] Y '
Kasrina Pirjo Paivi Paula Pia Kaisa Kati Kirsi Kaga Heta Hanna Heli HeidiHannele
Opiskelija
Selitykset

- Metakognitiiviset strategiat
Kognitiiviset strategiat

KUVIO 8. Opiskelijoiden mainitsemien kognitiivisten ja metakognitiivisten
strategioiden miiré yksiloittidin (ka = 12).

(Syviloppija: Kaarina; strategiset oppijat: Pirjo, Péivi, Paula, Pia, Kaisa, Kati,
Kirsi, Katja, Heta ja Hanna; pintaoppijat: Heli, Heidi ja Hannele)
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9.3.2 Perustelujen miari

Strategiamainintojen lisdksi strategioita koskevien perustelujenkaan kokonaismiarissd
(suppeat ja laadukkaat perustelut yhteensi, ks. kuvio 9) ei nayttinyt olevan huomattavia eroja
opiskelijoiden vililld. Kuviosta voi havaita, ettd kaikki muut opiskelijat paitsi Heta (strategi-
nen oppija) ja Hannele (pintaoppija) perustelivat tenttiinlukustrategioitaan seké suppeasti ettd
lut toimintaansa laadukkaasti. Hinen perustelunsa olivat siis aina joko suppeita tai heikkoja.
Hannele puolestaan ei kertaakaan perustellut toimintaansa edes suppeasti, vaan jétti toimintan-
sa joko kokonaan perustelematta tai perusteli sitd heikosti tai irrelevantisti. Lisdksi kuvio 9
osoittaa, ettd kaikki pintaoppijat (Heli, Heidi, Hannele) perustelivat toimintaansa keskiméa-
rdistd harvemmin (keskimdirin 7 perustelua/opiskelija).

se oo 3

ra

Perustelujen m

Yhteensa

10

Perustelujen madrd

o ¢ ‘ ” ‘ T 1 = 4 s - Y i T
Kaarina Pirjo Paiivi Paula Pia Kaisa Kati Kirsi Kaga Hewn Hanna Heli HeidiHannele
Opiskelija

Selitykset

Laadukkaat perustelut
Suppeat perustelut

KUVIO 9. Suppeiden ja laadukkaiden perustelujen mééirs yksil6ittdin (ka = 7).
(syvéoppija: Kaarina; strategiset oppijat: Pirjo, P4ivi, Paula, Pia, Kaisa, Kati,
Kirsi, Katja, Heta ja Hanna; pintaoppijat: Heli, Heidi ja Hannele)

Yleisesti ottaen opiskelijat siis perustelivat relevantisti strategioidensa valintaa. Tdma tulos on
varsin ymmdrrettivi, silld esimerkiksi Silvénin ja Vauraksen (1986) tutkimuksessa jo 14-
vuotiaat oppilaat osasivat perustella hyvin toimintatapojensa hyodyllisyyden.
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9.3.3 Metakognitiivisen tiedon laatu

Kuvio 10 osoittaa, etti toisin kuin strategiamainintojen maaréssd, opiskelijoiden metakognitii-
visen tiedon laadussa oli selvid eroja. Varsinkin pintaoppijoiden (Heli, Heidi, Hannele)
metakognitiivisen tiedon laatu néytti olevan huomattavasti keskiméiriistd heikompi (keski-
mddrin yhteensé 10 laadukasta kuvausta ja perustelua/opiskelija).

Opiskelijat voitiin metakognitiivisen tietonsa laadukkuuden perusteella jakaa kahteen
joukkoon: opiskelijoihin, joilla oli suhteellisen laadukasta metakognitiivista tietoa tenttiinluku-
strategioistaan, ja opiskelijoihin, joiden strategiatietoisuus oli heikkolaatuista. Opiskelijat,
joiden strategiatietoisuus oli laadukasta, olivat lahestymistavaltaan joko strategisia tai
syvésuuntautuneita (ks. Biggs 1985). Sen sijaan kaikkien pintaoppijoiden (Heli, Heidi ja
Hannele) seki kahden strategisen oppijan (Heta ja Hanna) tietoisuuden laatu oli heikko. Hetan
tietoisuuden laatua voidaan pit4d hdnen useista laadukkaista strategiakuvauksistaan huolimatta
heikkona, koska hén ei perustellut yhtikiin strategioistaan laadukkaasti eli héinen konditionaa-
linen tietonsa oli puutteellista. Kuitenkin juuri konditionaalinen tieto kertoo siitd, etti
opiskelija ei kiytd strategiaa vain strategian vuoksi vaan hin pystyy tilannekohtaisesti
arvioimaan, onko strategia hiinen oman oppimisensa kannaita hydyHinen (ks.Yore & Graig
1992).

ILLaadukkaat kuvaukset ja perustelut

Yhteensét
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Kaarina Pirjo Piivi Paula Pia Kaisa Kati Kirsi Katja Heta Hanna Heli HeidiHannele
Opiskelija .

Selitykset

- L.aadukkaat perustelut
(]  Laadukkaat kuvaukset

KUVIO 10. Kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita koskevan tiedon laatu:
laadukkaiden kuvausten ja perustelujen mééré yksil6ittdin (ka = 10).
(syvioppija: Kaarina; strategiset oppijat: Pirjo, Pdivi, Paula, Pia, Kaisa, Kati,
Kirsi, Katja, Heta ja Hanna; pintaoppijat: Heli, Heidi ja Hannele)
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Tarkemmat opiskelijakohtaiset tiedot jokaista kognitiivista strategiaa koskevasta tietoisuudesta
on koottu taulukkoon 5 (ks. liite 4) ja jokaista metakognitiivista strategiaa koskevasta
tietoisuudesta taulukkoon 6 (ks. liite 5). Taulukossa 7 (ks. liite 6) on koottuna yhteenveto
kaikkia (sekd kognitiivisia ettd metakognitiivisia) lukemisstrategioita koskevasta metakognitii-
visesta tiedosta yksiloittain.

Strategiatietoisuuden lisdksi tdssd tutkimuksessa pyritddn selvittimiin, onko
opiskelijoiden metakognitiivisella tiedolla yhteyttd heidén tenttituloksiinsa ja tenttivastausten-
sa laatuun. Seuraavassa kappaleessa esitelldén opiskelijoiden tenttitulokset seki tenttivastaus-
ten laatu Biggsin ja Collisin (1982) SOLO-taksonomialla arvioituna.
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9.4 Opiskelijoiden omat arviot suorituksistaan seké tenttitulokset ja
tenttivastausten laatu

Taulukkoon 4 on koottu opiskelijoiden Didaktiikka ja opetussuunnittelu -jakson alkukuu-
lustelusta saamat tenttitulokset seké heididn omat arvionsa suorituksistaan ennen kuin he
tiesivit tenttituloksensa. Jokainen opiskelija oli vastannut alkukuulustelussa kahteen
tenttikysymykseen (ks. liite 3). Molempien esseevastausten laatu arvioitiin Biggsin ja
Collisin (1982) SOLO-taksonomialla. Tenttivastausten laatu, joka jakaantui tdhédn
tutkimukseen osallistuneiden opiskelijoiden tenttivastauksissa kolmelle eri tasolle, on
my0s ndhtédvissd seuraavassa taulukossa.

Taulukko 4. Opiskelijoiden arviot suorituksistaan seké tenttitulokset ja
tenttivastausten laatu

Opiskelija Motivaatio Oma arvio Tenttitulos Tenttivastausten laatu
tenttituloksesta SOLO-taksonomialla arvioituna

1. Kaarina Syvioppija hyviksytty hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen

2. Pirjo Strateginen oppija hyviaksytty hyviksytty relationaalinen & monirakenteinen

S.Pia . Strateginen oppija hyviksytty hyviksyity relationaalinen & relationaalinen

6. Kaisa Strateginen oppija hyviksytty hyviksytty relationaalinen & relationaatinen

7. Kati Strateginen oppija hyviksytty hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen

8. Kirsi Strateginen oppija hyvéiksytty. hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen

9. Katja Strateginen oppija hyviksytty hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen

10. Heta Strateginen oppija ei osannut arvioida hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen

11. Hanna Strateginen oppija hyviksytty hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen
| 12 Hei | Pintaoppija ¢ osannutarvioida | hylay [M&Mmm
_}3. Heidi Pintaoppija hyviksytty hyviksytty monirakenteinen & monirakenteinen
Lij Hanncle | Pintaoppija hylsry hybiny [_Vkmkmmm & yksirakenteincn
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Yleisesti ottaen opiskelijat nayttivit arvioineen melko onnistuneesti tehtévén asettamat
vaatimukset ja he olivat myos sovittaneet toimintatapansa omiin tavoitteisiinsa sopiviksi.
Useimpien opiskelijoiden tavoitteena oli kuitenkin ollut vain tentin ldpdiseminen, miki
saattoi osaltaan vaikuttaa sithen, etti tenttivastaukset olivat enimmékseen laadultaan
keskitasoisia. Kuten edellisen sivun taulukosta 4 voi havaita, yksikééin opiskelijoiden
tenttivastauksista ei jadnyt SOLO-taksonomian alimmalle (esirakenteinen) tasolle, ja
toisaalta yksikddn vastauksista ei yltdnyt taksonomian ylimmaille (laajan abstraktinen)
tasolle. Esimerkiksi yhdenkién opiskelijan vastaus ei vastannut laadullisesti tentaattorilta
saamiemme hyvien esimerkkivastausten tasoa (ks. SOLO-taksonomian tasot, luku 8.3.4).

Seuraavat esimerkit ovat otteita opiskelijoiden vastauksista tenttikysymykseen
numero kolme (ks. liite 3). Esseevastauksessaan opiskelijan tuli pohtia mm. deskriptiivisen
ja normatiivisen didaktiikan vuorovaikutusta opetustydssd ja didaktisessa prosessissa.
Otteet ovat esimerkkejd yksirakenteisen, monirakenteisen ja relationaalisen tason tenttivas-
tauksista.

