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TIIVISTELMÄ  

Tutkimuksessa tarkastellaan opiskelijoiden (n=113) matematiikan oppiainejärjestyspro-
fiilin yhteyttä Odotukset–arvo-teorian mukaiseen motivaatioon ja vapaaehtoiseen ajan-
käyttöön ViLLE-oppimisjärjestelmässä luokanopettajan monialaisten opintojen matema-
tiikan pedagogiikan kurssilla. Tilastollisessa analyysissa yhdistettiin lomakekyselyllä kar-
toitettu oppiaineprofiili ja motivaatio järjestelmän tuottamaan lokidataan. Tulosten mu-
kaan oppiainejärjestysprofiili täydentää mitatun motivaation kykyä selittää opiskelijan 
vapaaehtoista ajankäyttöä autonomisessa oppimisympäristössä. Tutkimukseen osallistu-
neista opiskelijoista tunnistettiin ryhmä, joka matematiikan opiskelun vaikeuden koke-
muksesta huolimatta, hyödyllisyyden kokemuksen turvin työskenteli omalla ajallaan op-
pimisympäristössä.  

 

JOHDANTO 

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikan osaamista koskevat suomalaiset tut-
kimukset ovat osoittaneet matematiikan osaamisen kehittämisen tarpeellisuu-
den opettajankoulutuksessa (ks. Merenluoto & Pehkonen, 2004; Tossavainen & Lep-
päaho, 2018). Kehittääksemme opiskelijan matemaattista osaamista meidän on 
tunnistettava hänen motivaationsa ja pyrittävä vaikuttamaan siihen niin, että hän 
alkaa aktiivisesti kehittää omaa osaamistaan. Tutkimusten mukaan (Guay, 2018; 
ks. Mononen ym. 2017, 81) korkeampi motivaatio matematiikkaa kohtaan ennus-
taa parempaa suoritusta matematiikassa.  

Opiskelun aikaisilla tunteilla on vaikutusta opiskelijan kokemaan motivaatioon. 
Tutkimuksissa (Pekrun ym., 2011; Putwain ym., 2020; ks. Portaankorva-Koivisto 
ym. 2021; ks. Pekrun ym. 2016) positiiviset tunteet lisäävät ja negatiiviset vähen-
tävät motivaatiota ja tehtävään kohdistuvaa kiinnostumista vaikuttaen akatee-
miseen suoriutumiseen. Koettuihin tunteisiin voidaan vaikuttaa opettajankoulu-
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tuksessa. Esimerkiksi Lutovacin ja Kaasilan (2019) tutkimuksessa luokanopetta-
jaopiskelijan aikaisemmat negatiiviset oppimiskokemukset ja siitä johtuvat esteet 
matematiikan opiskelulle (ks. Luttenberg ym., 2018) lievenivät vertaisoppijoiden 
kokemuskuvauksien tarkastelulla osana matematiikan pedagogiikan harjoit-
teita. 

Motivaatiotutkimuksen mukaisesti opiskelijoita motivoi autonomia (Salmela-
Aro, 2018, 11). Autonomian myötä oppimisprosessissa korostuu oppijakeskei-
syys, joka toisaalta asettaa vaateen vastata opiskelijan yksilölliseen oppimistar-
peeseen (Ryan & Deci, 2017). Sähköisillä järjestelmillä on mahdollista vastata tä-
hän muokkautuvuuden tarpeeseen. Suomalaisessa koulumaailmassa (Laakso 
ym., 2018) laajasti käytössä oleva ViLLE-oppimisjärjestelmä tarjoaa opettajaopis-
kelijalle sekä hyötyintervention (ks. Salmela-Aro, 2018) että mahdollisuuden 
henkilökohtaisten taitojen kehittämiseen. Kuitenkin järjestelmän muokkaaminen 
opettajankoulutuksen tarpeisiin vaatii sisältöjen kehittämistä suuntaan, jossa tar-
kastellaan matematiikan opettamisen pedagogisia ratkaisuja (Heiskanen ym., 
2021). Tässä tutkimuksessa autonomisella oppimisympäristöllä tarkoitetaan 
Ville-oppimisjärjestelmää ja sinne tuotettuja tehtäviä, mahdollistaen itsenäisen 
opiskelun ajasta tai paikasta riippumatta.  

Aikaisemmassa tutkimuksessa (Eronen & Eskelinen ym., 2022) olemme löytäneet 
motivaation ja työskentelyn välille yhteyksiä, jotka selittyvät odotukset–arvo-
motivaatioteorialla. Sen sijaan selvittämättä on jäänyt kahden motivaatiotaustal-
taan tilastollisesti samanlaisen ryhmän työskentelyn jakautuminen periksianta-
misen suhteen. Tässä tutkimuksessa tarkastellaan, miten opiskelijat suhteuttavat 
matematiikan muihin oppiaineisiin viidestä oppiainepreferenssistä muodostet-
tujen oppiainejärjestysprofiileiden avulla. Tutkimuksessa selvitetään myös, millä 
tavalla oppiainejärjestysprofiili linkittyy opiskelijan motivaatioon ja ajankäyt-
töön autonomisessa oppimisympäristössä. 

