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1 Johdanto

Emootiot kertovat ensireaktiomme tilanteeseen. Esimerkiksi kun opettaja esittdad kysymyk-
sen, johon tieddmme vastauksen, voi tunne olla helpotus tai riemu ja jos emme tieda nolous
tai ahdistus. Tunteet ovat erottamaton osa arkipéivaista elaméda@mme ja ne seuraavat meita
jokaisessa elaméntilanteessamme. Suomalaisia on kuvattu usein tunnekdyhiksi, mutta Hel-
singin Sanomat uutisoi yhdysvaltalaisen Jon Cliftonin kumoavan vaitteen Gallupin teke-
massa tutkimuksessa ja sijoittavan suomalaiset tunnekodyhien kansallisuuksien listalla vasta
sijalle 108 (Mielonen 2012). Erilaiset emootiot ja tunteet ovat kiinnostava aihe kulttuurista

tai kansallisuudesta riippumatta.

Arkikielinen tunne eriytyy tieteellisessa tarkastelussa useiksi erillisiksi fyysisiksi, psyykki-
siksi ja sosiaalisiksi ilmioiksi. Samalla tunteen késite hajotetaan lyhytkestoiseen emooti-
oon, pidempikestoiseen mielialaan ja ndma molemmat kattavaan, laajempaan affektin ké-
sitteeseen. Pro gradu -tydssani tarkastelen, millaisia emootioita terveydenhoitoalan korkea-
asteen opiskelijat liittavat simulaatioharjoituksiin. Opiskelijat ja opettajat liittavat koulu- ja
opiskeluympéristdihin useita erilaisia emootioita, kuten oppimisen iloa, uteliaisuutta, kiin-
nostusta, toivoa, ylpeytta, vihaa, ahdistuneisuutta, hdpedd, hammennystd, turhautumista tai
kyllastyneisyyttd (Pekrun & Linnenbrink-Garcia 2014, 1). Koulutuksen kontekstissa emoo-
tiot vaikuttavat ja jopa ohjaavat uuden oppimista, tiedon tallentamista muistiin seka sita,
kuinka toimimme erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Emootiot ovat nousseet 1990-luvulla
yhdeksi keskeisimmista aihealueista kasvatustieteissa, mutta pieni joukko tutkijoita on teh-
nyt emootioihin liittyvaa tutkimusta myos tata aiemmin. Kasvatustieteiden lisaksi emooti-

oita on tutkittu myds esimerkiksi psykologian ja sosiaalipsykologian ndkokulmasta.

Simulaatioharjoitukset ovat opetusmenetelmd, jonka avulla tosielaman tilanteita pyritdan
harjoittelemaan ennalta turvallisessa ymparistossd. Ne voivat olla ensiapukurssilla nuken
elvyttamistd, leikkaustoimenpiteiden harjoittelua simulaattorilla tai vaikeiden potilastilan-
teiden harjoittelua opiskelukaverien kanssa. Simulaatioharjoitus oppimistilanteena herattaa
tunteita, silla ratkaisuja pitéisi tehda nopeasti ja jarkevasti, mutta samalla ryhmé muita
opiskelijoita seuraa opiskelijan jokaista liikettd. Simulaatioille on ominaista, ettd harjoitus

puretaan jalkikateen yhdessd omaa tyoskentelyd analysoiden. Tassd tydssé simulaatiohar-



joitukset tarjoavat viitekehyksen, jossa emootioita tarkastellaan opiskelijoiden nakdkul-

masta.

Simulaatioita ja emootioita on kumpiakin tutkittu runsaasti erillisind ilmidind, mutta niita
yhdistavaa tutkimusta ei juuri 16ydy. Tutkielmallani pyrin tayttdmaan néiden ilmididen
valista aukkoa selvittamalla opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmia emootioita ja
kuinka niiden tunnistamisen avulla voitaisiin auttaa kehittdm&éan simulaatio-opetusta ope-
tusmenetelmand. Nain tulevaisuudessa voidaan auttaa opettajia parantamaan opiskelijoiden
mahdollisuuksia menestya simulaatioharjoituksissa ilman, ettd harjoitukset aiheuttavat

yliméaardaista stressia tai oppimista haittaavia tunteita opiskelijoille.

Seuraavassa luvussa esittelen teoreettisen viitekehyksen, jonka avulla emootioita on tarkas-
teltu aiemmissa tutkimuksissa. Liséksi avaan emootioihin liittyvia kasitteita ja lahikasitteita
seka tapoja luokitella emootioita eri tavoin. Kolmannessa luvussa l&hestyn emootioita eri-
tyisesti koulutuksen alueella tehdyn emootiotutkimuksen ja akateemisten emootioiden na-
kokulmasta. Naiden lisdksi pohdin emootioiden vaikutuksia opinnoissa suoriutumiseen
sekd yksilon omiin pystyvyysuskomuksiin. Neljannessa luvussa tarkastelen lahemmin tut-
Kimusympariston muodostavia simulaatiota ja niihin liittyvaa tutkimusta yleiselld tasolla
seka terveydenhoitoalan erityispiirteiden kautta. Viidennessa luvussa esittelen tarkemmin
tdman tutkielman toteutusta ja tieteellisia lahtokohtia, minka jalkeen siirryn kuvaamaan
saatuja tuloksia. Lopuksi yhteenvedossa ja pohdinnassa tarkastelen tutkielman tuloksia
suhteessa aiempiin tutkimuksiin ja esitdan mahdollisia kehityshavaintoja jatkotutkimuksia

varten.



2 Emootiotutkimuksen lahtokohdat

Tunteista puhumisen on sanottu olevan helppoa, kunnes meidén tarvitsee selittad, mita
niilld oikeastaan tarkoitamme. Tdman haasteen selventdmiseksi erittelen aluksi emootioita
ja niihin liittyvid lahikasitteitd ja samalla pyrin avaamaan lukijalle ilmién moninaisuutta.
Myo6s monet tutkijat ovat pyrkineet luokittelemaan emootioita erilaisiin ryhmiin ja jatku-
moihin, missé ei kuitenkaan ole paasty yksimieliseen ratkaisuun. Seuraavaksi tarkastelen

eri lahestymistapoja emootioiden ymmartdmiseen aiemman tutkimuksen avulla.

2.1 Emootion kasite

Emootion, tunteen ja tuntemuksen késitteiden erottaminen toisistaan on arkikielen perus-
teella haastavaa. Esimerkiksi englannissa tunteen kasite on eroteltu emootioihin, emotions
ja tunteisiin, feelings. Suomenkielistd vastinetta emootiolle ei kuitenkaan 16ydy (Mylly-
niemi 2004, 21). Jos tunteiden eri muodot ovat arkikielessé hankalasti erotettavissa, eivat
eri alojen tutkijat mydskaan ole padsseet yhteisymmarrykseen emootioiden madrittelysta.
Tieteellisessa kontekstissa emootiolla voidaan viitata seka ympariston emootioita aikaan-
saaviin ominaisuuksiin, ettd yksilon kognitiivisen ja neurofysiologisen toiminnan koko-
naisvaltaisiin muutoksiin (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 60). Schutz, Hong, Cross ja Os-
bon (2006) erottavat tunteiden kuvailussa kolme erillisté kasitetta: mielialan, mood, emoo-
tion ja tunnereaktion, affect. Helkama, Myllyniemi ja Liebkind (2001) puolestaan madrit-
televét tunteiden olevan yksi emootion osatekija. Muiksi komponenteiksi he listaavat esi-
merkiksi neurofysiologiset muutokset, ilmeliikkeet, henkilon erityisen kayttaytymisval-
miuden ja koko prosessia virittavat tai myohemmin siihen vaikuttavat kognitiiviset arvi-
oinnit. (Helkama ja muut 2001, 164.) Osa tutkijoista puolestaan painottaa emootioiden
biologista pohjaa, kun osan mielestd niitd pitdisi puolestaan tulkita kulttuuris-kielellisin
ilmicind (Myllyniemi 2004, 20).



Tunnereaktio, affect

Mieliala, mood

Emootio, emotions

Kuva 1. Emootion, mielialan ja tunnereaktion ké&sitteiden hierarkia

Schutz ja muut (2006, 344) madrittelevat affektin eli tunnereaktion yleiskasitteeksi, joka
kattaa mielialan ja emootion késitteet. Emootiota kuvataan suhteellisen lyhytkestoiseksi ja
tiettyyn kohteeseen suuntautuvaksi. Mieliala puolestaan on kestoltaan pidempi ja samalla
laveampi. (Schutz ja muut 2006; Helkama ja muut 2001, 164-165.) My6s Parrott (2001, 3)
on taipuvainen samankaltaiseen tulkintaan. Han kayttdd esimerkkiné arkikielen kuvausta,
jossa henkil® kertoo rakastaneen toista 30 vuoden ajan. Psykologinen tulkinta tasta on, ettd
henkil6lld on ollut taipumus kokea rakkautta tai olla rakkauden kohteena téll& ajanjaksolla.
(Parrott 2001, 3.) K&ytdnnossé on tavallista, ettd henkild osaa kertoa, mika aiheuttaa tun-
teen, kuten ilon tai suuttumuksen. Sen sijaan han ei yhtd todennédkdisesti osaa nimeta tiet-

tya tekijaa, joka tekee hénet alakuloiseksi tai virittaa positiivisen mielialan.

Adrela (2009) maarittelee tunteen havainnoksi emotionaalisesta vastikkeesta, joka yhdistaa
yksilon muisti- ja mielikuvat. Emootioon liittyvia fysiologisten vasteiden yhdistelmaé héan
puolestaan nimittdd tuntemukseksi. Tuntemus saa psyykkisen muodon siihen liittyvien
yksilon omien muistikuvien tai representaatioiden kautta. Tdmén seurauksena tuntemuk-
sesta tulee havainto. Tuntemus siis viittaa fyysisen tuntoaistin vélityksella saatuun koke-
mukseen tai havaintoon. Silkeld (1998) puolestaan toteaa, etta tunteet ja emootiot liittyvat
aina muihin tunteisiin ja ajatuksiin, ideoihin, uskomuksiin, mielialoihin tai tuntemuksiin.
Juujarvi ja Nummenmaa (2004, 61) tdydentavat madritelmad tuomalla esiin, ettd myontei-
set tuntemukset sulkevat pois samanaikaiset kielteiset tuntemukset. Yksilo voi esimerkiksi
olla alkuun innostunut jostain ja vasta innostuksen havittya erittain arsyyntynyt. Koetun
innostuneisuuden tai artyneisyyden tiedostomaton prosessoiminen kytkee tuntemuksen

biologisesti madraytyvien jarjestelmien toimintaan. Historiallisessa perspektiivissa tarkas-



teltuna, tdmad on voinut auttaa ihmistd sopeutumista tehostavien kéyttdytymismuotojen
tuottamiseen. (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 60.)

Tassa tutkimuksessa kaytdn emootion kasitettd kuvaamaan nditd emootioiden eri puolia.
Tutkittavien henkildiden eri emootioita tarkasteltaessa tunteen kasitteen laveampi ilmaisu-
muoto on paikoin kuitenkin kuvaavampi. Pyrkimyksenani on sdilyttdd mielialan ja tunne-
reaktion kasitteet edelld kuvatulla tavalla emootioista erillisina kokonaisuuksina. Tarkoi-
tukseni on kuvata emootioiden eri puolia, mutta lahtokohtaisesti tarkastelen niita kasvatus-
ja koulutuspsykologian lahtokohdista. Kasvatuspsykologiassa on tutkittu esimerkiksi, mil-
laisia emootioita oppimisympéristdissa esiintyy, mitka tekijat vaikuttavat niiden syntyyn
sekd kuinka tunteet vaikuttavat oppimiseen, koulutuksessa suoriutumiseen ja sosiaaliseen

vuorovaikutukseen.

2.2 Emootioiden luokittelun lahtdkotia

Emootioita kuvataan lahtokohtaisesti arkikielessa ilmenevien termien avulla, eik& niilla
juurikaan ole teknisia tai tieteellisid termeja (Myllyniemi 2004, 23). Emootioiden luokittelu
positiivisiin ja negatiivisiin muotoihin on tavallista tutkimuskirjallisuudessa, vaikka todel-
lisuudessa ne eivét etene suoraviivaisesti (Trigwell 2012, 609). Monissa tutkimuksissa
keskitytadn nimenomaan emootioiden positiiviseen ja negatiiviseen ulottuvuuteen tai hyvin
rajoitettuun mééraén emootioita (Postareff, Mattsson, Lindblom-Yl&nne & Hailikari 2017).
Emootioita on tulkittu myds paallekkaisiksi ilmidiksi, joita on hankalaa erottaa toisistaan.
Siksi niita pyritadn kuvaamaan laajempina ryhmittymina. (Pekrun, Goetz, Titz & Perry
2002.) Emootioita voidaan luokitella myos tyydyttaviin ja epatyydyttaviin tunteen valens-
sin perusteella tai niiden aktivaatiotasoa tarkastelemalla sen mukaan, ovatko ne aktivoivia
vai ei-aktivoivia (Pekrun, Frenzel, Goetz & Perry 2010, 15-16). Valenssi tarkoittaa kayt-
tdytymisen suuntaa, joka vaihtelee l&hentyvasta vetaytyvaan sen mukaan, kuinka miellyt-
tavaksi tai epamiellyttavaksi arsyke tunnetaan. Esimerkiksi pelko luokitellaan valenssiltaan
negatiiviseksi. Positiivista valenssia kuvaavat esimerkiksi kuvat ruoasta tai hymyilevista
lapsista. (Hytonen & Wikgren 2006, 319.) Aktivoivuus puolestaan kuvaa tunteen yksiossé

aikaan saamaa kayttaytymista tai toimintaa (Pekrun ja muut 2010, 15-16). Kolmas tapa



emootioiden luokittelussa on yhdistéa kaksi edellistd mallia yhdeksi hierarkkiseksi raken-
teeksi, jossa yksittdiset emootiot jaetaan laajempien kokonaisuuksien alle.

Kontrolli-arvoteorian mukaan viridvaéan tunteeseen vaikuttaa se, kohdistuvatko arviot suo-
rituksen aikaisiin vai sen jélkeisiin tapahtumiin. Pekrun ja muut (2010) toteavat, ettd ai-
emmissa tutkimuksissa (esim. Weiner 1985), huomio on kohdistettu enimmékseen suori-
tuksen tulokseen, kuten onnistumiseen tai epdonnistumiseen ja siihen liittyviin tunteisiin.
Aktivoivat emootiot saavat yksilon toimimaan suoriutuakseen mahdollisimman hyvin tai
valttadkseen epéonnistumisen. Esimerkiksi onnistuttuaan kokeessa, eli toiminnan jéalkeen,
opiskelija voi tuntea iloa ja ylpeyttd ja epdonnistuessaan harmia tai levottomuutta. Toisaal-
ta opiskelijan odotusten kohdatessa oppimistehtavén vaatimukset jo tehtdvéa tehdessdén
opiskelija voi tuntea nautintoa ja tehtdvén olleessa liian hankala, turhautumista. Ei-
aktivoivien emootioiden kohdalla yksilé puolestaan kokee, ettd han ei voi vaikuttaa omalla
toiminnallaan lopputulokseen, mika puolestaan voi aiheuttaa esimerkiksi toivottomuuden
tunnetta tai helpotusta tehtdvan ratkettua kaikesta huolimatta. (Pekrun 2010, 15; Pekrun
2006; Pekrun ja muut 2002.)

Positiivinen emootio Negatiivinen emootio
Kohde Aktivoiva | Ei-aktivoiva | Aktivoiva Ei-aktivoiva
Suorituksen tai tehtd- | Nautinto Rentoutuminen | Viha Kyllastyminen
van aikainen Turhautuminen | Tylsistyminen
Suorituksen tai lop- llo Tyytyvdisyys | Levottomuus | Suru
putuloksen jélkeinen | Toivo Helpotus Harmi Pettymys
(Onnistuminen Ylpeys Viha Toivottomuus
/Ep&onnistuminen) Kiitollisuus

Kuva 2. Suoritusemootioiden kolmiulotteinen luokittelu valenssin ja aktivaation mukaan
(Pekrun 2010, 16)

Oppimistilanteisiin liittyvid emootioita voidaan jakaa ennakoiviin tunteisiin, suoriutumi-
seen liittyviin tunteisiin ja arvioiviin tunteisiin. Ennakoivat tunteet, kuten ilo ja toivo, ku-
vaavat odotuksia oppimistehtdvan onnistumisesta ja kiinnostusta tehtavéa kohtaan. Oppi-
mistehtévan aikana esiin nousevat tunteet ovat suoriutumiseen liittyvid, kuten ikavystymi-

nen tai tehtdvan palkitsevuus. Arvioivat tunteet ilmenevét oppimistehtdvan paatyttyd ja



niitd ovat esimerkiksi ilo, ylpeys, surullisuus ja hdped. (Pekrun 2009; Nurmi 2013, 550.)
Myonteiset tunteet tehostavat paatoksentekoa, luovuutta ja sosiaalista vuorovaikutusta, kun
Kielteiset puolestaan voivat vaikuttaa hetkelliseen oppimis- ja tyokykyyn seka yksilon ta-

paan olla vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 59).

Eri emootioita luokitelleet tutkijat eivat ole paatyneet taysin yhtenevéan listaan perusemoo-
tioista, mutta tutkimuksissa yleisimmin esille ovat nousseet rakkaus, viha, myotéatunto,
sympatia seka intohimo (Parrott 2001, 12). Vaikka emootiot ovat spontaaneja, niitd voi-
daan kontrolloida: korostaa, hillita tai tukehduttaa (Helkama ja muut 2001, 170). Emooti-
oiden laajaa kirjoa kuvaa hyvin se, ettd yksin englannin kielestd on tunnistettu yli 500
emootioita kuvaavaa konnotaatiota, joita vastaa yli 200 tunnereaktioiden tilaa, afftective
state (Parrott 2001, 4).

2.3 Emootion rakentuminen

Emootioiden syntyyn liittyy kaksi eri ndkemystd. Ensimméisen mukaan emootiot ovat bio-
logispohjaisia ja toisen mukaan puolestaan sosiaalisesti opittuja. Biologis-fysiologisessa
tulkinnassa emootio nahdaan suhteellisen lyhytkestoisena psyykkisend tilana, jolle ovat
ominaisia neurofysiologiset muutokset, kayttaytymisvalmius ja kognitiiviset prosessit. Toi-
saalta sosiaalisesti opittujen taitojen ndkemysta tukevat havainnot siité, ettd ihmisten tun-
nekokemusten on tutkimuksissa todettu riippuvan olosuhteista ja esimerkiksi emootioiden
voimakkuus seké attribuutiot ovat yhteydessa elinoloihin. (Helkama ja muut 2001, 165-
167.) Molemmat paradigmat ovat samaa mielta siitd, ettd emootioihin liittyy kehollisia
reaktioita, mutta ympérdivan yhteison ja sosio-kulttuuristen tekijoiden, ihmisten valisten
vuorovaikutuksen seké kognitiivisten tekijoiden merkitysta ne korostavat eri tavoin. T&ssa

tutkielmassa tarkastelen emootioita konstruktionistisen lahestymistavan kautta.

Juujarven ja Nummenmaan (2004) mukaan emootiot ovat monitasoisia ilmiditd, jotka ku-
vaavat ymparistobn muutosten aikaansaamia yksilon sisdisia prosesseja. Pekrun ja muut
(2002) korostavat, ettd pelkdn emootion perusteella ei viel4 voida paatelld, kuinka se vai-
kuttaa yksilon toimintaan. Sama tapahtuma voi olla saada aikaan toisilla positiivisia seké

negatiivisia emootioita ja toisilla vain negatiivisia. Puhtaasti negatiiviset emootiot rajoitta-



vat yksiloén suoriutumista enemmaén kuin samanaikaisesti koetut molemmat emootiot.
(Postreff ja muut 2017.) Esimerkiksi ahdistus saattaa toimia yhdelle motivoivana tekijana,
jonka ansiosta tehtavéan saa valmiiksi, kun samaan aikaan se lamaannuttaa toisen henkilén
taysin. Tassa tyossa tarkastelen nimenomaan opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liitta-
mi& emootioita. Samalla tarkastelun ulkopuolella rajautuvat yksilon persoonallisuuteen ja
temperamenttiin liittyvat piirteet.

Emotionaalinen prosessi kdynnistyy, kun organismien useissa alajarjestelmissa tai osa-
alueissa tapahtuu muutoksia. Tyypillisesti naihin osa-alueisiin kuuluvat arviointi, apprai-
sal, subjektiivinen kokemus, subjective experience, fysiologinen muutos, physiological
change, emotionaalinen ilmentymé, emotional expression ja toimintatapa, action tendency.
Namaé osa-alueet vaikuttava toisiinsa, mutta ovat osittain toisistaan riippumattomia. (Sutton
& Wheatley 2003, 329). Arvioinnilla tarkoitetaan sitd, kuinka yksild reagoi emotionaali-
sesti kohdatessaan tapahtuman ja mita se merkitsee hanen henkilokohtaiselle hyvinvoinnil-
leen (Smith & Lazarus 1990, 616). Lazarus (1991, 133) puolestaan jakaa arvioinnit ensisi-
jaisiin ja toissijaisiin, joita kutsutaan myos tavoitemyonteisiksi ja tavoitevastaisiksi emoo-
tioiksi (Myllyniemi 2004, 22).

Ensisijaisen arvioinnin Lazarus (1991, 133) jakaa edelleen kolmeen eri osa-alueeseen, jois-
ta ensimmainen on paamaaran asiaankuuluvuus. Sutton ja Wheatley (2003, 329) tarkenta-
vat sen nimenomaan siksi arvioinniksi, joka koskettaa yksilén henkilékohtaisia paddmaaria.
Toinen osa-alue muodostuu padmaarédn yhdenmukaisuudesta, goal congruence (Lazarus
1991, 133), jota positiiviset emootiot kasvattavat kun taas negatiiviset emootiot vastaavasti
lisadvat epdyhdenmukaisuutta, incongruence. Kolmas ominaisuus koskee egon tai oman
identiteetin osallistumista, josta Sutton ja Wheatley (2003, 330) kayttavét esimerkkina vi-
han emootiota. Siind yksilon itsetunto joutuu hyokkayksen kohteeksi ja vastaavasti ylpey-
den emootio vahvistaa henkilon itsetuntoa (myo6s Lazarus 1991, 222).

Toissijainen arviointi puolestaan koostuu yksilon selviytymiskeinoista, eli siitd voiko hén
jollain toiminnallaan ehkéista vahinkoa, parantaa asioiden tilaa tai tuottaa lisda vahinkoa
tai hyotya (Lazarus 1991, 133). Lazarus (1991, 222) tulkitsee, ettd jokaiseen emootioon
liittyy oma suhteellinen ydinteema, joka tiivistad yksilon mindn ja ympériston suhteeseen
kohdistuvat henkilokohtaiset vahingot ja hyddyt. YIlI& kuvattu arviointiteoria, appraisal
theory, selittad, miksi sama tapahtuma ei johda kaikilla yksildilla samankaltaisen emootion



herd&dmiseen tai miksi esimerkiksi opettajat reagoivat saman oppilaan kayttaytymiseen eri
tavoin (Sutton & Wheatley 2003, 330).

Emotionaalisten kokemusten ja tunnesadtelyn perustana ovat emootioskeemat, emotion
schemes, joihin on tallentuneena yksion varhaisia tunnekokemuksia, kuten yksikon tunne-
kokemusten ymparistdstd saamia vastineita. Emootioskeemat maarittavat pitkalti sen, mil-
laiseksi yksion suhde eri tunteisiin muodostuu, mit4 tunteita on hyvaksyttdvaa kokea ja
mitk& tunteet puolestaan ovat kiellettavié tai torjuttavia. Tunteen viritessa, laukeaa vastaa-

vaan tunnekokemukseen liittyva emootioskeema. (Tegelsten 2007, 47-48.)

Konstruktionistinen paradigma nékee emootiot kulttuurisesti rakentuvina ja muuttuvina
rakenteina, jotka saavat merkityksia myos sosiaalisen ja kielellisen toiminnan vaikutukses-
sa. Lahestymistapa ei kiistd emootioiden, kuten suuttumuksen, fysiologisesti mitattavia
tunnereaktioita, vaan nékee niiden liséksi kulttuuristen elementtien vaikuttavan emootioi-
den tulkintaan. (Nikander 2007, 436.) Konstruktionistisen emootiotulkinnan edustajat
ovatkin Kritisoineet kulttuuristen vaikutusten sivuuttamista emootiotutkimuksessa (Helka-
ma ja muut 2001, 170). Esimerkiksi mustasukkaisuuden tunteeseen sisaltyy sosiaalisesti
maadrittyneitd merkityksid seka sosiaalisesti opittavia ja tulkittavia elementteja (Nikander
2007, 436). Parrott (2000, 1-2) luettelee myd6s yksindisyyden ja ryhméan kuuluvuuden
tunteet riippuvaisiksi siitd, kuinka miellamme kuuluvamme ryhmaén. Vastaavasti korkean-
paikanpelko tai riemu tavoitteen saavuttamisesta, eivét ole sidoksissa sosiaaliseen verkos-

toomme.

Anttila, Pyhalto, Soini ja Pietarinen (2016) puolestaan nékevat emootiot kollektiivisina ja
oppimisen yksil6llisista ja sosiaalisista ulottuvuuksista rakentuvina. Esimerkkina he kayt-
tava ryhmatyotd, joka voi luoda positiivisia emootioita ja tukea ryhman jasenten motivaa-
tiota tai negatiivisia emootioita, mikali ryhmalaisten henkilokohtaiset tavoitteet ja paddmaa-
rat ovat ristiriidassa. Talloin seurauksena voi olla motivaation alenemista tai vetaytymista.
Parrot (2000, 1-2) nékee kulttuurin vaikuttavan tulkintoihin, joita ihmiset antavat tilanteil-
le, kuten hautajaisille. Toisissa kulttuureissa niihin liittyy surua ja toisissa vastaavasti iloa.
Helkama ja muut (2001, 172) huomauttavat, ettd sosiaalipsykologian tutkimuskentéll& on
esitetty kritiikkid emootioiden tarkastelusta lansimaisten tunnekésitteiden l&ahtokohdista,
mistd seuraa sosiaalisessa elamassé tarkeiden tunteiden jaamista tutkimuksien ulkopuolel-

le.
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Perusemootioita kuvataan universaaleiksi, mutta siitd huolimatta uskomukset emootioiden
tarkoituksesta vaihtelevat eri kulttuureissa. Esimerkiksi emootion ilmaisun soveliaisuus tai
epasoveliaisuus seka emotionaalinen kayttaytyminen vaihtelevat sosiaalisissa konteksteis-
sa. Robinson ja Clore (2002) toteavat, ettd Aasian maista lahtdisin olevat ihmiset tapaavat
raportoida vdéhemman iloisuutta Pohjois-Amerikan tai Euroopan ihmisiin verrattuna ja sa-
mankaltainen ero on havaittu myds Aasian amerikkalaisten ja Euroopan amerikkalaisten
valilla. Selitykseksi tdhan he tarjoavat kulttuuristen normien vaikutusta iloisuuden odotuk-
seen sekd ihmisten episodisten muistojen mieleen palauttamista ja niiden arvioimista glo-

baalin elaméan tyytyvaisyyden kannalta (Robinson & Clore 2002).