Hannelen vastaus oli kokonaisuudessaan suppea, ja hén oli esittédnyt asiat melko

konkreettisesti ja kapea-alaisesti:
"Deskriptiivinen didaktiikka kuvailee opetusta ja opetustilanteita. Usein sillé tarkoitetaan opetuk-
seen kohdistuvaa tutkimusta. Sen tulosten avulla voidaan laatia ohjeita. Titi kautta padstdin
normatiiviseen didaktiikkaan, joka antaa ohjeita opetustoiminnalle. Nami kaksi aluetta toimivat
siis parhaiten yhdessd" Kysymys nro 3; Hannele; yksirakenteinen taso)

Vastauksessaan Hannelle ei selvittele kisitteiden (deskriptiivinen ja normatiivinen) vilistd
suhdetta milldén tavalla, vaan pidtyy ainoastaan mainitsemaan néiden didaktiikan osa-
alueiden "toimivan parhaiten yhdessi". (

Kirsi puolestaan miédritteli vastauksessaan normatiivisen ja deskriptiivisen
didaktiikan kasitteitd melko laajasti, vaikkakin osittain toisistaan irrallisina. Hin myos
analysoi néiden kisitteiden vilistd suhdetta monipuolisemmin kuin Hannele. Seuraavassa

ote Kirsin vastauksesta kolmanteen kysymykseen:

"Deskriptiivinen eli kuvaileva didaktiikka ja normatiivinen eli ohjeita antava didaktiikka eivit ole
toistensa vastakohtia, vaan ne tiydentivit toisiaan... Kuvaileva didaktiikka on perustutkimusta eli
sen avulla pyritisin luomaan teorioita opetussuunnitelmista ja erityisesti siitd, millainen niiden
sisdltd ja sen muoto tulisi olla... Normatiivinen didaktiikka pyrkii antamaan opetussuunnittelua
koskevia ohjeita kiytannon tasolla. Normatiivisen didaktiikan alaan kuuluu hyvin yksityiskohtais-
tenkin ohjeiden antaminen opettajille... Ndiden kahden didaktiikan osa-alueen roolit ovat siis
erilaisia, mutta toisiaan tdydentévid; teoriaa ei voi olla ilman kaytint64, ja kdytinnOssé tarvitaan
teorian luomia ideoita ja kisityksid." (Kysymys nro 3; Kirsi; monirakenteinen taso)

Kaisa sen sijaan selvitti késitteiden vélistd suhdetta laajasti. Hdnen vastauksestaan voi
paitelld, ettd hdn oli sisdistinyt hyvin normatiivisen ja deskriptiivisen didaktiikan
vuorovaikutuksellisen suhteen:
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"Didaktiikassa on kaksi kisiteparia, joiden ratkaiseminen on ollut ongelmallista jo kauan:
toisaalta teorian ja kdytdnnon suhde, toisaalta kuvailevan eli deskriptiivisen ja ohjeita antavan eli
normatiivisen didaktitkan suhde... Olisi tirkedd ymmaértdsd deskriptiivisen ja normatiivisen
didaktiikan yhteistyon luonne. Didaktiikka koostuu molemmista osista. Didaktiikan teoria antaa
tietyssd médrin yksinkertaistetun, abstraktisen, vidran kuvan todellisuudesta. Télloin tarvitsemme
olennaisesti kuvailevaa didaktiikkaa korjaamaan tilannetta. Toisaalta kasvatus on kaytinnon tyoti
ja sitd varten tarvitaan opetusohjeita, jotta haluttuun tulokseen pé#istidin. Paras tapa antaa
opetusohjeita on johtaa ne suoraan teoriasta (deskriptiivinen), jolloin ne ovat tieteellisesti
perusteltavissa ja normatiivinen didaktiikka saa yha enemman tieteellistd luonnetta.” (Kysymys
nro 3; Kaisa; relationaalinen taso)

Kuten esimerkisté voi havaita, Kaisan relationaalisella tasolla olevan vastauksen abstrak-
tiotaso on esimerkiksi Kirsin (ks. edellinen esimerkki) monirakenteisen tason vastaukseen
verrattuna selvisti korkeampi. Kokonaisuutenakin Kaisan vastaus oli hyvin johdonmukai-
nen ja koherentti. Aiheen késittely pysytteli kuitenkin tiukasti tenttikirjan kontekstissa,
jolloin vastaus Iuokiteltiin laadukkuudestaan huolimatta laajan abstraktisen tason sijaan
relationaaliselle tasolle.

Hyviksytyn tenttituloksen sai kymmenen téssé tutkimuksessa mukana olleista 14
opiskelijasta. Ndiden opiskelijoiden molemmat esseevastaukset olivat vihintdin monira-
kenteisella tasolla eli opiskelijat olivat kayttineet vastauksissaan tenttikirjassa esitettyja
késitteitd joustavasti ja selkeisti, ja heiddn vastauksensa sisilsivdt aiheen kannalta
keskeisimmait asiat.

Yhti opiskelijaa lukuunottamatta jokainen hyvéksytyn tenttivastauksen saaneista
arvioi haastattelutilanteessa padsevinsi tentistd lapi. Esimerkiksi Kati arvioi suoritustaan

melko realistisesti:
"No, aikaisempien kasvatustieteen tenttien perustee'l'la sen pitdis mennd ldpi. Kylld ma ne
perusasiat tisté tiesin, mutta en kylld osannut niistd hirveesti laverrella... etté tuli aika lyhyiti
vastauksia.” (Kati; tentti hyviaksytty; molemmat esseet monirakenteisella tasolla)

Hyviksytyn tenttituloksen saaneista Heta epéili tentissd onnistumistaan, koska arveli
vastaustensa olleen hieman puutteellisia: "Oikeastaan mi en osaa sanoa, miten se tentti
meni. Tietysti mé toivon, ettd se meni 14pi... se saattaa kylld olla rajamailla... ettd enemmén
pitdisi vield sellasta kokonaiskuvaa hakee."

Hylatyn tuloksen saaneista opiskelijoista kaksi oli strategisia (Pdivi ja Paula) ja
kaksi pintaoppijoita (Heli ja Hannele). Hylétyn tenttituloksen saaneen opiskelijan tenttivas-
tauksista ainakin toinen oli yksirakenteisella tasolla, jolloin vastauksessa oli kasitelty
asioita konkreettisesti ja epdjohdonmukaisesti.
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Naisti tentissd epdonnistuneista opiskelijoista realistisimmin suoristustaan arvioi Hannele:
"Kyl mé ajattelin, ettd kun m3 en selittdnyt kuin pari sivua toisesta kysymyksesti ja toisesta vaan
sivun...niin ihmettelen, jos lipi menee." (Hannele; tentti hylitty; molemmat  esseet
yksirakenteisella tasolla)

Hannelen perusteluissa nikyy hyvin pintaoppijan suhtautuminen tenttivastaukseen.
Térkeinti on vastauksen pituus, sisdllolld ei juuri ole merkitysta.

Hyldtyn arvosanan saaneista opiskelijoista sen sijaan strategiset oppijat eli Piivi
ja Paula arvioivat paisevinsa tentistd l4pi. Esimerkiksi Péivi arvioi: "Et kylld mi pidin
toimintatapojani ihan riittdvind tuohon tenttiin. Kylld mi luulisin tosiaan, etti mi padsen
tuosta tentisté lapi." Hinen arvionsa osoittautui kuitenkin virheelliseksi, silli tenttitulos oli
hylitty johtuen toisen esseevastauksen heikosta laadusta (yksirakenteinen taso).

9.5 Opiskelijoiden oppimiskiisitykset

Tamén tutkimuksen opiskelijoiden oppimiskisitykset jakaantuivat Martonin ym. (1993)
esittdmén kuuden eri oppimiskisityksen luokituksessa (ks. luku 6) kolmeen varsin
korkeatasoiseen luokkaan: 1) oppiminen tiedon soveltamisena, 2) oppiminen tiedon
ymmértédmisend ja 3) oppiminen tiedon tulkitsemisena. Néin ollen kaikkien opiskelijoiden
oppimiskisitykset vaikuttivat hyvin kehittyneiltsd, vaikkakaan kukaan opiskelijoista ei
puhunut oppimisesta Martonin Juokituksen korkeimmalla tasolla eli persoonallisena
kasvuna. Toisaalta yksikain opiskelija ei mydskiin maininnut ymmartiviinsa oppimista
alkeellisesti tiedon mérillisend lisdéntymisend (vrt. Romainville 1994). Tami johtui
todennikdisesti siitd, ettd oppiminen oli useimmille opiskelijoille entuudestaan tuttu aihe,
koska he olivat jo aiemmissa kasvatustieteen opinnoissaan lukeneet erilaisista oppimiskisi-
tyksista.

Ne opiskelijat, jotka olivat strategiatietoisia eli jotka kuvasivat ja perustelivat
strategioitaan laadukkaasti (yhteensd 9 opiskelijaa), méirittelivdit oppimisen tiedon
uudelleen tulkitsemiseksi muita opiskelijoita useammin. Tietoisista opiskelijoista Kaari-
nan, Pirjon, Paulan, Pian ja Katjan mielesti oppiminen oli aikaisemman tiedon uudelleen-
tulkitsemista. Sen sijaan heikosti tietoiset opiskelijat (yhteensé 5 opiskelijaa) méirittelivit
oppimisen tavallisimmin tiedon soveltamiseksi (Heta, Hanna, Heidi ja Hannele).
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Opiskelijoista seitsemin (Péivi, Kaisa, Kirsi, Heta, Hanna, Heidi ja Hannele) madritteli
oppimisen kyvyksi soveltaa teoriassa opittuja tietoja kdytdnnon eldméin. Seuraavassa
Hannan nékemys oppimisesta:
"Yleensd, jos se on mitenkdin semmonen asia, etti sitd vois kdytintoon soveltaa. Siind sen
huomaa parhaiten, ettd sen on oppinu... jotenki siihen aiheeseen liittyvissd jutuissa tai jossain ihan
muussakin.. etti huomaa toiminnasta.” (Hanna; strateginen oppija; oppiminen tiedon soveltamise-
na)

My6s Kirsi korosti "just sitd, ettd omaksuu tiedon silleen, ettd pystyy niinku kiytinndssa-
kin kiyttimaén sitd hyodykseen".

Kati ja Heli ndkivit oppimisen ymmartimiseksi. Heidin mielest4dn oppiminen
oli sitd, ettd uusi tieto sulautuu aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin. Heli kertoi oppimi-
sesta seuraavasti:

"Minusta se oppiminen on siti, ettd kisittd4 jonku asian sillé lailla, ettéd ei niinku ulkoa... vaan

silld lailla, ettd ymmaértid, ettd mistd se johtuu ja mihin se liittyy... ja on niinku ymmirtany
asioiden yhteyden.” (Heli; pintaoppija; oppiminen ymmartimisend)

Viisi opiskelijaa (Kaarina, Pirjo, Paula, Pia ja Katja) katsoi, ettd oppiminen on asioiden
uudelleentulkitsemista eli siti, ettd oppija tulkitsee uutta tietoa suhteessa aikaisempiin
kokemuksiinsa, jolloin hénen aikaisemmat kisityksensd asioista saattavat muuttua.