 

Motivaatio odotukset–arvo-teorian näkökulmasta  

Motivaatiolla tarkoitetaan Cambridge dictionaryn (2022) mukaan innostusta 
tehdä jotain. Oppimismotivaatiota on tarkasteltu usean eri teorian kautta (ks. 
esim. Salmela-Aro, 2018; Portaankorva-Koivisto ym., 2021). Keskeisiä näistä ovat 
itsemääräämisteoria (Ryan & Deci, 2017), tavoiteorientaatioteoria (Nicholls, 1984; 
Dweck, 1986), kontrolli–arvo-teoria (Pekrun, 2006) ja sekä odotukset–arvo-moti-
vaatioteoria (Eccles ym., 1983; Wigfield & Eccles, 2000). Mikään motivaatioteoria 
ei yksin riitä kuvaamaan kaikkia dynaamiseen oppimistilanteeseen liittyviä mo-
tivaatiotekijöitä (Lerkkanen & Pakarinen, 2018, 182), ja siksi tarkastelussa on teh-
tävä rajoituksia näkökulman valinnassa.  

Motivaation tarkastelussa käytämme Ecclesin ja kumppaneiden (Eccles ym., 
1983; Wigfield & Eccles, 2000) matematiikan oppimiseen rakentamaa odotukset–
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arvo-motivaatioteoriaa (Expectancy–Value Theory). Teoria kehitettiin selittä-
mään sukupuolten välisiä eroja matematiikan uskomuksissa ja matematiikan 
kurssien valinnassa (Wigfield ym., 2004). Myöhemmin tätä teoriaa on sovellettu 
yleisemmin opiskelumotivaation tarkasteluun (McPherson & O’Neill, 2010; ks. 
Viljaranta & Tuominen, 2018; Salmela-Aro, 2018). Käytämme teoriaa lisäämään 
ymmärrystä opiskelijan toiminnasta matematiikan autonomisessa oppimisym-
päristössä. Oppimisympäristöjen kehittäminen on olennaista, sillä oppijoista löy-
tyy Salmela-Aron (2018, 13) mukaan ryhmä, jolle oppimismotivaation ja oppi-
misympäristön hyvä yhteensopivuus on tärkeä. 

Odotukset–arvo-motivaatioteoriassa odotuksilla tarkoitetaan tulevaisuuden me-
nestymisodotuksia (expectancy) sekä kykyuskomuksia (ability beliefs) omasta 
matematiikan osaamisesta suhteessa muihin opiskelijoihin ja toisiin oppiainei-
siin (Eccles ym., 1983; Wigfield & Eccles, 2000). Edellisistä artikkeleista tiivistet-
tynä teoriassa arvolla (value) tarkoitetaan tehtävän subjektiivista arvoa, joka jae-
taan neljään komponenttiin. Ensiksi kiinnostusarvolla (intrinsic tai interest) ku-
vataan tehtävästä pitämistä ja sen tekemisestä saatavaa nautintoa. Toiseksi saa-
vutus-/tärkeysarvolla (attainment tai importance) kuvataan tehtävästä hyvin 
suoriutumisen tärkeyttä identiteetille. Kolmanneksi teoriassa hyötyarvolla (uti-
lity) kuvataan sitä, miten tehtävän suorittaminen auttaa tulevien päämäärien ta-
voittelussa. Neljänneksi kustannuksilla (costs) tarkoitetaan ajan menetystä sekä 
vaivan ja kielteisten emootioiden kokemuksia tehtävän suorittamisessa.  

Oppiainekohtaiseen motivaatioon vaikuttavat olennaisesti henkilökohtaiset 
kiinnostumisen, hyödyllisuuden ja tärkeyden kokemukset (Salmela-Aro, 2018, 
13; ks. Viljaranta & Tuominen, 2018, 116). Esimerkiksi tehtävän arvostaminen 
riippuu siitä, miten hyödylliseksi oppija tehtävän suorittamisen kokee (Lerkka-
nen & Pakarinen, 2018, 191-192). Ecclesin ja kumppaneiden (1983) mukaan kult-
tuuriympäristö vaikuttaa oppijan tavoitteen asetteluun ja arvostuksiin eri oppi-
aineita kohtaan (Ks. Portaankorva-Koivisto ym., 2021; ks. Aunola, 2018, 214). Op-
pijan arvostus oppimissisältöä kohtaan ennakoi menestystä oppiaineessa (Lerk-
kanen & Pakarinen, 2018, 181). Tehtävän suorittamiseen liittyvät menestymis-
odotukset ja tehtävän koettu arvo ovat yhteydessä yksilön yrittämiseen ja sinnik-
kyyteen, toisin sanoen, kuinka paljon oppija on valmis panostamaan aikaa  opis-
kelulle ja miten sinnikkäästi ja määrätietoisesti hän pyrkii ratkaisemaan tehtävät 
vaikeuden kokemuksesta huolimatta (Eccles ym., 1983, Wigfield & Eccles, 2000).  