Helkama ja muut (2001, 170-172) erittelevat konstruktionistista emootiotulkintaa eri kult-
tuureiden mukaan. He toteavat, ettd emootiot ja niiden tunnistaminen vaihtelevat eri kult-
tuureissa. Esimerkiksi tahitilaisilta puuttuu tyystin surun kasite ja Kanadan inuiiteilta puo-
lestaan vihaisuus. Nakyvan kayttdytymisen ohella kulttuuri ohjaa myos sitéd, kuinka sallit-
tavia emootiot ylipaatadan ovat tietyissa olosuhteissa (Schnall 2011, 60). Esimerkiksi vihan
nayttaminen on tietyilld ryhmilla vahvasti paheksuttavaa, mutta toiset puolestaan pitavéat
epakunniallisena olla reagoimatta tiettyihin tilanteisiin vihalla (Ellsworth 1994, 29-30).
Helkama ja muut (2001, 170) kayttavat néista kulttuurisesti vaihtelevista sdéanndista nimi-
tysta ilmaisusaantd. Taman lisaksi he tunnistavat kulttuureihin sitoutuneita saantoja siita,

miten tietyissa tilanteissa tai elamanvaiheissa kuuluu tai ei kuulu tuntea.

Yhteison noudattamien emootiomallien edelleen siirtdminen lapsille on kulttuurillisesti
yksi lasten aikuiseksi kasvattamisen paatehtavista (Ellsworth 1994, 29-30). Lapsen tunnis-
taessa ja jaljitellessa tarkoituksenmukaisesti aikuisten toimintaa, han oppii samalla oman
yhteisonsd kulttuurisia merkityksia (Sajaniemi & Krause 2012, 14). Kouluympéristdssa,
jossa oppilas ja opettaja ovat eri kulttuureista, tapahtumat saattavat herattaa erilaisia arvi-
ointeja tapahtumista ja niiden seurauksena myos erilaiset emootiot saattavat virittya. Erilai-
set emootiot vaikuttavat myods siihen, mitd opettaja ajattelee vuorovaikutuksestaan oppi-
laidensa kanssa. (Sutton & Wheatley 2003, 330.)

Sosiologian alalla emootioiden analysoinnin ldhtokohtana on nakemys, ettd ihmisen kéyt-
taytymista ja heidan valisid toimintojaan ohjaavat yksilon paikka kulttuurin ohjaamissa
sosiaalisissa rakenteissa. Seké kognitiiviset arvioinnit, eli ihmisten siséiset representaatiot
itsestddn, muista sekd tilanteista, ettd emotionaaliset herdédmiset rakentuvat kulttuurin ja

sosiaalisten rakenteiden vuorovaikutuksessa. (Stets & Turner 2008, 32; Shuman & Scherer
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2014, 13-14.) Ihmiset voivat tietoisesti kontrolloida omia emootioidensa ilmauksia ja vas-
tustaa emotionaalisten merkitysten voimaa. Sosiaalisten paineiden alla yksil6 saattaa myos
joutua esittdman tunnetiloja, vaikka niiden spontaania viritysta ei olisi tapahtunut. (Mylly-
niemi 2004, 24.) Yksilot voivat my6s joutua piilottamaan emootioitaan tai pyrkia koke-
maan haluttua emootiota (Diefendorff, Croyle & Gosserand 2005). Esimerkiksi riemua
omasta menestyksesta ei valttamétté ole hyvaksyttavaa nayttad, mikali se tarkoittaa toiselle

henkil6lle epdonnistumista.
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3 Emootiot koulutuksen alueella

Koska tarkoitukseni on tarkastella emootioita koulutuksen kontekstissa, kokoan seuraavak-
si aiemmissa tutkimuksissa esille nousseita piirteitd akateemisista emootioista. Teoreettisen
viitekehyksen tarkennuksella nimenomaan oppimiseen ja kouluymparistoon, pyrin koros-
tamaan tdman alan erityispiirteitd. Koulutuksen alueelle liittyvassa emootioiden tutkimuk-
sissa huomion kohteeksi ovat paasseet niin eri-ikéiset oppilaat peruskoulun alaluokilta aina
korkeakouluopiskelijoihin, heidédn opettajansa kuin my6s vanhempansa (esim. Aunola,
Leskinen & Nurmi 2006; Frenzel, Goetz, Ludtke, Pekrun & Sutton 2009; Larson & Almei-
da 1999; Trigwell 2012; Weiner 2010). Tassa tutkielmassa padpaino kohdistuu korkea-

asteen opiskelijoihin.

3.1 Akateemiset emootiot

Kasvatuksen ja koulutuksen yhten tavoitteena on vahvistaa yksilon elamanhallinnan taito-
ja, esimerkiksi kykya malttaa mieltaan, sietdd pettymyksia seka 10ytadd luovia ratkaisuja
elaméssa vastaan tuleviin haasteisiin. Nama taidot eivat ole meilla valmiina syntyessamme,
vaan ne voi ja taytyy oppia ymparoivalta yhteisolta. (Sajaniemi & Krause 2012.) Erilaisia
tunnetiloja ja emootioita ei voi erottaa mydskaan koulutuksen ymparistostd, silla ne vaikut-
tavat opiskelijan tekemiin valintoihin seké suhtautumiseen opiskeluun ylipaataan. Akatee-
misilla emootioilla viitataan yleensa oppimiseen, opiskeluun, suorittamiseen, menestymi-
seen tai oppimisymparistoon liittyviin tunteisiin (Pekrun 2009). Na&it4 ovat esimerkiksi
oppimisen ilo, ylpeys menestymisestd sekd koeahdistus (Ketonen & Lonka 2012).

Kasvatustieteellisessa tutkimuksessa vallitsee ainakin jonkinasteinen yksimielisyys siité,
ettd kognitio, motivaatio ja emootio muodostavat kolme keskeistd luokkaa ihmisen men-
taalisissa operaatioissa. Trigwellin, Ellisin ja Hanin (2012, 812) tekemén havainnon mu-
kaan tutkimuksissa huomio on keskittynyt pddasiassa kognitioiden ja motivaation tutki-
mukseen. Koulutuksen alalla emootioita tutkittaessa on huomiota kohdistettu eniten koeti-
lanteisiin liittyvaén ahdistukseen ja syihin, miksi opiskelijat menestyvat kokeissa. Saman-

kaltaisen havainnon tekivat myos Pekrun ja muut (2002, 91), jotka toteavat emootiotutki-
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muksen huomion kohdistuneen jo 1950-luvun alkupuolelta alkaen koeahdistukseen. Lis&k-
si Trigwellin ja muiden (2012, 812) mukaan tutkijoiden mielenkiinto on kohdistunut vain
pieneen osaan emootioista, erityisesti juuri ahdistuksen tai hapedn tunteisiin. Pekrun ja
muut (2002) ovat luokitelleet vuosien 1974 ja 2000 valilla tehdyt tutkimukset, jotka ovat
tarkastelleet oppimista ja suorituksia oppimisen nédkokulmasta. Heid&dn havaintonsa mu-
kaan ahdistukseen kohdistuneita tutkimuksia oli merkittavasti eniten ja saavutuksiin liitty-

via tutkimuksia puolestaan huomattavasti véhemman.

Akateeminen oppiminen ja saavutukset kuuluvat tarkeimpiin aiheisiin eldmankaarella ny-
kyajan yhteiskunnassa, erityisesti koulutuksellisten ja ammatillisten urien, sosiaalisten suh-
teiden ja useiden erilaisten resurssien jakaminen riippuvat yksilollisista saavutuksista.
Emootiot vaikuttavat opiskelijan kognitiivisiin prosesseihin ja suoriutumiseen samoin kuin
hanen psyykkiseen terveyteensd. Opiskelijat kokevat myds monenlaisia tunteita koulu- tai
opiskeluympéristossa. Isoimmista inhimillista tunteista ainoastaan inho oli sellainen, joka
on noussut esiin kaikissa viidessa eri tutkimuksessa, joita Pekrun ja muut (2002) kayttivét
luokittelussaan. Taman perusteella teoriaohjautuva lahestymistapa opiskelijoiden emooti-
oiden selvittdmiseen nayttadé olevan liian suppea, koska se rajaa merkittdvdn maéran opis-
kelijan eldmaan vaikuttavia tunteita pois. (Pekrun ja muut 2002, 92-93.) Jos opiskelija on
vihainen epéonnistumisestaan tai murehtii tulevaa koetta, hdnen todennakoisesti kokee
opiskeluun keskittymisen hankalaksi. Vastaavasti, jos opiskelija kokee positiivisia tunteita
ja kykenee suuntaamaan huomionsa aktiiviseen toimintaan, se hyddyttdd suorituksessa.
(Pekrun ja muut 2010, 26.)

Positiivisesti aktivoivien emootioiden, kuten oppimisen ilon, on osoitettu lisdavan kiinnos-
tusta ja vahvistavan motivaatiota, kun negatiivisesti aktivoivat emootiot, kuten toivotto-
muus ja tylsistyminen, vaikuttavat haitallisesti motivaatioon (Pekrun ja muut 2010, 26).
Kiinnostus, interest, on psykologinen tila, jolle on ominaista positiivisen emootion ja kes-
kittymisen kognitiivinen komponentti sekd sidonnaisuus substanssiin (Ketonen & Lonka
2012). Vastaavasti positiivisilla ja negatiivisilla ei-aktivoivilla emootiolla vaikutuksen
suunta ei ole yhtd selked koulutuksen viitekehyksessé. Esimerkiksi positiivisesti ei-
aktivoiva helpotuksen tunne tai negatiiviset, viha, levottomuus ja harmi voivat laskea opis-
kelijan kiinnostusta oppimista kohtaan, mutta samalla kasvattaa halua vélttaa epaonnistu-
minen esimerkiksi kokeessa, mik& voi puolestaan parantaa oppimisen tulosta. (Pekrun ja
muut 2010, 26.)
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Emootioita, kuten hdmmentymistd, h&peaa, syyllisyyttd ja ylpeyttd, voidaan arvioida myds
suhteessa sosiaalisiin normeihin. Helkama ja muut (2001, 173) nimittdvat emootioita, jotka
edellyttavat kykya tarkastella omaa kayttaytymista ulkopuolisin silmin roolinottoemooti-
oiksi tai minatietoisuusemootioiksi. Naiden lisaksi moraalisten emootioiden joukkoon kuu-
luu myo6s toisten kayttdytymisen arvioinnista herddva moraalinen vihaisuus, johon suo-
menkielinen suuttumus ja englannin anger viittaavat. Sen sijaan englannissa selvempéa
moraalista vihaisuutta ilmaisevalle indignation sanalle ei suomen kielessa I0ydy yht& vah-
vaa vastinetta. (Helkama ja muut 2001, 173.) Miller (2007, 245) madrittelee h&mmennysta
ja hdpedd kuvaavan englanninkielisen embarrassment:n epamiellyttdvaksi emootioksi, joka

ilmenee kun olemme tehneet jotain h6Imoa.

Oppimiseen liittyvat emootiot jaetaan usein tilannekohtaisiin, state emotions, ja yksion
luonteelle ominaisiin (pitkaaikaisempiin) tunnekokemuksiin, trait emotions (Ketonen &
Lonka, 2012). Tilannekohtaiset emootiot ovat lyhytkestoisia ja nousevat esiin tietyissa ti-
lanteissa, kuten tenttiin valmistautuessa tai sitd tehdessda. Tunnekokemuksiin perustuvat
emootiot ovat puolestaan pysyvampig, tietynlaisissa tilanteissa toistuvasti koettuja tunteita.
Niit4d voidaan kuvata myds yksilon persoonaan sidoksissa oleviksi tunnetaipumuksiksi.
Tunnekokemukset kehittyvét valmiuksiksi kokea aiemmin koettuja tunteita uudelleen sa-
mankaltaisissa tilanteissa. (Schuman & Scherer 2014, 18-19.) Ketonen ja Lonka (2012)
havainnollistavat tat4 esimerkillg, ettd henkilon kokema ahdistus voi olla sidoksissa aikaan
ja paikkaan, jolloin tilanne tulee ja menee olosuhteiden mukaan. Talléin tutkimuksen mie-

lenkiintona on selvittdd, mika emootion, kuten ahdistuksen, aiheuttaa.

Tassa tutkielmassa tarkastelen opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmia emootioita,
jolloin lahestymistavassa taytyy ottaa huomioon terveydenhoitoalaan ja jaljiteltyjen poti-
lastilanteiden kontekstiin liittyvét tekijat. Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat opiskeli-
vat tutkimusajankohtana suomalaisessa ammattikorkeakoulussa tai yliopistossa. Tamén
ansiosta akateemisten emootioiden teoreettinen viitekehys soveltuu hyvin tutkielman aihi-

oksi.
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3.2 Emootioiden yhteys suoriutumiseen

Emootioiden ja oppimisen vélista yhteytta tutkittaessa on havaittu, ettd opittavien asioiden
muistettavuuteen vaikuttaa aiheen emotionaalinen sisaltd seka se, missd emotionaalisessa
tilassa oppija on. Uuden asian oppimisen on todettu tehostuvan, jos se muuttaa oppijan
emotionaalista tilaa. Positiivisesti opittujen asioiden on todettu unohtuvan hitaammin kuin
negatiivisesti opittujen ja voimakkaisiin emootioihin kytkeytyvat muistot nayttavat saily-
van parhaiten. (Sajaniemi & Krause, 2012, 19.) Emootiot my6s auttavat kohdistamaan
huomion niitd aiheuttavaan objektiin. Tehtdvaan liittyméattdmat voimakkaat positiiviset ja
negatiiviset emootiot kohdistavat itseensd kéytdssa olevia tietoisia kognitiivisia resursseja,
jotka muutoin voisivat olla kaytettavissa itse tehtdvan suorittamiseen. Esimerkiksi opiskeli-
ja, joka on vihainen epaonnistumisesta tai huolissaan tulevasta kokeesta, kohtaa todenna-
koisesti vaikeuksia oppimiseen keskittymisessa. Sen sijaan itse tehtdavaan kohdistuvat posi-
tiiviset emootiot auttavat suoriutumisessa helpottamalla keskittymisen kohdistamisessa.
(Pekrun ja muut 2010, 26.) Pekrun ja muut (2010, 26) havaitsivat tutkimuksessaan, etta
oppimisen ilo vaikutta positiivisesti flow-tilan kokemukseen ja tehtdvan kannalta merki-
tyksettdmien asioiden ajattelu puolestaan negatiivisesti. Levottomuus, harmi ja toivotto-
muus lisaantyvat epadonnistumisten seurauksena ja lisadvat samalla tehtavén kannalta mer-

Kityksetonta ajattelua sekd vahentdvat flow-tilan kokemusta.

Positiiviset emootiot, kuten oppimisen ilo, lisddvéat kiinnostusta ja vahvistavat motivaatiota
ja negatiiviset emootiot, kuten toivottomuus ja tylsistyminen véhentavét niitd. Osan emoo-
tioista, kuten levottomuuden ja hdpedn vaikutusten kiinnostukseen ja motivaatioon on to-
dettu olevan ristiriitaisia. (Pekrun ja muut 2010, 26-27.) Kiinnostus kuvaa dynaamista ti-
laa, jonka voi olettaa muuttuvan suhteellisen lyhyen ajanjakson kuluessa. Lisaksi se ennus-
taa innostusta ja uuden oppimiseen suuntautuvaa aktiivisuutta. Tutkimusten mukaan se
liittyy tiedon hankintaan seké suoriutumiseen. Ainley (2010, 4-5) jaottelee kiinnostuksen
kolmeen ryhmaan, jotka ovat tilanteellinen, yksiléllinen ja ammatillinen kiinnostus. Monet
ympdriston tapahtumat voivat heréttda tilanteellisen kiinnostuksen, mutta vastaavasti kiin-

nostus voi laantua ja héavita kokonaan ensivaikutelman haihtuessa.

Yksil6lliset kiinnostuksen kohteet ovat ihmisille tarkeitd ja saavat heidat hankkimaan lisaé
tietoa seké& kokemaan kiinnostusta, jannitysta ja nautintoa. Jos yksild on kiinnostunut kou-

lussa opetettavista aiheista, ei opiskelijan motivaation tai sitoutumisen kanssa ole yleensé



16

ongelmia ja tavoitteiden saavuttamiseen liittyvat haasteet ovat usein pienié. Sen sijaan, jos
yksilon kiinnostus on ristiriidassa koulussa opetettavien asioiden kanssa tai kiinnostus on
oppimiselle valttdamaténta tasoa alhaisempi, aiheutuu téstd usein alhaista suoritustasoa ja
motivaation puutetta. Ammatillisia kiinnostuksen kohteita tarkastellaan kuten persoonalli-
suuspiirteitd ja niit4 voidaan havaita lapsen tai nuoren tavoissa reagoida uusiin tilanteisiin,
ihmisiin tai tehtdviin. Yksilolliset kiinnostuksen kohteet kehittyvat kokemuksien mukana
ajan kuluessa. Ammatillisten kiinnostuksen kohteiden sen sijaan on esitetty perustuvan
yksilon tulkintaan minédpystyvyydestdéan tehtdvien tai toimintojen suorittamisessa. (Ainley
2010, 4-5.)

Suorituksiin keskittyvéssé tarkastelussa asiat, joiden yksilo nakee vaikuttavan onnistumi-
seensa ja epaonnistumiseensa, muodostuvat kolmesta ominaisuudesta: tilasta, vakaudesta
ja hallittavuudesta. Alkuun emootioiden tulkittiin syntyvat kognitiivisen ja motivaationalis-
ten prosessien seurauksena (Weiner 1985), myohédisemmissa tutkimuksissa yhteyden on
todettu vaikuttavan molempiin suuntiin (Pekrun ja muut 2002) eli emootiot vaikuttavat

my0s kognitiivisiin prosesseihin sek& motivaation muodostumiseen.

Mielialan on puolestaan havaittu vaikuttavan oppimisstrategian valintaan ja ongelmanrat-
kaisukykyyn. Positiivisen affektiivisen tilan on tapana ohjata holistiseen, joustavaan ja
luovaan tapaan ratkaista ongelmia, kun negatiivinen tunnetila puolestaan ohjaa jaykempéén
ja analyyttisempaan ajatteluun. Samassa linjassa ndiden havaintojen kanssa on, etté positii-
visesti aktivoituvat emootiot auttavat joustavien oppimisstrategioiden kéytossa, kuten op-
pimismateriaalien muokkaamisessa. Negatiiviset aktivoivat strategiat puolestaan ohjaavat

kayttdmaan jaykempia tapoja, kuten yksinkertaisia harjoituksia. (Pekrun ja muut 2010, 27.)

Opiskelijoiden syva- ja pintasuuntautuneita lahestymistapoja oppimiseen tarkastelleissa
tutkimuksissa on osoitettu lahestymistavan vaikuttavan opiskelijan oppimistuloksiin. Sy-
vasuuntautuneen lahestymistavan omaksuneet opiskelijat kokivat opetuksen olevan hyvaa
ja tavoitteiden seka maaritelmien selkeitd. Naiden liséksi he korostivat vapauttaan vaikut-
taa omaan oppimiseensa. Syvasuuntautuneiden opiskelijoiden on havaittu saavuttavan kor-
keampia pisteitd suoritustesteissa kuin pintasuuntautuneiden. Vastaavasti pintasuuntautu-
neet opiskelijat kokivat tyokuormansa liian raskaaksi ja heidan kasityksensa rohkaisi tu-
keutumaan ulkoa muistamiseen. Ryhména he myds saavuttivat vdhemman pisteitd suoriu-
tumista mittaavissa testeissé. (Trigwell ja muut 2012, 812.) Pekrun ja muut (2002, 92)

kayttavat akateemisten emootioiden kasitettd, jonka avulla he pyrkivat kuvaamaan akatee-
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misessa ymparistossa tapahtuvaa oppimista, luokkahuoneen esittelya ja saavutuksia kuvaa-
via tunteita, kuten oppimisesta saatavaa nautintoa, onnistumisen ylpeyttd seka kokeisiin

liittyvaé ahdistusta.

Matematiikan opetuksessa on tutkittu opiskelijoiden suhtautumista matematiikkaa kohtaan.
Suhtautumisen on ajateltu sisdltavan tietoisia tai alitajuisia henkildkohtaisia arviointeja tai
uskomuksia matematiikasta, itsesta oppijana sekd matematiikan oppimistilanteista. (Eynde,
De Corte & Verschaffel 2010, 187-188.) Esimerkiksi naisopiskelijoiden on havaittu koke-
van vahemman ylpeytta ja nautintoa, mutta enemmaén tehottomuutta ja ahdistusta matema-
tilkan tunneilla miesopiskelijoihin verrattuna (Anttila ja muut 2016). Emootioita voidaan
tutkimusten mukaan paikallistaa luokkahuonetta tarkasteltaessa joko aika-tila-
ulottuvuuteen avulla, jolloin tietty luokkahuone, tehtévé, opettaja, ohjeet tai annetut kom-
mentit ovat osa ongelmanratkaisuprosessia. Toinen vaihtoehto on tulkita emootioiden arvi-
ointiprosessia opiskelijoiden tiedon ja uskomuksien avulla sosiaalisina ja tiettyyn laajaan

sosiaalishistorialliseen kontekstiin sulautettuina. (Eynde ja muut 2010, 187-188.)

Itsesaatelykayttaytyminen vaatii meta-kognitiivisten ja meta-emotionaalisien strategioiden
joustavaa kayttod, jotta paddmaariin ja ympariston vaatimuksiin olisi mahdollista mukautua.
Yleisesti oletetaan, ettd positiivisesti aktivoivat emootiot, kuten oppimisen ilo, parantavat
yksilon itsesaatelya. Negatiiviset emootiot, kuten levottomuus tai harmi, puolestaan ohjaa-
vat tukeutumaan esimerkiksi opettajien tai vanhempien ohjaukseen. (Pekrun ja muut 2010,
27-28.)

3.3 Emootioiden yhteys opiskelijan pystyvyysuskomuksiin

Minakasityksella tarkoitetaan laajasti maariteltyna yksilon itsed koskevia havaintoja, jotka
ovat muodostuneet kokemuksien ja ympériston tulkintojen avulla. Mindkasitys sisaltda
itseluottamuksen, itsearvostuksen, itsehyvéksynnan ja omien kykyjen tuntemukset. Siihen
vaikuttavat myds muiden arvioinnit, kuten vahvistus toiminnan hyvéksyttavyydesté ja syyt
yksilon kéaytokselle. Mindkasitys ei ole itsendinen kokonaisuus vaan hypoteettinen raken-

ne, joka voi olla hyddyllinen yksildiden ja heidan k&ytoksensd ymmaértdmisessa. (Marsh &
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Scalas 2011, 191.) Opiskelijoiden akateemisia emootioita tutkittaessa metakognitiivisen

tiedon ja mindpystyvyyden, itsekontrolli ja -arvouskomusten véalill4 on havaittu yhteytta.

Opiskelijoiden omat uskomukset heidan akateemisista kyvyistdan ovat merkittdvassa roo-
lissa motivaation saavuttamisessa, mutta akateemiseen suoriutumiseen liittyvia minédkasi-
tyksid on vaikeaa mitata tieteellisesti luotettavalla tavalla (Zimmerman 2000). Bandura
(1997) korostaa yksilon pystyvyysuskomusten merkittdvyyttd asioiden aikaansaamisessa.
Banduran tavoin Pekrun (2006) tulkitse pystyvyyden ja luottamuksen kognitiivisiksi arvi-
oinneiksi, toisin kuin Trigwell ja muut (2012, 821), jotka luokittelevat ne positiivisiksi
tunnekokemuksiksi. Minapystyvyys, self-efficacy, on yksi motivaatiota madrittelevista te-
kijoistd, jolla Bandura viittaa yksilon késityksiin omista kyvyistdén suoriutua tilanteista tai
tehtévistd oman toimintansa avulla ja siihen, kuinka paljon panoksia suoriutuminen vaatii
(Bandura 1977, 191). Minédpystyvyyden mittaamisessa huomio kohdistuu nimenomaan
suoriutumiskykyihin ja henkilokohtaisiin ominaisuuksiin, kuten fyysisiin tai psykologisiin
ominaisuuksiin. Pystyvyysuskomuksien lahikasitteita ovat tulosodotukset, outcome expec-
tancies, minakasitys, self-concept sek& havaittu kontrolli, pereived control. (Zimmerman
2000, 83-85.)

Tutkimuksessaan Pekrun ja muut (2002, 93) onnistuivat tavoittamaan yllattavia tunteita
laadullisen aineiston avulla. Tallaisina ilmidind he pitivat meta-emootioita, joilla he tar-
koittavat opiskelijoiden tuntemuksia heiddan omia emootioitaan kohtaan. Esimerkiksi opis-
kelijan vihan tunteet omaa koeahdistustaan kohtaan voivat auttaa hanta I6ytdmaan selviy-
tymiskeinoja ahdistukseen. Toinen yllattdva havainto koski akateemista tylsistymistd, aca-
demical boredom. Tutkijat odottivat tylsistymisen emootion ilmenevan kyvykkailla opiske-
lijoilla normaalitasoisessa opetuksessa. Useat tutkimuksen osallistujat vahvistivat tata olet-
tamusta, mutta merkittdva maara muita opiskelijoita raportoi tylsistyneisyyttd, kun he eivat
kokeneet pystyvansa saavuttamaan asetettuja tavoitteita. Opiskelijan arvioidessa itse kyky-
jensé olevan korkeita ja ohjaavien tavoitteiden matalia, opiskelijat raportoivat odotetusti
kyllastymisestd. Sen liséksi opiskelijat, joiden kyvyt olivat alhaisia ja ohjaukselliset tavoit-

teet korkeita, kertoivat tylsistymisen emootioista.
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3.4 Emootioiden sdately oppimistilanteissa

Jatkuvasti voimakkaina vallalla olevat tunteet ovat stressaavia, olivatpa ne myonteisia tai
Kielteisid. Tasta syysta tunteiden tasapainossa pitdminen on tarkead. Tyypillisia tapoja ovat
tunnekokemusten saately seké tunteiden ilmaiseminen, joiden avulla yksilét pystyvat vai-
kuttamaan tietoisesti siihen, kuinka voimakkaita ja pitkakestoisia tunnetilat ovat. Emooti-
oiden saatelyll& tarkoitetaan johdattelevia, yllapitavid ja mukautuvia prosesseja, jotka oh-
jaavat sisdisia tunteiden tapahtumia, intensiteettia ja kestoa sekd emootioiden psykologista
prosessia. Emootioiden sddntely torjuu ihmisten positiivisiin ja negatiivisiin emootioihin
liittyvi& stressitasoja sek& huonosti sopeutuvaa kayttaytymista. Lisdksi se on korvaamaton
emootioiden avoimuuden ja joustavuuden tarkastelussa seka vastuullisuuden ja itsereflek-
tion ohjaamisessa. (Kokkonen & Pulkkinen 1999, 914-916.)

Emootioiden séételyn kolmea eri tyyppid muodostuvat emootioiden saatelyn rakenteista ja
kognitiivisista uudelleen muotoiluista, emootioihin liittyvan kayttdytymisen saatelysta seka
emootioita esiin nostavien tilanteiden saatelystd. Emootioiden séatelyyn on tulkittu kuulu-
viksi myds huomioimis-, lahestymis- ja vélttdmis- seka ehkaisemismekanismeja. Emooti-
oiden sdatelyn vaikutukset voivat olla lyhyt- tai pitk&kestoisia. Lisaksi ne voivat olla myo6s
positiivisia, kuten negatiivisten tunteiden vahentdmista tai negatiivisia, tai kuten emotio-
naalisen elaméan kurjistuminen. (Kokkonen & Pulkkinen 1999, 914-916.)

