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1. Johdanto

Yliopisto-opiskelijan arki on taynna erilaisia tiekokemuksia: positiivisia innostuneisuuden

tunteita kiinnostavan kurssin alkaessa, arsytyatiéealta tuntuvan tehtavan ratkaisemisessa,
ahdistusta esseekirjoitelman deadlinen l&hestyedp@yttd onnistumisesta tentissd, jota

varten tuli luettua hiki hatussa lukuisia iltoja, giin edelleen. Jokainen opiskelija varmasti

tunnistaa kokeneensa néitd ja monia muita opiskeliiiyvid tunteita, eikd opiskelua ja

oppimista ilman niita pysty edes kuvittelemaan.

Kaytamme huomattavan osan ajastamme formaaliinkelpign ja oppiminen erilaisissa
koulutusinstituutioissa on merkittava osa jokapi@akokemuksiamme. Koska oppiminen
ja opiskelu muodostavat nyky-yhteiskunnassa isam dsmisten elamanpiiria, on opiskeluun
liittyvilla kokemuksilla keskeinen rooli myds yksiben identiteetin (Pekrun, Goetz, Titz &
Perry, 2002) seka subjektiivisen hyvinvoinnin mudtonisessa (Ekman & Davidson, 1994).
Yksittaisilla koetuilla tunteilla on yhteys yleisgim mielialoihin ja yksilon terveyteen.
Positiivisten tunteiden merkitys hyvinvoinnille ohuomioitu erityisesti positiivisen
psykologian alueella (Csikszenmihalyi, 1990; Frekikon, 2001).

Siitd huolimatta, etta tunteilla on merkittava iamgpiskelussa ja oppimisessa seka sita kautta
hyvinvoinnissa ja identiteetin rakentumisessa, kateemisten tunteiden tutkimus pitk&d&n
ollut verrattain vahaistad (Pekrun ym., 2002; Sché&ta.anehart, 2002). Testitilanteisiin
littyvalla ahdistuneisuuden tutkimuksella on pithitoria ja ahdistuneisuuden syntymisesta
ja vaikutuksista tiedetd&n paljon (Zeidner, 1998)itenkin oppimiseen on todettu liittyvan
myO0s runsaasti muita niin positiivisia kuin negasiakin tunteita (Pekrun ym., 2002) ja
laajan tunnevariaation tutkimus on yleistynyt vagiame aikoina (Pekrun & Linnenbrink-
Garcia, 2014). Ahdistuneisuuden tutkimuksen pealistetiedetdan, ettd ahdistus voi
vaikuttaa erilaisin tavoin yksilén motivaatioonkagnitiivisiin prosesseihin seké suorituksiin
(Zeidner, 1998), joten myds muilla koetuilla tufigevoisi olettaa olevan yhteys oppimiseen
ja suoriutumiseen. Akateemisten tunteiden, oppimisesuoriutumisen valisten yhteyksien
tutkiminen onkin tarkead, jotta voitaisiin luodalaisia oppimista tukevia ymparistoja ja

ilmapiirida, joissa oppiminen on innostavaa ja ymmiEeen tahtaavaa, opiskelijat
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ponnistelevat lujasti ja uskovat kykyihinsd, megest opinnoissaan ja sitd kautta kokevat
jalleen positiivisia tunteita ja luottavat itseemgiiskelijoina. Tallainen oppimisympaéristo voi

pitkalla tahtaimella hyodyttada myos yhteiskuntaaisgdmmin, silla mydnteisten tunteiden on
todettu lisdavan yksiléiden luovuutta ja ongelmémesukykyad (Fredrickson, 2001). Nama

taas ovat tydelamassa arvostettuja taitoja ja rit@vik uusien innovaatioiden syntymiselle.

Tassa tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovatyght opiskelijoiden akateemisten
tunteiden (luku 2) ja oppimisen lahestymistapojkrky( 3) valilla sekd niiden vaikutukset
suoriutumiseen kurssilla. Tarkastelen my6s, mikéakateemisten tunteiden suhde yksilén
pystyvyysuskomuksiin, jotka osassa tutkimuksia diéntelty tunnekokemuksiksi ja osassa
kognitiivisiksi arvioiksi. Aiemmissa tutkimuksisskateemisten tunteiden on havaittu olevan
yhteydessa oppimisstrategioihin (Pekrun, Goetzn#gk Barchfeld & Perry, 2011; Pekrun
ym., 2002) seké pinta- ja syvasuuntautuneeseemmiggmn l&dhestymistapaan (Trigwell, Ellis
& Han, 2012). Erilaisten koettujen akateemistentdig®en on havaittu myos olevan
yhteydessd menestymiseen opinnoissa (Govaerts §goeg 2008; Pekrun, 2006; Pekrun
ym., 2011; Pekrun, Goetz, Perry, Kramer, Hochstiidtifenter, 2004; Pekrun ym., 2002;
Trigwell ym., 2012). Niin ikd&n oppimisen l&hestytaipojen on todettu olevan yhteydessa
opiskelumenestykseen (esim. Diseth, 2007; DisetM#&tinsen, 2003; Haarala-Muhonen,
2011). Suomessa ei kuitenkaan ole aikaisemminttutkhajan tunnevariaation yhteyksia
yliopisto-opiskelijoiden oppimisen lahestymistapoihLiséksi naiden kaikkien vaikutuksista
opintomenestykseen ei ole olemassa tutkimusta. & agkskelijoiden kuten yliopistonkin
tavoitteiden mukaista on, ettd kursseista paaskd@inja valmistutaan, on tarkeda tutkia

suoriutumista ja siihen liittyvia tekijoita.

Paadyin tutkimaan néaita ilmi6itd Aalto-yliopistonnsinddritieteiden korkeakoulun
yleisopintoihin kuuluvalla suurikokoisella lujuusopkurssilla, joka oli havaittu yhdeksi
perusopintojen ns. pullonkaulakurssiksi. Kurssitkitninen on tarkead, silla vuosi toisensa
jalkeen huomattava osa sille osallistuneista ofijskga ei ole lapaissyt kurssia ja on
joutunnut kertaamaan sen. HenkilOkunta pohti opisk#en ennakkoasenteen kurssia
kohtaan olevan negatiivinen ja tavoitteiden ja nedtion alhaiset. Osa suoritti kurssia toista,

kolmatta tai jopa useampaa kertaa ja oletin opisk#én kurssiin liittyvien kokemusten



erovan toisistaan osallistumiskerran mukaan. Gsafhiskerta kertookin osaltaan
opiskelijoiden aiemmasta kurssimenestyksesta, josn haluttin  ottaa huomioon
tarkasteltaessa suoriutumista kurssilla. Haluarvitt#h onko opiskelijoiden kokemissa
tunteissa ja kaytetyissa lahestymistavoissa ereja raukaan, monettako kertaa kurssille
osallistuttiin. Tutkin my6s, mitk& tekijat mahdgiisti ennakoivat sita, etta kurssia ei paasta
l&pi, eli millaisia ovat ne opiskelijat, jotka jamtat kertaamaan kurssin seuraavana

lukuvuonna.

Ollessani tbissa Insindoritieteiden korkeakoulugsalin useaan otteeseen opiskelijoiden
valittavan opintojen alkuvaiheen kurssien hankahujé teoreettisuutta. Osa opiskelijoista
koki ensimmaisen vuoden peruskurssit "pakkopullakbluolestuttavaa oli kuulla, etta
joidenkin opiskelijoiden motivaatio oli alhainen jaenestyminen heikkoa jo alkuvaiheen
kursseilla. Taman tutkimuksen kohderyhman yksi ntaperuste olikin sen kuuluminen
alkuvaiheen kursseihin, silla opiskelijoiden ensiégwen vuoden kokemusten on todettu
olevan merkittavia myohempien opintojen kannaltadhfieenoja, 2010). Alkuvaiheen
kurssien nahtiin olevan merkittavia koko opinnqilklla niilla koetut tunteet ja kaytetyt
oppimisen ldhestymistavat saattavat muodostua ui@git tavoiksi tuntea ja orientoitua
oppimiseen myohemmilla kursseilla ja siten vaikatuoriutumiseen myds myohemmissa

opinnoissa.



2. Akateemiset tunteet

Akateemiset tunteet ovat yksilon kokemia tuntej@den viitekohtana on oppiminen,
opiskelu, suorittaminen, menestyminen tai oppimigéuistd (Goetz, Zirngibl, Pekrun &
Hall, 2003). Ne voivat liittya itse tehtavaan (tagkated) tai suorituksiin liittyviin odotuksiin
(outcome-related). Ne voivat liséksi kohdistua etsglesim. pettymys, ettei suoriutunut
riittdvan hyvin) tai olla luonteeltaan sosiaaligesim. hapea siita, ettei ole edennyt yhta
nopeasti kuin opiskelutoverit). Lisaksi tunteitadamn kokea tunteista, jolloin kyseessa ovat
niin kutsutut metatunteet. Tallainen voi olla egikiesi arsytys siita, ettd kokee
ahdistuneisuutta ennen tenttia. (Pekrun ym., 20D2njeita voivat heréttaa tilanteessa koetut
tapahtumat, mutta myds aiemmat muistot ja mielikuyatka yksilo tuo tilanteeseen
(Schuman & Scherer, 2014). Tunteet liittyvat siisviiti yksilon ajatteluun ja siksi
objektiivisesti samat tilanteet voidaan kokea hyeimtavoin (Weiner, 1986.) Tunteet ovat
arkipaivainen ilmid, mutta tieteellisesti sen rajoj maarittely on haastavaa ja tadman
hetkisessa tutkimuksessa kiivaasti keskusteltu @bkuman & Scherer, 2014).

Akateemisia tunteita on tutkittu jo 1950-luvultaakka, mutta niiden tutkimus on lisdantynyt
runsaasti 2000-luvulle tultaessa. 2000-luvun akaisten tunteiden tutkimuksessa on
havaittavissa kolme piirrettd, jotka eroavat edélid vuosituhannella tehdysta
tutkimuksesta (Govaerts & Grégoire, 2008). Ensinse@ piirteend on oppimiseen liittyvan
laajan tunnekirjon huomioiminen. 1900-luvun loputlannetutkimus keskittyi kaytanndssa
vain koe- ja suoritustilanteisiin liittyvan ahdistisuuden tutkimiseen (esim. Mandler &
Sarason, 1952; Spielberger, Gorssuch, Lushene, \Raggcobs,1983; Zeidner, 1998).

Suoritustilanteisiin liittyvaa ahdistusta tutkittilaajasti erityisesti 1970-luvulta 2000-luvun
alkuun (Pekrun ym., 2002) ja siten kumulatiivingeto ahdistuksen syntymisesta sek&
vaikutuksista oppimiseen on mittava ja sitd on &kythyodyksi myobhemmin laajemman
tunnekirjon tutkimuksessa (Pekrun, 2006). My6hemmirkin tunnistettu opiskelijoiden

moninaiset positiiviset ja negatiiviset oppimisdettyvat tunnekokemukset (Pekrun, 1992;
Pekrun ym., 2002). Edeltavalla vuosituhannellaciogsvallitsevana piirteena oli psykologien
ja filosofien néakemys tunteista ja jarjesta dikoieesti kahtena eri kategoriana (Govaerts &

Grégoire, 2008). Sen sijaan nykyaan tutkijoita kastavat usein emootion ja kognition
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moninaiset yhteydet. Kolmantena erona aiempiinitutksiin verrattuna on, etta enaa ei olla
kiinnostuneita ainoastaan suoritustilanteisiintyitsta tunteista vaan tunnekokemuksista
monenlaisissa oppimistilanteissa (Govaerts & Gmé&goi2008). Lisaksi kokeellisesta

tutkimuksesta on siirrytty kohti todellisten til@den tutkimusta. Kokeellisen tutkimuksen

tulosten siirrettavyys todellisiin  oppimisymparigtiéhn on kyseenalaistettu ja tarvetta
todellisissa oppimistilanteissa heraavien tunteigkimukselle on painotettu. (Pekrun ym.,

2002.)

Taman tutkimuksen nakodkulma tunteisiin on kasvatykploginen. Kasvatuspsykologisesta
nakokulmasta voidaan tutkia, millaisia tunteita iopipymparistossa syntyy, millaiset asiat
vaikuttavat niiden syntymiseen ja millaisia vaikkgia niilla on esimerkiksi oppimiseen,
suoriutumiseen ja sosiaaliseen kanssakaymiseentZGaengibl, Pekrun & Hall, 2003;
Linnenbrink & Pintrich, 2004).

2.1. Akateemisten tunteiden ulottuvuudet ja luokitelut

Tunnekokemusten erilaiset ulottuvuudet

Tunteiden tutkimuksessa tehddéan usein ero miatialgmood) ja emootioiden (emotion)
valilla. Ne eroavat toisistaan sek& keston etténisitvisyyden suhteen. Mieliala voidaan
kasittaa pitkakestoisena ja vAhemman intensiivigekéi sen syntymiseen voida valttamatta
maarittaa tarkkaa syytd. Emootiot taas ovat lyhstikisia, melko voimakkaita ilmioita, joille
voidaan helpommin 10ytdd selitys eletysta ja kdetukontekstista. (Goetz ym., 20083;
Schnall, 2011.) Pekrun (2006; myds Pekrun & LinmegnbGarcia, 2014) kuitenkin Kritisoli
tatd kategorisointia ja nakee seka vahemman imtesiimielialat etté intensiiviset emootiot

0sana samaa moniulotteista ilmiota.

Oppimiseen liittyvat tunteet on usein jaettu tilekohtaisiin (state emotions) ja yksilon
luonteelle ominaisiin tunnekokemuksiin (trait enoos) (Pekrun ym., 2002; Spielberger ym.,
1983). Tilannekohtaiset, lyhytkestoiset tunteet semat tietyssé kontekstissa, kuten tenttiin

opiskelijoiden tietynlaisissa tilanteissa toistuvasokemia tuntemuksia, jotka kehittyvat



valmiuksiksi kokea aiemmin koettuja tunteita uueell vastaavissa tilanteissa (Schuman &
Scherer, 2014). Ne ovat myds enemmdan yksilon peeso sidoksissa olevia
tunnetaipumuksia. Naiden kahden lahestymistavaninvahahdaan sijoittuvan viela
yksittaiseen kurssiin liittyvat tunteet (courseated emotions), joiden voidaan nahda
syntyvan oppimistilanteissa koettujen emootioidemodostaessa véhitellen yleisempia

kurssiin liittyvia tunnetiloja. (Pekrun ym., 2011.)

Omassa tutkimuksessani tutkin kurssiin liittyvidnteita. Tama lahestymistapa viittaa
tunteiden kontekstisidonnaisuuteen ja alakohtaemrut(esim. Marsh & Yeung, 1996;
Pekrun, 2006; Pekrun ym., 2002), eli se ottaa haomi ettd opiskelijat kokevat erilaisia
tunteita riippuen kulloisestakin oppiaineesta jatdeasta. Esimerkiksi Goetz ym. (2006)
tutkivat opiskelijoiden tunnekokemuksia eri opp&ssa, kuten matematiikka, latina, saksa
ja englanti. He havaitsivat eri tunteiden olevaimakkaammin yhteydessa toisiinsa samassa

oppiaineessa verrattuna samojen tunteiden yhteyksiioppiaineissa.

Pekrunin tutkimusryhman (2002) kehittaméan AEQ-mitta avulla on voitu tutkia
opiskelijoiden tunteita nailla kolmella eri tasoligksilélle luonteenomaisia tunteita, kurssiin
littyvia tunteita seka tilannekohtaisia tunteit@ovaerts ja Grégoire (2008) huomauttavat
kuitenkin tunteiden intensiivisyyden ja toistuvuanderottelun ongelmasta, joka syntyy
mitattaessa tunteita tilannetasoa yleisemmallalltasvastauksissa vaitteeseen "Tentissé
kateni tarisevat” ei voida erotella, tarisevatkd dét paljon vai usein, kun taas
tilannekohtaisesti kysyttdessd "Kateni tarisevditi thetkelld” erottelun ongelmaa ei ole.
(Govaerts & Grégoire, 2008.)

Yksittaisten tunteiden luokittelun tapoja

Oppimiseen liittyva ahdistuneisuuden tunne ei ah@a eikd edes yleisin oppimistilanteisiin
littyva tunne, vaikka tehtyjen tutkimusten maagastin voisi paatella (Goetz, Zirngibl,
Pekrun & Hall, 2003). Pekrun ym. (2002) tutkivatigkelijoiden keskeisimpid tunteita
oppimistilanteissa haastattelujen avulla ja hawaitsopiskelijoiden kokeneen paljon seka

positiivisia ettd negatiivisia tunteita. Yhteensittuja erilaisia tunteita listaantui 51.



Kirjallisuudessa erottuu kolme erilaista tapaa,llgoitunteita on luokiteltu. Ensindkin
yksittaiset tunteet voidaan erotella erillisiksidgorioiksi (esimerkiksi ilo tai ahdistus), joka
mahdollistaa jokaisen tunteen nakemisen ainutlsama ilmioné (Ekman, 1992). Pekrun ym.
(2002) kuitenkin toteavat erilaisten tunteiden alevosittain paallekkaisia ilmidita ja
hankalasti eroteltavissa toisistaan. Esimerkikléstuneisuus epaonnistumisesta voi olla
ahdistuneisuutta, mutta myos osatekijana hape#mvattomuuden tunteissa. Siksi monesti
tunteita on pyritty kuvaamaan jaottelemalla nedamiin "tunneperheisiin”. Useat tutkijat
(mm. Green & Salovey, 1999; Pekrun ym., 2002; Skhp@11; Schuman & Scherer, 2014)
ovat jakaneet tunteet kaksiulotteiseen kenttaan sawkaan, Iluokitellaanko tunne
positiiviseksi vai negatiiviseksi (tunteen valenssekd aktivoivaksi vai ei-aktivoivaksi
(tunteen aktivoivuus) (Pekrun ym., 2004). Aktivainella tarkoitetaan sitd, millaista
kayttaytymistad tai toimintaa tunne saa yksilosséaamn (Pekrun ym., 2002). Tunteiden
positiivisuus-negatiivisuus jaottelusta on oltu ipkielisid, mutta aktivoivuuden asteen
luokittelu on herattanyt kritilkkid empiirisen n@yt puutteen vuoksi (Govaerts & Grégoire,
2008). Kolmannessa mallissa on pyritty yhdistamiaksi edellistd mallia hierarkkiseksi
rakenteeksi, jossa yksittéiset, eroteltavat turdgeittuvat laajempien rakenteiden alle (esim.
Feldman Barret & Russel, 1999).

Jo aiemmin tunteita kognitiivisesta nakokulmastkitwt Bernard Weiner néki tunteiden
rakentuvan hierarkkisesti sen mukaan, kuinka motkeimen arviointiprosessi niiden
syntymisen taustalla on. Weinerin (1986) attribotetbrian mukaan tunteet voidaan jaotella
kahteen tasoon sen perusteella, liittyykd niidemtyaypinen suoraan koettuun onnistumiseen
tai epaonnistumiseen tavoitteessa vai onnistureisallepdonnistumiselle annettuihin syihin.
Ensimmaiseen tasoon kuuluvat tyytyvaisyyden ja ygpyaisyyden tunteet nahdaan ns.
primitilvisina tunteina, jotka herddvat yksilon astuttua tai epéonnistuttua omassa
tavoitteessaan. Nama tunteet eivat siis vaadi &ksBen monimutkaista arviointia
suoriutumisen syistd, vaan syntyvat suoraan yksilkokeman onnistumisen tai
epaonnistumisen kautta. (Weiner, 1986.) Useat ntudtkkijat maarittelevat téllaiset yleiset
kohteen tai tapahtuman aiheuttamat positiiviseh&gatiiviset tunteet eraanlaisiksi yksilon
ydintunteiksi (Barret, Mesquita, Ochsner & Grod30?2). Toinen joukko tunteita taas syntyy,

kun yksil6 arvioi onnistumiseen tai epaonnistumimsgditaneita syitd. Tunteet kuten arsytys,



ylpeys, Kkiitollisuus ja haped syntyvat monimutkaipéen arviointiprosessien tuloksena.
Siten yleinen tyytyvaisyyden tunne onnistumisestakelessa voi eriytyd esimerkiksi
ylpeydeksi tai yllattyneisyydeksi sen mukaan, n#&kegksild0 menestyksensé johtuneen

omista kyvyista ja kovasta tyosta vai esimerkiksidsta tuurista. (Weiner, 1986.)

Tunteita on voitu luokitella myds kontekstin sulmeePekrunin ym. (2002) mukaan

tunneprosessien tutkimuksessa oleellista on ottaanloon tilanne, jossa tunne syntyy.
Tunteiden syntymisen viitekohtana voi olla opetastie, itsendinen opiskelu tai testitilanne.
Pekrun (2006) jaottelee tunteet myos ajallisentulmiuden perusteella suoritusta edeltaviin
(prospective) tunteisiin (esim. toivo, ahdistudyattomuus), suorituksen aikana syntyviin
tunteisiin (esim. ilo, kiukku, tylsistyneisyys) seksuorituksen jalkeisiin (retrospective)

tunteisiin (esim. ylpeys, helpotus ja haped). Kkstieon tarked, silla eri tilanteissa koetuilla
tunteilla voi olla erilaisia seurauksia oppimisgkgioriutumiselle ja hyvinvoinnille (Pekrun,

2006).

2.2. Akateemisten tunteiden kontrolli-arvo teoria

Oppimiseen liittyvien tunteiden sosiaalis-kognitien kontrolli-arvoteoria on saksalaisen
Reinhard Pekrunin ja hanen tyoryhmansa kehittAmdriate tunteiden syntymiseen
vaikuttavista tekijoistd ja tunteiden vaikutuksigtaihin oppimiseen liittyviin tekijoihin seka
suoriutumiseen. Teoria on muotoutunut monien aiempunteisiin liittyvien teorioiden

pohjalta (Pekrun ym., 2011) ja nykymuodossaan nydtistaa oletuksia Pekrunin (1992)
testiahdistusta koskevasta arvo-odotusteoriastanaffie (1986) attribuutioteoriasta, yksilon
kokeman kontrollin teoriasta (Perry, 1991) seka lemsth, jotka kuvaavat tunteiden

vaikutuksia oppimiseen ja suoriutumiseen (Pekrun 2002; Zeidner, 1998).

Opiskelijan itsestdén seka tilanteesta tekemienoiden katsotaan vaikuttavan suoraan
syntyviin tunteisiin (Pekrun, 2006). Kontrolli-atemrian (Pekrun ym., 2002) mukaan
suorittamiseen liittyvat tunteet syntyvat kahdeenolaisen tekijan vuorovaikutuksesta: a)
tunteeko yksil6 hallitsevansa toimintaa ja senksil® vai ei (koettu kontrolli) seka b) kuinka

tarkedksi yksild toiminnan ja sen tulokset kokeeetku arvo). Akateeminen kontrollin tunne



koostuu kahdesta osasta: 1) toiminnan kontrolloigen odotukset (action-control
expectancies), jossa yksilo odottaa kykenevanstiaaman ja suorittamaan toiminnan seka
2) toiminnan tulosten odotukset (action-outcomeeetgncies), jossa yksilé odottaa oman
toimintansa tuottavan haluttuja tuloksia. Puhuassaaiminnan kontrolloitavuuden
odotuksista Pekrun ym. (2011) nakevat niiden irfity hyvin laheisesti
pystyvyysuskomusten kasitteeseen (Bandura, 19@htavan arvo taas maaritellaan yksilén
tekeméksi henkilokohtaiseksi arvioksi tehtavan gtaonisen ja sen tulosten merkityksesta ja
kiinnostavuudesta (Pekrun ym., 2002). Se sisaitaéa sekéa tehtavan itseisarvon (intrinsic
value) ettd ulkoisen arvon (extrinsic value). Tghtdarvo voi sisaltdd tavoitteen menestyéa
tehtavassa tai tavoitteen valttaa epaonnistumiebtiivdssa. Naiden tavoitteiden seuraukset

syntyvalle tunteelle ovat olennaiset. (Pekrun y2004.)

Kontrolli-arvoteoria siséltda oletuksia siitd, nditkekijat vaikuttavat yksildiden tekemiin

arvioihin kontrollista ja tehtdvéan arvosta ja msia vaikutuksia tunteilla on oppimiseen ja
suoriutumiseen. Teorian mukaan oppimisymparistdj ehuun muassa opetus,

arviointimenetelma, tavoitteet ja odotukset, tueddm sekd palaute, vaikuttaa arvioihin
omasta kontrollista tilanteissa sek& tehtavélle edoon arvoon (Pekrun ym., 2002).

Tunteiden yhteydet oppimiseen ja suoritumiseen avatinaiset. Aiemmissa tutkimuksissa
tunteet nahtiin vain kognitiivisten ja motivatiotiggen prosessien tuloksena (Weiner, 1986),
mutta myhemmin yhteyksien on todettu olevan vagiesisia (Meyer & Turner, 2002;

Pekrun ym., 2002). Pekrunin ym. (1992; 2011) mukaama prosessit, joista tarkeimmat
ovat motivaatio, oppimisstrategiat, kognitiivisesurssit seka itsesaately, toimivat tunteiden
vaikutuksia suoriutumiselle valittavina tekijéinBoisin sanoen syntynyt tunne voi vaikuttaa
esimerkiksi opiskelijan motivaatioon siten, etté &hestyy tai valttelee tehtavaa, suuntautuu
siihen syvallisesti tai pinnallisesti ja keskittyyse tehtdvaan tai keskittyy tehtavan
ulkopuolisiin seikkoihin. Nama prosessit taas @salt vaikuttavat siihen, miten tehtavasta

suoriudutaan. (Pekrun ym., 2002.)



Kuviossa 1 on esitelty Pekrunin ym. (2002) mallsga yhdistyvéat kontrolli-arvoteorian
pohjalta tehdyt oletukset ympariston, arvioidemtéiden ja suoriutumisen vastavuoroisista
suhteista. Lisaksi malliin on lisatty kognitiivisgg motivationaaliset mekanismit (Pekrun
ym., 1992; 2011).