Oppiainekohtaiset arvostukset 

Erityisesti matematiikassa Odotukset–arvo-teoria pystyy kuvaamaan oppijan 
näkemystä itsestään matematiikan osaajana läheisten ja kulttuuriympäristön 
asettamien odotusten avulla (Eccles ym, 1983; ks. Aunola 2018, 212-213). Salmela-
Aro (2018, 13-14) painottaa opiskelijan uskoa omaan pärjäämiseensä ja tehtä-
vässä onnistumisen arvostamista, mikä näkyy rohkeutena toimia yhä haasta-
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vammissa tilanteissa. Tästä voi olla seurauksena positiivisesti kumuloituva kehi-
tyspolku, joka Viljarannan ja Tuomisen (2018) mukaan syntyy tehtävissä onnis-
tumisen ja kyvykkyyden tunnekokemuksien vaikutuksesta.  

Eräs tutkimuskirjallisuudessa käytetty tulokulma on soveltaa Odotukset–arvo-
motivaatioteoriaa käsitteiden kykyuskomukset (competence beliefs), arvot (va-
lues) ja tehtävän vaikeus (task difficulty) kautta. McPherson ja O’Neill (2010, 111-
112) löysivät laajassa (n=24143) kahdeksan maata kattaneessa oppilastutkimuk-
sessa trendin, jonka mukaisesti koulun oppiaineissa kykyuskomukset ja arvot 
heikkenevät ja tehtävien koettu vaikeus kasvaa siirryttäessä vanhempiin ikäryh-
miin. Kyseisessä tutkimuksessa matematiikka arvostettiin korkeimmalle, koet-
tiin vaikeimmaksi ja matematiikan kykyuskomukset jäivät toiseksi viimeiselle si-
jalle kuuden oppiaineryhmän vertailussa.  

Oppijoilla on usein voimakkaita ennakkokäsityksiä oppiaineista, joissa he usko-
vat olevansa hyviä tai huonoja (Tirri ym., 2018, 74). Opiskelumotivaatio eri oppi-
aineita kohtaan alkaa eriytyä jo koulupolun alusta lähtien. Guay ja kumppanit 
(2010) osoittivat motivaation eriytymisen jo ykkösluokalta lähtien ja eriytynei-
syys voimistuu siirryttäessä toiselle ja kolmannelle luokalle.  Edellisen perus-
teella voidaan olettaa, että luokanopettajaopiskelijoilla oppiainekohtainen opis-
kelumotivaatio on selkeästi eriytynyt, vaikka valmistuttuaan heidän tulisi kyetä 
opettamaan kaikkia luokan oppiaineita ja osoittaa oppilailleen kiinnostusta eri 
oppiaineista. Kuitenkin opettajan asenne oppiainetta kohtaan voi välittyä oppi-
laille ja vaikuttaa heidän kokemukseensa oppiaineesta (Anders & Rossbach, 
2015). 

Oppiainekohtainen eriytyminen näyttäytyy opettajilla siinä, miten he kokevat eri 
oppiaineiden opettamisen (Wilkins, 2009). Tutkimuksen löydöksenä oli, mitä vä-
hemmän oppiaineesta pidettiin, sitä vähemmän siihen käytettiin aikaa luokassa. 
Opettajat vertailivat kuutta oppiainetta määrittäen oman suosikkioppiaineensa 
opettaa. Matematiikan sijoitus laski vertailussa vuosiluokkien mukaisesti ja pää-
tyi viidennellä luokalla viimeiselle sijalle. Toisaalta tutkimus (emt., 2010) osoitti, 
että matematiikan opettamisesta seuraava nautinto oli opettajien mielestä kaik-
kein voimakkain.  
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TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

Tutkimuskysymykset 

1. Millainen on matematiikan oppiainejärjestysprofiili?  

2. Millaisia opiskelijoiden matematiikan oppiainejärjestysprofiileja aineistosta 
muodostuu? 

3. Millainen yhteys opiskelijoiden matematiikan oppiainejärjestysprofiililla on 
matematiikan motivaatioon? 

4. Millainen on oppiainejärjestysprofiilin yhteys autonomisessa oppimisympä-
ristössä käytettyyn aikaan? 

Aineisto ja analyysimenetelmä 

Tutkimusaineisto (n=113) muodostuu syksyllä 2018 Matematiikan pedagogiset 
perusteet (7 op) kurssin puolivälissä tehdystä lomakekyselystä ja kurssin jälkeen 
ViLLE-oppimisjärjestelmästä kerätystä lokidatasta.  

Kurssi on pakollinen osa luokanopettajan monialaisia opintoja (60 op). Tarjonta-
tiedon mukaan kurssille osallistuu opiskelijoita useasta eri koulutusohjelmasta. 
Pääosa opiskelijoista muodostuu luokanopettaja-, erityisopettaja- sekä aineen-
opettajan ja luokanopettajan (matematiikka, fysiikka, kemia) koulutuksien opis-
kelijoista. Lisäksi kurssia tarjotaan muiden pääaineiden aineenopettajakoulutuk-
sien opiskelijoille, jotka ovat saaneet monialaisten opintojen sivuaineen opinto-
oikeuden. Kurssin opetuksen toteutukseen osallistui sekä matematiikan pedago-
giikan että erityispedagogiikan asiantuntijoita.  

