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Metakognitiivinen saately
taitavilla ja heikoilla
oppilaspareilla matematiikan
ongelmanratkaisuprosessissa

Perinteisesti metakognition tutkimus on
painottunut yksilon kognitiivisiin proses-
seihin, toisin sanoen siihen, ettd ihminen
tiedostaa oppimistoimintaansa ja osaa
valvoa ja sdddelld sitd. Tdssd artikkelissa
taustaoletuksena on, etti oppilaat voivat
myds yhdessd sdddelld yhteistd oppimis-
prosessiaan - tdstd kdytetidn kdsitettd
sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen sdd-
tely. Matematiikan ongelmanratkaisussa
metakognitiivista sddtelyd tarvitaan eri-
tyisesti tehtivin kokonaisuuden ymmiir-
tdmiseen, jota kutsutaan tilannemallin ra-
kentamiseksi.

Tidssd artikkelissa tarkastellaan, mi-
ten metakognitiivinen sddtely ilmenee ma-
tematiikan ongelmanratkaisutaidoiltaan
erilaisilla oppilaspareilla. Tutkimukseen
osallistui nelji taitavaa ja neljid heikkoa
neljdasluokkalaista  oppilasparia, jotka
tekivit matematiikan ongelmanratkai-
sutehtivid seikkailullisessa tietokonepe-
liymparistossd. Pelikerrat videoitiin. On-
gelmanratkaisun etenemistd tarkasteltiin
metakognitiivisen sddtelyn nikékulmasta.
Téihdn artikkeliin valittiin yhdelti taita-

valta ja kahdelta heikolta parilta esimerk-
kejd, jotka kuvaavat, miten metakognitii-
vinen sdidtely tyypillisesti ilmenee parien
tyoskentelyprosesseissa.

Tulosten mukaan taitavan parin
etenemisessd ilmenee sosiaalisesti jaettua
metakognitiivista sddtelyd, jonka tavoit-
teena on tilannemallin rakentaminen. Sen
sijaan heikot parit eiviit sddtele oppimis-
prosessiaan metakognitiivisesti yhdessd
vaan tarvitsevat oppimisensa sdidtelyssdi
monenlaista tukea ohjaajalta. Taitavan
parin prosessista kuvastuu myods sinnik-
kyys pohtia tehtdivid. Heikot parit osoit-
tavat vihdisempdd sinnikkyyttd tehtdivin
ratkaisemiseen, joten he tarvitsevat myos
motivationaalista tukea ohjaajalta. Tu-
los on linjassa aikaisempien yksilotasolla
tehtyjen metakognitiotutkimusten kanssa.
Heikon parin sosiaalisesti jaettu metakog-
nitiivinen sdidtely tarvitsisi kehittydkseen
optimaalista ohjausta, jossa ohjaaja kiin-
nittdisi erityistd huomiota yhteistyon ja
pohtimaan pysihtymisen harjoittelemi-
seen.
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YKSILON METAKOGNITIOSTA
SOSIAALISESTI JAETTUUN
METAKOGNITIIVISEEN SAATELYYN

Tutkimustulokset metakognition térkey-
destd yksilon oppimisessa (Meichenbaum
& Biemiller, 1998; Vauras, Rauhanum-
mi & Kinnunen, 1994) ovat luoneet poh-
jan tutkimuksille, joissa tarkastellaan me-
takognitiota yhteisollisessd oppimisessa
oppilaiden vilisessd vuorovaikutuksessa
(Tiskala, Vauras & Lehtinen 2004; Iiskala,
Vauras, Lehtinen & Salonen, 2011; Vauras,
liskala, Kajamies, Kinnunen & Lehtinen,
2003). Perinteisesti metakognitiota ei ole
tarkasteltu yhteisollisen oppimisen nako-
kulmasta. Sen sijaan tutkimus on painot-
tunut voimakkaasti yksilon metakognition
tarkasteluun, ts. oppilaan oman oppimis-
toiminnan tiedostamiseen, valvontaan ja
saatelyyn (ks. Annevirta & liskala, 2003;
Brown, 1978; 1987; Brown & De Loache,
1983; Flavell, 1976; Vauras ym., 1994). Yk-
silon metakognition tdrkeyttd on koros-
tettu myos menestyksekkddssd matematii-
kan ongelmanratkaisussa (esim. De Corte,
Mason, Depaepe & Verschaffel, 2011;
Desoete & Veenman, 2006). Matematiikan
ongelmanratkaisuprosessissa saitelyn toi-
mintoja ovat esimerkiksi ratkaisuproses-
sin suunnittelu, ongelman ymmartdmisen
ja strategioiden tarkkailu sekd mahdolli-
nen korjaaminen, ajattelun realistisuuden
ja tarkoituksenmukaisuuden testaaminen
sekd toiminnan jatkuva arviointi (sovellet-
tu Brown, 1978; 1987; Brown & DeLoache,
1983).

Oppilas voi sdddelld oman oppimis-
prosessinsa lisiksi myds toisen oppilaan
oppimisprosessia tai oppilaat yhdessa

voivat sdddelld yhteistd oppimisprosessi-
aan (Iiskala ym., 2004; liskala ym., 2011;
Vauras ym., 2003). Tasapainoiseen yhtei-
solliseen prosessiin tarvitaan yksiloiden
suhteellista samantasoisuutta, taitoa suo-
rittaa samantyyppisid toimintoja, yhteisen
tavoitteen jakamista ja yhdessé tydskente-
lyd (ks. Dillenbourg, 1999). Yhteisollisessa
oppimisessa vuorovaikutus on metakogni-
tion kannalta onnistunutta, kun oppilaat
yhdessd metakognitiivisesti sdatelevit yh-
teistd toimintaansa. Metakognition tarkas-
telussa tdstd nakokulmasta kaytetddn kasi-
tettd sosiaalisesti jaettu metakognitiivinen
saately (ks. Iiskala ym., 2004; liskala ym.,
2011; Vauras, liskala ym., 2003; Volet, Vau-
ras, Khosa & liskala, 2013).

Sosiaalisesti jaetussa metakognitiivi-
sessa sddtelyssd parin tai pienryhmén op-
pilaat suuntautuvat tehtdvéddn ja yhteiseen
oppimisprosessiin ja yhdessd sddtelevit
oppimisprosessiaan kohti yhteistd tavoi-
tetta. Sadtely on vastavuoroista, toisistaan
riippuvaista ja oppilaiden kesken jaettua.
Sadtelyn tavoitteena on yhdessd vaikuttaa
yhteisen oppimisprosessin kulkuun. (Iis-
kala ym., 2004; Iiskala ym., 2011.) Tut-
kimukset (Iiskala ym., 2004; liskala ym.,
2011; Vauras, liskala ym., 2003; ks. myos
Volet ym., 2013) matematiikan ongelman-
ratkaisuprosessista osoittavat, ettd me-
takognitiivinen saitely ilmenee sosiaali-
sesti jaettuna taitavien neljasluokkalaisten
parityoskentelyssd. Sen sijaan aikaisemmin
ei ole juuri lainkaan tutkittu heikkojen op-
pilaiden sosiaalisesti jaettua metakognitii-
vista sadtelya (ks. Kenttd, Iiskala, Kajamies,
Annevirta & Vauras, arvioitavana).