Seuraavassa Kaarinan nidkemys oppimisesta:
"Se oppiminen ei 00 eni4 sitd, ettd mi muistasin, etti Koro kirjoitti tds kirjassa téllasta.. vaan ettid
se tulee niinku osaksi omia ajastusrakenteita... kiintediksi osaksi omia ajatuksia ja pohjaksi niille
omille ajatuksille. Etti ei niinku voi eni sanoa, etti tissi nyt on tdd osa, minki oli Lahdes siithen
kirjottanu, vaan etti siitd tulee niinku oma juttu. Koska se mahdollistaa sen, etti itse pystyy
kdyttdmidn niitd tietoja... Ja se taas mahdollistaa kokonaan uusien ajatusten syntymisen.”
(Kaarina; syvdoppija: oppiminen tiedon tulkitsemisena)

Haastatteluotteesta voi havaita, ettd Kaarinan oppimiskisityksessd yhdistyy luontevasti
tiedon soveltaminen, ymmairtiminen ja uudelleentulkitseminen. Kaarinan oppimiskasitys
vaikutti siis varsin sisdistetyltd ja kehittyneeltd, mikd osaltaan vahvisti ndkemystimme
siité, ettd hin oli syvioppija.
Myos Paulan kisitys oppimisesta vaikutti erittdin korkeatasoiselta, jopa liian
yleviltd:
"Se on sitd, ettd saa omaan aikaisempaan maailmankatsomukseensa liitettyd jonkun uuden
informaatiopalasen sillé tavalla, ettd se muodostaa yhtd harmonisen kokonaisuuden sen informaa-
tiopalan liittimisen jalkeen kuin mité oli olemassa ennen kuin se pala liitettiin. Saattaa olla, etti
se vanha muuttuu erilaiseksi, taikka se uusi informaatiopala muokkautuu sopuisasti siihen
vanhaan opittuun kenttéin... Joka tapauksessa niin, ettd siind on olemassa joku harmonia ennen
ja jalkeen sen informaatiopalan liittdmistd. Jos harmoniaa ei ole olemassa, niin silloin prosessi on
vield kesken, eikd oppimista ole vield tapahtunut”. (Paula; strateginen oppija; oppiminen tiedon
tulkitsemisena)
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Yleisestikin opiskelijoiden oppimisen méérittelyistd saattoi havaita, ettd usealla opiskelijal-
la oli omien "todellisten" oppimiskésitysten ohella valmiiksi opittuja mééritelmiad oppimi-
selle.

9.6 Opiskelijaprofiilit: Metakognitiivisen tiedon, motivaation ja oppimis-
kisityksen yhteys tenttitulokseen ja tenttivastauksen laatuun

Tutkimuksen perusteella opiskelijoista hahmottui kaksi paétyyppid: omista tenttiiluku-
strategioistaan tietoiset opiskelijat ja strategioistaan heikosti tietoiset opiskelijat (ks. kuvio
11). Ratkaiseva kriteeri sille, luokiteltiinko opiskelija tietoiseksi vai heikosti tietoiseksi, oli
metakognitiivisen tiedon laatu eli opiskelijan antamien laadukkaiden kuvausten ja peruste-

......
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KUVIO 11. Metakognitiivisen tiedon, motivaation ja oppimiskésityksen yhteys
suoritukseen (opiskelijaprofiilit)

————— Syvéoppija
Strateginen oppija
————— Pintaoppija



76

Suurin osa opiskelijoista (Kaarina, Pirjo, Pdivi, Paula, Pia, Kaisa, Kati, Kirsi ja Katja)
luokiteltiin tenttilukustrategioistaan tietoisiksi opiskelijoiksi. Muut viisi (Heta, Hanna,
Heli, Heidi ja Hannele) arvioitiin strategioistaan heikosti tietoisiksi. Tietoisten ja heikosti
tietoisten opiskelijoiden vilinen rajatapaus oli Heta, joka kuvasi strategioitaan varsin
monipuolisesti. Hinen tietonsa oli tiltd osin heikosti tietoisten opiskelijoiden tietoon
verrattuna laadukasta. Hanet luokiteltiin silti strategioistaan heikosti tietoiseksi, koska hén
ei kertaakaan perustellut toimintaansa laadukkaasti, vaan hdnen metakognitiivisen tietonsa
koostui ainostaan laadukkaista strategiakuvauksista (proseduraalinen tieto). Kuitenkin
metakognitiivisen tiedon laadun ensisijaisena mittarina voidaan pitdd nimenomaan
opiskelijan konditionaalista tietoa eli sitd, kuinka relevantisti hdn perustelee toimintaansa
suhteessa tavoitteisiinsa (Paris ym.1983).

9.6.1 Profiili 1: Tenttiinlukustrategioistaan tietoinen opiskelija

Tenttiinlukustrategioistaan tietoiset opiskelijat (yhteensd 9 opiskelijaa) mainitsivat
kayttineensd tenttiinlukutilanteessa useita erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia
strategioita. Heiddn metakognitiivinen tietonsa oli my0s laadukasta eli yleensé he kuvasi-
vat strategioitaan laajasti, analyyttisesti ja monipuolisesti sekd perustelivat
strategiavalintojaan osuvasti (ks. Romainville 1994).

Tenttiinlukutilanteessa tietoisten opiskelijoiden ensisijaisena tavoitteena oli ollut
joko asioiden omakohtainen ymmiirtaminen (syvildhestyminen) tai tentissa menestyminen
(strateginen ldhestyminen). Yhtdkadn tdmén tutkimuksen kolmesta pintaoppijasta ei
luokiteltu tenttiinlukustrategioistaan tietoiseksi.

Strategiatietoisten opiskelijoiden oppimiskésitykset olivat korkeatasoisia (ks.
Marton ym. 1993). Oppiminen oli heidédn mielestdin kykyéd soveltaa opittuja tietoja
kiytinnon elaméin (tiedon soveltamista), asioiden vélisten suhteiden laaja-alaista ymmar-
tamistd (tiedon ymmaértimistd) tai asioiden nakemistéd uudella tavalla (asioiden uudelleen-
tulkitsemista).

Tenttiinlukustrategioistaan tietoiset opiskelijat menestyivit yleensé tentissd hyvin
ja saivat tenttituloksekseen hyviksytyn (seitsemin opiskelijaa). Néiden opiskelijoiden
esseevastaukset olivat SOLO-taksonomialla arvioituna joko monirakenteisella tai relatio-
naalisella tasolla, jolloin vastaukset sisélsivit atheen kannalta keskeisimmiit kasitteet, néitd
kasitteitd oli kaytetty suhteellisen joustavasti ja asioiden esittiminen oli ollut melko
johdonmukaista. Toisaalta metakognitiivisesti tietoinen opiskelija oli saattanut myos
epdonnistua tentissd saaden hyldtyn tenttituloksen (kaksi opiskelijaa). Tdlloin ainakin
toinen opiskelijan tenttivastauksista oli taksonomian yksirakenteisella tasolla. Tentista
ldpipddseminen niytti siis vaatineen kahta vahintdsin monirakenteisella tasolla olevaa
esseevastausta.
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9.6.2 Profiili 2: Tenttiinlukustrategioistaan heikosti tietoinen opiskelija

Samoin kuin tenttiinlukustrategioistaan tietoiset opiskelijat, myds heikosti tietoiset
opiskelijat mainitsivat kdyttineensi tenttiin lukiessaan useita erilaisia strategioita. Heidédn
metakognitiivisen tietonsa laatu oli kuitenkin varsin heikkoa, koska he kuvasivat harvoin
strategioitaan laajasti tai monipuolisesti, ja heidén perustelunsa olivat yleensé suppeita,
irrelevantteja tai he eivit perustelleet toimintaansa lainkaan.

Metakognitiivisesti heikosti tietoisten opiskelijoiden motiivina oli ollut joko
lapdistd tentti vihimmaisvaatimuksin (pintaldhestymistapa) tai pyrkid kaikin keinoin
menestymain tentissid (strateginen ldhestymistapa) eli tissd tapauksessa saada tentistd
hyviksytty arvosana. Kaikki tdmén tutkimuksen pintaoppijat olivat tenttiinlukustrategiois-
taan heikosti tietoisia.

Samoin kuin strategiatietoisten, myos heikosti tietoisten opiskelijoiden oppimis-
kasitykset olivat varsin korkeatasoisia (ks. Marton ym. 1993): he késittivét oppimisen joko
tiedon soveltamiseksi tai tiedon ymmartdmiseksi, mutta eivit kuitenkaan alkeellisesti
tiedon muistamiseksi tai maaralliseksi lisdantymiseksi (vrt. Romainville 1994). Toisin kuin
osa strategiatietoisista opiskelijoista, yksikéin heikosti tietoinen opiskelija ei méadritellyt
oppimista tiedon uudelleentulkitsemiseksi.

Mikaili tenttiinlukustrategioistaan heikosti tietoinen opiskelija oli ldhestymistaval-
taan strateginen oppija, hdn sai tentistd hyvéksytyn arvosanan ja hinen molemmat
tenttivastauksensa olivat SOLO-taksonomian monirakenteisella tasolla. Mikili taas
opiskelija oli heikosti tietoinen ja sai tenttituloksekseen hyldtyn arvosanan, hidn oli
ldhestymistavaltaan pintasuuntautunut. Téll6in hinen molemmat tenttivastauksensa olivat
jaaneet taksonomian yksirakenteiselle tasolle. Huomionarvoista on, etti yhdelldkiin
heikosti tietoisella, tentissd hyviaksytyn arvosanan saaneella opiskelijalla ei ollut yhtdédn
esseevastausta, joka olisi luokiteltavissa relationaaliselle tasolle (vrt. profiili 1).

9.6.3 Yhteenveto profiileista 1 ja 2

Edelliset opiskelijoiden metakognitiivista tietoa koskevat havainnot vastaavat Romainvil-
len (1994) tutkimustulosta siiti, ettd strategiamainintojen miérissé ei ole juurikaan eroja
hyvin menestyneiden ja heikosti menestyneiden opiskelijoiden vililld. Sen sijaan
strategioita koskevan metakognitiivisen tiedon laadussa oli jonkin verran eroja opiskelijoi-
den vililld. Tiedon laatuerot nikyivit siten, ettd hyvin menestyneet opiskelijat yleensd
kuvailivat ja perustelivat strategista toimintaansa korkeatasoisemmin kuin heikosti
menestyneet opiskelijat. Kuitenkin tissi tutkimuksessa oli myos muutamia opiskelijoita,
jotka poikkesivat yleisestd linjasta: kahdella opiskelijalla oli laadukasta metakognitiivista
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tietoa, mutta kuitenkin he epdonnistuivat tentissi. Lisiksi opiskelijoista kolme menestyi
tentissd hyvin, vaikka heidédn metakognitiivinen tietonsa olikin heikkolaatuista.

Strategiatietoiset opiskelijat olivat ldhestymistavaltaan joko strategisia oppijoita
tai syvédoppijoita (ks. Biggs 1985; Schunk & Zimmerman 1994). Sen sijaan kaikki
pintaoppijat olivat strategioistaan heikosti tietoisia.