Matematiikan oppiainejärjestysprofiilin määrittämistä varten opiskelija laittoi 
yhdeksän oppiainetta (tai oppiaineryhmää) järjestykseen viiden preferenssin 
(hyödyllisyyden, pitämisen, vaikeuden, osaamisen ja halun olla paras) suhteen 
(McPherson & O’Neill, 2010; Juvonen ym. 2012; Tossavainen & Juvonen, 2015). 
Järjestettävät oppiaineet (tai oppiaineryhmät) olivat: (1) äidinkieli, (2) musiikki, 
(3) kuvataide, (4) matematiikka, (5) kielet, (6) (biologia, maantiede, fysiikka, ke-
mia), (7) (uskonto, elämänkatsomustieto, filosofia), (8) (historia, yhteiskunta-
oppi), (9) (liikunta, terveystieto).  Aineisto analysoitiin SPSS (versio 27) ohjelmis-
tolla. Määritimme mediaanin ja moodin matematiikan oppiainejärjestykselle ja 
vertasimme saatuja arvoja suhteessa kaikkien oppiaineiden järjestystä ilmaise-
vien mediaanien arvoihin. Opiskelijoiden matematiikan oppiainejärjestysprofii-
lien muodostamista varten tarkasteltaville viidelle matematiikan preferenssille 
suoritettiin k-means klusterianalyysi (Metsämuuronen, 2009, 876), jolloin neljän 
klusterin ratkaisu osoittautui informatiivisimmaksi. Syntyneiden profiilien omi-
naisuuksia suhteessa toisiinsa vertailtiin klusterikeskusten sijalukujen avulla 
määrittäen kunkin profiilin ominaiset tunnuspiirteet. 

Odotukset–arvo-motivaatioteorian mukaista motivaatiota mitattiin 29:n viisipor-
taisen Likert-asteikollisen (1 = Täysin eri mieltä/Ei lainkaan tärkeää/varma, 5 = 
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Täysin samaa mieltä/Erittäin tärkeää/varma) väittämän avulla. Väittämät pe-
rustuivat Conleyn (2012), McPhersonin ja O’Neillin (2010), Tossavaisen ja Juvo-
sen (2015), Tossavaisen ym. (2015) ja Wigfieldin ja Ecclesin (2000) pohjalta muo-
kattuun versioon. Odotuksia mitattiin kuudella väitelauseella, esimerkiksi 
”Kuinka varma olet siitä, että pärjäät hyvin matematiikan opinnoissa?”. Neljän 
arvokomponentin mittauksessa kiinnostusarvo määritettiin kahdeksalla väittä-
mällä, esimerkiksi ”Nautin suuresti matematiikan opiskelusta ja matemaattisten 
ongelmien ratkaisemisesta.”, hyötyarvo määritettiin kuudella väittämällä, esi-
merkiksi ”Matematiikan opiskelu on minulle hyvin tärkeää opettajan työtäni 
varten.”. Saavutus-/tärkeysarvo määritettiin neljällä väittämällä, kuten ”Haluan 
päästä näyttämään, miten hyvä olen matematiikassa.” ja kustannukset viidellä 
väittämällä, kuten ”Matematiikan opiskelu vaatii liikaa aikaa.”. Käyttämämme 
motivaatiomittarin tarkempi rakenne on esitelty artikkelissa (Eronen & Eskeli-
nen ym., 2022). Muodostuneet motivaatiokomponentit, niiden reliabiliteetit sekä 
korrelaatiot esitetään taulukossa 1.  
Taulukko 1. Motivaatiota mittaavien summamuuttujien tunnusluvut ja korrelaa-
tiotarkastelu (Eronen & Eskelinen ym., 2022).  
 1. 2. 3. 4. 5. 
1.Hyötyarvo 1     
2.Kiinnostusarvo .51** 1    
3.Saavutusarvo .40** .63** 1   
4.Kustannukset -.17 -.59** -.47** 1  
5.Odotukset .39** .64** .67** -.71** 1 
Keskiarvo (KA) 3.89 3.25 2.66 2.29 2.88 
Keskihajonta (KH) .60 .77 .92 .84 .86 
Vaihteluväli 2.00–5.00 1.25–4.88 1.00–5.00 1.00–4.60 1.00–5.00 
Cronbachin a .85 .90 .87 .87 .88 
** p<.01 
 

Motivaatiokomponettijakaumien vinous- ja huipukkuustarkastelun perusteella 
motivaatiokomponenttien yhteyttä matematiikan oppiainejärjestysprofiileihin 
tutkittiin Kruskal-Wallisin testin avulla. Efektikokoa estimoitiin H-jakauman	ƞ2-
kertoimella (Lenhard & Lenhard, 2016), jolle Tähtinen ja kumppanit (2020, 49) 
esittävät suuren efektin tulkintarajaksi 0,14 ja jälkitestaamisessa parien väliset 
erot määritettiin Bonferroni-korjatulla Mannin-Whitneyn U-testillä (Field, 2013) 
5 prosentin riskitasolla. 