Kognitiiviset ja

Oppimisymparistd  Arviot Tunteet motivationaaliset Suoriutuminen
mekanismit
l < T 1 l
! b L |
Opetus ) ]
Motivaatio
Itseohjautuvuuden ) o
tukeminen vs. Kontrollin Oppimis-
kontrollointi tunne Akatee- strategiat . .
miset Suoriutuminen
|::> |::> |::> |::> oppimistilanteessa
gdotl:k;set + tunteet Kognitii-
nnhetu Arvot + viset
tavoitteet Tavoitteet resurssit
Palaute
Itsesaately
Sosiaaliset

suhteet ja tuki

Kuvio 1. Oppimisympariston, arvioiden, tunteideogkitiivisten ja
motivationaalisten mekanismien ja suoriutumisefseévastavuoroisen
suhteet

Teorian perusteella opiskeluun liittyvien tunteidgyntyminen voidaan jakaa nelikenttéan,
jossa akseleina ovat koettu toiminnan ja tulostemtrolli sek& tehtdvan koettu arvo.

Esimerkiksi opiskelija, joka kokee itsenséd kykereiaoppimaan tehtdvan sek& nakee
tehtdvan suorittamisen kiinnostavana ja sen tutokskittaving, nauttii teorian perusteella
opiskelusta. (Pekrun ym., 2002.) Liséksi kontralvoteorian mukaan kulloinkin syntyvaan

tunteeseen vaikuttaa se, kohdistuvatko arviot sigia edeltaviin (prospective), sen aikaisiin
(activity) vai sen jalkeisiin (retrospective) tapamiin (Pekrun, 2006). Taulukossa 1 ovat

yleisimmaét akateemisissa tilanteissa koetut tungeetiden syntyyn vaikuttavat tekijat.
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Taulukko 1. Oppimiseen liittyvat tunteet kontraiivoteorian mukaan (Pekrun, 2006)

Tunteen objekti Arviot
Tehtavan arvo Kontrolli Tunne
Suoritusta tai Positiivinen (tehtavassa| Korkea Ennakoiva ilo
lopputulosta menestyminen) Keskiverto Toivo
edeltava Matala Epétoivo
Negatiivinen Korkea Ennakoiva
(epa@onnistumisen helpotus
valttaminen) Keskiverto Ahdistus
Matala Epatoivo
Suorituksen tai Positiivinen (tehtavassa| Irrelevantti llo
lopputuloksen menestyminen) Oma vaikutus Ylpeys
jlkeinen suoriutumiselle
Ulkopuolisen tekijan Kiitollisuus

vaikutus suoriutumiselle

Negatiivinen Irrelevantti Suru
(epa@onnistumisen Oma vaikutus Hépea
valttaminen) suoriutumiselle

Ulkopuolisen tekijan Kiukku

vaikutus suoriutumiselle

Suorituksen tai Positiivinen Korkea llo/nautinto

tehtévan aikainen Negatiivinen Korkea Kiukku
Positiivinen/Negatiivinen Matala Turhautuneisuus
Ei arvoa Korkea/Matala Tylsistyneisyys

Kontrolli-arvoteoria on hyddyllinen valine erittelgan ja analysoimaan erilaisten koettujen
tunteiden taustalla olevia yhteisia ja erilaisiarteitd. Esimerkiksi suoritusta edeltavista
tunteista toivo ja ahdistus ovat toisilleen l&heg&igtunteita, silla niissd kummassakin yksil®
kokee tehtavassa onnistumisen olevan osittain epéz eikd taysin omassa hallinnassa.
Toivon kokemus syntyy vyksilon arvioidessa onnistseni olevan jonkin verran

todennékoinen, kun taas ahdistusta aiheuttaa epf&omisen nakeminen melko

todennékoisend. Usein toivon ja ahdistuksen tunteibidaankin kokea tilanteessa

vuorotellen. (Pekrun, 2006.) Ne ovat aktivoivia teita, eli saavat yksilon toimimaan
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suoriutuakseen hyvin tai valttddkseen epaonnisemishdistuksen kohdalla aktivoivuus ei
kuitenkaan ole yksioikoinen, silla jotkut ahdisgea toimimaan tilanteen Idhestymiseksi tai
valttamiseksi, kun taas toisilla ahdistus voi jehtdanteessa lamautumiseen. (Pekrun ym.,
2002.) Epatoivo taas syntyy yksilén ndhdessa onuatrédlinsa tehtdvaan olemattomana ja
siten onnistuminen n&hdaan hyvin epatodenndkoistia epédonnistuminen hyvin
todennakoisena (Pekrun, 2006). Epatoivo on ei-aikté/ tunne, silla yksilo kokee, ettei
hanen toiminnallaan ole vaikutusta lopputuloksed?ekfun ym., 2002). Epatoivon
kokemusten ei ole todettu olevan kovinkaan yldisiéttuja akateemisia tunteita, mutta niilla

voi olla huomattava merkitys yksilon hyvinvoinnifBekrun ym., 2004).

llon tunne syntyy esimerkiksi opiskelun aikanaeanen tenttisuoritusta, kun yksilo kokee
hallitsevansa kasilla olevan tai tulevan tehtayénka han myos itse kokee tarkeaksi ja/tai
kiinnostavaksi. Suorituksen jalkeinen ilon tunneastavoi syntya, kun yksilo kokee
onnistuneensa tehtavassa. (Pekrun ym., 2002.nllpositiivinen aktivoiva tunne. Tallainen
tunne saa usein opiskeluun liittyvan motivaationsveamaan ja yksilon lahestymaan
vastaavanlaisia tehtavia jatkossa. Tehtavastaimangin saa myos opiskelijan huomion ja
voimavarat keskittymdan nimenomaan kasilla olevisdmavaan. (Csikszentmihalyi, 1990;
Fredrickson, 2001; Pekrun ym., 2002.) llon ja ty@igyyden tunteen yksi muoto on ylpeys,
mutta olennaista ylpeyden tunteen syntymisesessa ettd yksild nékee tehtéavassa
onnistumisen seuranneen Yyksilon omasta yrittandisesyvyista ja persoonallisuudesta.
(Weiner, 1986.) Ylpeyden tunne on sitd voimakkaampta tarkedmpana tehtava ja siina
menestyminen nahdaan. (Pekrun, 2006.) Ylpeydell&koitataan tassa yhteydessa
pikemminkin "onnellista tyytyvaisyyttd omiin suasktsiin tai ominaisuuksiin” kuin monesti
suomen kielessa ylpeyden késitteen saamaa neggatiivpainotusta, "korosteista
itsetietoisuutta” tai "kopeutta” (SivistyssanakjjaEnglannin kielessa kasitteellgride
viitataan kuitenkin yleensd enemman tunteen pesiin piirteisiin ja esimerkiksi
amerikkalaisessa kulttuurissa tunteen ilmaisemmremyvaksyttavampa&a verrattuna moniin
muihin kulttuureihin (Schuman & Scherer, 2014).

Haped ja kiukku taas syntyvat yksilolle merkitt&sédistehtavassa epéonnistumisen

seurauksena. Hapea syntyy yksilon liittdessé epsimisen omiin pysyviin ominaisuuksiin
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tai yrittdmiseen (Pekrun, 2006; Turner, Husman &&flert, 2002). Hapeéa voi olla erityisen
haitallinen itsetunnon kehittymiselle silloin, k@paonnistumisen syyt kohdistuvat yksilon
itsensd pysyviin ominaisuuksiin, kuten persoonaliteen tai kykyihin (Weiner, 1986).
Saadessaan sosiaalisen ulottuvuuden hépea voeritegsen voimakas tunne, jossa yksild
kokee oman arvonsa laskevan muiden silmissa. Turheman ja Schallert (2002) toteavat
erityisesti pystyvyysuskomuksiltaan heikkojen opigkiden olevan alttiita hapean tunteille.
Epaonnistumisen aiheuttama turhautuneisuus ja mg#iytaas muuttuvat kiukun tunteeksi
yksilon kokiessa, ettei hanellda ole ollut kontralipaonnistumiseen johtaneeseen tekijaan
(Pekrun, 2006; Weiner, 1986).

Suoritustilanteen tai tehtavan aikana koettu kiujekérsytys taas syntyvat, kun yksilo nakee
tehtdvan olevan kontrolloitavissa, mutta tehtavddan vastenmielisend. Sen sijaan, jos
tehtdvaa ei koeta hallittavan riittdvan hyvin, pdattdma turhautumiseen. (Pekrun, 2006.)
Turhautuneisuuden ja kiukun tunteiden ohella vaidkakea tylsistyneisyyttd, joka syntyy
samantyyppisten kontrolliarvioiden tuloksena. Osasgkimuksia kiukku ja tylsistyneisyys
ovat muodostaneet yhteisen turhautuneisuutta kawaalottuvuuden (Govaerts & Grégoire,
2008; Trigwell ym., 2012), mutta tylsistyneisyyddnonne eroaa muista kasitellyista
akateemisista tunteista siind, etta se syntyy ¢hsildhdessa tehtavan vahaarvoisena omiin
tavoitteisiin ndhden. (Pekrun, 2006.). Tylsistyggss voidaan maaritellda muun muassa
kiinnostuksen puutteeksi, irrallisuudeksi ymparss#y merkityksettomyyden kokemukseksi
tai apatian tuntemuksiksi oppimistilanteissa (Acgen., 2010). Tylsistyneisyyden
syntymiseen on nahty olevan erilaisia syita. Yh##lsistyneisyys voi syntya, kun yksilo
kokee taitojensa olevan hyvat ja suoritettavanaigdrt vaatimusten matalat omiin taitoihin
nahden. Toisaalta samankaltaisten tylsistyneisyy#tekemusten on todettu heraavan
painvastaisessa tilanteessa, jossa tehtdvan v&stmnovat niin korkeat, ettei yksilo koe
omien taitojensa riittavdn sen suorittamiseen. @Acgm., 2010; Pekrun, 2002.)
Tilannekohtaisia tunteita tutkinut Csikszentmihaly(1990) on myo6s tutkinut
tylsistyneisyydelle laheista apatian tunnetta, mutihnyt sen syntyvan tilanteissa, joissa

yksilo kokee seka tehtdvan haastavuuden etta @amansa mataliksi.
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Tutkimukseni siséltdd kahdeksan akateemista tumn@&ekrunin ym. (2002; 2011)
maarittelemistd yhdekséasta opiskelijoiden yleisimmakateemisissa tilanteissa kokemista
tunteista. Naméa ovat ilo, ylpeys, toivo, ahdistsnes, toivottomuus, haped, kiukku ja
tylsistyneisyys. Suorituksen jalkeistd helpotuks&imnetta ei otettu mukaan tahan

tutkimukseen, silla sen tarkastelu ennen tutkittduarssin valikoetta ei ollut mielekasta.

2.3. Akateemisten tunteiden tutkiminen itsearvioinlomakkeella

Yksilon kokemien tunteiden on havaittu ilmenevannmoeri tavoin. Tunteiden on nahty
koostuvan erilaisista komponenteista, jotka siteatuoisiinsa tiiviisti (esim. Spielberger
ym., 1983; Pekrun ym., 2004; Pekrun & Linnenbrin&r@a, 2014). Esimerkiksi ahdistusta
voidaan kokea hermostuneisuuden tunteena (affeleiiv komponentti), huolestuneina
ajatuksina (kognitiivinen komponentti), kasien Hhikoa (fysiologinen komponentti),

pelonomaisin  kasvonilmein (ilmaisullinen kompongnttsek& suunnitelmina paeta
ahdistavasta tilanteesta (motivationaalinen komptingPekrun ym., 2004). Koska tunteet
ilmenevat hyvin moninaisin tavoin, on niiden tutks@en myos kaytetty monia erilaisia,
toisiaan taydentdvid metodeja (Pekrun, 2006). Naitivat muun muassa
aivokuvantamistekniikat (esim. EEG ja fMRI -tekrtk erilaiset havainnointimenetelmat
seka itsearviointilomakkeet (Schnall, 2011). Lisdkannekokemuksia on tarkasteltu
haastatteluiden kautta (esim. Abe, 2011; Pekrun, y002). Valittu metodi riippuukin

tutkittavasta tunnekomponentista.

Itsearviointilomakkeiden kautta saadaan tietoa l§kskokemista tunteista h&nen itsensa
havaitsemina ja arvioimina (Schall, 2011). Laajarunnevariaation siséltavia
itsearviointilomakkeita on kehitetty viime vuosiganerikassa, Euroopassa ja Australiassa.
Ensimmaéinen akateemisia tunteita mittaava itseamiomake AEQ Academic Emotions
Questionnaire Pekrun ym., 2002) kehiteltiin ja validoitiin Sassa. Se pohjautuu Pekrunin
ym. (2002) kehittdmalle tunteiden kontrolli-arvotiadie. Mittarin sisdltamien yhdeksan
akateemisen tunteen todettiin olevan opiskelijoigiEisimmin akateemisissa ymparistoissa
kokemia tunteita sekd merkittdvid suoriutumisenhjwvinvoinnin kannalta. Mittaria on

myO6hemmin kéaytetty lukuisissa akateemisia tuntedekastelevissa tutkimuksissa seka
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koulu- etta yliopistokontekstissa (Pekrun ym., 20Mliopistokontekstissa silla on mitattu
muun muassa psykologian opiskelijoiden (Pekrun yBQ11) ja opettajaopiskelijoiden

(Pekrun ym., 2004) akateemisia tunteita.

Toinen vastaavanlainen mittari TEQest Emotions Questionnajréekrun ym., 2004)
kehitettiin  erityisesti tarkastelemaan testitilasga syntyvid tunteita. Myohemmin
ranskalaiset tutkijat Govaerts ja Grégoire (2008kensivat oman AES-tunnemittarinsa
(Academic Emotions Scale hydodyntden Pekrunin tutkimusryhman ty6ta, mutta
kohdistamalla vaittamat Ilukioik&isten opiskelijoide tilannekohtaisiin  tunteisiin.
Australialainen tutkijaryhméa Keith Trigwell, Robefllis ja Feifei Han (2012) pohjasivat
tyonsa Govaertsin ja Grégoiren mittarille ja kewitt Student Experience of Emotions
Inventoryn. He tutkivat kyselylomakkeen avulla yliopistoishelijoiden yksittdiseen

kurssiin liittyvia tunteita.

Suomessa vastaavanlaista tutkimusmittaria ei @denin luotu. Akateemisia tunteita on
Suomessa tutkittu kyselylomakkeilla tai kannykkédtuksen avulla, joissa yksittaiset
vaittdmat ovat mitanneet koettuja tunteita tilaasetla (esim. Ketonen & Lonka, 2012;
Litmanen, Lonka, Inkinen, Lipponen, Hakkarainen12D Naissa tutkimuksissa mittauksen
taso on ollut yksittdinen oppimistilanne ja sitere redustavatkin hieman erilaista

tutkimustraditiota.

2.4. Tunteiden keskinaiset yhteydet

Aiemmat tutkimustulokset kertovat tunnekokemusteiéllekkaisyydesta ja yhteyksista
toisiinsa. Trigwell, Ellis ja Han (2012) ovat hamaeen seitseman erilaisen tunteen
muodostavan kolme erillista faktoria. Ensimmaiseaktdrin muodostivat positiiviset

ylpeyden, toivon ja luottamuksen tunteet. Toiseflgktorille latautuivat kiukun ja

tylsistyneisyyden ja kolmannelle faktorille ahdsta ja h&peé&n tunteita mittaavat osiot.
Myds Govaerts ja Grégoire (2008) havaitsivat kiukantylsistyneisyyden muodostavan
yhteisen tunnekokemusten ulottuvuuden. Pekrunin (2011) tutkimuksessa ahdistus ja
hapea (r=.90) seka ahdistus ja toivottomuus (r=k84#jeloivat voimakkaasti keskenaan, silla
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niihin saattaa liittyd samankaltaisia huolestuneijttuksia. Yleisesti aiempien tutkimusten
pohjalta voidaan havaita, etta positiiviset tunt&etreloivat keskenaan positiivisesti ja
negatiiviset tunteet keskenaan niin ikdan posgasti. Lisaksi positiivisten ja negatiivisten
tunteiden suhteen toisiinsa on yleensa havaittuaolenegatiivinen. (Govaerts & Grégoire,
2008; Pekrun ym., 2011; Pekrun ym., 2004; Trigwsil 2012.)

2.5. Tunteiden yhteys suoriutumiseen

Tunteiden vaikutuksia suorituksille valittavat kagwiset prosessit, kuten motivaatio,
oppimisstrategiat, kognitiiviset resurssit ja its@ely (Meyer & Turner, 2002; Pekrun, 1992;
2002) seka suoriutumiselle asetetut tavoitteetr(@imbrink & Pintrich, 2002). Ne on otettava
huomioon tulkittaessa tutkimustuloksia tunteiderteydestd suoriutumiseen. Esimerkiksi
tylsistyneisyyden havaittiin olevan yhteydessa keskiskyvyn heikkenemiseen, ulkoiseen
motivaatioon ja yritthmisen puutteeseen, mitkd esi@an vaikuttivat heikompaan
suoriutumiseen tehtavassa (Pekrun ym., 2010

Tunteiden ja opintomenestyksen valista yhteyttkaistelleet tutkimukset (esim. Pekrun ym.,
2011; Pekrun ym., 2002; Trigwell ym. 2012) osoi#tavettd positiivisten tunteiden
vaikutukset menestykselle ovat yleisesti positiajiskun taas negatiivisten tunteiden
vaikutukset voivat olla negatiivisia tai positiiias Epéatoivon tunteiden on todettu olevan
yhteydessd heikompaan tenttimenestykseen (Pekrun 2004), kun taas esimerkiksi
ahdistuksen yhteys menestykseen ei ole ollut suwgaiven ja ahdistuksen selitysosuus
menestykselle on jaédnyt matalaksi (Pekrun ym., POTHAman on todettu johtuvan
ahdistuksen vyksilllisista vaikutuksista motivaatip silla toiset ahdistuneisuus saa
ponnistelemaan yha lujemmin ja toiset valttelemaédistavaa oppimistehtavaa (Pekrun
ym., 2002).

Pekrun (2006) huomauttaa, etta tunteiden ja swsbeitu valinen yhteys voi olla
kaksisuuntainen, milla on merkittava vaikutus yésilhyvinvoinnin kannalta pidemmalla
tahtaimellda. Menestymisen tai epaonnistumisen kakeset voivat vaikuttaa tietyntyyppisten

kehien syntymiseen. Mikali palaute on toistuvastegatiivista, voi se johtaa
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mindpystyvyyden ja kontrollin tunteen heikkenemiseenikd taas altistaa negatiivisen
tunnekierteen ja mahdollisesti negatiivisen memasierteen syntymiselle. Painvastaisessa
tilanteessa menestyminen opinnoissa voi saadadykkibttamaan kykyihinsa yh& enemman
ja johtaa positiivisten tunnekokemusten keh&én gmestymiseen myos jatkossa. Edellisen
palautteen herattamat tunteet siis vaikuttavat esiih millaisin odotuksin seuraaviin
samantyyppisiin tilanteisiin tullaan. Tallaiset Belvoivat olla ajallisesti lyhyita, esimerkiksi
tietyssa tilanteessa tapahtuvia, mutta voivat lgégi kokemuskehien kautta muodostaa
laajempia ja pitkdaikaisempia, esimerkiksi yhdenrskin tai monen opiskeluvuoden

kokemusten muodostamia kehia. (Pekrun, 2006.)

2.6. Pystyvyysuskomukset ja niiden suhde akateemiisitunteisiin

Pystyvyysuskomusten suhde akateemisiin tunteisin l&heinen, mutta kirjallisuuden

perusteella eri tutkijat maarittelevat suhteentavoin. Osassa tutkimuksia (esim. Trigwell
ym., 2012) pystyvyys ja luottamus nahdaan posdiikai tunnekokemuksiksi kun taas toiset
tutkijat (Bandura, 1997; Pekrun, 2006) maarittelengikognitiivisiksi arvioiksi.

Pystyvyysuskomusten kasitteen (self-efficacy bsglidfionut tutkija Albert Bandura (1977;
1997) maarittelee pystyvyysuskomukset henkilokaiitai arvioiksi yksilén omista kyvyista
toimia tavoitteiden vaatimalla tavalla. Pystyvyysmsiukset erotellaan sille hyvin l&heisista
kasitteista, kuten tulosodotukset (outcome expeatal itsekasitys (self-concept) ja havaittu
kontrolli (perceived controll) (Zimmerman, 2000)sdk&sitys jossain tietyssé oppiaineessa
tai aihealueella (esimerkiksi matematiikka) toimiylak&sitteend tehtavakohtaisiksi
maaritellyille pystyvyysuskomuksille (Bandura, 199Tehtavakohtaisuus onkin olennainen
pystyvyysuskomuksia maarittdva tekija ja pystyvgkaamuksia tulisi mitata juuri ennen
tehtdvan suorittamista tai sen aikana seka asditatedtavakohtaisia kysymyksia, jotta
tultaisi mitatuksi nimenomaan pystyvyysuskomuksid enuita sille hyvin laheisia ilmidita
(Pajares & Miller, 1994).

Pystyvyysuskomukset eroavat myos kontrolliuskomatksi jotka ovat yksilon odotuksia

siitd, onko tulevassa tehtavassa menestyminendyk#itensa vai ulkopuolisten tekijoiden
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kontrolloitavissa (Zimmerman, 2000). Nama arvioikugtavat olennaisesti tehtavakohtaisiin

pystyvyysuskomuksiin, eli yksilon ndkemyksiin kysiadn toimia tavoitteittensa vaatimalla
tavalla (Bandura, 1997). Kokeessa onnistunut opjakeoi katsoa parjanneensa kokeessa,
koska on itse hyva kyseisissa tehtavissa (itsedadiktuva pysyva ominaisuus), koska yritti

erityisen kovasti talla kertaa (itseen kohdistuvauttuva ominaisuus), koska kokeet ovat
aina helppoja (ulkopuolinen pysyva ominaisuus)ktaka oli onnekas kokeen ollessa helppo
talla kertaa (ulkopuolinen muuttuva ominaisuus).llaiget erilaiset arviot synnyttavat

erilaisia tunteita ja pystyvyyden kokemuksia. Myfskomukset aiempien menestymisten tai
epaonnistumisten syista vaikuttavat siihen, midaisnnakkoarvioita omasta pystyvyydesta
ja menestymisestd tulevaisuuden vastaavanlaisigdaatetssa tehdaan seka millaisia

tavoitteita asetetaan. (Weiner, 1986.)

Banduran (1997) mukaan pystyvyysuskomukset voiagtuttaa yksilon kokemiin tehtavan
herattamiin ~ tunteisiin. Han on havainnut  tutkimudsaan korkeampien
pystyvyysuskomusten olevan yhteydessd alhaisem@dalistuneisuuden kokemukseen.
Pekrun ym. (2011; 2004) ja Zimmerman (2000) ovatdlheymmin loytaneet korkeiden
pystyvyysuskomusten olevan yleisesti positiiviseghéeydessa positiivisiin tunteisiin ja
negatiivisessa yhteydessa negatiivisiin tunteisuhteet ovat vastavuoroisia siten, etta
pystyvyysuskomukset vaikuttavat koettuihin  tunieisi ja tunteet puolestaan
pystyvyysuskomuksiin (Meyer & Turner, 2002; Pekr@f06). Nama kaikki yhdessa voivat
vaikuttaa yksilon motivationaalisiin ja kognitiivis prosesseihin, kuten siihen, millaisia
tavoitteita asetetaan, millaisia opiskelustratégibiyodynnetaan, miten sinnikkaasti yritetaan
tai miten tehtdvaan sitoudutaan. Myonteisilla pygyglen kokemuksilla on havaittu olevan
my0s yhteys parempaan menestymiseen. (Schunk &d3aj2001; Zimmerman, 2000.)
Ahdistuneisuuden ja pystyvyysuskomusten vaikutuksiehtdvdssd menestymiselle
tarkastellessaan Siegel, Galassi ja Ware (1985)aitsaxat matematiikkaan liittyvien
pystyvyysuskomusten selittavan tehtavassa menestynparemmin kuin matematiikkaan
littyvan ahdistuneisuuden tunne. Pystyvyysuskoretiksinustivat tehtdvassda menestymista
my0s paremmin kuin aiemmat kokemukset vastaavistelmanratkaisutehtavista (Pajares
& Miller, 1994).
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Pystyvyysuskomusten maaritelmé (Bandura, 1997; Zmman, 2000) on teoreettisesti hyvin
[&hella Pekrunin ym. (2002) maaritelmé&é yksilon dwolasta akateemisesta kontrollista, joka
vaikuttaa tunteiden syntymiseen. Empirian perustggystyvyysuskomukset korreloivatkin
voimakkaasti esimerkiksi toivon (r=.60) ja ylpeydér.56) kanssa (Pekrun ym., 2011).
Trigwellin ym. (2012) faktoriratkaisussa luottamusjvo ja ylpeys latautuivat samalle
faktorille, mik& kertoo ilmididen I|&heisesta sulstee Tama on selvad, silla
pystyvyysuskomuksiin ja positiivisiin tunteisiin ataa kumpaankin liittya ajatuksia
luottamuksesta omiin kykyihin. Pystyvyysuskomukset kuitenkin maaritelty ihmisen
kognitiivisiksi arvioiksi (Bandura, 1977; PekrunQ(6; Pintrich & De Groot, 1990) ja siksi
erilaisiksi ilmidiksi tunteisiin ndhden, vaikka meivatkin todellisuudessa nayttaytya hyvin
paallekkaisina ilmidina ja osassa tunteita tarkesigta tutkimustraditioista tunteet,
mindkasitykset ja pystyvyysuskomukset nahdadan osaamaa ilmiétd (Pekrun &
Linnenbrink-Garcia, 2014). Kognitiivisten, motivatiaalisten ja emotionaalisten prosessien
paallekkaisyys onkin haasteellista tutkimuksellessp tarkeda olisi erotella ilmiét niin
kasitteellisesti kuin empiirisestikin (Pekrun, 2006
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3. Oppimisen lahestymistavat

Yliopistopedagogisessa oppimisen tutkimuksessddiien valisia eroja opittavan aineksen
l[Ahestymisessa ja ymmartamisessd on tutkittu joOd9vulta lahtien ympari maailmaa
(Entwistle & McCune, 2004; Ramsden, 2003). Jo ai@mnoli huomioitu
arviointimenetelmien osuus opiskelijoiden oppimisekemisessa, mutta Martonin ja Saljon
(1976) seka Svenssonin (1977) tutkimusten kauttisadysin uudenlainen nakdkulma, kun
oppimistulosten huomattiin olevan riippuvaisiagiimiten opiskelijat ymmarsivat oppimisen
tarkoituksen ja millaista oppimista he itse taaitiat (Meyer, 1991).