Sekd strategiatietoisten ettd strategioistaan heikosti tietoisten opiskelijoiden
oppimiskésitykset olivat varsin korkeatasoisia (ks. Marton ym. 1993). Strategioistaan
tietoiset opiskelijat kisittivit oppimisen joko tiedon soveltamiseksi, asioiden laaja-
alaiseksi ymmartamiseksi tai asioiden uudelleen tulkitsemiseksi. Myos strategioistaan
heikosti tietoiset opiskelijat ymmérsivit oppimisen tiedon soveltamiseksi tai ymmaértami-
tiedon uudelleentulkitsemiseksi.

Seuraavaksi kuvaamme yhti diritapausta heikosti tietoisesta opiskelijatyypistad
(Hannele). Hanen metakognitiivinen tietonsa poikkesi muiden heikosti tietoisten opiskeli-
joiden metakognitiivisesta tiedosta siten, ettd hénelld ndytti olevan tehtidvikohtaisen
metakognitiivisen tiedon sijaan jonkin verran yleistd metakognitiivista tietoa (ks. luku 2.1).

9.6.4 Tapausselostus yhden opiskelijan heikosta metakognitiivisesta tiedosta,
(profiili 3)

Hannele voidaan erottaa omaksi opiskelijatyypikseen, koska hidn poikkesi selvisti
metakognitiiviselta tiedoltaan kaikista muista opiskelijoista. Han mainitsi kayttdneensa
tenttiin lukiessaan ainoastaan kolmea strategiaa (asioiden yhdistely omiin aikaisempiin
tietoihin, kertaus ja oman lukemisen arviointi), kun muut opiskelijat mainitsivat kayt-
tineensd vahintiddn seitseméi eri strategiaa. Lisiksi kaikki Hannelen mainitsemat strategiat
olivat varsin yleisid strategioita eli myos muiden opiskelijoiden tavallisimmin mainitsemia
(ks. luku 9.2.1: taulukko 3).

Hannelen metakognitiivinen tieto oli erittdin heikkolaatuista: hén ei kertaakaan
perustellut toimintaansa, tai mikéali hian perusteli strategiavalintojaan, hin perusteli niitd
heikosti tai irrelevantisti. Heikkolaatuisesta metakognitiivisesta tiedosta kertoi sekin, ettd
hin kuvasi vain yhtd strategiaansa laadukkaasti.
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Mielenkiintoista oli kuitenkin havaita, ettd Hannelella oli muista heikosti tietoisista
opiskelijoista poiketen jonkin verran ns. yleistdi metakognitiivista tietoa
tenttiinlukustrategioista (ks. Flavell 1987). Vaikka Hannele ei ollutkaan toiminut tdssa
tenttiinlukutilanteessa strategisesti, han esimerkiksi osoitti tietdvénsi, ettd sisillysluetteloa
kannattaa silméilld: "En lukenu tdtd siséllysluetteloa. Et mikd niinku ensimméisend
varmaan pitdisi kattoa...". Hénelld ndytti olevan myds selked kisitys siitd, ettd reaali-
ainetyyppiseen tenttiin lukiessa kannattaisi valikoida tietoa ja yhdistelld kirjan eri asioita

laajoiksi kokonaisuuksiksi:
"Kaikkee mahdollista ei tarvii tietdd, et ois hyvi poimia harkiten ne olennaisuudet. Aina, kun
pitdd jotain asiaa hahmottaa, niin ois hyvé heti poimia niitd tirkeitd asioita... ja sit se, ettd
kokonaisuuksia.”
"En vertaillu kirjan eri asioita toisiinsa. Ettd varmaan kannattais kattoo, mutta en niinku yrittinyt
muodostaa itelle semmosta laajempaa kokonaiskuvaa... et mi niinku oisin, et ai niin tosiaan
tddllakin on ndméd samat asiat jo sitten mainittu, ettd en semmosta tehny..."

Edelliset haastatteluotteet ovat osoittavat selvisti, ettd oppijan yleinen metakognitiivinen
tieto ei vilttamattd merkitse sitd, ettd tdmaé tieto olisi toimintaa ohjaavaa (ks. Brown 1987).
Esimerkiksi Hannelen metakognitiivinen tieto jdd ndennéisestd laadukkuudestaan huoli-
matta merkityksettomaéksi, koska hin ei osaa tai ei halua soveltaa tietoaan tarkoituksenmu-
kaisesti todelliseen oppimistilanteeseen.
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10 POHDINTA

10.1 Tutkimustulosten pohdintaa

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittéd, kuinka tietoisia yliopisto-opiskelijat ovat
omista tenttiinlukustrategioistaan. Metakognitiivista tietoa tarkasteltiin sen perusteella,
kuinka montaa eri strategiaa opiskelijat mainitsivat kiyttineensd lukiessaan yhteen
kasvatustieteen approbaturin tenttiin ja kuinka laadukkaasti he kuvasivat ja perustelivat
nditd strategioitaan (ks. Romainville 1994). Liséksi tutkittiin, onko opiskelijoiden meta-
kognitiivisella tiedolla yhteyttd heidin tenttituloksiinsa ja tenttivastaustensa laatuun.
Opiskelijoiden tenttivastausten laatua arvioitiin Biggsin ja Collisin (1982) kehittamalld
SOLO-taksonomialla.

Metakognitiivisen tiedon lisiksi tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siit4, millaiset
motiivit ohjaavat opiskelijoiden tenttiinvalmistautumista ja millaisia oppimiskisityksia
opiskelijoilla on. Néiden eri oppimisen osatekijoiden (metakognitiivinen tieto, motivaatio,
oppimiskésitys, tenttivastaus ja tenttivastauksen laatu) pohjalta pyrittiin haastattelujen
perusteella muodostamaan tutkimukseen osallistuneista opiskelijoista opiskelijaprofiileja.
Tutkimukseen osallistui yhteensd 14 Jyviskylén yliopiston opiskelijaa eri tiedekunnista ja
eri vuosikursseilta.
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Opiskelijoiden mainitsemat tenttiinlukustrategiat jaoteltiin kognitiivisiin ja metakognitiivi-
siln strategioihin. Kognitiivisiksi strategioiksi luokiteltiin ne strategiat, joiden avulla
opiskelija pyrki ensisijaisesti tenttikirjan asiasisdltdjen merkitysten konstruointiin ja
muistamiseen (esim. Flavell 1976, 1987). Kognitiivisista strategioista useimmin mainittuja
(yli 70 % haastatelluista mainitsi) olivat asioiden yhdistely (seki kirjan sisilld ettd omiin
aikaisempiin tietoihin), luetun kertaus seki olennaisen tiedon valikointi. Tulos on saman-
suuntainen Kletzienin (1991) korkeakouluopiskelijoiden tekstinymmaértdmisstrategioita
koskevan tutkimuksen kanssa. Sen mukaan helpossa tekstissd opiskelijat mm. kertasivat
ja liittivat tietoa aikaisempiin kokemuksiinsa lukiessaan ja vastatessaan tekstistd esitettyi-
hin kysymyksiin. Téss# tutkimuksessa kukaan opiskelijoista ei maininnut organisoineensa
tietoa ulkoisesti (esim. piirtamalla kisitekarttaa) ja vain harvat kertoivat alleviivanneensa
tai tehneensid muistiinpanoja. Tamé johtui todennikoisesti siitd, ettd opiskelijoilla oli
luettavanaan vain yksi suomenkielinen tenttikirja, joka oli melko valmiiksijdsennetty.

Metakognitiivisiksi strategioiksi luokiteltiin strategiat, joiden avulla opiskelija
pyrki tietoisesti tarkkailemaan ja kontrolloimaan omaa oppimistaan ja ymméartamistadn
(ks. Pressley & Afflerbach 1995, 30, 31). Metakognitiivisista strategioista useimmin
mainittuja olivat lukemisen ennakkosuunnittelu, kirjan siséllysluettelon silméily ja kirjan
selailu (ldhes 80 % opiskelijoista mainisti ndmé strategiat). Yleisesti mainittuja (70 %
mainitsi) olivat my0s pyséhtely ja kertaus lukemisen aikana, lukemisajan séitely eli
keskittyminen tirkeisiin, vaikeisiin ja itselle uusiin asioihin sekd oman lukemisprosessin
arviointi. Sen sijaan vain muutama opiskelija kertoi ennakoineensa lukiessaan tulevaa
tekstid.

Yhtd opiskelijaa lukuunottamatta kaikki haastatellut kertoivat kayttineensd
tenttiin lukiessaan useita erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita (keskimaa-
rin 12 strategiamainintaa/opiskelija). Strategiamainintojen mééréssi ei siis ollut huomatta-
via eroja tentissd hyvin ja heikosti menestyneiden opiskelijoiden vililld. Yht4 opiskelijaa
lukuunottamatta myoskiin strategioiden kidyton perustelujen kokonaismiérissi ei ollut
selkeitd eroja opiskelijoiden vililld. (ks. Romainville 1994.)

Lihestymistavaltaan opiskelijat olivat useimmiten strategisia oppijoita, jolloin
heidén tenttiinvalmistautumistaan oli ohjannut halu menestyé tentissd mahdollisimman
hyvin (ks. Entwistle 1988, 46-47). Tentissd menestymisen ohella mydskéén opiskelijan
ldhestymistavalla eli sill4, oliko opiskelija pinta-, syvi- tai strateginen oppija, ei ndyttanyt
voi tosin havaita, ettd kaikki pintaoppijat mainitsivat kdyttdneensi strategioita keskimai-
rdistd vahemmain (ks. kuvio 8). Yksittdisid kognitiivisia ja metakognitiivisia strategioita
tarkasteltaessa huomionarvoista on, ettd kaikki pintaoppijat olivat kokeneet vaikeaksi
olennaisen tiedon valikoinnin. Niin ollen he eivit myoskddn kertoneet painottaneensa
lukiessaan esim. itselle uusia tai tentin kannalta tarkeiti asioita, miké taas oli tyypillistd
strategisille oppijoille (ks. Marton 1988; Entwistle 1988).
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Tissi tutkimuksessa varsinainen metakognitiivisen tiedon mittari oli kuitenkin se, kuinka
hyvin opiskelijat kuvasivat ja perustelivat mainitsemiensa strategioiden kiyttoa (ks. Yore
& Graig 1992; Romainville 1994). Toisin sanoen vasta konditionaalinen tieto eli tieto siiti,
milloin ja miksi tiettyd strategiaa kannattaa kiyttdd, ilmensi sitd, kuinka laadukasta
opiskelijan tieto oli (Yore & Graig 1992). Haastattelut osoittivat, ettd opiskelijat kyllikin
mainitsivat kiyttdneensd lukiessaan useita erilaisia strategioita, mutta he ejvat ldheskiin
kaikkien strategioiden kohdalla kuvanneet ja perustelleet strategioidensa kaytt6d osuvasti
ja monipuolisesti.