Opiskelijat saivat omien taitojen kehittämiseksi ViLLE-järjestelmään rakennetun 
autonomisen oppimisympäristön, joka sisälsi alakoulun matematiikkaa tarkaste-
levan tehtäväkokonaisuuden. ViLLE-tehtävien ajankäytöstä kerättiin lokidata, 
jonka mukaan opiskelijat harjoittelivat keskimäärin noin 2 tuntia 47 minuuttia. 
Klusterianalyysin avulla opiskelijat ryhmittyivät kolmeen ajankäyttöryhmään, 
aikaa Eniten (n = 20) noin 5 tuntia 57 minuuttia, Keskimäärin (n = 43), noin 3 
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tuntia 52 minuuttia ja Vähiten (n = 59) noin 55 minuuttia käyttäneisiin opiskeli-
joihin (Eronen & Eskelinen ym., 2022). Edelleen tulosten perusteella keskimäärin 
ja eniten aikaa käyttäneet tekivät lähes kaikki järjestelmässä olleet tehtävät. Sitä 
vastoin vähiten aikaa käyttäneet antoivat periksi työskentelyssä erityisesti moni-
mutkaisemmissa tehtävissä. 

Oppiainejärjestysprofiilien yhteyttä ajankäyttöryhmiin tutkittiin Khin neliötestin 
avulla käyttäen Monte Carlo -simulaatiota. Tilastollisten erojen tulkinnassa käy-
tettiin efektilukuna Cramerin V:tä, jossa Tähtinen ja kumppanit (2020, 49) esittä-
vät keskisuuren efektin tulkintarajaksi 0,30. Erojen paikallistaminen tapahtui 
standardoitujen residuaalien (std. res.) avulla, pitäen merkitsevien erojen alara-
jana itseisarvoltaan 1.96 residuaalin arvoa viiden prosentin erehtymisvirhe huo-
mioiden (Field, 2013, 306).  

Opiskelijoilta kerättiin tietoon perustuva vapaaehtoinen suostumus tutkimuk-
seen osallistumisesta ja aineistoa tutkittiin pseudonymisoituna. Tutkimuksen tu-
lokset on raportoitu ryhmätasolla, jolloin opiskelijoiden identiteettisuojasta on 
huolehdittu tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2019) ohjeistuksen mukaisesti.  

TULOKSET 

Millainen on matematiikan oppiainejärjestysprofiili? 

Kun tarkastelemme koko aineistosta muodostuvaa matematiikan oppiainejärjes-
tysprofiilia moodien avulla, matematiikka sijoittuu voimakkaasti asteikon ääri-
päihin (taulukko 2) moodien saadessa arvoja 1, 2, tai 9. Mediaanitarkastelussa 
matematiikka sijoittuu asteikon ääripäihin oppiaineiden joukossa. 

Taulukko 2. Matematiikan oppiainejärjestysprofiili viiden järjestettävän prefe-
renssin suhteen yhdeksän oppiaineen joukossa (n=113).  
Järjestettävä preferenssi Moodi Mediaani Sijoitus oppiaineiden 

joukossa  
Oppiaineesta pitäminen* 9 6 Jaettu viimeinen sija 
Vaikeus 1 3 Jaettu ensimmäinen sija 
Hyödyllisyys  2 3 Jaettu toinen sija 
Osaaminen 9 6 Jaettu viimeinen sija 
Halu olla paras 2 3 Jaettu ensimmäinen sija 

*n=112 
 
Taulukosta 2 voidaan havaita, että matematiikkaa haluttaisiin osata hyvin, halu 
olla paras sijoittui jaetulle ensimmäiselle sijalle oppiaineiden joukossa. Matema-
tiikka koetaan hyödyllisenä oppinaineena, sijoittuen jaetulle toiselle sijalle. Kään-
töpuolena matematiikkaa on vaikeaa, sijoitus vaikeusjärjestyksessä jaetulle en-
simmäiselle sijalle. Matematiikkaa osataan huonosti, sijoitus osaamisjärjestyk-
sessä jaetulle viimeiselle sijalle. Lisäksi se on vähiten suosittua, sijoittuen pitä-
misjärjestyksessä jaetulle viimeiselle sijalle.  
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Millaisia opiskelijoiden matematiikan oppiainejärjestysprofiileja aineistosta 
muodostuu? 

Klusterianalyysin avulla voitiin tunnistaa neljä toisistaan sisällöllisesti selkeästi 
poikkeavaa ja melko tasakokoista ryhmää, jotka ovat profiloitavissa oppiainepre-
ferenssien perusteella (Taulukko 3).  

Taulukko 3. Muodostunut klusteriratkaisu ja viiden preferenssin oppiainejärjes-
tyslukujen klusterikeskukset. 
Preferenssi  Profiili A 

(n=26) 
Profiili B 
(n=37) 

 Profiili C 
(n=28) 

Profiili D 
(n=21) 

Oppiaineesta pitäminen  3 4 8  8  
Vaikeus  7 3 2  2  
Hyödyllisyys  3 3 3  4  
Osaaminen  3 5 8  8  
Halu olla paras 3 4 3  7  

 

Taulukosta 3 voimme havaita, että klusterikeskusten arvot vaihtelevat välillä 2–
8. Profiilien klusterikeskusten vaihteluvälin pituus on vähintään 4, lukuun otta-
matta hyödyllisyyden kokemusta. Profiilien välinen erottelu tapahtuukin neljän 
muun preferenssin perusteella. 

