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TIIVISTELMA

Matematiikka-ahdistukseksi kutsutaan kielteisid tunnereaktiota, joita osa
ihmisistd kokee tilanteissa, jotka vaativat matemaattista pddttelyd tai
ongelmanratkaisua. Sen vaikutusten arvellaan olevan yhteiskunnallisesti
ajatellen suurempia, kuin minkddn muun matematiikan oppimisvaikeuden.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena matematiikka-ahdis-
tuksen taso nidkyy 8-luokkalaisten itsearvioinneissa, onko tyttdjen ja poikien va-
lilla eroa, miten hyvin opettajat ovat kykenevid tunnistamaan ahdistusoppilaat
ryhméssddn sekd onko opettajien arvioiden perusteella ahdistusoppilaiden méaa-
rissd eroa erityisopetuksessa kdyneiden ja muiden oppilaiden valilld. Tutkittuja
taustatekijoitd olivat lisdksi osallistuminen erityisopettajan pitdm&dn pienryh-
maddn ja tukiopetukseen, matematiikan etenemisnopeus, matematiikan tarke&ksi
kokeminen, opettajan kannustus ja matematiikan ahdistavuus alakoulun 1-3 ja
4-6-luokilla. Tutkimus toteutettiin maarallisend tutkimuksena ja siihen osallistui
54 oppilasta ja heiddn 3 opettajaansa.

Tutkimustuloksista ndhtiin, ettd matematiikka-ahdistus on yleistd 8-
luokkalaisilla. Noin viidesosa oppilaista kirsii voimakkaasta matematiikka-
ahdistuksesta. Tadssd tarkastelussa ei havaittu yhteyttd tyttdjen suurempaan
ahdistuneisuuteen. Matematiikka-ahdistuksella havaittiin olevan yhteys
alakouluaikaiseen, 4-6 -luokilla esiintyvddn matematiikan ahdistavuuteen ja
lilan suureen etenemisnopeuteen. Matematiikka-ahdistuksella ja opettajan
kannustuksella havaittiin negatiivinen yhteys.

Tutkimus osoitti yhteyden opettajien ja oppilaiden ahdistusarvioiden valilla.
Opettajat kykenivét jossain méadrin havaitsemaan oppilaiden matematiikka-ah-
distuksen. Tunnistamatta jdi kuitenkin 58 prosenttia matematiikka-ahdistuneista
oppilaista. Opettajien ahdistuneiksi arvelemat oppilaat ja myos ne jotka jdivat
tunnistamatta, olivat padsadntoisesti saaneet sekd tukiopetusta ettd osallistuneet
erityisopettajan pitaimaddan pienryhmdan. Tulosten perusteella ei kuitenkaan pys-
tytd sanomaan, ovatko opettajat arvioineet oppilaansa ahdistuneiksi sen perus-
teella, ettd he tarvitsevat oppimisessaan erityisopettajan tukea vai ovatko he ais-
tineet oppilaan asenteen matematiikkaa kohtaan ja ohjanneet timan siitd syysta
pienryhmddn.

Avainsanat: matematiikka-ahdistus, oppilaantuntemus, matematiikan oppimis-
vaikeudet
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1 JOHDANTO

Matematiikka-ahdistus on vakava haitta monille lapsille ja nuorille kaikilla
luokka-asteilla. Sen arvellaan olevan jopa merkittdvin matematiikan oppimisen
esteistd yhteiskunnallisesti ajateltuna. Matematiikkaan liittyvd ahdistus ja
puutteet laskutaidoissa mddrittelevdt usein jopa jatko-opintojen suunnan tai
niiden karsiutumisen. Matematiikka-ahdistuneet oppilaat oppivat vahemman
matematiikkaa ja saavat huonompia arvosanoja kuin ikdtoverinsa, koska he
valitsevat vdhemmdn matematiikan kursseja ja viettdvdat vdhemmain aikaa

laskujen parissa.

Matematiikka-ahdistuksen alkuperd on moniulotteinen ja liittyy
ennen kouluikdd hankittuihin matematiikan taitoihin, persoonallisuuteen,
henkiseen puoleen ja ymparistotekijoihin. Matematiikka-ahdistus on yleista.
Nadin ollen matematiikan opettajien ja erityisopettajien tulisi tietdd matematiikka-
ahdistuksen syntyyn johtavia syitd, sithen altistavia riskitekijoitd, ja miten ahdis-
tusta voidaan hoitaa. Oppilaiden matematiikan osaamista tulisi vahvistaa, ja pi-

tad huoli siitd, ettd heiddn taitonsa vastaavat tydeldman tarpeita tand pdivana.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, onko opettajien op-
pilaantuntemus riittdvaa ahdistusoppilaiden havaitsemiseksi, vai tulisiko kou-
luissa kdyttdd matematiikka-ahdistuksen mittaamiseen tarkoitettuja seuloja.
Tunnistaminen olisi tarkedd, jotta oppilaita kyettdisiin auttamaan ennen kuin las-

kemiseen liittyvéastd hermostuneisuudesta tulee este oppimiselle.