Oppimiseen liittyvia tunteita voidaan tarkastella kontrolli-arvo teorian tai sosiaalisten
emootioiden avulla. Kontrolli-arvo teorian mukaan yksilét kokevat tiettyja suoritukseen
liittyvid emootioita, kun he tuntevat joko hallitsevansa tai olevansa hallitsematta itselleen
subjektiivisesti tarkeitd aktiviteetteja tai niiden lopputuloksia. (Pekrun ja muut 2010, 15—
16.) Akateemisen hallinnan tunteen lahtékohtana ovat ensinnakin odotukset toiminnan
hallittavuudesta ja toiseksi toiminnan tuottamasta arvosta opiskelijalle (Weiner 1985).
Kontrolli-arvo teoria perustuu useisiin perusoletuksiin, jotka ovat ennemmin toisiaan tay-
dentdvia kuin poissulkevia. Sen muodostumiseen ovat vaikuttaneet useat aiemmat emooti-
oita tarkastelleet teoriat (Pekrun ja muut 2010, 14), kuten emootioiden odotusarvo-teoria,
stressin arviointia ja siihen liittyvid emootioita tarkastelevat teoriat, saavutetun kontrollin
teoria sek& Weinerin attribuutioteoria. Liséksi kontrolli-arvo teoria huomioi myds emooti-

oiden vaikutuksia oppimiseen ja suoriutumiseen kuvaavia malleja.
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Pekrunin ja muiden (2002, 93) viidessa opiskelijoiden emootioita tarkastelleessa tutkimuk-
sessa yleisimmin mainittu tunne oli ahdistus, joka esiintyi koetilanteiden ohella my6s viit-
tauksissa luokkahuoneessa ja kotona olemiseen. Ahdistusta lukuun ottamatta tutkimukseen
osallistuneet opiskelijat raportoivat yhta usein positiivisia ja negatiivisia emootioita. Ahdis-
tuksen ohella yleisimmin raportoituja emootioita olivat oppimisen ilo, toivo, ylpeys ja hel-
potus, kuten myds viha, pitkastyminen ja haped. Liséksi tutkimuksessa nousi esiin lukuisia
harvemmin mainittuja tunteita, kuten Kkiitollisuuden, ihailun, halveksunnan ja kateellisuu-
den sosiaalisia emootiota. Opiskelijoiden kokemat suorituspaineet ja odotukset epdonnis-
tumisesta olivat myds myo6tavaikuttamassa emootioiden herddmiseen ja osoittivat tarvetta
parantaa opiskelijoiden psyykkistd hyvinvointia tarjoamalla heille selviytymiskeinoja ké&si-

tell& liiallisista paineista ja kasvattaa onnistumisen mahdollisuuksia.

3.5 Akateemisten emootioiden tutkimus

Ihmisten tavat kokea eri emootioita ovat moninaiset, minkd vuoksi emootioita on tutkittu
my0s useilla menetelmilld, kuten itsearviointilomakkeiden avulla, havainnoimalla, fysiolo-
gisilla testeilla ja aivokuvantamisella fMRI- sek& EEG-tekniikoilla (Schnall 2011, 59).
Erilaisia emootioita on pyritty kartoittamaan myds suorien ja epasuorien haastattelujen
avulla (Pekrun ja muut 2002; Hailikari, Kordts-Freudiger & Postareff 2016). Kyselyissa on
usein keskitytty yksittaisiin emootioihin ja sivuutettu muut (Postreff ja muut 2017). T&ssé
tutkielmassa kéytetty aineisto on keratty opiskelijoilta itsearviointia kayttaen. Itsearviointi-
lomakkeet ovat yleinen tapa mitata emootiokokemuksia, silla vastaajat voivat arvioida ny-
kyhetken lisdksi menneisyydessa kokemiaan emootioita sekéd arvioida milta heista tulisi
tuntumaan tulevassa tilanteessa (Robinson & Clore 2002). Itsearvioinnin avulla saadaan
my0s tietoa henkilon kokemista emootioista hénen itsensd arvioimana (Schnall 2011, 60;
Zeidner 2011, 117). Kyselylomakkeiden heikkoutena sen sijaan on, ettd osa emootioista
voi jaada piiloon, vaikka niiden olemassa olo tiedetddn. Esimerkiksi yksindisyytta ei ole
tunnistettu useissa korkeakouluopiskelijoiden emootioita tarkastelleissa tutkimuksissa.
(Hailikari ja muut 2016; Anttila ja muut 2016.)
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Useat emootioiden tutkimukset ovat keskittyneet positiivinen-negatiivinen ulottuvuuteen
tai hyvin rajoitettuun maaréan emootioita (Postareff ja muut 2017). Akateemisten emooti-
oiden tutkimus painottui pitkaan koetilanteisiin liittyvaan ahdistukseen ja sen laadulliseen
tarkasteluun (Pekrun ja muut 2002, 94). Talla hetkell& opiskelijoiden akateemisten emooti-
oiden tutkijat ovat kohdistaneet huomionsa laajaan joukkoon tunteita erilaisissa akateemi-
sissa tilanteissa (Postareff ja muut 2017). Akateemisia emootioita on tutkittu padosin kvan-
titatiivisin menetelmin muutamia haastattelututkimuksia lukuun ottamatta. N&iden tutki-
musten haasteena on kuitenkin ollut akateemisen kontekstin puuttuminen ja emootioiden

tarkastelu yksittdisilld vaitteilld, kuten “olen vihainen”. (Govaerts & Grégoire 2008.)

Ensimmainen akateemisten emootioiden tutkimista varten kehitetty mittari oli Pekrunin ja
muiden (2002) kehittdma Academic Emotions Questionaire (AEQ). Mittari tarkastelee
opiskelijoiden akateemisia emootioita ja niiden yhteyttd opintomenestykseen sekd oppimi-
sen lahestymistapoihin (Trigwell ja muut 2012). Se sisaltdd yhdeksén akateemista emoo-
tiota, joita tarkasteltiin suhteessa oppimiseen sekéd luokkahuonetilanteisiin. Mittarista on
kaytossé pidempi 31 osion versio ja lyhyempi, joka sisaltdd 8 osiota. (Pekrun ja muut
2002). Pekrun, Goetz, Perry, Kramer, Hochstadt ja Molfenter (2004) kehittivét vastaavan-
laisen kuusi akateemista emootiota siséltdvan mittarin (Test Emotions Questionnaire, TEQ)
koetilanteisiin liittyvien emootioiden tarkasteluun. Molemmat mittarit ovat alun perin sak-
sankielisid ja ne on mydhemmin k&annetty englanniksi (Pekrun, Goetz, Titz, Perry, Kra-
mer, Hochstadt & Molfenter 2004).

AEQ ja TEQ ovat laajimmin tunnetut opiskelijoiden akateemisten emootioiden tutkimuk-
sessa kaytetyt kyselyt (Hailikari ja muut 2016). Govaerts ja Grégoire (2008) nakevét
AEQ:n haasteeksi sen, ettd se mittaa motivaatiota sekda kognitiivisia piirteitd, eikd néin
mahdollista emootioiden ja motivaation valisen suhteen tarkastelua. Td&mén lisdksi AEQ ja
TEQ eivdt kumpikaan ota kantaa emootioiden intensiteettiin tai siihen, kuinka tiheasti ne
esiintyvét (Govaerts & Grégoire 2008). Hailikari ja muut (2016) nakevét emootioiden tut-
kimisessa kaytetyissa valmiissa kysymyspatteristoissa riskin, ettd opiskelijat tulkitsevat
emootioita eri tavoin kuin tutkija ja tdimén vuoksi raportoivat emootioita, joita he eivat itse

asiassa ole kokeneet.

Ranskalaisen Govaerts ja Grégoire (2008) kehittivdt oman 26 osiota siséltavan akateemisia
emootioita oppimisen kontekstissa tarkastelevan Academic emotions scale (AES) -mittarin

AEQ:n pohjalta vastaamaan heidan esiin nostamiinsa haasteisiin. Pekrunin ja muiden
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(2002) huomion kohdistuessa yliopisto-opiskelijoihin, Govaertsin ja Grégoiren tutkimuk-
sen kohderyhménd olivat toisen asteen opiskelijat ja heidan tilannekohtaiset emootionsa.
Trigwell ja muut (2012) puolestaan loivat oman, 31 osiota sisaltavan, opiskelijoiden emoo-
tiokokemuksien ja oppimisen lahestymistapojen yhteytté tarkastelevan Student Experience
of Emotions Inventory (SEEI) -mittarin Govaertsin ja Grégoiren tydn pohjalle. Opiskelijoi-
den ohella myds opettajien emootioille on luotu omia kyselyitddn, mutta harvoin samoilla
kyselyilla on pyritty selvittdaméan seka opiskelijoiden ettd opettajien emootioita. Yliopisto-
opettajien emootioita ja lahestymistapoja oppimiseen tarkastelleessa tutkimuksessaan
Trigwell (2012) on kayttdnyt luomaansa emootioiden itsearviointilomaketta (Emotions in
Teaching Inventory, ETI). Se pohjautuu laadullisiin opettajien emootiokokemuksia sek&
emotionaalista tyovoimaa (Diefendorff, Croyle ja Gosserand 2005) tarkastelleisiin tutki-

muksiin seka Student Experience on of Emotions Inventory:n (Trigwell 2012).

Suomessa opiskelijoiden emootioita on tutkittu varsin védhan opettajaopiskelijoiden emoo-
tioiden tutkimusta lukuun ottamatta (esim. Ketonen & Lonka 2002; Anttila ja muut 2016;
Postareff ja muut 2017). Postareff ja muut (2017) selvittivat tutkimuksessaan ensimmaisen
vuoden taidealan yliopisto-opiskelijoiden kokemia emootioita, jonka jélkeen he rakensivat
naistd kolme erillista opiskelijaprofiilia ja vertailivat niihin liittyvid oppimisen l&hestymis-
tapoja seka opintomenestystd. Hailikari ja muut (2016) esittelevat omassa artikkelissaan
tarkemmin 43 toisen vuoden opiskelijan syvéhaastattelut ensimmaéisen vuoden opiskeluun
liittyen, niista poimittujen emootioiden seka opiskelijaprofiilien rakentamisen tutkimus-
osuuden Postareffin ja muiden (2017) tutkimuksesta. Toivosen, Lindblom-Yéanteen, Lou-
hialan ja Pyorélan (2017) tutkimuksen kohteena olivat laaketieteen opiskelijoiden emootiot
huonojen uutisten kertomistilanteiden reflektoinnissa. Téssa tilannekohtaisten emootioiden
tarkastelussa yleisimmin nousi esiin empatia, mutta myos epavarmuus, ahdistus, suru, epa-
varmuus sekd emotionaalinen irrottautuminen mainittiin useita kertoja. Tarkastelutilanteen
laadun vuoksi positiivisia emootioita ei tassé tutkimuksessa juuri ilmennyt. Anttila ja muut
(2016) puolestaan tarkastelivat omassa haastattelututkimuksessaan luokanopettajaopiskeli-
joiden akateemisia emootioita. Opettajaopiskelijat kuvasivat kokemiaan emootioita liitet-
tyind sosiaaliseen toimintaan laajalla skaalalla, ryhméan kuulumisesta kateuteen muita
opiskelijoita kohtaan. Tutkimuksen tuloksena oli, etta opiskelijoiden emootioissa ei ollut
eroa yksil6llisten ja sosiaalisten toimintojen vélill4, vaan molemmissa esiintyi sek& positii-

visia ettd negatiivisia emootioita sd&nnollisesti. (Anttila ja muut 2016.)
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4  Simulaatioharjoitukset terveydenhuollon oppimisymparistona

4.1 Simulaatiot

Simulaatiot mahdollistavat todellisten tapahtumien mallintamisen ja niiden avulla paastaan
ldhelle todellista kayttaytymistd (R&sénen 2004, 5). Gaba (2004) korostaa, ettd simulaatiot
ovat nimenomaan tekniikka, jonka avulla voidaan korvata tai laajentaa todellisia kokemuk-
sia ohjatuissa harjoituksissa, eivét teknologia. Simulaatioilla jéljitelld&dn ja mallinnetaan
monimutkaisia systeemeja ja ilmi6itd, kuten sairauksien leviamista, hitaasti etenevia saira-
uksia (Teras, Poikela & Lahtela 2013, 67) tai harvinaisten tilanteiden hoitamista (Niemi-
Murola 2004). Simulaatioharjoitteiden avulla oppiminen perustuu pitkélti tekemiseen ja
kaytannon toimintaan (Salakari 2004, 9). Tyypillinen simulaation kohde on kuvata laitteen
tai prosessin toimintaa. Néita ovat esimerkiksi laitesimulaattorit, joiden avulla kéayttaja voi
harjoitella kirurgisia operaatioita tai uusien elvytyslaitteiden k&ytt6a. Simulaatiot voivat
kohdistua myds paatoksentekoprosessien mallintamiseen, kuten organisaation péaatoksen-
tekoon tai onnettomuustilanteessa toimimiseen. (Rasanen 2004, 10-11.) Alun perin simu-
laatioita alettiin kéyttdd kaupallisella ilmailualalla, ydinvoiman tuotannossa seka asevoi-

missa, mista ne ovat levinneet useille muilla aloille (Gaba 2004).

Simulaattoreiden kaytto ja simulaatiovélitteiset oppimisympéristot ovat lisdéntyneet 2000-
luvulla teknologian kehittymisen, tutkimuksen lisddntymisen ja oppimiselle hyddyllisten
vaikutusten todistamisen myota (Keskitalo, Ruokamo & Gaba 2014, 230). Simulaatiot ja
simulaattorit ovat olleet kdytdssa kuitenkin huomattavasti pidempaan. Esimerkiksi Cooper
ja Taqueti (2004, 11-12) tarkastelivat ensiapukoulutuksien ja terveydenhoitoalan potilas-
simulaatiossa kaytettyjen mallinukkejen kehitystd 1960-luvulta vuoteen 2004 saakka. Kos-
ka simulaatiot voivat muodostua useista erilaisista kokeellisista tilanteista, simulaattorin
kasitteelld viitataan terveydenhoidon alueella yleensd nimenomaan laitteeseen, joka edus-
taa potilasta tai osaa potilaasta (Gaba 2004). Simulaatio puolestaan kuvaa harjoitustilannet-

ta, jossa toimintaa harjoitellaan.

Simulaatioiden k&yttdon opetusmenetelmand on lukuisia syitd. R&sanen (2004) listaa neljé
simulaatioiden kayttéd puoltavaa tekijdd. Ensimmainen keskeinen syy on turvallisuus.
Esimerkiksi terveydenhoitoalalla hatasektioissa toimimista voidaan harjoitella simulaati-

oissa vaarantamatta ihmishenkié ja samalla rauhassa tutustua laitteiden toimintaan. Toinen
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nékokulma on harjoitusten toistettavuus ja varioitavuus, eli harjoittelija voi toistaa samaa
harjoitusta tai kokeilla erilaisia ratkaisumalleja, kuten esimerkiksi leikkaussimulaatiossa
erilaisia tapoja toimia, vaarantamatta potilaan henked. Kolmanneksi simulaatioiden kaytén
etuna voidaan pitdd kustannustehokkuutta. Joitain edell& mainittuja tilanteita tai kaytettyja
menetelmid on hankalaa tai jopa mahdotonta toteuttaa ilman simulaatioita, kuten edellisista
esimerkeistd voi havaita. Neljantend syyna on aika. Vaikka simulaatiotilanteiden rakenta-
minen vie aikaa, esimerkiksi tietokonesimulaatioita voidaan kayttaa tdman jalkeen ajasta
riippumaata useita kertoja eiké& valmisteluiden tekoon tarvitse kéyttaa enad aikaa. (Rasanen
2004, 11.) Dieckmann (2009, 11) korostaa, ettd simulaation onnistumisen kannalta on
oleellista, ettd osallistujat ymmartavat viralliset ja epaviralliset sdannot. Esimerkiksi simu-
laatio edustaa harjoitusta todellisesta tilanteesta, joka tulee ottaa vakavasti. Samalla todelli-
sen tilanteen toimintamallien tulisi ohjata harjoitukseen liittyvia ajattelu- tai keskusteluta-

poja.

Simulaatiokoulutuksen perusmalli muodostuu kolmivaiheisesta prosessimallista, johon
kuuluvat valmistelu, briefing, skenaarioharjoitus, scenario, ja jalkipuinti, debriefing (Teras
ja muut 2013, 71). Opiskelijalla on mahdollisuus oppia kaikissa naissé vaiheissa (Hyvaéri-
nen, Vaajoki, Ruth & Saaranen 2013). Valmisteluvaihe alkaa osallistujien orientoitumisella
tehtdvaan, kuten tehtédvanannolla, alkutilanteen kuvaamisella ja valmistautumisella tule-
vaan tilanteeseen. Riippuen siitd, kuinka tuttu simulaatio-opetus on menetelmén4, osallistu-
jat voivat myos saada lyhyen esittelyn simulaatioharjoitukseen oppimistilanteena liittyvista
odotuksista ja oletuksista. (Dieckmann & Yliniemi 2012, 43.) Naita ovat esimerkiksi sen
korostaminen, ettd simulaatio on opetustilanne ja opetuksen aikaiset asiat jadvat vain har-
joitukseen osallistuneiden tietoon. Lisaksi epdonnistumiset eivat haittaa, silla esimerkiksi
hoitoalalla potilaana on simulaattorinukke, ei oikea ihminen. (Nurmi, Rovamo & Jokela
2013, 93.)

Koska simulaatioharjoitukseen osallistuva ryhma on usein suurempi kuin harjoituksen ja-
senten ihannemaara, osa ryhmasta voi toimia havainnoijina, jotka tarkkailevat harjoituksen
etenemistd saamiensa tehtdvien mukaan. Havainnoijan roolissa olleet osallistuvat harjoi-
tuksen jélkipuintiin ja voivat antaa siell&4 vertaispalautetta. (Tervaskanto-Mé&entausta &
Roivainen 2013, 54.) Silén-Lipposen ja Aijon (2016, 25) mukaan opiskelijat toivoisivat
oppilaitosten jarjestdvan enemman simulaatio-opetusta. Hyvarinen ja muut (2013) havait-
sivat tutkimuksessaan, ettd useat opiskelijat jannittivat muiden tarkkailun kohteeksi joutu-
mista. Terds, Kiias ja Jokela (2016) toteavat, ettd osallistujien jannitys simulaatioissa voi
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aiheuttaa kokonaiskuvan sijasta keskittymisen suuntautuvan joihinkin hoitotilanteen osate-
kijoihin. Kokemuksen simulaatioista on havaittu vahentdavan opiskelijoiden simulaatioihin
liittamia kielteisia emootioita (Silén-Lipponen & Aijo 2016, 25). Jotta simulaatiovalittei-
nen opetus olisi tehokasta, tulee se suunnitella asianmukaisesti ja huomioida opetukselliset
periaatteet sekd osallistujien tarpeet (Keskitalo ja muut 2014, 230). Simulaatioharjoituksen
ohjaajalta vaaditaan hyvén ja laajan oman alueen substanssiosaamisen lisédksi kykya ym-
martad inhimillisten tekijoiden ja hatétilanteessa toimimismallien merkitys ryhmétydhar-
joittelussa. Lisaksi ohjaajalta vaaditaan kykya ohjata taitavasti jalkipuintia, jolloin syvélli-

nen oppiminen tapahtuu. (Rall 2013, 18.)

Simulaatioharjoitukseen osallistuvalta opiskelijalta vaaditaan aiheen tuntemusta ja teoreet-
tista tietoa siitd, kuinka tilanteessa tulisi toimia. Vastuu osallistujien tiedottamisesta ja
opastamisesta kuuluu tavallisesti harjoituksen ohjaajalle (Hawkins, Todd & Manz 2008,
525; Teras ja muut 2013). Briefing-vaihetta, johon kaikki opiskelijat ja ohjaaja osallistuvat,
seuraa itse simulaatioharjoitus. Siind toimitaan orientaatiossa saatujen ohjeiden mukaisesti.
Skenaarioiden tulee olla asianmukaisia ja realistisia, jotta opiskelijat 10ytavat niista yhteyk-
si&d omiin kokemuksiinsa ja tydeldmaan (Hyvarinen ja muut 2013). Monissa simulaatioissa
ilmenee hienovarainen ero suunnitellun toiminnan ja toteutuneen valilla, mika voi nakya
esimerkiksi poikkeamina verbaalisen ja non-verbaalisen viestinnan valilla. Usein simulaa-
tioharjoitus videoidaan juuri tdman vuoksi ja jotta osallistujien olisi helpompi palata ana-
lysoimaan harjoitusta jalkik&teen. (Dieckmann & Yliniemi 2012, 44-45.)

Simulaatioharjoituksen viimeinen vaihe on harjoituksen jalkipuinti, eli debriefing. Sen on
osoitettu optimoivan oppimista useissa ympaéristdissa (Hamad & Brown 2007, 110), koska
siind huomio kohdistetaan nimenomaan oppimistuloksiin ja tavoiteltuihin kokemuksen
kohteisiin (Arafeh, Synder Hansen & Nichols 2010, 302). Jélkipuinti tarjoaa mahdollisuu-
den reflektoida ja keskustella harjoituksesta heti simulaatioharjoituksen jéalkeen (Buckley
& Gordon 2011, 719). Oppimisen kannalta huomattaviksi tekijoiksi nahdaan jatkuva ref-
lektio, palaute sekéd arviointi (Poikela & Poikela 2012, 11). Myds Hyvarinen ja muut
(2013) korostavat reflektiivisyyden ja vuorovaikutusosaamisen merkitystd. Rajala (2012)
toteaa, ettd opiskelijoilla on simulaatioharjoitusten jalkeen usein voimakas tarve kayda
lavitse oppimistaan ja kokemuksiaan. Liséksi jalkipuinnin néhtiin auttavan harjoituksen
tapahtumien jasentdmisessé seka aihepiiriin liittyvan teoriatiedon ankkuroinnissa aiempiin

kokemuksiin. Erityisen térkedksi ohjaajan rooli jélkipuinninvetdjana ja keskustelunohjaa-
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jana nousee silloin, kun potilas menehtyy simulaatiossa syysté tai toisesta, jotta opiskelijat
osaavat kasitelld tapahtuman omassa reflektoinnissaan (Gaba 2013, 4).

Buckleyn ja Gordonin (2011, 716) tutkimuksessa osa opiskelijoista koki jalkipuinnin seka
maaréatietoisuuden parantamiseen liittyneet harjoitukset jopa tarkeimmiksi simulaatiohar-
joituksen osiksi. Debriefing sisaltaa videoitujen simulaatioharjoitusten uudelleen katselun
ja se tehdaan yleensa samana péivana harjoituksen kanssa (Hamad & Brown 2007, 110).
Jalkipuinnissa tarkastellaan harjoituksessa suoriutumista ja keskustellaan siihen liittyvista
onnistumisista seka epdonnistumisista. Esimerkiksi Hamadin ja Brownin (2007) tutkimuk-
sessa videoiden arvioinnin aikana erikoistuvia ladkéreitd rohkaistiin esittdmaan kysymyk-
sid ja erittelemé&an taitoja ja strategioita, joita he voisivat jatkossa parantaa. Jalkipuinnin
yhteenvetona osallistuneet tuottavat lausunnon, jossa késitellaén tarkasteltuja toimintatapo-

ja, madritelladn maarénpaat ja tavat joilla suoriutumista voidaan parantaa vastaavissa tapa-

uksissa.
- - 2 Simulaatioharjoitus - -
* Kuvans » Kezkusteln,
harjoitustilanteesta vuorovalkutus
* Tehtdwinanto * Skenaaro * Opiskelijat, havainneijat /
* Opizkelijatja ohjaajat » Toiminta, kokeminen vertaisarvioljat, ohjaajat
osallishuminen
+ Havainnoinsi,
vertaisarvioint
1 Simulaatioon g{?iﬂf :;ij::mm] =
valmistautuminen haI]j ni%uksenklﬂlma
ohjaamosta
\ ¢ 4
Opiskelijat:
*(letukset, tiedot, taidot Ohjaajat- Opiskelijat:
*Palaute *Palaute, vertaispalaute
Ohjaajat *Oikeat tavat *Feflektointi
*Harjoitukset smumittelu *Linkitysteoriaan  +Kokemustenja toiminnan
*Oppimistavoitteet «Kisitteellistiminen analysointi
*Teoratieto ja kokemus

Kuva 3. Simulaatioprosessi (Dieckmann 2009; Poikela & Poikela 2012; Terds ja muut
2013).
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Simulaatio-opetus ja simulaatiovalitteinen oppiminen muodostavat aihion, jossa ammatissa
tarvittavia taitoja harjoitellaan kdytannonlaheisesti ja opiskelijaldhtoisesti. Simulaatiot ra-
kentuvat useiden erilaisten oppimisteorioiden varaan ja niiden etuna ovat esimerkiksi au-
tenttiset harjoitustapaukset, opiskelijan oman osaamisen tunnistaminen ja toiminnan analy-
sointi, annetuissa potilastilanteissa tarvittavien asiantuntijan ajattelutapojen harjoittelu
(Lambton 2008, 55; Rall 2013, 11-13) seké erilaisten vuorovaikutusmallien harjoittelu.
2010-luvulla painotukset oppimisen tulkinnassa ovat siirtyneet yksilollisista kohti yhteisol-
lisyytta ja k&ytannon tilanteet paremmin huomioivia teorioita ja malleja. Tama nakyy myos
simulaatioissa huomion kohdistumisena tydyhteisoihin, organisaatioihin ja ryhmiin seké
niiden oppimiseen ja vuorovaikutukseen luonnollisessa ymparistossa. (Etelapelto, Collin &
Silvennoinen 2013, 23.)

Keskitalo ja muut (2014, 231) liittdvat simulaatioiden yhteyteen useita opetus-, opiskelu- ja
oppimisprosesseja, joille on tyypillistd alun perin Ausubelin luoma tarkoituksenmukaisen
oppimisen -kasite, meaningful learning. Tarkoituksenmukaisen oppimisen prosessissa uusi
tieto suhteutetaan siihen, mitd oppija jo tietdd. Oppimismateriaalien ja tehtévien tulee olla
tarkoituksenmukaisia, jotta oppija voi sitoa ne oppimisprosessiin. Opiskelijoiden tarkoituk-
senmukaista oppimista voidaan lisétad korostamalla empiirisyyttd, emotionaalisuutta, aktii-
visuutta ja reflektiivisyyttd. (Keskitalo ja muut 2014, 231.) Tilanneoppimisen, situational
learning, lahestymistapa alkoi saada huomiota 1990-luvun alussa kun huomattiin, ettd kou-
lussa opittujen taitojen siirtdaminen koulumaailman ulkopuolelle oli haastavaa (Etelépelto ja
muut 213, 27). Simulaation tarkoituksena on auttaa siirtovaikutuksen aikaan saamisessa ja
parantaa opiskelijan kykya siirtdd opittuja tietoja ja taitoja aitoihin tilanteisiin (Arafeh ja
muut 2010, 302).

