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Tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella 8. ja 9. luokkalaisten oppilaiden tavoiteorientaatioita,
pystyvyysuskoa, attribuutiota ja resurssien hallintakeinoja. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos ndiden
motivaatiotekijoiden yhteyttd toisiinsa ja matematiikan arvosanaan matematiikan kéénteisessé
oppimisessa. Lisdksi tutkittiin miten kokemukset opettajan tuesta, vertaisryhmén tuesta ja
opetusmallin toteutumisesta vaikuttaa motivaatiotekijoihin kdénteisen oppimisen kontekstissa.

Tutkimus toteutettiin yhdessd Satakunnan alueen kaupungin koulussa. Tutkimukseen osallistuivat sen
koulun 8. ja 9. -luokan oppilaat (n = 39), jotka olivat opiskelleet kolme vuotta matematiikkaa
kéédnteisen oppimisen opetusmallin mukaan. Aineisto keréttiin Webropol-kyselylld kevéélld vuonna
2019. Kysely pohjautui Tuija Lukinin (2013) viitoskirjan tutkimuksessa toteutettuun menetelméén,
jota tdydennettiin tdssd tutkimuksessa teorian avulla muodostetuilla wuusilla véittdmilla.
Tutkimusaineisto analysoitiin IBM SPSS -tilasto-ohjelmalla kéyttden useita eri tilastollisia
menetelmid, kuten klusteri-, faktori- ja regressioanalyysid sekd ndihin liittyvia tilastollisia testeja.

Tulokset osoittivat oppilailla esiintyvdn kaikkia tavoiteorientaatioita ja oppilaiden muodostavan
kolme erilaista tavoiteorientaatioprofiiliryhmédd. Oppilaista 16 %  sijoittui  suoritus-
oppimissuuntautuneisiin, 51 % eriytymittomiin ja 33 % sijoittui vélttdmissuuntautuneisiin.
Pystyvyysuskon, luovuttamisen, opiskeluponnistelujen ja tunnollisuuden mukaan oppilaat jaoteltiin
my0s kolmeen ryhmiédn: pystyviin ponnistelijoihin, epdvarmoihin ja periksiantajiin. Oppilaista
sijjoittui 21 % pystyviin ponnistelijoihin, 51 % epdvarmoihin ja 28 % periksiantajiin.
Tavoiteorientaatioprofiiliryhmiin sijoittumisen ja pystyvyysuskoprofiiliryhmiin sijoittumisen vélilla
havaittiin olevan tilastollisesti merkitseva yhteys.

Tulosten mukaan parempaan matematiikan arvosanaan oli yhteydessd oppimisorientaatio, vahva
pystyvyysusko, sinnikkddmpi opiskeluponnistelu sekd myonteisempi kokemus kédénteisen oppimisen
toteutumisesta. Vastaavasti vélttdmisorientaation ja herkemmédn luovuttamisen havaittiin olevan
yhteydessd heikompaan matematiikan arvosanaan. Yleisesti ottaen tutkimuksessa havaittiin oppilaan
myoOnteisemmin kokemuksen kéadnteisen oppimisen toteutumisesta ennustavan oppilaan
oppimisorientaatiota, kun taas oppilaan myonteisempi mielipide kddnteisestd oppimisesta havaittiin
ennustavan heikompaa vilttdmisorientaatiota. Tutkimuksen mukaan kédnteinen oppiminen,
motivaatio sekd matematiikan arvosana ovat kaikki yhteydesséd toisiinsa. Ndin ollen opettajan tulisi
tunnistaa oppilaiden orientoitumista matematiikan opiskelua kohtaan ja pystyvyysuskon,
opiskeluponnistelujen, luovuttamisen ja tunnollisuuden piirteet sekd tukea oppilaan suotuisampaa
orientaatiota. Tulosten nojalla opettajan olisi perusteltua pystyd havaitsemaan oppilaan kokemus
kddnteisestd oppimisesta ja pyrkid vahvistamaan oppilaan mydnteisempdd kokemusta.

Asiasanat: kddnteinen oppiminen, motivaatio, tavoiteorientaatiot, pystyvyysusko,
opiskeluponnistelut, matematiikan opiskelu, opettajan tuki, vertaisryhmén tuki
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1 JOHDANTO

Matematiikan osaamisen on havaittu olevan tirkedd koulunkdynnin, arkieldimin sekd tydeldman
kannalta. Tyoeldmidn kehitysndkymit ja kansainvdlinen menestyminen eri toimialoilla kuin
toimiminen kestdvdn kehityksen periaatteita huomioiden edellyttivdt vahvaa matematiikan ja
luonnontieteiden osaamista (Kupari & Hiltunen 2018). Tdméin vuoksi PISA-tutkimusten tulokset
heréttdvdat huolta suomalaisten nuorten matematiikan osaamisen tasosta. Suomalaisten nuorten
matematiikan osaaminen on laskenut PISA-tutkimusten mukaan vuodesta 2006 l&htien. Vuoden 2018
PISA-tutkimuksessa jopa 15 % suomalaisista nuorista ei ollut saavuttanut toiseksi alinta suoritustasoa
matematiikassa, miké tarkoittaa sitd, ettei heilld ole riittdvid matematiikan taitoja parjitdkseen

arkieldmaéssa ja jatko-opinnoissa (Leino ym. 2019).

Matematiikan oppimiseen ja osaamiseen liitetdén vahvasti motivaatio opiskelua kohtaan sekd
luottamus suoriutua matematiikan tehtdvistd (esim. Denissen, Zarret & Eccles 2007; Holopainen,
Taipale & Savolainen 2017; Kupari ym. 2013). PISA 2012-tutkimuksen mukaan suomalaisnuorten
motivaatioon ja suoritusluottamukseen liittyvit tulokset jdivdt erittdin heikoiksi kansainvélisissé
vertailuissa (Kupari ym. 2013). Kuparin ja kollegoiden (2013) mukaan nuorten véhidinen motivaatio
ja suoritusluottamus matematiikassa tuo esille matematiikan opetuksen ldhestymistapojen seké
pedagogisten ratkaisujen monipuolistamis- ja kehittimistarpeen. Aunola ja Nurmi (2018)
korostavatkin, ettd matematiikan opetuksen tulisi ennemmin tukea kuin latistaa oppilaiden

motivaatiota matematiikan oppimista kohtaan.

Yhtend keinona matematiikan osaamisen ja motivaation nostamiseen voidaan pitdd kéédnteistd
oppimista. Kédénteinen oppiminen ndyttdd kiinnostavan monia opettajia, jotka yrittdvdat muuttaa
perinteisti ja jossain méadrin passiivista oppimiskulttuuria kohti oppilaskeskeisempdd ja
aktiivisempaa opiskelua (Toivola 2020). Kééinteisen oppimisen keskeisid ideoita ovat opetuksen
eriyttimien oppilaiden osaamistasoille, oppilaiden omatoimisuus ja itseohjautuvuus, yksildlliset
oppimistavoitteet sekd tehdyn tyon jatkuva arviointi. Kéénteiseen oppimiseen kuuluvat virheet ja
epdonnistuminen, eikd niitd kuulu pelétd tai antaa niiden lannistaa. (Toivola, Peura & Humaloja
2017.) Matematiikan opettajan ja kdanteisen oppimisen pioneerin, Toivolan, mukaan kéénteisen
oppimisen myotd sekd oppilaiden osaaminen ettd motivaatio matematiikkaa kohtaan parani.
Kuitenkaan tutkittua tietoa motivaation yhteydestd kéédnteiseen oppimiseen on melko niukasti.
Lundinin ja kollegoiden (2018) mukaan tdsmallistd ja empiirisesti hyvin perusteltua tutkimusta

kéddnteistimisestd on varsin vihén.



Tédmidn tutkimuksen tavoitteena on tarkastella yldkoululaisten motivaatiotekijoitd matematiikan
kédnteisessd  oppimisessa.  Tutkimuksessa  selvitetdin  oppilaiden tavoiteorientaatioita,
pystyvyysuskoa, attribuutioita, resurssien hallintakeinoja matematiikan kéénteisen oppimisen
opetusmallissa. Mielenkiintoista on ndhdi, missd méérin kddnteisen oppimisen periaatteet tukevat
oppilaiden motivaatiota matematiikan oppimiseen. Lisdksi on térked tutkia, vaikuttavatko oppilaan

motivaatiotekijdt toisiinsa ja matematiikan oppimiseen.



2 KAANTEINEN OPPIMINEN

2.1.Kééinteinen oppiminen ja kdénteinen opetus kasitteina

Kéénteistiminen on melko uusi opetuksen malli, joka on kehitetty oppilaiden oppimisen tukemiseen.
Se on saanut alkunsa opetusmenetelmaéllisestdi muutoksesta, kddnteisestd opetuksesta (Egbert,
Herman & Lee 2015; Toivola 2016). Bergmann ja Sams toivat esille ensimmadisind kéédnteisen
opetuksen kisitteen vuonna 2007. Kisite alkoi muodostua, kun he ryhtyivit videoimaan opetustaan
poissaoleville opiskelijoille tukeakseen heidén opiskeluaan. Nédiden videoiden avulla opiskelijoilla
oli mahdollisuus opiskella heiddn kurssiensa sisdllot luokkahuoneen ulkopuolella. Tdmi metodi
saavutti tehokkaita tuloksia, ja siksi Bergmann ja Sams paittivdt laajentaa ideaansa. Laajentuneessa
mallissa opiskelijat opiskelivat oppitunnilla késiteltdvdn asiasiséllon videomateriaalista ennen
varsinaista oppituntia. Tdman avulla oppitunneilla jdi enemmén aikaa keskusteluille ja harjoituksille,
joiden avulla opiskelijoilla oli mahdollisuus saavuttaa syviallisempi oppiminen. (Bergmann & Sams

2012.)

Toivolan, Peuran ja Humalojan (2017) mukaan Bergmannia ja Samsia ei kuitenkaan pidetd kddnteisen
oppimisen késitteen pioneereina. Monet ajattelevat kddnteistimisen alkaneen 1990-luvun alussa
Harvardin yliopiston fysiikan professorin Erik Mazurin aloittaessa muutoksen omassa
opettamisessaan (FLN 2014). Kiinteisen oppimisen késitteen taustalla on Flipped Learning
Networks ja Pearson’s School Achievement Services (Yarbro, Arfstrom, McKnight & McKnight
2014). Yarbro ym. (2014) méérittelevit kddnteisen oppimisen pedagogiseksi 1dhestymistavaksi, jossa
opetus on siirretty yhteisti tilasta oppilaan omaan tilaan. Tdma syntyvi tila muuntuu dynaamiseksi,
vuorovaikutteiseksi oppimisympéristoksi, jossa kasvattaja opastaa opiskelijoita heiddn soveltaessaan

kisitteitd ja osallistuessaan luovasti aihepiirin opiskeluun. (FLN 2014.)

Kainteistdmisessd on nykyisin vallalla kaksi hieman erilaista didaktista ldhestymistapaa; kdénteinen
opetus (flipped classroom) ja kéddnteinen oppiminen (flipped learning) (Bergmann & Sams 2012).
Kaésitteind kddnteinen opetus ja kddnteinen oppiminen ovat hyvin samankaltaisia, mutta eivit
kuitenkaan tarkoita samaa (Toivola ym. 2017; Toivola & Silfverberg 2016). Tamén vuoksi késitteet
on tirked erottaa toisistaan (Toivola 2019). Kaiidnteisen opetuksen kohdalla on kyse
opetusmenetelmén tai -tekniikan muutoksesta, kun taas kédanteisen oppimisen kohdalla kyse on

opettamisen ja oppimisen pedagogisten olettamusten muutoksesta (Toivola & Silfverberg 2014).



Kuviossa 1 esitetddn kddnteisen opetuksen, kédédnteisen oppimisen ja opettajajohtoisen opetuksen
suhdetta opettajan kontrolliin sekd oppilaan itseohjautuvuuden kasvuun. Opettajajohtoisella
opetuksella tarkoitetaan téssé sellaista opetusta, jossa opettaja kdy asian koko luokan kanssa yhdessi
13pi ja opetus etenee opettajan madrddmalld nopeudella (Toivola 2019). Toivola (2018) tuo esille, ettéd
kédnteisessd oppimisessa ei ole kyse opettajajohtoisen ja oppilaskeskeisen pedagogiikan
vastakkainasettelusta vaan ennemminkin niiden yhdistdmisesté oppilaiden tavoitteiden saavuttamisen

mukaisiksi.

Oppilaan itseohjautuminen kasvaa

Opettajan kontrolli kasvaa

OPETTAJA-
JOHTOINEN
OPETUS

Opettajakeskeinen
oppimiskulttuuri

FLIPPED
CLASSROOM

FLIPPED
LEARNING

Oppilaskeskeinen
oppimiskulttuuri

Kuvio 1. Opettajajohtoinen opetuksen, kddnteinen opetuksen ja kddnteinen oppimisen sijoittuminen

opettajajohtoisesta oppimiskulttuurista oppilaskeskeiseen oppimiskulttuuriin (Toivola 2019, Toivola

ym. 2017).

Kééanteisen oppimisen kohdalla asioiden ymmaértdminen ndhddin joustavana ja eri asioiden yhteyksié
painottavana (Toivola 2018). Tdmén vuoksi kéédnteisen oppimisen katsotaan edellyttdvin oppilaalta
aktiivisia oppimisen taitoja, kuten hyvié ajanhallinnan taitoja, reflektointitaitoja, itsendisen opiskelun

taitoja, tietoisuutta pystyvyysuskosta ja oman taitotason mukaista tavoitteen asettamista (FLN 2014).
2.2. Kéinteisen oppimisen pedagoginen malli

Kéanteiselle oppimiselle ei ole médritelty yleisesti hyvéksyttyd teoreettista viitekehystd, vaikka
kéénteinen oppiminen on tullut tunnetummaksi 1dhivuosien aikana. Toivola on kuitenkin esittényt
kadnteiseen oppimiseen mallin (kuvio 2), joka sisdltdd kolme osakokonaisuutta: yhteisd oppimisen
mahdollistajana, opettajan toiminta ja oppilas yksilond. (Toivola ym. 2017) Taman mallin kautta
voidaan tarkastella, miten oppilaiden motivaatio nidkyy kéanteisessd oppimisessa. Motivaation
katsotaan ldhtevén oppilaasta itsestdéin ja vaikuttavan yhteisollisen oppimisen ilmenemiseen. Toivola

ja kollegat (2017) madrittivat motivaation syntyvan ldhikehityksen vyohykkeelld opiskelusta,



omatahtisesta oppimisesta, itseohjautuvuudesta sekd autonomin kokemuksesta. Chungin ja Leen
(2018) tutkimuksen mukaan kéanteinen oppiminen lisési oppilaiden oppimismotivaatiota. Kéénteisen
oppimisen on todettu olevan positiivisessa yhteydessd koulumenestyksen kanssa (Karagol & Esen

2018).

OPPILAS

+—| Oppilaan lahikehityksen vyohyke |
4—{ Omatahtinen oppiminm‘ ‘—{ Oppimispolut H Videot H Pelit H Oppikirjat‘
<~—‘ Itseohjautuminen “—{ Tavoiteoppiminen H Itsearviointi ‘

‘-{ Autonomia "-{ Pcdagoginmn’apaus‘

Yhteis-

ohjautuminen

Motivaatio

OPETTAJA

Fyysinen YHTEISOLLINEN PR
= >
ympiérstd
Aktitvinen
Oppimisen oikea- Matemaattinen
aikainen tukeminen identiteetti

Kuvio 2. Kddnteisen oppimisen pedagoginen malli (Toivola ym. 2017)

2.2.1. Oppilas yksilona

Kéanteisen oppimisen oppimiskésityksend pidetddn padsddntdisesti sosiokonstruktiivista
oppimiskésitysti (Toivola ym. 2017). Sosiokonstruktivismissd oppiminen ja tiedon konstruoiminen
edellyttavit sosiaalista vuorovaikutusta, jossa oppilaiden kognitiiviset prosessit aktivoituvat
(Kauppila 2007). Tdma oppimiskdsitys painottaa oppilaan kannustamista itseohjautuvuuteen,

oppimaan oppimiseen sekd vuorovaikutukseen ja yhteistoiminnallisuuteen. (Toivola ym. 2017.)

Itseohjautuvuus on keskeinen kédnteisessd oppimisessa (Toivola ym. 2017). Itseohjautuvuudella
tarkoitetaan jarjestelméllistd prosessia, jonka tarkoituksena on asetettujen oppimistavoitteiden
saavuttaminen. Prosessin onnistumisen edellytyksend on oppilaan kyky kaynnistdd ja pitdd ylla
ajattelua, tunteita sekd kdyttaytymistd. (Schunk & Zimmerman 2008.). Néiden prosessin vaiheiden
toteuttaminen edellyttdd oppilaalta motivaatiota (Martela, Jarenko & Paju 2017; Ruohotie 2000).
Vastaavasti itseohjautuvuus lisdd oppilaan sisdistd motivaatiota, innokkuutta ja vastuullisuutta
(Saloviita 2006). Autonomian tarpeen tulee myos tdyttyd, jotta oppilaalla on mahdollisuus

itseohjautuvuuteen. (Toivola ym. 2017). Autonomialla tarkoitetaan toimintaa, jossa oppilaalla on
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taipumusta ajatella ja toimia itsendisesti oppimistilanteissa (Ruohotie 2000). Salmela-Aron (2018)
mukaan autonomian tukeminen vahvistaa oppilaan sisdistd motivaatiota. Opettajat, jotka ovat
kayttdneet kddnteisen oppimisen metodia opetuksessaan, ovat huomanneet oppilaiden motivaation ja
itsesddtelyn oppimisessa nousseen (Toivola 2016; Toivola & Silfverberg 2014). Itseséddtelyn
lisddntyminen vaikuttaa positiivisesti oppimistuloksiin. Kuitenkin tutkimusten mukaan kdénteinen
oppiminen voi olla haastavaa oppilaille, joilla ei ole hyvid oppimistaitoja. (Mason, Shuman & Cook

2013.)