liskala ja muut (2011) ovat sosiaali-
sesti jaetun metakognitiivisen sdatelyn tut-
kimuksessaan havainneet, ettd metakog-
nitiivisen sddtelyn kohde voi vaihdella. Ei
siis riitd, ettd tarkastellaan vain, ilmeneeko
oppilaiden yhteisollisessd oppimisessa me-
takognitiivista sddtelyd, vaan on tarkastelta-
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va my0s sadtelyn kohdetta. Matemaattises-
sa ongelmanratkaisussa metakognitiivinen
sadtely voi kohdistua kokonaisuuden ym-
maértdmiseen  tdhtddvan tilannemallin
rakentamiseen tai enemmén yksittdisiin
strategioihin ja laskutoimituksiin tai jopa
ratkaisutilanteessa pieniin, kokonaisuuden
kannalta vihemman oleellisiin yksittdisiin
asioihin (liskala ym., 2011).

Tilannemallin rakentamisessa pyri-
tddn ymmartdmadn, millainen tehtdvassa
kuvattu tilanne on (van Dijk & Kintsch,
1983). Tilannemallin rakentamisen térkeys
ja haasteet on havaittu monissa aikaisem-
missa tutkimuksissa (De Corte ym., 2011).
Onkin tarkedd, ettd oppilaiden metakogni-
tiivinen siately kohdistuisi erityisesti tilan-
nemallin rakentamiseen. Taitavien oppilai-
den ratkaisuprosessia ohjaakin pyrkimys
myos tilannemallin rakentamiseen ja sen
metakognitiiviseen sdételyyn (Iiskala ym.,
2011). Sen sijaan heikot oppilaat eivit yrita
rakentaa tilannemallia, vaan ryhtyvit heti
laskemaan tehtavastd [6ytdmilladn luvuilla
(Kajamies, Vauras & Kinnunen, 2010; De
Corte ym., 2011).

Heikkojen oppilaiden tilannemal-
lin rakentamiselta vievdt resursseja lue-
tun ymmairtdmisen vaikeudet (Bryant,
Bryant & Hammill, 2000; Nathan, Kintsch
& Young, 1992; Vauras, Kinnunen & Rau-
hanummi, 1999), peruslaskutoimitusten
automatisoitumattomuus ja joustavasti
kaytettdvissd olevan matemaattisen tieto-
perustan puute (Geary, 2004). Heikkojen
oppilaiden ratkaisuprosessissa ohjaajan
saately on keskeistd (Kajamies ym., 2010;
Vauras, Kinnunen, Kajamies & Iiskala,
2003; Vauras, Rauhanummi, Kinnunen &
Lepola, 1999). Voidakseen optimaalisesti
tukea oppilaan taitojen kehittymistd oh-
jaajan tulee toimia tavoitteiden mukaises-
ti, herkdsti ja joustavasti. Ohjaajan tulee
sekd sovittaa ohjauksensa oppilaan hetki
hetkeltd muuttuvaan toimintaan ettd tar-
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jota uusia haasteita oppilaan orastavien
taitojen edelleen kehittamiseksi (Vygotsky,
1978; Vauras, Kinnunen, Kajamies & Leh-
tinen, 2013; Wood, Bruner & Ross, 1976).

Taidoiltaan heikoille oppilaille on
usein tyypillistd sosiaalinen riippuvuus
ja mindd puolustavuus. Sosiaalinen riip-
puvuus ilmenee yrityksend siirtdd vastuu
tehtdvastd kokonaan ohjaajalle. Mindn
puolustaminen taas ilmenee tarpeena suo-
jella omaa mindd epdonnistumiselta ja op-
pimistehtavén valttimisend. (Lepola, Salo-
nen, Vauras & Poskiparta, 2004; Salonen,
Lehtinen & Olkinuora, 1998; Vauras, Salo-
nen, Lehtinen & Kinnunen, 2009.) Taitavi-
en oppilaiden ongelmanratkaisuprosessia
voidaan kuvata tehtdvdsuuntautuneeksi,
kun heiddn tydskentelyddn ohjaa keskitty-
minen tehtdvdan, pyrkimys tehtdvin ym-
martimiseen ja hallintaan, vastuunotto
tehtdvdn tekemisestd ja vaikeuden nike-
minen haasteena (Salonen ym., 1998; Vau-
ras ym., 2009; ks. myds Vauras, liskala
ym., 2003). Jotta heikkojenkin oppilaiden
tehtdvdsuuntautuneisuutta voitaisiin lisa-
td, myos ohjauksen motivoivuuteen tulee
kiinnittdd erityistd huomiota (Turner &
Fulmer, 2013).

Téssd artikkelissa tarkastellaan, mi-
ten metakognitiivinen saitely ilmenee tai-
tavilla ja heikoilla oppilaspareilla matema-
titkan ongelmanratkaisuprosessissa.

OPPILASPARIEN TYOSKENTELY
TIETOKONEPELIYMPARISTOSSA

Tutkimukseen osallistui neljd taitavaa ja
nelja heikkoa neljasluokkalaista oppilas-
paria. Parit valittiin siten, ettd taitavat op-
pilaat menestyivit erityisen hyvin mate-
matiikan ongelmanratkaisussa ja luetun
ymmartamisessd (ks. tarkemmin Iiskala
ym., 2011), kun taas heikoilla oppilailla oli
niissd vaikeuksia (ks. tarkemmin Kajamies



ym., 2010). Kukin pari ratkaisi ongelman-
ratkaisutehtdvid seikkailullisessa tietoko-
nepeliympiristossd (ks. Vauras & Kinnu-
nen, 2003; Vauras, Kinnunen ym., 2003)
kuudentoista noin 45 minuuttia kestdvan
pelikerran aikana. Parit tyskentelivit eril-
lisissd, rauhallisissa luokkahuoneissa. Pe-
lin tehtdvit olivat vaikeudeltaan eritasoi-
sia. Pari sai valita tehtdvien vaikeustason
ja tarvitsemansa ajan. Heikkojen parien
tyoskentelyd ohjasi oppilaiden ongelman-
ratkaisutaitojen kehittymiseen tdhtddva
ohjaaja. Taitava pari tyoskenteli padosin il-
man ohjausta. Pelikerrat videoitiin.
Ongelmanratkaisuprosessien etene-
mistd tarkasteltiin metakognitiivisen sda-
telyn ndakokulmasta. Tdhén artikkeliin on
valittu esimerkkejd yhdeltd taitavalta ja
kahdelta heikolta parilta kuvaamaan tyy-
pillistd metakognitiivisen sadtelyn ilmene-
mistd parien tydskentelyprosesseissa. Esi-
merkkien tehtdvit on valittu siten, ettd ne
mahdollistavat taitavien ja heikkojen pari-
en ongelmanratkaisuprosessien vertailun'.