Simulaatioharjoituksissa muistin ja oppimisen tilannesidonnaisuutta pyritddn hyodynta-
maan mahdollisimman pitkélle autenttisten tilanteiden jaljittelylld ajan, paikan, kaytossa
olevien apuvalineiden ja harjoittelijatiimin vireystilankin osalta (Eteldpelto ja muut 2013,
28). Tarkimmissa simulaatioissa opiskelijat voivat kdyttda useita aistejaan samaan aikaan,
kun he yhdistelevat ndkemaansd, kuulemaansa ja tuntemaansa teoreettiseen tietoon (Bland,
Topping & Wood 2011, 664). Aikuisten oppimiseen keskittyvistd teorioista ovat Kolbin
(1984) kokemuksellisen oppimisen -malli, experiental learing ja Mezirowin (1997) trans-
formatiivisen oppimisen -malli korostavat reflektiota, eli oma toiminanna tietoista ja kriit-

tistd arviointia, ja sen merkitystd omalle oppimiselle. Uusien taitojen harjoittelun ohella se



28

tukee my6s vanhojen toimintamallien pois oppimista. (Eteldpelto ja muut 2013, 29-30.)
Simulaatioharjoituksissa osallistujien oman reflektoinnin osuus korostuu erityisesti deb-
riefingissd. Simulaatiotutkimuksessa oppimisprosessia on kuvattu myds ongelmaperustai-
sen oppimisen -mallin avulla, jossa oppiminen perustuu kéytdnnon tekemiseen seké kon-
tekstialisuuteen (Terds ja muut, 2013). Ongelmaperustaisessa oppimisessa keskeisia teemo-
ja ovat uuden tiedon rakentaminen, jarjestdminen ja uudelleen maéarittely aiemmin opitun
perusteella. Lisaksi oppiminen perustuu ammatilliseen kdytannénongelmaan ja sen ratkai-
semiseen. Samalla ongelmaperustainen oppiminen tukee opiskelijan kasvua itsendiseen ja
kriittiseen ajatteluun (Poikela & Poikela 1999, 168-169).

4.2 Simulaatiot terveydenhoitoalalla

Terveydenhoitoalalla simulaatiot pyrkivat jéljittelemaan aitoja hoitotilanteita ja -prosesseja
yksinkertaisimmista toimenpiteistd aina monimutkaisiin hoitoketjuihin (Terds ja muut
2013, 67). Joissain tilanteissa mallintamisessa joudutaan tekem&an kompromisseja todelli-
siin tilanteisiin verrattuna (Rasanen 2004, 5). Gaba (2004, 6) korostaa, ettd simulaatiot ei-
vat ehké koskaan korvaa kokeneemman ohjaajan valvonnassa tehtya kaytdnnénharjoittelua
oikeilla potilailla. Simulaatioiden avulla opiskelija voi havaita omia tiedollisia rajoitteitaan
opiskeltavasta asiasta, mika haastaa hantd hankkimaan liséa teoreettista tietoa voidakseen
tehda seuraavassa harjoituksessa oikeita johtopaatoksia (Rasanen 2004, 7). Terveydenhoi-
toalan simulaatioille on tyypillistd moniammatillinen yhteistyd ja sen harjoittelu (Etelapel-
to ja muut 2013, 48). Buckley ja Gordon (2011, 718) raportoivat tutkimuksessaan tervey-
denhoitoalan simulaatioharjoitusten parantaneen niihin osallistuneilla seka teknisia etta ei-
teknisia taitoja. Naita olivat esimerkiksi kyky toimia systemaattisesti seka taito luovuttaa
vastuu toiselle tiimille. Terds ja Jokela (2015) puolestaan toteavat simulaatioiden mahdol-

listavan terveydenhoitoalan opiskelijoille kdytannon taitojen opiskelun ja harjoittelun.

Terveydenhoitoalalla simulaatioperusteisen oppimisen késitettd on kéytetty kuvaamaan
alalla kaytossa olevaa kolmitasoista harjoitusmallia (Arafeh ja muut 2010). Terds ja muut
(2013) ehdottavat simulaatioperusteisen oppimisen -kasitteen korvaamista simulaatiovalit-

teisen oppimisen -kasitteelld, koska siind huomio kiinnittyy oppimisen kokonaisvaltaiseen
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prosessiin. Simulaatioperusteinen oppiminen kuvaa kasitteend ennemmin reaktiota ulko-
puoliseen darsykkeeseen, kuten simulaatioon. Tassa tutkimuksessa simulaatioperusteisen
oppimisen sijasta kaytetddn Teraksen ja muiden (2013) esittelemaa simulaatiovalitteisen

oppimisen kasitetta simulaatioharjoituksissa tapahtuvaa oppimista kuvattaessa.

Gaba (2004) luokittelee terveydenhoitoalan simulaatioita 11 ulottuvuuteen, joiden avulla
erilaisia simulaatioharjoituksia voidaan rakentaa. Ensimmaéinen ulottuvuus kuvaa simulaa-
tion tarkoitusta tai padmaara (kuva 4), joka voilla esimerkiksi kouluttautuminen, harjoitte-
lu, osaamisen arviointi, kliininen harjoitus tai tutkimusta sekd arviointia tukevaa. Siina
simulaation avulla voidaan tavoitella joko uusien taitojen hankintaa tai jo olemassa olevien
taitojen kertaamista. Simulaatiot voivat toimia myds ty6kaluna terveydenhuollon kulttuurin
muuttamisessa turvallisemmaksi tai organisaation toimintamallien muutoksissa. Simulaati-
oissa kaytettavaan teknologiseen tasoon vaikuttaa se, millaisia oppimistavoitteita osallistu-

jille on asetettu (Terds ja muut 2013).

. . e Inhimillisten
F Suoriutumisen Kliininen
Koulutus Harjoittelu arviointi harjoittelu tﬁﬂﬁf&n

Kuva 4. Simulaation tarkoitus ja padmaara (Gaba 2004)

Toinen ulottuvuus kuvaa simulaatioon osallistujien maaraa. Useat simulaatiot on kohdistet-
tu yksil6ille, mutta myds ryhmien toimintaa voidaan hioa niiden avulla. Ryhmalla voidaan
kuvata miehistod tai tiimid, joissa ei ole riittdvad, ettd jokainen jasen osaa yksilona toimia
hyvin, vaan heidén tulee pystya toimimaan eri tilanteissa yhdessa selkedsti ja johdonmu-
kaisesti. (Gaba 2004.) Terés ja muut (2016) toteavat osallistujien maaran olevan tavallisesti
pieni simulaatioharjoituksissa. Simulaatioharjoitukseen osallistuvat ryhmat voivat muodos-
tuvat useista yksildistd, joilla on osaamista samalta erikoisalalta. Vaihtoehtoisesti ryhmat
voivat hyvin olla myds moniammatillisia, kuten terveydenhoitoalalla sairaanhoitajien ja
laékareiden potilassimulaatioissa. (Gaba 2004.) Kolmas ulottuvuus kuvaa osallistujien
ammatillista osaamistasoa, joka vaikuttaa siihen, harjoitellaanko simulaatiossa perustaitoja
vai keskitytddnko tiettyyn haastavaan toimenpiteeseen (Gaba 2004). Toinen ja kolmas ter-

veydenhoitoalan simulaatioharjoituksen rakentumisen ulottuvuus on tiivistetty kuvaan 5.
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Yksilo > Ryhma > Tiimi Yksikkd Organisaatio

Lukio il -y Osaamisen
Peruskoulu — Ammatillinen Ty0ssé yilipito,
Yliopisto koulutus oppiminen lisikoulutus

Kuva 5. Osallistujien maaré ja osaamistaso (Gaba 2004)

Neljas ulottuvuus viittaa siihen terveydenhoidon osa-alueeseen, mihin simulaatio kohdiste-
taan, silla esimerkiksi psykiatriaan tai kirurgiaan tarvittavat viitekehykset ovat hyvin erilai-
sia. Useilla alueilla simulaatiot ovat kuitenkin kaytannoéllinen keino osoittaa ei-teknisia
taitoja, kuten kommunikaatiota potilaiden tai kollegoiden kanssa. Viidennessa ulottuvuu-
dessa Gaba (2004) kiinnittdd huomiota siihen, ettd simulaation osallistujat voivat olla ter-
veydenhuollon eri toimialoilta tai eri ammattiryhmista tulevia, kuten sairaanhoitajia, johta-
jia tai alan sdantelysté vastaavia. Terds ja muut (2013) toteavat tyteldaméassa jarjestettavien
in situ (in situation) -simulaatioiden suosion kasvaneen henkildstokoulutuksen muotona.

N&ma ulottuvuudet on tiivistetty kuvaan 6.

Kuvantaminen e Vuodeosasto Proseduraaliset Korkean riskin
(radiologia, VR (laéke- ja (leikkaukset, toiminnot
patologia) psy lastentautioppi synnytykset) (teho-osasto)

: Muut : s
Auvustajat Sairaan- I . Lainsaatajat

s ... » terveydenhuollon T Laakarit > Johtajat = :

toimihenkilot e hoitajat ja valvojat

Kuva 6. Simuloitavat toimialat ja osallistujien ammattiryhmét (Gaba 2004)

Tietojen, taitojen, asenteiden ja kayttdytymisen osoittaminen simulaatiossa on kuudennen
ulottuvuuden kohteena. Harjoittelijat voivat esimerkiksi seurata sydan- ja verisuoni- tai
hengitysteidenhoitoon liittyvia toimintoja, joiden avulla kirjallisuudessa esitetyt diagram-
mit ja kuvaajat saadaan tuotua oikean eldmaén tilanteisiin. Tdman jalkeen itse teknisia taito-
ja voidaan l&hted kehittdmaan harjoittelemalla esimerkiksi nukeilla tai tekeméalla ompeleita
alustoihin. Erilaisten simulaatioiden avulla eri-ikéisia potilaita on myds helpommin saata-
villa ja hoitokaari voidaan kattaa aikajanalla kehdosta hautaan, kuten Gaba tuo esiin seit-

semaétta ulottuvuutta tarkastellessaan. (Gaba 2004.)
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Ao ; ; ; Asenteet ja
Kasitteellinen Tekniset taidot, g . i . A
yMMArrys, tietc> i > Paatoksenteko-taidot kayt?ryr/]%gi?r%r;,i ;ULrJT;ltyo,

. . Lapsi, - ey
Vastasyntynyt> Pikkulapsi > teiniikéinen> Aikuinen > Ikdihminen

Kuva 7. Simulaatiossa harjoiteltavat taidot ja potilaan ika (Gaba 2004)

Kahdeksas ulottuvuus ottaa kantaa siihen, miten simulaatio voidaan toteuttaa useilla tavoil-
la, kuten roolipeleilld, tilanteiden demonstroinnilla ndyttelijoité tai teknisia laitteita apuna
kayttden (kuva 8). Diagnooseja voidaan myds tehda kuvitteellisille potilaille tai harjoitella
leikkauksissa vaadittavia k&dentaitoja. (Gaba 2004.) Résénen (2004, 10-11) jaottelee simu-
laatioita eri tyyppeihin sen mukaan, millainen rooli osallistujalla on niissa. Hanella ensim-
maisen ryhmén muodostavat virtuaaliset simulaatiot, joissa harjoitteluympéristé on ihmi-
sen luomaa, mutta jossa kayttdja ohjaa tapahtumia. Naihin kuuluvat esimerkiksi kédentai-
tojen harjoittelussa auttavat leikkaussimulaattorit. Toiseen ryhmaan kuuluvat johtamis- ja
tiimitoimintaharjoitukset, joissa simulaatio tapahtuu todellisessa ymparistossa oikeilla va-
lineilld. Kolmantena ovat konstruktiiviset simulaatiot, jotka toteutetaan p&dasiallisesti tie-
tokoneen ohjaamina ja joissa kayttdja vaikuttaa tilanteeseen epasuorasti omien syotteidensé
avulla. Tahan tyyppiin kuuluvat muun muassa strategiset simulaatiot tai yrityspelit. Neljas
ryhma koostuu simulaatiopeleistd, joihin voi osallistua verkon vélitykselld useita henkil6ita
tai tietokoneita saman tai eriaikaisesti. Terds ja muut (2013) puolestaan jakavat simulaa-
tioharjoitukset kolmeen muotoon: 1) elaviin, live, joissa kaytetadn potilasnayttelijoitd, 2)
virtuaalisiin, virtual, potilassimulaattoreilla toteutettuihin sekéd 3) taysin konemaailmassa

toimiviin rakennettuihin simulaatioihin.

Suullinen, Vakioitu Osatehtdvan Tietokonepotilas, Mallinukke,
. potilastilanne harjoittelu i virtuaali
roolileikki (nayttelija) (virtuaalinen) todellisuus

Kuva 8. Simulaation toteutustavat (Gaba 2004)

Yhdeksas ulottuvuus vastaa siihen, missa simulaatio toteutetaan. Osaa harjoituksista osan-

ottaja voi tehda jopa kotoaan, mutta osassa simulaatioita voidaan pyrkid mahdollisimman
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realistiseen harjoitukseen, jolloin ne vaativat erikseen siihen rakennettuja hoitoymparistojé,
jotka muistuttavat Kliinisia toimitiloja. (Gaba 2004) Osa opiskelijoista voi kokea simulaa-
tiotilanteet teenndisiksi tilojen tai harjoituksissa toimimisen vuoksi. Simulaatiot edellytta-
vat opiskelijalta heittdytymistéd ja ammattilaisen roolin ottamista oman epéilyksen siirtdmi-
sen ohella. Opiskelijalta vaaditaankin taitoa antaa oikea painoarvo harjoitukselle ja kykyéa
nahda ne todenmukaisena. (Terds ja muut 2016.) Gaba (2004) kuvaa 9. ulottuvuudella si-
mulaation vaatiman suoran osallistumisen maaraa. Harjoituksia voidaan toteuttaa niin, etté
osa osallistujista seuraa muiden toimintaa havainnoijien roolissa, eika valttdmatta itse osal-
listu varsinaiseen toimintaan. Viimeisend ulottuvuutena Gaba (2004) kayttda simulaation
aikaisen seka sen jalkeisen palautteen antamisen keinoja ja merkitystd. Oppija tarvitsee
ohjaavaa palautetta, joka suuntaa harjoittelua sekéd tukee hanen kehittymistddn ja oman
taitotason arviointia. Saamansa tiedon pohjalta opiskelija voi reflektoida omaa suoriutu-
mistaan ja nain kehittdd omaa ammatillista asiantuntijuuttaan (Terds & Jokela 2015). Oh-
jaajan antaman palautteen ohella vertaisarvioinnin on todettu olevan opiskelijoille hyddyl-
lista ja lisadvan motivaatiota. Oikeiden toimintamallien oppimisen kannalta asiantuntevalta
ohjaajalta saatu palaute on kuitenkin ensiarvoisen tarkead. (Eteldpelto ja muut 2013, 44.)
Teré&s ja Jokela (2015) lisdavat, ettd harjoituksen toistaminen jélkipuinnin jalkeen mahdol-

listaa oikeiden toimintamallien paremman omaksumisen.

Koti tai toimisto Koulu tai kirjasto - -

; : - ) . Kopioitu Varsinainen
multimedia multimedia Laboratorio . S . g
(simulaatio) (simulaatio) > klinikkaymparisto tydymparisto

Etaosallistum. ei Eta: suullinen > Eta: kaytanndn k;);;;ﬁ”gn '\t/g:rijggg\s/g_
vuorovaikutusta vuorovaikutus osalistuminen osallistuminen osalistuminen

Simulaattorin Ohjaajan palaute s Video-
Ei mitddn> automaattinen palaute> aikaisemmista Reagglaallljgamen perusteinen

(reaaliaik., viivastetty harjoituksista jalkipuinti

Kuva 9. Simulaatioihin osallistumisen paikka, taso ja palautteenantokanavat (Gaba 2004)
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5 Aineistot ja analysointimenetelma

Sosiaali- ja terveydenhoitoalan koulutuksessa simulaatiot on tuotu osaksi opetusta ja monia
kaytannon taitoja harjoitellaan niiden avulla. Useissa oppilaitoksissa simulaatioharjoituk-
siin varattuja tiloja tai laitteita ei kuitenkaan hyddynneté siind mittakaavassa, kuin se olisi
mahdollista (esim. Harrington, Kavanagh, Quinlan, Ryan, Dicker, O"Keeffe, Traynor &
Tierney 2018; Lampela 2015). Lisdksi tavat toteuttaa simulaatioharjoituksia vaihtelevat
suuresti paitsi oppilaitosten vélilla, myos niiden sisalla eri koulutusohjelmissa (Kauppila &
Tieranta 2016, 11-14). Simulaatiovalitteisen oppimisen ndkokulmasta on tarke&é, ettd si-
mulaatioihin osallistuvat opiskelijat pystyvat keskittymaan itse harjoitukseen ilman, etta

muut tekijat hairitsevat heidan mahdollisuuksiaan oppia uutta (Dieckmann 2009).

Opettajien ja korkeakouluopiskelijoiden emootioita tutkittaessa on havaittu, ettd henkildi-
den Vvélilld on eroja siind, kuinka emootiot vaikuttavat toimintastrategioiden valintaan tai
huomion keskittdmiseen opiskeltavaan kohteeseen (esim. Trigwell ja muut 2012; Trigwell
2012). Tassé tutkielmassa opiskelijoiden emootioita tarkastellaan simulaatioharjoitusten
yhteydessé nimenomaan opiskelijoiden omien vastausten perusteella. Kysely, jolla aineisto
on kerétty, k&annettiin tata tutkimusta varten englannista suomeksi, kontekstualisoitiin
simulaatioihin ja kohderyhméksi muutettiin opettajien sijasta opiskelijat. Koska kyselyé ei
ole aiemmin kaytetty tallaisenaan tiedon keruuseen, myods kyselylomakkeen soveltuvuus
on tarkastelun kohteena. Td&mén luvun aluksi esittelen tutkimuksen l&htokohdat seké tutki-
muskysymykset. Sen jalkeen kayn lavitse aineiston hankintaa, itse aineistoa, tutkimuksen

metodologisia lahestymistapoja seka sen analysoinnissa kédytettavia analyysimenetelmia.

5.1 Tutkimuksen lahtokohdat ja tutkimuskysymykset

Tutkielmani tarkoituksena on selvittdd opiskelijoiden simulaatioihin liittdmi& emootioko-
kemuksia ja millaisia emootiojoukkoja opiskelijoiden vastauksissa liittyy toisiinsa. Tarkas-
telen nditd teemoja kahden tutkimuskysymyksen avulla, jotka ovat:



34

1. Millaisia emootioita terveydenhoitoalan korkeakouluopiskelijat liittavat simulaa-
tioharjoituksiin?

2. Millaisia opiskelijaprofiileja koettujen tunteiden perusteella muodostuu?

Ensimmaisessa tutkimuskysymyksessa tarkastelen, millaisia emootioita opiskelijat liittavéat
simulaatioihin seké kyselylomakkeen muuttujien mukaan ettd avoimien kysymysten vas-
tauksissaan. Opiskelijoiden avointen vastausten osalta tutkin myds, mihin simulaatioharjoi-
tusten vaiheisiin emootiot liittyvat. Taméan tarkoituksena on luoda kuvaa, miten simulaa-
tioharjoituksia voitaisiin kehittdd opetuksen osalta, voitaisiinko opiskelijoita esimerkiksi
tukea erilaisilla ohjeistuksilla tai saisiko jokin muutos toimintatavoissa heidat tuntemaan
olonsa mukavammaksi. Mikali aineistossa esiintyy viittauksia emootioihin, tarkastelen,
ovatko avoimet vastaukset samansuuntaisia kuin yksittaisistd emootioista saadut muuttujat
tai niistd luodut opiskelijaprofiilit. Avoimet kysymykset tdydentdvat osaltaan kyselylo-
makkeen osioiden tarkastelua, koska ne voivat nostaa esille emootioita, joita mittarien

avulla ei saada esille.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitan, millaisia opiskelijaryhmittymid emootioista
rakentuu ja mitkd emootiot liittyvat toisiinsa. Taman avulla pyrin myos tarkastelemaan,
raportoivatko eri opiskelijat kokevansa eri emootioita samansuuntaisesti. Esimerkiksi
Trigwellin ja muiden (2012) tutkimuksessa opiskelijoiden luottamus omiin kykyihinsé
liittyi positiivisten tunteiden ulottuvuuteen. Samassa yhteydessé tutkin, onko opiskeluajalla
vaikutusta siihen, mihin opiskelijaprofiiliin opiskelijat sijoittuvat.

Koulutuksen alueella tehdyissé tutkimuksissa on havaittu, ettd opiskelijoiden tunteet ovat
yhteydessé heiddn oppimisen lahestymistapoihinsa. Trigwell ja muut (2012) luovat siltaa
opiskelijoiden emootioiden ja heidén opetuksen lahestymistapoja valille tutkimuksessaan.
Taman tutkimuksen aineistossa ei opiskelijoilta kysytty heiddn pystyvyysuskomuksiaan
eikd aineistoja verrattu kurssimenestykseen, joten ndma alueet rajautuvat tarkastelun ulko-

puolelle.
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5.2 Tutkimusaineiston kerddminen

Ké&ytan aineistona Ammatillisen asiantuntijuuden oppiminen ja kehittyminen simulaatioissa
-hankkeessa kerattya aineistoa, jossa opiskelijoita pyydettiin arvioimaan simulaatioharjoi-
tuksien etuja, haittoja, hyddyllisyyttd sekda miten hyvin simulaatioihin liitetyt véitteet kuva-
sivat heiddn omia tuntemuksiaan. Aineistosta keskityn aluksi analysoimaan nimenomaan
opiskelijoiden vastauksia eri emootioiden esiintymisestd simulaatioharjoitusten yhteydessa.
Taman jalkeen tarkastelen tukevatko opiskelijoiden vastaukset avoimiin kysymyksiin
kvantitatiivisesti esille nousseita havaintoja tai tuovatko ne jotain lisa tietoa siitd, kuinka
opiskelijat kokevat simulaatioharjoitukset. Ennen varsinaista toteutusta tutkimuskysely oli
kaynyt lapi eettisen ennakkoarvioinnin. Itse en osallistunut aineiston keruuseen, mutta syo-

tin osan keréatysta tutkimusaineistosta digitaaliseen muotoon.

Tutkimuksen tiedonkeruumenetelmana oli survey-tutkimus, jossa vastaajat vastasivat vaki-
oituihin kysymyksiin. Kyselylomakkeella (liite 1) opiskelijoille esitettiin alkuun avoimia
kysymyksia ja lomakkeen toinen osa muodostui véittdmistd, joissa vastausvaihtoehdot oli-
vat strukturoituja. Kyselyyn vastasi 162 yliopisto- ja ammattikorkeakouluopiskelijaa, jotka
opiskelivat terveydenhoitoalan eri koulutusohjelmissa eri puolilla Suomea. Osa oppilaitok-
sista toteutti kyselyn simulaatioharjoituksiin liittyvén kurssin yhteydessa. Kyselyé ei kui-
tenkaan sidottu mihink&an yksittaiseen opintokokonaisuuteen tai kurssiin, joten opiskelijat
saivat vastata sithen omien kokemustensa perusteella. Lahes kaikilla vastaajilla oli oma-
kohtaista kokemusta simulaatioharjoituksista opetusmenetelména. Aineiston keruu suori-

tettiin oppilaitoksesta riippuen joulukuussa 2014 tai kevétlukukauden 2015 aikana.

Survey-tutkimuksessa havaintoyksikkond on yleensa henkil®, jonka mielipiteitd, asenteita
tai kayttdytymista tutkimuksessa selvitetdan. Kyselytutkimuksia toteutetaan esimerkiksi
postitse lahetettavina Kirjekyselyind tai Internet-kyselying, jotka yleistyvat koko ajan.
(Dillman, Smyth & Christian 2014, 301.) Huolimatta online-kyselyjen yleistymisest&, niil-
I& on my6s omat haasteensa. Esimerkiksi ihmisten kayttdamat paatelaitteet vaihtelevat poy-
tdkoneista kannettaviin tietokoneisiin, tabletteihin seka &lypuhelimiin puhumattakaan eri
kayttojarjestelmista. Liséksi monet ihmiset lukevat viestin kyselysté silmaillessaan sahko-
postiaan puhelimella, mutta varsinaisen vastaamisen he tekevét vasta tietokoneen tai kan-
nettavan kautta. Taman lisaksi haasteena on vastaajien valikoituminen niihin, jotka halua-

vat vastata juuri kyseiseen kyselyyn. (Couper 2000; Dillman ja muut 2014, 301-303.) On-
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line-kyselyiden etuna puolestaan on, ettd niiden avulla voidaan kerét4 vastauksia suurelta
joukolta ihmisid hyvin lyhyess4 ajassa ja matalin kustannuksin (Couper 2000).

5.3 Tutkimusaineiston kuvaus

Korkeakouluopiskelijoille tarkoitettu kysely muodostui seitseméstd avoimesta kysymyk-
sestd seka 22 Likert-asteikolla (1-5) arvioitavasta vaitteestd, joiden vastausvaihtoehdot
vaihtelivat viitteestd “tdysin eri mieltd” viitteeseen “tdysin samaa mieltd” keskimmaiisen
vaihtoehdon ollessa “ei samaa, eikd eri mieltd”. Aineistonkeruulomakkeella kaikki kysy-
mykset olivat perékkdin ja jokaisen véittdmén kohdalla arviointiasteikko oli sama. Avoi-
missa kysymyksissa selvitettiin taustatietoja opiskelijasta, esimerkiksi opintojen aloitus-
vuotta, koulutusohjelmaa sekéd aiempaa osallistumista simulaatioharjoituksiin. Naiden li-
séksi opiskelijoilta kysyttiin heidan mielipiteitddn simulaatioiden hyddyllisyydestd, haitois-
ta, simulaatio-opiskelua edistavista tekijoista sekd eroista muihin opiskelutapoihin verrat-

tuna.

Aineiston silmamaaréisen sek& yksittdisten muuttujien hajontakuvioiden tarkastelun perus-
teella aineistosta ei 10ytynyt outlier-vastauksia, joissa tietty vastaaja olisi esimerkiksi vas-
tannut kaikkiin vaittdmiin samalla skaalalla. Sahkdisen e-lomakkeen tayttaneet opiskelijat
joutuivat vastaamaan kaikkiin kysymyksiin lomakkeen formaatin vuoksi, joka ei sallinut
tyhjid vastauksia. Paperisilla lomakkeilla vastaavaa tarkastusta ei ollut, minka vuoksi ai-
neistosta puuttuu joitain yksittdisia vastauksia. Vastauskato oli kuitenkin vahaista. Puut-
teellisten vastauslomakkeiden muita vastauksia ei hylatty, koska aineiston kato ei ollut
systemaattista. Nummenmaa (2008, 148-149) toteaa aineiston kadon olevan ongelmallista
etenkin pienissa aineistoissa tai puuttuvien havaintojen mééran noustessa suureksi. Ratkai-
suksi hén ehdottaa tarvittaessa puuttuvien arvojen korvaamista esimerkiksi otoksen kes-
kiarvoilla. Tdman tutkielman aineiston kohdalla puuttuvien havaintojen kohdalla sovellet-
tiin pareittaista pudotusta, jota Nummenmaa (2008, 149) pité& usein suositeltavana menet-
telyna. Siin tilastoyksikko otetaan mukaan analyyseihin, joihin vastaukset on saatu kerat-

tyd ja jatetdan pois vain, mikali tietoa ei ole.
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Hankkeeseen osallistuneet oppilaitokset valikoituivat mukaan niissa tyoskentelevien opet-
tajien mielenkiinnon perusteella. Oppilaitosten valintaa ei siis ole suoritettu tilastollisten
menetelmien avulla, vaan mukaan ovat paasseet ne opetuksen jarjestdjat, jotka ovat myods
itse halunneet aiheeseen liittyvaa tietoa. Tutkimukseen osallistuneista 162 opiskelijasta 117
opiskeli Karelia ammattikorkeakoulussa, josta tutkimukseen osallistui koko vuosiluokka.
Muista kolmesta oppilaitoksesta, Laurea ja Metropolia ammattikorkeakouluista ja Helsin-
gin yliopistosta, osallistuneiden opiskelijoiden maarat puolestaan olivat I&hempéna toisi-
aan, noin 15 henked kustakin. Oppilaitoksesta riippuen opiskelijoille jaettiin linkki emooti-
oita kartoittavaan e-lomakkeeseen tai osan oppilaitoksista haluttua kéayttaa tulostettuja ky-
selylomakkeita, niiden opiskelijat saivat vastaavat lomakkeet paperisina. Osassa oppilai-
toksia opiskelijat suorittivat vastaamisen omatoimisesti ja osassa puolestaan kaikki osallis-

tuivat kyselyyn simulaatioharjoituksen péatyttya.