Kéinteisessd oppimisessa oppiminen tapahtuu oppilaan ldhikehityksen vyohykkeelld. Vygotskyn
(1978) mukaan oppilailla on kehityksessd kaksi huomioonotettavaa tasoa, aktuaalinen ja
potentiaalinen kehitystaso. Aktuaalisella kehitystasolla tarkoitetaan oppilaan nykyistd suoritus- ja
osaamistasoa, kun taas potentiaalinen kehitystaso on oppilaan taitotaso, jonka hin pystyy
saavuttamaan ulkoisella avustuksella. Ndiden kahden kehitystason viliin jddvin alueen Vygotsky
(1978) madritteli oppilaan ldhikehityksen vyohykkeeksi. Télld ldhikehityksen vyohykkeelld olevaa
toimintaa oppilas ei kykene vield tekeméén itsendisesti, mutta oikeanlaisen ohjauksen ja tuen avulla
kykenee. Lahikehityksen alueella opiskelun mahdollistaa kédénteisen oppimisen oppilaskeskeinen
oppimiskulttuuri, jossa on sallittua omatahtinen oppiminen ja vuosiluokkiin sidottujen
oppimiskokonaisuuksien ylittiminen (Toivola ym. 2017). Lahikehityksen vyohykkeelld tapahtuva
oppilaskeskeinen pedagogiikka tukee oppilaan kiinnostusta sekd matematiikkaa, ettd lukemista
kohtaan (Lerkkanen ym. 2012). Lahikehityksen vyohykkeelld toimiminen myds tukee oppilaan
itsendistd toimintaa, joka edesauttaa oppilaita saamaan kokemuksia pystyvyydestd toimiessaan ensin

ohjaajan tuen avulla ja sen jilkeen ilman apua (Wood, Bruner & Ross 1976).

2.2.2.  Yhteisollinen oppiminen

Toivolan (2018) mukaan yhteisollisyys on kéddnteisen oppimisen perusta. Hidn méérittelee
teoreettisessa mallissaan (kuvio 2) yhteisollisen oppimisen l&htevdn oppilaan motivaatiosta,
fyysisestd ympéristostd sekd heterogeenisuudesta. Dillenbourgin (1999) mukaan yhteisollinen
oppiminen vaatii onnistuakseen sen, ettd oppilaat suorittavat samaa toimintaa, omistavat saman

padméadrian sekd he aidosti tyoskentelevit yhdessa.

Yhteisolliselld oppimisella tarkoitetaan sellaista toimintaa, jonka avulla oppilaat yhdessd
vuorovaikutuksen kautta joko kaksin tai isommassa ryhmédssid pyrkivit saavuttamaan tietoa ja
ymmaérrysté opittavasta aiheesta. (Arvaja 2005; Toivola ym. 2017). Yhteisollinen oppiminen on myds
tilanne, jossa oppilaat ovat yhteistoiminnallisesti vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Téllaisen

yhteistoiminnallisen vuorovaikutuksen piirteitd ovat vuorovaikutteisuus, vuorovaikutuksen



yhtdaikaisuus sekd neuvoteltavuus (Dillenbourg 1999). Kaédnteisessd oppimisessa onkin
tarkoituksena tietoisesti ohjata oppilaita kdyttdmain hyddykseen yhteisdd oppimisessaan, kuitenkin
niin, ettd heilld on oma vapaus eiké velvoite yhdessd oppimiseen (Toivola ym. 2017). Tutkimusten
avulla on osoitettu, ettd oppilaat oppivat paremmin yhdessd opiskelemalla kuin itsendisesti (Arvaja
2005). Tata tukee myods Vygotskyn (1978) ndkemys siitd, ettd oppilas oppii ja kehittyy olemalla

vuorovaikutuksessa muiden kanssa.

Yhteisollinen oppiminen lisdd oppilaan motivaatiota ja opiskelusta pitimistd, sosiaalisia taitoja,
itseluottamusta seké sen katsotaan parantavan koulumenestystd. Tutkimusten mukaan yhteisollinen
oppiminen toteutuu parhaiten silloin, kun ryhméin muut jésenet tukevat oppilaan motivaation kasvua.
Myd6s ryhmén muiden jasenten esimerkki sekd heididn tuoma panostus tehokkaaseen tyoskentelyyn
motivoivat heikon motivaation omaavia oppilaita. (Saloviita 2006; Tynjdld 1999.) Yhteisollinen
oppiminen edistdd myoskin aktiivista kielitaitoa, matemaattista identiteettid sekd oppimisen oikea-

aikaista tukemista (Toivola ym. 2017).

2.2.3.  Opettajan toiminta

Opettajan tehtdvind kdédnteisessd oppimisessa on ohjata oppilaita omaehtoiseen ja oma-aloitteiseen
oppimiseen. Hianen tehtdvinddn on lisdksi tukea oppilaan itseohjautuvuutta ja valinnanvapautta
pedagogisessa merkityksessé. (Toivola ym. 2017.) Kéanteisen oppimiskulttuurin paékohtana onkin
oppilaiden yksildlliset tavoitteet sekd niiden saavuttaminen (Toivola 2018). Kisitteend
kddnteistiminen ei tarkoita kuitenkaan vain opetuskdytdntdjen muuttamista vaan kattavampaa
pyrkimystd ammatilliseen kehittymiseen, jossa opettaja tietoisesti hakeutuu tilaan, joka vaatii

opettajuuden uudelleen rakentumista (Toivola ym. 2017).

Toivolan (2019) mukaan kéénteistd oppimiskulttuuria ei voi tuoda yhdellekdin luokalle suoraan
valmiina, vaan se pitdd rakentaa jokaisen ryhmin kanssa yhdessd. Myds Bergmann ja Sams (2014)
tuovat esille sen, ettei sama toteutus sovi jokaiselle oppilaalle ja opettajalle. Heidin mukaansa
kddnteisen oppimisen toteuttamista ei saa ajatella kiintednd prosessina vaan monenlaisten

toteutuksien mahdollistajana.

Kéaanteistdmisen on todettu kasvattavan aikaa, jolloin opettaja omistautuu innovatiiviseen luokassa
tyoskentelyyn, jossa oppilas kohdataan yksilolliset oppimiseen liittyvit tarpeet huomioiden (Lage,
Platt & Treglia 2000). Toivolan (2019) mukaan kédnteinen oppiminen luo opetusteknisend
muutoksena turvallisen alustan opettajan ammatilliselle kehittymiselle. Nimittdin ké&énteisen
oppimisen avulla opettaja ei vain kéénteistd opetustilanteen tapahtumia, vaan sen lisdksi

kyseenalaistaa oman pedagogisen ndkemyksensd oppimisesta. Kédinteinen oppiminen n&hdiin
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epdsuorana vaikuttamisena, missd opettajan oppilaantuntemus, luottamus oppilaan omaan

aktiivisuuteen sekd padvastuun oppimisesta siirto oppilaille ovat suuressa roolissa. (Toivola 2018.)

Viimeaikaisissa opetustilanteiden vuorovaikutustutkimuksissa on tullut esiin, ettd opettajien
opetuskéytintdjen erot, opettaja-oppilasvuorovaikutuksen laatu sekd opettajan suhde oppilaisiin
selittividt opetusryhmien vilisid eroja motivaatiossa (Lerkkanen & Pakarinen 2018). Myds Salmela-
Aro (2018) tuo esille, ettd opettajan toiminnalla, opetus- ja ohjauskdytdnnoillda seka
vuorovaikutuksella on keskeinen merkitys oppilaan motivaation syntymiselle, kehittymiselle ja
ylldpitamiselle. Lisdksi opettajan tukiessa oppilaiden pédtevyyden tunnetta ja itsendisyyttd sekd
korostaessa oppimista ja ymmartdmisti arvosanojen sijaan, lisdd se oppilaan kiinnostusta opiskelua
kohtaan. Opettaja tukee oppilaiden motivaatiota tunnistamalla tunnetiloja, antamalla oppilaalle oikea-
aikaista ohjausta ja palautetta sekd huolehtimalla oppilaalla olevan mahdollisuus osallistua
toimintaan. Niilld edelld mainituilla toimenpiteilld opettajan on todettu pystyvén tukemaan erityisesti

oppilaita, joilla on muita heikommat taidot ja resurssit. (Salmela-Aro 2018.)

Téassd tutkimuksessa erityisend kiinnostuksen kohteena on, minkilaisena oppilaan motivaatio
matematiikassa esiintyy kainteisen oppimisen opetusmallissa. Kuten edelld olevassa teoriaosuudessa
on kuvattu, kddnteisessd oppimisessa pyritddn tukemaan oppilaan itseohjautuvuutta ja vastuuta
omasta oppimisestaan. Siind tarkoituksena on, ettd joustavien luokkarajojen myotd oppilas pystyy
opiskelemaan omalla ldhikehityksen vyohykkeelld. Nididen keskeisten periaatteiden avulla,

kéénteinen oppiminen voi edistdd oppilaan motivaatiota.
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3 MOTIVAATIOTEKIJAT

Motivaatioteorioiden avulla pyritddn selvittiméédn, miksi sama tilanne koetaan eri tavoin ja miten
ndmd kokemukset vaikuttavat oppilaiden toimintaan (Ford 1992; Salmela-Aro 2018).
Motivaatiotutkimuksen perinne on monilta osin ongelmallinen. Eri motivaatioteoriat painottavat eri
motivaation osatekijoitd sekd kéyttdvét vain harvoin samoja kisitteitd kuvaamaan samantapaisia
motivationaalisia 1lmiditd ja samaa késitettd voidaan kéayttdd erilaisissa yhteyksissd. (Ford 1992.)
Myo6s Locke (1991) on havainnut, ettd erilaisten motivaation tutkimusten suuri miédrd ja niitd
yhdistdvien viitekehysten vdhyys ovat johtaneet motivaation tutkimuksen kentin muuttumisen
sekavammaksi. Motivaatiotutkimuksen hajanaisuus seki se, ettei motivaatiota pidetd yhtendisend
ilmiond ovat aiheuttaneet sen, ettd osa tutkijoista ovat luopuneet motivaatiokdsitteen kéytostd

(Lehtinen, Kuusinen & Vauras 2007).

Locken (1991) motivaation sekvenssikuvauksesta (kuvio 3) 10ytyy monia tdssd tutkimuksessa
kiinnostuksen kohteena olevista motivaatiotekijoistd, kuten tavoitteet, pystyvyysuskomukset,
attribuutiot sekd sosiaalisen ympériston vaikutus motivaatioon. Kuvaukseen on koottu tietyt 12
motivaatioteoriaa, joiden avulla tuodaan esille se, miten motivaatioprosessi koostuu toisiaan
seuraavista sekvensseistd. Tdmdn mallin avulla on havainnollistettu myds teorioiden yhdistdmisen
vaikeus, jonka katsotaan johtuvan teorioiden sijoittumisesta eri sekvensseihin. Tdmén seurauksena

teoriat tarkastelevat motivaation kokonaisuutta eri ndkokulmista ja selittdvét eri asioita.

Sekvenssikuvaus koostuu kolmesta alueesta; motivaation perustasta, motivaation ytimestd ja
seurauksista. Motivaation perusta ldhtee tarpeista, josta se etenee arvoihin ja motiiviin. Seuraavana
on motivaation ydin, jossa tavoitteiden ja aikomusten perusteella 1dhdetdén tekeméén suoritus. Téhén
suoritukseen vaikuttavat pystyvyysusko eli luottamus omien kykyjen avulla saavuttaa asettamansa
tavoitteet sekd menestymisen odotukset. Viimeisend kuvauksessa ovat seuraukset, johon sijoittuvat
palkkiot seka tyytyvéisyys. Liséksi kaiken toiminnan takana vaikuttaa yksilon tahto. (Locke 1991.)
Locken sekvenssikuvauksessa ytimeen sijoittuneet teoriat ovat kehittineet perustan myods tissé
tutkimuksessa oleville analysoitaville kasitteille, kuten pystyvyysuskolle, sosiaalisen ympériston

vaikutukselle oppilaan motivaatioon, oppilaan opiskeluponnisteluille ja tavoitteen asettelulle.
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Motivaation perusta Motivaation ydin Seuraukset

Tarpeet Arvot ja motiivit Tavoitteet ja aikomukset 2 Suoritus Palkkiot Tyytyviisyys
Tarvehierarkia- Suoritusarvo- Vahvistamisteoria Kaksifaktoriteoria
teoria teoria Suunnitellun k3yttéytymisen teoria

Kognitiivinen Tyytyviisyysteoria
Sisdinen Odotukset—arvo- Attribuutioteoria evaluaatioteoria
motivaatioteoria teoria Tarvehierarkia-
Tavoitteen asettamisen teoria teoria
Sosiokognitiivinen
Pystywyysuskomukset ja menestymisen teoria
odotukset

Sosiokognitiivinen teoria

Odotukset-arvo-teoria

Tahto

Kuvio 3. Erilaisten motivaatioteorioiden sijoittuminen motivaation sekvenssikuviossa. (Locke 1991)

Motivaation syntyyn vaikuttavat oppilaan uskomukset, havainnot, arvot, kiinnostuksen kohteet seka
toiminta (Kiuru 2018). Motivaationa pidetidin oppilaan sisdisti tilaa, joka méaérad oppilaan toiminnan
ja hdnen mielenkiintonsa suuntautumisen. (Lehtinen ym. 2007; Ruohotie 1998). Motivaatioon liittyy
aina jonkinlainen paddmééra tai tavoite, joka halutaan joko saavuttaa tai valttad. Tima tavoite voi my0s
muuttua toiminnan aikana. (Pintrich & Schunk 2002.) Motivaation olemassaoloa tai sen puuttumista
voidaan tutkia tarkastelemalla sitd, miten oppilaat reagoivat vaikeuksiin ja epdonnistumisiin.
Menestymisen odotukset, attribuutiot sekd myodnteiset tunteet auttavat oppilasta ylldpitiméén

motivaatiotaan. (Pintrich & Schunk 2002.)

Oppimismotivaatiolla tarkoitetaan oppilaalle ominaista suhtautumistapaa oppimistilanteisiin tai
tiettyyn oppiaineeseen liittyvdd kiinnostusta tai ahdistuneisuutta (Aunola & Nurmi 2018).
Oppimismotivaatiota pidetddn tirkednd oppijan yksildllisend ominaisuutena, joka vaikuttaa hyvin
paljon oppilaan oppimiseen ja opettajan opetukseen (Kiuru 2018; Tuominen-Soini 2014). Useissa
tutkimuksissa onkin todettu, ettd oppimismotivaatio on positiivisessa yhteydessd opintomenestyksen
kanssa. Motivoitumisen sekd asennoitumisen matematiikan opiskelua kohtaan on todettu liittyvin

selvisti hyvadn matematiikan osaamiseen (Kupari ym. 2013).

Tutkimuksten mukaan vertaisryhméllé ja kavereilla on merkistystd oppilaiden oppimismotivaation
kehitykseen (Kiuru 2018; Lukin 2013; Salmela-Aro 2018). Vertaisryhmadltd saatu tuki voi edistda
oppilaan ponnisteluja koulutehtidvien eteen ja kiinnostusta niiti kohtaan (Kiuru ym. 2014). Puolestaan

vertaisryhmén torjumaksi tuleminen voi kuitenkin heikentdéd oppilaan oppimismotivaatiota (Buhs &
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Ladd 2001). Vertaisryhméldisten on havaittu vaikuttavan toistensa oppimismotivaatioon siten, ettd
heiddn keskindinen samanlaisuus lisddntyy oppimistavoitteissa, sisdisessd motivaatiossa ja
kouluunsitoutumisessa (Bandura 1977; Shin & Ryan 2014a, 2014b). Vertaisryhmén ei kuitenkaan
havaittu vaikuttavan toistensa suoritustavoitteisiin tai pystyvyysuskoon (Shin & Ryan 2014a, 2014b).
Berndtin ja Keefen (1995) mukaan vertaisryhmilaisilld on sitd suurempi vaikutus oppilaaseen mitd

laheisempi hén oppilaalle on.

Tésséd Pro gradu -tutkimuksessa oppilaan motivaatiota késitelldin Dweckin tavoiteorientaatioteorian
mukaan sekd tarkastellaan pystyvyysuskoa, attribuutiotulkintoja, sinnikkyyttd, yrittelidisyyttd ja
tunnollisuutta matematiikan opiskelussa. Ndiden lisdksi selvitetdén sitd, missd méérin oppilaat saavat
tukea matematiikan opiskelulleen opettajalta sekd vertaisryhmiltddn ja miten ne ovat yhteydessa

yhteydessa toisiinsa ja matematiikan menestymiseen.