Tarkastelemme seuraavaksi profiileja preferenssiensä perusteella. Profiilin A 
kohdalla oppiaineesta pitäminen, koettu osaaminen ja halu olla paras ovat pro-
fiileista korkeimmalla tasolla. Lisäksi vaikeuden kokemus on profiileista matalin. 
Siirryttäessä profiiliin B oppiaineesta pitäminen ja halu olla paras heikkenevät 
hieman. Oppiaineen koettu osaaminen heikkenee voimakkaammin. Suurin muu-
tos verrattuna profiiliin A on vaikeuden kokemuksessa, jossa tapahtuu neljän jär-
jestysluvun muutos. Edelleen siirryttäessä profiiliin C oppinaineesta pitäminen 
ja koettu osaaminen putoavat vertailussa alimmalle tasolle. Lisäksi vaikeuden 
kokemus kasvaa profiilin B verrattuna. Sen sijaan halu olla paras voimistuu pro-
fiileista korkeimmalle tasolle A:n kanssa. Siirryttäessä profiilista C profiiliin D 
merkittävin muutos tapahtuu halussa olla paras, joka romahtaa profiileista alim-
malle tasolle. 

Edelleen taulukosta voidaan havaita, että profiilit A, B, C, D poikkeavat selkeästi 
toisistaan. Erityisesti halu olla paras ja vaikeuden kokemus erottelevat profiileja. 
Halu olla paras ei ole riippuvainen siitä kuinka vaikeaksi tai kuinka hyvänä 
oman osaamisensa kokee. Toisaalta vaikeuden kokemuksen kasvaessa, oppiai-
neesta pitämisen ja osaamisen kokemus laskevat profiilien välillä. 
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Millainen yhteys opiskelijoiden matematiikan oppiainejärjestysprofiililla on 
matematiikan motivaatioon? 

Opiskelijoiden oppiainejärjestysprofiilin yhteys matematiikan motivaatioon on 
esitetty taulukossa 4. Kun motivaatiokomponentin mediaani suhteutetaan alku-
peräiseen Likert-asteikkoon, niin yli kolmen arvo merkitsee positiivista vaiku-
tusta motivaatioon. Motivaatiokomponentin mediaanin jäädessä alle kolmen 
sillä on negatiivinen vaikutus motivaatioon. Kustannusarvokomponentin vaiku-
tus motivaatioon on käänteinen suhteessa edelliseen asteikkoon. 

Taulukko 4.  Motivaatiokomponenttien yhteys matematiikan oppiainejärjestys-
profiileihin sekä komponenttien mediaanit ja profiileiden väliset erot.   
  Kruskal-Wallisin  

testi 
Profiili A  
Md  

Profiili B 
Md 

Profiili C 
Md 

Profiili D 
Md 

Odotukset 
  

H(3)=50.836,  
p<.001, ƞ2=0.44 

3.75a 3.0b 2.3c 2.0c 

Kiinnostus-
arvo  

H(3)=38.762,  
p<.001, ƞ2=0.33 

4.00a 3.5a 3.0b 2.9b 

Saavutusarvo  H(3)=27.092,  
p<.001, ƞ2=0.22 

3.2 2.6a 2.6a 1.8a 

Hyötyarvo  H(3)=13.005,  
p=0.005,	ƞ2=0.09 

4.2a 4.0a 3.9a,b 3.3b 

Kustannus-
arvo  

H(3)=31.136,  
p<.001,	ƞ2=0.26 

1.6a 2.0a,c 2.7b 3.0b,c 

Kirjaimet a, b  ja c osoittavat ne profiiliparit, joissa motivaatiokomponenteissa ei 
ole tilastollisesti merkitseviä eroja profiilien välillä (Bonferroni-korjattu Mann-
Whitney U-testi) 5% riskitasolla.   
 
Profiili A:n opiskelijoita tarkastellessa jokaisen komponentin mediaanin arvo il-
maisee positiivista vaikutusta opiskelijan motivaatioon. Profiili B:n opiskelijat 
poikkeavat profiilin A opiskelijoista odotusten ja saavutusarvon suhteen. Ryh-
mätasolla odotukset laskevat jääden neutraaliksi ja saavutusarvo ilmaisee jo ne-
gatiivista vaikutusta motivaatioon. Profiili C:n motivaatioon on kasvava negatii-
vinen vaikutus odotusten, kiinnostusarvon ja kustannusten kohdalla verrattuna 
profiiliin B. Kuitenkin hyötyarvon positiivinen vaikutus motivaatioon säilyy ja 
saavutusarvon kokemus on profiilin B kanssa samanlainen. Profiili D:n opiskeli-
joilla on mediaanilla mitattuna kaikkein matalimmat arvot suhteessa toisiin ryh-
miin. Erityisesti odotusten ja saavutusarvon kokemusten vaikutus motivaatioon 
on negatiivinen.  