ESIMERKKEJA OPPILASPARIEN MA-
TEMATIIKAN ONGELMANRATKAISU-
PROSESSEISTA
Samantyyppinen tehtdva, erilaiset
prosessit

Esimerkissé 1 taitava ja esimerkissd 2 heik-
ko pari ratkaisevat samantyyppistd tehta-
vad, mutta heikon parin eteneminen poik-
keaa selvisti taitavan parin etenemisesta.
Esimerkki 1 kuvaa, miten taitavien oppilai-
den ongelmanratkaisuprosessissa ilmenee
jo heti alkuvaiheessa sosiaalisesti jaettua
metakognitiivista sddtelyd tilannemallin
rakentamisessa. Tdamé johtaa yhteiseen

Metakognitiivinen sdétely taitavilla ja heikoilla oppilaspareilla

ymmarrykseen tehtdvén tilanteesta, ts. sii-
td, mitéd tehtdvésséd tapahtuu. Yhteinen ym-
mdrrys taas on pohjana laskutoimituksen
laatimiselle. Esimerkki 2 sen sijaan osoit-
taa, ettd heikot oppilaat eivit rakenna teh-
tavastd tilannemallia ratkaisuprosessinsa
alussa eivitka sen jilkeen, kun ovat saaneet
palautteen virheellisestd ratkaisustaan.
Vasta ohjaajan tuki kdynnistdd heikkojen
oppilaiden tilannemallin rakentamisen.

Esimerkki 1. Taitava pari: sosiaalisesti jaet-
tu metakognitiivinen sddtely yhteisen ti-
lannemallin rakentamisessa matematiikan
ongelmanratkaisuprosessin alkuvaiheessa

TEHTAVA: Joudut Tulimaan prinssin jéir-
jestimddn urheilutestiin. Jos ldpdiset sen,
sinut lyodddn Tulimaan ritariksi. Testissd
sinun on juostava paljain jaloin 17 ja puo-
li metrid pitkd palava polku pddstd pdd-
hin ja takaisin. Polttava maa saa sinut
juoksemaan kovaa, perdti seitsemdn met-
rid sekunnissa. Selvitit testin, mutta kuin-
ka kauan sinulta kesti juosta palava polku
edestakaisin?

JOEL: Onks toi kolme vai kaks (katsoo Oi-
vaa)?

OIVA: Hmm (toteavasti), pddstdi pddhdn
(vilkaisee Joelia) ja takaisin. Tarkoittaaks
toi padstd paahdn ja takaisin, et se olis niin-
ku, menis (vilkaisee Joelia) tavallaan sil-
leen, et se menis padstd pddhin?

JOEL: No, mut piirretdaian kuva.

OIVA: Jos se lahtee tdalta (vilkaisee Joelia)
tdnne, ja kato Joel.

JOEL: Taal.

OIVA: (piirtad vihkoon, Joel seuraa vieresté
piirtamistd) Se juoksee tailt, se juoksee tan-
ne, takaisin.

! Esimerkeissd ongelmanratkaisuprosessin kuvausta on lyhennetty jattamalla sellaisia kohtia (esim. puheen-
vuoroja) pois, jotka eivit vaikeuta kuvatun asian ymmartamistd. Oppilaiden nimet on muutettu.
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JOEL: Hmm (hyvéksyvisti).

OIVA: Ni miten (vilkaisee Joelia) sd voit
juosta vield takaisin, jos si ldhet talta?
JOEL: (alkaa piirtdd vihkoon, Oiva seuraa
vierestd piirtdmistd) Kato, se juoksee ekaks,
tadl on start, se juoksee ekaks tdnne, sit se
kadntyy ja juoksee tdnne ja sit se kddntyy
vield kerran.

OIVA: Mut, mut eihédn se sit tuu takaisin
(vilkaisee Joelia) silloin.

JOEL: Nii, ei se tuu silloin starttiin (vilkai-
see Oivaa).

OIVA: Hmm, eli se on kaks kertaa, okei.

Esimerkin 1 taitavan parin sosiaa-
lisesti jaetun metakognitiivisen sddtelyn
prosessi alkaa Joelin &ineen lausutulla
pohdinnalla (Onks toi kolme vai kaks
[katsoo Oivaa]?”), johon Oiva tarttuu. Jo-
elin 1. puheenvuoro aloittaa vuorovaiku-
tusketjun, jossa molemmat oppilaat ovat
osallisina. Taitavat oppilaat rakentavat
esimerkissd tilannemallia ja metakogni-
tiivisesti sddtelevat yhdessd, mitd “paastd
péddhén ja takaisin meneminen tarkoittaa”
Pojat ovat siis pysdhtyneet metakognitiivi-
sesti yhteisesti sddtelemddn ymmarrystaan
siitd, miten he ymmartavit tehtdvén tilan-
teen. Prosessin aikana pojat hyodyntavit
strategisesti taitavasti piirtdmistd tilanne-
mallin rakentamisessa ja sen metakognitii-
visessa saitelyssd. Lopussa pojilla on yhtei-
nen ymmarrys asiasta. Esimerkki osoittaa,
ettd oppilaat selkedsti suuntautuvat tehta-
vadn ja yhteiseen oppimisprosessiin. Pu-
heenvuorot liittyvit toisiinsa, eikd niitd ole
mielekdstd erottaa toisistaan, silld toisen
oppilaan edellinen puheenvuoro toimii
aina pohjana toisen oppilaan seuraavalle
puheenvuorolle. Toisin sanoen pojat yh-
dessd metakognitiivisesti sddtelevt yhteis-
td ymmarrystadn kohti yhteistd tavoitetta.
Saately on vastavuoroista, toisistaan riip-
puvaista ja jaettua oppilaiden kesken seka
yhdessé vaikuttaa yhteisen oppimisproses-
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sin kulkuun eli tdssd jaettuun ymmarryk-
seen. Vasta esimerkin 1 jdlkeen he luovat
tilanteesta laskutoimituksen.

Esimerkki 2. Heikko pari: oppilaiden oman
toiminnan sditelyd ja ohjaajan tukea, mut-
tei oppilaiden yhteistd saitelyd

TEHTAVA: Suunnittelet retked kaukaisel-
le Tulivuorelle, jossa elid salaperdisid Tu-
lihaukkoja. Toivoisit saavasi niiltd lahjaksi
tulisulan, jonka avulla voit kulkea kolme
kertaa nopeammin kuin tavallisesti. Tutkit
karttaa ja ndet, ettd Tulimaasta on Tulivuo-
relle 12 sdihkyd. Tulimaan mitta sdihky on
seitsemdn ja puoli kilometrid. Kuinka pitkd
matka on Tulimaasta Tulivuorelle ja takai-
sin?

Janin ehdotuksesta pojat piirtdvit
vihkoihinsa kartat. Piirtdessddn he peit-
tavat karttansa toisiltaan. Ohjaajan pyyn-
nostd pojat merkitsevit karttoihin tirkedt
paikat.

KARL: Mika toi sdihky on?

JAN: Heh-heh, kaksitoista saihkyd, ja sitte,
MUTTA siihky on seitsdmin ja puoli (nau-
rahtaa ivallisesti ja syventyy sitten laske-
maan vihkoonsa).