3.1. Tavoiteorientaatiot

Tavoiteorientaatioiden kohdalla ei ole kyse motivaation méérdstd eli tavoitteen tavoittelun
voimakkuudesta, vaan laadusta eli tavoitteiden erilaisista sisdlloistd (Tuominen, Pulkka, Tapola &
Niemivirta 2017). Nami laadulliset erot ovat yhti tirkeitd kuin tavoitteet itsessdén tarkasteltaessa
oppilaiden kiyttdytymistd. (Salovaara 2005). Tavoiteorientaatioteoriat eroavatkin muista
motivaatioteorioista siind, ettd teoriat ovat kehitetty erityisesti selittiméén oppimissuorituksiin ja
saavutuksiin kohdistuvaa toimintaa sekd oppilaiden oppimista (Pintrich & Schunk 2002).
Tavoitteisuus on keskeinen kisite, kun tarkoituksena on pyrkid ymmartiméédn oppilaiden erilaisia

tulkintoja ja toimintaa oppimistilanteessa (Tuominen ym. 2017).

Tavoiteorientaatio tarkoittaa opiskelijoiden yleisen tason pddméairid, jotka ohjaavat oppilaan
kéyttdytymistd suoritus- ja oppimistilanteissa (Niemivirta 2000; Urdan 1997). Dweck (1989) esitti
tavoiteorientaatiomallissaan jaon suoritusorientaatioon ja oppimisorientaatioon. Oppimisorientaatio
korostaa oppimista sen itsensa vuoksi eli kyse on tietoja ja taitojen hallinnasta. Suoritusorientaatiossa
on kyse hyvien lopputulosten seki suhteellisen menestymisen tavoittelusta (Niemivirta 2000). 1990-
luvun lopussa suoritusorientaatio jaettiin kahdeksi eri ulottuvuudeksi usean tutkijan aloitteesta. Jako
tehtiin sen mukaan, onko kyseessd oppilaan pyrkimys menestyd hyvin ndyttiytydkseen
kyvykkddmpéand kuin vertaisryhménsd (suoritus-lahestymisorientaatio) vai pyrkimys valttyé
epdonnistumisilta muiden edessd (suoritus-vélttimisorientaatio) (Skaalvik 1997). Skaalvikin (1997)
tutkimuksen mukaan ndma kaksi ulottuvuutta ovat toisistaan erillisid sekd yleisessd kouluopiskelussa

ettd matematiikan opiskelussa. Hdnen mukaansa timé suoritusorientaation jako auttaa paremmin
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ymmértdimédn oppilaan  suoritusmotivaatiota. Ndiden lisdksi on neljds orientaatio,
valttdmisorientaatio, jonka mukaan oppilas vilttelee suoritustilanteita, suuntautuu passiivisesti
oppimistoimintaan sekd minimoi tydmaardansa (Nicholls ym. 1985). Skaalvikin (1997) mukaan nima
neljd eri orientaatiota ovat toisistaan erillisid ja niitd jokaista esiintyy oppilailla. Kuviossa 4 on
esitettynd tdssd tutkimuksessa kdytetyt tavoiteorientaatiot, ja niitd kuvastavat pyrkimykset ja

tarkoitukset.

Tavoiteorientaatiot

/ Oppiminen \ / Suoriutuminen \

Vilttely
Hallinta, oppiminen, Menestyminen, Ep&onnistumisen ] ) .
kehittyminen piteminen, valttdiminen, minan S.l.lorllltu?tllantel.dt.e.n
mindn suojeleminen vélttdminen, mindn
korostaminen suojelu, tydmaaran
Kywyttomalta minimeiminen
Kykyjen néyttdmisen

\Kvkyjen keh|ttam|nen/ & osoittaminen vélttdminen / \ /

- Suoritus- Suoritus- O
Oppimis- . . s s Valttdmis-
. . lihestymis- valttdmis- . .

orientaatio . . . . orientaatio
orientaatio orientaatio

Kuvio 4. Tavoiteorientaatiot ja niitd kuvastavat pyrkimykset ja tarkoitukset Tuomisen ym. (2017)

taulukkoa mukaillen.

Tutkimusten mukaan tavoiteorientaatiot ovat yhteydessd oppilaan suorituksiin ja oppimistuloksiin,
hdnen oppimistansa tukeviin tai haittaaviin uskomuksiin (Tuominen-Soini 2012) sekd hénen
kokemuksiinsa ja kisityksiinsd oppimisympadristostd (Tuominen ym. 2017). Oppimisorientaation on
todettu olevan positiivisessa yhteydessd oppilaiden koulumenestykseen. Oppimisorientoituneet
oppilaat myos kokivat koulunkdynnin mielekkédénd ja he olivat sitoutuneita tavoitteisiinsa.
Oppimisorientoituneet kokivat oppimisympéristonsi myonteisemmin verrattuna
vélttdmisorientoituneihin ~ (Tuominen ym. 2017). Vilttimisorientoituneiden  oppilaiden
koulumenestyksen havaittiin olevan heikkoa ja he kokivat epdmielekkyyttd opiskelua kohtaan.
(Tuominen-Soini 2012.) Vilttdmisorientaatio on yhdistetty my0s ahdistuneisuuteen, vihiiseen
opiskeluintoon sekd riittiméttomyyden tunteisiin (Niemivirta 2002; Tuominen-Soini 2012).
Tutkimukset eivdt ole antaneet yhtd selkeitd tuloksia suoritusorientaatioista. Suoritus-

lahestymisorientaatio on yhteydessd toisaalta tunnollisuuteen, sinnikkyyteen ja hyviin
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oppimistuloksiin, mutta se on yhteydessd myds epdonnistumisen pelkoon, luovutusherkkyyteen,
pintasuuntautuneeseen oppimiseen ja stressiin (Elliot & McGregor 2002; Tuominen-Soini, Salmela-
Aro & Niemivirta 2015). Suoritus-vélttdmisorientaation on vastaavasti yhdistetty heikkoon
suoriutumiseen, haasteellisten tehtdvien vilttelemiseen ja ahdistuneisuuteen (Elliot & McGregor

2001, 2002).

Perusopetuksen 9. luokkalaisilla oppilailla on havaittu jokaisen tavoiteorientaatioiden kohdalla
tilastollisesti merkitsevédd eroa. Oppimisorientaation kohdalla tyttdjen keskiarvo on korkeampi kuin
poikien, kun taas muiden tavoiteorientaatioiden kohdalla tyttojen keskiarvot ovat matalampia.
(Niemivirta 2004b.) Toisaalta monessa tutkimuksessa tavoiteorientaatioiden kohdalla poikien ja
tyttdjen vililla ei ole havaittu tilastollisesti merkitsevid eroja (Lukin 2013; Tuominen-Soini, Salmela-
Aro & Niemivirta 2010). Niemivirran (2004b) mukaan yksittdisten oppilaiden viliset erot

ndyttdytyvatkin suurempina kuin sukupuolten viliset erot.

Tavoiteorientaatiot eivit ole toisistaan riippumattomia tai poissulje toisiansa. Tédmédn mukaan
oppilaalla voi olla yksi tai useampi tavoite samaan aikaan, joka vaikuttaa hdnen toimintaansa. (Dweck
1989; Niemivirta, Pulkka, Tapola & Tuominen 2013.) Niissé tapauksissa olennaista on se, mika tai
mitkd tavoiteorientaatiot korostuvat oppilaalla. Sijoitettaessa oppilaita tavoiteorientaatio
painotustensa mukaisiin ryhmiin, yksittdisten muuttujien valisten suhteiden tutkimisen sijaan voidaan
oppilaiden motivationaalisia eroja tutkia kokonaisvaltaisemmin yksilollisten profiilien muodossa
(Niemivirta 2000). Tutkimuksissa on todettu varsin samankaltaisia tavoiteorientaatioryhmié.
Yleisimmin ryhmissi korostetaan joko oppimista, suoriutumista tai vélttdmistd. Ndiden ryhmien
lisdksi 10ytyy usein ryhma, jossa korostetaan sekd oppimista ettd suoriutumista ja ryhmaé, jossa ei
korostu mikéain tietty tavoite. (Tuominen-Soini 2012; Tuominen-Soini ym. 2012.) Myds Lukinin
(2013)  tutkimuksessa esiintyi oppimissuuntautuneet, suoritus-valttdmissuuntautuneet ja

valttdimissuuntautuneet tavoiteorientaatioprofiiliryhmét.

Erilaiset tavoiteorientaatioryhmit erosivat toisistaan suoritusten suhteen. Tutkimusten mukaan
oppimisorientoituneiden motivaatio on suotuisin oppimistuloksiin  verraten. Esimerkiksi
yhdeksidsluokkalaiset oppimisorientoituneet menestyivét koulussa paremmin kuin sitoutumattomat
tai valttamisorientoituneet. Vilttdmisorientoituneet suoriutuivat tutkimuksissa kaikkein heikoimmin.
(Niemivirta 2000; Tuominen ym. 2017.) Lukinin (2013) tutkimuksessa jopa kolmasosalla oppilaista
tavoiteorientaatioprofiilissa ~ painottuu  vélttimisorientaatio =~ matematiikan  opiskelussa.
Tavoiteorientaatioryhmiin sijoittumisessa nayttiisi tyttdjen olevan poikia oppimisorientoituneempia,
kun taas pojat olivat tyttdjd suoritus- ja valttdmissuuntautuneempia (Lukin 2013; Niemivirta 2000;

Niemivirta 2004). Tavoiteorientaatioryhmit kuvastavat suhteellisen pysyvid suuntautumistapoja,
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joiden perusteella oppilaat toimivat erilaisissa oppimistilanteissa ja jotka ohjaavat oppilaiden
tulkintoja niissd (Tuominen ym. 2017). Tuomisen, Niemivirran, Lonkan & Salmela-Aron (2020)
tutkimuksessa todettiin tavoiteorientaatioryhmiin sijoittumisen olevan oleellisen pysyvié jopa koulun

siirtymédvaiheissa.
3.2. Pystyvyysusko

Albert Bandura toi esille teoriansa pystyvyysuskosta (self-efficacy) vuonna 1977. Hin maédéritteli
pystyvyysusko kisitteen tarkoittamaan oppilaan uskomuksia, joita hénelld on valmiuksistaan
suoriutua tietynlaisista tehtdvistd sekd kyvyistddn organisoida ja toteuttaa toimintaansa.
Pystyvyysuskon kokemus siitelee sen, kuinka paljon, ja kuinka ahkerasti oppilas tydskentelee
kohdatessaan haasteita. (Bandura 1977.) Pystyvyysuskosta kéytetddn eri yhteyksissi myds muun

muassa késitteitd mindpystyvyys, pystyvyysuskomus ja pystyvyyskokemus.

Minipystyvyyden kehitykseen vaikuttavat oppilaan sosiaalinen ympéristo ja hdnen kykynsa sdiddelld
omaa toimintaansa. Oman toiminnan saitelemisessé painottuu varsinkin itsereflektio ja syy-seuraus-
suhteiden ymmartdminen. (Bandura 1977.) Bandura (1997) luokittelee pystyvyysuskon syntyyn ja
vahvistukseen liittyvit tekijit neljdédn eri ldhteeseen. Ensimmadisend hin tuo esiin oppilaan
aikaisemmat suoritukset eli onnistumisen tai epdonnistumisen kokemukset, joihin kuuluvat
arvosanat, tehtdvissd suoriutuminen ja oppimateriaalin ymmértdminen. Lukin (2013) yleistda
aikaisempien kokemuksien merkityksen myds matemaattisen pystyvyysuskon syntymiseen ja
vahvistumiseen. Hdnen mukaansa kaikki positiiviset kokemukset matematiikan opiskelussa voivat
lisdtd matemaattista pystyvyysuskoa, kun taas negatiiviset kokemukset vihentivit sitd. Toisena
lahteend on havainnoimalla ja vertaamalla toisiin saadut sijaiskokemukset ja kolmantena on
palautteen ja verbaalisen vakuuttelun esimerkiksi opettajalta tai vertaisryhmaéltd. Viimeisena ldhteeni
Bandura mainitsee informaation fysiologisista tunnetiloista, joihin kuuluvat esimerkiksi mieliala,
jénnitys ja vireystaso. Niistd ldhteistd saatava tieto vaikuttaa suoritukseen aina tilannesidonnaisesti,
eli oppilas painottaa ja yhdistelee tietoja sekd itseensd ettd tilanteeseen liittyvien tekijoiden
vaikutuksesta (Bandura 1997). Muita tekijoitd voivat esimerkiksi olla oppilaan aiemmin saavutetut

taidot, yrittimisen madra, tehtavén vaikeus ja oppimisymparisto.

Pystyvyysuskon on todettu vaikuttavan siihen, millaisia tavoitteita oppilas asettaa itselleen ja
millaisia tehtdvid hin valitsee tehtdvikseen (Bandura 1997; Lehtinen ym. 2007). Korkeamman
pystyvyysuskon omaavat oppilaat asettavat itselleen todenndkdisemmin korkeampia tavoitteita kuin
alhaisemman pystyvyysuskon omaavat oppilaat (Latham & Locke 1991). Korkea pystyvyysusko on

todettu olevan yhteydessd vaativien ajatteluprosessien kiyttdmisen kanssa (Lehtinen ym. 2007).
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Oppilaan pystyvyysusko voikin vaikuttaa suoritukseen enemmén kuin hénen todelliset kykynsi
(Bandura 1997). Esimerkiksi matematiikassa pystyvyysuskon on todettu ennustavan suoriutumista
voimakkaammin kuin sukupuolen, matematiikan hyddyllisend kokemisen tai vahvan matemaattisen
mindkuvan (Schunk & Pajares 2009). Vahva pystyvyysusko matematiikassa vaikuttaa suorituksen
aloittamiseen ja itse suorittamiseen. Sen liséksi vahvan pystyvyysuskon omaava valitsee tutkimuksen

mukaan rohkeammin vaikeitakin matematiikan tehtavii. (Bandura 1997.)

John Hattien (2009) tehokkaiden opetusmenetelmien meta-analyysissd tirkeimmaéksi asiaksi
koulumenestyksessd nousi tavoitetason itsearviointi, jolla hén tarkoittaa oppilaan tietoisuutta siitd,
minkd arvosanan he pystyvit saavuttamaan. Kuitenkin on myds havaittu, ettd osa oppilaista aliarvioi
omaa osaamistaan, jolloin he pyrkivit saavuttamaan vain sen taitotason, johon he ovat arvioineet
padseviansd (Hattie 2009). Banduran ja Schunkin (1981) mukaan oppilaan itselleen asettamat
tavoitteet lisdévit sitd enemmidn hdnen pystyvyysuskoansa mitd spesifisimpid ja ldheisempid
tavoitteet ovat. Heiddn tutkimuksensa tuloksena saatiin, ettd oppilailla, jotka oppivat muodostamaan
itselleen lyhyen aikavélin tavoitteita, pystyvyysusko lisddntyi tutkimusjakson aikana. Kun taas
oppilailla, jotka asettivat itselleen pitkén aikavélin tavoitteita, pystyvyysusko lisddntyi aluksi, mutta
kéédntyi kuitenkin loppujen lopuksi laskuun. Oppilailla, jotka eivit asettaneet itselleen tavoitteita,

pystyvyysusko viahentyi koko tarkastelujakson ajan.

Pystyvyysuskon ja koulumenestyksen vilisestd yhteydestd on saatu ristiriitaisia tuloksia. Britnerin
(2008) tutkimuksessa pystyvyysuskon on todettu ennustavan parempaa koulumenestysti seka pojilla
ettd tytoilld. Kun taas Metsdmuurosen ja Tuohilammen (2017) tutkimuksessa todettiin, ettd hyvinkin
osaavat oppilaat kokevat usein pystyvyysuskonsa matalaksi monen ikédluokan osalta. Pystyvyysuskon
miirdn on havaittu riippuvan sukupuolesta, esimerkiksi matematiikassa tyttdjen pystyvyysusko on
usein védhdisempédd kuin poikien (Meece, Glienke & Askew 2009). Myos Niemivirran (2004)
tutkimuksessa pojilla oli vahvempi usko omiin kykyihinsd kuin tyt6illd siitd huolimatta, etti tytot
menestyivit tehtdvissd paremmin. Lukinin (2013) tutkimuksen perusteella tyt6illd sinnikkyys,

yrittelidisyys ja opiskeluponniskelut olivat vahvempia kuin pojilla.

3.2.1. Pystyvyysuskon yhteys resurssien hallintakeinoihin

Pystyvyysusko vaikuttaa siihen, kuinka pitkdin oppilas jaksaa ponnistella tehtdvien parissa
vaikeuksista huolimatta sekd sithen, kuinka paljon hin tekee t0itd saavuttaakseen tavoitteensa
(Lehtinen ym. 2007). Tehtévien parissa ponnisteluun ja yrittdmiseen liittyy oleellisesti myds se, miten

oppilas itse hallitsee niitd. Tatd kykya kutsutaan resurssien hallintakyvyksi. (Pintrich & De Groot
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1990.) Siithen kuuluvat kyky hallita oppimisympéristdd, ajankdyttdd, ponnisteluja, yrittelidisyytta
sekd ulkopuolista apua (Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie 1991; Ruohotie 2000).