Oppimisen lahestymistavat kuvaavat opiskelijoidelaigia tavoitteita oppimiselle seka niita
prosesseja, joilla tatd oppimista tavoitellaan ¢Estle & Ramsden, 1983). Lahestymistapa
kuvaakin opiskelijan kokonaisvaltaista tapaa suutoga opittavaan ainekseen (Ramsden,
2003). Kasitteella viitataan lisaksi myods laajemnapiskelijan yleisempiin kasityksiin
oppimisesta ja sen tarkoituksista (Entwistle & Psin, 2004; Lonka & Lindblom-Ylanne,
1996). Lahestymistapa ei ole yksilon pysyva omimass ja siten se erotellaankin
opiskeluorientaation (Lonka, Olkinuora & Makiner(2) tai oppimistyylin (Biggs & Tang,
2007; Pask, 1976) kasitteista, joilla tarkoitetpgeyvampaa taipumusta kayttdd samanlaisia
lahestymistapoja eri tilanteissa. Pysyvampien opgiyylien ja persoonallisuuspiirteiden on
havaittu vaikuttavan yksilon tapaan lahestya ksthin tehtdvaa (Entwistle & Ramsden,
1983), mutta lahestymistavan on nahty olevan gamsssti sidoksissa kontekstiin ja
tehtavalle annettuun merkitykseen (Biggs & Tan@2Entwistle & Ramsden, 1983; Lonka
& Lindblom-Ylanne, 1996; Marton & Salj6, 1976; Ratesm, 2003). Tama on
lahestymistapojen tutkimuksessa olennainen lahtdkokilla lahestymistapojen nahdaan
olevan muuttuvia ja kehitettavissa olevia (Bigg3&ng, 2007; Entwistle & Peterson, 2004).

Suurinta variaatiota siind, millaisia tavoitteitpiskelijat oppimiselleen asettavat, on havaittu
sen perusteella, tapahtuuko oppiminen pintasuwntaen vai syvasuuntautuneen
oppimisprosessin kautta (Biggs, 1979; Entwistle &nr®den, 1983; Lonka & Lindblom-

Ylanne, 1996; Marton & Salj6, 1976; Marton & Salff997; Pask, 1976; Svenson, 1977).
Naméa kaksi ulottuvuutta ovat toistuvasti tulleeifledukuisissa tutkimuksissa ja pysyneet
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pohjalla oppimisen lahestymistapoja (SAL; Studeppraches to Learning) tarkastelevan
tutkimustradition piirissa, vaikka vuosien saatogsauden tutkimustiedon myéta kasitteita
ja jaotteluita on muotoitu uudelleen (Entwistle &®une, 2004; Parpala, Lindblom-Ylanne,
Komulainen, Litmanen & Hirsto, 2010). Aiemmissakiatuksissa lahestymistapojen kanssa
rinnakkaisina kasitteind on usein myos kaytettyskgiuorientaation, oppimistyylin ja

opiskelun lahestymistapojen kasitteitd, mutta tasstkimuksessa kaytetddn kasitettd
oppimisen lahestymistavat ja niitd tutkitaan lim&mna kurssin kontekstiin. Esittelen nyt
oppimisen lahestymistapojen tutkimusta sen alkatggonykypaivaan ja kerron tarkemmin

erilaisista lahestymistavoista oppimiseen.

3.1. Lahestymistapojen tutkimus

Goteborgin  yliopiston tutkijat Ference Marton ja dgeo Saljo (1976) havaitsivat
tutkimuksessaan opiskelijoiden valilla olevan ldasia eroja sen suhteen, milla tasolla
annettua tekstipatkdd prosessoitiin ja millaisisitéeita oppimiselle asetettiin. He l0ysivat
ryhman opiskelijoita, jotka pyrkivat ymmartamaaksin ydinsisallon ja prosessoivat sita
aktiivisesti, seké toisaalta ryhman, joka tavaittekstin muistamista ulkoa sanasta sanaan.
Tutkijat tekivat taméan perusteella jaon syvasuumtaeen ja pintasuuntautuneen
prosessoinnin Vvalilla. Lisdksi he havaitsivat estean prosessoinnin tasojen olevan
yhteydessa oppimistulosten laatuun: Syvasuuntatttunprosessointitapaa kayttaneiden
opiskelijoiden vastausten laatu oli korkeampi kpinnallista prosessointitapaa kayttaneiden
opiskelijoiden. Martonin ja Saljon tutkimusten femenografisella nékodkulmalla
opiskelijoiden oppimiseen onkin ollut voimakas w#iks opiskelijoiden oppimisen

tutkimukseen myohemmilla vuosikymmenilla (Entwisfld’eterson, 2004; Meyer, 1991).

Samoihin aikoihin  1970-luvun lopulla Svensson (197ja4 Pask (1976) tekivat
samankaltaisen jaottelun kayttaen kuitenkin eritléitd. Svensson (1977) teki jaon yhtaalta
ymmartamiseen pyrkivan holistisen ja toisaalta tykskohtiin ja ulkoamuistamiseen
keskittyvan atomistisen lahestymistavan valilla.nHEuomasi opiskelijoiden jasentavan
opittavaa ainesta ja ldhestyvan tehtavadd hyvintaaoin, vaikka tehtdvan suorittamiseksi

vaadittu ymmartamisen taso tuli selvasti tehtadvénoata esille. Pask (1976) taas jaotteli
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opiskelijoiden kayttdamat strategiat laajaa kokodkarsea tavoittelevaan holistiseen ja
yksittaisiin tietoihin keskittyvdan serialistiseestrategiaan. Holistinen ja serialistinen
strategia kuvasivat pikemminkin erilaisia ymmarmstksrakentumisen tapoja (Entwistle &
McCune, 2004).

Yliopistopedagogiikan tutkimus Edinburgin yliopisga Isossa-Britanniassa sai vaikutteita
Martonin ja Saljon, Svenssonin seka Paskin tutksisi&. Tutkimusryhma pitaytyi Martonin
ja Saljon (1976) kayttdmassa syvasuuntautunuttapijgasuuntautunutta prosessointia
kuvaavassa jaottelussa, mutta paatyi kayttamaaesegsoinnin sijaan lahestymistapojen
kasitettd, jota jo Svensson (1977) oli aiemmin &yt omassa tutkimuksessaan (Entwistle
& Ramsden, 1983). Prosessoinnin kasite nahtiinn limuppeaksi ja lahestymistapojen
katsottiin kuvaavan opittavan aineksen kasitteigéksi opiskelijan oppimiselle asettamia
tavoitteita tai aikeita. Tutkimusryhmén ty6 sai kwdteita myds Australiassa samoihin
aikoihin tehdysta tutkimuksesta, jossa opiskelgoicbppimisen ja motivaation tutkimiseksi
oli kehitetty kyselylomakeStudy Process Questionnai{&PQ) (Biggs, 1979). Entwistle
tutkimusryhnméansa kanssa kehitti mittariApproaches to Studying InventorgASI)
tarkastelemaan opiskelijoiden [&hestymistapoja (Ma& Saljo, 1976) ja oppimistyyleja
(Pask, 1976). Kun aiemmissa tutkimuksissa oli std&u lahestymistapoja yksittaisissa
tehtavissa, oli tavoitteena nyt tutkia, voitaisinléhestymistapoja tarkastella myo6s kurssi- ja
oppiainetasolla ja saada laaja kvantitatiivinenesito eri oppiaineiden opiskelijoiden

kokemuksista ja opiskelusta yliopistossa (Entwi&tleamsden, 1983).

Kehittdessdan mittareitaan seka Biggs (1979) ett@iktle tutkimusryhmineen (Entwistle &
Ramsden, 1983) lis&sivat kategorisointiin kolmank#restymistavan, joka sai nimekseen
strateginen l|ahestymistapa (strategic approach) staorituskeskeinen l&dhestymistapa
(achieving approach). Tama ladhestymistapa ei kk#en kuvaa syva- ja
pintasuuntautuneisuuden tavoin erilaista prosessoitasoa ja siksi sitd on usein kuvattu
pikemminkin lahestymistavaksi opiskeluun kuin opigieen (Entwistle & Peterson, 2004).
Strateginen lahestymistapa sisalsi alun perin efijsiden valisen kilpailun elementin, mutta
nykyddn se mittaa enemmankin opiskelijoiden jaejesdllistd opiskelua, ajan- ja

voimavarojen hallintaa seka itsesaatelytaitoja jgkyjd valita kontekstiin sopivia
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opiskelustrategioita. (Entwistle & Peterson, 200My6hemmin ASI-mittarista muokatussa
ALSI (Approaches to Learning and Studying Inventorymittarissa strategisesta
l&hestymistavasta kaytetadnkin kasitettd suunnaiéiimn opiskelu (Entwistle & McCune,
2004).

Entwistlen ja Biggsin tutkimusten jalkeen ja niidennoittamana, lukuisia yliopisto-
opiskelijoiden oppimista tarkastelevia kyselylomei# on kehitetty (esim. Entwistle, Tait &
McCune, 2000; Vermunt, 1998). Kyseisen tutkimustiaal piiriin kuuluvaa tutkimusta on
tehty Suomessa Helsingin yliopistossa jo 1990-havidhtien (Lindblom-Yl&nne & Lonka,
1999; Lonka & Lindblom-Ylanne, 1996). Talloin kagsa oli Entwistlen ja Ramsdenin
(1983) kehittama ASI-mittari, joka oli kdannettyosueksi ja mukautettu suomalaiseen
yliopistokontekstiin. Mydhemmin vuonna 2005 tapateten yliopistojen tutkintouudistuksen,
ns. Bolognan prosessin, my6ta havaittiin tarve au&piskelijoiden syvallistd oppimista ja
kehittda laadunvarmistusjarjestelma, jolla saagaadautetta taman tavoitteen toteutumisesta
(Parpala, Lindblom-Yl&nne, Komulainen & Entwist®)13). Tahan tarkoitukseen valittiin
Coventryn, Durhamin ja Edinburghin yliopistojen gistydossa kehittelema& ETLQ-mittari
(Experiences of Teaching and Learning Questionndietwistle, McCune & Hounsell,
2003), joka sisalsi ASI-mittarin pohjalta muokatibSI-kyselylomakkeen liséksi opetusta ja

oppimisymparistdd koskevia kysymyksia.

ETLQ-mittarin pohjalla on vankka vyliopisto-opetuskaskeva teoria- ja tutkimustausta
(Parpala ym., 2013). ETLQ-kyselyn lyhennettya \aesija erityisesti sen oppimisen
lahestymistapoja koskevaa osaa oli kaytetty jaitaiotta testattu vuoteen 2005 mennessa jo
usean vuoden ajan eri tieteenaloilla ja vuosikiliaseKyselylla on mitattu oppimisen
lahestymistapoja  niin  kurssi-  kuin  oppiainetasaltak Helsingin  yliopistossa
Yliopistopedagogiikan tutkimusyksikossa (YTY) kedity mittari sai nimekseen OPPI-
kysely ja sita kaytettiin ensimmaisen kerran vuo20@86. TAman jalkeen kyselya on kaytetty
tarkasteltaessa mm. lahestymistapojen yhteyksiderkoksiin oppimisymparistoista eri
tieteenaloilla (Parpala ym., 2010) sekd vuodesthd28lkaen osana Helsingin yliopiston
Learn-palautejarjestelmaa (YTY:n verkkosivut, 20IB3ssa tutkimuksessa kaytan kasitetta

oppimisen lahestymistavat (mm. Parpala, 2010), kaakuunnitelmallisen [&hestymistavan
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ulottuvuuden onkin katsottu olevan pikemminkin Igtyenistapa opiskeluun kuin

oppimiseen.

3.2. Erilaiset lahestymistavat oppimiseen

Oppimisen lahestymistapoja tarkastelevan tutkinagigiion piirissd useiden kvalitatiivisten
ja kvantitatiivisten tutkimusten kautta on tullusilee ja vakiintunut kolme laadullisesti
erilaista lahestymistapojen ulottuvuutta (Parpal2010). Nama ulottuvuudet ovat
pintasuuntautunut lahestymistapa, syvasuuntautléhestymistapa ja suunnitelmallinen
opiskelu (Entwistle, McCune & Hounsell, 2003; Erdthe & Peterson, 2004 Osassa
viimeaikaisia tutkimuksia on myds tarkasteltu astean pinta- ja syvasuuntautunutta
lahestymistapaa nojautuen Martonin ja Saljon (197W&gritelmaéan erilaisista prosessoinnin
tasoista (Entwistle & McCune, 2004).

Pintasuuntautuneelle lahestymistavalle tyypillistd opiskelijan tavoite muistaa opittava
aines annettuna seka keskittyminen yksityiskohtiidsioita kasitelladn pienina

jAsentamattomind osina vertailematta tietoa miténk#ajempaan kontekstiin. Aineksen
oppimiseen kaytetdan toistamista ja pyrkimysta &eamiseen muistamiseen. Tallin
muistaminen tapahtuu ilman ymmarrysta opittavan enemdlin ytimesta ja oppimisen

tuloksena on pirstaleista, jAsentaméatonta ja yniyp@sta maailmasta irrallista tietoa. (Marton
& Saljo, 1976.) Tama lahestymistapa syntyy useivoiteeesta suorittaa tehtava
mahdollisimman vahalla vaivalla "rimaa hipoen” jatyksestd saada tulos nayttdmaan silta,
kuin ty0 olisi tehty hyvin (Biggs & Tang, 2007; Evistle & Peterson, 2004).

Syvasuuntautuneesti opittavaa ainesta l|lahestyvaskadpan tavoitteena puolestaan on
ymmartda asian ydinajatus ja kokonaisuus ja pasetsik tahan han prosessoi tekstia
aktiivisesti (Marton & Salj6, 1976). Syvasuuntawtaseen l&dhestymistapaan liittyy tietojen
suhteuttaminen aiemmin opittuun, muuhun samaan aaikapittavaan tietoon ja
omakohtaiseen kokemukseen seka tiedon soveltamatiabuksien pohtiminen (Ramsden,
2003). Opiskelija tavoittelee asioiden riippuvudgsiden ja linkkien ymmartamista, etsii ja

vertailee argumentteja ja pohtii lukemaansa ksit$ti. Oppimisen tuloksena on opiskelijan
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oma jasentynyt kasitys opittavasta asiasta (BiggsT&ng, 2007). Tahan liittyykin
syvasuuntautuneisuudelle tyypillinen tapa ymmarté@&fio oppijan itsensa aktiivisesti
rakentamana (Lonka & Lindblom-Ylanne, 1996). Sywiagautunut [ahestymistapa on osassa
tutkimuksia voitu viela jakaa kahteen eri ulottuteen. Entwistle ja Ramsden (1983)
jakoivat ASI-mittarissaan syvasuuntautuneisuudakipykseksi ymmartaa seké kriittiseksi
ajatteluksi. Parpalan ym. (2010) tutkimuksessa syvatautunut lahestymistapa puolestaan
jakaantui ymmartamiseen tahtd&vaksi lahestymistyajossa opiskelijan tavoite on
syvéllisen ymmarryksen rakentaminen, ja syvasuduatenisuudeksi, jossa opiskelijan ote on
analyyttisempi hanen vertaillessa lahteitéa jadétdsa opiskeltavat asiat sitten laajempaan
kokonaisuuteen.

Kolmantena l&hestymistapana useissa mittareiss&agtetty suunnitelmallisen opiskelun
ulottuvuutta, johon on voitu viitata myos kasitiilstrateginen, suorituskeskeinen tai
jarjestelmallinen l&hestymistapa. Syvéa- ja pintasautuneen lahestymistavan kuvatessa
erilaisia tapoja prosessoida tietoa, viitataan sitaimallisella opiskelulla enemmankin
opiskelijan pyrkimykseen organisoida opiskeluaaensietta kurssilla voitaisiin suoriutua
mahdollisimman hyvin (Entwistle & Peterson, 2008&uunnitelmallinen opiskelu kuvaa
opiskelijan ajanhallinnan taitoja, itsesaatelya ngetakognitiivisia taitoja (Entwistle &
McCune, 2004). Opiskelija pohtii tehtdvan arvostemetelmid ja vihjeitd vaadistusta
suoriutumistasosta ja pyrkii valitsemaan opiskelisgiansa ja ajankayttonsad sen mukaan,
miten han ndkee pystyvansa suoriutumaan mahdatliaimhyvin (Biggs, 1979). Opiskelu
on siina mielessa ulkoaohjautuvaa, etta arvostetetedmat maarittavat paljolti sitd, miten
opittavaa ainesta lahestytd&n. Tehokas opiskeldii vay0s reflektointikykya ja siksi
suunnitelmalliseen opiskeluun liittyy jatkuva omappimisen havainnointi ja kontrollointi
seka oppimisstrategioiden joustava valikointi. k@é&siihen liittyy yksilon vastuullisuuden
kokemus omasta suoriutumisesta. (Entwistle & Peter2004.) Erilaisesta luonteestaan
huolimatta suunnitelmallisen lahestymistavan on aftay antavan tarpeellista tietoa
opiskelijoiden vélisista eroista suuntautua oppaisyliopisto-opinnoissa (Entwistle, 2009).

Yleisesti ottaen syvasuuntautuneisuus voidaan natadditeltavana |&hestymistapana

opinnoissa (Parpala, 2010; Ramsden, 2003). Tamétaika saattaa johtaa kuitenkin
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kasitykseen, ettei syvasuuntautuneen oppimisen ittessdn liity yksityiskohtien
muistamista. Opiskelijoiden on kuitenkin havaitttAyitdvan kurssin suorittamiseen
l&hestymistapoja monipuolisesti ja my0s syvasuuoteeseen oppimiseen voi liittyd
yksityiskohtien opettelua. (Entwistle & Entwistl@003; Entwistle & Peterson, 2004).
Tehokkain tapa lahestyd opittavaa asiaa maaraytygkin mukaan, millaista oppimista
kyseinen tehtdva vaatii (Entwistle & Ramsden, 1983)unnitelmallinen opiskelu voi
yhdistya seka pinnalliseen ettd syvalliseen opmmisihestymistapaan, silla opiskelun
suunnitelmallisuudelle tyypillistd on mukautua #@ré&n vaatimuksiin (Entwistle & Peterson,
2004).

Lahestymistapojen yhdistelmien tutkiminen onkin ittaatunut hedelmalliseksi, koska
opiskelijoiden oppimis- ja opiskeluprosessit erdall@aomattavasti toisistaan (Asikainen,
Parpala, Virtanen & Lindblom-Ylanne, 2013; Lonka l&dblom-Ylanne, 1996; Meyer,

1991). Opiskelijoiden motiivit ja opiskeluprosessivat mydskaan aina kongruoi teorian
olettamalla tavalla, vaan esimerkiksi pyrkimys ynnt@éniseen voi yhdistya ulkoaopetteluun
(Lindblom-Ylanne & Lonka, 1999). Pyrkimykset hahitaat Iahestymistapojen yhdistymista
ja monipuolista kayttda ovat syntyneet tarpeestan@ndd opiskelijoiden oppimista ja
opiskelua paremmin. Entwistle ja Entwistle (2003)atin maaritelleet lahestymistavat
pikemminkin jatkumoksi kuin toisensa poissulkeviksitegorioiksi. Koska opiskelija voi

kayttaéa monia lahestysmistapoja oppimiseen, oné niimidtason liséaksi hyodyllista

tarkastella myds yksilétasolla.

3.3. Teknillistieteellinen ala ja lahestymistavat ppimiseen

Ylijoen (2000) mukaan eri tieteenaloilla vaaditagpiskelijoilta erityylista oppimista. Tama
on selvaa, silla jokaisella alalla tarkastellaanlle sityypillisiA ongelmia tietyin

tutkimusmetodein ja kaytetddn ajan myo6td muotoutant@poja ajatella ja argumentoida.
Konteksti vaikuttaa opiskelijoiden oppimiseen, &illopiskelijoiden on kehitettava
oppimistapoja, joilla vastata heiddn oppiaineenaasille tyypillisten opetusmetodien
vaatimuksiin (Entwistle & Peterson, 2004). Kosktkitmusongelmat ja niiden |&hestyminen

ovat eri aloilla erilaisia, viitataan syvasuuntadalla oppimisellakin erilaisiin prosesseihin
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eri tieteenaloilla (Entwistle, 2009). Ylijoki (20D@sittelee nelikentén, jossa tieteenalat on
voitu jakaa kahden eri dimension mukaan joko kotainpehmeisiin seka joko puhtaisiin tai
soveltaviin. Insintoritieteet edustavat tassa eeliissad kovia soveltavia tieteenaloja, joille
tyypillistd on teorian soveltaminen kaytantoonghrtisten ratkaisujen I6ytdminen arkipaivan
ongelmiin. Syvallinen teknillisen alan oppiminerligikin hahmottaa tieteenalan luonteen

pohjalta (Zeegers, 2001).

Case ja Marshall (2004) sekd Case (2000) ovat nwtksissaan huomanneet
insindoriopiskelijoiden yhdistelevédn syva- ja psuantautuneita lahestymistapoja sen
mukaan, miten he nakevat pystyvansa vastaamaaaitgartkurssikokeen vaatimuksiin (vrt.
suunnitelmallinen opiskelu). Yhtaaltd he havaitsisyvallista oppimista tavoittelevan
lahestymistavan (procedural deep approach), jesdaikaavojen opettelun ja soveltamisen
kautta uskottin  mydhemmin ymmarrettavan laajemgpiakonaisuuksia. Toisaalta he
huomasivat toisen ryhman opiskelijoita, jotka niitkdan yhdistelivat pinta- ja
syvasuuntautunutta l[&hestymistapaa, mutta heid@itteensa oli oppia soveltamaan kaavoja
tayttdakseen  kurssikokeen  vaatimukset. Taman  he ritte@dt  edellista
pintasuuntautuneemmaksi |&hestymistavaksi (proe¢dsurface approach). (Case &
Marshall, 2004.)

Ropo (1984) havaitsi tutkimuksessaan teknilliseanabpiskelijoiden kayttavan eniten
operaatio-oppimistyylida, johon kuuluu syvasuuntagisuudelle tyypillista kasitteiden

vertailua ja todisteiden kaytt6a argumentoinnisgahiten opiskelijat kayttivat sen sijaan
ymmartavaa oppimistyylia, johon liittyy kokonaiswién hahmottaminen. Prosser ja
Trigwell (1999) sekd Case ja Marshall (2004) ovatissa tutkimuksissaan havainneet
luonnontieteiden ja insindoritieteiden opiskelijerd kayttavan syvallistda ymmartamista ja
yksityiskohtien muistamista yhdistelevia |&hestylay®ja. Parpala, Lindblom-Ylanne,
Komulainen, Litmanen ja Hirsto (2010) tarkastelivagri alojen opiskelijoiden

lahestymistapoja ja havaitsivat matemaattis-luotieteellisen alan opiskelijoiden kayttavan
hieman enemman pintasuuntautunutta |&hestymistapaarrattuna  esimerkiksi

kayttaytymistieteiden ja sosiologian opiskelijoihiKKuitenkin pintasuuntautuneisuus ol

keskiarvon perusteella vahaisempdd kuin syvasutwumeisuus ja suunnitelmallinen
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opiskelu. Erkkilan (2009) saamien tutkimustulostemkaan taas uudessa tutkintorakenteessa
opiskelevien tekniikan alan opiskelijoiden opiskelentaatiot olivat aiempaa enemman
pintasuuntautuneet seka vdhemman syvasuuntautyaeepiskelun jarjestelmallisyytta

korostavat. Tutkimuksessa syvasuuntautuneisudaigankin korkeimman keskiarvon.

Yhteenvetona voidaan havaita, ettd Iluonnontieteidga tekniikan aloilla
pintasuuntautuneisuus on ollut yleisempaa kuin laudloilla, mutta usein opiskelun
suunnitelmallisuus ja syvasuuntautuneisuuden selamuodot ovat kuitenkin hallitsevia
l&hestymistapoja. ETQ-kyselyd on myds kritisoittid ese saattaa jattdd huomioimatta osan
teknilliselle alalle tyypillisen syvasuuntautuneeppimisen piirteistd (Rytkbnen, Parpala,
Lindblom-Ylanne, Virtanen & Postareff, 2012).

3.4. Lahestymistapojen yhteydet opintomenestykseen

Useiden tutkimusten kautta on havaittu, ettd singtl |ahestymistapa opittavaan ainekseen
on yhteydessa laadukkaampaan oppimiseen ja parempa@estymiseen opinnoissa (Biggs,
1979; Entwistle & Ramsden, 1983; Lonka & Lindblontéine, 1999; Marton & Salj6, 1976;
Meyer, 1991; Svensson, 1977). Haarala-Muhonen (20d1 tutkinut oikeustieteen
opiskelijoita ja havainnut syvasuuntautuneisuudeamoin kuin suunnitelmallisuuden,
olevan yhteydessa parempiin kurssiarvosanoihin. aB&aisia tuloksia sai Diseth (2007)
tutkiessaan  psykologian  opiskelijoiden ldhestynpisia ja  kurssimenestysta.
Suunnitelmallisen opiskelun ja syvasuuntautunebedymistavan valilla on usein havaittu
positiivinen korrelaatio (esim. Erkkild, 2009; Lioldm-Ylanne & Lonka, 1999; Meyer,
1991) ja lisaksi Lindblom-Ylanne ja Lonka (1999) vhasivat niiden laaketieteen
opiskelijoiden menestyvan opinnoissaan parhaiteillaj ndma kaksi |&ahestymistapaa
yhdistyivat. Syvasuuntautuneisuus yhdistettynd keok suunnitelmallisuuteen taas saattaa

estdéd hyvien arvosanojen saamista (Asikainen yod3Q2

Zeegers (2001) tutki luonnontieteiden opiskelijoid&éhestymistapoja ja opintomenestysta ja
havaitsi syvasuuntautuneisuuden olevan yhteydeasgimpaan ja pintasuuntautuneisuuden

heikompaan suoriutumiseen. Kaikki aiemmat tutkinatiksivat kuitenkaan ole |6ytaneet
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vastaavia merkitsevid korrelaatioita. Esimerkikssindoriopiskelijoiden |ahestymistapoja
ensimmaisen vuoden pakollisella matematiikan kliasgitkineet Matt, Mati¢ ja Katalené
(2013) havaitsivat pintasuuntautuneisuuden olevdayylessa heikompiin arvosanoihin, kun
taas yhteyttd syvasuuntautuneen lahestymistavaanjasanojen valilla ei ollut. Myos
Rytkonen ym. (2012) seka Diseth ja Martinsen (2003yaitsivat pintasuuntautuneen
lahestymistavan yhteyden heikompaan ja suunnitébeal opiskelun yhteyden parempaan
kurssimenestykseen, mutta syvasuuntautuneisuudeamrgaimenestyksen valilla ei 16ytynyt
tilastollisesti merkitsevaa korrelaatiota.