KARL: Ahaa, ai. Kaksitoista kertaa seitsa-
mén ja puol (pudistaa pddtdan). Hah, miten
toi nyt lasketaan péaas?

JAN: JOO, mi tiedin jo.

Ohjaaja varmistaa, ettd pojat ymmartavit,
miten kilometrit merkitddn metrein.

Pojat laskevat vihkoihinsa peittden laskun-
sa toisiltaan.

OHJAAJA: Mites sa Karl ajattelit tota las-
kua?

KARL: Ekaks ma laskin ton kaksitoista ker-
taa seitsemdn tuhatta ja pistin sen muistiin
ja rupesin laskee viidestdsadasta eteenpdin.
OHJAAJA: Joo-o. Mites sa laskit tist eteen-
pdin?

KARL: Simmottis, et sit kun on tullu kaks



niin sit tulee yks.

OHJAAJA: Yks tuhat taas lisdd, joo-o. Koi-
tetaas viel yhdessi laittaa tdstd ihan allek-
kainlasku. Eiks Jan oo laittanu tdsta allek-
kainlaskun? Tad on ihan hyvi, ettd Karl
osaat miettid paassd, mut voitais varmistaa,
meniks toi nyt oikein. Siin oli aika moni-
mutkainen paattely. Mites se allekkainlas-
kuna laitettais tdhan?

KARL: Médi oon ihan hakoteil niis kerto-
laskuis.

Ohjaaja kiy Karlin kanssa ldpi allekkain-
kertolaskun periaatteet.

KARL: Yhdeksinkymmentd sdihkyd vai?
Eiku kilometria (oivaltaen).

JAN: Niih, heh-heh.

Ohjelmalta palaute: Vastaus vaérin.

JAN: Kato, se on vddrin.

Karlin suu loksahtaa himmastyksestd auki.
OHJAAJA: Luetaas huolellisesti se tehtava.
Luepas Karl viel4.

KARL lukee: ”Suunnittelet retked kaukai-
selle Tulivuorelle”

JAN (keskeyttad): TAKAISIN, nii, sinne ja
takaisin (havainnollistaa liiketta sormella,
katsoo Karlia ja ohjaajaa), toi olis pitdny
kertoo kahella eli plussata.

KARL: Voi himputti!

Kirjoittavat uuden vastauksen, johon saavat
ohjelmalta palautteen: Vastaus oikein.

Esimerkissd 2 heikolla parilla ei ole
yhteistd ongelmanratkaisuprosessia eika
siten yhteistd sadtelydkdan. Kumpikin op-
pilas keskittyy omaan toimintaansa, mika
ilmenee esimerkiksi siing, ettd he peittavat
piirroksensa ja laskunsa toisiltaan. Esimer-
kissd ilmenee Karlin oman toiminnan sda-
telyd, kun hédn ilmaisee vaikeuksia luetun
ymmartdmisessd, peruslaskutoimituksissa
ja mittamuunnoksissa. Jan torjuu Karlin
avunpyynnon omaan osaamiseensa vedo-
ten tai vastaa ilkeillen eikd ohjaa yhteiseen
tilannemallin rakentamiseen. Esimerkin
lopussa Jan rakentaa tilannemallin ja oival-

taa, minka virheen he ovat tehneet.

Auttaakseen oppilaita tilannemallin
rakentamisessa ohjaaja suuntaa oppilaiden
huomiota tehtdvin oleellisiin asioihin, esi-
merkiksi piirrettyjen karttojen tdrkeisiin
paikkoihin. Ohjaaja kannustaa oppilaita
ajatteluprosessien kuvaamiseen voidak-
seen paremmin tukea ratkaisuprosessien
etenemistd sekd saadakseen oppilaat tie-
toisemmiksi toistensa ajattelutavoista — se
tekisi yhteisen sdatelyn mahdolliseksi. Hin
ohjaa oppilaita ottamaan vastuuta ratkai-
suprosessin onnistumisen tarkastelusta
sekd tehtdvdn huolellisesta lukemisesta.
Ohjaaja sadtelee my0s tarvittavien strate-
gioiden ja laskutoimitusten kayttod pyyta-
mélld oppilaita kuvaamaan laskutapojaan.
Ohjaajan tuen keskeisyys tulee esiin eri-
tyisesti Karlin ongelmanratkaisuprosessin
etenemisessd, kun hin tarvitsee tukea mit-
tamuunnoksiin ja peruslaskutaitoihin.

Yhteenvetona esimerkeistd 1 ja 2
todetaan, ettd samantyyppiset tehtdvit
toimivat samanikdisten ongelmanratkai-
suprosesseissa eri tavalla. Taitavan parin
tyoskentely alkaa sosiaalisesti jaetulla me-
takognitiivisella sditelylld, jossa kohteena
on tilannemallin rakentaminen. Heikko
pari ei yhteisesti metakognitiivisesti sddtele
oppimisprosessiaan. Heikko pari tarvitsee
tukea ohjaajalta erityisesti tilannemallin
rakentamiseen, laskutoimituksiin sekd yh-
teiseen sdatelyyn.

Haastava tehtava, erilaiset prosessit

Esimerkeissd 3 ja 4 taitavan ja heikon pa-
rin ratkaisuprosessit kestavit pitkdan (tai-
tavat 27 min, heikot 24 min). Molemmilla
pareilla on vaikeuksia ratkaista oma tehta-
vansd. Ongelmanratkaisuprosessin kulku
on pareilla kuitenkin erilainen. Esimerkki
3 kuvaa, miten taitavan parin toiminnassa
metakognitiivinen saitely ilmenee jélleen
sosiaalisesti jaettuna. Vaikka taitavalla pa-
rilla on vaikeuksia tilannemallin rakenta-
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misessa, tyoskentelyssd kuvastuu pyrkimys
tilannemallin rakentamiseen ja sen me-
takognitiiviseen sddtelyyn.

Ongelmanratkaisuprosesseja ku-
vattaessa huomataan, ettd taitava pari ei
luovuta vaan oppilaat tehtdvin haastavuu-
desta huolimatta sitkedsti jatkavat tehté-
vasuuntautunutta tyoskentelydan kunnes
saavat tehtdvdn ratkaistuksi. Sen sijaan
esimerkissd 4 heikon parin ratkaisuproses-
sissa ohjaajan sditely on jélleen keskeista.
Heikko pari ei pyri rakentamaan tilanne-
mallia eikd sditele toimintaansa yhdessa.
Esimerkissd ilmenee heikoille oppilaille
tyypillinen yritys siirtdd vastuu tehtévis-
td, erityisesti sen tarkistamisesta, ohjaa-
jalle sekd voimakas tarve puolustaa omaa
mindinsd epdonnistumiselta vilttelemalld
tehtdvan tekemista.

Esimerkki 3. Taitava pari: sosiaalisesti jaet-
tu metakognitiivinen siately matematiikan
ongelmanratkaisuprosessin eteenpdinvie-
jand

TEHTAVA: Koululautat kuljettavat piii-
vittdin Sademaan lapset Majavajirven yli
kouluun. Jotta kaikki ehtivit yhtd aikaa
kouluun, lauttoja on monta. Majavajirven
koulua kiy 73 lasta. Kuinka monta laut-
taa tarvitaan lasten kuljetuksiin, jos yhdelle
lautalle mahtuu 11 lasta?