Ajankdyton hallintaa edellytetdin sekd pitké- ettd lyhytkestoisessa opiskelussa. Ajankdytté maarittda
aktiviteettien valintaa, ja on siten yhteydessd erilaisiin motivaatiotekijéihin, kuten
tavoiteorientaatioon ja opiskelun mielekkyyteen. (Ruohotie 2000.) Myds ulkopuolisen avun
etsiminen on yhteydessd oppimismotivaatioon. Oppilaat, jotka eivit mielestdén tarvitse apua edes
vaikeidenkaan asioiden opiskelussa, eivdt hallitse mydskdin omaa resurssien hallintaa. Heilld on

esimerkiksi ongelmia opiskeluajan séitelyssd ja kdyttdd opitun kertaamiseen tarkoitetun ajan

mielekkadlld tavalla. (Ruohotie 2000.)

Ponnistelujen hallinta eli yrittelidisyys on tirkeimpid oppimisstrategioita ja tietyntyyppinen sidos
motivaation ja kognition valilla. Hyva oppija on tietoinen, milloin opiskelu vaatii lujaa ponnistelua
ja sinnikkdisti jatkamista sekd milloin menestyminen ei vaadi maksimaalista ponnistelua. Hyva
oppija tietdd lisdksi, ettd erilaisiin tehtiviin tulee soveltaa erilaisia oppimisstrategioita. (Ruohotie
2000.) Oppilaat, joilla on korkeampi pystyvyysusko, ponnistelevat sitkedmmin saavuttaakseen

tavoitteensa (Lehtinen ym. 2007; Martin & Marsh 2006).

3.2.2.  Pystyvyysuskon yhteys attribuutioihin

Weinerin (1986) attribuutioteoria kéisittelee sitd, miten yksild selittdd joko onnistumisiaan tai
epdonnistumisia. Teorian mukaan oppilaan onnistumistensa tai epdonnistumistensa syyt jactaan
kolmeen dimensioon; sijainti, pysyvyys ja kontrolloitavuus (Weiner 1986). Attribuution sijainnilla
tarkoitetaan sitd, onko onnistumisen tai epdonnistumisen syy oppilaassa itsessddn vai jossakin
ulkoisessa tekijissd, kuten tehtdvian vaikeus tai helppous (Lehtinen ym. 2007; Weiner 1986).
Pysyvyydelld tarkastellaan, ovatko oppilaan muodostamat syyt voimassa riippuen ajasta vai eivét
(Weiner 1986). Ajasta riippuvia syitd on esimerkiksi sattuma, visymyksen vaikutus tai oppilaan
yrittdmisen vaihtelu, kun taas ajasta riippumattomia on oppilaan lahjakkuus tai kyvykkyys.
Kontrolloitavuudella taas kuvataan sitd, kokeeko oppilas pystyvinsd vaikuttamaan toimintansa syihin
(Weiner 1986). Kontrolloitavia tekijoitd ovat esimerkiksi ponnistelut ja ahkeruus, kun taas

kontrolloimattomia tekijoitd ovat kokeen vaikeus tai opettajan huono opetus.

Tutkimukset koskien attribuutioita tuovat esille, ettd attribuutiot vaikuttavat ajatuksiin aiemmista
tapahtumista sekd kisityksiin ponnisteluista ja omasta itsestd. Tutkimusten mukaan onnistumisten
attribuutiot ovat hyvin usein sisdisid, sitd vastoin epdonnistumisten attribuutiot ovat ulkoisia.

Tutkimuksissa on tullut esille my6s onnistumisen todenndkdisyyden olevan suurempi seuraavalla
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kerralla, kun oppilaalle kerrotaan onnistumisen johtuneen hénen omista kyvyistdin, kuin kerrottaessa
onnistumisen johtuneen sattumasta. Néin ollen kyvykkyys on sisdinen tekijd, kun taas sattuma on
ulkoinen tekijd. Epdonnistuessaan helpossa tehtdvissd tai epdonnistuessaan vaikeassa tehtdvissi
oppilaat kokevat sen johtuvan joko kyvyistddn tai ponnisteluistaan. Kun taas onnistuessaan vaikeissa
tai epdonnistuessaan helpoissa tehtdvissd oppilaat kokevat tarvitsevansa nditd molempia

yhtdaikaisesti. (Kelley & Michela 1980.)

Pystyvyysusko on yhteydessd oppilaan attribuutiotulkintoihin. Pystyvyysuskomukset vaikuttavat
sithen, miten oppilas tulkitsee omaa suoritustaan, epdonnistumistaan tai onnistumistaan. Oppilas, joka
luottaa vahvasti omiin kykyihinsé, voi ajatella epdonnistumisensa johtuvan yrittimisen puutteesta,
kun taas oppilas, jolla pystyvyysusko on heikompi, voi ajatella epdonnistumisensa johtuvan
kykyjensd tai valmiuden puutetta. (Schunk 1990.) Esimerkiksi matematiikassa vahvan
pystyvyysuskon omaavilla esiintyi vdhemmin epdsuotuisia tunnereaktioita kuin heikon
pystyvyysuskon omaavilla (Bandura 1997). Myds Lukinin (2013) tutkimuksen mukaan
pystyvyysusko on yhteydessd attribuutioiden kanssa. Oman suorituksen lopputuloksen tulkinta
puolestaan vaikuttaa oppilaan tulevaan suoritukseen, uusiin tulkintoihin sekd motivaatioon (Ruohotie

1998).
3.3. Tavoiteorientaatioiden yhteys muihin motivaatiotekijoihin

Tavoiteorientaatioiden on todettu olevan yhteydessd muihin motivationaalisiin tekijoihin, kuten
pystyvyysuskoon ja attribuutioihin (Pintrich 1988). Niemivirran (2004) tutkimuksessa
tavoiteorientaatiot olivat yhteydessd pystyvyysuskoon, kiinnostuneisuuteen ja ahdistuneisuuteen
(Niemivirta 2004). My6s Lukinin (2013) tutkimuksen mukaan tavoiteorientaatiot olivat yhteydessa
pystyvyysuskoon, opiskeluponnisteluihin ja periksiantamiseen. Varsinkin oppimisorientaation on
todettu olevan positiivisessa yhteydessd oppilaan pystyvyysuskoon, opiskeluponnisteluihin ja
matematiikan arvosanaan (Lukin 2013) sekd sinnikkyyteen ja haastavampien tehtidvien valintaan
(Elliot & Dweck 1988). Suoritus-1dhestymisorientaation on havaittu olevan positiivisessa yhteydessa
pystyvyysuskoon ja matematiikan oppimistuloksiin, kun taas suoritus-vilttimisorientaation on
todettu olevan enemmain yhteydessd periksiantamiseen ja siihen, ettei sitoudu tekemisiinsd (Lukin
2013; Skaalvik 1997). Vilttimisorientaation on todettu olevan positiivisessa yhteydessé
periksiantamiseen (Niemivirta 2002) ja negatiivisessa yhteydessd matematiikan oppimistuloksiin

(Lukin 2013).

Niemivirran (2000) mukaan tavoiteorientaatioilla on yhteys myds attribuutioithin. Hinen mukaansa
oppimisorientaatio on positiivisessa yhteydessd oppilaiden selityksiin, joissa yrittdmisen ndhtiin
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tuovan hyvid tuloksia ja yrittimisen puutteen tuovan huonoja. Suoritus-ldhestymisorientaatio oli
puolestaan niihin oppilaiden selityksiin, joissa koulussa menestyminen perustuu kykyihin ja kykyjen

puute aiheuttaa huonomman menestymisen.
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamain tutkimuksen tarkoituksena on tutkia 8. ja 9. luokan oppilaiden motivaatiotekijoitd ja niiden

yhteyksii toisiinsa matematiikan kédanteisessd oppimisessa. Téssd tutkimuksessa tarkastellaan ndité

motivaatiotekijoitd sekd muuttuja- ettd henkilokeskeisesti.

1.

Minkdlaisia tavoiteorientaatioita 8. ja 9- luokan oppilailla esiintyy kédédnteisessd

matematiikan opiskelussa?

1.1. Minkélaisia tavoiteorientaatioprofiileja havaitaan 8. ja 9.luokan oppilailla matematiikan

kidnteisessd oppimisessa?

Miten matematiikkaan liittyvét pystyvyysusko, attribuutiot ja resurssien hallinta ryhmittyvit

pystyvyysuskoa ja opiskeluponnisteluja mittaaviksi tekijoiksi 8. ja 9. luokan oppilailla

kadnteisessd matematiikan opiskelussa?

2.1. Minkélaisia pystyvyysuskoprofiileja havaitaan 8. ja 9. luokan oppilailla matematiikan

kadnteisessd oppimisessa?

Miten eri tavoiteorientaatioihin ja pystyvyysuskomuksiin liittyvéit motivaatiotekijit ovat

yhteydessa toisiinsa?

3.1. Minkélaisia yhteyksié eri motivaatiotekijoiden vililld voidaan havaita?

3.2. Mitka taustamuuttujat (sukupuoli, arvosana, opettajan ja vertaisryhmén tuki) ovat

yhteydessé oppilaiden erilaisten tavoiteorientaatioiden kanssa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimusasetelmana tdssd tutkimuksessa on survey-tyyppinen yhden oppilaskohortin
poikittaisasetelma. Tutkimukseen osallistui yhden varsinaissuomalaisen koulun kahdeksannen ja
yhdeksénnen luokan oppilaat, jotka olivat osallistuneet kolmen vuoden ajan kddnteisen oppimisen
opetusmalliin matematiikassa. Tutkimukseen osallistuneista (N=39) tytt6jd oli 21 (53.85%) ja poikia

18 (46.15%).

Tutkimusaineisto on kerédtty Webropol-kyselylld, johon oppilaat ovat vastanneet lukuvuoden lopussa
huhtikuussa 2019. Webropol-kyselyssd mukana olleet osiot olivat taustamuuttujat (sukupuoli,
todistusarvosana matematiikan kohdalla seké tavoitearvosanan kartoittaminen), tavoiteorientaatiot:
oppimis-, suoritus-ldhestymis-, suoritus-vélttdmis- ja vélttimisorientaatiot, pystyvyysusko,
resurssien hallintataidot ja attribuutiotulkinnat, opettajalta ja vertaisryhméiltd saatu tuki sekd

kadnteisen oppimisen opetusmallin toteutuminen.
5.2 Oppilaskysely

Kyselyn avulla pyrittiin selvittdmddn motivaatiotekijoitd sekd niiden yhteyttd toisiinsa ja
taustamuuttujiin. Tutkimuksessa kéytettiin matematiikan osaamisen kartoittamiseen opettajan
antamaa edellistd todistusarvosanaa, eikd tutkimukseen erikseen laadittuja tehtdvid. Kyselyyn

vastaaminen oli oppilaille vapaachtoista.

Taulukko 1. Oppilaille annetut vastausvaihtoehdot kyselyssa.

Oppilaan omaan opiskeluun liittyvissa véittdmissd | Opettajaan, vertaisryhmaén sekd opetusmalliin liittyvissd vaittdmissd

1 = ei sovi minuun lainkaan 1 = tdysin eri mieltd

2 = sopii minuun vain vihin 2 = jokseenkin eri mieltd

3 = jossain mdérin sopii minuun 3 = ei samaa eiké eri mieltd
4 = kyll4, sopii minuun aika hyvin 4 = jokseenkin samaa mieltd
5 =kyll4, sopii minuun oikein hyvin 5= tdysin samaa mielti

Tutkimuksen kyselylomake on laadittu Tuija Lukinin (2013) tutkimuksen avulla. Sekd omaan
opiskeluun liittyvissd ettd opettajaan, vertaisryhmddn ja opetusmalliin liittyvissd véittdmissd oli

kaytosséd S portainen Likert-asteikko (taulukko 1). Kyselylomakkeen vaittimét on esitetty tarkemmin
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taulukoissa 2-6. Esitestauksessa saatujen kommenttien pohjalta muokatut véittimait ovat merkittynd

kursivoituina.

Taulukossa 2 on tuotu esiin kaikki tavoiteorientaatioita mittaavat vaittimét. Tavoiteorientaatioita
mittaavat viittimét 1-24 on koottu Skaalvikin (1997) sekd Middletonin ja Midgleyn (2002)
mittareista. Nididen lisdksi Tuija Lukin (2013) on laatinut viittdiméat 25-27 tidydentdmiin
vilttimisorientaatiota  mittaavia  viittdmid.  Oppimisorientaatiota  mittaavista  vaittdmista
muodostettiin summamuuttuja Oppimisorientaatio, jonka muodostamista tuki Cronbachin alfa,
0=0.86. Suoritus-lahestymisorientaatiota mittaavista véittdmistd muodostettiin summamuuttuja
Suoritus-ldhestymisorientaatio, jonka muodostamista tuki Cronbachin alfa, 0=0.85. Suoritus-
vilttimisorientaatiota  mittaavista  vaittdmistdi  muodostettiin - summamuuttuja  Suoritus-
vdlttamissorientaatio, jonka muodostamista tuki Cronbachin alfa, 0=0.87. Vilttimisorientaatiota
mittaavista vdittdmistd muodostettiin summamuuttuja Vdilttimisorientaatio, jonka muodostamista

tuki Cronbachin alfa, 0=0.80.

Taulukko 2. Kyselyssé oppilaan tavoiteorientaatiota mittaavat vaittdmat.

Oppimisorientaatioviittimat

—_—

Matematiikan opiskelussani minulle on tarkedd, ettd opin aina jotakin uutta.

2. Opiskellessani matematiikkaa haluan ymmaértdd asioita paremmin.

Minulle on tdrkedd, ettd opin ratkaisemaan erilaisia matematiikan ongelmatehtdvid, joita oppitunneilla tai
kotona tulee vastaan.

3. Pidén erilaisten ongelmien pohtimisesta ja olen valmis silloin tydskentelemain kovastikin.
4. Oppimani asiat saavat minut haluamaan oppia niistd viela lisda.

5. Opiskellessani matematiikkaa haluan oppia mielenkiintoisia asioita.

6. Tirked syy, miksi teen matematiikan tehtdvdni, ettd minusta on mukavaa oppia uusia asioita.
7. Piddn erityisesti sellaisista matematiikan tehtdvistd, joissa saa ajatella ja pohtia.

Suoritus-lihestymisorientaatioviittimit

8. Tunnen, ettd menestyn matematiikan opiskelussani hyvin silloin, kun menestyn paremmin kuin muut
oppilaat.

9. Yritdn saada matematiikan kokeista parempia arvosanoja kuin oppilastoverini.

10. Pyrin aina tai usein parjaddmain matematiikan koulutehtdvisséni paremmin kuin muut.

11. Minulle on tarkedi, ettd osaan ratkaista sellaisia matematiikan tehtivii, joita muut eivit osaa.

12. Minusta tuntuu tosi hyvéltd, jos olen luokassa ainoa, joka osaa vastata opettajan kysymykseen.

13. Haluan, ettéd opettaja huomaa, jos osaan jonkin asian paremmin kuin useimmat muut.

Suoritus-vilttimisorientaatioviittimait

14. Kun vastaan matematiikan tunnilla, olen huolissani siitd, mitd muut oppilaat ajattelevat vastauksestani.
Poistettu kokonaan, koska ei sovellu kddnteisen oppimisen opetusmalliin.

15. Matematiikan tunnilla minua huolettaa, etten vaan toimisi muiden silmissid h6lmaosti.

16. Tydskennellessdni matematiikan tunnilla, olen huolissani siitd, mitd muut oppilaat ajattelevat minusta.

17. Jos vastaan védrin matematiikan tehtdvidn tunnilla, suurin huoleni on, mitd muut minusta silloin
ajattelevat. (muokattu opetusmuotoon sopivaksi — tunneilla ei opettaja kysele luokalta yhteisesti)

18. Pahinta virheiden tekemisessi on se, ettd joku muu oppilas saattaisi huomata sen.

19. Matematiikan opiskelussa minulle on tirked, ettd viiltyn niyttiméistd ~tyhmalti”.
Vilttimisorientaatioviittimiit

20. Opiskellessani matematiikkaa pyrin tekeméén tditd mahdollisimman vahén.
21. En valitse sellaisia matematiikan tehtdvid, jotka vaativat paljon tyétd.
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22. Pidén matematiikan opiskelusta eniten silloin, kun ei tarvitse tyoskennelld kovasti.

23. Opiskellessani matematiikkaa toivon, ettd voisin jotenkin vélttda vaikeita asioita.

24. Matematiikassa opiskellaan vain vahén sellaisia asioita, jotka kiinnostavat minua.

25. Arvelen usein, ettd jokin matematiikan tehtdva epdonnistuu minulta, joten en edes yritd tehda sita.
26. Omalla yrittamiselldni voin vain vdhdn vaikuttaa matematiikan oppimiseen.

Taulukossa 3 on tuotu esille pystyvyysuskoa, attribuutioita ja resurssien hallintataitoja mittaavat
véittdmat. Tutkimuslomakkeessa kéytetyissd pystyvyysuskoa mittaavat vdittdmét on koottu MSLQ
mittarin self-efficacy for learning and performance -osiosta ja niihin ovat lisiksi vaikuttaneet PALS-
mittarin academic efficacy -osion véittdimét. Lukin (2013) on esittinyt viittdmadt vihemman
ehdottomissa muodoissa kuin miti ne alkuperdisind ovat olleet ja vdittdmit on muutettu sopimaan
sekd matematiikkaan ettd ylédkoululaisille. Kéytetyt pystyvyysuskoa mittaavat vdittaimét (28-34) on
tuotu esille taulukossa 3, jossa esitetddn myos attribuutioihin seki resurssien hallintataitoihin liittyvét
vdittdmat. Attribuutioita mittaavista véittdmistd kolme (véaittdmét 35-37) Lukin (2013) on ottanut
MSLQ-mittarista ja ndma vaittdmat mittaavat siséisid syitd. Loput kolme attribuutiovéittimai (38-
40) mittaavat ulkoisia onnistumisen tai epdonnistumisen syité ja ne ovat Ruohotien (1995) mittarista.
Viittdmit 4146 ovat MSLQ-mittarista ja ne mittaavat yrittelidisyyttd ja ponnistusten hallintaa tai
ajankdyton hallintaa. Lukin (2013) on tdydentdnyt resurssien hallintataito osiota kolmella viittamalla
(47-49), jotka liittyvdt oppilaan yrittdmiseen, sinnikkyyteen ja periksiantamattomuuteen

matematiikan tehtivissa.