3.5. Oppimisen lahestymistapojen suhde akateemisitanteisiin ja

pystyvyysuskomuksiin seké naiden kaikkien tekijoida vaikutukset suoriutumiselle

Lahestymistapojen tutkimuksen fenomenografinen kélkda oppimiseen Kkorostaa
opiskelijoiden yksil6llisia kokemuksia, ndkemykggétavoitteita lahtokohtana sille, millaista
oppimista voi tapahtua. Yksil6llinen tapa tulkita kokea sama “objektiivinen” konteksti
tulee esille Franssonin (1977) tutkimuksessa. H#a tutkimuksessaan asetelman, jossa
yhdelle opiskelijaryhmélle luotiin paineita kertoltaa ettd artikkelin lukemisen jalkeen
yhden satunnaisesti valitun opiskelijan pitaisitéaruokan edessa, mita oli tekstista oppinut.
Toisen ryhman kohdalla taas luokkahuoneessa fyrittiomaan rentoutunut ilmapiiri.
Tutkija havaitsi, ettd ahdistava tilanne itsess&inennustanut tietyn lahestymistavan
omaksumista, vaan ainoastaan ne opiskelijat, jdtkkivat tilantenteen uhkaavana ja
ahdistavana, suuntautuivat oppimiseen pintasuwmasasti.

Myds myOhemmissa useita tunteita tarkastelleisskintuksissa koettujen tunteiden on
havaittu olevan yhteydessa oppimisen l&hestymigiapoTunteiden ja lahestymistapojen
yhteydet on lisaksi ymmarrettava kaksisuuntaisikBlekrun, 2006; Pekrun ym., 2002;
Trigwell, Ellis & Han, 2012.) Pekrunin (2006; Pekrym. 2002) mukaan positiiviset tunteet,
lukuunottamatta suorituksen jalkeista helpottungisy olivat positiivisesti yhteydessa
syvasuuntautuneelle  lahestymistavalle  ominaisiin irtgssiin,  kuten  parempiin

metakognitiivisiin strategioihin, opittavan ainekse edelleenkehittelyyn ja

uudelleenorganisointiin sek& kriittiseen ja joustv ajatteluun. Positiivisten tunteiden on
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todettu edesauttavan néakdokulman laajentamistaiggdaa suhteuttamista toisiinsa (Erez &
Izen, 2002; Fredrickson, 2001; Storbeck & Clorep20 Toisaalta tama saattaa liittya
opiskelijan kiinnostukseen ja motivaatioon, siliséssesti motivoitunut, sitoutunut, tehtavaan
keskittynyt ja siitd kiinnostunut sekd oppimisestauttiva yksild suuntautuu opittavaan
ainekseen todennakoisesti syvallisemmin kuin uBstis motivoitunut tai tehtavaan
sitoutumaton (Biggs & Tang, 2007; Fransson, 197mwistle & Ramsden, 1983; Pekrun
ym., 2002). Negatiivisten tunteiden ja oppimisehektymistapojen yhteydet taas eivat ole
yhtd suoraviivaisia ja selvid. Osa tutkimuksistatdakin viittaa siihen, ettd negatiiviset
tunteet, kuten arsytys, ahdistus ja hapea voilatybiteydessa pinnallisempien, toistavien ja
yksityiskohtiin keskittyvien opiskelutapojen omaksiseen, silla ne voivat vahentaa siséista

ja kasvattaa ulkoista motivaatiota (Pekrun ym.,20ekrun ym., 2002).

Trigwell, Ellis ja Han (2012) ovat myos tehneet sasuuntaisia 10ydoksia tutkiessaan
akateemisten tunteiden ja syva- ja pintasuuntaetuneppimisen lahestymistapojen
yhteyksia. Positiiviset tunteet, kuten toivo ja eys olivat positiivisesti yhteydessa
syvasuuntautuneeseen ja negatiivisesti yhteyddassaspuntautuneeseen lahestymistapaan.
Negatiivisten tunteiden kokeminen taas oli yhtegdes pintasuuntautuneemman

lahestymistavan omaksumiseen.

Myds pystyvyysuskomusten ja |dhestymistapojen Wdisyd on tehty tutkimusta.
Korkeampien pystyvyysuskomusten on havaittu olevayhteydessa enemman
syvasuuntautuneeseen ja vahemman pintasuuntauvteneesppimiseen. Matalampi
luottamus omiin kykyihin taas voi johtaa pinnalhggiin tapohin lahestya tehtavaa. (Trigwell
ym., 2012.) Nam& yhteydet ovat loogisia ottaen hoom positiivisten tunteiden ja
pystyvyysuskomusten valisen laheisen suhteen. &thkrlpa Clore (2007) painottavatkin
tunteen informatiivista puolta yksilolle, jolloiruarituksen aikana koettu positiivinen tunne
voidaan kokea pystyvyytena ja negatiivinen tunnekaluutena. Pystyvyyden kokemus saa
herkemmin kehittelemdaan omia ajatuksia eteenpdinlugtamaan omiin ideoihin ja
tavoitteisiin johtaen syvasuuntautuneempaan tiqgtosessointiin. Negatiiviset kokemukset
omasta pystyvyydesta sitd vastoin vahentavat orajdduksille annettua arvoa ja voivat

johtaa pintasuuntautuneempaan tapaan lahestya ispgirfStorbeck & Clore, 2007.)
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Pekrunin (1992) mukaan kognitiiviset ja motivatialset prosessit ovat tunteiden
vaikutuksia suoriutumiselle valittavia tekijoita ko 1, s. 10). Koetut tunteet voivat siis
vaikuttaa yksilon kayttamiin oppimisen lahestympstinin, jotka taas puolestaan vaikuttavat
siihen, miten tehtdvassad suoriudutaan. TrigwelllisEla Han (2012) havaitsivat

syvasuuntautuneiden ja positiivisia tunteita kokeee opiskelijoiden menestyneen kurssilla
paremmin ja pintasuuntautuneiden ja enemman negaii tunteita kokeneiden

opiskelijoiden taas vastaavasti heikommin. Regoessilyysin perusteella parempaa
kurssimenestystd ennustivat positiiviset tunteetdsedhdisempi pintasuuntautuneisuus
(Trigwell ym., 2012).
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4. Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tassa tutkimuksessa selvitetaan, millaisia akatgarinteita opiskelijat kokivat ja millaisia
oppimisen |lahestymistapoja he kayttivat insinddnoghin kuuluvalla lujuusopin kurssilla
sen alkuvaiheessa. Kyseinen kurssi on vuosi vusdedbittautunut osalle opiskelijoista
hankalaksi ja kurssille on tullut osallistua uudeh, mikali sita ei edellisella kerralla ole
lapaisty. Tavoitteena onkin tarkastella koettujemnteéiden, pystyvyysuskomusten ja
oppimisen lahestymistapojen yhteyksia toisiinsaédsaskioriutumiseen kurssilla. Kurssin
opiskelijoista suurin osa osallistui kurssille ensidista kertaa, mutta myos toista, kolmatta
tai useampaa kertaa osallistuvia oli runsaastiarkietoo osaltaan opiskelijoiden aiemmasta
kurssimenestyksesta. Tassa tutkimuksessa kurssiltaiutumista tarkastellaan kahdella
tavalla: osallistumiskerran kautta, joka kertoo l@san opiskelijoiden aiemmasta
menestymisesta, sekéa kurssin aikana mitatun soosé&n kautta, jota mitattiin kotitehtava-,
valikoe- seka kurssin yhteispisteilla. Liséksi lainsldpaisya tarkasteltiin kurssiarvosanan
kautta.

Nama tutkimuksen tavoitteet muotoutuivat tarkeminiltkimuskysymyksiksi:

1. Millaisia a) akateemisia tunteita ja b) oppimisendhdstymistapoja
insindoriopiskelijoilla on lujuusopin kurssilla?

2. Miten opiskelijoiden akateemiset tunteet, pystywslomukset ja oppimisen
lahestymistavat ovat yhteydessd a) toisiinsa ja sbpriutumiseen Kkurssilla
(osallistumiskertaan seka kotitehtava-, valikoeylgeispisteisiin)? c) Mitka tekijat
parhaiten selittdvat valikoe- ja yhteispisteita?

3. Millaisia opiskelijaprofiileja koettujen tuntesd, pystyvyysuskomusten ja oppimisen
lahestymistapojen perusteella muodostuu? Onkollaetpiskelijaprofiililla yhteytta

osallistumiskertaan tai kurssimenestykseen?

Kuvio 2 havainnollistaa tutkimusasetelmaa.
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Oppimisen
l[&hestymis-
tavat

Akateemi-
set tunteet

Osallistumis- Kurssi-
kerta menestys
Pystyvyys-
uskomukset
Taus_tamugttuja ! Kokemukset ja lahestymistavat Suonutu.mlnen
Suoriutuminen kurssilla
kurssilla

Kuvio 2. Tutkimusasetelma

Teorian perusteella tiedetdén, ettd pystyvyysusksetuovat laheisessad suhteessa yksilon
kokemiin akateemisiin tunteisiin. Aiemmin toteutgéin tutkimusten pohjalta on kuitenkin
epaselvad, millainen olisi paras ratkaisu naidemoiden tutkimiseen. Esimerkiksi Pekrun
ym. (2011; 2004) ovat tutkineet pystyvyysuskomukaidgunteita erillisina ulottuvuuksina,
kun taas Trigwellin, Ellisin ja Hanin (2012) kyssbA luottamus kykyihin oli osana
positiivisten tunteiden ulottuvuutta. Tarkoituksemsa muodostaa akateemisia tunteita
tarkasteleva mittari ja tAmén kannalta olennaist&msin tarkastella akateemisten tunteiden
ja  pystyvyysuskomusten suhdetta toisiinsa. Téata kattellaan ensimmaisessa
tutkimuskysymyksessa. Taman jalkeen toisessa jan&mhessa tutkimuskysymyksessa
tarkastellaan akateemisten tunteiden, pystyvyysuskten ja oppimisen lahestymistapojen

suhteita toisiinsa ja yhteyksia kurssilla suoriuisgen monesta eri nakokulmasta.
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5. Aineisto

5.1. Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimus toteutettiin  kvantitatiivisena tutkimuksen Kyselyaineisto kerattiin  Aalto-
yliopiston insindoritieteiden korkeakoulun jarjesi@ta lujuusopin kurssilta. Kurssi kuului
yhteisopintojen pakollisiin opintojaksoihin Insimiteteiden korkeakoulun Konetekniikan ja
Energia- ja LVlI-tekniikan koulutusohjelmien opiskella sekd Kemiantekniikan

korkeakoulun Materiaalitekniikan ja Puunjalostusiééan koulutusohjelmien opiskelijoilla.

Kurssilla "opiskelija perehtyy lujuusopin peruskéssiin ja -teorioihin sekd niiden
soveltamiseen yksinkertaisissa rakenneosien mitigga” (Noppa-portaali, 2013). Kurssi
muodosti 5 opintopisteen kokonaisuuden luentojeittagssa Il ja IV periodeille. Kurssia ei

jarjestetd enaa samansisaltbisena.

Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella opisketgm kokemuksia kurssilla, joka olisi
toteutukseltaan perusopintojen kurssille kaikistgpillisin. Tamén vuoksi kohdejoukoksi

valikoitui massaopetuksen muodossa jarjestettavéssku joka tyypillisesti koostuu

luennoista, laskuharjoituksista seka laskutuvastgypillisella peruskurssilla arviointi

koostuu kotitehtavistd saaduista pisteistd seké&ldmhvalikokeen arvosanoista. Kurssin
valikoitumiseen vaikutti myds sen sijoittuminen Edukukaudelle, jolloin aineistonkeruu ol
mahdollista kurssin ollessa kaynnissa. Valintaknit@d kaytettiin lisdksi opiskeltavien
sisdltojen keskeisyyttda mydhemmille opinnoille sedi#d, ettd valtaosa kohdejoukkoon
kuuluvista oli ensimmadisen vuoden opiskelijoitallasialkuvaiheen kokemusten nahtiin
olevan merkityksellisia opintojen sujumiselle jagka. Kurssin osallistujamaara oli suuri ja

siten oli mahdollista tavoittaa laaja joukko opigkéa kerralla.

Kohdejoukon valinnassa avainasemassa oli kyseiserssik suorittamiseen liittyvét
ongelmat osan opiskelijoista kohdalla. Kurssi noesille opintohallinnon henkiléston ja
opetukseen osallistuvien henkildiden huolina jadwotoina siitd, miksi kyseinen kurssi on
monesti koettu hyvin haastavaksi ja miksi niin mwonepiskelijan kohdalla kurssin

suorittaminen takkuilee. Vuosi vuodelta kurssiliddtyn arvosanan saaneita opiskelijoita ol
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ollut suhteellisen paljon. Lisdksi opiskelijoideredkuudessa oli vahvoja mielikuvia ja
ennakkoasenteita kurssia kohtaan. Tutkimuksessattiiral tarkastella tamén tyyppisen

"pullonkaulakurssin” ongelmakohtia.

Kurssin suorittaminen

Lujuusopin kurssi koostui luennoista (36 h), joidd@ntydmaaraltadan arvioitu kattavan 27 %
kurssista, seka itsendisesta tyoskentelystd, jaiioarvioitu kuluvan loput 73 % (98 h)
kurssin vaatimasta tydajasta. Kurssin suoritus iapalaskemalla itsenaisesti viikoittain
palautettavia kotitehtavia sekd osallistumalla &aht valikokeeseen tai vaihtoehtoisesti
yhteen lopputenttiin. Kotitehtavien laskemisen 8iespiskelijoille tarjottiin mahdollisuus
osallistua viikoittaisiin laskuharjoituksiin sekaskutupiin, joissa kurssin assistentit auttoivat
opiskelijoita ongelmakohdissa. Voidakseen osabistuvalikokeeseen eli saada
valikoeoikeuden, opiskelijalla tuli olla kotiteh@pisteitd koossa vahintdan 1/3
maksimipistemaarasta eli vahintdan 10 pistetta.s&ior lopullinen arvosana maaraytyi
valikokeissa tai tentissd suoriutumisen perusteeliigd kotitehtavamenestyksella ollut

arvosanaan suurta merkitysta.

5.2. Tutkimusaineiston keruu

Kyselylomake

Valmista akateemisia tunteita mittaavaa mittarisokut olemassa suomen kielelld, joten
kokosin mittarin yhdistellen olemassa olevia kangalisid mittareita. Tama prosessi oli
olennainen osa kyselylomakkeen kokoamista ja tuodesille kohdassaAkateemisten
tunteiden mittarin rakentaminen Akateemisia tunteita mittaavia vaittdmia ol
kyselylomakkeella (lite 1) yhteensa 25. Pystyvygksamuksia taas mitattiin viiden vaittaman
kautta. Vaitteet olivat peraisin Pintrichin ja DeroBtin (1990) MSLQ the Motivated
Strategies for Learning Questionnairemittarista. Ne oli aiemmin kaannetty suomeksi
tutkimuskayttoon Helsingin yliopiston yliopistopeptagiikan tutkimus- ja

kehittdmisyksikdssa (YTY) ja mittaria on kaytettyama Learn-palautejarjestelmaa.
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Oppimisen lahestymistapoja mitattiin Learn-kysdlylllent. OPPI-kysely). Vaittamat
koostuivat Parpalan (2010) tutkimuksessaan kayt#inéahdestatoista osiosta seka yhdesta
tutkijan lisédmasta osiosta. Parpalan (2010) mlestoa oppiainetasolla mittaavia vaittamia
muokattiin mittaamaan opiskelijoiden lahestymisjapgksittdisen kurssin tasolla samalla
tavalla kuin aiemmassa Lindblom-Ylanteen, Parpg@apostareffin (2013) tutkimuksessa oli
tehty. Liséksi kysymyksid muokattiin Insindoritieten korkeakoulun henkilokunnan

avustuksella vastaamaan insinddriopintojen konigkst

Kaikki tutkimuksessa kaytetyt mittarit olivat Likeasteikollisia, joiden aaripaitd kuvasivat
ilmaukset "taysin eri mieltd” ja "tdysin samaa néélkeskimmaisen vaihtoehdon ollessa
"neutraali”. Saman asteikon kayttamisen jokaiseritamn kohdalla nahtiin helpottavan

vaittdmien hahmottamista vastaajan nakokulmasta.

Kyselylomakkeen alustavan version rakentamisen egilk pilotoin lomakkeen
pienimuotoisesti kahden Aalto-yliopiston insinti@tieiden korkeakoulun opiskelijan avulla.
Opiskelijat olivat suorittaneet tutkinnon perus-yjaisopinnot ja nain ollen myds lujuusopin
kurssin noin kaksi vuotta aiemmin. Pyysin opiskdlg tayttaméaan kyselyn ja antamaan
kommentteja lomakkeen mahdollisista ongelmakohdistmarrettavyyden kannalta. Lisaksi
pyysin vastaajia selittimaan, miten he ymmarsiigtytt vaittamat. Kaytin opiskelijoiden

kommentteja hyddyksi kyselylomakkeen hiomisessaimaista aineiston keruuta varten.

Kurssin suorittamisessa havaittuja ongelmia tasttist useilla taustakysymyksilla, joista
tassa tutkimuksessa hyddynnetdén vain tietoa Kerssiallistumiskerrasta. Tutkimuslomake
sisalsi myos kysymyksid, joiden kautta saatua karssittyvaa aineistoa ei téssa
tutkimuksessa tarkastella, vaan aineistoa hyodwametnsindoritieteiden korkeakoulussa

koulutuksen kehittdmistarpeisiin.

Akateemisten tunteiden mittarin rakentaminen
Kokosin akateemisten tunteiden mittarin tutustussmaiin kansainvalisiin tutkimuksiin ja
kaytettyihin mittareihin. Tavoitteena oli koota kysyspatteristo, joka mittaa siséll6llisesti

oikeaa asiaa tilastollisesti mielekkaalla tavaNeeltkalahti, 2008). Mittarin rakentamisessa
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pidin mielessa koko ajan niin siséllolliset, kidéikst ja kulttuuriset kuin myds mittaukseen ja

tilastolliseen paattelyyn liittyvét seikat.

Akateemisia tunteita mittaavat osiot kokosin hyddyméilla kolmea kansainvalista yliopisto-
opiskelijoiden akateemisia tunteita mittaavaa mdta Mittarin pohjaksi valitsin
australialaisen tutkimusryhman (Trigwell ym., 201&hittelemén ja testaaman mittarin
Student Experience of Emotions Inventgoka sisalsi yhteensa 18 seitseméaa eri akategmist
tunnetta mittaavaa vaittamaad. Koin mittarin sowaksi tahén tutkimukseen, silla se oli
tuore mittari ja se oli kohdistettu akateemistameéiden mittaamiseen yliopisto-opinnoissa ja
erityisesti kurssitasolla. Lisaksi otin Pekrunin.y(@002) mittarista mukaan kolme iloa ja
kolme epé&toivoa mittaavaa vaittdmaa, silla ilorpatoivon tunteiden on todettu olevan osa
yliopisto-opinnoissa koettujen tunteiden kirjoa KRen ym., 2002). Koin, ettd nama tunteet
saattaisivat tuoda esille kiinnostavaa tietoa vékaalen negatiivisten ja positiivisten
tunteiden suhteesta oppimisen lahestymistapoihikd skurssimenestykseen. Kaansin
Govaertsin ja Grégoiren (2008) mittarin pohjaltadksi yhden Kkotitehtaviin liittyvan
ahdistusta mittaavan vaittaman. Valitsin tdman rankaiksi, etta Trigwellin ym. (2012)
mittarissa ahdistusta mitattiin vain kahden vai#iimkautta. Liséksi halusin vaittaman
kohdistuvan kurssin kotitehtéavien tekemiseen, dilissin vélikokeeseen osallistuminen
edellytti kotitehtdvien suorittamista hyvaksytystmika saattaisi aiheuttaa paineita

opiskelulle.

Kaansin kaikki mittariin valitut 25 vaittamaa enghasta suomeksi. Aluksi tein hahmotelman
vaittdmien kaannoksistd ja pohdin tunteita kuvaavigisitteiden luontevaa ka&nnodsta
ajatellen suomalaista kontekstia. Pekrunin ym. 22@@ka Govaertsin ja Grégoiren (2008)
mittareista poimittujen vaittamien kohdalla jouduitekem&an hieman enemman
muokkauksia alkuperaisistd vaittamista, jotta nettansivat tunteita kurssitasolla.
Monivaiheisessa kadnnosprosessissa kaytin usetees@tn apuna kahden tutkielman teon
ohjaajan sekd muiden tutkimusseminaarilaisten komit@@ ja pohdintoja. Pyrin
kdantdmaan vaittdmat siten, ettda kaytetyt kasittemttaisivat mahdollisimman hyvin
opiskelijoiden itsensd kayttamia ilmaisuja ja kK&si& opiskeluun liittyvista

tunnekokemuksista. Liséksi ka&nnodsprosessissa dttha huomioon Kkulttuurinen ja
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kielellinen konteksti (Schuman & Scherer, 2014; kahhti, 2008). Esimerkiksi paadyin
kdantamaan ylpeyden (proud) kasitteen ilmaisulbaétla tyytyvainen”, silla suomalaisessa
kulttuurissa ylpeyden tunne mielletddn monesti timgssavytteiseksi ja ylimielisyyteen

painottuvaksi enka katsonut sen kuvaavan tassénuitkessa riittavasti ylpeyteen liittyvaa

oppimisen ilon aspektia.

Aineiston keruu
Lujuusopin kurssille ilmoittautuneita oli yhteen8®0, joista 323 oli kurssin aktiivisia
suorittajia, eli he olivat palauttaneet vahintadmden kuudesta kotitehtavasta. Nama 323

opiskelijaa muodostavat tutkimukseni perusjoukon.

Tutkimusaineiston keruu koostui kahdesta osastaneisionkeruun ensimmainen vaihe
toteutettiin kurssin opiskelijoille tehtéavana kyg# (liite 1), jonka vastausaika ajoittui valille
18.2. - 6.3.2013. Vastausaika alkoi noin kaksikak ennen kurssin vélikoetta ja paattyi sita
edeltavana paivana. Aineistonkeruun ajankohtaadyp@ia, koska opiskelijoiden arvioitiin
pystyvan tassa vaiheessa kurssia kertomaan omasstelustaan kurssilla ja kurssin
opiskeluun liittyvista tunteistadineiston kerddminen ennen kurssin valikoetta ullisen
arvosanan antamista mahdollisti myds kurssimensstykennustamisen tekijoilla, jotka

olivat ajallisesti edeltaneet suoritustilanteita.

Tutkimusaineisto kerattiin Helsingin yliopiston &disella e-lomakkeella. E-lomakkeen
arvioitiin  tavoittavan tutkimuksen kohdejoukon mahldimman kattavasti. Kyselyn
saatekirjeessa tutkimushenkilitd informoitiin iotkiksen tarkoituksesta, vastaamisen
vapaaehtoisuudesta seka tutkimusaineiston kaytfastgailytyksestd (lite 1). Kyselya

mainostettiin myds kurssin opiskelijoille kahdeehtokerran alussa.

Kyselyyn vastaamista kannustettiin vastanneiderkeeesarvotuilla elokuvalippupaketeilla.
Elokuvalippujen arvontaan osallistuminen oli vapgdassta. Liséksi jokaiselle kyselyyn
vastanneelle luvattiin yksi lisapiste kurssin letiévista saataviin pisteisiin. Tama lisapiste

merkittiin opiskelijoille vastaamisajan paatyttyglloin lisapisteella ei ollut vaikutusta
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kurssin ensimmaiseen valikokeeseen osallistumisdéamnustimien tarkoituksena oli

kasvattaa vastausprosenttia ja siten lisata tutksem luotettavuutta.

Aineiston keruun toisessa vaiheessa tutkimusaowmstkerattiin kyselyyn vastanneiden
kotitehtavapisteet, ensimmaisen valikokeen pisteétakurssin yhteispisteet sek& arvosanat.
Osa opiskelijoista ei osallistunut kurssin vélikiske, vaan todennakoisesti aikoi suorittaa

kurssin tentilla. Heidan osaltaan valikoepistejtiteispisteitd ja arvosanoja ei ollut kaytdssa.

Kurssimenestystiedot yhdistettiin  kunkin vastaajarastauksiin  heiddn antamansa
opiskelijanumeron avulla. Pistelistat saatiin kdtt kurssin yllapitgjiltd ja ainoastaan
minulla tutkimuksen toteuttajana oli padsy tdharsgumenestystiedot ja kyselyn vastaukset
kattavaan aineistoon. Kyselylomakkeen saatekirfeesgastaajille kerrottiin, etta
opiskelijanumeroa kaytettaisi vastausten ja pisteighdistamiseen. Vastatessaan kyselyyn
opiskelija antoi samalla luvan kayttdd kurssimeystmtojaan taman tutkimuksen
tarkoituksiin.  Luvat opiskelijanumeron kayttamiseewastausten ja arvosanojen
yhdistamisessad varmistettiin Aalto-yliopiston lakémeltd. Liséksi taytettiin julkinen
tutkimuksen rekisteriseloste, johon kirjattin héadketojen kasittelyyn, sdilytykseen ja

tarkoitukseen liittyvat tutkimuseettiset kohdat.

5.3. Tutkimusaineisto

Tutkimukseen osallistuneet

Vastauksia kyselyyn saatiin yhteensd 241. Vastaapmtamien opiskelijanumeroiden

perusteella huomattiin kuitenkin, ettd yksi vasaali vastannut kyselyyn kahdesti.

Vastauksista jalkimmainen poistettiin aineistodt&y6hemmissa tarkasteluissa aineistosta
lOytyi eras vastaaja, joka oli vastannut kaikkiigskmyksiin arvon 1. Tama vastaaja

jouduttiin myds poistamaan aineistosta. Lopulliseksstaajamaaraksi tuli 239, eli 75 %

lujuusopin kurssille osallistuneista. Vastaajista%8 oli miehia ja 13 % naisia. Vastaajista 49
% oli ensimmaisen vuoden opiskelijoita. Toisen wedpiskelijoita taas oli 23 % vastaajista

ja loput olivat aloittaneet opintonsa jo aiemmin.
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Taustamuuttujana  tutkimuksessa  kaytettin  osalidsiertaa  kurssille.  Kurssille
ensimmaista kertaa osallistuvia oli kaikista 23%taajasta yhteensa 171 (72 %). Toista

kertaa osallistuvia oli 43 (18 %) ja kolmatta taeampaa kertaa osallistuvia 25 (10 %).