Enemmistd tutkimusaineistosta keréttiin Helsingin yliopiston séhkdisella e-lomakkeella
Internetin valityksella heti simulaatioharjoituksen toteutuksen jalkeen. Oppilaitosten valilla
oli myos eroa siing, kuinka opiskelijoita ohjattiin kyselyyn vastaamisessa. Osassa oppilai-
toksia opiskelijat tayttivat kaavakkeen opetuksen yhteydessa oppitunnilla ja osassa opiske-
lijat puolestaan suorittivat vastaamisen opetusaikojen ulkopuolella. Tutkimushankkeeseen
osallistuneet tutkijat eivét olleet paikalla kyselyaineiston keruun ajankohtana. Tutkimuksen

kaikkien potentiaalisten vastaajien lukuméaré ei ole tiedossa.

Opiskelijoiden opintojen aloitusvuoden perusteella ei voi suoraan paatelld, kuinka kauan
opiskelijat ovat todellisuudessa opiskelleet, koska siind ei ole huomioitu mahdollisia vali-
vuosia. Vastaukset antavat kuitenkin suuntaa opiskelijoiden opiskelujen kestolle. Aineiston
perustella jaoin opiskelijat klusterianalyysia kéayttden opintojen aloitusvuoden perusteella
kolmeen ryhmadn, vasta opintonsa aloittaneisiin, jotka olivat opiskelleet 1-3 lukukautta, eli
1,5 vuotta tai vahemman. Naita opiskelijoita oli aineistossa 33. Toisen ryhman muodostivat
2-3 vuotta opiskelleet 58 opiskelijaa. Kolmanteen pitkaan, yli 3,5 vuotta, opiskelleiden
ryhméén puolestaan kuului 71 opiskelijaa. Kaikkien opiskelijoiden keskimaardinen opiske-
luaika oli 5,5 lukukautta, eli 2,5 vuotta. Opiskelijoiden tutkintojen suorittamisen tavoiteajat
vaihtelivat kolmesta vuodesta kuuteen vuoteen, eli kuudesta kahteentoista lukukauteen.

Sahkoiset e-lomakkeet eivat siséltdneet vastaajia erikseen yksiloivad henkilodataa, koska
opintojen aloitusajankohdan ja koulutusohjelman perusteella yksittaisen opiskelijan tunnis-

taminen ei ole ulkopuoliselle mahdollista. Tdman avulla varmistettiin my0ds vastaajien
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anonymiteetti. Paperisesti keratyssa aineistossa vastaajilta kysyttiin heiddn omavalintainen
nimimerkkinsd mahdollista seurantatutkimusta varten. Myoskaan nimimerkkien avulla
yksittéisten opiskelijoiden tunnistaminen ei ole mahdollista ilman tietojen yhdistamista
muihin tietoihin, joita ei tdman aineiston yhteydessa ole kaytdssd. Taman tutkielman ai-
neiston muodostavat ensimmaisen kyselyn vastaukset, eik& aineistoon kuulu mahdollisten

seurantatutkimusten aineistoa.

Tutkimuksen emootioita mittaavan kysymyspatterin pohjana on kaytetty Keith Trigwellin
(2012) opettajien emootioita tarkastelevaan Emotions in Teaching Inventory (ETI)
-tutkimukseen kehitettya ja testattua mittaria, joka sisélsi 22 opettajien opettamista ja ope-
tuksen ldhestymistapaa kuvaavaa vaittdmaa. Kysymyspatterin valinnan taustalla oli halu
luoda suomalainen simulaatio-opetukseen kohdennettu kysely, jolla voitaisiin tutkia seka
opettajien ettd opiskelijoiden emootioita. Suomalaisten opiskelijoiden tutkimista varten
vaittamien konteksti muutettiin tarkastelemaan opiskelijoiden simulaatioihin liittamia
emootioita. Samalla véittdmat kaannettiin englannista suomeksi ja niiden sisalté on pyritty
kohdistamaan edelleen simulaatio-opetuksen kontekstissa esiintyviin emootioihin. Vaitta-
mien toimivuutta ja kadnnosten mielekkyytta testattiin pienelld otoksella ennen varsinaisen
kyselyn tekemistd kyselylomakkeen toimivuuden varmistamiseksi. Vehkalahti (2008, 23)
maadrittelee mittarin osioista koostuvaksi kokonaisuudeksi, joka mittaa useita toisiinsa jol-
lain tapaa liittyvia asioita ja osion yksittdiseksi kysymykseksi tai vaitteeksi, joka lahtokoh-
taisesti mittaa yhtd mitattavaa asiaa. Suomenkielisissé tutkimuksissa etenkin osion ké&sitetta
kaytetdan varsin laveasti, joten selkeyden vuoksi pyrin noudattamaan téssa tutkielmassa
Vehkalahden (2008, 23) kayttamaa maarittelya.

Tutkimusaineiston tallentamisen jalkeen yksittdisten muuttujien jakaumia, vinoutta ja hui-
pukkuutta tarkasteltiin tunnuslukujen ja Kolmogorov-Smirnovin normaalijakaumatestin
tulosten perusteella. Tilastolliset testit jaetaan parametrisiin ja epaparametrisiin testeihin
niiden kayttamien jakaumien perusteella (Nummenmaa 2008, 142). Otoksen normaalisuu-
den testaus suoritetaan yleensa isommissa aineistoissa Kolmogorov-Smirnovin testilla ja
pienill& aineistoilla, otoskoon ollessa alle 50, Shapiro-Wilkin testilla. Molemmat testit ver-
taavat jakauman muotoa teoreettiseen normaalijakauman muotoon, mutta niill& on taipu-
mus hylatd normaalijakaumaoletus liian herkasti, jos havaintoja on paljon. (Metsdmuuro-
nen 2011, 645; Nummenmaa 2008, 143.)
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Tdassa aineistossa Kolmogorov-Smirnovin testi hylké&si normaalisuusoletuksen kaikkien
muuttujien kohdalla, p-arvolla 0,00. Naita tuloksia tuki myods pienemmille otoksille tarkoi-
tettu Shapiro-Wilkin t-testin tulos, jossa p-arvo oli myds 0,00. Taman perusteella jakaumat
poikkeavat tilastollisesti merkitsevasti normaalijakaumasta. Metsémuurosen (2011, 645)
suosittelemien silmamadréisesti tehtyjen tarkastelujen mukaan monien muuttujien ja-
kaumat muistuttivat normaalijakauman muotoa. Tdmankaltaista ilmiota tutkittaessa ei kui-
tenkaan ole vélttaméatonté eikd mielekéstédkaan tehda tiukkaa oletusta muuttujien normaali-
jakautuneisuudesta (Metsdmuuronen 2011, 853). Tarkastelujen perusteella tdman tutkiel-
man aineisto soveltuu yksittaisten muuttujien jakaumien osalta faktorianalyysin kayttami-

seen.

5.4 Metodologinen lahestymistapa

Korkeakouluopiskelijoiden emootiot ja kokemukset simulaatioharjoituksista ovat yksilolli-
sié ja jokaisella on oikeus omiin mielipiteisiinsé. Tassa tutkielmassa tarkasteluni lahtokoh-
tana on, ettd emootiot ovat jokaisen yksil6llisia tunnereaktioita erilaisiin tilanteisiin. Niihin
voivat vaikuttaa myos opiskelijan yleinen mieliala tai aiemmat kokemukset. Sosiaalipsyko-
logiassa emootioita on l&dhestytty Helkaman ja muiden (2001, 165) mukaan yll&ttavien teo-
rioiden kautta. Sellaisiksi he nimittavat William Jamesin sek& Carl Langenin esitystd emo-
tionaalisen elamyksen syntymisestd henkilon oman kayttaymisen ja fysiologisista reakti-
oista tehtyjen havaintojen perusteella seka Stanley Schlacterin ndkemysta elamyksen syn-
tymisestd sen antaessa kokijalle mielekkaan tulkinnan koetusta fysiologisesta aktivaatiosta.

Lazarus (1991) puolestaan nédkee emootion taustalla olevan aina kognitiivisen arvioinnin.

Metsamuurosen (2011, 34) mukaan kasvatustieteissa tutkimuksen kohteena on kasvatusto-
dellisuus. Tdma kuvaa hyvin tdman tutkielman taustalla olevaa perusolettamusta emooti-
oista opiskelijalle todellisina ilmi6ind, vaikka niiden havainnointi voi olla ulkopuoliselle
jopa mahdotonta. Simulaatioharjoituksissa opiskelija voi harjoitella yksinaan tiettyja taito-
ja, mutta usein hanelld on seuranaan joukko muita opiskelijoita joko harjoittelemassa toi-
mintaa tai havainnoimassa harjoitusta. Opiskelija kuuluu siis sosiokulttuuriseen yhteison,

joka voi vaikuttaa omalta osaltaan yksilon kokemiin emootioihin ja asenteisiin. Kirjalli-



40

suuden perusteella, kuten aiemmista luvuista kdy ilmi, emootiot ovat ilmiénd monisyinen
joukko, joiden perusolemuksesta ja luokittelusta tutkimuskentéll& kiistelldan edelleen. Té&s-
sé tutkielmassa tarkastelen emootioita ennemmin sosiokonstruktivistisena kuin biologis-
fysiologisena ilmiond, jota myds keratty tutkimusaineisto tukee. Naista lahtokohdista aloin
rakentamaan tutkielmalleni pohjaa ja tekem&én valintoja tutkimuksen ongelmanasettelun,

tieteenfilosofisten valintojen, tutkimusstrategian seka teoreettisen ymmartdmisen osalta.

Lahdin tutustumaan aiheeseen aiemmin emootioista Kirjoitetun tieteellisen kirjallisuuden
avulla. Melko nopeasti havaitsin tarpeen kohdentaa huomiotani erityisesti koulutuksen
alueella tehtyyn emootiotutkimukseen seké simulaatio-opetuksen ja -opiskelun ymmaérta-
miseen oman tutkimukseni viitekehyksen hahmottamiseksi. 1lmi6ind simulaatio-oppimista
ja emootioita ei ole jarkevaa erottaa toisistaan, koska tdman tutkielman viitekehyksessa ne
muodostavat kokonaisuuden, jossa kumpikaan ei pysty korvaamaan toistaan. Silti naita

kahta tutkimuskohdetta yhdistavaa tutkimustietoa ei 10ytynyt.

Varsinaisen tutkimusaineistoon tutustumisen aloitin tarkastelemalla kyselylomakkeen
strukturoituja vaittamia ja avoimia kysymyksid. Koska en ollut itse ollut mukana kysely-
lomakkeen laatimisessa, pohdin myds mitd tutkijat olisivat voineet miettia kysymyksia
suunnitellessaan ja mit4 kysymyksilla pohjimmiltaan on haettu. Esimerkiksi tieteenfiloso-
fiset pohdinnat emootioiden rakentumisesta tai saatavan tiedon luonteesta ovat oman tul-
kintani tulosta, enka voi olla varma, ovatko kyselyn laatijat ajatelleet samoin. Samalla tdma
kuitenkin mahdollisti ennakkoluulottoman ja avoimen suhtautumisen aineistoon, aiempaan
tutkimukseen seka vallalla oleviin k&sityksiin. Aineiston tarkastelun aloitin kasittelemé&lla
kvantitatiivisesti kerdttyd numeerista aineistoa, joka muodosti kyselylomakkeen toisen
osan. Kvantitatiivisen aineiston tutkimisen ja siitd saatujen tulosten muodostuttua, paatin
vielé tarkastella 1ahemmin opiskelijoiden avoimia vastauksia, jotta nakisin toisivatko ne

esiin erilaisia nakokulmia tilastolliseen aineistoon verrattuna.
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5.5 Analyysimenetelmat

Tutkimuksessa kerdtyn aineiston analysointiin k&ytin IBM SPSS Statistics 24 sek& Mic-
rosoft Office Excel 2007 -ohjelmia. Padasiallinen analyysi tein SPSS:114, mutta osan tulok-
sista siirsin Exceliin silmédmaaraista analysointeja ja mahdollisia muita laskutoimenpiteité

varten.

Faktorianalyysin vahvuutena on sen kyky tuoda esiin useita ulottuvuuksia tutkittavasta
iImiosta (Metsdmuuronen 2011, 549). Monien muuttujien valisien yhteyksien samanaikai-
nen tutkiminen onnistuu korrelaatiomatriisin avulla, mikali muuttujia on v&han, vain muu-
tamia. Muuttujien mééran noustessa kymmeneen tai sen yli, muuttuu tulkinta monimutkai-
seksi. (Nummenmaa 2008, 332.) Pdakomponentti- ja faktorianalyysi puolestaan soveltuvat
erinomaisesti suurien muuttujaméaarien analysointiin (Metsémuuronen 2011, 650). Sen
vuoksi tdmén tutkimusaineiston opiskelijoiden emootioita mittaavien 22 muuttujan ana-
lysointiin valittiin eksploratiivinen faktorianalyysi. Faktorianalyysin tarkoituksena on sel-
vittdd, milld muuttujilla on samankaltaista vaihtelua ja mitkd muuttujat puolestaan ovat
toisistaan riippumattomia. Toisistaan riippumattomat, samankaltaista vaihtelua sisaltavat
muuttujat yhdistetadn faktoreiksi, jotka ovat latentteja, eli muuttujia, joita ei ole suoraan
mitattu, mutta joiden oletetaan vaikuttavan vaihteluun. (Nummenmaa 2008, 333.) Eksplo-
ratiivisessa faktorianalyysissa muuttujien kombinaatiosta etsitdan selvitettavaad mallia ai-
neistolahtdisesti (Metsdmuuronen 2011, 650). Tassé tutkielmassa aineistosta muodostettiin
summa- tai yhdistelmé&muuttujia kullekin faktorille vahvimmin latautuneista yksittéisista
muuttujista ilman tarkkoja ennakko-oletuksia siitd, millaisia yhdistelmia tulisi muodostu-
maan. Aiemmissa opiskelijoiden emootioita tai akateemisia emootioita tarkastelleissa tut-
kimuksissa ovat eri emootiot muodostaneet hieman toisistaan poikkeavia faktoreita tutki-
muksen kohteena olevasta kulttuurista ja koulutusalasta riippuen (esim. Govaerts &
Grégoire 2008; Trigwell ja muut 2012).

Nummenmaa (2008, 342) listaa faktorianalyysin kéyttéon kaksi yleissdantéa: Tutkittavia
taytyy olla vahintédan kaksi kertaa niin paljon kuin analysoitavia muuttujia ja vahintdan 20
kertaa niin paljon kuin faktoreita. Metsamuuronen (2011, 654, 668) lisda vaatimuksiin, etta
havaintoja tulisi olla vahint&an viisi kutakin muuttujaa kohden. Nummenmaa (2008, 342)
puolestaan toteaa, ettd ekstraktoituvien faktoreiden lukumé&érad ei tiedetd ennalta, mika

vaikeuttaa toisen sddnnon noudattamista. Metsamuurosen (2011, 654, 667) mukaan paa-
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komponentti- ja faktorianalyysissa muuttujien vélilta oletetaan 16ytyvén aitoja korrelaatioi-
ta. Pienet korrelaatiot ja outlierit voivat huonoimmillaan tuottaa tuloksen, jossa ei ole jar-
ked. Faktorianalyysid ei myodské&én tulisi suorittaa kovin pienille aineistoille, mutta 200
havainnon aineisto on jo kuitenkin riittdva. Tata pienemmillekin aineistoille faktorianalyy-
seja voi kuitenkin suorittaa, mutta se edellyttada aineiston aarimmaisen huolellista keréa-
misté ja tutkimuskysymyksen muotoilua faktorianalyysin tekemisen kannalta mielekk&ak-
si. (Nummenmaa 2008, 342-343.) Taman tutkimuksen aineisto ylittdd 200 havainnon ra-
jan, minka lisaksi tutkittavien maaréd on yli kaksinkertainen muuttujien méaraa verrattuna

ja havaintoja oli enemman kuin viisi kutakin muuttujaa kohden.

Aineiston soveltumista tarkasteltiin my6s muuttujien jakaumien, outlier-vastausten seka
muuttujien valisten korrelaatioiden osalta. Metsamuuronen (2011, 653) suosittaakin, ettd
mikali muuttujien valiset korrelaatiot eivét ylitd 0,30:aa, ei faktorianalyysia kannata tehdé.
Korrelaatiokertoimien silmadmadraisen arvioinnin ohella aineiston sopivuutta arvioitiin
Kaiser-Meyer-Olkinin testiarvon ja Bartlettin svaarisyystestin avulla, jotka puolsivat ai-

neiston soveltavuutta. (Metsdmuuronen 2011, 653-654.)

Toisen, opiskelijaprofiileja koskeneen, tutkimuskysymyksen selvittdmisessa kaytettiin
Klusterianalyysia opiskelijoiden ryhmittelemisissd. Klusterianalyysi kuuluu ryhmittelyana-
lyyseihin ja lahtokohtaisesti se muodostaa toisistaan poikkeavia ryhmid, jotka eivét sinél-
l&&n vaadi jatkoselvittelyd (Metsémuuronen 2011, 881). Nummenmaan (2008, 363) mu-
kaan klusterianalyysin tavoitteena on jaotella havainnot enemman tai vahemméan homo-
geenisiin ryhmiin. Tarkoituksena on siis ryhmitelld samankaltaisia tutkittavia, kun faktori-
analyysi puolestaan pyrki ryhmittelemaan muuttujia. Metsdmuurosen (2011, 877) mukaan
Klusterianalyysi sopii parhaiten tilanteisiin, joissa ei vélttdmatta tiedetd luokitteluperustetta
eteenpéin. Klusterianalyysin edellytyksen& on, ettd kaikkien muuttujien tulee olla mitattu
samalla asteikolla (Nummenmaa 2008, 363). Opiskelijaprofiilien muodostamisessa kaytet-
tiin  K-keskiarvon klusterointia, jossa ryhmittely tehdadn havaintojen perusteella.
K-keskiarvon ryhmittelyanalyysissa kukin havainto yhdistetdan lahimpaan keskukseen ja
uusien havaintojen myo6té keskuksista lasketaan tarkempia arvioita iteratiivisesti (Metsé-
muuronen 2011, 878). Klusterianalyysilld muodostettuja opiskelijaprofiileja tarkasteltiin

myas opiskeluajan perusteella.

Logistisen regressioanalyysin avulla pyritdan I6ytdmaan useiden selittdjien joukosta par-

haat selittdmdan vaihtelua tilanteessa, missé selitettdvd muuttuja on luokittelumuuttuja
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(Metsamuuronen 2011, 743). Se ei perustu lineaarisiin yhteyksiin vaan siind tarkastellaan,
kuinka todennékoisesti havainto kuuluu tiettyyn luokkaan (Nummenmaa 2008, 325). Tassa
tutkielmassa tarkasteltiin voitaisiinko opiskelijoiden emootioita selittdd koulutusohjelman,
jossa he opiskelivat, avulla. Logistista regressioanalyysia varten faktorianalyysin avulla
luoduista summamuuttujista tehtiin dummy-muuttujat, joissa leikkauspisteend kaytettiin
muuttujien mediaaniarvoa. Logistisen regressioanalyysin avulla saadut mallit eivat kuiten-
kaan olleet soveltuvia, silla mallin sopivuus oli kaikkien summamuuttujien kohdalla > =
0.00 ja selitysasteet jaivat hyvin alhaisiksi (Innostus R2 =0.19, H&mmennys simulaatioissa
R? =0.01, Tyytyvaisyys simulaatioissa R? =0.04, Huolestuneisuus ennen simulaatioita
R2=0.04).

Tutkimuksen avoimia vastauksia tarkasteltiin laadullisen sisallonanalyysin avulla. Aloitin
vastauksiin tutustumisen kvantitatiivisen datan tutkimisen jélkeen. Tarkoituksenani oli
loytdd avoimista vastauksista tukea kvantitatiivisesti esiin nousseisiin emootioihin seka
mahdollisesti piiloon jaaneitd emootioita. Avoimien vastauksien analysoinnissa paamaa-
rénani ei siis ollut toteuttaa syvéllista ja taydellistd siséllonanalyysid. Ensimmaisessa kak-
siosaisessa analysointivaiheessa etsin vastauksista suoria viittauksia emootioihin (esim. Ei
ole kivaa, jos nolaa kaikkien edessa. Jannittavaa kaiken kaikkiaan.) ja merkitsin emootioi-
ta sisaltaneitd kuvauksia. Toisessa osassa tarkastelun kohteena olivat epasuorat tai metafo-
riset kuvaukset ja niiden erittely (esim. simulaatio paivat ovat pitkia usein 8-16 jolloin lop-
puajasta alkaa olla liian vasynyt ja keskittyminen herpaantuu.. simulaatiossa saa olla aina
odottelemassa vuoroaankin). Emootioiden tunnistusvaiheessa kavin aineiston l&pi useaan
kertaan peilaten mahdollisia skenaarioita aiempiin tutkimuksiin. Lopulliseen tarkasteluun

mukaan valikoitui yhteensd 163 vastausta kaikista neljasta avoimesta kysymyksesta.

Osa vastauksista sisalsi yksittaisen emootion kuvauksen ja osassa puolestaan esiintyi useita
eri emootioita. Mikali vastaus sisalsi useampia emootioita, ne on koodattu kunkin mukaan
erikseen. Tunnistusvaiheen jéalkeen aineistosta 10ytyi 34 erilaista emootioita edustavaa
koodia, jotka muodostivat luokittelun perustan. Emootioiden kategorisoinnin aloitin jaotte-
lemalla emootiot niiden valenssin perusteella kolmeen ryhmdan: positiivisiin, negatiivisiin
sekd niiden vélille sijoittuviin. Tdman jalkeen l&hdin yhdistelem&in samankaltaisia emoo-
tioita yhteen nédiden ryhmien sisalla. Luokittelun tuloksena oli yhdeksdn emootioita kuvaa-
vaa luokkaa, joista nelja oli oppimista haittaavia, nelja oppimista edistavia ja yksi (janni-
tys) voi toimia sekd@ oppimista haittaavana etta edistavana tekijand, joskin enemmisto vas-

tauksista kohdistui edelliseen ryhmaan.
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5.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Tama luku kasittelee tutkielmani luotettavuutta eri nakokulmista. Kvantitatiivisissa tutki-
muksissa luotettavuutta arvioidaan tilastollisten menetelmétapojen avulla. Néité kansainva-
lisesti testattuja mittareita 10ytyy myods kasvatustieteestd ja niiden avulla saatuja tuloksia
paasee vertailemaan eri maissa tehtyjen tutkimusten vélilla. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara
2014, 231.) Mittauksen luotettavuuteen vaikuttavat kulttuuriset (Metsémuuronen 2011,
67), kielelliset, siséllolliset, tilastolliset seka tekniset seikat (Vehkalahti 2008, 40). Ihmis-
tieteellistd todellisuutta tutkittaessa nimenomaan ihmisten intentiot, pyrkimykset ja motii-
vit, paamadarat ja tavoitteet sek& mielikuvat ja asenteet vaikuttavat tutkimustuloksiin. Kun
tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid kuvaamaan yleisia saantgja ja malleja, kuinka ilmio
on hallittavissa, muodostuu haasteeksi kysymys, voidaanko ihmista ylipaatdaan mallintaa.
(Metsamuuronen 2011, 34-35.) Téassa tutkielmassa tarkoituksenani on mallintaa opiskeli-
joiden simulaatioihin liittdmi& emootioita yleisella tasolla, eikd esimerkiksi jonkin tietyn
harjoituksen osana. Kerétty aineisto tukee yleisen tason tarkastelua, silla opiskelijoilta ky-
syttyja kokemuksia ei liitetty mihinkaan tiettyyn kurssiin tai simulaatioharjoitukseen, vaan

he vastasivat omien aiempien kokemustensa perusteella.

Tutkielmassa kaytan valmista aineistoa, joka on keratty Helsingin yliopiston Ammatillisen
asiantuntijuuden oppiminen ja kehittyminen simulaatioissa -hankkeessa. Sain aineiston
kayttdoni pro gradu -tutkielmani ohjaajan, Leila Pehkosen, kautta. Hirsjarvi ja muut (2014,
189) suosittelevat suhtautumaan kriittisesti valmiisiin aineistoihin ja kayttamaan lahdekri-
tiikkid. Myos Vehkalahti (2008, 40) toteaa, ettd mittaus on ainutkertaista, eikd huonosti
mitattuja osioita voi parannella jalkikateen. Mittarit ja menetelmat eivét aina vastaa sita
todellisuutta, jota on tarkoitus tutkia (Hirsjarvi ja muut 2014, 231). Mittareiden ja osioiden
kohdalla tulisi ensisijaisesti ajatella mitattavia ulottuvuuksia, eli asioita, koska ilmi6iden
ulottuvuudet muuttuvat ajan kuluessa. Silloin mittareihin pitd4 olla valmiina tekemaan
muutoksia. (Vehkalahti 2008, 41.) Vastaajat voivat esimerkiksi késittdd monet kyselylo-
makkeen kysymykset toisin kuin tutkija on ne ajatellut. VVehkalahden (2008, 41) mukaan
eri maissa toistettavissa tutkimuksissa kyselylomake joudutaan tyypillisesti k&antdmaéan eri
kielille, mik& voi aiheuttaa yllatyksi& ja tyystin erilaisia tulkintoja kysymyksien siséllosté

huolellisesta kd&dnnostyosta huolimatta.
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Hirsjéarvi ja muut (2014, 231-232) jatkavat, etté tutkijan kasitellessa tuloksia alkuperéisen
ajattelumallinsa mukaisesti, ei niita voida pitad patevina ja tosina. Talloin mittari voi aihe-
uttaa tuloksiin virheitd. Metsdmuuronen (2011, 68) tahdentaa, ettd mittari pitdisi testata
pienimuotoisella pilottitutkimuksella ennen aineiston keradmist, jotta siitd voidaan pudot-
taa pois huonoja tai monimerkityksisia osioita. Tamén tutkielman aineiston keruussa kay-
tettyd kyselylomaketta testattiin etukateen mittariston laadun verifioimiseksi sek& englan-
nista suomeksi kaannettyna ettd siitd takaisin englanninkieliseksi muokattuna. Aineiston
keruun jalkeen mittaristosta 10ytyi muutama soveltumaton véittdma, jotka poistettiin ai-

neiston analysoinnin yhteydessa.

Tutkimukseen osallistuneet oppilaitokset valikoituivat mukaan omasta kiinnostuksestaan
osallistua Ammatillisen asiantuntijuuden oppiminen ja kehittdminen simulaatioissa
-hankkeeseen. Taman perusteella oletuksena oli, ettd oppilaitoksista 10ytyisi kiinnostusta
kehittdd omaa simulaatio-opetustaan tai ainakin niissé oltaisiin Kiinnostuneita sen tilasta.
Tutkimukseen osallistui 162 opiskelijaa neljasta eri oppilaitoksesta. Opiskelijoiden ohella
my0s opettajien simulaatioharjoituksiin liittyvia emootioita selvitettiin hankkeessa, mutta
niiden aineisto ei kuulu tdman tutkielman piiriin. Lahtokohtaisesti mielenkiintoista on, va-
littyykd oppilaitosten kiinnostus simulaatio-opetuksen kehittdmisestd opiskelijoille. Toi-
saalta oppilaitosten valikoituminen voi lisata aineiston véaristymisen riskid, jos opiskelijat
ovat tyytyvaisempié simulaatioharjoitusten toteutukseen ndissa oppilaitoksissa verrattuna
niihin, jotka eivat ole mukana tutkimuksessa.