Tutkimuksen ldhtokohtana ovat seuraavat tutkimusongelmat: mil-
laisena matematiikka-ahdistuksen taso nakyy 8-luokkalaisten itsearvioinneissa,
onko tyttojen ja poikien vélilld eroa ahdistuneiden maarien suhteen, miten hyvin

opettajat ovat kykenevid tunnistamaan ahdistusoppilaat ryhmaéssdén, sekd onko



opettajien arviointien perusteella matematiikka-ahdistuneiden méaarissa eroa eri-
tyisopetuksessa kdyneiden ja muiden oppilaiden valilld. Tutkimuksessa tarkas-
tellaan oppilaiden ja opettajien ahdistuspisteiden yhteisvaihtelua sekd oppilai-
den matematiikka-ahdistusta mittaavien sMARS-pisteiden, sukupuolen, opetta-
jan kannustuksen, alakouluaikaisen matematiikan ahdistavuuden, opetuksen
etenemisnopeuden, matematiikan tarkeyden oppiaineena seké tukiopetukseen ja

pienryhmdopetukseen osallistumisen vilisid korrelaatioita.

Tutkimus on maééréllinen ja sen aineisto keréttiin kontrolloituna kysely-
tutkimuksena kahdella eri padkaupunkiseudun koululla kevéaalla 2015. Tutki-
mukseen osallistui 54 kahdeksasluokkalaista oppilasta ja heiddn kolme opetta-

jaansa.



2 MATEMATIIKKA YMPARILLAMME

Elimme matemaattisessa kulttuurissa. Katsomme kelloa, mittaamme ruoka-ai-
neita, laskemme rahoja, luemme lehdestd uutisia ja urheilutuloksia, joissa nume-
rot ovat keskeisessd roolissa. Ammatit, joissa ei tarvita matematiikkaa, ovat har-
vinaisia. Koulutuskeskeisessd yhteiskunnassa laskutaidon merkitys on korostu-
nut, silld usein opintoihin liittyvat vaatimukset laskutaidoille ovat suuremmat

kuin varsinaisen tydelaman vaatimukset. (Rédsanen 2012, 1168.)

2.1 Varhaiset laskutaidot

Perusta laskutaidolle ja lukukaésitteille alkaa muodostua jo lapsen muutaman en-
simmdisen elinkuukauden aikana. Varhaiset matemaattiset taidot rakentuvat
vuorovaikutuksessa ympariston ja lasta hoitavien aikuisten kanssa. (Geist 2010,
25.) Jopa pienet vauvat pystyvit erottamaan lukumaééria ja havaitsemaan myos
lisdémisen ja vahentdmisen vaikutuksia. Viisivuotiaat ja jo tdtdkin nuoremmat
pystyvit aikuisen tasoisesti arvioimaan lisdédmisen ja vahentdmisen vaikutuksia,
jopa mddrilld, joita he eivét vield lukuina tunne. Lukumaéédrien hahmottaminen ei

vield vaadi kielellisid taitoja. (Rdsédnen 2012, 1172.)

Kun lapsen kieli kehittyy, muodostuu myos matemaattinen sanava-
rasto. Yksilolliset erot ovat kuitenkin suuria. Lapsilla on taipumus ndhdé luku-
maddrid ympadristossddn eri tavoin. Toinen huomaa kaksi palikkaa, kun toiselle ne
ovat punainen ja sininen palikka. Jo leikki-idstd alkaen lasten lukujonotaidot ke-
hittyvit eri tahdissa. Kouluidssd osaamisen erot kasvavat. Kumulatiivisen luon-
teen vuoksi “matteusvaikutus” on vahva: taitavat oppivat samasta opetuksesta
enemmadn kuin vihemman taitavat. (Résanen 2012, 1173.) Myos Geary, Hoard,

Nugent ja Bailey (2013, 4) huomasivat tutkimuksessaan, ettd varhaisilla taidolla



on suuri merkitys myshemmin opittavien taitojen hallinnassa: numerotietoisuus

koulun alkaessa ennustaa vahvasti mychdisempid matematiikan taitoja.