Akateemisia tunteita, pystyvyysuskomuksia ja opgem lahestymistapoja mittaavat osiot

Akateemisia tunteita, pystyvyysuskomuksia ja oppénilahestymistapoja mittaavia osioita
tarkasteltiin ensin ottaen huomioon puuttuvat uastat, outlierit, kdyraviivaiset yhteydet ja
muuttujien jakaumat. Nain pyrittiin valttamaan viagmat aineistossa sekd aineiston

soveltuminen eri tilastollisille analyyseille.

Puuttuvia vastauksia loytyi aineistosta vain vah#iksi vastaaja oli jattanyt kokonaan
vastaamatta akateemisia tunteita ja yksi vastapnosen lahestymistapoja mittaaviin
kysymyksiin. Muut vastaajat olivat antaneet vassauk kaikkiin kohtiin. Aineiston
alustavassa tarkastelussa |Oydettin  myods yksi li&@tHvastaaja havainnoimalla
silmamaaraisesti yksittdisten muuttujien hajontadit®. Outlier poistettiin aineistosta

tilastollisista syista.

Yksittaisten muuttujien jakaumia havainnoitin siim&araisesti seka vinoutta ja
huipukkuutta osoittavien tunnuslukujen ja Kolmogefmirnovin testiarvojen perusteella.
Kolmogorov-Smirnovin testi hylk&si normaalisuusaleten usean muuttujan kohdalla.
Muuttujien  normaalisuutta arvioivilla testeillda onkuitenkin taipumus hylata
normaalijakaumaoletus melko herkasti, varsinkinhasaintoja on paljon (Metsdmuuronen,
2005). Silmamaaraisesti tarkasteltuna muuttujiekayanat olivat kuitenkin paaosin
normaalijakauman muotoisia. Vinoja jakaumia esiintgrityisesti kurssiin liittyvaa
toivottomuutta koskevien kysymysten kohdalla. Jakiauei kuitenkaan aina ole syyta lahtea
normalisoimaan, silla aineiston tekninen muokkaamifiman sisalléllisia tarkasteluja voi
johtaa kiinnostavan informaation kadottamiseen.mgskiksi toivottomuutta mittaavien
muuttujien negatiivisesti vinot jakaumat eivat &gspauksessa ole ongelmallisia vaan
pikemminkin kertovat marginaalisesta ilmiostd p@atilossa. Taman tyyppisissa ilmidissa
tiukkaa oletusta normaalisti jakautuneista muwdtaji ei ole mielekastd tehda
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(Metsamuuronen, 2005). Tarkastelujen perusteefiaisto soveltui yksittaisten muuttujien
jakaumien osalta faktorianalyysin kaytolle.

Kurssimenestys

Kurssin aikana mitattua menestysta tarkasteltiintdotavapisteiden, valikoepisteiden seka
kurssin loppupisteiden kautta. Yhden vastaajanskmsnestystietoja ei saatu selville hanen
ilmoittamansa virheellisen opiskelijanumeron vuoksotitehtavista saatuja pisteita voitiin

tarkastella 238 vastaajan ja ensimmaisen valikokpesteitd 200 (84 % aineistosta)

kokeeseen osallistuneen vastaajan osalta. Yhtespisaatiin selville 170 (71 % aineistosta)
kyselyyn vastanneen osalta. Kunkin muuttujan keskiaja keskihajonnat laskettiin siis

ndiden vastaajien osalta. Liséksi tarkasteltin ttujien vinous- ja huipukkuusarvoja

(Taulukko 2).

Taulukko 2. Kurssimenestysta mittaavat muuttujat

M (StD) asteikko  skew. kurt.
Kotitehtavapisteet 19,24 (6,84) 0-30 -.249 -.917
Valikoepisteet 14,07 (5,01) 0-24 -.0.12 - 753
Yhteispisteet 29,61 (9,11) 0-48 .155 -.491

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaamista vartprskelijat jaettin kolmeen eri
luokkaan lopullisten kurssiarvosanojen mukaAmnvosana & kurssia lapaisemattomat (n=
58), Arvosana 1-2 heikosti menestyneet (n=54) f@rvosana 3-5 hyvin menestyneet
(n=87). Kurssia lapaisemattémiin kuuluivat sekdoaanan 0 saaneet (n=30) etté jo aiemmin
kurssin kesken jattdneet (n=28). Tarkasteluistavajaipois 41 opiskelijaa, joiden
kurssimenestystiedot puuttuivat aineistonkeruuvesba. Naiden kolmen luokan kautta

kurssimenestysta voitiin tarkastella 198 (83 % iatosta) vastaajan kohdalla.

Kurssimenestystietojen perusteella voitiin tarkidest&eratyn aineiston edustavuutta koko
perusjoukossa. Aineistoon keréttyjen yhteispisteige arvosanojen keskiarvot vastasivat
hyvin koko kurssin osallistujien saamia keskiarv@jBaulukko 3). Taulukosta selvidd
kuitenkin, ettd tutkimusjoukon keskiarvot kaikigs@nestysta mittaavissa muuttujissa olivat

hieman perusjoukon vastaavia lukuja korkeammat.
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Taulukko 3. Perusjoukon ja tutkimusjoukon kurssigstyksen vertailu

Perusjoukon M Tutkimusjoukon M
Kotitehtavapisteet 17,80 19,24
Valikoepisteet 13,69 14,07
Yhteispisteet 28,92 29,61
Arvosana 2,42 2,60

5.4. Analyysimenetelmat

Kerattya aineistoa analysoitiin kayttaen IBM SP$&iStics 22 ohjelmaa.

Kurssilla koettuja akateemisia tunteita ja oppimisEihestymistapoja mittaavat osiot
tilvistettiin latenteiksi muuttujiksi kayttaen elepatiivista faktorianalyysia. Faktoripisteiden
lisdksi muodostettin  summamuuttujia siten, ettdklia kullekin faktorille vahvimmin

latautuneet osiot muodostivat yksittaisen summatuajaut. Summamuuttujien keskiarvoja,

keskihajontoja seka vinous- ja huipukkuuslulkkggtettiin kuvailemaan tiivistettyd aineistoa.

Summamuuttujien ja faktoripisteiden jakaumien nahsautta tarkasteltin Kolmogorov-
Smirnovin testilla, histogrammikuvien sekd vinoya- huipukkuusarvojen avulla. Lahes
kaikkien muuttujien jakaumien todettiin noudattavaiittavasti normaalijakaumaa ja
muuttujien todettiin  soveltuvan parametrisille &d#. Vain ahdistuneisuutta ja
toivottomuutta mittaava muuttuja oli hieman oikeaWNino ja sen kohdalla p&éadyttiin
tekemaan parametrisen testin rinnalla testin noafatrinen vastine ja vertaamaan
kummankin testin tuloksia. Koska tulokset olivainsakaltaisia, raportoitiin kaikki tulokset
kayttden parametrisia testeffeuraavaksi esitelladn aineiston analyysimenetdbmi&mmin

huomioiden keratyn aineiston soveltuminen analygsietelmille.

42



Faktorianalyysi

Faktorianalyysi on sopiva tarkastelumenetelmd, kalutaan selvittdd, milla muuttujilla on
yhteisid ominaisuuksia ja millainen on ilmién raken (Metsdmuuronen, 2005).
Eksploratiivinen faktorianalyysi on aineistolahtéis silla se ei tee vahvoja oletuksia
|0ydettavien faktoreiden maaréasta tai tulkinnastanvpyrkii 16ytamaan muuttujakimppuja,
joilla on samankaltaista vaihtelua keskenaan. (Nemmaa, 2004.) Tassa tutkimuksessa
akateemisten tunteiden rakennetta tutkittin ekspivisella faktorianalyysilla, silla
faktorirakenteesta ei voitu tehda vankkoja ennatdetuksia. Lahestymistavoille tehtiin

myo6s eksploratiivinen faktorianalyysi, silla tutkiksen konteksti oli uusi.

Eksploratiivinen faktorianalyysi sopii myods mittaden kehittdmiseen, silla sen kautta
voidaan tarkastella mitattujen kasitteiden valiglites ja rakennetta (Lodigo, Spaulding &
Voegtle, 2006). Menetelma sopi tahan tutkimuksgessa tarkoituksena oli koota uusi
akateemisten tunteiden mittari ja tarkastella pyptguskomusten suhdetta akateemisiin

tunteisiin.

Aineiston soveltuminen faktorianalyysiin varmisiiett ottamalla huomioon muuttujien
jakaumat, havaintojen maara, puuttuvat tiedot, rolisdt outlier-vastaajat ja muuttujien
valiset korrelaatiot. Taman tutkimuksen aineistgtidMetsamuurosen (2005) maarittelemat
havaintojen riittavyyttd koskevat kriteerit, silMastauksia oli yli 200 ja havaintoja oli
vahintaan viisi kutakin muuttujaa kohden. Faktoalggsin soveltamisen oletuksena on, etta
muuttujien valilla on lineaarisia korrelaatioitaoi$aalta muuttujat eivat myoskaan saisi
korreloida liilan voimakkaasti, jolloin vaarana onuuttujien multikollineaalisuus eli
muuttujien vaihtelu on identtistd. Sopivana krite@r voidaan pitaa riittdvdd maaraa
muuttujien valisid korrelaatioita, jotka ovat ylivan 0.30 (Metsamuuronen, 2005). Taman
kriteerin  tayttymistd tarkasteltin korrelaatiok@rhia havainnoiden seka Bartletin
svaarisyystestiarvon ja Keiser-Meyer Olkinin testtan kautta. Naiden perusteella aineiston

todettiin soveltuvan hyvin faktorianalyysiin.

Faktorianalyysit tehtiin kayttden Maximum Likelinboekstraktiomenetelmaa. Menetelméa

pyrkii tuottamaan faktoriratkaisun, jonka ilmeneernpopulaatiossa olisi mahdollisimman
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todennékoista (Nummenmaa, 2004). Se sopii parhatemaalisti jakautuneille aineistoille,
joissa havaintoja on vahintdan 100 (Metsamuuro2@d5). Faktoriratkaisun selkiyttdmiseksi
kaytettiin vinokulmaista Promax-rotaatiota, sillinteiden seké oppimisen lahestymistapojen
ulottuvuuksien néhtiin voivan Kkorreloida keskenadasim. Trigwell, ym, 2012).
Faktorianalyysivaihe toteutettin melko eksplonasiesti siten, ettda esimerkiksi tiukkoja
oletuksia nousevien faktoreiden méaarista ei aset@ltkijalla on kuitenkin oltava kasitys
tutkittavia muuttujia yhdistavasta teoriasta (Mets@ronen, 2005), jotta ei ajauduttaisi
toimimaan pelkastddn aineiston ehdoilla (Vehkalal#D08). Taman huomioiminen

osoittautui erityisen tarkeaksi akateemisten tuigeifaktoriratkaisun muodostamisessa.

Muut kaytetyt analyysimenetelmét

Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla kahden muuttwjalisid yhteyksia tarkasteltiin ensin
laskemalla korrelaatiokertoimia ja havainnoimallaiden tilastollista merkitsevyytta.
Korreloitavat muuttujat olivat jatkuvia ja niidenliotodettu noudattavan riittvasti
normaalijakaumaa, jolloin analyysissa kaytettiirmiRRenin tulomomenttikorrelaatiokerrointa
(r%). Havaintojen maaran todettiin my6s olevan riié&w100) korrelaatioiden laskemiseen
(Nummenmaa, 2004). Korrelaatiomatriisin tulkinnagaéee tilastollisen merkitsevyyden
lisksi ottaa huomioon kahden muuttujan valisereytién voimakkuus. Melko voimakkaita
yhteyksia voidaan I6ytaa muuttujien valilta, joissa/- .40, ja tatd pienempia korrelaatioita
on tulkittava varovammin. (Nummenmaa, 2004.) Takmisen kayttaytymisen tutkimisessa

heikotkin korrelaatiot saattavat kertoa mielenkiiatsta ilmidista.

Kurssille ensimmaista, toista ja kolmatta tai uspamkertaa osallistuvien opiskelijoiden
valisia eroja tarkasteltin non-parametrisella HKeaalsWallisin testilla, silla oletukset
varianssianalyysin toteuttamiseksi eivat toteuttingdimakokojen ollessa huomattavan
erilaiset (Nummenmaa, 2004). Riippuviksi muuttujikstettiin faktoripisteiden sijaan

summamuuttujat, jotta keskiarvojen tarkastelu dlesrainnollisempaa.

Regressioanalyysilla  pyrittiin -~ I6ytamaan  tekijoitd,jotka yhdessa  selittaisivat
kurssimenestyksen vaihtelua. Metsamuurosen (200&aam regressioanalyysissa selittéavien

muuttujien tulisi korreloida selitettdvdn muuttujganssa, mutta selittavat muuttujat eivat
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saisi korreloida liikaa keskendan. Selittavien rwjign valiset korkeat korrelaatiot voivat
johtaa multikollineaarisuuteen, jolloin malliin ¢&@m tulla kaksi selittajad, joista
todellisuudessa vain toinen tuo mallin  selitystaMe{samuuronen,  2005).
Multikollineaarisuuden vaara suljettiin pois tarkkanalla, ettei malleihin valittujen

selittavien tekijoiden valilla ollut korkeita koteatioita sek& arvioimalla muuttujien
kollineaarisuustoleranssiarvoja. Kollineaarisuustahssiarvot olivat suurempia kuin 0.2 ja
VIF-arvot pienempia kuin 5, joten multikollineaariglen vaaraa ei ollut. Vehkalahden
(2008) mukaan muuttujien normaalisuusoletus koske®astaan selitettavdd muuttujaa.
Kaikkien selitettavien jatkuvien muuttujien jakaum#odettiin normaalijakautuneiksi.

Regressioanalyysien selitysvoimaa tarkasteltiinestién kautta ja mallien selitysastetta
multippelikorrelaatiokertoimen nelion RY) avulla. Tulosten raportoinnissa kaytettiin
korjattua selitysastetteR{,y), silla se ottaa liséksi huomioon mallin sis&ltémimuuttujien

maarén ja otoskoon (Metsamuuronen, 2005). Standaj@obetakertoimia kaytettiin

tarkasteltaessa yksittdisten muuttujien painokenigi malleissa. Regressiomallit
muodostettin  Enter -menetelmdlld, silla aiempaatkimusta opintomenestykseen

vaikuttavista tekijoista oli olemassa.

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla kaytettiin udterianalyysia selvitettaessa
millaisiin ryhmiin opiskelijat oli mahdollista jakeakoettujen tunteiden, pystyvyysuskomusten
ja oppimisen lahestymistapojen mukaan. Analyysiugteiu siihen, ettd mahdollisimman
samankaltaiset havainnot ryhmitellaan kuuluvikshgan ryhmé&én (Metsdmuuronen, 2005).
Klusterianalyysissa kaikkien muuttujien tulee atfatattu samalla asteikolla (Nummenmaa,
2004). Faktoripisteet olivat standardoituja muudtuja siksi pystyvyysuskomukset -

summamuuttujalle pé&adyttin  myds tekemaan z-muunridgsterianalyysia varten.

Opiskelijaprofiilit muodostettiin kayttaen K Mea@uster Analysis -menetelmad, joka tekee

ryhmittelyn havaintojen perusteella.

Muodostettujen opiskelijaprofiilien valisten erojéarkasteluun osallistumiskerran mukaan
seka kurssimenestyksessa kaytettiin yksisuuntagianssianalyysia (ANOVA) silloin, kun
riippuvana muuttujana oli jatkuva muuttuja ja frgkulukointia ja khiin nelio-testia silloin,

kun kummatkin muuttujat olivat laatueroasteikodisivVarianssianalyysia voitiin kayttaa,
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koska normaalisuusoletus toteutui ja vertailtay@tmat olivat suunnilleen yhté suuret seka
kooltaan enemméan kuin 20 (Nummenmaa, 2004). Vasians homogeenisyysoletus
varmistettiin Levenen testin tuloksia tarkasteldmaluloksia tulkittiin tarkastelemalla F-
testiarvoja ja niiden merkitsevyystasoja seka @fidkbkoa mittaavaa eetan neliotif), Post
hoc -testilla selvitettin mink& ryhmien valillaarolivat. Post hoc -menetelméksi valittiin

Bonferroni-kerroin, silla vertailtavia rynmia olain vahan (Metsdmuuronen, 2005).
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6. Tulokset
6.1. Kurssilla koetut akateemiset tunteet ja kaytstt oppimisen lahestymistavat

Akateemiset tunteet

Akateemisia tunteita mittaavista muuttujista mudetisn ulottuvuuksia kayttaen
eksploratiivista faktorianalyysia. Faktorianalyydbimi tasséa kohtaa myds mittarin
validoinnin vélineend, silla tavoitteena oli tartdl®, miten eri mittareista poimitut ja
kdannetyt osiot muodostaisivat toimivan kokonaigumud Tehtyjen analyysien kautta
tutkittiin, millainen oli pystyvyysuskomusten suhdkateemisiin tunteisiin. Vaihtoehtoisten
ennakkokasitysten toteutumista tutkittin suorittdia keratylle aineistolle useita

faktorianalyyseja.

Faktorianalyyseja tehtiin kahdella eri tavalla: Nlukana analyysissa olivat tunteita seka
pystyvyysuskomuksia mittaavat osiot ja 2) Mukanwatl pelkdt tunteita mittaavat osiot.
Tehdessani tatd analyysivaihetta tarkastelin kisjaltta tunteiden ja pystyvyysuskomusten
suhteista. Tuskin voidaan osoittaa yhtd oikeaa atapsteuttaa mittarin muodostusta
(Nummenmaa 2004). Tutkimuksessa kayttdmani teorjan lukemieni aiempien
tutkimustulosten perusteella pdadyin kuitenkin tetemaan pystyvyysuskomukset ja tunteet
iimidind toisistaan ja paadyin faktoriratkaisuuohgn tulivat mukaan ainoastaan tunteita
mittaavat osiot. Varmuuden kokemusta mittaavat 7iotas eroteltin lopullisesta

faktoriratkaisusta omaksi Pystyvyysuskomukset -samouttujaksi.

Parhaan faktoriratkaisun muodostamisessa otettitomioon Nummenmaan (2004)
ehdottamat kriteerit. Lopullinen faktoriratkaisus&@isi 23 tunteita mittaavaa osiota ja ne
tiivistyivat yhteensa viideksi latentiksi muuttugk(lite 2). KMO-arvo .893 ja Bartlettin
testin tulos X(253) = 2918,671; p<.001 kertovat aineiston sopilasta faktorianalyysiin.
Ominaisarvoltaan yli yhden olevia faktoreita muddosviisi ja ne selittivat 57,70 %
aineiston vaihtelusta. Faktorilatausten perusteeilai ulottuvuutta erottuivat selkedasti
toisistaan ja sisallollisesti ratkaisu oli selkadperusteltavissa teorian, aiempien tutkimusten

tulosten seka taman tutkimuksen kontekstin kautta.
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Ensimmaiselle faktorille latautuvat 7 osiota kuvasi kurssia kohtaan koettua
ahdistuneisuuden tunnetta. Siihen liittyi myds epén tuntemuksia, pahantuulisuutta ja
arsytysta. Faktorille F1 annettiin niAhdistuneisuus ja toivottomuus Se selitti muuttujien

yhteisvaihtelusta 33,6 %.

Toiseen faktoriin latautuivat 5 osiota ja ne kuvasi opiskelijan tylsistyneisyytta,
turhautuneisuutta ja innostuneisuudelle painvastai®kemuksia. Faktori F2 sai nimen

Tylsistyneisyys Faktorin selitysosuus yhteisvaihtelusta oli 19,0

Kolmannen faktorin muodostavat 3 osiota kuvasivaiskelijan h&dpean tunteita siitd, ettei
kurssiin oltu panostettu riittavasti. Negatiiviséaitorille latautui osio, joka kuvasi ylpeyden
tunnetta kurssin opiskeluun panostamisesta. Tasgdorissa hapea suuntautui itsen
ulkopuolisiin asioihin. Faktorille F3 tuli nimekblapea panostuksen puutteestfa se selitti

6,0 % muuttujien yhteisvaihtelusta.

Neljannen faktorin siséltdmat 4 osiota mittasivan ikaan hapeén tunteita, mutta hapean
kokemus kohdistui itseen ja omaan suoriutumiseearagbsissa tilanteissa. Osioissa tulee
esiin hdpean pelkoa, nolostuneisuutta seka ahthstasutta niille yhteistd on kokemus
omien taitojen riittdmattdmyydesta muiden silmigsaktori F4 nimettiin kasitteellélapeé

sosiaalisissa tilanteissaY hteisvaihtelusta se selitti 5,2 %.

Viidenteen faktoriin latautuivat 4 oppimisen ylpgyt optimistisuutta ja toiveikkuutta
kuvaavaa osiota. Faktorin F5 nimeksi tlilyytyvaisyys oppimiseenja sen selitysosuus
yhteisvaihtelusta oli 2,9 %. Reliabiliteetiltaami@ faktori oli heikoin, mutta mit&d&n osiota ei
paatetty poistaa, silla se ei olisi nostanut abadinta huomattavasti. Sisall6llisesti tama
faktori oli myds epayhtenaisin, mutta kuvasi tyydy&isti omaan oppimiseen kohdistuvia

positiivisia kokemuksia ja optimismia tulevia suoksia kohtaan.
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Akateemisia tunteita mittaavat summamuuttujat

Kullekin faktorille latautuvista osioista muodogiet vield summamuuttujat, jotta
kuvailevien tunnuslukujen tarkastelu olisi havailisempaa. Ennen summamuuttujien
muodostamista tarkasteltiin niiden johdonmukaisuu@rohnbachin alfa-kertoimen avulla.

Reliabiliteettikertoimet olivat hyvét tai kohtalatsvaihdellen valilla .905 ja .659.

Pystyvyysuskomuksista muodostettin oma summamauttSummamuuttuja laskettiin
Pintrichin ja De Grootin (1990) viiden vaittdamarkaerrigwellin ym. (2012) tunnemittarista
poimitun yhden osiondlen varma, ettéd opiskelu sujuu hyvin talla kutagilperusteella.
Taman lisatyn osion lisdarvona pystyvyysuskomustettarille oli sen painotus kurssin
aikana tapahtuvaan opiskeluun muiden osioiden paEgsa enemmankin oppimisen
lopputulosta. Trigwellin ym. (2012) mittarista dtit ensin mukaan myds osiKurssin
alkaessa luotin siihen, ettéa tulen parjaadmaan killessmutta se jatettiin pois sisalléllisista
syista sekd siksi, ettd sen pudottaminen kasvattineamuuttujan reliabiliteettikerrointa.
Taulukossa 4 on kaikkien muodostettujen summampertukeskiarvot, keskihajonnat,
vinous- ja huipukkuusarvot sek& Cronbachin alfdaeieret. Summamuuttujien vaihteluvali
oli 1-5.

Taulukko 4. Tunteita ja pystyvyysuskomuksia mit&asummamuuttujat

Summamuuttuja M (StD) skew. kurt. a

Ahdistuneisuus ja toivottomuus 2,38 (0,88) .566 -.198 .905
Tylsistyneisyys 2,70 (0,81) .393 -.384 .865
Hé&pea panostuksen puutteesta 2,85 (1,01) .069 -.765 .848
H&pea sosiaalisissa tilanteissa 2,61 (0,87) .408 -.255 731
Tyytyvaisyys oppimiseen 3,05 (0,74) 110 .059 .659
Pystyvyysuskomukset 3,35(0,81) -.034 314 916

Keskiarvojen perusteella kurssilla koettiin enitgpimiseen liittyvid tyytyvaisyyden tunteita
ja vahiten ahdistuneisuutta ja toivottomuutta. Niggaista tunteista eniten koettiin hapeaa
siita, ettei kurssiin oltu panostettu riittdvasRystyvyysuskomusten keskiarvo sijoittui
hieman keskimmaisen arvon (3) positivisemmalle lpllm Hajontaluvuista p&éatellen

kokemuksissa oli kuitenkin runsaasti variaatiota.
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Oppimisen lahestymistavat

Oppimisen lahestymistapoja mittaaville osioille ttehfaktorianalyysi, johon tuli mukaan

yhteensd 12 vaittamaa. Paatin jattda lisdamani dahentoista vaittaman pois, silla
syntynytta faktoriratkaisua voitiin nain helpommivertailla aiemmissa tutkimuksissa
muodostettuihin ratkaisuihin, jotka sisélsivat yred 12 toimivaksi todettua vaittdmaa.
Faktorianlyysi tehtiin Maximum Likelihood-menetelli@&kayttden Promax-rotaatiota, silla
aiempien tutkimusten perusteella muodostuvien fekien oletettiin voivan korreloida

keskendan. Rotatoitu faktoriratkaisu (liite 3) tukblme faktoria, joiden ominaisarvo oli yli

yhden, ja ne selittivat 56,2 % aineiston vaihtelust

Mallissa joidenkin osioiden kommunaliteetti jai ralatksi, eli osioiden vaihtelusta suuri osa
johtui mittausvirheesta (Vehkalahti, 2008). Varsmbksion "Olen suunnitellut aikatauluni,

jotta pystyn suorittamaan taman kurssin suunngsHuajassa” kommunaliteetti (.133) jai
huomattavan matalaksi ja osion pudottaminen maliisisi olla perusteltua. Mitdan osiota ei
kuitenkaan paadytty tiputtamaan pois mallistagdgiktorit haluttiin muodostaa samoista ja

samasta maarasta osioita kuin aiemmissa tutkineksis

Faktorit olivat Pintasuuntautunut l|&hestymistapa Suunnitelmallinen opiskelu ja
Syvasuuntautunut lahestymistapa Jokaiselle faktorille latautui 4 sitd mittaavasiota.
Faktorien selitysosuudet yhteisvaihtelusta oliv&726, 19,6 % ja 10 %.

Oppimisen l&hestymistapoja mittaavat summamuuttujat
Kullekin faktorille latautuvista osioista muodosiiet viela summamuuttujat. Taulukossa 5
ovat summamuuttujien keskiarvot, keskihajonnat, oust ja huipukkuusarvot seka

Cronbachin alfa-kertoimet. Alfa-kertoimet olivaytyttavat vaihdellen valilla .778 ja .625.