Puuttuvia vastauksia aineistossa oli véhan. Vastauslomakkeista 97,5 % sisalsi vastauksen
kaikkiin esitettyihin véittdmiin ja 2,5 % vastauksista oli osittain puutteellisia (159-3). Eri
oppilaitoksista saatujen vastausten maarat vaihtelivat suuresti, mika tekee oppilaitosten
valisen vertailun hankalaksi, toisaalta tutkielman tavoitteenakaan ei ollut oppilaitosten ver-
tailu. Sen perusteella, ettd oppilaitokset l&htivat mukaan vapaaehtoisesti, olisi voitu olettaa,
ettd vastauksia olisi saatu tasaisemmin eri oppilaitoksista. Kolmesta oppilaitoksesta, joista
osallistujia oli kustakin noin 15, saadut vastaukset eivat valttaméattd edusta koko oppilai-
toksen populaatiota. Ndissa aineisto saattaa siis painottua aaripdihin, simulaatioihin joko
erityisen myonteisesti tai Kielteisesti suhtautuviin opiskelijoihin. Liséksi yksittdisen vastaa-
jan saama painoarvo oppilaitoksen vastauksissa on huomattavasti suurempi kuin Karelia
ammattikorkeakoulussa, josta 117 opiskelijaa osallistui tutkimukseen. Taman vuoksi ai-

neistolle ei tehty oppilaitosten valisia vertailuja.
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Kvantitatiivissa tutkimuksessa tutkimuksen reliaabelius viittaa mittaustulosten toistettavuu-
teen ja mittauksen reliaabelius kykyyn antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia (Hirsjarvi ja muut
2014, 231). Validius puolestaan viittaa mittarin tai tutkimusmenetelman kykyyn mitata
tarkoitettua asiaa (Metsémuuronen 2011, 65, 74). Tatéd tutkielmaa tehdesséni ja aineistoa
analysoidessani pyrin pitdmaan mielesséni kaytossé olevan mittariston kokeellisuuden. Sité
ei ole aiemmin testattu tallaisenaan suomenkielisend eik& simulaatioharjoitusten konteks-
tissa, vaikka alkuperaistd kysymyspatteristoa itsessadan onkin testattu eri oppiaineiden opis-
kelijoilla ja opettajilla eri maissa. Tutkimuksen validiteettiin kuuluu myods kasitteiden ja
teorian oikeellisuuden sek& mittarin muodostamisen tarkastelu. Aineiston késittelyn seka
tutkimusasetelman luomiseksi olen tutustunut aihepiiristd aiemmin tehtyihin tutkimuksiin

ja niiden tuloksiin.

Mittariston pohjalta muodostettujen faktoripisteiden sisdista konsistenssia, eli sitd mittaa-
vatko ne samaa asiaa, tarkasteltiin Cronbachin alfan avulla (Metsémuuronen 2011, 77).
Yleisesti alfan arvoja, jotka jadavat alle 0.60 rajan ei tulisi hyvaksyttyd, mutta tasta sdannos-
t4 ollaan nyky&aan luopumassa. Alfa-kertoimen suuruuteen vaikuttaa osioiden méaéara siten,
etta pitk& mittaristo aiheuttaa suurempaa vaihtelua mittariin ja siten kasvattaa teknisesti
reliabiliteettia. (Metsdmuuronen 2011, 78-79.) Tassa aineistossa faktoreiden alfa-kertoimet
vaihtelivat 0.751-0.940 vélilla. Alhaisin siséinen yhtenevyys oli Himmennys simulaatiois-
sa -faktorilla. Sekin tosin ylittda yleisesti asetetun rajan selvasti, vaikka koostuu vain kol-
mesta muuttujasta. Suurin alfa-kerroin, 0.940, muodostui Innostus simulaatioissa
-muuttujalle, joka muodostui kahdeksasta muuttujasta. Tassé vastaavasti useiden osioiden
maard saattaa parantaa reliabiliteettikerrointa. Liian korkean Cronbachin alfa-kertoimen
rajaa ei ole madritetty, mutta kertoimen kasvaessa ldhelle 1.00:aa, voidaan pohtia mittaa-
vatko useat summamuuttujaan latautuneet vaittdmat samaa asiaa. Saadut reliabiliteettiker-
toimet ovat kuitenkin samansuuntaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa saadut (esimerkiksi
Govaerts & Grégoire 2008; Pekrun ja muut 2004; Trigwell 2012). Wilson, Lizzio ja Rams-
den (1997) sek& Trigwell ja Prosser (2004) puolestaan ovat raportoivat lahempané 0.70

arvoa olevia kertoimia tutkimuksissaan.

Kyselylomakkeen neljan avoimen kysymyksen vastauksia analysoimalla pyrin tdydenta-
mé&én kvantitatiivisesti keratylla datalla saatuja tuloksia. Hailikari ja muut (2016) tuovat
esiin, ettd kyselylomakkeiden haasteena on niiden taipumus jattdd osan emootioista pii-
loon. Laadullisella analyysilla pyrittiin siis tavoittamaan aineistosta myds muuten piiloon

jadvia emootioita. Vaikka avointen vastausten siséltdmien emootioiden tarkastelu oli sys-
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temaattista, tutkijan omat tulkinnat vaikuttavat sithen enemmaén kuin kvantitatiivisesti saa-
tuihin tuloksiin. Esimerkiksi tutkijan tekemat tulkinnat opiskelijoiden vastausten sisélta-
mistd emootioista ovat oletuksia. Koska opiskelijoilta ei kysytty avoimissa kysymyksissa
suoraan heidan kokemiaan emootioita, voi aineiston analysointi nostaa esiin emootioita,

joista vastaajat eivét ole olleet edes itse tietoisia.

Teoriaosiossa esitteleméni tutkimukset ja artikkelit ovat tieteellisista julkaisuista, joihin
padstékseen ne ovat kdyneet l&pi vertaisarvioinnin. Luonnollisestikaan kaikki lapi kdymani
materiaalit eivat ole paatyneet tutkielmaani, mutta ne ovat kuitenkin lisanneet tietdmystani
aihealueesta ja avartaneet nakokulmaani. Niiden avulla olen pyrkinyt rajaamaan tutkittavaa
aluetta ja luomaan selkeéat tutkimuskysymykset, joihin aineistolla on mahdollista vastata.
Teoriatieto on auttanut myos tiedostomaan omia ennakkokasityksidni ja mahdollistanut
Kriittisen arvioinnin omia valintojani kohtaan tutkimusprosessin aikana. Metsamuuronen
(2011, 75) nostaa esiin yhtena luotettavuuden arvioinnin nakdkulmana késitteiden maarit-
telyn sekd niiden muokkaamisen latenteiksi muuttujiksi. Samaan késitteeseen, eli tassé
tutkielmassa emootioon, pohjautuvien kasitteiden tulisi olla kesken&én systemaattisemmin
yhteydessd kuin muiden muuttujien kanssa. Tutkielmaa tehdesséni olen pyrkinyt tdhén
peilaamalla aineistosta esiin nousseita ilmiditd aiempaan tutkimukseen ja havainnoimalla

niiden valisia yhtalaisyyksia seké eroja.
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6 Tulokset

6.1 Emootiot simulaatioharjoituksissa

Opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmid emootioita tarkastelevan mittarin validi-
teettia ja sisaisté rakennetta tutkittiin suorittamalla exploratiivinen faktorianalyysi. Aineis-
ton sopivuus faktorianalyysiin todettiin ensin tarkastelemalla korrelaatiomatriisia, josta
[0ytyi riittdvasti nollasta enemmaén kuin +/- 0.30 poikkeavia arvoja. Lopullisessa faktori-
ratkaisussa Kaiser-Meyer-Olkinin testin mukaan otoksen riittavyys oli 0.914, mika ylittaa
testin 0,6 raja-arvon. Vastaavasti Bartlettin svéarisyystestin tulokseksi saatiin y*(171) =
2077,63; p<0.00. My6s nama puolsivat aineiston soveltuvuutta faktorianalyysiin. Opiskeli-
joiden emootioiden tarkastelussa faktorianalyysilla pyrittiin 16ytdmaan kokonaisuuksia,
jotka seka tilastollisten ominaisuuksien ettd emootiotyyppeina liittyisivat yhteen. Opiskeli-
joiden emootioiden ohella analyysill4 oli tarkoitus validoida my0ds kaytetyn mittariston
toimivuutta, koska kaytetyt kysymykset oli kaannetty suomeksi, kohdistettu opiskelijoihin

ja muunnettu simulaatioharjoitusten kontekstiin ensimmaisté kertaa.

Faktorianalyysissa ekstraktiomenetelmana kéytettiin Principal Axis Factoring -menetelméé
eli padakselifaktorointi, joka muistuttaa padkomponenttianalyysid, mutta siind korrelaa-
tiomatriisin diagonaalit korvataan kommunaliteettien estimaateilla (Nummenmaa 2008,
345; Metsdmuuronen 2011, 674). Rotatointimenetelmaksi valittiin Oblimin. Nummenmaan
(2008, 345) mukaan padakselifaktorointi soveltuu kayttoon, kun aineisto on normaalisti
jakautunut ja kommunaliteettien alkuarvot ovat hyvid. Tdssa aineistossa eniten vinoja ja-
kaumia esiintyi ikavystymista ja turhautumista edustavissa sekd motivoituneisuutta seka
luottamusta kuvaavissa muuttujissa. Naisté negatiiviset emootiot olivat vasemmalle vinoja,
eli opiskelijat eivat yleisesti kokeneet simulaatioita ikavystyttavind tai turhauttavina. Moti-
voituneisuus ja luottamus puolestaan olivat oikealle vinoja. Aineistossa useiden yksittais-
ten muuttujien kohdalla Kolmogorov-Smirnovin testi hylkdsi normaalisuusoletuksen.
Nummenmaa (2008, 143) ja Metsdmuuronen (2011, 572, 645) kuitenkin toteavat, etta tilas-
tolliset testit hylkadvat normaalijakaumaoletuksen usein liiankin herkasti ja suosittelevat
niiden lisaksi aineiston silméamaardaista arviointia. Vinouden ja huipukkuuden tunnusluku-

jen tarkastelun ja silmé&maaréisen havainnoinnin perusteella aineisto nayttaa kuitenkin so-
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veltuvan yksittaisten muuttujien jakaumien osalta faktorianalyysin kohteeksi, koska muut-

tujat olivat riittdvan lahella normaalijakautuneita.

Aineistolle tehtiin useita erillisia analyysejé poistaen analyysista malliin soveltumattomia
muuttujia, korottamalla muuttujien latauksia seké tarkastelemalla eri ekstraktointi- ja rotaa-
tiomenetelmid. Muuttujan ”26. Olen ylped tavasta, jolla valmistaudun simulaatio-
opiskeluun” kommunaliteetti (0.168) jai aineistossa huomattavan alhaiseksi, eikda se myos-
kaan latautunut faktoriratkaisuissa muiden muuttujien kanssa, joten se paadyttiin jattdmaan
ratkaisusta pois. Lisaksi muuttujat 9. Minua jannittdd osallistua simulaatioihin” ja ”13.
Odotan, ettd padsen opiskelemaan simulaatioissa” jatettiin mallista pois. Niistd ensimmai-
nen latautui hyvin heikosti muiden muuttujien kanssa eikd muuttujan 26. poistaminen pa-
rantanut tilannetta. Jalkimmaéinen puolestaan latautui vahvasti kahdelle, ensimmaiselle ja
kolmannelle (lataukset 0,731 ja 0,657), faktorille.

Emootioiden kokonaisuuksien selvittdmiseksi yksittéisistd muuttujista muodostettiin sum-
mamuuttujia faktorianalyysin avulla. Cattelin scree -testi ehdotti aineistolle ratkaisuksi
kolmesta viiteen faktoria ja Kaiserin kriteerin (Eigenvalues > 1.00) ylittavia faktoreita 10y-
tyi aineistosta nelja (Liite 2). Niiden yhteinen selitysosuus oli 64,5 %. Latausten minimiar-
vo oli 0.60. Neljan faktorin rakenteen valintaa tukivat myds mallin selitysasteen ja kom-
munaliteettien kasvun tasaantuminen. Kolmen faktorin ratkaisuun verrattuna neljannen
faktorin mukaan tuominen kasvatti selitysastetta vain 3,2 %, mutta pienimméat kommunali-
teetit kasvoivat merkittavasti (0,117:1la). Lopullinen faktoriratkaisu sisélsi 19 emootioita
mittaavaa muuttujaa ja ne tiivistyivét neljaksi latentiksi summamuuttujaksi. Kaikkien mu-

kaan valittujen muuttujien lataukset on esitetty faktoreiden kuvailujen jélkeen taulukossa 1.

Ensimmaiseen faktoriin latautui 8 muuttujaa, jotka kuvasivat simulaatioharjoituksiin liitty-
vaa motivoitumista, iloa ja odottamista positiivisesti latautuneina sekad ikavystymista ja
turhautuneisuutta negatiivisesti latautuneena. Faktorin Cronbachin alfa-kerroin oli korkea,
0.936, mihin osaltaan kasvattavasti vaikuttaa useiden siihen latautuneiden osioiden maara.
Faktori 1 sai nimekseen Innostus simulaatioissa ja se selitti 41,6 % muuttujien yhteisvaih-

telusta.

Toisen faktorin muodostivat kolme noloutta, hdmmennysta ja suuttumusta simulaatioiden
aikana kuvaavaa muuttujaa. Faktorin 2 nimeksi tuli Hdmmennys simulaatioissa ja sen
selitysosuus yhteisvaihtelusta oli 13,9 %. Faktoriin liittyneet muuttujat kuvasivat opiskeli-
joiden simulaatioharjoituksen aikaisia kokemuksia. Reliabiliteetiltaan tdma faktori oli al-
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haisin (0.751), mik& johtunee muuttujien alhaisesta ma&rasta ja niiden epdyhtendisyydesté.
Nimedmisen kannalta tamé faktori oli myds haastavahko, koska nolouden tunne epdonnis-
tumisista seké suuttumus ja hammennys asioiden sujumattomuudesta eivét tiivisty suomen

Kielessé suoraan yksittaiseksi emootioksi.

Kolmas faktori muodostui opiskelijoiden ylpeytta ja tyytyvéisyyttd omasta opiskelutavasta
kuvaavista neljasta muuttujasta. Ylpeytta kuvaavat muuttujat liittyivat vaitteissa nimen-
omaan simulaatioharjoituksen aikaiseen toimintaan ja tyytyvaisyys harjoituksen jalkeiseen
kokemukseen. Suomen kielesséd ylpeyden sanan osin negatiivissavyisten, koppavuuden ja
ylimielisyyden, merkitysten vuoksi, tata ei kdytetty faktorin nimedmisessa. Faktori 3 sai

nimekseen Tyytyvaisyys simulaatioissa. Sen selitysosuus oli 5,8 %.

Neljas faktori kuvasi huolestuneisuutta ja jannitystd jo ennen simulaatioharjoitusta. Se
muodostui viidestd muuttujasta ja sai nimekseen Huolestuneisuus ennen simulaatioita.
Erona toisen ja tdmén neljannen faktorin véalilla on nimenomaan ajankohta, johon ne liitty-
vat. Toinen faktori viittaa simulaatioharjoituksen aikaisiin emootioihin ja neljas emootioi-
hin ennen harjoitusta. Huolestuneisuus ennen simulaatioita -faktori selitti muuttujien yh-

teisvaihtelusta 3,2 %.



Taulukko 1. Faktoriratkaisu emootioita kuvaaville muuttujille

o1

Faktori

2

S12. On turhauttavaa sitoutua simulaatio-opiskeluun
S27. On turhauttavaa opiskella simulaatiossa

S8. Olen motivoitunut opiskelemaan simulaatioissa
S10. Simulaatioissa opiskelu on ikavystyttavaa

S15. Minua motivoi ajatus siita, miten voin hyddyn-
ta4a simulaatioissa opiskelemiani asioita

S21. Olen yleisesti ottaen varma siit4, ettd simulaati-
oissa saamani arviointi on tarkoituksenmukaista

S29. Luotan siihen, ettd simulaatiossa opettajan kéyt-
tamaét tiedot ja taidot ovat tdiménhetkisen tyeldmén
vaatimusten mukaiset

S24. Tunnen iloa avainkésitteiden opiskelusta simu-
laatioiden avulla

S22. Minusta tuntuu nololta, jos epaonnistun simu-
laatiossa

S16. H&mmennyn, kun simulaatiot eivat onnistu tar-
koitetulla tavalla

S23. Minua suututtaa, jos jokin simulaatiossa ei suju,
niin kuin oli suunniteltu

S20. Tunnen ylpeyttd opiskeluni tuloksista simulaati-
oissa

S18. Olen ylped tavasta, jolla opiskelen simulaatiois-
sa

S19. Olen varma siit, etta opiskeluni sujuu hyvin
simulaatioissa

S11. Tunnen itseni todella tyytyvaiseksi simulaation
jalkeen
S25. Minua huolestuttaa simulaatioon osallistuminen

S14. Hatadannyn jo pelkésté ajatuksesta, ettd minun
on opiskeltava simulaatioissa

S28. Minua huolestuttaa simulaatioiden ennakoimat-
tomuus

S17. Minua hermostuttaa opiskelu simulaatioissa

-0,869
-0,865
0,856
-0,842
0,790

0,751

0,733

0,666

0,770

0,733

0,626

0,855

0,779

0,776

0,768

0,800

0,782

0,722
0,690

Extraction Method: Principal Axis Factoring.
Rotation Method: Oblimin with Kaiser Normaliza-
tion.
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Taulukko 2. kuvaa Pearsonin tulomomentti korrelaatioita faktoreiden valilla. Kuten oletet-
tua, innostus ja tyytyvaisyys simulaatioissa korreloivat kesken&én positiivisesti (r=.597,
p<.01) ja huolestuneisuus vastakkaisesti (r=-.433, p<.01). Vastaavasti Hdmmennys simu-
laatioissa korreloi negatiivisesti tyytyvéisyyden (r=-.309, p<.01) ja positiivisesti huolestu-
neisuus ennen simulaatioita (r=.549, p<.01) kanssa. Myos kaikkien yksittaisten muuttujien
vilisten korrelaatioiden tarkastelu osoitti, ettd enemmistd valenssiltaan positiivisiksi luoki-
teltavista emootioista korreloi keskendan positiivisesti ja negatiivisten kanssa vastakkaises-

ti. Vastaavasti valenssiltaan negatiiviset muuttujat korreloivat positiivisesti keskenaan.

Taulukko 2. Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet innostuksen, hammennyksen,

tyytyvaisyyden ja huolestuneisuuden faktoreiden valilla

Faktori Innostus si- Hammennys | Tyytyvaisyys | Huolestuneisuus

mulaatioissa simulaatioissa | simulaatioissa | ennen simulaa-
tioita

Innostus simu- 1.00 -0.092 0.597%* -0.433%*

laatioissa

Hammennys 1.00 -0.309%* 0.549%*

simulaatioissa

Tyytyvaisyys 1.00 -0.502%*

simulaatioissa

Huolestuneisuus

ennen simulaa- 1.00

tioita

Viiden faktorin ratkaisussa uudeksi faktoriksi olisi muodostunut tyytyvaisyys simulaation
jalkeen, joka eriytyi muusta tyytyvaisyyden faktorista. Sen lataus jéi kuitenkin hyvin hei-
koksi. Viidennen faktorin tuominen mukaan olisi lisénnyt selitysvoimaa vain 1,5 %:a,
minka vuoksi neljan faktorin ratkaisua voidaan pitaa riittavana. Kolmen faktorin malli puo-
lestaan rakentui Innostuksen, Huolestuneisuuden ja Tyytyvaisyyden kokonaisuuksista,
missa hammennys simulaatioissa ja huolestuneisuus ennen simulaatioita muodostivat yh-
dessé yksittdisen faktorin. Ratkaisussa selitysaste olisi heikentynyt 60,7 %:n, jota tosin

voidaan pitaa viel&kin varsin hyvana.

Opiskelijoiden emootioista muodostuvia faktoreita tarkasteltiin myos sen perusteella,
kuinka pitkaan he olivat opiskelleet. Nama faktorit on kuvattu taulukossa 3. 1,5 vuotta tai
vahemman opiskelleiden opiskelijoiden ryhmasséd (N=33) erkaantui oma, opiskelijoiden

luottamusta opetukseen kuvaava muuttujajoukko viidenneksi faktoriksi. Se muodostui 3
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muuttujasta, jotka olivat S21. Olen yleisesti ottaen varma siitd, ettd simulaatioissa saamani
arviointi on tarkoituksenmukaista, S29. Luotan siihen, ettd simulaatiossa opettajan kéaytta-
mat tiedot ja taidot ovat tdmanhetkisen tydeldman vaatimusten mukaiset seka S24. Tunnen
iloa avainkasitteiden opiskelusta simulaatioiden avulla. Nummenmaan (2008, 342) mukaan
tutkittavia tulisi olla vahintdan kaksi kertaa analysoitavien muuttujien méaré. 1,5 vuotta tai
vdhemman opiskelleiden -ryhmén kohdalla ehto ei toteudu, minka vuoksi saatuun tulok-

seen tulee suhtautua varauksella.

Suurin osa opiskelijoista (N=80) kuului 2-3 vuotta opiskelleiden ryhmaan. Naiden opiske-
lijoiden kohdalla esiin nousivat samat faktorit, kuin koko aineistosta, mutta huolestunei-
suus ennen simulaatioita ja hdmmennys simulaatioiden aikana olivat toisinpdin seli-
tysosuuksien osalta. Pitkaan opiskelleiden ryhmassd (N=49) faktoreita muodostui puoles-
taan vain kolme kappaletta. Naista ensimmaiseksi faktoriksi muodostui turhautuneisuutta
kuvaava kokonaisuus, jossa turhautuneisuutta ja ikavystymistd kuvaavat vaittamat latau-
tuivat positiivisesti ja motivoitumista, iloa sekd varmuutta kuvaavat vaittaméat negatiivises-
ti. Faktori vastaa koko aineistossa esiintyvad innostuksen faktoria muuttujien osalta, mutta
yksittéiset muuttujat latautuvat painvastaisesti. Lisdksi huolestuneisuuden ja hdmmennyk-
sen muuttujat yhdistyivéat samaan faktoriin, jota kutsun simulaatioihin liittyvaksi huolestu-

neisuudeksi.

Taulukko 3. Aineistossa esiintyvat faktorit opiskeluajan perusteella

Opiskeluaika | 1,5 tai vahemman 2-3 vuotta 3,5 vuotta tai enem-
man
1. Innostus simulaati- | 1. Innostus simulaati- | 1. Turhautuneisuus
oissa oissa simulaatioissa
2. Hdmmennys simu- | 2. Huolestuneisuus 2. Simulaatioihin liitty-
laatioissa ennen simulaatioita va huolestuneisuus
Eaktorit 3. Tyytyvéisyys simu- | 3. Tyytyvdisyys simu- | 3. Tyytyvaisyys simu-

laatioissa

4. Huolestuneisuus
ennen simulaatioita
5. Luottamus opetuk-

seen

laatioissa
4. H&mmennys simu-

laatioissa

laatioissa
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Emootioita mittaavat summamuuttujat

Faktorianalyysin jalkeen koko aineistosta muodostetuille neljélle eri faktoreille latautuvista
muuttujista tehtiin summamuuttujat tarkastelun havainnollistamiseksi. Jokaiselle faktorille
laskettiin reliabiliteetit siihen latautuvien osioiden mukaan ennen summamuuttujien luo-
mista. Mallista ei tarvinnut pudottaa enda tassa vaiheessa osioita pois, vaan kaikkien sum-
mamuuttujien luotettavuuskertoimet olivat riittavalla tasolla. Summamuuttujien saamien

arvojen vaihteluvalit olivat 1-5.

Keskiarvojen mukaan opiskelijat kokivat simulaatioissa eniten innostuksen tunteita ja vahi-
ten huolestuneisuutta. Hajontalukujen tarkastelu kuitenkin osoittaa, ettd yksittaisten sum-
mamuuttujien sisélla vaihtelua esiintyy oppilaiden simulaatioihin liittdmien emootioiden
valilla. Muodostettujen summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat, vinous- seké huipuk-
kuus arvot ja reliabiliteettikertoimet (Cronbachin alfa) on esitetty taulukossa 4. Summa-
muuttujien normaalijakautuneisuutta testattiin Kolmogorov-Smirnovin testilld. Sen mu-
kaan mikaan summamuuttuja ei ollut normaalisti jakautunut, mutta tunnuslukujen ja hajon-
takuvioiden silmamaaraisen tarkastelun perusteella voidaan todeta summamuuttujien ole-

van riittdvan lahelld normaalijakautuneita.

Taulukko 4. Summamuuttujien tunnusluvut

Summamuuttuja Keskiarvo  Vinous  Huipukkuus U
(SD)

Innostus simulaatioissa 3,81(0,88) -0.932 0.197 0,936

Hammennys simulaatioissa 2,71(0,85) -0.029 -0.349 0,751

Tyytyvaisyys simulaatioissa 3,26 (0,77)  -0.186 0.048 0,874

Huolestuneisuus ennen 2,55(0,92) 0.519 -0.235 0,854

simulaatioita

Opiskelijoiden emootiot avoimissa vastauksissa

Kyselylomakkeella opiskelijoita pyydettiin kertomaan neljéssa erillisessa kohdassa, millai-
sissa asioissa he pitivat simulaatioharjoituksia hyodyllisind, mita haasteita he nakivat simu-
laatio-opiskelussa, simulaatio-opiskelua edistévistd asioista sekd kuinka he kokivat simu-

laatioiden eroavan muista opiskelutavoista. Opiskelijoiden vastauksista tarkempaan ana-
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lyysiin valikoitui mukaan 163 vastausta. Avointen kysymysten vastauksissa esiin noussei-
den emootioiden mé&é&rat vaihtelivat kysymysten valilla siten, ettd analyysissaé mukana ol-
leet vastaukset jakautuivat simulaatioiden hyodyllisyytta koskeneessa kysymyksessa
emootioita N=15 vastauksessa, simulaatio-opetuksen haasteissa N=72, simulaatio-
opiskelua edistavissa N=35 ja simulaatioista opiskelutapana N=41. Vastauksista tunnistet-
tiin 34 erilaista emootiota, jotka jaettiin yhdeksaan erilliseen ryhméaan yhdistelemélla sa-
mankaltaisia emootioita kokonaisuuksiksi. VVastauksissa esiintyneistd emootioista muodos-
tetut ryhmét on esitetty kuvassa 10. Osa vastauksista sisélsi viittauksia useisiin emootioi-
hin. Naissé tapauksissa jokainen eri emootio on laskettu omanaan erikseen yhdistelméaan.
Osa opiskelijoista kisitteli vastauksissaan emootioita yleiselld tasolla (Osa opiskelijoista
voi kokea ahdistavana toisten opiskelijoiden ja opettajien edessa esiintymisen ja puhumi-
sen, jos kokee mm. tjadsagpuolastaas \astag omien kokentisi

tensa kautta (”Jannitys siitd, mokaanko tilanteessa jotenkin®).