Taulukosta 4 nähdään, että eri profiileiden yhteys odotukset-arvo komponenttei-
hin ovat seuraavat. Profiilit A ja D poikkesivat merkitsevästi kaikkien motivaa-
tiokomponenttien välillä.  Profiilit B ja C näyttävät sijoittuvan näiden kahden ää-
ripään välille. Tilastollisesti profiilit C ja D eivät poikkea merkitsevästi yhden-
kään komponentin suhteen, vaikka hyöty- ja saavutusarvokokemuksien mediaa-



Eskelinen ym.    FMSERA Journal 5(1) 2022 

 40 

neissa on havaittavissa selkeä ero. Vastaavasti profiilit A ja B poikkeavat tilastol-
lisesti vain odotusten ja saavutusarvon suhteen.  Myös profiilit A ja C poikkeavat 
tilastollisesti muiden paitsi hyötyarvon suhteen.  Edelleen profiilit B ja D poik-
keavat odotusten, kiinnostusarvon ja hyötyarvon kokemuksen suhteen. Lopuksi 
profiilit B ja C poikkeavat odotusten, kiinnostusarvon ja kustannusten suhteen.  

Millainen on Oppiainejärjestysprofiilin yhteys autonomisessa oppimisympä-
ristössä käytettyyn aikaan? 

Esitämme taulukossa 5 opiskelijoiden sijoittumisen ajankäyttöryhmiin ja oppiai-
nejärjestysprofiileihin. Lisäksi jokaiselle solulle on laskettu standardoidut resi-
duaalit, eli havaittujen ja tasajakaumaodotettujen frekvenssien jäännösten z-ja-
kaumalle standardoidut arvot. Ne kuvaavat profiilin havaitun frekvenssin poik-
keamaa aikakategoriassa tasaisen jakauman teoreettisesta oletuksesta, jossa ajan-
käyttö oletetaan riippumattomaksi oppiainejärjestysprofiilista.  

Taulukko 5. Ajankäyttökategorioiden sekä oppiainejärjestysprofiilien yhteys. 
Havaitut frekvenssit ja standardoidut residuaalit. 

Profiilit   A B C D Yhteensä 

Eniten aikaa  
käyttäneet 

2  
(-1.1) 

5  
(-0.5) 

9  
(2.0) 

3  
(-0.3) 

19 

Keskimäärin aikaa  
käyttäneet 

15 
(1.9) 

14 
(0.2) 

8 
(-0.6) 

3 
(-1.6) 

40 

Vähiten aikaa  
käyttäneet 

9  
(-0.9) 

18 
(0.1) 

11 
(0.6) 

15 
(1.6) 

53 

Yhteensä 26 37 28 21 112 

 

Oppiainejärjestysprofiilin ja ajankäyttöryhmien välille löytyi tilastollisesti mer-
kitsevä, efektiltään lähes keskisuuri yhteys (c2(6)=12.994, p= .014, V=0.27). Moti-
vaatiotaustaltaan samankaltaiset profiilit C ja D (ks. Taulukko 4) poikkeavat toi-
sistaan ajankäytön suhteen (ks. Taulukko 5), sillä profiilin C opiskelijat ovat yli-
edustettuina aikaa eniten käyttäneiden ryhmässä (std. res.=2.0).  

POHDINTA 

Tulosten perusteella keskimääräinen opiskelija kokee matematiikan hyödyl-
liseksi ja haluaisi sitä osata. Kuitenkin se on oppiaineista vaikein, taidot koetaan 
heikoimmiksi ja siitä pidetään vähiten.  Tämä indikoi Wilkinsin (2009) löydöstä, 
jonka mukaisesti matematiikan asema luokanopettajien suosikkioppinaineena 
opettaa on matala. Toisaalta löydös on samansuuntainen McPhersonin ja O’Neil-
lin (2010, 111–112) kahdeksan maan kattaneen oppilastutkimuksen kanssa. Tut-
kimuskirjallisuuden perusteella jo alakoulun oppilaiden oppiainekohtaiset mo-
tivaatiot (Guay, 2010) eriytyvät ja luokanopettajien matematiikasta pitäminen 
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(Wilkins, 2009) vaihtelee voimakkaasti. Tämä näkyi tuloksissamme voimakkaasti 
eriytyneinä oppiainejärjestysprofiileina.  

Löydöksemme profiilista C osoitti oppiainejärjestysprofiloinnin lisäarvon moti-
vaation ja ajankäytön välisen yhteyden tulkintaan. Vaikka matematiikasta pitä-
misen, osaamisen ja vaikeuden kokemukset olisivat ennustaneet vähäistä mate-
matiikan opiskeluun omaehtoisesti käytettyä aikaa, niin sinnikästä ViLLE-työs-
kentelyä voi selittää opiskelijan halu olla paras yhdessä korkean hyödyllisyyden 
kokemuksen kanssa. Tämä antaa viitteitä siitä, että halu olla paras on oppiai-
nekohtaisesta motivaatiotaustasta riippumaton, tulevaa toimintaa ennakoiva 
ominaisuus. Sen sijaan muissa profiileissa oppiainejärjestysprofiilin ja motivaa-
tion yhteys näyttää olevan looginen eikä profilointi tuota merkittävää lisäarvoa 
motivaation ja ajankäytön välisien yhteyksien tulkintaan (ks. Eronen & Eskelinen 
ym., 2022). Kuitenkin saadut tulokset profiilien A, B ja D osalta ovat yhteydessä 
Zimmermannin (2011) havaintoihin, joiden mukaan oppijan käsitykset omista 
kyvyistään ja opiskeltavan tehtävän henkilökohtaisesta merkityksestä ohjaavat 
motivaationaalisesti tavoitteiden asettelua ja toimintaa. (ks. Järvenoja ym., 2018, 
142).  