Oppilaat lukevat tehtdvad hiljaa itsekseen
(lukemisen jalkeen katsovat toisiaan).
OIVA: Seitketkolme jaettuna yhdeltoist
(vilkaisee Joelia).

JOEL: Joo, on sen pakko.

OIVA: Lasketaan jakokulmas (Joel vilkaisee
Oivaa). Kummalla piti ensin?

JOEL: Ei meille oo opetettu tota viela.
OIVA: Mietitddn péadssd sitd (katsoo Joelia).
JOEL: Okei, no viis kertaa ykstoista on
(Oiva katsoo Joelia) viiskytviis (katsoo Oi-
vaa), kuus kertaa ykstoista on kuuskytkuus

NMI-bulletin, 2014, Vol. 24, No. 2 © Niilo Maki -sditi6

(katsoo Oivaa).

JOEL: Seittemin kertaa ykstoista (Oiva vil-
kaisee Joelia, Joel katsoo Oivaa).

OIVA: On seitkytseittemén (Joel katsoo Oi-
vaa).

JOEL: Seitkytseittemdn, se on, kuuskyt-
kuus, hei (katsoo Oivaa, Oiva vilkaisee Jo-
elia), mut ei se.

OIVA: Mut eiks niit ja4 yli sitten niita?
JOEL: Loput pudotetaan mereen (katsovat
toisiaan ja nauravat).

OIVA: Loput saa uida. Seitketkolme jaetaan
yhdellatoista, se on kuus kertaa.

JOEL: (katsoo Oivaa) Kuus pilkku (katsovat
toisiaan), jaetaan ihmiset, leikataan poikki
(nauravat).

OIVA: Kuus pilkku kuus lauttaa (katsoo Jo-
elia).

JOEL: Kuus (vilkaisevat toisiaan).

OIVA: Yks puolikas lautta tulee hakemaan
ne (katsovat toisiaan, Oiva nauraa, Joel hy-
myilee).

JOEL: Yks puolikas lautta, toinen on upon-
nu mereen vai? Hei kyl sen on pakko olla
kuus. Meinaan ei se voi olla puolikas lautta
(vilkaisevat toisiaan, Oiva nauraa, Joel hy-
myilee). Mikd muu, oisko, tulisko tosta joku
jarkeva vastaus?

OIVA (lukee tehtdvdd): M& piirrdn tdnne
(ottaa vihkonsa, vilkaisee Joelia), jokaiselle
lautalle mahtuu ykstoist lasta (katsoo Jo-
elia).

JOEL: Ja yhdelle lautalle (Oiva katsoo Jo-
elia), piirretddn kuva (katsovat toisiaan).
OIVA: Hei katoko, jos kuus lauttaa niitd
on (alkaa piirtad vihkoonsa, vilkaisee Jo-
elia, Joel seuraa Oivan piirtamistd), ni tin-
ne menee ykstoist lasta (Joel seuraa Oivan
piirtamistd, katsovat toisiaan).

JOEL: T44 on aika vaikee tehtava.

OIVA: Kuus.

JOEL: Siit tulee ihan sama tulos (katsovat
toisiaan).

OIVA: Jees, niin, niin, niin. Nyt ma tajuan
(vilkaisee Joelia, Joel katsoo Oivaa).



JOEL: Mitd? M4 en kyl nyt tajua. Hei Oiva,
md en nyt tajua (katsoo Oivaa).

OIVA: No, ykstoist kertaa kuus.

JOEL: Misté sd sen kutosen 1oydat?

OIVA: Hetki, kun kuuskytkuus jaetaan yh-
deltoista (vilkaisee Joelia).

JOEL: Mut mistd sd sen kuuskutosen 16ydat
(katsoo Oivaa)?

OIVA: No keksin (Joel katsoo Oivaa).
JOEL: Saaks laskuissa keksid (katsoo Oi-
vaa)? Tossa ei sanota sitd kuutosta, mut
meidén pitdis saada se, meidédn pitdis saada
se kutonen.

OIVA: Hetkinen, niitd lauttoja tarvitaan sit
vield yks ylimaaraista.

JOEL: Mut misti sd sitten? Ma en tajua toi
kuus.

OIVA: Kuus, ei mut seitteman lauttaa. Mis-
td ma vetdsin tuon (vilkaisevat toisiaan)?
JOEL: Nii, mista?

OIVA: Seitketkolme (vilkaisevat toisiaan),
se on vastaus, seitketkolme.

JOEL: Ei voi olla se vastaus, ei (vilkaisee
Oivaa, Oiva naurahtaa). Hei Oiva, hei mut
kato, miten se vois olla sama ku seitketkol-
me (Oiva vilkaisee Joelia) lasta (katsovat
toisiaan).

OIVA: Niit lapsia on seitkytkolme, ni se
pitdis saada. Seitkytkolme jaetaan yhdella-
toista (katsovat toisiaan).

JOEL: No tehéin.

OIVA: Kuus lauttaa, seitteméan lauttaa. Mie-
titads sita.

JOEL: Seitsemin kertaa ykstoist on (katso-
vat toisiaan).

OIVA: Seitkytseitsemédn, mutta ei se voi
(katsovat toisiaan), mut ei se valttimatta
tdysid lauttoja vie.

JOEL: Nii juu (Oiva katsoo Joelia, Joel vil-
kaisee Oivaa).

OIVA: Koska sen on pakko ne loputkin op-
pilaat vieda (katsoo Joelia).

JOEL: Nii.

Pojat varmistavat vield, ettd ovat yhtd miel-
td siitd, ettd vastaus on”7 lauttaa”, jonka jél-

keen he antavat vastauksensa ja saavat oh-
jelmalta palautteen: Vastaus oikein.
OIVA ja JOEL: Jess (hymyilevit).

Esimerkissd 3 taitava pari luo rat-
kaisuprosessin alussa nopeasti oikean las-
kutoimituksen (73/11), mutta hamaantyy
siitd, ettd jakolaskun matemaattiseksi tu-
lokseksi ei tule kokonaisia lauttoja. Oppi-
laat vertaavat laskua todellisuuteen ja pyr-
kivat ndin metakognitiivisesti sddtelemdan
tilannemallin rakentamista. Tdéma ilmenee
heiddn kommenteistaan (esim. Oiva: "Mut
eiks niit jad yli sitten niitd?”, Joel: “Loput
pudotetaan mereen.”). Taitavalle parille
on tyypillistd tilannemallin rakentamiseen
ja sen metakognitiiviseen sdatelyyn pa-
laaminen yhd uudelleen koko ongelman-
ratkaisuprosessin ajan (esim. Joel: ”Ei voi
olla se vastaus... miten se vois olla sama
ku seitketkolme lasta?”, Oiva: "Niit lapsia
on seitkytkolme, ni se pitdis saada.”). Tosin
oppilaiden pohdinnat myds “kiertavit ke-
had’, ts. jaavit sddtelemadn osittain samoja
asioita. Vasta prosessin lopussa oppilaat
pohtivat riittdvdasti myds vaihtoehtoisia
ratkaisuja, kun huomaavat, ettd lauttojen
lukumédraa pitad pyoristaa ylospdin.