Taulukko 5. Oppimisen l&ahestymistapoja mittaavatrmamuuttujat

M (StD) skew. kurt. o
Pintasuuntautunut lahestymistapa 2,84 (0,79) .082 -.470 778
Suunnitelmallinen opiskelu 3,26 (0,74) -.082 -.301 .625
Syvasuuntautunut lahestymistapa 3,20 (0,74) -.378 .098 .693
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Keskiarvojen perusteella suunnitelmallinen opiskaikaikkein yleisinta. Pintasuuntautunut
l&hestymistapa sen sijaan oli vahaisempaa kuinssywdautuneisuus ja suunnitelmallinen
opiskelu.

Kaikkia muodostettuja faktoripisteitd sekd summatiugia hyédynnettin myéhemmissa
analyyseissa. Faktoripisteet sisaltavat summamunttadhden enemman informaatiota
(Vehkalahti, 2008). Summamuuttujia paatettiin kagttsilloin, kun niiden n&htiin olevan

parempi vaihtoehto tulosten tulkinnan kannalta.

6.2. Akateemisten tunteiden, pystyvyysuskomusten jgppimisen lahestymistapojen

yhteydet toisiinsa ja kurssilla suoriutumiseen

Tunteiden, pystyvyysuskomusten ja lahestymistapajéiiset yhteydet
Ensin tarkasteltin akateemisten tunteiden, pysigugkomusten ja oppimisen
l[&hestymistapojen yhteyksid toisiinsa. Korrelaaatnisiin (Taulukko 6) tuli yhteensa 9

muuttujaa.

Kaikkien tunnefaktorien valiset lineaariset koredlat olivat tilastollisesti erittain
merkitsevat. Negatiiviset tunteet korreloivat kesk@n positiivisesti. Voimakkain korrelaatio
oli ahdistuneisuuden ja toivottomuuden seka tysisisyyden valilla @= .670).
Negatiivisten tunteiden ja positiivisen tyytyvaisign tunteen valiset korrelaatiot olivat
negatiiviset. Erityisesti voimakkaat negatiivisadrielaatiot 10ytyivat ahdistuneisuuden ja
tyytyvaisyys oppimiseen -muuttujan®fr -.568) seka tylsistyneisyyden ja tyytyvaisyys
oppimiseen -muuttujan® -.506) valilla.

Pystyvyysuskomusten ja akateemisten tunteiden&lil tilastollisesti merkitsevat yhteydet

siten, ettd positiiviset tunteet korreloivat pystysuskomusten kanssa positiivisesti ja
negatiiviset tunteet negatiivisesti. Opiskelijattkp luottivat kykyihinsd menestyd kurssilla,
olivat vdhemman ahdistuneita ja epatoivoisfa (:663, p<.001) ja vahemman tylsistyneita
(r’= -.404, p<.001). Oppimiseen tyytyvaiset opiskelijayos luottivat kykyihinsd enemman

(r’= .671, p<.001).

51



Taulukko 6. Tunteiden, pystyvyysuskomusten ja ojgem lahestymistapojen valiset korrelaatiot

Ahdistuneisuus | Tylsis- Hapeé Hapea Tyytyvaisyys Pystyvyys- Pintasuun- Suunnitelmalli-
ja toivottomuus | tyneisyys panostuksen | sosiaalisissa | oppimiseen uskomukset tautuneisuus nen opiskelu
puutteesta tilanteissa

Ahdistuneisuus 1

ja toivottomuus

Tylsistyneisyys .670**

Héapea .378*

panostuksen

puutteesta

Héapea .366**

sosiaalisissa

tilanteissa

Tyytyvaisyys -.568**

oppimiseen

Pystyvyys- -.663**

uskomukset

Pintasuun- .696**

tautuneisuus

Suunnitelmalli- -.285**

nen opiskelu

Syvéasuun- -.327**

tautuneisuus

Syvasuun-
tautuneisuus

* p<.05, ** p<.001



Akateemiset tunteet ja pystyvyysuskomukset olivayosn tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessa oppimisen lahestymistapoihin. Lineaarikerrelaatio oli erityisen voimakas
ahdistuneisuuden ja pintasuuntautuneen lahestyraistaalilla (F=.696, p<.001). Myos
tylsistyneisyys kurssia kohtaan oli yhteydessa ena&m pintasuuntautuneeseen oppimisen
lahestymistapaan korrelaation ollessa kuitenkinewsan voimakas %.374, p<.001).
Tylsistyneisyys oli myods voimakkaasti yhteydesshabempaan syvasuuntautuneisuuteen
(f’= -.468, p<.001). Sen sijaan tyytyvaisyys omaanimjgeen korreloi negatiivisesti
pintasuuntautuneen?f -.508, p<.001) ja positiivisesti syvasuuntautunéhestymistavan
(r’=.487, p<.001) ja suunnitelmallisen opiskelun kangs.557, p<.001).

Voimakas lineaarinen korrelaatio |0ytyi pystyvyykoswusten ja pintasuuntautuneen
lahestymistavan valilta % -.755, p<.001). Negatiivinen korrelaatio osoittaen, etta

pintasuuntautunut oppiminen oli yhteydessa heikamgystyvyysuskomuksiin kurssin
opiskelussa.

Osallistumiskerran yhteys tunteisiin, pystyvyysuskaksiin, lahestymistapoihin ja
kurssimenestykseen

Eroja kurssiin liittyvissa akateemisissa tunteisgaystyvyysuskomuksissa, oppimisen
lAhestymistavoissa ja kurssimenestyksesséa tarkiemsteén perusteella, monettako kertaa
opiskelija osallistui kurssille. Osallistumiskerte@rtoi osaltaan opiskelijoiden aiemmasta
menestymisesta samalla kurssilla. Taulukkoon 7 erkitty osallistumiskertaan perustuvien
ryhmien saamat keskiarvot kussakin summamuuttujgsslkurssimenestysta mittaavassa

muuttujassa. Lisaksi taulukkoon on tuotu Kruskakdligin testin tulokset seka p-arvot.

Tilastollisesti erittain merkitsevat erot ryhmierélila |0ytyivat ahdistuneisuudessa ja
toivottomuudessa (%16,580, df= 2, p<.001), tylsistyneisyydessa’{¥3,747, df= 2,
p=.001), tyytyvaisyydessa oppimiseerf£%4,491, df= 2, p=.001) ja pystyvyysuskomuksissa
(X?=21,379, df= 2, p<.001) (Taulukko 7). Oppimisen détymistapojen osalta ryhmat
erosivat pintasuuntautuneessa lahestymistavas$al§373, df= 2, p<.001)Kolmen
ryhman eroja tarkasteltiin kertyneissd kotitehtdstgissa, valikoepisteissd ja kurssin
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yhteispisteissa. Kaikissa naissa kurssimenestysiftaavissa muuttujissa I6ydettiin

tilastollisesti merkitsevat erot ryhmien valilla.

Taulukko 7. Kruskall-Wallisin testi: Erot tunteisspystyvyysuskomuksissa, lahestymistavoissa ja
kurssimenestyksessa osallistumiskerran mukaan

1. kerta 2.kerta  3.tai useampi X° p

(M) (M) kerta (M)
Ahdistuneisuus ja toivottomuus 2,25 2,51 3,06 16,580 <.001
Tylsistyneisyys 2,58 2,80 3,30 13,747 .001
Tyytyvaisyys oppimiseen 3,14 2,97 2,55 14,491 .001
Pystyvyysuskomukset 3,48 3,21 2,71 21,379 <.001
Pintasuuntautunut oppiminen 2,72 2,95 3,42 16,373 <.001
Kotitehtavapisteet 21,13 14,13 14,90 45,273 <.001
Valikoepisteet 14,85 12,06 10,54 16,564 <.001
Yhteispisteet 31,34 23,15 22,60 24,609 <.001

Ryhmien valisid eroja ndissd muuttujissa tarkastefksityiskohtaisemmin Mann-Withneyn
U-testilla, jolla voitiin tutkia eroja kahden ryhm&alilla kerrallaan (liite 4). Testin mukaan
kolmatta tai useampaa kertaa osallistuvat kokivatartilastollisesti merkitsevasti enemman
ahdistuneisuutta ja toivottomuutta seka tylsistiggmei He olivat my6s muita vahemman
tyytyvaisia oppimiseensa. Erot pystyvyysuskomulesikavaittiin kaikkien ryhmien valilla
siten, ettd ensimmadista kertaa osallistuvat luattikykyihinsd eniten, toista kertaa
osallistuvat toiseksi eniten ja kolmatta tai useampertaa osallistuvat vahiten. Kolmatta tai
useampaa kertaa osallistuvilla pintasuuntautunsisliyleisempaa kuin muissa ryhmissa ja
sai melko korkean keskiarvon (M=3,42). Erot kotitetiipisteissa, valikoepisteissa ja kurssin
yhteispisteissa nakyivat siten, ettd ensimmaistéaieosallistuvat olivat menestyneet muita
paremmin.

Tunteiden, pystyvyysuskomusten ja lahestymistapoyneydet kotitehtava-, valikoe- ja
kurssin yhteispisteisiin

Akateemisten tunteiden, pystyvyysuskomusten ja rogan lahestymistapojen yhteyksia
kurssimenestykseen tarkasteltin laskemalla Pearsokorrelaatiokertoimia. Kaikki

korrelaatiokertoimet ja niiden tilastolliset medetyydet ovat taulukossa 8.
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Kurssimenestykseen tilastollisesti merkitsevastieylessa olevia tekijoitd voitiin havaita
useita. Akateemisista tunteista voimakkaimmin yHesgd kaikkiin kurssimenestysta
mittaaviin muuttujiin olivat vahaisempi ahdistunais ja toivottomuus, vahaisempi
tylsistyneisyys seka korkeampi tyytyvaisyys omagopimiseen. Kotitehtavista saadut
yhteispisteet korreloivat myds melko voimakkaaatinggatiivisesti hapean tunteen kanssa
(r= -.420, p<.001), jossa hé&pea kohdistui panostukpuutteeseen Kkurssilla. Koetut
pystyvyysuskomukset olivat melko vahvasti positessa yhteydessa kaikkiin

kurssimenestysta mittaaviin muuttujiin.

Syvasuuntautuneella l&hestymistavalla ei ollut stddisesti merkitsevdd yhteytta
menestymiseen kurssilla. Sen sijaan suunnitelnealligpiskelun ja menestysta mittaavien
tekijoiden valilla oli tilastollisesti merkitseva opitiivinen yhteys. Pintasuuntautuneen
oppimisen ja menestystd mittaavien tekijoden Alilhas oli negatiivinen korrelaatio.
Voimakkaimmin yhteys nékyi pintasuuntautuneen lhmistavan ja véalikoepisteiden
.372, p<.001) ja kurssin yhteispisteidef(r.376, p<.001) kohdalla.

Taulukko 8. Kurssimenestykseen yhteydessa olekgite

Kotitehtava- 1. valikokeen Kurssin yhteispisteet

pisteet pisteet
Ahdistuneisuus ja toivottomuus -.308** -.404** -.383**
Tylsistyneisyys -.278* -.302** =373
Héapea panostuksen puutteesta -.420%* -.263** -.311*
Héapea sosiaalisissa tilanteissa -.163* -.065 -.114
Tyytyvaisyys oppimiseen .354** .342** 370
Pystyvyysuskomukset 327 A51%* A466**
Pintasuuntautunut lahestymistapa -.251** =372 -.376**
Suunnitelmallinen opiskelu .306** .238** .269**
Syvasuuntautunut l&Ahestymistapa 126 .105 142

*p<.05, ** p<.001
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Kurssimenestysta selittavat tekijat

Lineaarisella regressioanalyysilla pyrittiin [0ytaém tekijat, jotka yhdessa ennustaisivat
parhaiten menestysta ensimmaisessé valikokeesdaksedsin yhteispisteissd. Analyyseihin
valittin mukaan selittdvia muuttujia, jotka edstkn korrelaatiotarkastelujen perusteella
korreloivat valikoepisteiden ja kurssin yhteispidem kanssa tilastollisesti merkitsevasti.
Seka valikoepisteitd ettd kurssin yhteispisteitdvaava regressiomalli muodostettiin
ottamalla mukaan ahdistuneisuutta ja toivottomuyuitesistyneisyyttd, hapeéaa panostuksen
puutteesta, tyytyvaisyytta oppimiseen, pystyvyysusiiksia, pintasuuntautuneisuutta seka

suunnitelmallista opiskelua mittaavat muuttujat.

Valikokeesta saadun pistemaaran vaihtelua tilasésli merkitsevasti ennustivat
pystyvyysuskomuksetp€.301, t=2,712, p=.007) sekd ahdistuneisuuden ijottomuuden
tunteet p=-.187, t=-2,182, p=.030). KorjattuaRikua tarkastellen nama tekijat ennustivat
valikoepisteiden vaihtelusta 20,7 % (F (7, 181),818, p<.001). Mallin ulkopuolelle jaivat
tylsistyneisyys (p=.601), hapea panostuksen pusitie@=.378), tyytyvaisyys oppimiseen
(p=.539), pintasuuntautunut l&hestymistapa (p=.$®Suunnitelmallinen opiskelu (p=.243).

Regressioanalyysin tulokset nakyvat taulukossa 9.

Taulukko 9. Regressioanalyysi vélikoemenestystahgitan selittaville tekijoille (R=0.237,

R%.;-0.207)
Selittdva muuttuja B p t p Kollineaarisuus
Toleranssi VIF
Ahdistuneisuus ja toivottomuus -.980 -.187 -2,182 .030 .330 3,032
Tylsistyneisyys -.269 -.049 -0,523  .601 .485 2,063
Héapea panostuksen puutteesta -.388 -.072 -0,885 378 .633 1,580
Tyytyvaisyys oppimiseen -.363 -.590 -0,615 .539 .384 2,607
Pystyvyysuskomukset 1.556 .301 -2,712 .007 .343 2,915
Pintasuuntautunut -.070 -.013 -0,120  .905 .382 2,620
lahestymistapa
Suunnitelmallinen opiskelu .582 .101 1,170 .243 567 1,762

Kurssin yhteispisteitd taas parhaiten selittivatstpyyysuskomukset pE.353, t=3,117,
p=.002) seka tylsistyneisyys kurssif¥(.226, t=-2,115, p=.036). KorjaturffRivun mukaan
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nama tekijat selittivat yhteispisteiden vaihtelugfateensa 25,1 % (F (7, 153) =8,671,
p<.001). Ahdistuneisuus ja toivottomuus (p=.673pda panostuksen puutteesta (p=.124),
tyytyvaisyys oppimiseen (p=.293), pintasuuntautuniithestymistapa (p=.323) ja
suunnitelmallinen opiskelu (p=.410) eivat nousséetrssin yhteispisteitd selittaviksi

tekijoiksi. Regressioanalyysin tulokset ovat tals@ 10.

Taulukko 10. Regressioanalyysi kurssin yhteispiteiarhaiten selittaville tekijoille @0.284,
R%;-0.251)

Selittdva muuttuja B p t p Kollineaarisuus
Toleranssi VIF
Ahdistuneisuus ja toivottomuus -.543 -.053 -0,423 673 .295 3,390
Tylsistyneisyys -2.261 -.226 -2,115 .036 | .412 2,430
Hapea panostuksen puutteesta -1.333 -.134 -1,546 124 .620 1,613
Tyytyvaisyys oppimiseen -1.191 -.119 -1,055  .293 .370 2,699
Pystyvyysuskomukset 3.318 .353 -3,117 .002 | .365 2,742
Pintasuuntautunut -.945 -.090 -0,826  .410 .393 2,546
lahestymistapa
Suunnitelmallinen opiskelu .955 .090 0,991 .323 .564 1,773

6.3. Opiskelijaprofiilit

Viimeisen tutkimuskysymyksen kautta haluttiin tastala, millaisiin ryhmiin opiskelijat
voitaisiin jakaa sen perusteella, millaisia turgekurssilla oli koettu, millaisena oma
pystyvyys kurssilla koettiin ja millaisia l&hestystapoja oppimisessa kaytettiin. Tata

tutkittiin klusterianalyysilla.

Klusterianalyysin perusteella opiskelijoista muaetsn kolme kokemuksiltaan ja
oppimisen l&hestymistavoiltaan erilaista ryhmaa u(llko 11). Kaikki tutkimuksessa
mitatut akateemiset tunteet, pystyvyysuskomuksetoggimisen l&hestymistavat olivat
ANOVA-testin perusteella ryhmid erottelevina piin& tilastollisesti erittédin merkitsevat.
Opiskelijat jakautuivat kolmeen ryhmaéan melko tasssii. Ryhméat nimettiin niitd parhaiten

kuvaavien piirteiden perusteella.
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Taulukko 11. Tunteiden, pystyvyysuskomusten ja s@ymistapojen perusteella muodostetut
opiskelijaprofiilit

Opiskelijaprofiili
Positiiviset ja Panostuksen puutetta  Ahdistuneet ja
sitoutuneet hapeéavat ja pintasuuntau-
sitoutumattomat tuneet
Ahdistuneisuus ja toivottomuus -, 76505 ,20213 , 79361
Tylsistyneisyys -,60792 ,32823 44644
Hapea panostuksen puutteesta -,60613 ,81971 -,07867
Héapea sosiaalisissa tilanteissa -,39869 ,38645 , 10437
Tyytyvaisyys oppimiseen ,64515 -,53722 -,27413
Pystyvyysuskomukset ,84164 -,03059 -,68253
Pintasuuntautunut lahestymistapa -,67053 ,02465 91774
Suunnitelmallinen opiskelu ,50004 -, 77458 ,15949
Syvasuuntautunut lahestymistapa ,55127 -, 70311 -,00013

Ensimmainen ryhma nimettiipositiivisten ja sitoutuneideapiskelijoiden ryhmaksi. Tahan
ryhmaan kuuluvat olivat tyytyvaisia oppimiseensaugkoivat omiin kykyihinsé suoriutua
kurssilla. He eivat juurikaan kokeneet ahdistundisutai tylsistyneisyyttd kurssia kohtaan.
He suuntautuivat kurssin oppimiseen syvallisestopaskelivat suunnitelmallisesti, mihin
opiskelun sitoutuneisuudella viitataan. Pintasuututaeisuus ei kuulunut heidén piirteisiinsa
lainkaan. Tahan ryhmaan kuuluvia opiskelijoitad®i (40 %).

Toinen ryhméa olpanostuksen puutetta hapedavien ja sitoutumattompéskelijoiden ryhma.
Erityisena piirteend ryhmalla oli se, ettéd kursganostuksen nahtiin omasta mielesta olleen
heikkoa eika oppimiseen oltu tyytyvaisid. Pystywslsomukset olivat keskitasoa eika
kurssia kohtaan koettu erityisemmin ahdistusta gaottomuutta. Sitoutumattomuudella
viitataan opiskelun suunnitelmallisuuden ja syvasautuneisuuden puutteeseen. Tama
saattaa myos liittya siihen, ettéa kurssilla koetjinkin verran tylsistyneisyyttd. Tama ryhma
koostui 75 opiskelijasta (31 %).

Kolmannen ryhméan nimeksi tukhdistuneet ja pintasuuntautuneepiskelijat. Nimensa
mukaan ryhmaan kuuluvat opiskelijat kokivat ahdigigsuutta ja toivottomuutta kurssin

suorittamista kohtaan ja pystyvyysuskomukset olathin ryhmiin ndhden heikommat. He
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olivat myos tylsistyneitd kurssiin. Ahdistuneisund&okemukseen ei liittynyt hapeda
panostuksen puutteesta kurssiin. Oppimiseen ohtauduttu pinnallisesti. TAhan ryhmaan

kuuluvia opiskelijoita oli 69 (29 %).

Opiskelijaryhmien erot osallistumiskerran suhteen

Opiskelijaryhmien valisid eroja tarkasteltiin kulgs osallistumiskerran mukaan siten, etta
kuhunkin profiilin kuuluvat opiskelijat jaoteltirsen mukaan, monettako kertaa kurssille
osallistuttiin (Taulukko 12). Ristiintaulukoinnirepusteella selvidd, ettda ensimmaistéa kertaa
osallistuvista hieman alle puolet kuujpositiivisten ja sitoutuneideryhméén ja hieman yli
puolet kahteen negatiivisia kokemuksia kokeneesgbmaéan. Toista kertaa osallistuvat
jakautuivat eri opiskelijaryhmiin tasaisesti kunada kolmatta tai useampaa Kkertaa
osallistuvista lahes kaikki kuuluivat jokganostuksen puutetteipeéviin ja sitoutumattomiin
tai ahdistuneisiin ja pintasuuntautuneisiirkKhiin nelio-testin perusteella riippuvuus oli
tilastollisesti erittain merkitseva (¢18,472, df=4, p=.001).

Taulukko 12. Opiskelijaprofiilien erot osallisturkérran mukaan

Opiskelijaprofiili Yhteensa
e Panostuksen Ahdistuneet ja
Positiiviset ja a e -
; puutetta hapeavat  pintasuun-
sitoutuneet R
ja sitoutumattomat tautuneet
n 79 53 39 171
L % 46,2% 31,0% 22,8% 100,0%
Osallistumis- ) n 14 13 16 43
kerta ' % 32,6% 30,2% 37,2% 100,0%
useampi % 8,0% 36,0% 56,0% 100,0%
n 95 75 69 239
Yhteensa % 39,7% 31,4% 28,9% 100,0%

Opiskelijaryhmien erot kurssimenestyksen suhteen
Yksisuuntaisella varianssianalyysilla tarkastejtimliko kolmen opiskelijaryhmén valilla
tilastollisesti merkitsevia eroja kolmen kurssimstiystekijan suhteen: kotitehtavéapisteissa,

valikoepisteissd ja koko kurssin yhteispisteissdyhrien valilla oli eroa kurssin
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kotitehtavista saaduissa pisteissa (F(2, 237)=10,86.001,1°=.081), valikoepisteissa (F(2,
199)=15,092, p<.001n%*=.133) ja kurssin yhteispisteissa (F(2, 169)=13,852.001,

n’=.142). Cohen (1988) madrittelee selitysosuuttaamitan eetan neliom?) arvon .01

pieneksi, arvon .06 keskisuureksi ja arvon .14eksi. Efektin koot vaihtelivat valilla .081-
142, Tiettyyn opiskelijaprofiilin - kuulumisella il varsinkin suuri vaikutus kurssin
yhteispisteisiin sen selittdessa 14,2 % yhteispliste vaihtelusta. Taulukossa 13 ovat
opiskelijaryhmien pistekeskiarvot ja -hajonnat, rized, merkitsevyystaso ja selitysaste

jokaisen kurssimenestystekijan osalta.

Taulukko 13. Varianssianalyysi: Opiskelijaprofiili@rot kurssimenestyksessa

Positiiviset ja Panostuksen puutetta Ahdistuneet ja F o] Efektin
sitoutuneet hapeavat ja pintasuuntau- koko
sitoutumattomat tuneet
M (StD) M (StD) M (StD)
Kotitehtavéapisteet 21,52 (6,14) 17,04 (7,51) 18,44 (6,09) 10,300 <.001 .081
Valikoepisteet 16,07 (4,89) 12,88 (4,61) 12,04 (4,42) 15,092 <.001 .133
Yhteispisteet 33,19 (9,29) 26,64 (8,14) 26,02 (7,07) 13,852 <.001 .142

Bonferronin post hoc -testillaa€.05) tarkasteltin tarkemmin mitka ryhmat erosivat
toisistaan kurssimenestykseltdan. Testin peruateglbsitiivisten ja sitoutuneiden
pistemaarien keskiarvot olivat tilastollisesti mis&vasti muiden opiskelijaryhmien
keskiarvoja korkeammalRanostuksen puutetta hapedavien ja sitoutumattompeskelijoiden
kurssimenestys ei eronnutahdistuneiden ja pintasuuntautuneidempiskelijoiden
kotitehtdvamenestyksestd, valikoepisteista eika sdiar yhteispisteistd tilastollisesti

merkitsevasti.

Pistekeskiarvojen tarkastelussa kay kuitenkin ilettd muodostetut klusterit eivat erottele
kurssimenestyksesséa havaittua vaihtelua kovinkale&sti, silla ryhmien pistekeskiarvojen
erot eivat ole huomattavia. Koska kurssilla olijpal sekd todella hyvin menestyneita
opiskelijoita ettd heikosti menestyneitd ja kursgputtaneita opiskelijoita, voitiin paatella,
ettd ryhmien sisélla on paljon vaihtelua kurssinsgylesen suhteen. Tama tuli esille myos

hajontalukuja tulkitessa.
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Jotta kunkin opiskelijarynmé&n kurssimenestyksenhtediista ja kurssin l&pi paasseista
saataisi parempi kuva, tehtiin lopuksi ristiintddinti (Taulukko 14). Kurssimenestysta
tarkasteltiin lopullisen arvosanan perusteella Ussd kolmiluokkaisessa muuttujassa.
Taulukosta nékyy, moniko kuhunkin opiskelijapraifiilkuuluvista opiskelijoista ei [&p&issyt
kurssia (arvosana 0), kuinka moni suoriutui heik@stvosana 1-2) ja kuinka moni hyvin
(arvosana 3-5). Khiin nelid-testin arvo¥x23,292, df= 4, p<.001) osoitti muuttujien vélisen
riippuvuuden, mutta tarkempia havaintoja voitiirthdé ristiintaulukointia tarkastelemalla.
Positiivisista ja sitoutuneistaopiskelijoista yli 60 % sai kurssista arvosanarm, 3kun
panostuksen puutetteépedvista ja sitoutumattomistéiihin arvosanoihin ylsi kolmannes ja
ahdistuneista ja pintasuuntautuneistaljannes opiskelijoisteRositiivisten ja sitoutuneiden
ryhmaan kuuluvista 84 % pdaasi kurssin 1api, muganostuksen puutetta hapeavien ja
sitoutumattomiersekdahdistuneiden ja pintasuuntautuneiderimissa lapaisyprosentti oli
noin 60 %.Positiiviset ja sitoutunegiaasivat siis kurssin 1api 40 % todenndkoisemmmin k

kahteen muuhun ryhmaan kuuluvat opiskelijat.