Haastateltavista suurin osa luokiteltiin tietoisuutensa laadukkuuden perusteella
tenttiinlukustrategioistaan tietoisiksi opiskelijoiksi. He olivat useimmiten lihestymistaval-
taan strategisia ja heidén metakognitiivinen tietonsa oli varsin laadukasta: he kuvasivat ja
perustelivat strategioitaan osuvasti ja monipuolisesti (ks. Romainville 1994). Kaikki pinta-
oppijat sen sijaan olivat strategioistaan heikosti tietoisia. Tdma tulos on yhtipitdvi Biggsin
(1985; ks. myos Schunk & Zimmerman 1994) havaintojen kanssa siini, ettd metakognitii-
visesti tietoiset opiskelijat ovat yleensi lahestymistavaltaan syvi- tai strategisia oppijoita.

Opiskelijoiden metakognitiivisen tiedon laatu (laadukkaat strategiakuvaukset ja
laadukkaat perustelut) erotteli hyvit opiskelijat heikoista. Tenttiinlukustrategioistaan
tietoisten opiskelijoiden tenttivastaukset olivat yleensd hyviksyttyja ja SOLO-tak-
sonomialla arvioituna melko laadukkaita ja monipuolisia (monirakenteisella ja relationaali-
sella tasolla). Sen sijaan yhdenkédin heikosti tietoisen opiskelijan tenttivastaukset eivit
yltineet relationaaliselle tasolle vaan olivat keskitasoisia (monirakenteisia) tai heikkoja
(yksirakenteisia).

Tassd tutkimuksessa oli kuitenkin viisi opiskelijaa, joiden tentissi menestyminen
ei ndyttinyt olevan yhteydessi heiddn metakognitiivisen tietonsa laatuun. Kahden
opiskelijan metakognitiivinen tieto oli laadukasta, mutta silti he epdonnistuivat tentissi.
Epidonnistumiseen saattoi johtaa se, ettd a) heidén tietoisuutensa tehtivin asettamista
vaatimuksista erosi tentaattorin vaatimuksesta (ks. Baker 1991; Flavell 1987). Tilloin
kisitys siitd, ettd oma lukeminen oli riittéivdi ja omat toimintatavat olivat tarkoituksenmu-
kaisia, ei ollutkaan realistinen. Toisaalta b) késitykset omista taidoista ja toimintatavoista
saattoivat olla epérealistiset, vaikka opiskelijat olisivatkin olleet tietoisia tehtivin tavoit-
teista ja tentaattorin vaatimuksista. Esimerkiksi he olivat voineet luulla lukeneensa
tehokkaasti reaaliainetyyppiseen tenttiin, vaikka todellisuudessa toimintatavat olivat
olleetkin tehottomat. Tilldin voidaan omia tenttiinlukustrategioita koskevan
metakognitiivisen tiedon sijaan puhua ainoastaan metakognitiivisesta uskomuksesta (ks.
esim. Simons 1994). On myds syytd huomata, etté tehtdvikohtainenkaan metakognitiivi-
nen tieto ei takaa sité, ettd tietoisuus olisi toimintaa ohjaavaa ja siiteleviid (vrt. Brown
1987), mikili ¢) motivaatio tehtdvai kohtaan ei ole riittivd (esim. Garner & Alexander
1989; Entwistle 1987, 1988). Vauras ja Silvén (1985, 20) erottavatkin toisistaan sisaisty-
neet ja ulkokohtaiset metakognitiiviset tiedot. Heiddn mukaansa henkillld saattaa olla
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esimerkiksi tavoitteita ja strategioita koskevaa tietoa, jonka hin kykenee myos verbalisoi-
maan, mutta jota hén ei silti toiminnassaan kayta hyvakseen. Sisédistyneeksi metakognitii-
vista tietoa voidaan heidin mielestién kutsua vasta silloin, kun yksilo oivaltaa metakogni-
tiivisen tiedon merkityksen ja soveltaa sitdi myos toiminnassaan. Jotkut tutkijat taas
korostavat, ettd d) aikaisempi riittiméton tai virheellinen taustatieto aiheesta voi olla
esteend onnistuneelle oppimiselle (ks. esim. Finley 1991, 22-26; Roth 1991), vaikka
strategiatietoisuus olisikin hyvé.

Opiskelijoista kolme sen sijaan menestyi tentisséd, vaikka heidin metakognitiivi-
nen tietonsa olikin heikkolaatuista. Useat tutkijat painottavat, etti strategiat voivat
rutinoitua ja automaattistua, jolloin niiti on vaikea raportoida (esim. Garner 1987; Ericsson
& Simon 1984/1993). Tilloin tulkinnat henkilon tietoisuudesta ja strategisesta toiminnasta
eivit vastaa todellisuutta. Erityisesti hyvilld lukijoilla ja helpoissa tehtédvissd osa metakog-
nitiivisesta tiedosta on usein ns. ddnetontd tietoa, jota on vaikea palauttaa tietoisuuden
tasolle mutta joka kuitenkin vaikuttaa myonteisesti suoritukseen ja osaamiseen. Flavell
(1987) pitddkin yhtend metakognitiivisten tietojen aktivoitumisen edellytyksend riittédvan
haastavaa, ei liian helppoa eiki liian vaikeaa, tehtidvia.

Se, ettid kaikkien opiskelijoiden todellinen metakognitiivinen tieto ei ehki tullut
esille, saattoi johtua ainakin neljasté tekijéstd: a) Tenttikirja oli suhteellisen helppo ja
hyvin jasennelty, jolloin sen lukemisessa kéytetyt strategiat olivat niin automaattistuneita,
ettd opiskelijat eivit pystyneet palauttamaan strategioitaan tenttiinluku- ja haastattelutilan-
teessa tietoisuuteensa. b) Laaja alakohtainen tieto késiteltivéstd aiheesta saattoi vihentia
tarvetta tarkkailla omaa oppimista ja kdyttdd monipuolisia strategioita (Garner & Alexan-
der 1989; Siegler 1988). Liséksi c) haastattelutilanteeseen liittyvit tekijdt (esim. jannitta-
minen) tai d) haastateltavan heikot verbaaliset kyvyt saattoivat olla syynd siihen, ettd
haastateltava ei pystynyt ilmaisemaan todellista tietoisuuttaan haastattelutilanteessa
(Ericsson & Simon 1984/1993). Yleisesti ottaen voidaan sanoa, ettd onnistunut suoritus
edellyttdd yleensd alakohtaista tietoa seki tehtiviikohtaista ja tehtdviastd riippumatonta,
yleisti strategioiden hallintaa (Campione 1987).

Opiskelijoiden tenttitulosten laatua arvioitaessa havaittiin, ettd laadullisesti
taksonomian ylimmidlle eli relationaaliselle tasolle. Syyné siihen, ettd suurin osa vastauk-
sista oli laadultaan keskitasoisia, oli mitd todennidkoisimmin tentin arvostelu asteikolla
hyviksytty-hylatty. Téaten opiskelijoiden ei tarvinnut tentissi menestydkseen asettaa
tavoitteitaan "hyvid tietoja" korkeammalle. Tenttivastausten laatu olisi voinut olla
korkeampi, miki tenttivastaukset olisi arvioitu numeerisesti 1 - 3.
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Tutkimuksessa selvitettiin myos opiskelijoiden oppimiskésityksid. Tédssd tutkimuksessa
kaikkien opiskelijoiden oppimiskisitykset olivat Martonin ym. (1993) luokitukseen
perustuen varsin laadukkaita (oppiminen tiedon soveltamisena, ymmirtdmisend ja
uudelleen tulkitsemisena). Oppimiskisitysten yleiseen korkealaatuisuuteen lienee osaltaan
vaikuttanut se, etté kasvatustieteen approbaturin edellisessd jaksossa (kasvatuspsykologia)
oli késitelty oppimista ja oppimisen teorioita, ja oppimiskisityksistd puhuttiin myos tdsséd
tentissd luettavana olleessa didaktiikan kirjassa. Niin ollen oppimisen kisite oli opiskeli-
joille oppikirjojen méiritelmien perusteella tuttu ja "opittu”. Opiskelijoiden strategiatietoi-
suus tai tentissd menestyminen eivit siis ndyttdneet tdsséd tutkimuksessa olevan yhteydessid
opiskelijoiden oppimiskisitysten laadukkuuteen. Esimerkiksi tenttiinlukustrategioistaan
kaikkein heikoimmin tietoiseksikin luokitellun kisitys oppimisesta oli suhteellisen
laadukas. Tiltd osin tulos eroaa Romainvillen (1994) tutkimuksen tuloksesta, jonka
mukaan korkeatasoiset oppimiskisitykset ovat yhteydessd metakognitiivisen tiedon
korkeaan laatuun ja hyviidn opintomenestykseen.

10.2 Tutkimuksen luotettavuus

10.2.1 Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiivisen tutkimuksen arvioitavuudesta on esitetty nikemyksia (esim. Mikeld 1990),
joiden mukaan perinteisesti ymmarrettynd validiteetti ja reliabiliteetti eiviit sovellu
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden perusteiksi. Perusteluksi sille, ettd validiteetti
ja reliabiliteetti ovat laadullisessa ldhestymistavassa irrelevantteja kisitteitd, on esitetty
mm. sitd, ettd tutkija itse on tutkimusviline, joten vilineelld ei voi olla itsendisti tutkijasta
riippumatonta asemaa (Tynjdld 1991). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkimuksen
luotettavuuden arviointi littyy kiintedsti koko tutkimusprosessiin ja etenkin aineiston
analyysivaiheeseen: tutkija joutuu jatkuvasti pohtimaan ratkaisujaan ja ottamaan kantaa
analyysin kattavuuteen ja tutkimuksef} luotettavuuteen (Eskola & Suoranta 1996, 164-
165). Liséksi ajatellaan, ettd kvantitatiiviset ja kvalitatiiviset ldhestymistavat edustavat eri
paradigmoja, joten niité ei voi vertailla toisiinsa. Kvalitatiivisella tutkimuksella tavoitel-
laan pikemminkin nékdkulmia kuin totuntta sinénsé. Objektiivisuuden - mikéli se ymmar-
retddn yhden totuuden mahdollisuudeksi - sijaan on kyse tutkijan luotettavuudesta,
uskottavuudesta, rehellisyydesté ja tasapainosta (Patton 1990).