Taulukko 3. Kyselyssd oppilaan pystyvyysuskoa, attribuutioita ja resurssien hallintataitoja mittaavat
vaittamat.

Pystyvyysuskoa mittaavat viittimét

27. Uskon, ettd pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematiikan tehtdvistd, joita minulle ensi lukuvuonna
annetaan.

28. Uskon, ettd pystyn ratkaisemaan KkaikKi tai ldhes kaikki ensi lukuvuoden matematiikan tehtdvdt, jos vain
ponnistelen riittivdin lujasti.

29. Uskon, ettd ymmdrrdn ja pystyn oppimaan ainakin puolet niistd asioista, joita ensi lukuvuoden
matematiikan tunnilla opetetaan.

30. Olen vakuuttunut siitd, ettd ymmdrrdn ja pystyn oppimaan KaikKi tai lihes kaikki asiat, jotka ensi
lukuvuoden matematiikan tunneilla opetetaan.

31. Uskon, ettd pystyn saamaan parempia arvosanoja matematiikassa, jos yritdn enemman.

32. Uskon, ettdi opin 9. luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin, ettd minun on helppo jatkaa
matematiikan opiskelua ammattikoulussa/lukiossa.

33. Uskon, ettd voin oppia vaikeita asioita, jos opettaja kannustaa minua riitt@vasti.

Uskomuksia onnistumisen ja epidonnistumisen syisti mittaavat viittimit

34. On minun omaa syytdni, jos en opi jotakin matematiikan tunnilla opetettua asiaa. Mind nyt vaan olen
sellainen, joka ei kuitenkaan tajua ndita”.

35. Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita, jos kiinnitdn huomiota sithen, miten opiskelen ja
opettelen hyvid opiskelutapoja.

36. Jos saan matematiikan kokeesta hyvén tai kiitettdvén numeron, se johtuu padasiassa siitd, ettd olen itse
osannut opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin.

37. Erinomainen menestymiseni matematiikan tehtdvdssd tai kokeessa johtuu vain siitd, ettd silloin asia on ollut
tosi helppo.

38. Jos joskus en ole ymmartinyt jotakin matematiikassa opetettua asiaa, se on johtunut siitd, ettd asia on ollut
minulle aivan liian vaikea.
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39. Hyvi menestyminen matematiikan opiskelussa johtuu 1dhinné hyvéstd opetuksesta. Opettajan opetus
merkitsee tosi paljon.

Yrittelidisyytti ja ponnistusten hallintaa seki ajanhallintaa mittaavat viittimat

40. Tyoskentelen lujasti selviytydkseni matematiikan opiskeluissani, vaikka en kaikista aihepiireista ja
tehtavistd pitdisikadn.

41. Minulle ei tuota vaikeuksia yrittdd ratkaista matematiikan tehtivdd, vaikka se ei olisikaan kovin
kiinnostava.

42. Olen monesti niin laiska ja tympaéntynyt matematiikan tehtévien tekemiseen, ettd jitdn niiden tekemisen
kesken.

43. Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden opiskelussa ja teen vain kaikkein
helpoimmat tehtévit.

44. En kdytd paljon aikaa matematiikan tehtdvien tekemiseen kotona tai kokeeseen harjoitteluun, koska minulla
on niin paljon muuta tekemistd.

45. Kdytdin matematiikan tehtdivien tekemiseen varaamani ajan tehokkaasti kotona.

46. Yritdn aina parhaani mukaan tehdd kaikki matematiikan tehtdvit, vaikka ne tuntuisivat vaikeilta.

47. Yleensd en jaksa yrittdd tehdd matematiikan tehtdvid kovinkaan kauan, koska ajattelen, etten kuitenkaan
osaisi tehda niita.

48. Pyrin aina tunnollisesti tekemddn matematiikan tehtdvdt kotona niin hyvin kuin osaan.

Taulukossa 4 on esitettynd viittimat, jotka koskevat opettajalta saatua tukea. Viittdmistd 50-53
pohjautuvat Johnsonin ja Johnsonin (1983) mittariin, vaittima 54 pohjautuu Belmontin ym. (1992)
TASC-mittariin ja viittdimat 55-57 Lukin (2013) on tiydentényt itse. Opettajan tukea koskevista
véittdmistd muodostettiin summamuuttuja Opettajan tuki, jonka muodostamista tuki Cronbachin alfa,

0=0.72. Summamuuttujassa véite 54 on muutettu kiainteiseksi.

Taulukko 4. Opettajalta saatavaa tukea mittaavat véittimat

Minusta tuntuu, etti...

49. ...opettajani valittia siitd, kuinka hyvin mind opin matematiikan tunnilla.

50. ...opettajani on kiinnostunut siitd, miten miné olen tehnyt matematiikan tehtévani.

51. ...opettajani aidosti haluaa auttaa minua oppimaan matematiikkaa.

52. ...opettajani haluaa, ettd teen parhaani matematiikan opiskelussani ja kannustaa minua siiné.
53. ...vaikka tarvitsisin apua matematiikassa, opettaja ei auta minua.

54. ...opettajani rohkaisee minua kysymaéén, jos en ymmaérré jotakin matematiikan asiaa.

55. ...opettajani huomaa sen, milloin tarvitsen apua.

56. ...opettajani antaa mielelldén tukiopetusta, jos pyydén sitd.

Taulukossa 5 on esitettynd vertaisryhmadltd saatavaa tukea mittaavat viittimidt. Johnsonin ja
Johnsonin (1983) mittarista on perdisin véittdmit 58-60, jotka ovat muokattu matematiikan
opiskeluun liittyviksi. Nididen véittdimien lisdksi Lukin (2013) on laatinut itse véittimét 61-65.
Vertaisryhmin tukea koskevista véittdmistd muodostettiin summamuuttuja Vertaisryhmdn tuki, jonka

muodostamista tuki Cronbachin alfa, 0=0.82.

Taulukko 5. Vertaisryhmailtd saatavaa tukea mittaavat vaittimat.

57. Kaverini toivovat minun tekevén parhaani matematiikan opiskelussani.
58. Kaverini haluavat auttaa minua ymmartiméaan matematiikkaa.
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59. Kaverini vélittivit siitd, kuinka hyvin mind opin matematiikkaa.

60. Juttelen kaverieni kanssa matematiikan tehtévistd muuallakin kuin matematiikan tunneilla.

61. Kaverini kannustavat minua matematiikan opiskelussani.

62. Kaverini ovat iloisia puolestani, jos menestyn hyvin matematiikassa.

63. Kaverini selittdvét mielellddn matematiikan tehtdvid muille, jos joku tarvitsee apua.

64. Juttelemme kaverieni kanssa matematiikan kokeen jilkeen siitd, miten koe meni ja miten osasimme

Taulukossa 6 on esitettynd kdénteisen oppimisen toteutumiseen liittyvét véittdmait. Vdittdimat olen
itse muodostanut kadnteisen oppimisen teoriaosuuden avulla. Viimeinen kohta (71) on avoin
kysymys kédédnteisen oppimisen kokemisesta, ja télli pyrin saavuttamaan oppilaiden mielipiteen

kddnteisestd oppimisesta todenmukaisena.

Taulukko 6. Opetusmallin toteutumista mittaavat vaittamat

65. Saan edetd matematiikan tunneilla tehtdvissd omalla tahdilla

66. Omat valintani motivoivat minua oppimaan matematiikkaa

67. Luokkakaverini ovat tukeneet matematiikan oppimistani

68. Olen itse auttanut luokkakaveriani matematiikan tehtavissi

69. Valmistaudun seuraavalle matematiikan tunnille kotona tutustumalla seuraavaan aiheeseen
70. Millaisena olet kokenut kéadnteisen oppimisen matematiikan tunnilla?

Avoimen kysymyksen vastaukset luokiteltiin viisiportaiseen Likert-asteikkoon viittdmén
”Kéénteinen oppiminen on hyvé opetusmuoto” mukaan (taulukko 7). Opetusmalliin liittyvistd
vaittdmistd, lukuun ottamatta vaittimad 69, on muodostettu summamuuttuja Opetusmallin

toteutuminen, jonka muodostamista tuki Cronbachin alfa, a=0,68.

Taulukko 7. Esimerkit avoimen kysymyksen (vdittdma 71) vastausten luokittelusta

Téysin eri mielté (1) En pidi
En tykkaa
Mieluummin perus opetusta.

Huonona. Se ei ole onnistunut hyvin. Pitdisi vaihtaa normaaliin
tapaan.

Vaikeeta edetd omaan tahtiin. Kaikki menee eri kohdissa, joka on
tyhméa. Sekasortoista, ei sovi mulle, huono opiskelutapa

Jokseenkin eri mielti (2) Ehki vihin haastava
Opettajan kanssa olisi helpompaa.

Olen kokenut hieman hankalaksi sopeutua
Ei samaa eikéd eri mielté (3) En tie iha jees

En osaa vastata.

Jokseenkin samaa mieltd (4) Kiva kun saa edetd omaa tahtia, mutta kaikkia asioita ei aina
ymmaérrd yksin.
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Hieman vaikeaa, mutta olen aina saanut apua tarvittacssa ja olen
paassyt vaikeistakin tehtivistd eteenpdin

Se on ollut mukavaa, silld pddsen etenemdén omaan tahtiini.
Muilla tosin on jonkin verran ongelmia.

Than ok. Saa edetd omaa tahtia. Se on aika rauhallista.

Kéinteinen oppiminen on hyvé opetustapa, jos se tehddin oikein.
Ennen meill4 oli huono opettaja ja kirja joten se ei ollut mukavaa.
Kokonaisuudessaan pidan opetustavasta

Tédysin samaa mielti (5) Se on kivaa

Mukavaa, kun saa edetdi omaa vauhtia, tehdd oman tasoisia
tehtédvid ja padttdd milloin teen kokeen

Se on rentoa, mutta siind oppii.
Osaan itse opiskella, perehtyéd paremmin.

Kédnteinen oppiminen on ollut mielestdni helpompi tapa oppia

5.3 Aineiston analysointi

Kyselyn tuloksia analysoitiin IBM SPSS Statistics 25 -ohjelman avulla. Kyselyn viittdmista
muodostettiin - summamuuttujia. Tavoiteorientaatioita mittaavista véittdmistd muodostettiin
summamuuttujat Oppimisorientaatio, Suoritus-ldhestymisorientaatio, Suoritus-vdlttdmisorientaatio
ja Vilttamisorientaatio. Opettajalta saatuun tukeen liittyvistd vaittdmistd muodostettiin
summamuuttuja Opettajalta saatu tuki. Vertaisryhmailtd saatuun tukeen liittyvistd véittimistd
muodostettiin  summamuuttuja Vertaisryhmdltd saatu tuki. Kéianteisen oppimiseen liittyvistd
vaittdmistd muodostettiin  summamuuttuja Opetusmallin toteutuminen. Avoimen kysymyksen

vastaukset luokiteltiin viisiportaisella Likert-asteikolla (taulukko 7).

Pystyvyysuskoa, attribuutioita ja resurssien hallintaa koskevat vdittdmit luokiteltiin
summamuuttujiksi faktorianalyysin avulla. Ndiden summamuuttujien sekd taustamuuttujien
tunnuslukuja ja frekvenssejd on kuvailtu. Tavoiteorientaatioiden sekd motivaatiotekijoiden kohdalla

oppilaat on luokiteltu vastaustensa perusteella klusterianalyysilld saatuihin ryhmiin.

Muuttujien vélistd riippuvuutta analysoidaan Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoimella.
Korrelaation avulla tutkitaan kahden muuttujan  vilistd riippuvuutta.  Spearmanin
jarjestyskorrelaatiokerrointa kdytetdan silloin, kun muuttujien vélinen riippuvuus ei vélttimatta ole
lineaarista. Jarjestyskorrelaatiokertoimen arvo vaihtelee -1:n ja +1:n vélilld niin, ettd mitd 1dhempani
arvo on ykkostd, sitd suurempi yhteys muuttujien vélilld on. Korrelaatioiden avulla muuttujien vélisid
selityssuhteita analysoidaan regressioanalyysilld. Regressioanalyysilld pyritdén selvittimddn paras
mahdollinen selittdvien eli riippumattomien muuttujien yhdistelméa ennustaessa yhté selittdvaa, eli

riippuvaa muuttujaa. (Heikkild 2014.)
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6 TULOKSET

6.1. Kuvailevaa tilastotietoa

Taulukkoon 8 on eriteltynid oppilaiden taustamuuttujista keskiarvo, keskihajonta, mediaani, maksimi
ja minimi. Aineistossa matematiikan arvosanat jakautuivat laajasti arvosanan viisi ja kymmenen
vélille. Keskiarvojen mukaan sekd opettajan ettd vertaisryhmin tuki koettiin hyvéksi. Myds
opetusmallin toteutuminen koettiin hyvénd, vaikka vastauksissa oli hajontaa enemmain verrattuna

opettajan ja vertaisryhmén tukeen.

Taulukko 8. Oppilaiden taustamuuttujien tunnuslukuja (n=39).

Keskiarvo Keskihajonta Mediaani Maksimi Minimi

Matematiikan arvosana 8.10 141 8 10 5

Opettajan tuki 3.84 0.60 3.94 5 2.63
Vertaisryhman tuki 3.43 0.64 3.38 5 2.25
Opetusmallin toteutuminen 3.60 0.76 3.60 5 1.60

6.2. Oppilaiden tavoiteorientaatiot matematiikan kiénteisessd oppimisessa

Taulukossa 9 on esitetty tavoiteorientaatioiden tunnuslukuja. Oppimisorientaation keskiarvo (3.26)
on tavoiteorientaatioista voimakkain, vilttdmisorientaation keskiarvo (2.85) on toiseksi voimakkain,
suoritus-ldhestymisorientaation keskiarvo (2.59) on toiseksi heikoin ja suoritus-vilttimisorientaation
keskiarvo (2.30) on heikoin. Tyttdjen ja poikien vélilld vastauksissa ei ole huomattavaa eroa;
valttdmisorientaation kohdalla keskiarvojen ero on pienin (0.07) ja suoritus-vilttimisorientaation
kohdalla suurin (0.70). Mann-Whitney U-testin perusteella tyttéjen ja poikien vilinen ero on vain

suoritus-valttimisorientaation kohdalla tilastollisesti merkitsevé (liite 1).

Taulukko 9. Tavoiteorientaatioiden tunnuslukuja.
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N keski- keski- mediaani minimi = maksimi

arvo hajonta

Oppimis- kaikki 39 3.26 0.71 3.13 1.88 4.88
orientaatio

pojat 18 3.31 0.63 3.13 2.25 4.88

tytot 21 3.21 0.79 3.38 1.88 4.50
Suoritus- kaikki 39 2.59 0.95 2.50 1.00 4.33
lahestymis

pojat 18 2.83 0.94 2.92 1.17 4.17

tytot 21 237 0.93 2.17 1.00 4.33
Suoritus- kaikki 39 2.30 0.98 2.20 1.00 4.80
valttimis

pojat 18 2.68 1.07 2.50 1.00 4.80

tytot 21 1.98 0.79 2.00 1.00 4.00
Vilttamis-  kaikki 39 2.85 0.73 2.86 1.57 4.43
orientaatio

pojat 18 2.89 0.69 3.00 1.57 4.43

tytot 21 2.82 0.77 2.86 1.71 4.29

Muuttujakeskeisen tarkastelun lisdksi analysoidaan, missd mddrin tutkimukseen osallistuvat oppilaat
jakautuvat erilaisiin alaryhmiin tavoiteorientaatioiden suhteen. Oppilaat jaoteltiin erilaisiin
alaryhmiin K-keskiarvoklusterianalyysin perusteella. Klusterianalyysin tulosten mukaan jarkevinta
oli jaotella oppilaat kolmeen eri ryhmaiin tavoiteorientaatioiden mukaan. Tuloksena saatujen kolmen
eri profiilin vililld voidaan huomata selkeét eroavaisuudet (kuvio 5). Tarkasteltaessa klustereita pitda
huomioida, ettd nollataso, eli z-arvo saa arvokseen 0, tarkoittaa koko otoksen keskiarvoa kunkin

motivaatiomuuttujan kohdalla.