Taulukko 14. Ristiintaulukointi: Opiskelijaprofién erot kurssiarvosanoissa

Opiskelijaprofiili Yhteensa
Positiiviset ja Panostuksen puutetta  Ahdistuneet ja
sitoutuneet hapeéavat ja pintasuun-
sitoutumattomat tautuneet
n 14 25 19 58
0 % 16,1% 41,7% 37,3% 29,3%
n 20 15 19 54
Kurssiarvosana 12, 23,0% 25,0% 37,3% 27,3%
n 53 20 13 86
¥y 60,9% 33,3% 25,5% 43,4%
n 87 60 51 198
Yhteensa % 100,0% 100,0% 100,0% 100%
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7. Tutkimuksen luotettavuus

Tasséa kappaleessa tarkastellaan tutkimuksen laotetita. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa
mittauksen laatuun vaikuttavat niin siséllolliset filastolliset kuin myo6s kielelliset ja
kulttuuriset seikat (Schuman & Scherer, 2014; Vé&dika 2008). Tutkimuksen
luotettavuuden arvioitiin kuuluu sekéa mittaukseridreeetti ettd reliabiliteetti. Validiteetin
arvioinnissa tarkastellaan, mitataanko sita, mitdaskoitus mitata. Reliabiliteetissé on kyse
mittauksen tarkkuudesta ja toistettavuudesta, jaikat sitd paremmat mitd vdhemman
mittaukseen siséltyy mittausvirhettd. Luotettaveuateliittyvat seikat pyrittiin ottamaan

huomioon ja kuvaamaan tarkasti tutkimuksen toteuttan jokaisessa vaiheessa.

Aineiston analysoinnissa kaytettyjen menetelmiamtaasaadaan sita luotettavampia tuloksia
mitd paremmin analyysimenetelmien vaatimat oletulkaseeistolle patevat (Vehkalahti,
2008). Oletusten toteutumista arvioitiin yksityiskaisesti ennen analyysimenetelman
valintaa aineiston esitarkasteluvaiheessa. Kyselgstasi 239 opiskelijaa, joten aineiston
koon todettiin olevan riittava kaikkiin kaytettyiheanalyysimenetelmiin. Puuttuvia vastauksia
oli vain vahan ja vastausprosentti kyselyyn oli %6 Kun kurssimenestysta verrattiin
kyselyyn vastanneiden ja koko kurssin osallistujierhdalla, havaittiin keratyn aineiston

vastaavan hyvin perusjoukkoa. Tulosten voidaanttodievan yleistettavissa perusjoukkoon.

Tutkimuksen validiteettiin vaikuttaa mittarin opgaaalisoinnin onnistuminen (Alkula,
Pontinen & Ylostalo, 1999). Abstraktien kasitteideritaaminen vaatii aina perehtymista
iImiota kasittelevaan teoriaan ja aiempiin tutkirsiik seké kaytettyjen kasitteiden rajaamista
tiettyyn viitekehykseen. Akateemisten tunteidentamnih kokoaminen tehtiin tutustumalla
kirjallisuuteen siita, millaisia ja miten yliopistapiskelijoiden tunteita oli aiemmin tutkittu.
Mittarissa rajauduttiin mittaamaan vain aiemmissikimuksissa havaittuja opiskelijoiden
yleisimpia akateemisiin tilanteisiin liittyvid tugita. Tunteiden mittaaminen oli seka helppoa
ettd haastavaa. Helppoa se oli siksi, ettd tunteiteaavat kasitteet ovat kaikille tuttuja ja
vaittdmissa voitiin kayttaa suoraan naita kasdteaastavaa kuitenkin oli saattaa vaitteen
muotoon erilaiset tunnekokemukset, jotka ovat ladldj abstrakteja, vaihtelevia, osittain

tiedostettuja ja keskendan limittyvia. Kysymykseti tmuotoilla yksiselitteisiksi, jotta
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vastaajat ymmartaisivat kysymykset samalla tavoiikula ym., 1999). Vaittdmien

ymmarrettavyys oli tarkeaa myos vastaajien husleliden kannalta. Taméan varmistamiseksi
apuna kaytettiin pilotointia, jossa alan opiskelgo pyydettiin selittdmaan, miten he
ymmarsivat kunkin vaitteen. Tutkimuksen luotettaan vaikuttaa myos, antavatko
tutkittavat vastauksensa rehellisesti. Taméa pyrittiakaamaan kertomalla tutkittaville

tarkasti, mihin tarkoituksiin ja miten tutkimustlka tultaisi hyédyntamaan.

Mittarin rakentamisessa tarkea vaihe oli vaittankéantaminen kansainvalisesti kaytetyista
mittareista. Vaitteiden k&&ntdminen saattaa ollkaummittarin validiudelle, vaikka mittari
olisi alkuperaisella kielell& ja kontekstissa tddeluotettavaksi (Vehkalahti, 2008). Pyrin
lisddmaan vaittamien toimivuutta ja sitd kauttatamibi luotettavuutta keskustelemalla
useaan otteeseen kaannoksista ja lopullisista ssdoista ohjaajieni ja muiden
graduseminaariin osallistuneiden opiskelijoiden dsan Vaitteiden kaantaminen ei ollut
ongelmatonta. Esimerkiksi ylpeyden tunteen (promnftaamisessa kasite oli kdannettava
vastaamaan suomalaista kontekstia, jotta ei tultai@anneeksi eri asiaa verrattuna
englanninkielisiin vaittamiin. Kasitteiden mittaamen vaati vaitteiden muotoilun myds siten,
ettd jokainen vaite kuvasi kasitettd hieman eragaiodoin ja eri nakdkulmasta. Esimerkiksi
tylsistyneisyyttda (boredom) mitattiin k&sitteill§lsistyg ei kiinnostavaja tympaantynyt
Faktorianalyysin perusteella voitiin arvioida osi@n muotoilun onnistumista ja mittarin
kasitevaliditeettia. Kasitevaliditeetilla tarkoiein sita, ettd tiettyd kasitettd mittaavien
osioiden tulisi korreloida kesken&an systemaattsgmkuin muiden muuttujien kanssa
(Metsdmuuronen 2005). Osioiden latautuminen loagis@ teoriaan peilaten “oikeille”
faktoreille kertoi osaltaan siitd, ettd osiot nstteat sitd mita pitikin. Tilastollisten seikkojen
lisdksi lopullisen faktoriratkaisun muodostamisesskkin oleellista ottaa huomioon

siséllolliset nakokulmat ja faktorit nimettiin réisisallollisesti parhaiten kuvaaviksi.

Faktoripisteiden reliabiliteettia tarkasteltin @tmachin alfa-kertoimella, jota kaytetdan
yleisesti mittarin sisaisen konsistenssin arviaint(Metsamuuronen, 2005). Kertoimet
laskettiin jokaiselle faktorille voimakkaimmin latiuvien osioiden perusteella. Yleensa
nyrkkisddnténa on, etta alle .60 jaavia alfan avej pitdisi hyvaksya, mutta tiukkoja

kriteereitd ei nykyaan aseteta taménkaan suhtesmefaktoreiden alfa-kertoimet vaihtelivat
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valilla .659 - .905 ja oppimisen lahestymistapojavéavien faktorien valilla .693 - .778.
Heikoin sisainen yhtenevyys oli alfa-kertoimen makayytyvaisyys oppimiseefaktorissa.

Taman ulottuvuuden todettiin olleen sisalldllisestieman epayhtendinen ja mittarin
mahdollinen my6hempi kayttdé vaatisikin ndiden adém mittatarkkuuden parantamisen.
Toisaalta kertoimen heikkouteen on voinut vaikutaaetta alfa-arvo laskettiin vain kolmen
osioin perusteella. Pienempi maard osioita aihauttaydés pienempaa vaihtelua, joka
heijastuu reliabiliteettikertoimeen (Metsdmuurone2z05). Oppimisen lahestymistapoja
kuvaavien faktorien alfa-kertoimet olivat vastaavaouruiset kuin useissa aiemmissa
tutkimuksissa (esim. Diseth & Martinsen, 2003; R#pym., 2013; Rytkbnen ym., 2012).
Tata tutkimusta varten vaittdmia jouduttin muokkeean seka insindoriopintojen etta
yksittaisen kurssin kontekstiin sopiviksi. Taméa eaattanut alentaa alfakertoimia, silla

kaikkien vaittamien muokkaaminen ei taysin onnistunivotulla tavalla.
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8. Pohdinta

Tassa tutkimuksessa tarkoituksena oli tarkastellaltoAyliopiston insinddritieteiden

korkeakoulussa lujuusopin kurssille osallistuneidepiskelijoiden kurssiin liittyvien

tunteiden, oppimisen lahestymistapojen sekd kuessastyksen valisia suhteita.
Tutkimuksessa koottiin yliopisto-opiskelijoiden &k@misia tunteita mittaava mittari ja
tarkasteltiin sen toimivuutta. Kurssilla suoriutwen tutkiminen oli tarkeaa, silla osalla
opiskelijoista oli ollut toistuvasti hankaluuksiaurksin suorittamisessa. Suoriutumista
kurssilla ja siihen liittyvia tekijoita tarkastehli monesta nakokulmasta useilla eri

analyysimenetelmill&.

Kurssilla koetuista akateemisista tunteista muadostiisi eri ulottuvuutta. Useat
tunneulottuvuudet muodostuivat monia toisilleeneldl& tunnekokemuksia mitanneista
vaittdmista. Tunteiden valilla voitiin kuitenkinftid teoreettisesti yhtenevia ominaisuuksia
tehtavalle annetun arvon ja tehtdvan kontrolloiteden (Pekrun ym., 2002) mukaan.
Esimerkiksi ahdistuneisuutta ja toivottomuutta eaitat vaittdmat saattoivat muodostaa
yhden faktorin siksi, ettd kumpikin tunne ilmenasmlestuneisuutena epéaonnistumisesta ja
sen seurauksista (Pekrun ym., 2004; 2002). Tunteldeittyminen ja vaihtelu ovatkin
tyypillisia (Pekrun, 2006). Toisaalta ahdistunedein ja toivottomuuden muodostaessa
yhden ulottuvuuden kadotettiin tietoa kummankintéem kokemisesta erikseen seka niiden
mahdollisesti erilaisista vaikutuksista oppimisejan suoriutumiseen (Pekrun ym, 2011;
2002). Muodostuneet tunneulottuvuudet olivat yhwghesekad Trigwellin ym. (2012)
faktoriratkaisun ettd Pekrunin ym. (2002) klustealyysin tulosten kanssa. Aiemmista
tutkimuksista poiketen hapeén tunteen havaittiikayguvan kahdeksi erityyppiseksi
ulottuvuudeksi sen mukaan, mihin hapean kokemuslikbh: 1) hapea siita, ettei kurssilla
oltu tehty tarpeeksi t6itd menestymisen eteen jar2a taitoja kohtaan koettu hapea seka
hapean pelko siita, ettd omat heikkoudet saattgidivla muille nakyviksi. Nama erilaiset
hapean kokemukset on kuitenkin tuotu teoreettigssin (Pekrun, 2006; Turner, Husman &
Schallert, 2002). Jakautuminen saattaa myds olleydessa kielellisiin ja kontekstiin
liittyviin tekijoihin.
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Akateemisista tunteista kurssilla oli koettu keskéimin eniten tyytyvaisyyttda omaan
oppimiseen (M=3,05) ja vahiten ahdistuneisuutta faivottomuutta (M=2,38).
Ahdistuneisuuden ja toivottomuuden ei siis todetavan kaikkein yleisimpia tunteita, mutta
niiden havaittiin olevan yhteydessa heikkoon kumesiestykseen ja siksi niiden merkitys
opiskelussa tulisi ottaa huomioon. Akateemiset éentolivat aiempien tutkimustulosten
tavoin yhteydessa toisiinsa (Govaerts & Grégoi®& Pekrun ym., 2011; 2002; Trigwell
ym., 2012) seka pystyvyysuskomuksiin (Pekrun yn0112 2002). Kun opiskelijat olivat
kokeneet enemman positiivisia tunteita, olivat hgos vastaavasti kokeneet vahemman
negatiivisia tunteita. Lisaksi positiivisten turden kokeminen oli yhteydessa korkeampiin
pystyvyysuskomuksiin. Negatiiviset tunteet korre#di keskendan positiivisesti, eli yhden
negatiivisen tunteen kokeminen lisasi todenndkdidykokea myods muita laadullisesti

erilaisia negatiivisia tunteita.

Oppimisen  lahestymistavat muodostivat kolme ulattita:  pintasuuntautunut
lAhestymistapa, suunnitelmallinen opiskelu ja syu@sautunut lahestymistapa. Tama
kolmen faktorin malli on tullut esille aiemmissakintkimuksissa (esim. Diseth, 2007; Diseth
& Martinsen, 2003; Ma& ym., 2013). Syvasuuntautuneisuus ei jakautunutelesth eri
ulottuvuuteen, kuten osassa tutkimuksia (esim. &argym., 2010). L&hestymistapojen
yhteydet toisiinsa olivat myds odotetut, silla ssaréintautuneisuuden ja suunnitelmallisuuden
on havaittu olevan positiivisesti yhteydessa togai ja niiden taas on todettu korreloivan
negatiivisesti pintasuuntautuneen l|ahestymistavanssa (Diseth & Martinsen, 2003;
Erkkila, 2009; Parpala ym., 2010; Parpala ym., 201Bniten kurssilla oli kaytetty
suunnitelmallisen opiskelun lahestymistapaa ja Arewéhemmaéan syvasuuntautuneisuutta ja
pintasuuntautuneisuutta. Insinddriopiskelijoitakéamteltaessa on suunnitelmallisen opiskelun
havaittu usein olevan eniten kaytetty |lahestymsstérkkila, 2009; Mati ym., 2013).
Suunnitelmallisen lahestymistavan yleisyys sadiitoya siihen, ettd kurssi eteni nopeasti ja
kotitehtavid tuli palauttaa saanndllisesti, ja sikspiskelun organisointi vaatimusten
mukaiseksi saattoi olla hyodyllisin tapa lahestpdimista kurssilla. Insindoriopiskelijoiden
on aiemmissa tutkimuksissa (Case, 2000; Case &MHr2004) todettukin yhdistelevan eri
lAhestymistapoja sen mukaan, mita kurssin vaatistukalloinkin edellyttavat. Tallainen

joustavuus on tyypillistéa suunnitelmalliselle opéktavalle.
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Toisen ja kolmannen tutkimuskysymyksen kautta sshin tunteiden ja lahestymistapojen
yhteyksié toisiinsa ja kurssilla suoriutumiseenasta nakokulmasta Positiivisten tunteiden
kokeminen oli yhteydessd enemman syvasuuntautugreese suunnitelmalliseen ja
vahemman pinnalliseen lahestymistapaan oppimisé@ésgatiivisten tunteiden kokeminen
taas oli yhteydessa enemman pintasuuntautuneesagih¢mman syvasuuntautuneeseen ja
suunnitelmalliseen opiskeluun. Tulokset mukailelagwellin ym. (2012) tuloksia syva- ja
pintasuuntautuneen oppimisen yhteyksista koettuilmeisiin. Suunnitelmallisen opiskelun
ja akateemisten tunteiden vélisista yhteyksistadsgaan ei ole vastaavaa aiempaa tutkimusta.
Kuitenkin Pekrun ym. (2011; 2002) ovat havainneeunsitelmalliselle opiskelulle
tyypillisten itseséatelytaitojen olevan positilgsa yhteydessa positiivisiin ja negatiivisessa

yhteydessa negatiivisiin tunteisiin.

Erityisesti ahdistuneisuuden ja toivottomuuden seghi@tasuuntautuneisuuden valilla
|6ydettiin  voimakas positiivinen korrelaatio. Lisik tylsistyneisyys oli positiivisesti
yhteydessa pintasuuntautuneisuuteen. Mikali ogjskesiis koki ahdistuneisuutta tai
tylsistyneisyytta kurssia kohtaan, suuntautui h@pimiseen todennadkéisesti pinnallisemmin.
Tunteiden ja lahestymistapojen valisten yhteyksmamidaan kuitenkin nahda olevan
vastavuoroiset (Pekrun ym., 2002), joten pintasawioinut oppiminen voi osaltaan myos

vaikuttaa ahdistuneisuuden ja tylsistyneisyydenekaksten syntymiseen.

Negatiivisten tunteiden kokeminen ja pintasuuntaeisuus olivat yhteydesséa heikompaan
menestymiseen Kkurssilla. Sitd vastoin positiivisteéanteiden kokeminen, korkeat
pystyvyysuskomukset ja suunnitelmallinen opiskeldivad yhteydessd parempaan
kurssimenestykseen. Tulokset mukailivat aiemmisgkimuksissa saatuja tuloksia naiden
tekijoiden yhteyksista kurssimenestykseen (DisetM&tinsen, 2003; Lonka & Lindblom-
Ylanne, 1996; Pekrun ym., 2011; Trigwell ym., 2Q1&yvasuuntautuneisuus ei ollut
tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa menestgksdama tulos poikkesi useista aiemmista
tutkimuksista (esim. Entwistle & Ramsden, 1983; tdeaMuhonen, 2011; Lindblom-
Ylanne & Lonka, 1999; Marton & Saljo, 1976). Toikaa osassa tutkimuksia
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syvasuuntautuneisuuden ja opintomenestyksen véiiltile 16ydetty yhteytta (esim. Diseth
& Martinsen, 2003; Rytkdnen ym., 2012; Mayim., 2013).

Kurssilla suoriutumisesta kertoi osaltaan se, ntaket kertaa kurssille osallistuttiin.
Opiskelijoiden tunnekokemusten, pystyvyysuskomustenldhestymistapojen ja
kurssimenestyksen todettiin eroavan tilastollisesgrkitsevasti sen mukaan, monettako
kertaa kurssille osallistuttiin. Kolmatta tai usesm kertaa osallistuneet olivat kokeneet
muita enemman ahdistuneisuutta, toivottomuuttaylgistyneisyyttd seka muita véhemman
tyytyvaisyytta oppimiseen ja luottamusta omiin kykgsa. He olivat myds suuntautuneet
oppimiseen muita pinnallisemmin. Nama tekijat saedt vaikuttaa siihen, ettd he olivat
my0ds menestyneet kurssilla heikoiten. Tulos on mttér, silla sen mukaan opiskelijat,
jotka joutuvat kertaamaan kurssin, saattavat lafitiisesti kokea kurssilla negatiivisia
tunteita ja suuntautua kurssiin pinnallisemmin, d@nitaas saattaa ajaa heitd heikkoon
menestykseen ja kertaamaan kurssin uudelleen. Maa olla joutuminen Pekrunin (2006)
havainnollistamaan negatiivisten kokemusten, hgékopystyvyysuskomusten ja heikon

menestymisen kehaan.

Kurssilla suoriutumista tarkasteltin myds etsiradtekijoita, jotka parhaiten ennustaisivat
kurssin valikokeessa ja koko kurssilla menestymidiegressioanalyysin perusteella
menestyminen valikokeessa oli sitd parempaa migkelammat pystyvyysuskomukset
opiskelijalla oli ja mitd vAhemman han oli kokerahidistuneisuutta ja toivottomuutta ennen
koetta. Kurssin yhteispisteet taas olivat sitd penat mitda korkeammat opiskelijan
pystyvyysuskomukset olivat ja mitd vahemman hankokenut tylsistyneisyytta kurssiin.
Tylsistyneisyyden vaikutus heikkoon kurssimenestgksvoi kertoa siita, etta kurssi koettiin
haastavana, silla tylsistyneisyyden on todettu &&m myos tilanteissa, joissa omat kyvyt
nahdaan heikoiksi tehtavan vaatimustasoon nahdeee(Am., 2010). Lahestymistavat eivét
olleet selittavina tekijoind malleissa. Tulokset&tiolleet yhtenevid Trigwellin ym. (2012)
saaman regressiomallin kanssa, jossa kurssimetéegtgshaiten ennustivat positiivisissa
tunteissa ja pintasuuntautuneisuudessa havaittaatiar. Toisaalta he totesivat tunteiden
selittdvan menestystd lahestymistapoja paremminkd moli yhteneva tulos taman

tutkimuksen kanssa. Siegel, Galassi ja Ware (198®jaitsivat pystyvyysuskomusten
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selittdvan menestymistda paremmin kuin ahdistunsisulytds tassa tutkimuksessa
opiskelijan pystyvyysuskomusten havaittin olevanenmstymisen kannalta kaikkein

merkittavin tekija.

Lopuksi luotin  vield  kurssikokemuksiltaan ja |&hgmistavoiltaan erilaisia
opiskelijaprofiileja ja selvitettiin niiden yhteyttosallistumiskertaan ja kurssimenestykseen.
Ryhmia muodostui kolmepositiiviset ja sitoutuneetpanostuksen puutetta hapeavét ja
sitoutumattomatseka ahdistuneet ja pintasuuntautunedEnsimmaista kertaa kurssille
osallistuvista hieman alle puolet kuujpositiivisten ja sitoutuneideryhmé&én ja hieman yli
puolet kahteen negatiivisia kokemuksia kokeneesgemaan. Toista, kolmatta tai usempaa
kertaa osallistuvista huomattava osa kuului kahteegatiivisia kokemuksia kokeneeseen
ryhmaan. Tulokset vahvistavat tdman tutkimuksenmpia tuloksia osallistumiskerran
yhteyksista kokemuksiin, lahestymistapoihin ja nsyleseen. Huolestuttavaa oli se, etta
my0s ensimmaista kertaa osallistuvista moni olieétakt kurssilla negatiivisia tunteita ja
kayttanyt epdasuotuisia oppimisen lahestymistap@alen havaittiin olevan yhteydessa

heikompaan opintomenestykseen.

Positiiviset ja sitoutuneeblivat menestyneet tilastollisesti merkitsevastuita ryhmia
paremmin kurssin kotitehtavissa, valikokeessa daid@ kurssin yhteispisteissa. He olivat
suuntautuneet oppimiseen muita syvallisemmin jasl@bieet suunnitelmallisemmin.
Tallaisten |&hestymistapojen yhdistelmdn on todettlevan yhteydessd hyvaan
opintomenestykseen (Lindblom-Ylanne & Lonka, 199®sitiivisista ja sitoutuneist&0 %
sai arvosanan 3-5 ja 84 % lapaisi kurssin. Pom#ivja sitoutuneet lapaisivat kurssin 40 %
muita todennakoisemmin, silla muissa ryhmissa kourggpaisseiden osuus oli vain noin 60
%. Na&in ollen opiskelijat, jotka joutuivat kertaaamakurssin seuraavana lukuvuonna, olivat
todennakoisimmin kokeneet talla kurssilla negatisvikokemuksia ja kayttaneet epasuotuisia
lAhestymistapoja. Kurssia lapaisemattomistd suwsa kuului panostuksen puutetta
hapeavien ja sitoutumattomiepiskelijoiden ryhmaan. Tahan ryhmaan kuuluvaskglijat
eivat kokeneet kurssilla oppimista erityisen ataliaksi tai omia kykyjadn huonoiksi, vaan
heidan opiskelunsa ei ollut suunnitelmallista eig@vasuuntautunutta ja panostuksen

puutteesta koettiin hapead. Suunnitelmallisuudemepwn saattanut monen kohdalla siis
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johtaa kurssin suorittamiseen heikolla menestyiseNMyods aiemmat tutkimukset ovat
huomioineet suunnitelmallisuuden puutteen olevanitaliaen yliopinto-opinnoissa
menestymiselle (Asikainen ym., 2013; Rytkdnen y2012).

Tutkimuksen tulokset ovat merkittavia, silla niidéautta saatiin tietoa tunteiden ja
pystyvyyden kokemusten moninaisista yhteyksista imfgeen ja opintomenestykseen
lujuusopin kurssilla. Kurssi oli rakenteeltaan jgpetusmenetelmiltddn  tyypillinen
peruskurssi, joten vastaavanlaisia ilmiditd ja yks# voi loytya myds muilta
peruskursseilta. Opiskelijoiden kokemusten hawaittilevan hyvin erilaisia, mutta tietyt
iImiot yhdistyivét toisiinsa toistuvasti tehtyjemilaisten analyysien perusteella. Erityisesti
heikot pystyvyysuskomukset seka korkea ahdistunsiga toivottomuus olivat yhteydessa
pintasuuntautuneeseen oppimisen ldhestymistapaé bkeikkoon kurssimenestykseen
kaikkien analyysien perustella. Liséksi heikkoorrdsimenestykseen havaittiin vaikuttavan
suunnitelmallisuuden puute opiskelussa. Varsinkiistd, kolmatta tai useampaa kertaa
osallistuneet raportoivat tadman tyyppisid negatiavi kokemuksia ja epésuotuisia
lAhestymistapoja oppimiseen. Myds osalla ensimi@distrtaa osallistuvista oli vastaavia
kokemuksia ja lahestymistapoja, jolloin heilla saiablla vaarana joutua kertaamaan kurssi
uudelleen.

Tulokset tukevat ajatusta yliopisto-opiskelijoidanyonteisten tunteiden, pystyvyyden
kokemusten ja opinnoissa menestymisen kehien tidesta (Pekrun 2006). Toisaalta myds
suunnitelmallisen opiskelun ja syvasuuntautuneepinoigen tukeminen olisi tarpeellista
opiskelijan seka korkeakoulujen keskeisten tavdidtle kannalta. Opiskelun
suunnitelmallisuus voisi tukea panostuksen puutieekoetun h&pe&n tuntemusten
vahenemista ja toisaalta ilon ja ylpeyden tunteilig@&ntymista. Pintasuuntautuneisuuteen
houkuttelevia tekijoitd taas tulisi valttad. Kuessityomaara tulisi asettaa kohtuulliseksi
(Rytkoénen ym., 2012) ja opiskelijoita kannustaantgen suunnitteluun omien resurssien
mukaan, mikd taas tukisi syvasuuntautuneempaa aotefipimiseen ja vahentaisi
ahdistuneisuuden kokemuksia.  Suunnitelmallisuus  fvasuuntautuneisuus taas
todennéakdisesti saavat opiskelijat kokemaan kumssrkityksellisempina ja hallittavimpina,

mika taas saa aikaan positiivisia kokemuksia jaomskksia omiin kykyihin opinnoissa
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(Pekrun ym., 2002). Nama asiat ovat erittéin td&keimenomaan alkuvaiheen kursseilla,
silla niilla koetut kokemukset voivat heijastua rhginpiin opintoihin (Lahteenoja, 2010).
Olisikin mielenkiintoista tutkia teknillisen alanpiskelijoiden tunteita ja lahestymistapoja
myds myohemmilla kursseilla, joilla opiskelijat &&at opiskelemaan juuri heita

kiinnostavilla pddaineen kursseilla ja joilla opgtwodot ovat vaihtelevampia.