Laadullisessa tutkimuksessa validiteetti- ja reliabiliteetti -kisitteet on ehdotettu
korvattaviksi mm. siten, ettd sisdistd validiteettia vastaisi vastaavuuden ja yleistettivyytti
siirrettivyyden kisite. Reliabiliteetin sijaan voitaisiin puhua tutkimustilanteen arvioin-
nista ja objektiivisuuden sijaan vahvistettavuudesta (vrt. Eskola & Suoranta 1996, 166-
167; ks. Lincoln & Guba 1985; Tynjald 1991).
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Vastaavuudella viitataan siihen, ovatko tutkijan tulkinnat tutkittavien todellisuuksista
totuudenmukaisia. Talloin esimerkiksi arvioidaan sitd, kuinka tarkoituksenmukaisesti
tutkimuksen viitekehystd on tulkittu tutkimuksen empiirisessid osassa ja kuinka paljon
tutkijan tulkinnat saavat tukea toisista vastaavaa ilmitti tarkastelleista tutkimuksista. Tédssd
tutkimuksessa on esitelty aikaisempia metakognitiotutkimuksia ja metakognitioita
késittelevéin teoriatietoa. Tutkimuksessa pyrittiin myos tarkoin méérittelemain kisitteet,
analyysiyksikot ja tulkintasadnnot sekd kuvaamaan tutkimuksen kulku (ks. esim. Mikela
1990).

Tutkimustilannetta arvioitaessa tutkijan on tarkasteltava paitsi erilaisia ulkoista
vaihtelua aiheuttavia tekijoitd, myos tutkimuksesta ja ilmidistd itsestééin johtuvia tekijoita
(Tynjdla 1991). Tidssa tutkimuksessa tutkimukseen osallistuvat opiskelijat ilmoittautuivat
haastatteluun vapaaehtoisesti, jolloin olisi ollut mahdollista, etté tutkimusjoukko olisi ollut
valikoitunutta. T4l16in nimenomaan hyvit opiskelijat olisivat ilmoittautuneet haastatelta-
viksi. Tulokset kuitenkin osoittavat, ettd opiskelijat olivat hyvinkin eri tasoisia, joten he
eivit valikoituneet tutkimukseen hyvén opintomenestyksen perusteella. Toisaalta vapaaeh-
toisten valintaa tutkimusjoukoksi tuki myos se, ettd tutkimuksen onnistumisen kannalta
haastateltavien oma motivoituneisuus oli tarkeaa.

Vaihtelua on voinut aiheuttaa esimerkiksi se, ettd tutkimuksen tekijdt ovat
oppineet haastattelutekniikan haastattelujen kuluessa, jolloin viimeiset haastattelut
saattavat olla alkupéin haastatteluja laadukkaampia. Tdllaista vaihtelua pyrittiin kontrolloi-
maan tekemilld esihaastattelut ennen varsinaisia haastatteluja. Liséksi varsinaiset haastat-
telutilanteet pyrittiin saamaan mahdollisimman samankaltaisiksi kdymallad huolellisesti lapi
esihaastatteluista saadut kokemukset sekd neuvottelemalla yhdessé haastattelujen sisallosta
ja haastateltavien ohjaamisesta.

Se, ettéd haastattelija ja haastateltava ymmdrsivat puheena olevat kisitteet samalla
tavalla, pyrittiin varmistamaan esittamalld tutkittavalle haastattelutilanteessa tarvittaessa
tarkennuskysymyksid. Tdssd tutkimuksessa oli myds tarkedd luoda haastattelutilanteet
mahdollisimman rennoiksi ja vapaamuotoisiksi, jotta haastateltavat uskalsivat ja halusivat
kertoa avoimesti sen miti tiedostivat. Keskustelun vapaamuotoisuutta korostettiin myos
haastateltaville.

Lisdksi on huomioitava, ettd menetelména haastattelu virittéa tutkittavat pohti-
maan omaa toimintaansa, jolloin haastattelu itsessidén toimii tiedostusprosessina: luo
metakognitiivista tietoa tai ainakin vaikuttaa sen mééiréén ja laatuun. Niin ollen haastatte-
luin raportoitu tieto omasta tietoisuudesta on aina sekd aikaisemman etti haastattelutilan-
teen luoman tietoisuuden summa (Romainville 1994).
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Yleensi tutkimuksen edustavuus ja tulosten yleistettivyys ovat kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa kaikkein epdillyimpid seikkoja (Eskola & Suoranta 1996, 165). Siirrettivyydelld
tarkoitetaan tulosten yleistettdvyyttd tietyin ehdoin, vaikka yleisesti voidaankin Kkatsoa, ettd
yleistykset eivit ole sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuudesta johtuen mahdollisia.
Tutkimusjoukon vihidlukuisuudesta (14 opiskelijaa) johtuen timin tutkimuksen tuloksia
voidaan yleistdd ainoastaan suurella varauksella. Toisaalta tutkimuksessa oli kyse oppimi-
sen ilmidsti, joka on jokaisen yksilon kohdalla ainutlaatuinen, joten yleistdminen on joka
tapauksessa kyseenalaista. Alasuutari (1994, 196, 210) korostaakin, ettd laadullisessa
tutkimuksessa pyrkimys on yleensi pikemmin selittdd ilmio ja tehdéd se ymmérrettdviksi.
Hénen mukaansa yleistimisen sijaan on kyse suhteuttamisesta, siitd miten tutkija osoittaa
analyysinsd kertovan muusta kuin vain aineistostaan. Toisaalta johtopaatoksiad suhteutta-
misesta ei voi tehdd yksin tutkija, vaan sovellusarvon arvioimisen vastuu on myds
tutkimustulosten hyodyntdjalld (Tynjild 1991).

visuus (Eskola & Suoranta 1996, 169). Tassd tutkimuksessa molemmat tutkimuksen
tekijoistd osallistuivat kaikkiin tutkimusprosessin vaiheisiin, esimerkiksi tutkimuksen
analyysi ja koodaus tapahtuivat yhteistydssi. Muutaman haastattelukysymyksen osalta
koodausvaiheessa suoritettiin reliabiliteettitestaus: tutkimuksen tekijit koodasivat kysy-
mykset itsendisesti neuvottelematta toistensa kanssa luokituksesta. Ndiden kysymysten
osalta paidyttiin samoihin tuloksiin.

10.2.2 Verbaalisen raportoinnin ongelmat metakognitiotutkimuksessa

Haastattelua pidetéén yleensi tarkoituksenmukaisena menetelména tutkittaessa yksildiden
metakognitiivisia taitoja (esim. Ehrlich 1991; Cross & Paris 1988; Vauras 1991). Romain-
ville (1994) kuitenkin korostaa, ettd haastatteluin keritty aineisto metakognitiivisesta
tiedosta kertoo vain osan tutkittavan todellisesta metakognitiivisesta tiedosta: sen minki
hén haluaa verbaalisesti ilmaista ja minké hén kykenee verbaalisesti ilmaisemaan. Téassd
tutkimuksessa on syytd huomioida ainakin seuraavat ongelmat, jotka liittyvit metakognitii-
visen tiedon tutkimiseen haastattelulla (ks. Ericsson & Simon 1984/1993):
1. On syytd pohtia, voiko yksil® ylipadtidn observoida tarkasti omaa ajatteluaan
ja kognitiivisia prosessejaan ja miké on tillaisen omakohtaisen analyysin luotetta-
vuus.
2. Metakognitiivisen tiedon raportointikyky on sidoksissa yksilon yleiseen
verbaaliseen kyvykkyyteen. Till6in on mahdollista, ettd henkild, jolla on heikot
kielelliset taidot, ei saa haastattelussa ilmaistua kaikkea metakognitiivista
tietoaan, vaikka hinelld sitd olisikin: haastateltava tietdd enemmén kuin kertoo.
Tassd tutkimuksessa tenttiinlukutilanteen mieleenpalautusta ja opiskelijan
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metakognitiivisen tiedon raportoinnin sujuvuutta pyrittiin edesauttamaan kerto-
malla haastateltavalle aluksi kisiteltidvistd teemoista. Vihjeitd mieleenpalautuk-
seen annettiin myodskin nimedmalld erilaisia strategioita (esim. kysymailld suun-
nitteliko haastateltava lukemistaan, jdsensiko hén kirjan sisiltojd jne., ks. liite 2.).
Vihjeiden tarkoituksena oli siis ikd#nkuin virittdd haastateltava kisiteltdvidn
teemaan vilttden kuitenkin liiallista ohjailua.

3. Haastateltava saattaa kertoa enemmin kuin tietds, esimerkiksi raportoida
sellaisista kognitiivisista ja metakognitiivisista strategioista, joita hin ei ole
todellisuudessa lukiessaan kayttdnyt. Tutkimuksissa on havaittu, etté tutkittavien
verbaaliset kertomukset strategioistaan eivit liheskddn aina vastaa heididn
todellista toimintaansa (ks. esim. Sternberg ym. 1982). Tésséd tutkimuksessa
strategian nimedmisen lisdksi tutkittavat joutuivat perustelemaan jokaisen
mainitsemansa strategian kidyttod tai kdyttdmittd jattdmistd. Pelkkd strate-
giamaininta ei siis kertonut vield paljoakaan henkilon metakognitiivisesta
tiedosta. Metakognitiivisen tiedon laadukkuuden keskeinen kriteeri oli se, kuinka
haastateltava perusteli toimintaansa. Strategiatietoiseksi luokiteltiin ainoastaan
sellaiset opiskelijat, jotka strategiamainintojensa lisdksi myoskin kuvasivat ja
perustelivat strategioitaan laadukkaasti.

4. Haastattelija kenties tarjoaa haastateltavalle liikaa vihjeitd, jolloin tdmin
metakognitiivisesta tiedosta ei saada oikeaa kuvaa. Kyse on pikemmin siiti, ettd
haastateltava toimii haastattelijan toiveiden mukaisesti. Tédssad tutkimuksessa
pyrittiin tietoisesti vilttdmén litan johdattelevia kysymyksid ja antamaan haasta-
teltavan mahdollisimman vapaasti kertoa tenttiinlukutilanteestaan (ks. liite 2).
Toisaalta myoskiin se, ettéd joidenkin strategioiden kéyttod kysyttiin suoraan, ei
ndyttanyt lisddvan vastausten “kaunistelua”: usein haastateltavat antoivat strategi-
an kdyttod kysyttidessd myOs ei-vastauksia.