2.2 Koulumatematiikka

Oppiaineena matematiikka on luonteeltaan hierarkkinen eksakti jdrjestelmd,
jossa uudet kasitteet voidaan johtaa tai konstruoida alemman luokan kasitteista.
Ristiriidattomuus on keskeistd matematiikassa, ja sen seurauksena on kehitetty
oma kansainvélinen symbolikieli padttelyprosessien esittamiseksi. Hierarkki-
suus sekd yhtendiset symbolit auttavat hallitsemaan uusia késitteitd, tuovat ma-
tematiikkaan luovuutta, ja joidenkin mielestd my0s tekevit tietorakenteesta
ehedd ja kaunista. Toisille matematiikka nayttdytyy hierarkkisuudesta huoli-
matta - tai juuri sen vuoksi - pdinvastaisena. Heille se on sekava kokoelma pienia
yksityiskohtia, irrallisia kasitteitd, sdantojd ja ulkoa muistettavia kaavoja. (Me-

renluoto 2009, 21; Merenluoto & Lehtinen 2004, 301.)

Koulumatematiikassa matematiikan edelld mainittu hierarkkisuus,
symbolikieli, merkinndt ja algoritmit korostuvat. N&itd merkintoja tuleekin opet-
taa. Esimerkiksi algoritmi, jolla opetetaan allekkain vihennyslaskuja, tekee las-
kemisesta helpompaa. On kuitenkin mahdollista, ettd ndiden toimintojen yliko-
rostaminen tapahtuu sen kustannuksella, ettd kéasitteellinen ymmartdminen jaa
heikommaksi. Koulumatematiikan opetussuunnitelman taustalla on ajatus, jossa
aiempi tietdmys on pohjana uuden oppimiselle. Opetus etenee askel askeleelta
matematiikan sisdisen rakenteen perusteella laaditun suunnitelman mukaan.

Puutteellinen aiempi osaaminen voi juuri tdstd syystd muodostua oppimista vai-

keuttavaksi seikaksi. (Merenluoto 2009, 23-24.)



2.3 Matematiikan oppimisvaikeudet

Kansainvélisessd tautiluokituksessa matematiikan oppimisvaikeuksista kayte-
tdan nimitystd dyskalkulia, laskemiskyvyn héirio (F81.2, ICD-10). Hiirio vaikeut-
taa peruslaskutaitojen eli yhteen-, vihennys, kerto- ja jakolaskujen oppimista,
mutta tila ei selity muiden oppimiseen vaikuttavien kykyjen puutteilla, neurolo-
gisilla hdiricilld, aistivammoilla tai puutteellisella opetuksella. Diagnoosista
poissuljetaan my6s pulmat korkeammassa matematiikassa, kuten algebrassa ja

trigonometriassa. (Rdsanen 2012, 1170.)

Heikko koulumenestys matematiikassa, ammatillisen koulutuksen
keskeytyminen laskuvaikeuksien vuoksi tai vaikeudet tyon ja arjen laskuvaati-
muksissa ovat yleisimpid syitd hakeutua tutkimuksiin. Laskemiskyvyn héirion
diagnostinen arviointi ja matematiikan yksil6llisen tuen suunnittelu ovat aiheel-
lisia, jos alakouluikdinen lapsi on noin kolme vuotta ikdisidén jdljessd matematii-
kan taidoissa. Vanhemmilla oppilailla taitotaso jdad usein kolmas- tai neljasluok-
kalaisen tasolle. Tutkimukset ovat aiheellisia siksikin, ettd toistuvat epdaonnistu-
miset aiheuttavat kielteistd asennetta matematiikan opiskeluun, itsetunto-ongel-
mia ja pahimmillaan pelkoa ja ahdistuneisuutta oppimis- ja koetilanteita koh-
taan. Matematiikan oppimisvaikeuksia arvioitaessa psykologi tai neuropsyko-
logi tekee tutkimuksen oppimiseen vaikuttavien tekijoiden selvittimiseksi. Sa-
malla poissuljetaan esim. kielen kehitykseen tai tarkkaavaisuuteen liittyvat lisa-
vaikeudet. My0s psykososiaaliset tekijdt, kuten runsaat poissaolot koulusta, ote-

taan huomioon. (Résdnen 2012, 1170.)