Kommentit paljastavat jatkuvaa yh-
teisen prosessin metakognitiivista sddte-
lyd my6s muilta osin kuin tilannemallin
rakentamisessa, esimerkiksi strategioissa
ja laskutoimituksissa (esim. Joel:"Siit tu-
lee ihan sama tulos.”). Ratkaisuprosessin
onnistumiseen tarvitaan Joelin ja Oivan
yhteistd metakognitiivista sddtelyd. My0s
oppilaiden lukuisat katsekontaktit toisiin-
sa ongelmanratkaisuprosessin aikana ker-
tovat heiddn olevan vuorovaikutuksessa.
Oppilaiden motivaatio ratkaista tehtévi ja
selked paneutuminen, sitkeys ja ymmarta-
miseen pyrkiminen kuvaavat parin tehta-
vasuuntautuneisuutta. Lopulta parin sosi-
aalisesti jaettu metakognitiivinen sditely ja
tehtdvdsuuntautuneisuus johtavat oikeaan
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ratkaisuun (Oiva: ”- - seittemdn lauttaa.
Mietitdds sitd”, - — mut ei se vélttimatta
tdysid lauttoja vie, "Koska sen on pakko
ne loputkin oppilaat vieda.”). Tehtévén rat-
kaiseminen tuottaa oppilaille iloa (Pojat:
“Jess” [hymyilevit].), mikd myos viittaa
heidin tehtédvasuuntautuneisuuteensa.

Esimerkki 4. Heikko pari: ratkaisuprosessi
etenee ohjaajan sdatelyn ja motivationaali-
sen tuen varassa

TEHTAVA: Tulihaukkojen peli tulipalloilla
on upeaa katseltavaa. Tavoitteena on len-
nossa siepata niin monta tulipalloa kuin
mahdollista pelin aikana. Salamahaukan
joukkue kiiti taitavasti nopeiden pallojen
perdssd ja sai siepattua ensimmdisen erdn
aikana 17 kdryivid salamapalloa. Liekki-
haukan joukkue oli vieldkin tehokkaampi ja
sieppasi kaksi palloa enemmydin ensimmdisen
erdn aikana. Kumpikin joukkue sai siepat-
tua saman mddrdn palloja kaikissa neljdssd
erdssd. Kuinka monta palloa joukkueet siep-
pasivat yhteensd pelin aikana?

Pitka hiljaisuus, jonka jilkeen tytot laskevat
yhteen tehtévastd [6ytamidan lukuja.
OHJAAJA: Piirretiads, millanen tilanne siin
on. Montako joukkuetta?

ANNA: Kaks (katsoo ohjaajaa).

OHJAAJA: Kaks, joo-o.

MATJA: Miten maa ny sen piirran?
OHJAAJA: Mitd jos piirtds yhden linnun-
kuvan ja pistdis nimen alle. Voiskos sen aja-
tella niin?

Tytot piirtavat vihkoihinsa.

MATJA: Toi on liian vaikee piirtda.
OHJAAJA: Voi vaikka ihan kirjoittaa teks-
tid. Ei tartte valttamattd piirtdd ollenkaan.
Kuin paljo ne on saanu noita tulipalloja?
ANNA (katsoo tehtdvad): No saman maa-
rin neljdssd erdssd, kumpiki sai sen (katsoo
ohjaajaa).

OHJAAJA: Joo. Mikis se sama madra sitte
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on? Luepas oikein huolella vield se tehtédva
lapi. Kylld se sieltd selvida.

MATJA (keskittyy haukkojen piirtdmiseen):
T44 saa nyt olla téllainen ihmelintu.
ANNA: Ai-jaa. No sit toi on niinku seitse-
maéntoista ja tol liekkihaukal on yhdeksan-
toista.

OHJAAJA: Joo-o. Mistd sd paittelit niin?
ANNA: No koska ne sai niinku kaks enem-
mdn sit siepattuu siel.

MAIJA: Nii. Taa tulee siit yhdeksantoista
plus seitsemantoista.

OHJAAJA: Joo-o. Mitis sit saadaan selville?
MATJA: No sit saadaan, et kuin pal niit ne
on yhteensi saanu.

OHJAAJA: Joo-o.

ANNA: Kolmekymmentakuus
Maijaa). Onks se oikein (katsoo ohjaajaa ja

(katsoo

osoittaa hantd sormella).

MAITJA: On (kdédntyy katsomaan ohjaajaa).
OHJAAJA: Nyt teidén pitdd arvioida.
ANNA: Hyyyyy (hakkaa kiadelld poytaa).
MAIJA: Mun mielest se on oikein, se on
mun perusteluni.

ANNA: Mun mielest se on oikein ja véarin.
Ohjelmalta palaute: Vastaus véddrin.

Tytot katsovat ihmeissdan nayttod.

ANNA: Mikset sd sanonut, et se on vadrin
(vilkaisee ohjaajaa)?

OHJAAJA: M4 annoin teidén itte nyt vahan
miettii. Sit sielld matikan kokeessakaan ma
en oo teille sanomassa, et meniks se oikein
vai vddrin. Sit te opitte itte arvioimaan.
MATJA: En md jaksais endd laskee, kun toi
on mahdoton tehtava (huitoo kisillaan).
OHJAAJA: Mietitdds hetki. Mitd te ootte
selvittiny tdhdn asti? Mihin asti te etenitte
tatd tehtavad? Mikd madrd se kolmekym-
mentdkuusi nyt on?

MATJA: Tulipalloa yhteensa.

OHJAAJA: Missd ajassa?

MAIJA: Yhdes joukku, yhdes sellases.
OHJAAJA: Yhdessi erassi eiks niin?
MAIJA: Nii sithdn tdd on jaettuna ja sit....
ANNA: Jaettuna! Mité sd nyt oikein siin se-



koilet? Asken sé sanoit, et kerto, nyt s sa-
not, et jako, ko seuraavaks sd varmaan sa-
not, et plus.

OHJAAJA: Mietitdds vield, et mitd me ol-
laan tdhdn asti selvitetty. Nyt on neljd sa-
manlaista erdd, niin miten voidaan selvittaa
se, et kuin pal ne yhteensa sai niissé neljassa
erdssa?

ANNA: Meiddn pitéisi koht lahtee (vilkai-
see kelloaan).

OHJAAJA: Kuin paljon ne sai ensimmadi-
sessd erdssa?

MAIJA: Yhteensé kolmekymmentékuus.
OHJAAJA: Sit ne pelaa toisen eran.
ANNA: Kolmekymmentdkuus plus kolme-
kymmentékuus.

OHJAAJA: Kylla, kylla.

ANNA: Se on seitsemédnkymmentakaks.
MAIJA: Ah, mé en jaksa endd laskee tdta
samaa.

OHJAAJA: Mietitdan pieni hetki vield. Taa
on ihan lahelld ta4 ratkasu téssa.

MAIJA: Niin onkin.