Ericsson ja Simon (1984/1993) korostavat, ettd verbaalinen raportointi on puutteistaan
huolimatta paras menetelmi metakognitiotutkimuksissa. He painottavat, ettid parhaiten
haastatteluilla saadaan tietoa kognitiivisista ja metakognitiivisista strategioista silloin, kun
hypoteettisen oppimistilanteen sijaan pyydetdin oppijaa raportoimaan tietysti todellisesta
oppimistilanteesta. Tassd tutkimuksessa kriteeri otettiin huomioon tutkimalla opiskelijoi-
den yleisen strategiatictoisuuden sijaan tiettyd yksittédisté tenttiinlukutilannetta koskevaa
metakognitiivista tietoa. Ericsson ja Simon huomauttavat mydos, ettéd verbaalisen raportoin-
nin luotettavuutta olisi aina hyvi testata esimerkiksi vertaamalla strategioista haastatteluin
saatua tietoa todelliseen tuotokseen, esim. kKirjoitettuun tiivistelméaan. Tassa tutkimuksessa
opiskelijoiden itsensi raportoimaa metakognitiivista tietoa verrattiin heidén tenttituloksiin-
sa ja tenttivastaustensa laatuun.
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Lisdksi esimerkiksi Garner (1987) on kiinnittinyt huomiota siihen, ettd varsinaisen
toiminnan (tdssi tapauksessa tenttikirjan lukemisen) ja haastattelun vilinen aika ei saisi
olla liian pitké, koska ajallinen etdisyys lisdd unohtamista ja virhemahdollisuuksia. Tdssé
tutkimuksessa haastattelut ajoitettiin heti tenttid seuraavalle viikolle. Téll4 pyrittiin siihen,
ettd tutkittavat muistaisivat haastatteluissa tenttiinlukutilanteensa mahdollisimman tarkasti
eikd unohtamista olisi vield ehtinyt tapahtua.

Haastattelulle vaihtoehtoinen tapa tutkia opiskelijoiden metakognitiivista tietoa
olisi ollut #zineenajattelu tenttikirjan lukemisen aikana. Aineenajattelu-menetelmin etuna
on nimenomaan se, ettei unohtamista péise tapahtumaan, koska raportointi tapahtuu
prosessoinnin kanssa samanaikaisesti tai valittomaisti esim. lukemistilanteen jilkeen.
Menetelmén etuna haastatteluun verrattuna voidaan pitdd myoskin sité, ettd sen avulla on
mahdollista saada tietoa tutkittavien strategioiden kaytostd koko lukuprosessin ajalta.
Tilloin voidaan esimerkiksi selvittid, kuinka monta kertaa lukija on pysihtynyt lukemisen-
sa aikana eli kuinka intensiivistd kunkin strategian kdytt6 on ollut. Menetelmén suurimpa-
na heikkoutena on kuitenkin sen tyolays (ks. Pressley & Afflerbach 1995).

10.3 Jatkotutkimushaasteet ja opiskelijoiden oppimisstrategioiden
kehittimismahdollisuudet

Vaikka tdmaé tutkimus antoikin viitteitd opiskelijoiden metakognitiivisesta tiedosta ja sen
yhteydestd motivaatioon, oppimiskasityksiin sekd oppimistuloksiin, olisi lisatutkimus
monestakin syystd tarpeellista. Ensinnikin edelldmainittujen tekijoiden lisdksi olisi syytd
ottaa huomioon esimerkiksi opiskelijan attribuutiot, syytekijét, joilla he selittavit omia
onnistumisiaan ja epdonnistumisiaan. Esimerkiksi Romainville (1994) havaitsi, ettd
opiskelijat, jotka eiviit menestyneet tentissi ja joiden metakognitiivinen tieto oli heikkolaa-
tuista, selittivit usein epdonnistumistaan ulkoisilla tekij6illd, kuten ajanpuutteella. He eivit
uskoneet omien strategioidensa vaikuttavan suorituksiinsa. Niin ollen erilaiset oppimiseen
liittyvit tekijat nayttdisivit ikddnkuin ketjuuntuvan: jos opiskelija epdonnistuu tentissi,
hénen on entistd vaikeampi tunnistaa syiti itsessién ja strategioidensa puutteellisuudessa.
Jatkossa opiskelija on entistid haluttomampi analysoimaan strategioitaan ja siksi hidnen on
mahdotonta kayttia strategioitaan tarkoituksenmukaisesti eri oppimistilanteissa.
Toisaalta olisi mielenkiintoista tutkia metakognitiivista tietoa timin tutkimuksen
tutkimusjoukkoa suuremmalla otoksella, jolloin voisi ehké tarkemmin selittdd tdméankin
tutkimuksen "poikkeustapauksia": syitd siihen, miksi metakognitiivinen tieto ei aina ole
yhteydessd oppimistuloksiin. Suurempi tutkimusjoukko mahdollistaisi tilastollisten
menetelmien (esim. korrelaatiot, varianssianalyysi) kdyton, jolloin voisi pelkdn laadullisen
analyysin lisaksi paremmin selvittds metakognitiivisen tiedon yhteyttd muihin oppimiseen
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Lisdksi jatkossa olisi hyvi ottaa tutkimuksen kohteeksi sellaiset tenttisuoritukset, jotka
arvioidaan hyvéksytty-hyldtty -asteikon sijaan numeerisesti. T#lloin erot hyvien ja
heikkojen opiskelijoiden vililld tulisivat varmasti selkedmmin esille. Myos luettavana
olevan tenttikirjan olisi syytd olla hieman haastavampi kuin tédssé tutkimuksessa, koska
metakognitiivisen tiedon oletetaan paljastuvan parhaiten riittdvin haastavassa oppimisti-
lanteessa (Flavell 1987). Olisi myos kiintoisaa tutkia opiskelijoiden metakognitiivista
tietoa ddneenajattelu-menetelmalld, joka mahdollistaisi hyvinkin tarkan lukuprosessin
tutkimisen ja jolla voitaisiin kontrolloida yksi haastattelumenetelmin heikkous, unohtami-
sen mahdollisuus.

Tulokset antoivat viitteitd siitd, ettd hyvin menestyvit opiskelijat ovat heikkoja
tietoisempia omista kognitiivisista ja metakognitiivisista strategioistaan. Tdm nékyi siten,
ettd hyvit opiskelijat kuvailivat strategioitaan tarkasti ja perustelivat strategiavalintojaan
relevantisti. Mutta onko mahdollista antaa yleisiéd ohjeita oppimisen laadun parantamisek-
si? Voidaanko tehokkaita oppimisstrategioita opettaa?

Niihin kysymyksiin tdytyy ensiksikin vastata, ettd mikili opiskelija ei itse usko
pystyvédnsd kontrolloimaan omaa oppimistaan tai ei ole motivoitunut oppimaan, ei
strategiakoulutuksestakaan ole hyotyd (Simons 1994). My6s tdma tutkimus osoitti selvisti
sisdisen motivaation merkityksen tuloksellisen oppimisen ehtona. Télloin olisikin olennai-
sempaa pohtia oppijan motivaation kehittdmiseen ja ylldpitimiseen vaikuttavia tekijoitd
kuin oppimisstrategioiden tehokkuutta (ks. Jarveld & Niemivirta 1997).

Toisaalta, itsessdéin hyvid ja huonoja strategioita ei ole. Kysymys on pikemmin
siitd, kuinka tarkoituksenmukainen tietty strategia on tietyssi tilanteessa (esim. Ramsden
1988). Niin ollen kysymykseen tulee 14hinni sellaisten strategioiden kehittdminen, joita
oppija voi soveltaa laajasti eri yhteyksissi. Tdmi taas edellyttdd tietoisuutta omasta
oppimisprosessista seki kykyéa kontrolloida ja arvioida omia strategioita. Téten esimerkiksi
kokeneiden opiskelijoiden kidyttamien strategioiden opettaminen aloittelevalle opiskelijalle
ei vilttimittd johda hyviin oppimistuloksiin, koska aloitteleva opiskelija ei oppimista
koskevan tietoisuutensa puutteellisuuden vuoksi pysty kdyttimiin tietoa tehokkaasti
hyvikseen (esim. Alexander & Judy 1988).

On siis mahdollista antaa korkeintaan joitain yleisohjeita tai "alkuideoita”, joiden
avulla opiskelija voi tulla entisti tietoisemmaksi siitd, milloin, miksi ja millaisia strategioi-
ta kannattaisi kdyttdd. Silloin, kun oppija on jo tietoinen omista puutteistaan ja motivoitu-
- nut oppimaan, voi suoranainen strategiakoulutuskin olla tarkoituksenmukaista (ks. esim.
Pressley ym. 1992). Yleisid opetettavia metakognitiivisia strategioita voisivat olla esim.
ajankdyton suunnittelu, tekstin silmdily ja selailu ennen lukemista; tekstin uudelleen
lukeminen, mikéli ilmenee ymmdértdmisvaikeuksia; kysymysten tekeminen itselle;
padideoiden tunnistaminen ja oman lukemisen arviointi.
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Usein heikot opiskelijat eivit kuitenkaan edes tiedosta (tai eivét halua tiedostaa) puuttei-
taan tai eivit ole tottuneet pohtimaan omaa oppimistaan, vaikka heilld olisikin ns. yleistd
strategiatietoutta. T#lloin olisi ehki syyti ldhted liikkeelle siitd, ettd opiskelija ensin pohtisi
omaa oppimistaan ja sen mahdollisia puutteita, eri strategioiden tarkoitusta ja mahdollisia
seurauksia: miksi tiettyd strategiaa kannattaa kaytti tietyssi tilanteessa, olisiko mahdollis-
ta kdyttdd vaihtoehtoisia strategioita jne. Olennaista olisi siis pyrkid lisddiméén oppijan
tietoisuutta ensin omasta oppimisestaan ja toimintansa ehdoista, ja vasta sitten oppimis-
prosessista yleensi. A

Lisdksi mm. Simons (1994) huomauttaa, ettd tehtévien, joilla metakognitiivisia
taitoja opetetaan, tulee olla tarpeeksi haastavia ja mielekkiiti, jotta opiskelijat todella
mieltdisivat metakognitiiviset taidot opiskelussaan ja muussa elaméssiédn hyodyllisiksi. On
myos muistettava, ettd tuloksia ei synny, ellei oppimisstrategioita ja oman oppimisen
sidtelytaitoja harjoiteta sdannollisesti ja niiden oppimiseen varata riittévésti aikaa.
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LIITE 1. Haastattelupyynto

ARVOISA KASVATUSTIETEEN APPROBATURIN OPISKELIJA!

Olemme kaksi kasvatustieteen viidennen vuosikurssin opiskelijaa ja parhaillaan teemme
pro gradu -tyétamme. Tutkimuksessamme olemme kiinnostuneita siitd, miten eri opiskeli-
jat valmistautuvat kirjatentteihin. Toisin sanoen tutkimme opiskelijoiden tenttiinluku-
strategioita (esim. lukutapa, muistiinpanotekniikat).

Nyt tarvitsisimme tutkimustamme varten 12 - 15 vapaachtoista haastateltavaa, joiden
kanssa olisi tarkoitus vapaamuotoisesti jutella siitd, kuinka he ovat valmistautuneet
kasvatustieteen approbaturin Didaktiikka ja opetussuunnittelu (KAS 170) -jakson 16.1.
Jarjestettivain alkukuulusteluun. Haluaisimme siis keskustella tarkemmin siitd, miten
esimerkiksi Sind olet lukenut alkukuulustelussa tentittivia Jouko Karin (toim.) Didak-
tiikka ja opetussuunnittelu -kirjaa.