Yliopisto-opiskelijoiden akateemisten tunteiderkiotinen on Suomessa vasta heraamassa ja
lisda tutkimuksia tunteiden syntymiseen vaikuttevigkijoistd seka tunteiden vaikutuksista
oppimiseen ja menestymiseen tarvittaisi. Oppimissmpoon liittyvien tekijoiden suhdetta
herdaviin tunteisiin olisi mielenkiintoista tutkiaOppimisymparistotekijoiden, kuten
opetusmenetelmien, opetussuunnitelman, arvioinran opiskelukavereiden tuen, seka
omaksuttujen l&hestymistapojen vélilla on havaitevan yhteys (esim. Parpala ym., 2010).
Kiinnostavaa olisi tarkastella, millaiset kokemuk&ppimisymparistostd ovat yhteydessa
positiivisiin ja toisaalta negatiivisiin tunnekokeksiin. Lisaksi olisi kiinnostavaa tutkia
opiskelijoiden oppimiselleen ja suoriutumiselleesetsamia tavoitteita ja niiden yhteytta
koettuihin tunteisiin ja omaksuttuihin lahestymmténin. Nama kaikki tekijat tulivat esille
luvussa 2.2. osana Pekrunin ym. (2002) kontrolloteoriaa, mutta tdssa tutkimuksessa

niiden vaikutusta tunteille, lahestymistavoillenjenestymiselle ei otettu huomioon.

Tassa tutkimuksessa rakentamaani akateemisten idemtemittaria voitaisi kayttaa
myohemmissa tutkimuksissa, joissa tarkastelun lentat@vat tunteiden yhteydet oppimiseen
ja suoriutumiseen tai niihin liittyviin tekijoihinMittari todettiin hyodylliseksi valineeksi
saada tietoa opiskelijoiden kurssilla kokemista, piopseen liittyvistd tunteista.
Tulevaisuudessa mittarin jatkokehittely olisi kuken tarpeen mittarin reliabiliteetin
parantamiseksi entisestdan. Lisdksi opiskelijoidgdateemisia tunteita tulisi tarkastella
laadullisila menetelmilld, joilla opiskelijoiden okemuksista saataisi tietoa enemmaéan

yksil6llisten kokemusten ndkodkulmasta.
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Liitteet

Liite 1: Kyselylomake

9 Aalto-yliopisto
[l

Hyva Lujuusoppi | -kurssin opiskelija,

Teen kasvatustieteiden opintojeni lopputydta Helsingin yliopistossa ja tutkin Aalto-yliopiston
tekniikan alan opiskelijoiden oppimista ja opiskeluun liittyvia tunteita. Tunteiden on havaittu
olevan merkittdvassa roolissa oppimisen ja opintojen sujumisen kannalta. Talla
tutkimuksella kartoitan tekniikan alan opiskelijoiden tunteita ja opiskelutyyleja
perusopintoihin kuuluvalla kurssilla. Tutkimustuloksia kaytetaan yliopisto-opetuksen
kehittamiseen Aalto-yliopistossa.

Kyselyyn vastaaminen on vapaaehtoista. Kyselyssa vastaajaa pyydetdaan antamaan
opiskelijanumero siksi, ettd tutkimuksessa olisi mahdollista tarkastella oppimisen, tunteiden
seka kurssimenestyksen vélisia yhteyksia. Vastauksiasi seka kurssimenestystietojasi
kasitellaan ja sailytetddn luottamuksellisesti. Niitd padsee kasittelemaan vain tutkimuksen
tekija eika vastauksia kaytetd aineistona muissa tutkimuksissa. Kurssin opettaja ei paase
katsomaan yksittaisen opiskelijan vastauksia. Vastauksista tehtavat analyysit ja
johtopaatokset esitetdan tilastollisina yhteenvetoina, eika niista erotu yksittaiset vastaajat.
Lisatietoja tutkimuksesta ja aineiston kdyttsta saat ottamalla minuun yhteytta:
anna.kuparinen@aalto.fi.

Vastaamalla kyselyyn osallistut samalla 30 Finnkinon elokuvalipun  arvontaan, jotka
arvotaan 2 lipun paketeissa. Voittajien opiskelijanumerot listataan kurssin kotisivuille viikolla
11. Liséksi jokainen vastaaja saa ekstrapisteen kotitehtavista saatuihin pisteisiin. Saat
halutessasi palautetta opiskelutyylistasi ja yhteenvedon vastauksistasi verrattuna
kurssilaisten keskiarvoihin ottamalla minuun yhteytta ennen kurssin paattymista.

Vastaaminen kestaa noin 8-10 minuuttia ja vastausaikaa on keskiviikkoon 6.3.2013 klo
23.59 saakka. Jokainen vastaus on tarkea lopputyoni ja tutkimustulosten kannalta!
Sahkoiseen kyselyyn paaset alla olevasta linkista:

https://elomake.helsinki.fi/lomakkeet/40959/lomake.  html
Kiitos vastauksestasi jo etukateen ja mukavaa opiskelukevaan jatkoal!

Anna Kuparinen Sari Lindblom-Ylanne
opinnaytetyontekija vastaava ohjaaja, Helsingin yliopisto
anna.kuparinen@aalto.fi
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PERUSTIEDOT

Koulutusohjelmani on Automaatio- ja systeemitelkiai (AUT)
Bioinformaatioteknologia (BI1O)
Biotuotetekniikka (BTT)

Elektroniikka- ja s&dhkdtekniikka (EST)
Energia- ja LVI-tekniikka (ENE)
Geomatiikka (GMA)

Informaatioverkostot (INF)

Kemian tekniikka (KEM)

Kiinteistotalous (KTA)

Konetekniikka (KON)

Materiaalitekniikka (MT)
Puunjalostustekniikka (PUU)

Rakenne- ja rakennustekniikka (RRT)
Teknillinen fysiikka ja matematiikka (TFM)
Tietoliikennetekniikka (TLT)
Tietotekniikka (TIK)

Tuotantotalous (TUO)

Yhdyskunta- ja ymparistotekniikka (YYT)
Muu, mika?

Opiskelijanumeroni*

o Jos EThalua osallistua elokuvalippujen arvontaan, leatti.

*Opiskelijanumeroa ei kayteta tutkimuksen ulkopsiiti tarkoituksiin.

Sukupuoli mies nainen
Aloitin opintoni tassa koulutusohjelmassa  syksgItd.2 kevaalla 2013
syksylla 2011 kevaalla 2012

muu, milloin?
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ODOTUKSET OPPIMISESTA

Pohdi omaa oppimistasi Lujuusoppi | -kurssillavastatessasi seuraaviin vaittamiin.

Taysin eri mielta Silta valiltaraysin samaa mielta
Uskon, ettd parjaan hyvin talla kurssilla. 1 2 3 4 5

Luotan siihen, ettd pystyn ymmartamaan
vaikeimmatkin kurssin asiat. 1 2 3 4 5

Olen varma, etta pystyn ymmartamaan
lujuusopin peruskasitteet. 1 2 3 4 5

Odotan menestyvani hyvin talla kurssilla. 1 2 3 4 5

Olen varma, etta pystyn oppimaan kurssilla
vaadittavat taidot hyvin. 1 2 3 4 5

LUJUUSOPPI | -KURSSI

Monettako kertaa osallistut lujuusopin kurssille 1
saadaksesi valikoe-/tenttioikeuden? 2
3
muu
Oletko ajatellut suorittaa kurssin valikokeilla wantilla? valikokeilla
tentilla

Miké& on arviosi mukaan ollut osallistumisprosenttisrssin

a) luennoille?
b) laskuharjoituksiin?
c) laskutupaan?

0%

1-20 %

21-40 %

41-60 %,

61-80 %

81-100%
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Montako tuntia kaytakeskimaarin viikossa talla kurssilla
a) itsenaiseen opiskeluun (ei sisalla luentoja, harjtiksia, laskutupia)?
ei lainkaan
alle2h
2-5h
6-8 h
yli 8 h

b) kaveriporukassa opiskeluun (ei sisélla luentoja, hgoituksia, laskutupia)?
ei lainkaan
alle 2 h
2-5h
6-8 h
yli 8 h

OPISKELU JA OPPIMINEN

Pohdi omaa opiskeluasi ja oppimistasi Lujuusoppi Fkurssilla vastatessasi seuraaviin
vaittamiin.

Taysin eri mielta Silta valilta  Taysamaa mielta

Minulla on vaikeuksia saada hallintaan
kurssilla opittavia asioita. 1 2 3 4 5

N&aen vaivaa taméan kurssin eteen. 1 2 3 4 5

Monet oppimani asiat jaavat irrallisiksi,
jolloin ne eivét linkity osaksi laajempaa
kokonaisuutta. 1 2 3 4 5

Kaiken kaikkiaan opiskelen talla kurssilla
systemaattisesti ja jarjestelmallisesti. 1 2 3 4 5

Jaan usein pohtimaan tdman kurssin
oppimateriaalissa esitettyja 1 2 3 4 5
tietoja ja laskukaavoja.

Etsin huolellisesti perusteluja ja naytt6a
muodostaakseni omat kasitykseni
opiskeltavista asioista. 1 2 3 4 5

Kurssilla opiskeltavat asiat tuntuvat niin moninaitilta,
ettd minulla on vaikeuksia ymmartaa niitda. 1 2 3 4 5
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Kaytan kurssin opiskeluun varaamani ajan
mahdollisimman hyvin. 1 2 3 4 5

Joudun toistamaan asioita yha uudelleen
oppiakseni ne. 1 2 3 4 5

Olen suunnitellut aikatauluni, jotta pystyn
suorittamaan taman kurssin suunnitellussa 1 2 3 4 5
ajassa.

Lukiessani kurssin materiaalia yritdn samalla
miettia, mita jo tiedan aiheesta. 1 2 3 4 5

Taman kurssin aikana yritdn yhdistella eri
kursseilla oppimiani asioita kokonaisuuksiksi.1 2 3 4 5

Lukiessani kurssin oppimateriaalia

tavoitteenani on ymmartaa asioiden 1 2 3 4 5
linkittyminen toisiinsa.

LUJUUSOPPI | -KURSSIN KIINNOSTAVUUS
Vastaa seuraaviin vaittdmiin ajatellen Lujuusoppi | -kurssia.

Ei lainkaan, ei juurikaan, silta valilta, melkodtdla

Kuinka kiinnostavaksi koet tdman kurssin? 1 2 3 4 5

Kuinka tarkeaksi koet taman kurssin 1 2 3 4 5
ajatellen tulevia opintojasi?

Kuinka haastavaksi koet taman kurssin? 1 2 3 4 5

Kuinka paljon olet ndhnyt vaivaa taman
kurssin eteen? 1 2 3 4 5

Kuinka positiivinen asenteesi lujuusopin
kurssia kohtaan oli ennesen alkua? 1 2 3 4 5
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LUJUUSOPPI | -KURSSIN KUORMITTAVUUS
Taysin eri mielta Siltd vélilta  Taysamaa mielta
Tama kurssi kuormittaa minua. 1 2 3 4 5

Joudun tyoskentelemaan liian 1 2 3 4 5
lujasti talla kurssilla.

OPPIMISESSA KOETUT TUNTEET

Pohdi opiskeluasi Lujuusoppi | -kurssilla ja mieti millaisia tuntemuksia olet kurssilla
tdhan mennessa kokenut.

Taysin eri mielta Silta valilta Taysin saammaielta
1 2 3 4 5

Kurssin sisaltdjen opiskelu on minusta innostavaa.

Olen toiveikas sen suhteen, etta olen valmistautuglikokeeseen riittavan hyvin.
Olen todella tyytyvainen oppimiseeni talla kurssill

Taman kurssin tehtavien tekeminen arsyttadd minua.

Tylsistyn talla kurssilla.

Taysin eri mielta Silta valilta Taysin saamaielta
1 2 3 4 5

Taman kurssin materiaalin opiskelu tuntuu toivotattan

Olen todella tyytyvainen siihen, miten olen suasiuit kurssin kotitehtavista.
Taman kurssin siséllot tympivat minua.

Minusta tuntuu, etten voi selvita tasta kurssista.

Minua havettaa se, etten ole panostanut tahanikutagpeeksi.
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Taysin eri mielta Silta valilta Taysin saamaielta
1 2 3 4 5

Ahdistun tehdessani taméan kurssin kotitehtavia.

Minua havettaa se, etten ehka ole valmistautumedinskurssin valikokeeseen riittavasti.
Taman kurssin siséllot ja tehtavat saavat minuapaluliseksi.

Kun ajattelen tata kurssia, ahdistun.

Nautin uusien asioiden oppimisesta kurssilla.

Taysin eri mielta Silta valilta Taysin saamaielta
1 2 3 4 5

Olen varma, etta opiskelu sujuu hyvin talla kutasil
Kurssin tentista suoriutuminen on minusta mukaaste
Kurssiin liittyvét tehtavat eivat ole kiinnostavia.
Minua nolottaa, jos en suoriudu kurssin kotitergévi
Minua ahdistaa kysya tai osallistua keskustelulia karssilla.

Taysin eri mielta Silta valilta Taysin saamaielta

1 2 3 4 5

Minua havettaa, jos kysyn kurssilla kysymyksenpjolmuut jo varmasti tietdvat vastauksen.
Kurssilla (esim. laskutuvassa) tai kotitehtavisdé@mani virheet nolostuttavat minua.
Olen luopunut toivosta, etta pystyisin parjaamaéadikekeessa hyvin.
Kurssin alkaessa luotin siihen, etté tulen parj&améurssilla.

Olen todella tyytyvainen siihen, miten olen panoatapiskeluun talla kurssilla.
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OPETUKSEN JARJESTELYT

Taysin Silta Taysin

eri mielta vailta samaa mielta
Luennot tukevat oppimistani 1 2 3 4 5
Laskutuvat tukevat oppimistani 1 2 3 4 5
Oppimateriaali ja annetut laskuharjoitukset tuketat 2 3 4 5
oppimistani.
Minulle on selvaa, mita talla kurssilla 1 2 3 4
tulisi oppia.
Kurssin harjoitustehtavien ja tenttien 1 2 3 4
vaatimukset ovat minulle selvat.
On helppo nahda, miten annetut tehtavat 1 2 3 4

liittyvat sithen, mit& minun odotetaan oppivan.

Kommentteja / muita ajatuksia kurssiin liittyen

Kiitos vastauksestasi ja onnea arvontaan!
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Liite 2: Faktoriratkaisu akateemisia tunteita mittaaville muuttujille

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy.

Approx. Chi-Square
Bartlett's Test of Sphericity  df

Sig.

,893
2918,671

253

,000

Communalities

Initial Extraction
. Kurssin siséltéjen opiskelu on minusta innostavaa ,586 ,638
: Olen toiveikas sen suhteen, ettd olen valmistautualikokeeseen riittavan hyvin. 478 A74
: Olen todella tyytyvainen oppimiseeni talla kulissi 578 714
: Taman kurssin tehtavien tekeminen arsyttda minua. ,581 ,567
: Tylsistyn talla kurssilla. ,552 ,640
: Taman kurssin materiaalin opiskelu tuntuu toivotalta. ,587 ,561
: Olen todella tyytyvéinen siihen, miten olen sutunut kurssin kotitehtavista. ,336 291
: Tdman kurssin sisallot tympivat minua. ,687 , 707
: Minusta tuntuu, etten voi selvita tasta kurssista ,586 ,529
: Minua havettéda se, etten ole panostanut tah&sikutarpeeksi. ,667 ,800
: Ahdistun tehdessani taman kurssin kotitehtavia. 673 711
: Minua héavettaa se, etten ehké ole valmistauttéimoéin kurssin valikokeeseen riittéavast ,664 ,700
: Taman kurssin siséllot ja tehtavat saavat miatgptuuliseksi. ,665 ,666
: Kun ajattelen tata kurssia, ahdistun. ,691 , 704
: Nautin uusien asioiden oppimisesta kurssilla. ,450 ,381
: Kurssin tentista suoriutuminen on minusta mukaaaste. ,349 322
. Kurssiin liittyvat tehtévat eivat ole kiinnostav ,618 ,662
: Minua nolottaa, jos en suoriudu kurssin kotiéefta. ,263 ,289
: Minua ahdistaa kysya tai osallistua keskustelalla kurssilla. 481 ,520
: Minua héavettéa, jos kysyn kurssilla kysymyksemgn muut jo varmasti tietavat 436 497
vastauksen.
: Kurssilla (esim. laskutuvassa) tai kotitehtavitséemani virheet nolostuttavat minua. ,523 ,682
: Olen luopunut toivosta, etté pystyisin parjaaméaikokeessa hyvin. ,624 ,584
: Olen todella tyytyvédinen siihen, miten olen paaasit opiskeluun talla kurssilla. ,584 ,633

Extraction Method: Maximum Likelihood.
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Total Variance Explained

Factor Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of
Squared
Loading$
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total
1 8,146 35,418 35,418 7,733 33,620 33,620 6,511
2 2,742 11,923 47,342 2,295 9,980 43,600 5,603
3 1,809 7,866 55,208 1,382 6,010 49,610 3,653
4 1,566 6,810 62,018 1,200 5,218 54,828 2,785
5 1,022 4,444 66,462 ,661 2,876 57,704 4,177
6 ,812 3,531 69,992
7 , 759 3,299 73,291
8 714 3,105 76,396
9 ,662 2,879 79,275
10 ,544 2,365 81,640
11 ,511 2,221 83,861
12 471 2,049 85,910
13 419 1,824 87,733
14 ,403 1,751 89,484
15 ,370 1,610 91,094
16 ,336 1,460 92,555
17 ,309 1,344 93,899
18 278 1,210 95,109
19 273 1,187 96,296
20 ,242 1,050 97,346
21 234 1,019 98,365
22 214 ,928 99,294
23 ,162 , 706 100,000

Extraction Method: Maximum Likelihood.

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

Mittarit:

T = Trigwell, Ellis & Han (2012)
P = Pekrun ym. (2002)
G = Govaerts & Grégoire (2008)
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Pattern Matrix 2

Factor
IMittari 1 3 4
G : Ahdistun tehdesséani taman kurssin kotitehtavia. ,886 -,044 -,013 -,021 ,014
P : Minusta tuntuu, etten voi selvita tasta kurssista ,810 -,175 ,051 -,070 -,031
T : Kun ajattelen tata kurssia, ahdistun. 731 ,086 -,001 ,060 -,061
T : Tdmén kurssin siséllot ja tehtavéat saavat miattaptuuliseksi. 721 ,124 -,057 -,012 -,063
P : Taman kurssin materiaalin opiskelu tuntuu toimotalta. ,681 ,182 -,030 -,073 ,063
P : Olen luopunut toivosta, etté pystyisin parjaaméikokeessa hyvin. ,654 -,126 ,053 ,101 -,203
T : Tdmén kurssin tehtavien tekeminen arsyttdd minua. ,435 ,418 -,016 -,037 ,002
T : Tylsistyn télla kurssilla. -,075 ,891 ,113 -,024 211
T : Kurssiin liittyvat tehtavat eivat ole kiinnostay -,037 ,805 ,001 ,070 -,041
T : Tdméan kurssin sisallét tympivat minua. ,197 744 -,001 -,006 ,083
P : Kurssin siséltdjen opiskelu on minusta innostavaa ,094 -, 737 ,098 ,020 ,259
P : Nautin uusien asioiden oppimisesta kurssilla. ,036 -,510 -,056 -,017 ,189
T : Minua havettéa se, etten ole panostanut tah&sikutarpeeksi. ,044 ,061 ,912 -,048 ,072
T : Minua havettaa se, etten ehka ole valmistauttémiéin kurssin valikokeeseen riittavasti. ,107 -,058 , 783 ,042 -,015
T : Olen todella tyytyvainen siihen, miten olen paaasit opiskeluun talla kurssilla. ,203 -,093 -,651 ,054 ,358
T : Kurssilla (esim. laskutuvassa) tai kotitehtévissdé&emani virheet nolostuttavat minua. -,072 -,004 ,045 ,820 -,037
T : Minua hévettad, jos kysyn kurssilla kysymyksemgn muut jo varmasti tietdvat vastauksen. -,061 ,001 -,169 ,765 -,097
T : Minua ahdistaa kysya tai osallistua keskustelalia kurssilla. ,260 ,113 ,059 ,543 ,082
T : Minua nolottaa, jos en suoriudu kurssin kotiéefta. -,047 -,049 131 470 ,246
T : Olen todella tyytyvainen oppimiseeni talla kuligsi -,022 -,040 -,129 ,012 ,756
T : Olen toiveikas sen suhteen, ettd olen valmistautuélikokeeseen riittdvan hyvin. -,210 ,087 -,131 ,037 546
P : Kurssin tentista suoriutuminen on minusta mukizaaste. -,211 -,163 ,092 ,076 ,360
T : Olen todella tyytyvédinen siihen, miten olen sutunut kurssin kotitehtavista. -,005 ,039 -,285 -,122 ,306

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: Promax with Kaiser Normalizatfon.

a. Rotation converged in 7 iterations.
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Liite 3: Faktoriratkaisu oppimisen |&ahestymistapoja mittaaville muuttujille

KMO and Bartlett's Test

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. , 754
Approx. Chi-Square 741,824
Bartlett's Test of Sphericity ~ df 66
Sig. ,000

Communalities

Initial Extraction
: Minulla on vaikeuksia saada hallintaan kurssiliéttavia asioita. ,603 , 769
: Naen vaivaa taman kurssin eteen. ,320 451
: Monet oppimani asiat jaavat irrallisiksi, jolloire eivat linkity osaksi laajempaa ,280 ,285
kokonaisuutta.
: Kaiken kaikkiaan opiskelen talla kurssilla systattisesti ja jarjestelmallisesti. 442 ,656
: Jaan usein pohtimaan taméan kurssin oppimatesszaésitettyja tietoja ja 337 372
laskukaavoja.
: Etsin huolellisesti perusteluja ja nayttda muadakseni omat kasitykseni ,326 ,387
opiskeltavista asioista.
: Kurssilla opiskeltavat asiat tuntuvat niin montkaisilta, ettéd minulla on vaikeuksig ,562 ,655
ymmartaa niita.
: Kéytan kurssin opiskeluun varaamani ajan malkgioiinan hyvin. ,220 ,249
: Joudun toistamaan asioita yha uudelleen oppiékee ,341 ,370
: Olen suunnitellut aikatauluni, jotta pystyn sttamaan tdmén kurssin suunnitelluss ,161 ,133
ajassa.
: Lukiessani kurssin materiaalia yritdn samallaettié, mita jo tiedén aiheesta. ,303 444
: Tamén kurssin aikana yritan yhdistella eri kuitseppimiani asioita ,291 ,391

kokonaisuuksiksi.

Extraction Method: Maximum Likelihood.

92




Total Variance Explained

Factor Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Loadings Rotation Sums of
Squared
Loading$
Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total
1 3,204 26,699 26,699 2,537 21,144 21,144 2,257
2 2,348 19,568 46,267 1,980 16,500 37,645 2,037
3 1,194 9,954 56,221 ,646 5,383 43,028 1,989
4 ,944 7,863 64,084
5 ,786 6,548 70,632
6 721 6,006 76,638
7 ,592 4,931 81,569
8 ,565 4,708 86,277
9 ,525 4,375 90,652
10 ,449 3,740 94,391
11 ,425 3,545 97,937
12 ,248 2,063 100,000
Extraction Method: Maximum Likelihood.
a. When factors are correlated, sums of squaretiigsa cannot be added to obtain a total variance.
Pattern Matrix
Factor
2 3
: Minulla on vaikeuksia saada hallintaan kurssilbéttavia asioita. ,875 -,138 -,181
: Kurssilla opiskeltavat asiat tuntuvat niin montkaisilta, ettd minulla ,808 -,111 -,164
on vaikeuksia ymmartaa niita.
: Joudun toistamaan asioita yha uudelleen oppiékse ,589 ,014 ,059
: Monet oppimani asiat jaavat irrallisiksi, jolloire eivat linkity osaksi ,499 -,261 -,178
laajempaa kokonaisuutta.
: Kaiken kaikkiaan opiskelen talla kurssilla systattisesti ja -,307 ,786 ,420
jarjestelmallisesti.
: Naen vaivaa taman kurssin eteen. ,090 ,643 ,295
: Kéytén kurssin opiskeluun varaamani ajan malksiiman hyvin. -,251 461 ,308
: Olen suunnitellut aikatauluni, jotta pystyn sttamaan tdmén kurssin -,047 ,360 247
suunnitellussa ajassa.
: Lukiessani kurssin materiaalia yritdn samallaetivd, mita jo tiedan -,115 ,299 ,662
aiheesta.
: Tamén kurssin aikana yritan yhdistella eri kuitseppimiani asioita -,166 314 ,619
kokonaisuuksiksi.
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: Etsin huolellisesti perusteluja ja nayttéa muadakseni omat -,104 434
kasitykseni opiskeltavista asioista.
: Jaan usein pohtimaan tdmén kurssin oppimatessaaéisitettyja tietoja | ,153 435

laskukaavoja.

,611

,530

Extraction Method: Maximum Likelihood.

Rotation Method: Promax with Kaiser Normalization.

Liite 4. Mann-Whitneyn testi: Erot tunteissa, pystyyysuskomuksissa,
lAhestymistavoissa ja kurssimenestyksessa osallistiskerran perusteella

Summamuuttuja testattavat | Mann-Whitneyn  Z p
ryhmat U-arvo
Ahdistuneisuus ja lja2 2927,000 -2.019 .043
toivottomuus lja3 1136,000 -3.759 <.001
2ja3 366,500 -2.179 .029
Tylsistyneisyys lja2 3144,000 -1.420 .156
lja3 1176,000 -3.613 <.001
2ja3 375,000 -2.072 .038
Tyytyvaisyys oppimiseen lja2 3306,500 -971 331
lja3 1158,500 -3.690 <.001
2ja3 306,500 -2.978 .003
Pystyvyysuskomukset lja2 2921,000 -2.086 .037
lja3 994,000 -4.325 <.001
2ja3 321,500 -2.755 .006
Pintasuuntautunut lja2 3072,500 -1.622 .105
lahestymistapa lja3 1106,500 -3.885 <.001
2ja3 1106,500 -3.885 <.001
Kotitehtavapisteet lja2 1457,500 -5.964 <.001
lja3 1069,500 -3.213 <.001
2ja3 496,000 -.376 .707
Valikoepisteet lja2 1541,500 -2.841 .004
lja3 682,000 -3.213 .001
2ja3 193,500 -1.363 173
Yhteispisteet lja2 707,000 -3.934 <.001
l1ja3 370,000 -3.438 .001
137,000 -.205 .838
2ja3
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