Matematiikan oppimisvaikeudet voidaan Résdsen (2012, 1173) mu-
kaan ennustaa hyvin jo ennen koulun alkua. Lukumddrdisyyden taju eli luku-
maddrien ja lukujen vertailu, numerosymbolien tunteminen seké lukujonotaidot
toimivat jo neljavuotiaalle varhaisena ennustajana. Kuitenkin niihin puututaan

yleensd vasta kolmannen vuosiluokan jdlkeen. (Résdnen 2012, 1173.)



Jotta oppilaan tarpeet ja mahdollisuudet saadaan mahdollisimman
laajalti selvitettyd, tulee Taipaleen (2010, 42) mielestd tehdd moniammatillisena
yhteistyond sekd opetuksellinen ettd ymparistod koskeva arviointi. Esimerkiksi
kehitystaso, kouluhistoria, koulumatematiikan osaaminen, oppimistyyli ja moti-
vaatio arvioidaan opetuksellisessa arvioinnissa. Perhetausta ja koulukonteksti

selvitetddn puolestaan ymparistod koskevassa arvioinnissa.

Taipale (2010, 42) esittdd myos, ettd matematiikan taitoja arvioitaessa
tulisi ottaa huomioon perusasiat. Ymmartddkseen matematiikkaa oppilaan on
osattava laskea. Jokaisen yksilon vahvuuksiin ja heikkouksiin tulisi paneutua ja
huomioida, ettd matematiikan eri osa-alueilla voi olla yksil6llisid eroja. Perustai-
toja, jotka tulee arvioida ja ottaa huomioon ovat lukujonotaito (engl. number
sense) ja kyky vertailla méadrid. Kirjainten ja sanojen osaamiseen seka fonologisen
prosessoinnin arviointiin tulisi kiinnittdd huomioita, silld ne vaikuttavat myos

matematiikan oppimiseen. (Taipale 2010, 42.)

Vaikka oppimisvaikeudet matematiikassa ovat yhta yleisid kuin lu-
heikko laskutaito vaikuttaa lukutaitoa enemmaén kouluttautumiseen ja tyollisty-
miseen - puutteet laskutaidoissa kaksinkertaistavat todenndkoisyyden joutua
tyottomaksi. Siitd huolimatta matematiikan oppimisvaikeuksia ei tueta koulussa
yhtd paljon kuin esimerkiksi lukivaikeuksia. Ylioppilaskirjoituksissa vuosittain
noin tuhat oppilasta pyytda erityisjdrjestelyjd lukivaikeuksien vuoksi, puutteel-
listen laskutaitojen vuoksi ei yksikddn (Rdsdnen 2012, 1169.) Beilock &
Willingham (2014, 29) huomauttavat lisdksi, ettd usein ihmiset kertovat
matematiikan vaikeuksistaan - moni valittaa, ettei ole “numeroihminen”. Harva
kertoo vastaavalla tavalla olevansa huono lukemaan. (Beilock & Willingham
2014, 29.) Silti koulussa annettu tuki keskittyy pddasiassa lukivaikeuksien

hoitoon.



Matematiikan oppimisvaikeuksien korjaamista on Ikdheimon (2002,
27-28) mukaan hallinnut voimaakkaasti ajatus ihmisen muuttumattomiksi
oletettuihin kykyihin. On ajateltu, ettd matematiikan oppimisvaikeudet johtuvat
matemaattisten kykyjen puutteesta, eikd niitd voida oleellisesti muuttaa tai
parantaa. lkdheimo (2002, 27-28) painottaa, ettd moderni oppimistutkimus
tarkastelee oppilasta kehittyvien kognitioiden ja strategioiden ndkokulmasta, ja
on horjuttanut vanhanaikaista késitystd siitd, ettd oppimisvaikeuksien taustalla

olisi muuttumaton kykyjen puute.

Matematiikan oppimisvaikeuksien taustalle Ikdheimo (2002, 27-28)
nostaa ainakin kolme vaikuttavaa tekijad. Koulumatematiikka ei liity lapsen
luonnolliseen matematiikkaan: Lapsi ei yhdistd koulussa opetettua
matematiikkaa konkreettiseen, luonnolliseen eldmddn. Han pyrkii oppimaan
koulun matematiikkaa ulkoa muistettuina tehtédvien ja vastausten yhdistelmina
ilman oman ajattelun tukea. Kasautuva tietomddrd johtaa ennen pitkad
kognitiivisen kapasiteetin ylikuormittumiseen. Opetus keskittyy ulkoisen
laskusuorituksen ohjaamiseen ja harjoittamiseen: Opettajan johdonmukainen
apu jdd puuttumaan. Tdmd ei vaaranna matemaattisesti suuntautuneita
oppilaita, jotka pyrkivit itsekin aitoon ymmaérrykseen omien pohdintojen ja
kokeilujen kautta, mutta muut oppijat ovat vaarassa ajautua pinnallisiin
oppimistapoihin, jotka aiheuttavat kasaantuvia vaikeuksia. Matematiikka
herattdad ahdistusta epdonnistumisien yhteydessd: Kolmas ndkokulma koskee
motivationaalisia ja emotionaalisia tekijoitd. Matematiikka synnyttdd herkasti
ahdistusta ja epdonnistumisiin liittyvda uhkaa. Taméa johtaa usein ajattelun
kehittymistd  haittaaviin ~ hallintastrategioihin,  jolloin = keskitytdan