Kuviossa 5 ensimmiisend oleva klusteriryhmi nimettiin suoritus-oppimissuuntautuneiksi, koska
tdssd ryhméssd olevilla oppilailla  korostuu  suoritus-lihestymisorientaatio,  suoritus-
valttdmisorientaatio sekd oppimisorientaatio. Tédhidn ryhmiin sijoittuneilla valttimisorientaatio jaa

selvisti alle kaikkien oppilaiden keskiarvon. Tédhdn ryhmddn kuuluvat oppilaat haluavat suoriutua
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tehtdvistd toisaalta ndyttddkseen kykynsd ja taitonsa muille sekd saada parempia arvosanoja kuin
muut oppilaat, toisaalta oppiakseen ja ymmartddkseen oppimaansa. He ovat kuitenkin myos
huolissaan siitd, miten muut nédkevit heiddn suoriutumisensa ja epdonnistumisensa. He eivét

kuitenkaan jitd tehtdvidin tekeméttd tyomadrén tai epdonnistumisten vuoksi.

Toinen ryhma nimettiin eriytyméttomiksi, koska heilld mikdén orientaatio ei ole eriytynyt. Heilld vain
oppimisorientaatio on noussut kaikkien oppilaiden keskiarvon ylédpuolelle. Tdhdn ryhméén kuuluvat
eivit vilttele matematiikan tehtdvid, murehdi muiden mielipiteitd suoriutumisestaan tai halua néyttaa

paremmalta kuin muut sen enempédd kuin muutkaan.

Ja viimeinen klusteriryhmd nimetddn vélttimissuuntautuneiksi, koska heilli painottuvat
vélttdmisorientaatio sekd suoritus-vélttimisorientaatio. Tdhdn ryhméédn sijoittuneet oppilaat eivét
halua kéyttdd aikaansa matematiikan tehtiviin, eivdtkd he ole kiinnostuneita matematiikan
opiskelusta niin, ettd ymmartiisiviat oppimansa. Koska myds suoritus-vélttdmisorientaatio korostuu
tidssd ryhmaéssd, tdhdn ryhmaian kuuluvat oppilaat pohtivat muita enemmaén, mitd muut ajattelevat

heidén epdonnistuessaan.

1,5
1
£ 05 B Oppimisorientaatio
9]
Q B Suoritus-lahestymisorientaatio
o
N Suoritus-valttamisorientaatio
0 . Valttamisorientaatio
-0,5
-1
Suoritus-oppimissuuntautuneet (n=6) Eriytymattomat (n=20) Vilttamissuuntautuneet (n=13)

Kuvio 5. Oppilasryhmien erilaiset profiilit tavoiteorientaatioiden suhteen

Oppilaat jakautuivat tavoiteorientaatioklusterehin niin, ettd 6 oppilasta (15.38 %) sijoittui suoritus-

oppimissuuntautunut -klusteriin, 20 oppilasta (51.28 %) eriytyméttomiin -klusteriin ja 13 oppilasta
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(33.33 %) vilttamissuuntautunut -klusteriin. Sukupuolen ja tavoiteprofiiliin sijoittumisen vilistd
riippuvuutta ei voida todeta, koska khiin nelidtestin edellytykset eivit tdyty vaan odotetuista
frekvensseistd yli 20 % (33.33 %) on alle 5. Kontingenssikertoimella mitataan kahden
nominaaliasteikollisen muuttujan vélistd riippuvuutta ja sitd voidaan kiyttdd myds riippuvuutta
tutkittaessa. Arvoa tulkitaan niin, ettd kertoimen ollessa alle 0.3 riippuvuus on heikko ja ollessaan yli
0.6 riippuvuus on voimakas. Kontingenssikertoimen arvo sukupuolen ja tavoiteorientaatioprofiileihin

jakautumisen vilille on pieni (0.203), jolloin niiden vililld on heikko riippuvuus (p=0.423).
6.3. Oppilaiden pystyvyysuskoa ja opiskeluponnisteluja kuvaavat tekijit

Pystyvyysuskoon, attribuutioon ja resurssienhallintaan liittyvien vdittdmien tiivistimiseen kdytettiin
faktorianalyysid. Faktorianalyysi tehtiin kolmessa vaiheessa. Ensimmaéisessi vaiheessa mukana olivat
kaikki pystyvyysuskoon, attribuutioon ja resurssienhallintaan liittyvat vdittdimat. Téssd vaiheessa
kahden véittdimin lataukset jiivét pieniksi (alle 0.30), ja ne on jétetty pois. Seuraavassa vaiheessa
yhden véittdmaén lataus jéi pieneksi, joten se on myd0s jétetty pois. Lopullinen faktorianalyysi on tehty

jéljelle jaédneistd 19 viittimasta.

Lopullisessa faktorianalyysissd on paddytty neljdén faktoriin (liite 2). Faktoriratkaisu selittdd 63.54
% muuttujien havaitusta yhteisvaihtelusta. KMO-testid (Kaiser-Meyer-Olkin-testi) kéytettiin
faktorianalyysin pétevyyden tarkasteluun. KMO-testin tunnusluku oli tdssd analyysissd 0.82, jota
voidaan pitdd hyvana. Bartlettin sfadrisyystesti (p<0.001) osoittaa muuttujien korreloituvan hyvin, ja
néin ollen faktorianalyysin teko on ymmarrettivii. Goodness-of-fit testissi tulostuva y>-testin tulos

osoittaa, ettd korrelaatiomatriisien vélilld ei ole tilastollisesti merkitsevad eroa (p>0.05).

Taulukossa 10 on esitetty lopullinen faktoriratkaisu. Faktorit nimetdén niihin sijoitettujen vdittamien
avulla. Ensimmadiselle faktorille annetaan nimeksi pystyvyysusko, toiselle faktorille luovuttaminen,
kolmannelle opiskelijaponnistelija ja neljdnnelle tunnollisuus. Selitysasteet rotatoidussa ratkaisussa
ovat ensimmadiselld faktorilla 19.7%, toisella faktorilla 18.1%, kolmannella faktorilla 15.7% ja

neljénnelld faktorilla 11.3%.

Taulukko 10. Motivaatiomuuttujien neljan faktorin ratkaisu, varimax-rotaatio (n = 39).

Faktorit
1 2 3 4 kommunaliteetti
Uskon, ettd ymmarrén ja pystyn oppimaan ainakin puolet niisté asioista, joita ensi 753 369 0735
lukuvuoden matematiikan tunnilla opetetaan
Uskon, ettd opin 9.luokalla matematiikassa opetetut asiat niin hyvin, ettd minun
635 -351 0.583
on helppo jatkaa matematiikan opiskelua ammattikoulussa/lukiossa.
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Olen vakuuttunut siité, ettd ymmérrén ja pystyn oppimaan kaikki tai ldhes kaikki

613 -399 .565 0.862
asiat, jotka ensi lukuvuoden matematiikan tunnilla opetetaan. ‘
Uskon, etté t tkai inaki let t tiikan tehtdvistd, joit

skon, ettd pystyn ratkaisemaan ainakin puolet matematikan tehtavists, joita | .. 363 0,613
minulle ensi vuonna annetaan.
Jos saan matematiikan kokeesta hyvédn tai kiitettdivin numeron, se johtuu
_ . . _ _ _ -561 0.490
pédasiassa siitd, ettd olen itse osannut opiskella kokeessa kysytyt asiat hyvin.
(0] i téni, j i jotaki t tiikan t ill tett iaa.
n minun omaa syytini, jos en opi jotakin matematiikan tunnilla opetettua asiaa. | .| coo| a0 0556
Mini nyt vain olen sellainen, ’joka ei kuitenkaan tajua néitd”.
Tiukan paikan tullen annan periksi vaikeiden matematiikan asioiden opiskelussa 762
. 0.614
ja teen vain kaikkein helpoimmat tehtévat.
Yritdn aina parhaani mukaan tehdd kaikki matematiikan tehtdvit, vaikka ne
-.548 416 0.570
tuntuisivat vaikeilta. (Tulkinta kd&nnettynd)
Minulle ei tuota vaikeuksia ponnistella lo n asti, vaikka matematiikan
u i vaikeu ponni ppuu i, v i 386 -.545 0.457
tehtévit eivit joskus olekaan kovin kiinnostavia. (Tulkinta kdénnettyna)
Olen monesti niin laiska ja tympédantynyt matematiikan tehtdvien tekemiseen, ettéd
536 -.404 0513
jatén niiden tekemisen kesken. )
Jos josk 1 artdnyt jotaki t tiik: tett i
os joskus en ole ymmartanyt jotakin matematitkassa opetettua asiaa, se on | o og 0,653
johtunut siité, ettd asia on ollut minulle aivan liian vaikea
Yleensd en jaksa yrittdd tehdd matematiikan tehtdvid kovinkaan kauan, koska 767
. 0.733
ajattelen, etten kuitenkaan osaisi tehdé niité.
Pystyn oppimaan vaikeitakin matematiikan asioita, jos kiinnitidn huomiota siihen, 405 17 0,586
miten opiskelen ja opettelen hyvid opiskelutapoja.
Uskon, ettd voin oppia vaikeitakin asioita, jos opettaja kannustaa minua riittavasti. 804 0.701
Tyoskentelen lujasti selviytydkseni matematiikan opiskeluissani, vaikka en 899
. 0.888
kaikista aihepiireistd ja tehtdvistd pitdisikdén.
Uskon, ettd t tkai kaikki tai ldhes kaikki i luk di
skon, ettd pystyn ratkaisemaan kaikki tai ldhes kaikki ensi lukuvuoden| . | ., .| 1o 0.655
matematiikan tehtévét, jos vain ponnistelen tarpeeksi lujasti.
Kaytdn matematiikan tehtivien tekemiseen varaamani ajan tehokkaasti kotona. 448 606 0.621
Pyrin aina tunnollisesti tekemdén matematiikan tehtivit kotona niin hyvin kuin 804
’ 0.654
osaan.
En kéytéd paljon aikaa matematiikan tehtdvien tekemiseen kotona tai kokeeseen
harjoitteluun, koska minulla on niin paljon muuta tekemistd. (Tulkinta 475 -.484 0.589

kddnnettynd)

Faktorianalyysin avulla muodostettujen uusien muuttujien reliabiliteetti tarkastettiin Cronbachin
alfan avulla. Tarkastelussa Cronbachin alfa arvot eri muuttujille vaihtelee vililld 0.65-0.87 eli
reliabiliteetti on hyva kaikilla néilld muuttujilla. Tdmén vuoksi summamuuttujien muodostaminen on
perusteltua. Taulukossa 11 on esitetty summamuuttujien tunnuslukuja. Keskiarvojen mukaan

pystyvyysusko ja opiskeluponnistelut koettiin vahvempina kuin luovuttaminen ja tunnollisuus, joista

33



tunnollisuus oli heikointa. Mann-Whitney U -testin mukaan tyttdjen ja poikien vélinen ero on

tilastollisesti merkitseva vain opiskeluponnistelujen kohdalla (liite 3).

Taulukko 11. Pystyvyysuskoon, luovuttaminen, opiskeluponnisteluihin ja tunnollisuuteen liittyvid

tunnuslukuja.
Pystyvyysusko

N keskiarvo keskihajonta mediaani minimi maksimi Cronbachin o
yht. 39 3.33 0.86 3.20 1.60 5.00 0.86
tytot 21 3.30 0.91
pojat 18 3.36 0.81

Luovuttaminen

N keskiarvo keskihajonta mediaani minimi maksimi Cronbachin o
yht. 39 2.81 0.87 2.71 1.14 5.00 0.87
tytot 21 2.89 0.96
pojat 18 2.82 0.76

Opiskeluponnistelut

N keskiarvo keskihajonta mediaani minimi maksimi Cronbachin o
yht. 39 3.35 0.92 3.50 1.50 5.00 0.85
tytot 21 3.61 0.85
pojat 18 3.06 0.94

Tunnollisuus

N keskiarvo keskihajonta mediaani minimi maksimi Cronbachin o
yht. 39 2.23 0.81 2.00 1.00 4.00 0.65
tytot 21 2.11 0.81
pojat 18 2.37 0.81

Kuten tavoiteorientaatioiden kohdalla, niin myds ndiden muodostettujen faktoreiden kohdalla

muodostettiin ryhmittely klusterianalyysin avulla. Klusterianalyysin tuloksena saatiin kolme

toisistaan eroavaa ryhméid (kuvio 6). Klusterit on nimetty sen avulla, miten pystyvyysuskon,

luovuttamisen, opiskeluponnistelun ja tunnollisuuden pylvait sijoittuvat. Ensimmadinen klusteri (n=8)

nimetddn pystyvdisiksi ponnistelijoiksi. Tdhidn ryhmédin kuuluvilla on keskimédriistd korkeampi

pystyvyysusko,

opiskeluponnistelut sekd tunnollisuus ja Iluovuttaminen on keskimaérdista

34



alhaisempi. He siis luottavat omiin kykyihinsd ja ponnistelevat tehtivissd epdonnistumisista ja
vaikeustasosta huolimatta. Toinen klusteri (n=20) nimetéén epdvarmoiksi. Tdhidn ryhmiin kuuluvat
oppilaat eivdt ole varmoja, voivatko luottaa omiin kykyihinsd. Heiddn pystyvyysuskonsa ja
tunnollisuutensa ovat keskiméérdistdi heikompaa, mutta he kuitenkin ponnistelevat hiukan
keskiméérdistd enemmén suorituksissaan. Kolmas klusteri (n=11) nimetéédn periksiantajiksi. Tdhdn
ryhmdian kuuluvilla pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja tunnollisuus on keskiméérdista
heikompaa, kun taas luovuttaminen on keskimédardistd vahvempaa. Ndma oppilaat eivét siis usko
omien kykyjensd riittdvadn oppimiseen ja he luovuttavat helposti vaikeuden kohdatessaan. He my0s

jattavit usein tehtdvid tekemdttd tairkedmpiin asioihin vedoten.

2,5

1,5

B Pystyvyysusko
0,5 ystyvyy

M Luovuttaminen

0 . Opiskeluponnistelut
I Tunnollisuus

-0,5

Z-pisteet

-1,5

Pystyvaiset ponnistelijat (n=8) Epdvarmat (n= 20) Periksiantajat (n=11)

Kuvio 6. Oppilaiden profiilit pystyvyysuskon, luovuttamisen, opiskeluponnisteluiden ja

tunnollisuuden suhteen

Kontingenssikertoimen arvo sukupuolen ja ndihin klustereihin jakautumisen vélille on pieni (0.096),
jolloin niiden wvalilli on heikko riippuvuus (p=0.834). Pystyvyysuskoprofiiliryhmit olivat
tilastollisesti merkitsevisti yhteydessid matematiikan arvosanan kanssa (r?= 0.20). Oppilailla, jotka
olivat sijoittuneet pystyvéisiin ponnistelijoihin, oli paremmat arvosanat kuin muilla ja periksiantajiin
sijoittuneilla ~ oli  huonommat arvosanat. =~ Myds tavoiteorientaatioprofiiliryhmien  ja
pystyvyysuskoprofiiliryhmien vililld havaittiin yhteys (r> = 0.32). Suoritus-oppimissuuntautuneisiin
sijoittuneet oppilaat sijoittuivat pystyvdisiin ponnistelijoihin ja epdvarmoihin, eriytyméattomét

sijoittuivat suurimmaksi osaksi epdvarmoihin sekéd vélttamisorientoituneet sijoittuivat periksiantajiin
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ja epdvarmoihin (Taulukko 12). Regressioanalyysin mukaan matematiikan arvosana selitti

sijoittumista pystyvyysuskoprofiiliryhmiin (p<0.01) ja tavoiteorientaatioprofiiliryhmiin (p<0.05).

Taulukko 12. Tavoiteorientaatioprofiilin ja pystyvyysuskoprofiilin vilinen yhteys

Pystyviiset ponnistelijat ~ Epdvarmat Periksiantajat
Suoritus-oppimissuuntautuneet 4 2 0
Eriytymattomét 4 12 4
Vilttdmissuuntautuneet 0 6 7

6.4. Motivaatiotekijoiden yhteys toisiinsa, matematiikan arvosanaan ja taustamuuttujiin

Taulukossa 13 on esitetty 14 muuttujan viliset korrelaatiokertoimet ja selitysasteet (r*) on merkitty
sulkuihin. Korrelaatiot osoittavat, ettd mitd vahvempi oppilaan oppimisorientaatio on, sitd vahvempia
ovat hiinen opiskeluponnistelunsa (r* = 0.40), pystyvyysuskonsa (r>= 0.25) ja tunnollisuus (r*= 0.17).
Vastaavasti oppimisorientaatio korreloi negatiivisesti vilttimisorientaation (r*> = 0.18) ja
luovuttamisen kanssa (r> = 0.17). Suoritus-lihestymisorientaatio oli positiivisessa yhteydessi
suoritus-vélttimisorientaatioon (r* = 0.19). Oppilaan vahvempi suoritus-vilttimisorientaatio oli
yhteydessid vahvempaan vilttimisorientaatioon (r> = 0.13) ja luovuttamiseen (r* = 0.12). Miti
vahvempi oli oppilaan vilttimisorientaatio, siti vahvempi oli myds hinen luovuttamisensa (1> =
0.58). Sen sijaan vilttimisorientaatio korreloi negatiivisesti pystyvyysuskon (r> = 0.23),

tunnollisuuden (r* = 0.19) ja opiskeluponnistelujen (r* = 0.12) kanssa.

Pystyvyysusko korreloi positiivisesti siis oppimisorientaatioon. Silld on my0s positiivinen yhteys
opiskeluponnisteluihin (r*> = 0.27), tunnollisuuteen (r>= 0.12) ja matematiikan arvosanaan (r*> = 0.20).
Pystyvyysuskon ja luovuttamisen vililli on negatiivinen yhteys (12 = 0.44) kuten my®s luovuttamisen
ja matematiikan arvosanan vililli (r* = 0.24). Mité herkempi oppilas oli luovuttamaan, sitd vihemmén
héin ponnisteli matematiikan tehtivien kohdalla (r* = 0.15) eiki héin kiiyttinyt aikaansa niihin (> =

0.12).