Tutkimuksen merkitys näyttäytyy tulevaisuuden mahdollisuuksina kehittää op-
pimisjärjestelmän käyttöä pakollisen kurssin yhteydessä opiskelijoiden henkilö-
kohtaisen kehittymisen apuvälineenä. Profiilissa A opiskelijoilla korostuu mate-
matiikan osaaminen ja korkea motivaatio. Näiden opiskelijoiden motivoimiseksi 
autonomiseen oppimisympäristöön tarvitaan heitä riittävästi haastavia tehtäviä 
(Wigfield & Eggles, 2000). Sitävastoin profiilissa B korostuu vaikeuden kokemus 
aikaisemmissa opinnoissa. Heille alakoulun matemaattisten tehtävien harjoittelu 
mahdollistaa vaikeuden kokemuksen uudelleen määrittämisen ja näin positiivi-
sen vaikutuksen opiskelumotivaatioon (ks. Mononen 2017, 81). Profiilissa C hei-
koksi koetusta matematiikan osaamisesta huolimatta korostuu sinnikkyys käyt-
tää aikaa autonomisessa oppimisympäristössä. Profiili antaa viitteitä Salmela-
Aron (2018, 13) esille nostamasta ryhmästä, jonka matematiikan opiskelu on op-
pimisympäristöstä riippuvaa. Profiilin opiskelijat hyötyisivät mahdollisuudesta 
kehittää omaa osaamistaan tuetusti ja matematiikan opiskeluun kohdentuvien 
tunteiden (ks. Lutovac & Kaasila 2019; Luttenberg ym., 2018) tarkastelusta. Pro-
fiilissa D korostuu oppiaineista heikoksi koettu matematiikan osaaminen, profii-
leista matalin motivaatio ja korkeimmat kustannukset (ks. Viljaranta & Tuomi-
nen 2018, 112-113). Pekrunin (2016, 322) mukaan epäonnistumisen pelon helpot-
tumiseen voidaan vaikuttaa toiminnan säätelyn ja tulosodotusten avulla. ViLLE-
työskentelyn suhteen tämä tarkoittaisi sen tuomista osaksi pienryhmätyöskente-
lyä ja kurssin suorittamista.  

Oppiainejärjestysprofiilin määrittämisessä sovellettiin musiikkipedagogista tut-
kimusta, kuitenkin säilyttäen kysymysasettelu ja tarkastellen tuloksia matema-
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tiikan oppiaineen näkökulmasta. Vaikka preferenssitarkastelu tuotti loogisia op-
piainejärjestysprofiileja, niiden koot täyttävät tilastollisen vertailun kriteerit ja 
osallistujaryhmän edustavuus on kohtuullisen hyvä, on syytä huomioida johto-
päätöksien tekemisessä tilastollisten testien erottelukyvyn heikkeneminen ryh-
mäkoon pienetessä.  

Satunnaisvirheiden minimoimiseksi käytimme sähköisiä tiedonkeruujärjestel-
miä sekä riittävän suurta vastaajajoukkoa. Ville-oppimisjärjestelmään  tallentu-
neesta aikadatasta ei voi suoraan päätellä ajan kohdistumista pelkästään opiske-
luun, vaikka aikadata kertyy vain tehtäviä palauttamalla. Tämä on uhkatekijä 
ajankäytön validiteetille, tosin aikaisempi tutkimus (Eronen & Eskelinen ym., 
2022) kertoo, että eniten aikaa käyttäneet tekivät lähes kaikki tehtävät.  

Tutkimuksen löydökset ovat linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa mikä 
vahvisti tutkimuksen validiteettia. Käytetty motivaatiomittari on tuotettu tätä 
tutkimusta varten hyödyntäen useampaa alan tutkimusta. Mittari osoitti hyvää 
konstruktiovalidiutta. Komponettien väliset korrelaatiot olivat johdonmukaisia. 
Lisäksi mittarin reliabiliteettia mittaavat motivaatiokomponenttien korkeat 
Cronbachin alfa-arvot osoittivat varsin hyvää (Tähtinen ym., 2020) muodostu-
neiden motivaatiokomponenttien konsistenssia. 

Tutkimusaineisto muodostuu 113 vastaajasta, joka on noin puolet kurssille osal-
listuneista opiskelijoista. Kuitenkin opiskelijan koulutusohjelman ja sosiaalisten 
yhteyksien vaikutukset opiskelijan oppiainejärjestysprofiiliin ja motivaatioon 
jäävät mielenkiintoisiksi jatkotutkimuskysymyksiksi. Edelleen jatkotutkimuksen 
aiheeksi jää selvittää, missä määrin sinnikkään ajankäytön taustalla on esimer-
kiksi sisäinen tahto tai kunnianhimo opettajaksi kehittymisessä. 

Tutkimuksen tulokset voidaan aineiston rajoitukset tunnistaen yleistää tutki-
muksen kohdejoukkoon. Yleistettäessä tutkimuksen tuloksia suomalaiseen luo-
kanopettajakoulutukseen on kuitenkin oltava varovainen mahdollisten erilaisten 
taustamuuttajajakaumien johdosta. 
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