OHJAAJA: Kui monta erii sielld olikaan?
ANNA: Nelja eréa.

OHJAAJA: No, mites sen vois selvittaa?
ANNA: Sit viel seitsemdnkymmentdkaks
plus seitsemankymmentédkaks (katsoo oh-
jaajaa).

OHJAAJA: Kyll4. Sit on saatu kaikkien eri-
en madrat.

ANNA: Sataneljadkymmenténelja (katsoo
ohjaajaa).

OHJAAJA: Joo.

Ohjelmalta palaute: Vastaus oikein.

Esimerkissé 4 heikon parin toimintaa
hallitsee lukujen yhteen laskeminen seka
yritys siirtdd vastuu sditelystd ohjaajalle.
Ohjaaja kannustaa oppilaita rakentamaan
tilannemallin ehdottamalla piirtimista.
Piirtdmisestd on kuitenkin vaarassa muo-
dostua sijaistehtdva, joka palvelee varsinai-
sen tehtdvan vilttamistd, silla osa oppilai-
den sditelystd kohdistuu epédolennaisiin

asioihin, esimerkiksi piirtdmisen yksi-
tyiskohtiin. Ohjaajan tukea tarvitaankin
my0s piirtdmisessd, jotta oppilaat keskit-
tyisivit kuvaamaan tehtdvén ratkaisemisen
kannalta oleellista tietoa. Ohjaaja yrittad
toistuvasti suunnata sddtelyd yhteiseen ti-
lannemallin rakentamiseen pyytamalld pa-
laamaan tekstin keskeisiin tietoihin ratkai-
suprosessin aikana ilmenneiden pulmien
selvittimiseksi. Tehtdvddn palaamista on
harjoiteltu niin paljon, ettd hetkittdin tytot
myo0s itse sddtelevit etenemistddn hake-
malla tietoja tehtavasta.

Ohjaaja pyrkii sadtelemédn oppilai-
den ratkaisuprosessia korostamalla tehta-
van huolellista lukemista sekd nostamalla
pohdittavaksi tehtdvin ja laskutoimitusten
tavoitteet. Yhteisen sddtelyn mahdollis-
tamiseksi ohjaaja pyytdd oppilaita kuvaa-
maan pédttelynsd etenemistd ja ratkaisujen
perusteluja, vaikka toiminnan perustele-
minen onkin tytdille vaikeaa. Ohjaaja kan-
nustaa sinnikkyyteen pyrkien myénteisen
palautteen avulla lisdméddn luottamusta
sithen, ettd oppilaat ovat etenemissd kohti
ratkaisua. Mindn puolustamista ilmenee,
kun Maija kommentoi tehtdvan vaikeutta
ja molemmat tyt6t haluaisivat luovuttaa
kesken prosessin. Tytot myds pyytdvit
ohjausta sanallisesti ja katseellaan. Sosi-
aalinen riippuvuus ohjaajasta korostuu
tarkistamisessa, jossa Anna yrittad siirtaa
vastuun kokonaan ohjaajalle hermostuen,
kun se ei onnistu. Ohjaaja yrittda kannus-
taa oppilaita ottamaan vastuuta ja saada
heiddt ymmartdmaan, ettd heidan pitdisi
oppia arvioimaan ratkaisuprosessiaan.

Yhteenvetona esimerkeistd 3 ja 4
todetaan, ettd taitavan parin etenemises-
sd ilmenee sosiaalisesti jaettua metakog-
nitiivista sddtelyd, mutta heikon parin
tyoskentelyssd ei. Molemmat parit yrit-
tavat hyodyntdd tehtdvdn ratkaisemises-
sa piirtamistd, mutta kummallakaan se ei
ratkaisevasti edistd prosessia. Sen sijaan
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aikaisemmassa esimerkissa 1 taitavat oppi-
laat hy6dynsivit piirtdmistéd tilannemallin
rakentamisessa ja sen metakognitiivisessa
saatelyssd. Piirtaminen voi siis toimia sosi-
aalisesti jaetun metakognitiivisen sditelyn
tasolla ymmartamisen apuna tai sen hyoty
voi jadda vihaiseksi. Esimerkkien heikoilla
pareilla edes ohjattu piirtdminen ei riitta-
vasti ohjannut tilannemallin rakentami-
seen.

Taitavan parin prosessista kuvastuu
my0s sinnikkyys pohtia tehtdvaa, ja pari
yrittdd ottaa tehtdvan haltuunsa. Sen sijaan
heikko pari ei osoita riittdvaa kiinnostusta
tehtdvin ratkaisemiseen, joten tehtdvén te-
keminen etenee ohjaajan sditelyn ja moti-
vationaalisen tuen varassa. Ohjaajan tukea
tarvitaan erityisesti tilannemallin rakenta-
misessa sekd yhteisen saitelyn edellytyk-
send olevan ajattelun kuvaamisen ja pe-
rustelemisen harjoittelemisessa. Ohjaajan
rooli on keskeinen myds vastuunottoon ja
sinnikkyyteen kannustamisessa. Kokonai-
suutena vertailu osoittaa, ettd metakogni-
tio ja motivaatio kulkevat kdsi kddessd ja
edistdvit taitavan parin oppimisprosessia,
mutta molempien puute hankaloittaa hei-
kon parin prosessia.

LOPUKSI

Téssd artikkelissa vertailimme taitavan
ja heikon oppilasparin matematiikan on-
gelmanratkaisuprosesseja. Taitavan pa-
rin prosessissa nakyy sosiaalisesti jaettua
metakognitiivista sddtelyd, mutta heikon
parin tydskentelystd se puuttuu. Tulos on
linjassa aikaisempien yksilotasolla teh-
tyjen metakognitiotutkimusten kanssa,
joiden mukaan taitavat oppilaat pysty-
vat metakognitiivisesti sddtelemddn op-
pimisprossiaan, kun taas heikoilla oppi-
lailla se on puutteellista (Meichenbaum &
Biemiller, 1998). Niin tutkimukset me-
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takognitiosta yksilotasolla ja yhteisollises-
sd oppimisprosessissa antavat samanlaisia
viitteitd taitavien ja heikkojen eroista. Tu-
losten samankaltaisuudesta huolimatta on
tarkedd muistaa, ettd ryhmd on oma sosi-
aalinen systeeminsd, joka ei ole pelkdstadn
yksiloidensd summa (ks. Vauras, Salonen
& Kinnunen, 2008). Oppimisesta saadaan-
kin kattavampi kuva, kun yksil6llisten pro-
sessien lisaksi huomioidaan sosiaalisia né-
kokulmia (ks. Lehtinen, 2003; Vauras ym.,
2008; Volet, Vauras & Salonen, 2009).