Taustamuuttujista vertaisryhmin tuen kokemus (r> = 0.29) ja opetusmallin toteutumisen kokemus (r?
= 0.22) seki matematiikan arvosana (r> = 0.27) olivat positiivisessa yhteydessi oppimisorientaation
kanssa. Opetusmallin toteutuminen oli positiivisessa yhteydessi matematiikan arvosanan (r>= 0.13)
kanssa. Matematiikan arvosana oli yhteydessd my0s vélttimisorientaation kanssa, yhteys oli
kuitenkin negatiivinen (r* = 0.23). Oppilaan asettama matematiikan tavoite korreloi positiivisesti
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opiskeluponnistelujen kanssa (r* = 0.18), kuten myds kokemus opetusmallin toteutumisesta (r* =
0.10). Kokemus opetusmallin toteutumisesta on positiivisessa yhteydessd sekd kokemukseen
opettajan tuesta (r* = 0.17) etti kokemukseen vertaisryhmin tuesta (1> = 0.37). Eli miti parempana
oppilas tunsi opetusmallin toteutumisen, sitd enemméin hén koki saavansa tukea opettajalta ja
vertaisryhmaltddn. Lisdksi mitd enemmin oppilas koki saavansa tukea opettajalta, sitd heikompi
hiinen luovuttamisensa oli (r* = 0.14). Sukupuoli oli yhteydessi seki suoritus-vilttimisorientaation
(> = 0.11) ettd opiskeluponnistelujen (r* = 0.10) kanssa. Pojilla suoritus-vilttimisorientaatio oli
vahvempi kuin tyt6illd, kun taas tytdt ponnistelivat enemmén matematiikan tehtdvien parissa kuin

pojat.

Taulukko 13. Muuttujien vilinen korrelaatiomatriisi. Tilastollisesti merkitsevét korrelaatiot on

merkitty lihavointina.

1 2 3 4 5 6 7 8 9. 10 11 12 13 14
(1)' L . 24 - 18| 42+ 5077 -41 .63 417 20 547 AT 05 527 .06
ppimisorientaatio
2 Suoritus- 43+ 18 31 09 14 12 32 05 02 25 09 08
Oppilaan lahestymisorientaatio ”
tavoiteorientaatio -
3 Swonifus- 36| -12| 34| 15 13| -19]  -07|  -30| ax| -25| -26
vilttamisorientaatio
4. . . . - .
Vilttamisorientaatio -.48 76" -34 -44 - 11 -13 -25 06 -.48 -04
5. Pystyvyysusko -.66™ 52 35" 24 05 25 01 45" 23
Oppilaan 6. Luovuttaminen =397 -347 -arF 00 =25 -06| -.49™ -.14
pystyvyysusko ja | 7. N N N =
sinmikbyys Opiskeluponnisteln 20 1ol 30| ar| -3r| 4| a4
8. Tunnollisuus 12 A2 -.03 16 05 -11
9. Opettajan tuki 12 417 -.04 26 -.16
10. Vertaisryhmiin "
ki 61 -10 22 .09
11. Opetusmallin "
toteutuminen -4 36 -17
12. Sukupuol: =21 -31
13. Matematiikan 0
arvosana :
14. Tavoite

% p<0.05 ** p<0.01

Kuviossa 7 on esitettynd motivaatiokésitteiden ja matematiikan arvosanan véliset yhteydet, jotka
saatiin selvitettyd regressioanalyysien avulla (liite 4). Kokemus kavereiden tuesta oli positiivisessa
yhteydessa oppimisorientaatioon, joka lisdsi opiskeluponnisteluja ja pystyvyysuskoa. Positiivisempi
mielipide k#dnteisestd oppimisesta oli yhteydessd vidhdisempddn vélttdmisorientaatioon.
Vilttdmisorientaatio oli positiivisessa yhteydessd luovuttamisen kanssa ja negatiivisessa yhteydessa
tunnollisuuden ja pystyvyysuskon kanssa. Luovuttaminen vidhensi pystyvyysuskoa ja
opiskeluponnistelut lisdsi pystyvyysuskoa, kun taas pystyvyysusko paransi matematiikan arvosanaa.
Pystyvyysuskon liséksi oppimisorientaatiolla oli suora positiivinen yhteys matematiikan arvosanan
kanssa.
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Kavereiden
tuki

Opettajan tuki

Opetusmallin
toteutuminen
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Vélttamisorientaatio

Ponnistelut

Pystyvyysusko

Luovuttaminen

Kuvio 7. Kdsitteiden viliset yhteydet regressioanalyysin avulla.
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7 POHDINTA

Tassd tutkimuksessa selvitettiin, kuinka oppilaiden motivaatiotekijat liittyvdt ja rakentuvat
matematiikan kéénteisen oppimisen opetusmallissa. Tutkimuksessa on analysoitu, millaisia
tavoiteorientaatioita oppilailla esiintyy sekd minkélaisia pystyvyysuskoa ja opiskeluponnistelua
mittaavia tekijoitd pystyvyysusko, attribuutiot ja resurssien hallintakeinot muodostavat. Liséksi
tutkimuksessa tarkasteltiin, millaisia yhteyksid oppilaiden motivaatiotekijoilldi on toisiinsa,

opettajan tuesta, vertaisryhmén tuesta ja opetusmallin toteutumisesta.

7.1 Tulosten tarkastelu

Tulosten mukaan matematiikan kédnteiseen oppimiseen osallistuvilla oppilailla havaittiin kaikkia
tutkimuksessa ~ mukana  olleita  tavoiteorientaatioita;  oppimisorientaatiota,  suoritus-
lahestymisorientaatiota, suoritus-vilttimisorientaatiota ja valttdmisorientaatiota. Oppimis- ja
vélttdmisorientaatio olivat osallistuvilla oppilailla vahvempia, kun taas suoritus-lihestymis- ja
suoritus-vélttdmisorientaatiot olivat heikompia. Téssd tutkimuksessa suoritus-vélttdmisorientaation
kohdalla havaittiin sukupuolten vililld eroa. Pojilla oli tytt6ja vahvempi suoritus-valttimisorientaatio.
Tamin mukaan pojat vilttelisivdt epdonnistumisia muiden edessd enemman kuin tytdt. Toisin kuin
tdssd tutkimuksessa aiemman tutkimuksen mukaan tytoilld suoritus-vilttdmisorientaatio on ollut
vahvempaa kuin pojilla, eli juuri toisin kuin tissa tutkimuksessa (Lukin 2013). Témé voi osin selittyé
silld, ettd vastaajiin oli valikoitunut poikia, jotka eivét halua epdonnistua matematiikan tunnilla
muiden edessd. Niemivirta (2004b) tuo esille, ettd yksittdisten oppilaiden erot ovat suurempia
tavoiteorientaatioiden kohdalla kuin sukupuolten viliset erot. Kuten aiemmissa tutkimuksissa on
havaittu (Tuominen-Soini, Salmela-Aro & Niemivirta 2010) my0s tdssé tutkimuksessa havaittiin, ettd
erot muiden tavoiteorientaatioiden kohdalla eivét olleet tilastollisesti merkitsevid tyttdjen ja poikien

vililla.

Koska tavoiteorientaatiot eivdt ole toisistaan riippumattomia eivitkd poissulje toisiansa, oli
perusteltua tarkastella tavoiteorientaatioprofiiliryhmid, joissa orientaatiot painottuvat oppilailla eri
tavoin. Klusterianalyysin avulla muodostui kolme erilaista tavoiteorientaatioryhméd; suoritus-
oppimissuuntautuneet, vilttdmissuuntautuneet ja eriytymdttomdt. Ndma tutkimuksessa 16ydetyt
tavoiteorientaatiot ovat samankaltaiset kuin aiemmissa tutkimuksissa havaitut ryhmét (Lukin 2013;

Tuominen-Soini 2012; Tuominen-Soini ym. 2012).
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Suoritus-oppimissuuntautuneilla tavoiteorientaatioista eniten painottui suoritus-
lahestymisorientaatio, jonka lisdksi myds oppimisorientaatio ja suoritus-vélttimisorientaatio olivat
keskiarvoja voimakkaammat. Nédiden motivaatio-orientaatioiden painotusten mukaan suoritus-
oppimissuuntautuneet oppilaat haluavat suoriutua tehtivistd toisaalta nayttddkseen kykynsid ja
taitonsa muille sekd saada parempia arvosanoja kuin muut oppilaat, toisaalta oppiakseen ja
ymmaértadkseen oppimaansa. Heidin suorituksiinsa vaikuttavat myos huoli siitd, miten muut nékevat
heidin suorituksensa tai epdonnistumisen. Eriytyméttomilld yksikddn neljdsti tavoiteorientaatiosta ei
painottunut merkittdvésti. Eriytyméattomien ryhmééan kuuluvat oppilaat eivét siis ndytd murehtivan
toisten mielipiteistd tai heiddn suoriutumistaan omissa suorituksissaan, eivitkd he myoskdin vilttele
matematiikan tehtdvid sen enempéd kuin muutkaan. Vilttdmissuuntautuneilla painottuivat seké
valttdmisorientaatio ettd suoritus-vélttimisorientaatio. Valttdmissuuntautuneisiin sijoittuneet oppilaat
eivit halua kiyttdd aikaansa matematiikan tehtéviin ja murehtivat keskiméérdistd enemmaén, miti

muut oppilaat ajattelevat heiddn epdonnistumisistaan.

Tavoiteorientaatioryhmiin sijoittumisessa ei ollut eroa poikien ja tyttdjen vélilld. Suoritus-
oppimissuuntautuneisiin  sijoittui noin kuudennes oppilaista, eriytyméttdmiin puolet ja
vélttimissuuntautuneisiin kolmannes oppilaista. Mielenkiintoista on, ettd yli kaksinkertainen miéra
oppilaita sijoittui vélttdmissuuntautuneisiin kuin suoritus-oppimissuuntautuneisiin. Kuitenkin
kddnteisen oppimisen on todettu lisddvdn oppilaiden oppimismotivaatiota (Chung & Lee 2018;
Toivola 2016; Toivola & Silfverberg 2014). Toisaalta tutkimuksissa on todettu, ettd kdénteinen
oppiminen voi olla haastavaa osalle oppilaista (Mason, Schuman & Cook 2013). Tutkimuksen
mukaan oppilaiden mielipiteelld kddnteisestd oppimisesta ja vilttdmisorientaatiolla oli negatiivinen
yhteys, eli mitd negatiivisempi mielipide oppilaalla oli opetusmallista, sitd vahvempi oppilaan
vélttdmisorientaatio oli. Tdmé saattaa olla yksi mahdollisista syistd sille, ettd kolmannes oppilaista

sijoittui vélttdmissuuntautuneisiin.

Tutkimuksessa analysoitiin my0s, miten matematiikkaan liittyvat pystyvyysusko, attribuutiot ja
resurssien hallinta ryhmittyvéit pystyvyysuskoa ja opiskeluponnisteluja mittaaviksi tekijoiksi.
Faktorianalyysilla kyettiin muodostamaan neljd faktoria; pystyvyysusko, opiskeluponnistelut,
luovuttaminen ja tunnollisuus. Lukinin (2013) tutkimukseen verrattuna tdssé tutkimuksessa havaittiin
lisdksi tunnollisuus -ryhmé. Tdhén ryhmaéén sijoittuneet vaittimét kuvastivat oppilaiden halua kayttaa
kotona aikaansa matematiikan tehtéviin ja tehdd ne mahdollisimman huolellisesti. Oppilaat kokivat
pystyvyysuskon ja opiskeluponnistelut vahvempina kuin luovuttamisen ja tunnollisuuden. Kuten
Lukinin (2013) tutkimuksessa, niin myds tdssi tutkimuksessa pystyvyysusko, opiskeluponnistelut ja
luovuttaminen on yhteydessd toisiinsa. Tunnollisuus oli yhteydessd pystyvyysuskoon ja

luovuttamisen kanssa, mutta ei opiskeluponnistelujen kanssa. Tutkimuksessa havaittiin vain
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sukupuolen ja opiskeluponnistelujen vililld eroa niin, ettd tytot ponnistelivat matematiikan tehtévien
eteen enemmain kuin pojat. Lukinin (2013) tutkimuksessa todettiin myds tyttdjen ponnistelevan

matematiikassa enemman kuin poikien.

Tutkimuksessa tarkasteltiin myds, minkilaisia pystyvyysuskoprofiileja havaitaan matematiikan
kadnteisessd oppimisessa. Klusterianalyysin mukaan niitd pystyvyysuskoprofiiliryhmid muodostui
kolme; pystyvdiset ponnistelijat, periksiantajat ja epdvarmat. Pystyviisilldi ponnistelijoilla
painottuivat pystyvyysusko, opiskeluponnistelut sekd tunnollisuus, kun taas luovuttaminen oli
keskiméérdistda heikompaa. Tdhédn ryhméddn sijoittuneet oppilaat siis uskovat omiin kykyihinsd,
kéyttavat aikansa hyOdyksi matematiikassa sekd ponnistelevat tehtdvissd eteenpédin vaikeuksista
huolimatta. Periksiantajilla painottui luovuttaminen muiden tekijéiden ollessa keskimadrdista
heikompaa. Painotusten mukaan periksiantajat luovuttavat helposti vaikeuden edessé, eivitka he usko
omiin kykyihinsd. Epdvarmoilla on keskimdiréistd heikompia tunnollisuus sekd pystyvyysusko ja
opiskeluponnistelut ovat hieman keskiméérdistd voimakkaampaa. Epdvarmoihin sijoittuneet eivét
usko omiin kykyihinsé, eivitké laita matematiikkaa tirkeysjérjestyksessd ensimmaiseksi ajankayton
kohdalla mutta jaksavat ponnistella tehtdvissd vaikeuksista huolimatta. Oppilaista viidennes sijoittui

pystyviéisiin ponnistelijoihin, puolet epdvarmoihin ja noin kolmannes periksiantajiin.

Tavoiteorientaatioryhmiin ja pystyvyysuskoryhmiin sijoittumisessa ei ollut eroa poikien ja tyttdjen
vililld. Kun taas pystyvyysuskoryhmiin ja tavoiteorientaatioryhmiin sijoittumisten vililld havaittiin
tilastollisesti merkitsevd yhteys. Suoritus-oppimissuuntautuneet oppilaat sijoittuivat pystyviisiin
ponnistelijoihin, kun taas vailttimissuuntautuneet sijoittuivat periksiantajiin. Mielenkiintoista oli, ettei
yksikddn  suoritus-oppimissuuntautuneista  sijoittunut  periksiantajiin,  eikd  yksikddn
vélttdimissuuntautuneista sijoittunut pystyvéisiin ponnistelijoihin. Tdmin mukaan parempi
tavoiteorientaatioprofiili ~ heikensi  mahdollisuutta  huonompaan  pystyvyysuskoprofiiliin.
Tutkimuksessa havaittiin, etti matematiikan arvosana selitti sekd tavoiteorientaatioryhmiin etti
pystyvyysuskoryhmiin sijoittumista. Paremman matematiikan arvosanan omaavat oppilaat
sijoittuivat suoritus-oppimissuuntautuneisiin ja pystyvdisiin ponnistelijoihin, kun taas huonomman
arvosanan omaavat sijoittuivat vilttimissuuntautuneisiin ja periksiantajiin. Oppilaan aiempien
kokemuksien on todettu vaikuttavan sekd oppilaan motivaatioon ettd pystyvyysuskoon (Bandura

1997; Ruohotie 1998).

Tdmén tutkimuksen mukaan oppimis- ja vilttdmisorientaatio sekd pystyvyysusko,
opiskeluponnistelut ja luovuttaminen ovat tilastollisesti merkitsevésti yhteydessd matematiikan
arvosanan kanssa. Suotuisamman tavoiteorientaation ja vahvan pystyvyysuskon myo6td oppilaan

matematiikan arvosanakin oli parempi. Tdméa tukee aiempaa tutkimustulosta, jonka mukaan seké
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oppimisorientaatio ettd vahva pystyvyysusko ovat yhteydessi oppilaan parempaan
koulumenestykseen (Britner 2008; Lukin 2013; Tuominen-Soini ym. 2017). Regressioanalyysin
mukaan pystyvyysusko yhdessd oppimisorientaation kanssa selitti matematiikan arvosanan vaihtelua.
Pystyvyysuskon onkin todettu vaikuttavan oppilaan suoriutumiseen jopa enemmain kuin oppilaan
todelliset kyvyt (Bandura 1997). Vilttimisorientaation havaittiin olevan yhteydessd heikompaan
pystyvyysuskoon, véhdisempddn tunnollisuuteen ja opiskeluponnisteluihin, herkempdin
luovuttamiseen ja sitd kautta heikompaan matematiikan arvosanaan. Myds Tuominen-Soinin (2012)
tutkimuksessa vilttdmisorientoituneilla oppilailla koulumenestys oli heikompi, ja he kokivat
epamielekkyyttd opiskelua kohtaan. Oppimisorientaation havaittiin olevan myds yhteydessd
vahvempaan pystyvyysuskoon, opiskeluponnisteluihin ja tunnollisuuteen sekd vadhdisempdin

luovuttamiseen.