60
50
50 47
39

40 31 36 = Erillisia

28 vastauksia
30 + 2% 24
20 - m Mainintoja

13 14 yhteensa

Kuva 10. Kaikkien avoimissa vastauksissa esiintyneiden emootioiden maarat luokiteltuna

Eniten opiskelijat viittasivat vastauksissaan simulaatioharjoituksiin liittyviin huolestunei-
suuden ja pelon emootioihin sek& jannitykseen. Huolestuneisuuden ja pelon emootioihin
viitatessaan opiskelijoiden vastauksista vajaa kolmannes kohdistui ajankohtaan ennen si-
mulaatioita ja reilu puolet simulaatioharjoitusten aikaisiin tapahtumiin skenaariossa tai

debriefingissd. Terveydenhoitoalan opiskelijat kuvasivat esimerkiksi emootioitaan tilan-

k si
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teissa, joissa he pelkasivat tekevansa virheen muiden seuratessa heidén toimintaansa ja
tastd aiheutuvaa nolostumisen pelkoa. Huolestuneisuuden ja pelon emootiot muodostuivat
vastauksissa yleensé yksiloiden ulkopuolelta tulevan arvostelun seurauksena, eivét opiske-

lijat omana harmituksena omasta osaamattomuudesta.

Kaikki eivat halua/uskalla osallistua, koska pelkaavét tekevansa jotain vaarin yms. Monen
perdkkaisen simulaatiotilanteen seuraaminen on puuduttavaa, keskittyminen herpaantuu

i Karelia AMK 13, sosiaalityon koulutusohjelma

Jannittaminen on haastavaa ja se ettei uskalla kysya muilta tai keskustella ko. tapauksesta.
Tunne siitd, etta pitaisi osata nolottaa kun ei osaakaan. i Karelia AMK 63, hoitotydn kou-

lutusohjelma

Paine osaamisesta on korkea ja sen takia jannittdd Voi myoés olla luonnottoman tuntuista,
jos osallistujat ovat eri taitoisia ja kokemattomman pitdd toimia johtajana 1 Helsingin
yliopisto 6, laéketieteellinen tiedekunta

Nolostumisen pelko, pelko ettei osaa tehda oikein, mitd muut ajattelevat i Karelia AMK

103, hoitotydn koulutusohjelma

Huolestuneisuus ja pelko limittyivat monissa vastauksissa yhteen jannittdmisen kanssa.
Useimmiten terveydenhoitoalan korkea-asteen opiskelijat liittivat simulaatioharjoituksiin
yksittéisistd emootioista jannityksen, joka esiintyi 47 erillisessé vastauksessa. Jannittami-
nen nayttaytyi vastauksissa opiskelua haittaavana tekijana, jota peléttiin etukdteen ennen
simulaatioharjoituksia ja joka vaikeutti myds niissa toimimista. Jannitysta vastausten pe-
rusteella aiheuttivat erityisesti simulaatioharjoitukset tilanteina seka havainnoijien roolissa
olevat muut opiskelijat, joiden koettiin arvioivan opiskelijoita henkildina. Lahes puolet
jannitystd kuvailleista opiskelijoista liitti emootion nimenomaan simulaatioharjoituksen
aikaisiin tapahtumiin tai debriefingiin, mutta muutamat kuvasivat jannittadvansa harjoituk-

sia myds ennakkoon.

Osa opiskelijoista toi vastauksissaan myos esiin keinoja, joilla omaa tai muiden jannitta-
mista voisi helpottaa. N&itd olivat esimerkiksi simulaatioharjoitusten lisddminen opetuk-
sessa niin, etta niistd muodostuisi rutiininomaisia. Toisena vaihtoehtona opiskelijat toivoi-
vat mahdollisuutta tutustua mahdollisiin simulaatioskenaarioihin etukdteen sekd aiheina
olevien taitojen harjoittelua jollain tapaa ennen briefingid ja varsinaista simulaatioharjoi-

tusta.
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Koska esiinnytadn muulle luokalle, se tuo siihen lisgjannitysta. Taytyy totutella toimimaan
muiden katsoessa. Minulla ainakin tahan meni pitk&an ja vasta viimeisella lukukaudella
tunsin oloni rennoksi simulaatioissa. Sitten jopa opin pitdmaan simulaatiotunneista. Sita
ennen niita oli jotenkin jannittanyt etukateen. i Karelia AMK 94, hoitotydn koulutusohjel-

ma

Se jannittad kun on ne kamerat ja muut seuraa toisessa huoneessa. Simulaatioiden jalkeen

tuntuu ettei osaa mitéaan, eika opi ikind. i Karelia AMK 68, hoitotyon koulutusohjelma

Ensin voisi tehda simulaa siten, ettd muu luokka ei olisi katsomassa. Kun simulaan on tot-
tunut niin sen jalkeen voisi olla rohkeampi, eika jannittaisi luokkalaisten lasnéoloa. Taméan
liséksi simulaatio-opetusta saisi olla enemman. i Karelia AMK 51, sosiaalityon koulutus-

ohjelma

Opiskeluun negatiivisesti vaikuttavia emootioita, kuten tyytymattomyyttd ja ahdistusta
opiskelijoissa herattivat simulaatioharjoituksiin liittyva esiintyminen ja tilanteet, joissa he
kokivat itsensd tai toisten opiskelijoiden tulevan pakotetuiksi esiintymdan vasten omaa
tahtoaan. Téllaisia tilanteita oli kuvattu esimerkiksi kiusallisuuden, inhottavuuden, epé-
miellyttadvyyden sekd vastenmielisyyden emootioiden avulla. Turhautumista puolestaan
aiheuttivat simulaatioharjoituksiin liittyva odottelu sekd useat peréttéiset simulaatioharjoi-
tukset, joiden seuraamista kuvattiin vasyttavéksi.

Osallistuminen caseihin olisi vapaaehtoista eika ketdan painostettaisi. Joillekin saattaa
aiheuttaa ahdistusta tai olla muuten epamiellyttavaa olla kuvattavana. Toimiva tekniikkaa

olisi my0s tarkedd. 1 Karelia AMK 82, sosiaalityon koulutusohjelma

Positiivisiksi luokiteltavista emootioista yleisimmin esiintyivat erilaiset tyytyvaisyytta il-
mentévat emootiot. Monet opiskelijat kuvasivat simulaatioharjoituksia turvalliseksi ympé-
ristoksi harjoitella tyoelamén tilanteita. Talloin kuvaukset virheistd ja epaonnistumisista
simulaatioharjoituksissa nahtiin oppimiskokemuksina, joihin saattoi siséltyd jannitysta,
mutta ei pelkoa tai ahdistusta. Simulaatioharjoitukset herattivat tyytyvadisyyden ohella in-
nostusta ja kiinnostusta. Niiden koettiin olevan hyvé keino paasta yhdisteleméan opittuja
taitoja konkreettisesti kdytannossa ja virkistava poikkeus luento-opetukselle. Onnistumiset
simulaatioharjoituksissa kasvattivat opiskelijoiden itsevarmuutta ja toivat iloa omasta op-
pimisesta. Valenssiltaan positiivisia emootioita esiintyi myos kuvauksissa, jotka kohdistui-

vat simulaatioharjoituksen loppumisen jélkeiseen ajankohtaan.
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Tilanteen luominen mahdollisimman luonnolliseksi ja opiskelijoilla pitéisi olla, jo heti en-
nen ensimmaista kertaa, tunne siitd, ettei suorituksia arvioida. (esim. kokeillaan yhdessa,
mita tapahtuu tai mitd opitaan) Epdonnistumisistakin, kuten miten muutoin olisi voinut
toimia oppii. Opiskelijan ns. kokemus epaonnistumisen / ei niin toimivan suorituksen jal-
keen, antaa helposti vain tunteen siitd, ettei halua kokea sité toisten opiskelijoiden edessa
uudelleen. i Karelia AMK 115, Sosiaalityon koulutusohjelma

Vaativampien toimenpiteiden harjoittelu ennen tyoharjoitteluihin menoa antaa itsevar-
muutta, mutta aikaa tulisi varata riittavasti. "Case"-harjoitukset jannittéavat eniten, mutta

ovat my0s opettavaisimpia. Virheista oppii! 1 Laurea AMK 7, Hoitotyon koulutusohjelma

Antoisampaa, saa haastaa itsedan ja mielenkiintoista seurata rooleja. Toisaalta myos mel-
ko uuvuttavaa, varsinkin kun on itse roolissa. Roolihahmot saavat "palautetta” tydskente-
lystdén havainnoijilta, tasta oppii jokainen tydskentelyyn osallistuva. Ei ole luentotyyppis-
t4, eika tule tehtavid, vaan asiat kasitellaan tyoskentelyn aikana. i Karelia AMK 26, Sosi-

aalitydn koulutusohjelma

Avoimissa kysymyksissa ja summamuuttujissa esille nousseet emootiot olivat samansuun-
taisia. Opiskelijoiden innostus ja tyytyvéisyys nousivat esiin molemmissa aineistoissa.
Selkein eroavaisuus oli avoimissa vastauksissa esiin noussut jannitys, joka muodosti oman
kokonaisuutensa 47 erillisessa vastauksessa. Kvantitatiivisessa aineistossa muuttuja, Minua
jannittaa osallistua simulaatioihin, sai keskiarvon 3,50, joka ei ole erityisen korkea muiden
muuttujien keskiarvoihin verrattuna. Lisaksi se jatettiin faktorianalyysista pois, koska se
latautui heikosti muiden muuttujien kanssa. Numeerisiin muuttujiin verrattuna jannitys
kohdistui seka hammennykseen simulaatioissa ettd huolestuneisuuteen ennen simulaatioita.
Opiskelijat kuvasivat nditd molempia tilanteita kuitenkin samalla jannityksen emootiolla

yhdessa huolestuneisuuden, epdonnistumisen pelon seka nolouden kanssa.

Avoimet vastaukset tukivat summamuuttujien esille tuomaa havaintoa huolestuneisuuden,
pelon ja jannityksen emootioiden kohdistumisesta joko simulaatioharjoitukseen, erityisesti
skenaarioon ja debriefingiin, tai ajankohtaan ennen simulaatioharjoituksen alkua. Osa vas-
tauksista késitteli emootioita yleisesti, eiké niista ollut mahdollista paatella mihin ajankoh-
taan ne liittyivat. Avoimissa vastauksissa esiintyneet tyytymattémyyden, turhautumisen
sekd ahdistuksen emootiot vastasivat kvantitatiivisessa aineistossa esiintyneita emootioita,

jotka latautuivat faktoriratkaisussa negatiivisesti innostuksen summamuuttujalle. Vastaa-
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vasti iloa ja opiskelijoiden pystyvyyden emootioita kuvaavat muuttujat latautuivat tyyty-
vaisyydeksi simulaatioissa

6.2 Opiskelijaprofiilit emootioiden mukaan

Toisessa tutkimuskysymyksessa tarkastelun kohteena oli, millaisiin ryhmiin opiskelijat
voitaisiin jakaa simulaatioharjoituksiin liitettyjen emootioiden perusteella. Tatd varten
opiskelijat jaettiin klusterianalyysilla ryhmiin. Lopulliseen malliin valittiin kolmen kluste-
rin ratkaisu. Kahden klusterin ratkaisussa opiskelijat jakautuivat valenssiltaan enimmé&k-
seen positiivisia tai negatiivisia emootioita, hAmmennysté ja huolestuneisuutta, raportoiviin
ryhmiin. Sen sijaan kolmen Klusterin ratkaisu toi esiin negatiivisen ja positiivisen emoo-
tiokokonaisuuden ohella ryhmaén, jossa yhdistyi molempien naiden ryhmien piirteitd. Nel-
jan Klusterin ratkaisu puolestaan hyléttiin, koska siind kolmen klusterin malliin verrattuna
sekd negatiivisia etta positiivisia emootioita raportoineet ryhmat jakautuivat kahtia siten,
etta toisessa klusterissa tyytyvaisyys ja hdmmennys olivat hieman alhaisemmat kuin toises-
sa. Siséllollisesti tdma jako ei kuitenkaan ndyttanyt tuovan suurta lisdarvoa verrattuna kol-

men klusterin ratkaisuun.

Klusterianalyysissd samaan ryhmaan kuuluvilla opiskelijoilla oli keskendén samankaltaisia
emootioita, jotka poikkesivat muihin ryhmiin kuuluvien opiskelijoiden emootioista. Tdmén
aineiston analyysissa ryhmittely naytti onnistuvan, silla eri klustereille sijoittuvat henkil6t
poikkesivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti kaikilla mukaan otetuilla muuttujilla
(p<0.05 Kaikilla). Liséksi eri klustereille sijoittuneiden opiskelijoiden méaérat olivat riittavéat
menetelman kayttéon. Yksi vastaaja seuloutui pois lopullisesta tarkastelusta puuttuvien
vastausten vuoksi. Taman vastaajan kohdalla vastauksia puuttui jokaiseen summamuuttu-
jaan kuuluvista vastauksista eika hantd voitu sijoittaa mihink&an profiiliin tdiman vuoksi.
Vastaajien kokonaismadraksi muodostui siis 161. Muodostetut ryhmét nimettiin opiskeli-
joita parhaiten kuvaavien piirteiden perusteella. Opiskelijaryhmét ja niiden summamuuttu-

jien keskiarvot on esitetty taulukossa 5. ja kuvassa 11.

Ensimmaisen ryhman muodostivat opiskelijat, joiden innostus ja tyytyvaisyys olivat mata-

lahkoja ja huolestuneisuus puolestaan korkeaa koko aineistoon verrattuna. Ryhma nimet-
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tiin penseiden opiskelijoiden ryhmaksi. Koko aineistosta penseitd opiskelijoita oli reilu
viidennes (23 %), 37 opiskelijaa.

Toisen ryhmdan nimeksi tuli innostuneet ja tyytyvaiset opiskelijat. Ryhmaan kuuluvat opis-
kelijat olivat erittdin innostuneita ja hyvin tyytyvéisia simulaatioharjoituksiin. Samalla hei-
dan hammentyneisyytensé ja huolestuneisuutensa oli varsin matalaa. Tahén ryhmaan kuu-
lui 56 opiskelijaa (35 %).

Kolmas ryhmé nimettiin myonteisiksi opiskelijoiksi. Ryhmaan kuuluvat opiskelijat olivat
innostuneita ja hieman keskivertoa tyytyvdisempid, mutta he raportoivat myds hammen-
nystd ja huolestuneisuutta enemman kuin toiseen ryhmaan kuuluneet. Enemmist6 opiskeli-

joista, 68 (42 %), kuului tdhan ryhmaan.

Taulukko 5. Opiskelijaryhmien summamuuttujien koot ja keskiarvot

Opiskelijaprofiili N Innostus Tyytyvaisyys Hammennys Huolestuneisuus
Penseéat 37 2,50 2,49 2,89 3,30
Innostuneet ja

_ 56 4,45 3,89 2,12 1,76
tyytyvaiset
Myonteiset 68 4,00 3,17 3,09 2,78
Koko aineisto 161 3,81 3,26 2,71 2,55

Summamuuttujien keskiarvot
opiskelijaprofiileittain
5,00
4,00 —_—
3,00 l % —
2,00 —_—
1,00
Innostus Tyytyvaisyys H&mmennys Huolestuneisuus
= Penseat = |nnostuneet ja tyytyvéiset
Mydnteiset = K0oko aineisto

Kuva 11. Opiskelijaryhmien valiset erot summamuuttujien keskiarvoissa
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Opiskelijaprofiilien erot opiskeluajan mukaan

Opiskelijaprofiileja tarkasteltiin myos opiskeluajan mukaan jaottelemalla kuhunkin ryh-
madn kuuluvat opiskelijat kolmeen eri kategoriaan, 1,5 tai vdhemman opiskelleisiin, 2—-3
vuotta opiskelleisiin ja yli 3 vuotta opiskelleisiin. Opiskelijoiden jakautumista opiskeluajan
mukaan (taulukko 6) tarkasteltaessa penseista opiskelijoista 1,5 vuotta tai vahemman oli
opiskellut alle 5 henked, jota Metsamuuronen (2011, 654, 668) suosittaa vahimmaisméaa-
raksi. Ryhmaa koskeviin tuloksiin tulee siis suhtautua varauksella pienen otoksen vuoksi.
Eri opiskelijaprofiileihin kuuluvat opiskelijat poikkeavat tilastollisesti merkittévasti toisis-

taan opiskeluajan perusteella (y¥? (4) =10.48, p < 0.05).

Taulukko 6. Opiskelijoiden jakautuminen opiskelijaprofiileiden opiskeluajan perusteella

Opiskelijaprofiili
Penseét Innostuneet ja | Myonteiset | Yhteensa
tyytyvaiset
1,5 vuotta tai n 3 16 14 33
vahemmaén % | 91% 48,5 % 42,4 % 100,0 %
Opiskeluiden n 26 23 30 79
2-3 vuotta
kesto % | 32,9% 29,1 % 38,0 % 100,0 %
3,5 vuotta tai n 8 17 24 49
enemman % | 16,3% 34,7 % 49,0 % 100,0 %
n 37 56 68 161
Yhteensa
% | 23,0% 34,8 % 42,2 % 100,0 %

Ensimmaisen, penseiden, ryhman opiskelijoista enemmistd, noin kaksi kolmasosaa (26
opiskelijaa), kuului 2—-3 vuotta opiskelleiden ryhmaan. Toiseksi eniten penseité opiskelijoi-
ta 16ytyi yli kolme vuotta opiskelleiden ryhmésté (8). Opiskelunsa vasta aloittaneista pen-
seisiin kuului vain kolme opiskelijaa. Ryhmaan kuuluvien opiskelijoiden innostus oli opin-
tojen alkuvaiheessa korkeimmillaan (2,67), mutta laski t&std hieman opiskeluajan kuluessa.
Penseiden opiskelijoiden tyytyvéisyys laski opintojen kuluessa alun 3,25:st4 2-3 vuoden
kohdalle 2,55:een ja yli 3,5 vuotta opiskelleiden joukossa se oli end& 2,00. Vastaavasti
hadmmennys naytti lisddntyvan opintojen pidentyessa. Sen sijaan penseiden opiskelijoiden

ryhmassa huolestuneisuus oli opintojen alussa korkeahkoa (3,58), mutta aleni 2-3 opiskel-
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leiden ryhmassa. 3,5 vuotta tai enemman opiskelleiden kohdalla huolestuneisuuden trendi
kuitenkin kaantyi jalleen nousevaksi ja saavutti varsin korkean keskiarvon 3,88. Penseiden
opiskelijoiden ryhmén osalta summamuuttujien keskiarvojen vaihtelut opiskeluajan mu-

kaan on esitetty tiivistetysti kuvassa 12.

Penseat opiskelijat

4,00

3,50 — /

3,00 ——
2,50 > —_—
2,00
1,50
1,00
1,5 vuotta tai alle 2-3 vuotta 3,5 vuotta tai yli
= |NNOStUS ====Hammennys Tyytyvéisyys === Huolestuneisuus

Kuva 12. Penseiden opiskelijoiden -ryhman summamuuttujat opiskeluajan mukaan

Toisen opiskelijarynmé&n muodostivat simulaatioista innostuneet ja niihin tyytyvéiset opis-
kelijat. Opintojen keston perusteella tdhan ryhmaén kuuluvat opiskelijat jakautuivat tasai-
simmin eri opintojen vaihteessa oleviin. Ryhmassé oli 1,5 vuotta tai véhemmaén opiskelleil-
la N=16, 2-3 vuotta opiskelleilla N=23 ja yli 3,5 vuotta opiskelleilla N=17. Innostuneiden
ja tyytyvaisten -ryhmén opiskelijoiden innostus sdilyi lapi opintojen l&hes samalla, korke-
alla, tasolla vaihdellen 4,40 ja 4,49 valilla. My6s ryhmééan kuuluvien tyytyvéisyys sailyi
melko hyvélla tasolla opintojen kestosta riippumatta keskiarvojen vaihdellessa 3,79-4,02

valilla.

Innostuneiden ja tyytyvdisten -ryhmdn opiskelijoiden hdmmennys oli etenkin opintojen
alkupuolella ja keskivaiheessa melko alhaista (1,88 ja 2,03). Sen sijaan 3,5 vuotta tai
enemman opiskelleet antoivat hdmmentyneisyydelle simulaatioharjoituksissa hieman kor-
keampia arvioita, joskin heidan keskiarvonsa jai kokonaisuudessaan varsin alhaiseksi,

2,49:4an. Tdman ryhman opiskelijoiden huolestuneisuus séilyi koko opintojen ajan hyvin
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alhaisena. Etenkdan opintojen alussa opiskelijat eivéat ndyttaneet olevan juuri lainkaan huo-
lestuneita ennen simulaatioita (keskiarvo 1,34) ja myos pidempaén opiskelleiden kohdalla
huolestuneisuuden summamuuttujan saama keskiarvo jai melko alhaiseksi, korkeimmillaan
1,82:aan. Innostuneiden ja tyytyvéisten -ryhmén opiskeluaikojen mukaan jaotellut sum-

mamuuttujien keskiarvot on tiivistetty kuvaan 13.

Innostuneet ja tyytyvaiset
5,00
4,50 I
4,00
3,50
3,00
2,50
2,00 S —
1,50 ———
1,00
1,5 vuotta tai alle 2-3 vuotta 3,5 vuotta tai yli
= |NNOStUS ====Hammennys Tyytyvéisyys == Huolestuneisuus

Kuva 13. Innostuneiden ja tyytyvaisten -ryhman summamuuttujat opiskeluajan mukaan

Simulaatioharjoituksiin myonteisesti suhtautuvat opiskelijat muodostivat kolmannen opis-
kelijaprofiilin. Populaatioltaan tdma ryhma muodostui suurimmaksi 68 opiskelijan kuulu-
essa siihen. Myonteisille opiskelijoille tyypillisté oli, ettd opiskeluaika ei juuri vaikuttanut
koettuihin emootioihin. Korkeimmat keskiarvot muodostuivat innostuksen summamuuttu-
jalle, kuten innostuneiden ja tyytyvdisten opiskelijoiden profiilissakin. Myonteisten opiske-
lijoiden innostus simulaatioita kohtaan kasvoi hieman mita pidempéén he olivat opiskelleet
ja tyytyvéisyys simulaatioissa puolestaan aleni lievasti. Kummankaan summamuuttujan
kohdalla erot eivat kuitenkaan olleet merkittavid. Myonteisten opiskelijoiden opiskeluajan

mukaan jaotellut summamuuttujien keskiarvot on kuvattu tiivistetysti kuvaan 14.

Myonteisten opiskelijoiden erona innostuneisiin ja tyytyvaisiin opiskelijoihin oli, etta hei-
dan kohdallaan h&mmennysté esiintyi enemman ja se kasvoi lievasti opintojen edetessa.

3,5 vuotta tai enemman opiskelleiden kohdalla hdmmennys nousi jopa keskiarvoltaan hie-
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man suuremmaksi verrattuna tyytyvaisyyteen, kun 1,5 vuotta tai vahemman seka 2-3 vuot-
ta opiskelijoiden kohdalla tyytyvaisyys sai vielda korkeamman keskiarvon. Penseisiin opis-
kelijoihin verrattuna myonteisten opiskelijoiden hammentyneisyys simulaatioissa sai kor-
keampia keskiarvoja 1,5 vuotta tai vdhemman seka 2-3 vuotta opiskelleiden kohdalla.
Myonteiset opiskelijat raportoivat siis eniten h&mmennysta simulaatioissa opintojensa al-
ku- ja keskivaiheessa. Sen sijaan huolestuneisuus ennen simulaatioita ei heilld noussut ai-
van yhta korkealle tasolle. Myonteisten opiskelijoiden profiiliin kuului keskimaardinen
huolestuneisuus ennen simulaatioita, mik& oli muihin profiileihin verrattuna matalampaa
kuin penseilla opiskelijoilla, mutta korkeampaa kuin innostuneilla ja tyytyvéisilla. Eri ajan
opiskelleiden ryhmien vélilta ei kuitenkaan 10ytynyt tilastollisesti merkitsevié eroja.

MyoOnteiset opiskelijat

4,50

4,00 — —

3,50

3,00 ——

2,50

2,00

1,50

1,00

1,5 vuotta tai alle 2-3 vuotta 3,5 vuotta tai yli
= |NNOStUS ====Hammennys Tyytyvéisyys == Huolestuneisuus

Kuva 14. Myonteisten opiskelijoiden -ryhman summamuuttujat opiskeluajan mukaan
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7 Yhteenveto ja pohdinta

Emootioilla on keskeinen rooli oppimisessa ja korkeakouluopintoihin kuuluvissa siirtymis-
s& useiden tutkimusten mukaan (esim. Postareff ja muut 2017; Trigwell ja muut 2012).
Tassa tutkielmassa tarkastelin terveydenhoitoalan korkea-asteen opiskelijoiden simulaa-
tioharjoituksiin liittdmi&d emootioita. Terveydenhoitoalan koulutuksessa kaytetdan paljon
simulaatio-opetusta, mutta opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmi& emootioita ei ole
aiemmin juuri tutkittu. Tutkielmassa kaytettiin Ammatillisen asiantuntijuuden oppiminen
ja kehittdminen simulaatioissa -hankkeessa luodulla mittaristolla keréttyd aineistoa seka
tarkasteltiin mittariston toimivuutta. Simulaatioihin liittyvan kiinnostuksen l&htokohtana
oli huomio, ettd useat korkeakoulut ovat panostaneet paljon resursseja simulaatioharjoitus-
ten mahdollistamiseen. Siita huolimatta simulaatioihin tarkoitetut tilat ovat vajaakaytolla ja
hankitut laitteistot odottavat kdyttajiddn useissa oppilaitoksissa (Harrington ja muut 2018;
Lampela 2015). Opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmien emootioiden tutkiminen
on tarkead, jotta opiskelijoita osattaisiin paremmin tukea harjoitusten eri vaiheissa ja sa-
malla simulaatio-opetusta voitaisiin kehittdd. Opiskelijoiden omia ndkemyksia simulaatioi-
hin liittyvistd emootioista tarkasteltiin kvantitatiivisin ja kvalitatiivisin tutkimusmenetel-

min kattavan nakokulman saavuttamiseksi.

Eksploratiivisella faktorianalyysilld opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittdmisté
emootioista muodostui neljé erillista ulottuvuutta. Ne nimettiin: a) Innostukseksi simulaa-
tioissa, b) Hammennykseksi simulaatioiden aikana, c) Tyytyvéisyydeksi simulaatioissa
sekd d) Huolestuneisuudeksi ennen simulaatioita. Kontrolliarvoteoriassa emootiot jaotel-
laan ennakoiviin tunteisiin, suoriutumiseen liittyviin sekd suorituksen jalkeisiin, arvioiviin
emootioihin (Pekrun 2009, Nurmi 2013). Simulaatioharjoitukset voidaan jakaa kolmeen
erilliseen vaiheeseen: briefingiin, itse harjoitukseen eli skenaarioon seké jalkipuintiin eli
debriefingiin (Terds ja muut 2013). Aineistosta ldytyneet, oppimistilanteisiin liittyvét
emootiot painottuivat ennakoiviin emootioihin, kuten jannitykseen ennen harjoitusta seka
tehtdvan aikaisiin, suoriutumiseen liittyviin, emootioihin. Ennakoivat emootiot kohdistui-
vat siis ajankohtaan ennen briefingid ja suoriutumiseen liittyvét yleisimmin skenaarioon tai
jalkipuintiin. Sen sijaan opiskelijat eivat kuvanneet vastauksissaan harjoituksen jalkeisig,

arvioivia emootioita.
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Aiemmissa opiskelijoiden emootioita tarkastelleissa tutkimuksissa 16ydettyjen ulottuvuuk-
sien m&é&ra on vaihdellut. Pekrun ja muut (2002) kayttivat AES-kyselylomakkeen pohjana
yhdeksaa akateemista emootiota jotka olivat ilo, toivo, ylpeys, helpotus, viha, ahdistunei-
suus, hapea, tylsistyneisyys seka toivottomuus. Tamaén tutkielman kyselylomakkeen pohja-
na olleessa tutkimuksessa Trigwell (2012) 16ysi viisi ja vastaavasti Govaerts ja Grégoire
(2008) kuusi ulottuvuutta. Aiempiin tutkimuksiin verrattuna ahdistuneisuus ja turhautumi-
nen eivét nousseet t4ssa aineistossa esiin selkedsti omina faktoreinaan. Emootioiden limit-

tyminen ja vaihtelu ovat kuitenkin tavallisia (Pekrun ja muut 2002).