Lisdksi taitavan ja heikon parin ver-
tailu osoittaa, ettd heikon parin (sosiaali-
sesti jaettuun) metakognitiiviseen sédte-
lyyn tarvitaan erityistd tukea ohjaajalta.
Voidaan myds pohtia, onko sosiaalisesti
jaettu metakognitiivinen sadtely heikolle
parille kaiken kaikkiaan liian vaativa tavoi-
te. Aluksi ohjaaja voisikin asettaa tavoit-
teeksi yhteistyGtaitojen harjoittelun niin,
ettd heikon parin tyoskentelyssd ylipdatdan
ilmenisi yhteistyotd (Jenkins & O’Connor,
2003) ja pohtimaan pysahtymistd. Erityisen
tarkedd olisi, ettd ohjaaja hienovaraisesti
havainnoisi pienidkin merkkejd oppilaiden
metakognitiosta ja kéyttdisi niitd hyvéksi
oppilaiden yhteisten ratkaisuprosessien
ohjaamisessa ja yhteisen ymmérryksen
rakentamisessa oppilaan ja ohjaajan vilil-
l4. Tavoitteena tuleekin olla optimaalinen
ohjaus, jossa ohjaaja muokkaa tehtdvien
vaikeutta, tarjolla olevaa tukea ja palau-
tetta pitadkseen tehtdvin sopivan haasta-
vana niin, ettd ohjaus dynaamisesti vastaa
oppijoiden hetki hetkeltd muuttuvaan toi-
mintaan ja tarjoaa uusia haasteita oppilaan
orastavien taitojen edelleen kehittdmiseksi
(Vauras ym., 2013). On myds erittdin téir-
kedd, ettd oppilaat voivat auttaa toisiaan
tukemalla toistensa oppimista (ks. Pata,
Lehtinen & Sarapuu, 2006).

Koska metakognitioltaan heikkojen
oppilaiden metakognitiivisen ajattelun ke-
hittaminen on haastavaa (Annevirta, 2006;



Lehtinen, Vauras, Salonen, Olkinuora &
Kinnunen, 1995; Vauras, Rauhanummi
ym., 1999), oppilaita tulee tukea pysdh-
tyméddn pohtimaan omaa oppimisproses-
siaan eli sitd miten he toimivat oppimis-
prosessissa ja miksi (Annevirta & Iiskala,
2003; Kajamies ym., 2010; Kenttd ym. ar-
vioitavana; Vauras, Kinnunen ym., 2003).
Yhteisen sddtelyn mahdollistamiseksi tulee
harjoitella myds ratkaisuprosessin etene-
misen ja ratkaisujen perustelujen nakyvak-
si tekemista.

Ohjaajan tehtdvd on haastava, kun
saman luokan oppilaiden ongelman-
ratkaisuprosessi etenee hyvin eri taval-
la ja oppilaiden ldhikehityksen vyohyke
(Vygotsky, 1978; ks. myds Goos, Galbraith,
& Renshaw, 2002), jossa oppimista tapah-
tuu optimaalisesti, sijaitsee eri taitotasoilla.
Jos koko luokalle annetaan ratkaistavaksi
sama tehtédvi, se saattaa olla taitaville op-
pilaille liian helppo ja heikoille oppilaille
liian vaikea, itsendisesti ratkaistavana yli-
voimainen. Metakognitiivinen sditely ei
valttdimattd aktivoidukaan toisaalta liian
helpoissa ja toisaalta liian vaikeissa tehta-
vissd (Prins, Veenman & Elshout, 2006).

My®6s sosiaalisesti jaetun metakogni-
tiivisen sddtelyn tutkimukset (Iiskala ym.,
2004; liskala ym., 2011; Volet ym., 2013)
osoittavat, ettd sosiaalisesti jaettua me-
takognitiivista sditelyd ilmenee vaikeissa
tehtdvissd, jotka eivdt kuitenkaan ole lii-
an vaikeita, enemmain kuin helpoissa tai
keskitason tehtévissd. Helpoissa tehtavissa
yhteistd metakognitiivista sditelyd ei valt-
tamattd tarvita, koska oppilaat pystyvit
suoriutumaan niista itsendisesti. Jotta on-
gelmanratkaisu tukisi oppilaiden taitojen
kehittymistd parhaalla mahdollisella ta-
valla, tehtdvien vaikeustasoon kannattaa
kiinnittdd erityistd huomiota esimerkiksi
valitsemalla taidoiltaan erilaisille oppilaille
ratkaistavaksi erilaisia tehtdvid ja oppilai-
ta pitdd myoOs tukea tehtdvdn vaativuuden

mubkaisesti.

On tdrkedd kuitenkin huomata, et-
tei ohjaajan kannata vilittomasti puuttua
oppilaiden tyoskentelyyn edes silloin, kun
parin metakognitiivinen sddtely pettda,
koska oppilaiden yhteistyé voi onnistua
vain, jos sille annetaan riittavasti tilaa (ks.
Dillenbourg, 1999; Vauras, liskala ym.,
2003). Ohjaaja arvioikin tdmén artikkelin
esimerkeissd taitavan parin selvidvin tehta-
vastd ilman omaa viliintuloaan. Myos tai-
tavat oppilaat tarvitsevat ohjausta silloin,
kun heilld on tyoskentelyssddn ongelmia,
joista he péddsevit etenemddn vain ohjaa-
jan tuella. Sosiaalisesti jaetun metakog-
nitiivisen sddtelyn prosessi ei valttamitta
my6skddn aktivoidu automaattisesti, vaan
my0s taitavat oppilaat voivat tarvita tukea
sen oppimiseen. Tamén artikkelin tuloksia
parien sosiaalisesta jaetusta metakognitii-
visesta sadtelystd ei voida suoraan yleistéa,
silld ne ovat tapaustutkimuksia - kaikki
taitavatkaan parit eivdt valttimatta pysty
sosiaalisesti jaettuun metakognitiiviseen
saatelyyn yhteisollisessa oppimisessaan
esimerkiksi  luokkahuonetyoskentelyssa.
Tosin on muistettava, ettd sosiaalisesti jaet-
tua metakognitiivista sddtelyd on havaittu
eri-ikdisten oppijoiden tyoskentelyssd eri
konteksteissa (ks. esim. Volet ym., 2013;
Whitebread ym., 2007).

Taitavien ja heikkojen parien vertailu
osoittaa, ettd sosiaalisesti jaettu metakog-
nitiivinen séately, tai ylipddnsd metakogni-
tio, ei kuitenkaan ole ainoa erottava tekija,
vaan parien tydskentelyssd ilmenee myos
motivationaalisesti suuria eroja. Ongel-
manratkaisuprosessissa ja sen ohjaukses-
sa tuleekin huomioida my6s oppilaiden
motivationaalinen suuntautuminen, eika
sitd voida kokonaan erottaa metakognitii-
visesta puolesta. Samoin esimerkiksi emo-
tionaaliset tekijdt saattavat vaikuttaa parin
yhteiseen  ongelmanratkaisuprosessiin.
Esimerkiksi tdssd artikkelissa kuvatulta
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taitavalta parilta 16ytyy myos esimerkkeja
(ks. Salonen, Vauras & Efklides, 2005; Sa-
lonen, Vauras & liskala, 2004), joissa parin
vuorovaikutus ja hedelmallinen yhdessa
tyoskentely kompastuu motivationaalisiin,
emotionaalisiin ja vuorovaikutuksellisiin
ongelmiin. On siis tarkoituksenmukaista
ottaa huomioon oppimisen monimuotoi-
suus.
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