Suoritus-ldhestymisorientaatio ja suoritus-valttimisorientaatio korreloivat positiivisesti toistensa
kanssa. Mahdollisesti halutessaan olla parempi kuin muut, oppilas tulee véltelleeksi epdonnistumisia
toisten edessd. Vahvempi suoritus-vilttdmisorientaatio ennusti korkeampaa vélttimisorientaatiota
sekd herkempéd luovuttamista matematiikan tehtivissd. On hyvinkin mahdollista, ettd véltellessddn
epdonnistumisia muiden edessd oppilas luovuttaa herkemmin matematiikan tehtdvien kohdalla ja
vélttelee suoritustilanteita. Vastaavan tutkimustuloksen ovat saaneet myos Elliot ja McGregor (2001,

2002).

Téssd tutkimuksessa oppilaan kokemuksen kéénteisen oppimisen toteutumisesta havaittiin olevan
yhteydessd paremman matematiikan arvosanan kanssa. Tdmidn mukaan vahvempi kéddnteisen
oppimisen toteutumisen kokemus ennakoi parempaa matematiikan arvosanaa. Toisaalta se myos
kertoo paremman matematiikan arvosanan ennakoivan vahvempaa kokemusta kdénteisen oppimisen
toteutumisesta. Aiempien tutkimusten mukaan kdinteisen oppimisen on havaittu olevan yhteydessa
oppilaan parempaan koulumenestykseen (Karagol & Esen 2018). Mutta on kuitenkin todettu my®ds,
ettd oppilaat, joilla on huonot oppimistaidot, voivat kokea kddnteisen oppimisen haastavana (Mason,
Shuman & Cook 2013). Saattaa siis olla, etti huonomman arvosanan omaava oppilaalla oppimistaidot
eivit ole niin hyvit kuin paremman arvosanan omaavalla ja timéan kautta oppilas kokee kéddnteisen
oppimisen toteutumisen huonompana. Kokemus opetusmallin toteutumisesta oli positiivisessa
yhteydessd oppilaan opiskeluponnisteluihin. Kééinteisen oppimisen on todettu lisddvan oppilaan
oppimisen itsesditelyd (Toivola 2016; Toivola & Silfverberg 2014). Mahdollisesti tima lisddntynyt

oppimisen itsesddtely on vaikuttanut positiivisesti oppilaan yrittelidisyyteen matematiikan tehtévissa.

Kéénteisen oppimisen mallin mukaan kédénteinen oppiminen koostuu vertaisryhmasti, opettajasta ja

oppilaasta itsestdéin. Ja timédn mallin mukaan ndmé osa-alueet ovat jokainen yhteydessd oppilaan
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motivaatioon. (Toivola ym. 2017.) Tatd yhteyttd tukevat myds ndma tdssd tutkimuksessa havaitut
korrelaatiot, joiden mukaan oppilaan kokemus sekd opettajan ettd vertaisryhmén tuesta lisdsi
kokemusta kddnteisen oppimisen toteutumisesta. Ndmé kolme kokemusta olivat yhteydessd myds
oppilaan vahvempaan oppimisorientaatioon. Kokemus opettajan tuesta oli yhteydessd myds oppilaan
vihdisempiddn luovuttamiseen. Opettajan tuen on todettu lisddvén oppilaan kiinnostusta opiskelua
kohtaan (Salmela-Aro 2018). Lisddmaélld opettajan tukea saadaan oppilas kiinnostuneemmaksi
matematiikan opiskelusta ja sitd kautta oppilas mahdollisesti luovuttaa matematiikan tehtivissa

vihemman.

Tamaén tutkimuksen tulokset olivat hyvin samansuuntaiset aiempien tutkimusten kanssa, vaikka tima
tutkimus toteutettiin kddnteisen oppimisen opetusmallia kayttdvilld luokilla toisin kuin aiemmat
tutkimukset. Kuitenkin oppilaan kokemus kdéinteisen oppimisen toteutumisesta ennusti vahvempaa
oppimisorientaatiota, lisddntyneeseen opiskeluponnisteluihin sekd parempaan matematiikan

arvosanaan.

7.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen toteutusvaiheessa oppilaille kerrottiin selkedsti tutkimuksen tarkoitus sekd se, ettd
vastaukset tulevat vain tdmén tutkimuksen kédytto6n. Tutkimuksen aineisto kerdttiin nimettomana,
eikd vastaajat ole tunnistettavissa vastaustensa perusteella. Vastaajille kerrottiin my0s tutkimukseen
vastaamisen olevan vapaaehtoista. Tutkimuksen aineisto on siilytetty sahkoisessd muodossa tutkijan

henkil6kohtaisella tietokoneella salasanalla suojattuna.

Tutkimusten luotettavuutta tarkastellaan kahden luotettavuuden késitteen avulla; validiteetilla ja
reliabiliteetilla. Validiteetilla tutkitaan, mitataanko tutkimuksessa sitd, mitd on tarkoituksena mitata
ja reliabiliteetilla tutkitaan tutkimuksen toistettavuutta. Validiteetti-kdsite voidaan jakaa vield
ulkoiseen ja sisdiseen validiteettiin, jolloin ulkoinen mittaa yleistettdvyyttd ja sisdinen tutkimuksen

yhteys teoriaan. (Metsémuuronen 2006.)

Tutkimus toteutettiin aiemmin kéytettyjen mittareiden (Lukin 2013; Johnson & Johnson 1983;
Middleton & Midgley 2002; Ruohotie 1995; Skaalvik 1997) pohjalta luodulla kyselylomakkeella,
mikd parantaa tutkimuksen sisdistd validiutta. Myds se, ettd tdmin tutkimuksen tulokset olivat
samansuuntaisia aiempien tutkimustulosten kanssa parantaa tutkimuksen luotettavuutta. Itse laatimat
véittdmét koskien oppilaiden kokemusta kéddnteisen oppimisen toteutumisesta olen tuottanut
teoriaosuuden pohjalta. Avoimen kysymyksen kohdalla pyrittiin saamaan oppilaan todellinen

mielipide kdinteisestd oppimisesta esille. Jokaisen kyselylomakkeessa mukana olleen osion vaittamat
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korreloivat toistensa kanssa ja niistd pystyttiin muodostamaan summamuuttujat. Muodostettujen
summamuuttujien Cronbachin alfa -kertoimien arvot kuvaavat osioiden vdiittimien riittdvai

yhdenmukaisuutta, miké lisdd tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimus toteutettiin yhteensd 54 oppilaalle ja heistd 39 vastasi kyselyyn, jolloin kyselyn
vastausprosentti oli 72.2%. Taméan mukaan kato on siis ollut 27.8%. Kato ei kuitenkaan vaikuttanut
vastaajien sukupuolen jakautumaan vaan tyttdja oli 21 (54%) ja poikia 18 (46%). Kato on kuitenkin
voinut vaikuttaa oppilaiden vastausten jakautumiin. Tutkimusaineiston koko jdi pieneksi
yleistettdvyyden ndkokulmasta, joka osaltaan heikentdd tutkimuksen luotettavuutta. Luotettavuutta
heikentdd myo0s se, ettd tutkimus on toteutettu vain yhdessd koulussa saman opettajan oppilailla.
Naiden tekijoiden vuoksi tutkimus ei ole yleistettavisséd perusjoukkoon, jolloin tutkimuksen ulkoinen
validius on heikko. Pienen otoskoon vuoksi on mahdollista my®ds, ettd osa havaituista yhteyksista jdi

tilastollisesta merkitsevyydesta.

Tutkimuksessa ei tehty todellista vertailua kédénteisen oppimisen ja tavanomaiseen opetukseen,
jolloin ei voida sanoa kuinka paljon erot aiempiin tutkimuksiin ovat selitettdvissd kddnteiselld
oppimisella. Oppilaiden motivaatiotekijoitd ei mydskddn ole mitattu ennen kéddnteisen oppimisen

opetusmallin aloittamista, joten ei voida sanoa mink&laista muutosta niithin on tapahtunut.
7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimukset

Téssé tutkimuksessa on tarkasteltu, miten matematiikan kéédnteisessd oppimisessa motivaatiotekijét
Tutkimuksen mukaan oppilaiden tavoiteorientaatiot sekd pystyvyysusko, opiskeluponnistelut,
luovuttaminen ja tunnollisuus olivat yhteydessé toisiinsa. Matematiikan opetuksessa olisikin hyva
huomioida, ettd oppilaat orientoituvat matematiikan opiskeluun eri tavoin ja ndma tavat vaikuttavat
oppilaan asennoitumiseen, sinnikkyyteen, késityksiin itsestd matematiikan oppijana seké
matematiikassa suoriutumiseen. Téiten opettajien olisi hyvd tunnistaa oppilaiden erilaiset
tavoiteorientaatiot sekd pystyvyysuskon, opiskeluponnistelujen, luovuttamisen ja tunnollisuuden
piirteet. On myds tirkedd, ettd opettaja tukee oppilaan matematiikan oppimista ja suotuisampaa
motivaatiota. Tutkimuksessa havaittiin my0s, ettd oppilaan suotuisampi oppimisorientaatio, vahva
pystyvyysusko, sinnikkddmpi opiskeluponnistelu, véhdisempi vilttdimisorientaatio ja heikompi
luovuttaminen olivat yhteydessd parempaan matematiikan arvosanaan. Kuten timénkin tutkimuksen
tulokset vahvistivat, oppilaan motivaatiolla on yhteys matematiikan arvosanaan. Tdmén vuoksi onkin

tarkedd pohtia, milld keinoin oppilaan motivaatiota matematiikkaa kohtaan saataisiin vahvistettua.
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Oppilaan  kokemuksella kéddnteisen oppimisen toteutumisesta oli positiivinen yhteys
oppimisorientaatioon sekd oppilaan mielipiteelld kédadnteisestd oppimisesta oli negatiivinen yhteys
vilttdmisorientaatioon. Tdmédn mukaan mitd paremmin oppilas ajatteli kddnteisen oppimisen
toteutuvan matematiikan opetuksessa, sitd vahvempi hinen oppimisorientaationsa oli, kun taas mité
myoOnteisempi  hidnen mielipiteensd kéénteisestd oppimisesta oli, sitd heikompi hénen
valttdmisorientaationsa oli. Tutkimuksen tuloksissa havaittiin my0s kokemuksen kéadnteisesté
oppimisesta olevan yhteydessd matematiikan arvosanaan. Néin ollen matematiikan kddnteisessa
oppimisessa opettajan olisi hyvé tunnistaa oppilaan kokemus opetusmallista ja pohtia, milld keinoilla

olisi mahdollisuus saada oppilaan kokemus suotuisammaksi.

Tutkimuksessa saadut tulokset nostavat esille myds uusien tutkimusten tarpeen. Tulosten
yleistettdvyyden kannalta olisi mielenkiintoista toteuttaa tutkimus laajemmalle oppilasjoukolle,
jolloin olisi mahdollista saada tietdd opettajan merkitys oppimismallin toteuttamiselle ja oppilaan
motivaatiolle. Liséksi samaa aihetta voitaisiin tutkia pitkittdistutkimuksena niin, ettd oppilaan
motivaatiotekijit mitattaisiin ennen kddnteisen oppimisen kadyttoonottoa ja sen jélkeen. Télldin olisi

mahdollista saada tietdd, missd méérin kddnteinen oppiminen selittdd oppilaiden motivaatiotekijoita.

Tassd tutkimuksessa motivaatiotekijoihin, vertaisryhméén, opettajaan ja opetusmalliin liittyvid
asioita kysyttiin vain oppilailta, minkd vuoksi ne kertovat vain oppilaan kokemuksen niisti.
Tutkimusta olisi mahdollista tehdd my6s opettajan nikokulmasta. Télldin voitaisiin saada selville,
kohtaako opettajan ja oppilaan ndkemykset esimerkiksi opetusmallista tai tavoiteorientaatiosta.
Toisin sanoen vaikuttaisiko se, miten opettaja tunnistaa oppilaan motivaatiotekijoitd oppilaan

motivaatioon tai kokemukseen opetusmallista.

Oppilaan motivaatiota matematiikan kéaénteisessd oppimisessa voitaisiin tutkia myods eri
tutkimusmenetelmalld, jolloin aihetta paistdisiin ldhestymddn eri nikokulmista. Esimerkiksi
haastattelemalla oppilaita, voitaisiin saada syvéllisempi ymmirrys oppilaan ajatuksista kuin

kyselytutkimuksella.
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LIITTEET

Liite 1. Sukupuolten jakauman tulos tavoiteorientaatioissa Mann-Whitney U -testilld

Nollahypoteesi Testi Sig.  Paitos

1 Oppimisorientaation jakauma on sama Independent-Samples  0.770 Nollahypoteesi jaa

sukupuolesta riippumatta. Mann-Whitney U Test voimaan.

2 Suoritus-1dhestymisorientaation Independent-Samples  0.133  Nollahypoteesi jaa
jakauma on sama sukupuolesta Mann-Whitney U Test voimaan.
riippumatta.

3 Suoritus-valttdimisorientaation jakauma Independent-Samples  0.046 Nollahypoteesi
on sama sukupuolesta riippumatta. Mann-Whitney U Test hylatdén.
4 Vilttdmisorientaation jakauma on sama Independent-Samples  0.707 Nollahypoteesi jaa

sukupuolesta riippumatta. Mann-Whitney U Test voimaan.
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Liite 2. Faktorianalyysin tunnuslukuja

Total Variance Explained
Initial Eigenvalues Extraction Sums of Squared Rotation Sums of Squared
Loadings Loadings
% of Cumulative Total % of Cumulative % of Cumulative
Factor Total | Variance % Variance % Total | Variance %
1 7.42 39.06 39.06 6.84 36.01 36.01 3.74 19.70 19.70
2 2.97 15.62 54.68 2.44 12.84 48.84 3.45 18.13 37.83
3 1.86 9.77 64.45 1.48 7.78 56.62 2.98 15.66 53.50
4 1.40 7.36 71.81 1.55 8.17 64.79 2.15 11.30 64.79
5 0.78 4.11 75.92
6 0.70 3.66 79.58
7 0.62 3.28 82.86
8 0.58 3.05 85.91
9 0.52 2.75 88.65
10 0.45 2.36 91.01
11 0.32 1.70 92.71
12 0.28 1.49 94.20
13 0.26 1.39 95.59
14 0.22 1.16 96.75
15 0.18 0.93 97.68
16 0.14 0.75 98.43
17 0.12 0.61 99.04
18 0.10 0.55 99.58
19 0.08 0.42 100.00
Extraction Method: Maximum Likelihood.
Goodness-of-fit Test
Chi-Square df Sig.
83.416 101 0.898
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Liite 3. Sukupuolten jakauman tulos pystyvyysuskoon ja sinnikkyyteen liittyvien tekijoiden

kohdalla Mann-Whitney U-testilla

Nollahypoteesi

1 Pystyvyysuskon jakauma on sama
sukupuolesta riippumatta.

2 Opiskeluponnistelujen jakauma on
sama sukupuolesta riippumatta.

3 Luovuttamisen jakauma on sama
sukupuolesta riippumatta.

4 Tunnollisuuden jakauma on sama

sukupuolesta riippumatta.

Testi

Independent-Samples
Mann-Whitney U Test
Independent-Samples
Mann-Whitney U Test
Independent-Samples
Mann-Whitney U Test
Independent-Samples
Mann-Whitney U Test
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Sig.

0.967

0.049

0.728

0.335

Paitos

Nollahypoteesi
voimaan.
Nollahypoteesi
hylataan.
Nollahypoteesi
voimaan.
Nollahypoteesi

voimaan.

jaa

jaa

jaa



Liite 4. Regressioanalyysin tunnuslukuja

SE

R2

df

Selitettivi muuttuja:
Matematiikan arvosana

Pystyvyysusko

0.77

0.47

0.24

3.22%*

0.22

10.38%*

Selitettivi muuttuja:
Pystyvyysusko

Oppimisorientaatio

Vilttamisorientaatio

0.67

-0.45

0.56

-0.38

0.16

0.17

4.09%*

-2.68%

0.31

0.39

16.70**

13.32%*

Selitettivi muuttuja:
Luovuttaminen

Vilttdmisorientaatio

0.99

0.83

0.11

8.96%**

0.68

80.21**

Selitettivi muuttuja:
Opiskeluponnistelu

Oppimisorientaatio

0.81

0.62

0.17

4.86**

0.39

23.63**

Selitettivi muuttuja:
Tunnollisuus

Vilttdmisorientaatio

-0.53

0.47

0.16

-3.27%*

0.23

10.72%*

Selitettivi muuttuja:
Oppimisorientaatio

Kavereiden tuki

0.59

0.55

0.15

3.92%%*

0.30

15.39%*

Selitettivi muuttuja:
Suoritus-lihestymisorientaatio

Opettajan tuki

-0.54

-0.34

0.25

-2.16*

0.12

4.66*

Selitettivi muuttuja:
Suoritus-vilttimisorientaatio

Opetusmallin toteutuminen

-0.48

-0.38

0.20

-2.43*

0.14

591%*

Selitettivi muuttuja:
Vilttamisorientaatio

Mielipide opetusmallista

-0.17

-0.36

0.07

-2.37*

0.13

5.64%*

Selitettivi muuttuja:
Matematiikan arvosana

Oppimisorientaatio

0.96

0.49

0.29

3.37**

0.24

11.36%*

*p<0.05  **p<0.01

57