Huolestuneisuus ennen simulaatioita saattaa esimerkiksi sisaltda opiskelijoiden kokemaa
ahdistusta, toivottomuutta ja h&peéd, jotka ilmenevéat huolestuneisuutena epdonnistumisesta
simulaatioharjoituksessa ja sen mahdollisista seurauksista. Tassa aineistossa opiskelijat
kuvasivat virheista aiheutuvia pelon ja huolestuneisuuden emootioita erityisesti sosiaalises-
ta ndkokulmasta, eli muiden osallistujien tai havainnoijien edesséd epaonnistuminen Kkoettiin
noloksi tai ahdistavaksi. Epdonnistuminen ei valttamatta liittynyt konkreettisesti tehtavaan,

vaan saattoi ilmetd esimerkiksi puheen takelteluna.

Helkama ja muut (2001, 173) nimittdvat oman kayttaytymisen tarkastelua ulkopuolisen
silmin edellyttdvid emootioita roolinotto- tai minatietoisuusemootioiksi. Simulaatioharjoi-
tuksissa néitd emootioita esiintyy tyypillisesti, koska opiskelijat joutuvat heittaytymaan
annettuun rooliin harjoituksen ajaksi. Osa opiskelijoista kuvasi simulaatioharjoituksia epa-
luonnollisen tai keinotekoisen tuntuisiksi niiden vaatiman ndyttelemisen vuoksi, vaikka
niiden tulisi olla nimenomaan harjoituksia todellisista tilanteista (Dieckmann 2009, 25).
Simulaatioharjoitukset vaativat opiskelijalta kykyé heittdytyd ja omaksua ammattilaisen

rooli harjoituksen mahdollisesta epérealistisuudesta huolimatta (Teras ja muut 2016).

Avoimien kysymyksien vastaukset olivat samansuuntaisia kuin emootiomittariston avulla
saadut tulokset. Ne toivat kuitenkin esiin selkedmmin opiskelijoiden jannityksen ennen
simulaatioita ja niiden aikana kvantitatiiviseen dataan verrattuna. Jannityksen selke& esiin
nouseminen aineistossa vastaa Terdksen ja muiden (2016) havaintoa, mutta poikkeaa
Silén-Lipposen ja Aijon (2016) nakemyksests, ettd vain harvat opiskelijat jannittaisivat
simulaatioharjoituksia. Aineistossa useat opiskelijat kuvasivat jannitysta yleisella tasolla,
eivatkd suoraan omiin kokemuksiin pohjautuvana emootiona. Yleinen olettamus oli, etti
osa opiskelijoista jannittad simulaatioharjoituksia ja niissa toimimista. Aineistossa jannitys

néyttaytyi osittain sosiaalisena ilmiond huolestuneisuuden ja pelon tavoin opiskelijoiden
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kuvaillessa jannittavénsa tai kokevansa ahdistusta muiden tarkkaillessa heidén toimintaan-
sa. Vastaavan havainnon muiden tarkkailun ahdistavuudesta ovat tehneet myds Hyvérinen
ja muut (2013). Opiskelijoiden kokemat suorituspaineet ja epaonnistumisen odotukset

myotavaikuttavat oppimista haittaavien emootioiden herd&dmiseen (Pekrun ja muut 2010).

Vastauksissaan opiskelijat myds pyrkivat tuomaan esiin ratkaisuja, jotka voisivat helpottaa
heiddn kokemaansa jannitystd ja pelkoa. Esimerkiksi sd&nnollisesti jarjestettyjen simulaa-
tioharjoitusten kuvattiin véhentdvén jannitystd, kun toimimiseen muodostuu rutiineja.
Myos Silén-Lipponen ja Aijo (2016) tulkitsevat kokemuksen simulaatioista vahentavan
Kielteisid tuntemuksia. Simulaatio-opetuksen kehittdmisen nakékulmasta simulaatioharjoi-
tusten eri vaiheiden lapi vientiin tulisi kiinnittdd huomiota niin, ettd harjoitukset ehdittaisiin
purkaa kokonaan ja erityisesti debriefingissé arvioinnin kohteena olisi toiminta, eika opis-
kelija itse. Naiden ohella pienet ryhmakoot ja hyva ryhmahenki simulaatioharjoituksissa
voisivat vahentad muille esiintymisen tuntemuksia, jotka eivat itsessaan ole tarkoituksen
mukaisia opittavan taidon tai tydeldman nékokulmasta. Opiskelijat kuvasivat liséksi liian
pitkien simulaatioharjoitusten laskevat mielenkiintoa ja aiheuttavat turhautumista, kuten
my6s Nurmi ja muut (2013, 90-91) ovat aiemmin havainneet.

Tassa aineistossa opiskelijoiden ilo ja motivoituneisuus eivat muodostaneet omia yksittai-
sid faktoreitaan, vaan ne yhdistyivat vastakkaisesti latautuneina turhautuneisuuden kanssa.
Aiemmissa tutkimuksissa (Pekrun ja muut 2002; Govaerts & Grégoire 2008; Trigwell
2012) ne ovat muodostaneet kaksi erillista faktoria. Trigwellin (2012) nimedamissa ulottu-
vuuksissa motivaation faktori on haasteellinen, silld se ei itsessdén suoraan kuvaa mitdin
tiettyd emootiota, joskin sitd voidaan tulkita innostuksen ja kiinnostuksen avulla. Tassa
tutkielmassa noudatan nimeémisessd laajemmin akateemisten emootioiden kuvaamisessa
kaytettyd innostusta, joka kuitenkin sisaltaa pitkélti samoja elementteja kuin Trigwellin
(2012) kayttamé motivaatio.

Toinen kielellinen eroavaisuus suomen ja englannin kielissd nousi esiin kansainvélisissa
tutkimuksissa kaytetyn ylpeyden, proud, kddntamisessa suomeksi, miké& nayttaa haasteelli-
selta. Esimerkiksi sitd kuvaava viite ”Olen ylped tavasta, jolla valmistaudun simulaatio-
opiskeluun” jouduttiin jattdmain lopullisesta analyysistd pois malliin soveltumattomuuden
vuoksi. Ylpeys, ei ole tyypillisin suomalaisen kdyttdma sana tunteiden kuvailussa, silla se
voidaan tulkita myos ylenkatseellisuudeksi tai koppavaksi mahtailuksi hyvilld&n olemisen

ohella. Faktoriratkaisussa ylpeys latautui tyytyvaisyyden kanssa, mistd pééatellen kéasitteen
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kuvaaminen eri sanamuodoin olisi voinut tuottaa erilaisen ratkaisun. Vaihtoehtoisia syno-

nyymeja olisivat voineet olla tyytyvaisyyden ohella esimerkiksi ilo tai olen hyvillani.

Ylpeyttd lukuun ottamatta muut muuttujat ndyttivat latautuvan loogisesti ja teoriaan peilat-
tuna odotetuille faktoreille. Téssa yhteydessa suomalaisten opiskelijoiden ominaispiirteena
nayttéisi olevan kuitenkin tunteiden konservatiivisuus tai maltillisuus verrattuna kansainva-
lisiin tutkimuksiin. Esimerkiksi suuttumuksen tai ilon adripéiden sijasta opiskelijat naytti-
vt raportoivan l&hempéana keskimaaraisté olevia tunteita. Liséksi tiettyjd emootioita, kuten
hapedaa tai toiveikkuutta, ei noussut aineistossa lainkaan esiin. Aineistoa tarkasteltiin myds
jakamalla muuttujat kahden faktorin ratkaisuun. Yleenséd emootiot jakautuvat talldin joko
positiivisiin tai negatiivisiin emootioihin. Tassa aineistossa muuttujat kuitenkin jakautuivat
innostuneisuutta ja ylpeyttd kuvaavaan faktoriin sekéd epdvarmuutta, huolestuneisuutta ja
jannittyneisyytta kuvaavaan faktoriin. Muuttujien luokittelu positiivisiksi tai negatiivisiksi
ei siis olisi toimiva, koska tietyt emootiot, kuten jannitys, voidaan kokea kumpaankin ryh-

maan kuuluvana opiskelijasta riippuen.

Terveydenhoitoalan korkeakouluopiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittamista emooti-
oista muodostetuista summamuuttujista korkeimman keskiarvon sai innostus simulaatiois-
sa ja alhaisimman puolestaan huolestuneisuus ennen simulaatioita. Opiskelijoiden innos-
tuksen keskiarvo oli lahelld neljaa. Huolestuneisuus ja hAmmennys olivat puolestaan sel-
vasti alle kolmen. Myds Postareffin ja muiden (2017) tutkimuksessa suomalaiset opiskeli-
jat raportoivat positiivisista emootioista intoa ja kiinnostusta seka tyytyvaisyytta. Vastaa-
vasti negatiivisista emootioista yleisimpia olivat epatyytyvaisyys, hdmmennys sek& levot-
tomuus. Téassa tutkielmassa ei saatu yhta selvia eroja summamuuttujien valille, kuten esi-
merkiksi Trigwellin (2012) opettajien emootioita tarkastelleessa tutkimuksessa, jossa posi-
tilvisten emootioiden, ylpeyden ja motivaation, saamat keskiarvot olivat yli 4.0 mitta-
asteikolla 1-5. Tata saattaa selittdd edelld kuvattu suomalaisten maltillinen tapa ilmaista
tunteitaan. Vaikka simulaatioharjoitukset tulosten perusteella herattavat opiskelijoissa eri-
laisia emootioita, opiskelijat eivat kuvaa niitd mitta-asteikon aaripéihin sijoittuvilla arvioil-

la.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin emootioiltaan erilaisia opiskelijaprofiileja
sek& opiskeluajan vaikutusta koettuihin emootioihin. Kaikkiin opiskelijaprofiileihin kuulu-
vat opiskelijat kokivat sek& positiivisia ettd negatiivisia emootioita, mutta eri emootioiden

raportoidut madarat painottuivat eri tavoin. Opiskelijoista muodostettiin kolme profiilia:
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Penseéat opiskelijat, Innostuneet ja tyytyvaiset opiskelijat sekd Myonteiset opiskelijat.
Opiskelijat sijoittuivat profiileihin sen mukaan, kuinka heiddn emootionsa painottuivat
vastauksissa. Saadut kolme profiilia, ovat varsin lahella Postareffin ja muiden (2017) tut-
kimuksessaan esittdmié ryhmig, jotka olivat: a) nopeasti suoriutuvat menestyvat positiivisia
emootioita kokevat opiskelijat, b) nopeasti suoriutuvat menestyvét opiskelijat, joilla on
negatiivisia emootioita seké c) hitaasti suoriutuvat, negatiivisia emootioita kokevat opiske-

lijat.

Postareffin ja muiden (2017) tutkimukseen verrattuna innostuneet ja tyytyvdiset opiskelijat
-profiili vastasi heidan tutkimuksensa ensimmaistd ryhmaa. Myos téssa tutkielmassa myon-
teisten opiskelijoiden -profiiliin kuuluvien opiskelijoiden vastauksista heijastui selvasti
hammennyksen ja huolestuneisuuden emootioita positiivisten emootioiden liséksi. Pensei-
den opiskelijoiden -profiilin opiskelijoita puolestaan kuvasi kauttaaltaan negatiivissavyt-
teinen suhtautuminen simulaatioihin. He eivat kertoneet olevansa kovinkaan innostuneita
simulaatioharjoituksista, eivétka he olleet erityisen tyytyvdisia niihin. Vastaavasti he olivat
hammentyneitd simulaatioharjoitusten tapahtumista ja huolestuneita jo simulaatioihin osal-
listumisesta. Penseiden opiskelijoiden emootioista voidaan péaatelld, ettd he osallistuvat

simulaatioharjoituksiin, koska opinnot niita edellyttavat.

Myonteisten tunteiden on todettu tukevan péaatoksentekoa, luovuutta ja sosiaalista vuoro-
vaikutusta, kun negatiiviset emootiot puolestaan vaikuttavat hetkellisesti alentavasti oppi-
mis- ja tyokykyyn sekd vuorovaikutukseen (Juujarvi & Nummenmaa 2004, 59). Pekrunin
ja muiden (2002) ndkemyksen mukaan emootion perusteella ei kuitenkaan voida paatella
sen vaikutusta yksilon toimintaan. Esimerkiksi Postareff ja muut (2017) seké Trigwell ja
muut (2012) ovat tutkimuksissaan l6ytaneet yhteyden opiskelijoiden positiivisten emooti-
oiden ja hyvan akateemisen menestyksen valilta. Tulos ei kuitenkaan ole selked, kuten Pos-
tareff ja muut (2017) toteavat, sillda myOs osa padasiassa negatiivisia emootioita raportoi-
neista opiskelijoista menestyi hyvin opinnoissaan. Taman perusteella kolmas opiskelijapro-
fiili, myonteiset opiskelijat, on mielenkiintoinen myos téssa tutkielmassa, koska he ovat
sekd innostuneita ja tyytyvéisia ettd hAmmentyneitd ja huolestuneita. Simulaatio-opetuksen
kehittamisen kannalta juuri heiddn huomioimisellaan voitaisiin saavuttaa parannuksia
opiskelijoiden kokemuksissa. Simulaatio-opetusta voitaisiin kehittd4 briefing-vaiheeseen
panostamalla ja opiskelijoiden huolestuneisuutta seké jannitystd ennen simulaatioharjoi-
tuksia véhent&a selkedammill& ohjeilla ja tarvittavan teorian Iapi kaymiselld ennen kuin asi-

aa aletaan harjoitella simulaatioissa.
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Opiskelijaprofiileja tarkasteltiin my0s niihin kuuluvien opiskelijoiden opiskeluajan perus-
teella. Opiskelujensa alkuvaiheessa olevista opiskelijoista, 1,5 vuotta tai vdhemman opis-
kelleista, selked enemmistd kuului innostuneiden ja tyytyvaisten tai myonteisten opiskeli-
joiden ryhmaén. Vain noin joka kymmenes opintojensa alkuvaiheessa oleva opiskelija kuu-
lui penseiden opiskelijoiden ryhmaan, joskin tahan tulokseen on suhtauduttava varauksella
ryhmén koon jaatyé varsin pieneksi. Ryhmien jakauman perusteella nayttéisi, ettd aloitte-
levat opiskelijat kokevat simulaatiot hyvéksi tai ainakin innostavaksi tavaksi opiskella.
Opiskelijoiden minapystyvyys uskomukset ja tulkinnat omasta kyvystaan suorittaa annettu-
ja tehtavid tai toimintoja voivat osaltaan auttaa simulaatioihin liittyvén kiinnostuksen ja
innostuksen synnyssé (Ainley 2010, 4-5). Tatd voi selittdd myos etteivat opintojensa alku-
vaiheessa opiskelijat valttamatta viela koe paineita siitd, ettd heidan tulisi jo hallita tyossa
tarvittavia taitoja simulaatioharjoituksissa. Opiskelijat siis saattavat kokea simulaatiohar-
joitukset nimenomaan harjoituksina suorituksen arvioinnin sijasta. Aloittelevien opiskeli-
joiden simulaatioharjoitukset saattavat myos erota sisalloltadn pidempadn opiskelleisiin
verrattuna. Perustaitojen, kuten asiakaspalvelutilanteiden ja elvytyksen harjoittelu simulaa-
tioissa koetaan mielekkaaksi, mika nousi esiin myds avoimissa vastauksissa simulaatioiden

hy0tyja arvioitaessa.

Tasaisimmin kaikkiin eri profiileihin olivat jakautuneet 2-3 vuotta opiskelleet opiskelijat,
jotka olivat mygs aineiston suurin ryhma. Enemmistd simulaatioihin penseésti ja myontei-
sesti suhtautuvista opiskelijoista kuului 2-3 vuotta opiskelleiden ryhmaén. Koska valtaosa
tutkimukseen osallistuneista opiskeli ammattikorkeakoulussa, 3,5 vuoden tavoiteaikataulun
perusteella heidan opintonsa ovat tdssa vaiheessa olleet loppuvaiheessa. Tdma saattaa vai-
kuttaa simulaatioharjoituksiin liitettyihin emootioihin kasvattaen huolestuneisuuden ja
hammennyksen méaraa, mikali 1&hestyva valmistuminen luo paineita asioiden osaamisesta
ja tehtavista suoriutumisesta. Liséksi opiskelijoiden kasvanut osaaminen ja opintoihin kuu-
luneet harjoittelut voivat luoda lisdvaatimuksia simulaatioharjoitusten autenttisuudelle. 3,5
vuotta tai pidemp&én opiskelleista enemmisto sijoittui myonteisten opiskelijaprofiiliin kun
penseiden opiskelijoiden profiiliin kuuluvia oli selvasti vdhemmé&n. Mahdollinen selitys
tdhan on, ettd opintoihinsa tyytyméttomimmat opiskelijat ovat tdssd vaiheessa keskeytta-
neet opintonsa tai vaihtaneet koulutusalaa, mik& saattaa ndkyd myos simulaatioharjoituk-

siin liitetyissé emootioissa.

Penseiden opiskelijoiden huolestuneisuus ennen simulaatioharjoituksia séilyi varsin kor-

keana l&pi opintojen. Alussa alhainen hammennys simulaatioiden aikana puolestaan kasvoi
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opintojen edetessd. Vastaavasti penseiden opiskelijoiden innostus ja tyytyvaisyys simulaa-
tiossa laskivat, mita pidempaén he olivat opiskelleet. Selityksena ilmidlle saattaa olla luot-
tamuksen puute omaan osaamiseen ja pelko siitd, ettd nolaa itsensd muiden edessa. Myon-
teisten opiskelijoiden ohella penseiden opiskelijoiden valmistelemisesta simulaatioharjoi-
tuksiin huolellisemmin, voisi olla hyotyéa, jotta simulaatioharjoitukset eivat aiheuttaisi en-
nakkoon ylimaaraista huolestuneisuutta ja stressia.

Terveydenhoitoalan opiskelijat kuvasivat enemmén negatiivisia kuin positiivisia emootioi-
ta avoimissa vastauksissaan. Tata saattavat selittdd kyselylomakkeen sanavalinnat, joissa
enemmistd opiskelijoista arvioi simulaatioharjoitusten hyodyllisyyttd konkreettisten esi-
merkkien kautta, mutta haittojen pohdinta sen sijaan herétti enemman emootioita. Koska
opiskelijoilta ei suoraan kysytty avoimissa kohdissa heiddn emootioitaan, he saattoivat
korostaa negatiivisia emootioita positiivisten sijaan. Tulos vastaa Hailikarin ja muiden
(2016) tekemda havaintoa heidan tutkiessaan suomalaisten yliopisto-opiskelijoiden en-
simmaiseen opintovuoteen liittdmid emootioitaan. Yhtend mahdollisena selityksend he

pitivat sitd, ettd negatiivisia emootioita on helpompaa selittda positiivisiin verrattuna.

Tutkimuksen aineisto ei nostanut esiin kaikkia emootioita, joita opiskeluun ja koulutuksen
viitekehykseen ylipaataan on liitetty aiemmissa tutkimuksissa. Esimerkiksi yksinédisyyden
emootio nousi esiin vain muutamissa sivukommenteissa avoimissa vastauksissa eika siihen
myoskaan viitattu opiskelijoiden arvioimissa véitteissa. Anttila ja muut (2016) ovat toden-
neet, etta yksinaisyys jaa usein opiskelijoiden emootioita tarkasteltaessa piiloon, vaikka se
on yksi opiskeluun merkittavasti vaikuttava emootio. Simulaatioharjoituksissa yksindisyys
ei ndy ryhméatoiminnassa suoraan, mutta voi ilmeta esimerkiksi tilanteissa, joissa opiskelija
kokee jaavansa yksin oman mielipiteensd kanssa muut ryhman pitdessa yhtd. Toinen yksi-
naisyyden kokemuksiin viittaava tilanne liittyi debriefing-tilanteisiin, joissa muutamat
opiskelijat kuvasivat jadneensa yksin muun ryhman antaessa palautetta.

Opiskelijoiden emootioita kasitteleva mittaristo, jota aineiston keruussa kéytettiin, tuotti
samansuuntaisia tuloksia aiempien tutkimusten kanssa. Sen voidaan myds todeta toimineen
lahtokohtaisesti hyvin tdman perusteella. Liséksi terveydenhoitoalan opiskelijoiden anta-
mat vastaukset avoimiin kysymyksiin olivat samansuuntaisia kuin mittariston avulla saadut
tulokset. Nyt ensimmaista kertaa simulaatioihin kohdistettua mittaristoa voisi kehitta4 edel-
leen testaamalla jannitystd mittaavia osioita. Toinen mahdollinen kehitysaihio on lisata

mittaristoon osioita sosiaalisiin tilanteisiin liittyvien h&pean, pelon, nolostuneisuuden seké
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ahdistumisen emootioiden tunnistamiseksi ja erottamiseksi opiskelijoiden omaan toimin-

taan liittyvistd emootioista, kuten pettymykseen omasta suoriutumisesta.

Tutkielman tulokset vahvistavat, ettd opiskelijat liittavat useita erilaisia emootioita simu-
laatioharjoituksiin. Tulosten perusteella osa opiskelijoista suhtautuu myénteisemmin simu-
laatioharjoituksiin, eika erityisesti jannita niihin osallistumista tai niissa opiskelua. Huoles-
tuttavana voidaan kuitenkin pitdd opetusmenetelmdan ja opetuksen toteutukseen liittyvaa
jannitysté sekd niiden opiskelijoissa herattdmiéd huolestuneisuuden tunteita. Aineiston pe-
rusteella samansuuntaisia emootioita esiintyi kaikissa tutkimuksen kohteena olleissa oppi-
laitoksissa. Taman perusteella simulaatioharjoituksia jarjestavissa oppilaitoksissa olisi tar-
vetta analysoida simulaatioihin liittyvid kaytanteitd, resursseja sekd toimintamalleja laa-
dukkaan opetuksen turvaamiseksi. Yksi keino tahan on keskitetty palautteen pyytdminen
opiskelijoilta simulaatio-opetuksen onnistumisesta. Lisaksi saanndllisen simulaatio-
opetuksen jarjestamismahdollisuuksia olisi syytd tarkastella tdsséd tutkielmassa saatujen

tulosten perusteella.

Jatkossa opiskelijoiden simulaatioharjoituksiin liittymid emootioita ja kokemuksia on tar-
vetta selvittdd tarkemmin. Opiskelijoiden emootioiden yhteytta heidan oppimisen lahesty-
mistapoihin ja kurssimenestykseen kartoittamalla voitaisiin selvittad, onko emootioilla
vaikutusta oppimiseen simulaatioissa ja kuinka oppimisen edellytyksia voitaisiin parantaa
harjoituksissa. IImién syvempi ymmartdminen vaatii sekd kvantitatiivisia etta kvalitatiivi-
sia tutkimuksia myos eri aloilla kuin terveydenhoitoalalla kaytetyisté simulaatioista ja nii-
hin liitetyistd emootioista. Simulaatioharjoituksissa korostuu opiskelijoiden tekemalla op-
piminen, silla niissa ei riitd pelkka teorian opiskelu, vaan tietoa tulee osata myds soveltaa.
Simulaatio-opetuksen nakokulmasta tarkeéa olisi luoda opiskelijoille turvallinen harjoitte-
luympéristd, missa suoriutumisen arviointikriteerit on tehty lapinékyviksi. Lisdksi simulaa-
tioharjoitusten luonteen korostaminen nimenomaan taitojen harjoittelupaikkana, eika
osaamisen todistamispaikkana, voisi vahvistaa opiskelijoiden luottamusta omaan tekemi-

seensd ja samalla véhentda negatiivisia emootioita ja jannitysta.
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9 Liitteet

Liite 1. Kyselylomake

SIMULAATIOT -opiskelijakysely

1. Milloin olet aloittanut opintosi?

. Missé& koulutusohjelmassa opiskelet?

. Oletko osallistunut simulaatio-opetukseen?

. Millaisten asioiden opiskelussa sinusta simulaatiot ovat hyodyllisia?
. Millaisia haittoja néet simulaatio-opiskelussa?

. Mitka asiat mielestasi edistéisivat simulaatio-opiskelua?

~N o o B~ w DN

. Miten simulaatio eroaa muista opiskelutavoista?

SEURAAVIIN VASTATTU SKAALALLA 1-5 (1 taysin eri mieltd , 5 tdysin samaa miel-
ta)

8. Olen motivoitunut opiskelemaan simulaatioissa

9. Minua jannittad osallistua simulaatioihin

10. Simulaatioissa opiskelu on ikévystyttavaa

11. Tunnen itseni todella tyytyvéiseksi simulaation jalkeen

12. On turhauttavaa sitoutua simulaatio-opiskeluun

13. Odotan, ettd paéasen opiskelemaan simulaatioissa

14. Hataannyn jo pelkésta ajatuksesta, ettd minun on opiskeltava simulaatioissa
15. Minua motivoi ajatus siitd, miten voin hyddyntaa simulaatioissa opiskelemiani
16. H&mmennyn, kun simulaatiot eivét onnistu tarkoitetulla tavalla

17. Minua hermostuttaa opiskelu simulaatioissa

18. Olen ylped tavasta, jolla opiskelen simulaatioissa

19. Olen varma siit, ettd opiskeluni sujuu hyvin simulaatioissa

20. Tunnen ylpeytta opiskeluni tuloksista simulaatioissa
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21. Olen yleisesti ottaen varma siitd, ettd simulaatioissa saamani arviointi on tarkoituksen-
mukaista

22. Minusta tuntuu nololta, jos epdonnistun simulaatiossa

23. Minua suututtaa, jos jokin simulaatiossa ei suju, niin kuin oli suunniteltu
24. Tunnen iloa avainkésitteiden opiskelusta simulaatioiden avulla

25. Minua huolestuttaa simulaatioon osallistuminen

26. Olen ylped tavasta, jolla valmistaudun simulaatio-opiskeluun

27. On turhauttavaa opiskella simulaatiossa

28. Minua huolestuttaa simulaatiotilanteiden ennakoimattomuus
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Liite 2.
Total Variance Explained

Factor Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings | Rotation
Sums of
Squared
Loadings®

Total | % of Variance | Cumulative % | Total % of Variance | Cumulative % | Total

1 8,215 43,239 43,239 7,902 41,591 41,591 6,382

2 3,038 15,988 59,226 2,639 13,887 55,478 2,701

3 1,431 7,533 66,759 1,097 5,773 61,252 5,214

4 1,036 5,452 72,212 0,608 3,199 64,451 4,186

5 0,629 3,310 75,522

6 0,596 3,137 78,659

7 0,519 2,731 81,390

8 0,501 2,638 84,028

9 0,460 2,420 86,448

10 0,417 2,192 88,641

11 0,390 2,051 90,692

12 0,311 1,635 92,326

13 0,296 1,559 93,885

14 0,266 1,400 95,286

15 0,246 1,293 96,579

16 0,206 1,084 97,663

17 0,172 0,903 98,566

18 0,155 0,816 99,382

19 0,117 0,618 100,000

Extraction Method: Principal Axis Factoring.

a. When factors are correlated, sums of squared loadings cannot be added to obtain a total
variance.