Haastattelut on tarkoitus toteuttaa tenttid seuraavalla viikolla eli viikoilla 4 ja 5 (20.1. -
31.1.) aikana, joka sinulle parhaiten sopii. Haastattelutuokio kestd noin puoli tuntia, ja
kuten jo aiemmin mainitsimme, keskustelun on tarkoitus olla mahdollisimman vapaata (ei
siis mikiin ahdistavan virallinen tilanne)!

Erityisesti haluamme painottaa, ettd tutkimuksemme kannalta ei ole mitdén valid silld,
valmistauduitko mielestisi tenttiin hyvin vai huonosti, tai kuinka "hyvid" tai "huonoja”
lukemisstrategioita lukiessasi kidytit. Toivomme kuitenkin, ettd olisit ennen haastattelua
jollain tavoin ldpikdynyt tenttikirjan, vaikka pinnallisestikin.

Vetoamme siis Sinuun, joka olet kiinnostunut keskustelemaan tenttiinlukustrategioistasi
ja halukas auttamaan meiti gradumme edistymisessé! Olisimme ilahtuneita, jos innostuisit

asiasta ja_kirjoittaisit nimesi yhteystietoineen oheiseen listaan, jotta voimme ottaa
sinuun vhteytti ja sopia haastatteluajankohdasta tarkemmin.

Mikili olet valmis sopimaan heti kanssamme haastatteluajankohdasta, olemme tdmin
orientointiluennon jilkeen tavattavissa kasvatustieteen laitoksella (D-rakennus, 1. kerros),
jossa voit ilmoittautua myos Didaktiikka ja opetussuunnittelu -jakson tutor-ryhmiin.

Tapaamisiin!

Marjaana Juujérvi Auli Talamo
(p. 715 541) (p. 616 259)
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LHTE 2. Haastattelurunko

HAASTATTELURUNKO

- Miti mielti olit kirjasta?

1. MOTIVAATIO

- Oliko asia mielenkiintoista?
* Miksi? (esim. oma mielenkiinto, tulevan tyon kannalta hyodyllistd)

- Mika oli tavoitteesi tissa tentissa?
(pelkki lapipddseminen vai joku muu?)

- Pyritko saamaan vihjeita aikaisemmista tenttikysymyksisti tai tentaattorin
odotuksista?
* Laskelmoitko, miti tentissi mahdollisesti kysytian?
* Pyritko yleensi saamaan vihjeitii tai laskelmoimaan valmistautuessasi
tentteihin?

- Kuinka tirkei sinulle on tenttitulos (yleensé/tdssa tentissd)?
* Osaatko arvioida kumpi tilld kertaa kiinnosti enemmsin: asia
sinéinsé vai tenttitulos?
* Onko sinulla tapana vertailla tenttituloksiasi muiden opiskelijoiden

tuloksiin?
* Onko sinulle tiirkeid suoriutua paremmin kuin opiskelijatoverit?
(kilpailuhenkisyys)

2. LUKEMISTAVOITTEET JA ENNAKKOSUUNNITTELU

- Asetitko itsellesi tavoitteita ennen lukemista?
* Millaisia?
* Miksi?

- Suunnittelitko ennen lukemaan ryhtymistési lukemistasi milléiin tavoin?
* (ajankdytto, toimintatavat)
* Miksi?

- Kuinka paljon aikaa kiytit tenttikirjan lukemiseen?
* Jaksottelitko lukemistasi?
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LIITE 2. (jatkuu)

3. LUKEMISPROSESSI

Yriti seuraavaksi palata tenttiinlukutilanteeseen ja muistella lukuprosessisi
etenemisti ja lukemistapojasi mahdollisimman tarkasti (esim. pysihtelyt)! Tiarkeaa
on myos se, etti perustelet toimintaasi aina kun mahdollista. Mieleenpalauttamisen
helpottamiseksi voit halutessasi selailla tenttikirjaa.

- Miti teit aivan ensimmaiiseksi, kun sait timin Kirjan Kiiteesi?
(silmdily, selailu)
* Miksi?

- Missa jérjestyksessi etenit?

- Mihin asioihin kiinnitit lukiessasi huomiota?
(yksityiskohdat, kokonaisuudet)
* Miksi?
* Jatitko jotain lukematta? Miksi?

- Luitko eri asioita eri tavoin?
(esim. tiettyjen kohtien ulkoaopettelu)
* Miksi?

- Oliko sinulla jotain erityisti tapaa tai keinoa opetella asioita?
(esim. omin sanoin kertominen, mielikuvien kiytts)
* Miksi?

- Jasensitko kirjan asioita milliiin tavalla?
(esim. luokittelu, ryhmittely, suhteet, yhteydet)

- Kiytitko lukiessasi mitiiéin ulkoisia apukeinoja?
(esim. alleviivaus, muistiinpanot)
* Mité asioita?
* Miten?
* Miksi?

- Yhdistelitko tai vertailitko tekstin eri asioita toisiinsa?
* Miksi?

- Virittiko kirjan teksti sinussa ajatuksia ja mielikuvia?
(esim. omat koulukokemukset)
* Mik merkitys sillid on?
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LIITE 2. (jatkuu)

4. YMMARTAMISEN TARKKAILU JA OHJAUS
- Kaytitko joihinkin tekstin osiin enemmaén aikaa kuin toisiin?
* Miksi?

- Pysiihtelitko lukemisen aikana?
* Miksi?

- ""'Sahasitko' lukemisen aikana eteenpiin tai taaksepiin?
* Miksi?
- Ilmeniké tekstissi ristiriitoja tai epéiselvyyksii?
* Miten menettelit? (esim. jatkaa lukemista eteenpiin, palaa tekstissd
taaksepéin)
- Luitko mielestisi kriittisesti?
- Kertasitko lukemaasi?
* Missé lukemisen vaiheessa?
* Mita asioita?
* Miten?

* Miksi?

- Arvioitko omaa lukemistasi lukuprosessin jilkeen?

5. KASITYS ITSESTA OPPIJANA JA SUORIUTUJANA

- Miten onnistuneena pidiit omaa toimintaasi nyt jilkeenpiin arvioituna?

- Miten arvioit onnistuneesi tentisséi?’_
* Vastasiko suoritus odotuksia ja asetettuja tavoitteita?

6. OPPIMISKASITYS

- Miti oppiminen oikeastaan on?
* Milloin voi mielestiisi sanoa, etti on tapahtunut oppimista? Miki ei
ole oppimista? '
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LIITE 3. Tenttikysymykset ja tenttivastausten asiasisillolliset kriteerit

KASVATUSTIETEEN APPROBATUR
Didaktiikka ja opetussuunnittelu AKAS170
Alkutentti 16.1.1997

Teos: Kari, J. ym. (toim.) 1994. Didaktiikka ja opetussuunnittelu.

(Esseetyyppiset vastaukset)

Kysymys 1. Miten kouluopetuksessa ja koulun tydtavoissa (uudistuvassa opetuskiy-
tinnossd) on viimeaikoina pyritty huomioimaan oppilaan aktiivisuus ja erilaiset
uudet oppimiskisitykset? Miki on muuttunut entiseen nihden?

Keskeinen asiasisilto:

- oppimiskésitykset ja niiden muutos:

* behavioristinen

* kognitiivinen

* humanistinen

-> pois behavioristisesta ja kohti kognitiivista

- opettajan rooli (ohjaaja) - oppilaan rooli (aktiivinen oppija)

- uudet ty6tavat, mm.:

* kokonaisopetus - opetuksen eheyttiminen - integrointi
* yhteistoiminnallinen oppiminen

* monimuoto-opetus

- oppimisympdriston laajeneminen luokkahuoneen ulkopuolelle
- oppimateriaalit ja vilineistot: vuorovaikutteinen video, 1dhdekriittisyys, media jne.
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LIITE 3. (jatkuu)

Kysymys 2. Miti tarkoittavat ja miten ilmeneviit kiytinnossi opetussuunnitelmajir-
jestelmiin eri tasot ja mistd ominaisuuksista rakentuu hyvi opetussuunnitelma?
Mihin suuntaan opetussuunnitelmia on kehitetty viime aikoina?

Keskeinen asiasisilto:
- eri tasot: valtakunta, kunta, opetusryhmai ja opettaja, oppilas

- hyvién opetussuunnitelman ominaisuudet, mm:
* opettamisen vapaus, yksilollisyys

* kontrollijdrjestelmén yllédpito

* koulutuksellisen tradition yllapito

* jatkuvuus, kouluasteiden yhteensopivuus

* ohjaa koulun toimintaa ja evaluointia

* systemaattisuus, tasapainoisuus

* adekvaattisuus

* joustavuus

* tehokkuus

- integroitu opetussuunnitelma

Kysymys 3. Millainen rooli on yhtiilti deskriptiiviselld ja toisaalta normatiivisella
didaktiikalla pyrittiessd ymmaértiméin opetustyon ja didaktisen prosessin ilmioita,
Jja millaisessa vuorovaikutuksessa niami didaktiikan ulottuvuudet ovat toistensa
suhteen?

Keskeinen asiasisilto:

- didaktiikan kisite

* yleisdidaktiikat

* erityisdidaktiikat

* ainedidaktiikat

- teorian ja kdytdnnon suhde

- deskriptiivisen eli opetusta kuvailevan ja tutkivan, ja

normatiivisen eli ohjeita antavan didaktiikan kisitteet ja vuorovaikutus
(s. 39, kuvio 1.2.) - molemmat tarpeellisia

- normatiivisuuden heikkeneminen - didaktiikan tieteellistyminen
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LIITE 3. (jatkuu)

Kysymys 4. Missé vaiheessa opetus-oppimisprosessia opettaja voi evaluoida oppimis-
tuloksia ja miten; mitki ovat evaluoinnin keskeiset tehtivit ja muodot? Mita
merkitsee viimeaikainen itsearvioinnin korostuminen koulutyon kannalta?

Keskeinen asiasisilto:

- arviointi prosessia ennen, aikana ja jilkeen

- prosessin ja produktion arviointi

- arvioinnin tehtédvit: toteava, motivoiva, ohjaava, ennustava
- arvioinnin muotoja;

* numeroarviointi/sanallinen arviointi

* absoluuttinen/suhteellinen/oppilaskeskeinen arviointi

* formatiivinen/ summatiivinen/ diagnostinen arviointi

* médrillinen/laadullinen arviointi

- itsearvioinnin merkitys sekd opettajan ettd oppilaan kannalta
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