epdonnistumisen uhan minimointiin ja luovutaan dlyllisestd vastuusta.

(Ikdheimo 2002, 27-28.)
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3 MATEMATIIKKA-AHDISTUS

Matematiikka-ahdistus (engl. mathematics anxiety, anxiety towards mathema-
tics) on negatiivisen matematiikkakuvan &ddarimmdisin muoto. Matematiikka-
ahdistukseksi kutsutaan kielteisid tunnereaktiota, joita osa ihmisistd kokee
tilanteissa, jotka vaativat matemaattista pddttelyd tai ongelmanratkaisua.
Richardson ja Suinn (1972, 551) kuvailevat matematiikka-ahdistusta
”..jannittyneisyydeksi ja ahdistukseksi tilanteissa, joissa késitellddn numeroita
ja ratkotaan matemaattisia ongelmia. Numeroahdistus on ldsnd niin koulussa
kuin arkieldamadssd.” (Ashcraft 2002, 181; Richardson & Suinn 1972, 551.)
Matematiikka-ahdistuksen voimakkuus vaihtelee Ashcraftin, Krausen ja
Hopkon (2007, 330) mukaan lievdstd epamukavuuden tunteesta pelkoon ja
suorastaan kauhuun. Toiset vdittdvit, ettd siind nakyy klassisia fobian piirteita:
ahdistukseen liittyy kohonnut psyykkinen ja fyysinen oireilu, ja se on tiettyyn
tapahtumaan tai paikkaan sidottu opittu pelko. Ashcraft ym. (2007, 345) esittavat
sen vaikutusten olevan suurempia, kuin minkddn muun matematiikan

oppimisvaikeuden yhteiskunnallisesti ajatellen.

3.1 Matematiikka-ahdistuksen syyt ja seuraukset

Matematiikka-ahdistuksen ajatellaan syntyvdn vuosien saatossa kipeiden ja
negatiivisten ~matematiikkakokemusten seurauksena. Sitd tavataan jo
alakouluikdisilld, etenkin neljds- ja viidesluokkalaisilla (Ashcraft & Moore 2009,
204). Matematiikka-ahdistuksen taustalla voi olla oppilaan mielessd syntynyt
aito huoli omasta osaamisestaan - oppilas havaitsee, ettd hdanen matematiikan

taitonsa vaativat tyotd. Sosiaaliset, hienovaraiset viestit myoétdilevit oppilaan
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omaa huolta - matematiikka on aine, jota taytyy peldtd. (Beilock & Willingham
2014, 28.)

Ashcraft ym. (2007, 345) arvelevat matematiikka-ahdistuneita
olevan karkeasti noin 17 prosenttia ihmisistd (Ashcraft ym. 2007, 345). Matema-
tiikkka-ahdistusta esiintyy hieman enemmaén ja voimakkaampana naisilla. Heilla
pistemddrd on kuudesosan keskihajontaa korkeampi kuin miehilld. (Ashcraft
2002, 182.) Beilock ja Willingham (2014, 29) tarkentavat, ettd matematiikka-
ahdistuneiden méaé&ra on suurempi niissd maissa, jotka menestyvét heikommin
matematiikassa kansainvilisissd koulutaitoja mittaavissa tutkimuksessa kuten
PISA:ssa. Heiddn mukaansa Yhdysvalloissa 25 prosenttia kandidaatin tutkintoon
tahtddvistd, ja jopa 80 prosenttia ammattikoulussa opiskelevista, karsivit
kohtalaisesta tai voimaakkaasta matematiikka-ahdistuksesta. (Beilock &
Willingham 2014, 29.)

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettdi matematiikka-ahdistuksen
alkuperd on moniulotteinen ja liittyy ennen kouluikdd hankittuihin
matematiikan  taitoihin, = persoonallisuuteen, henkiseen = puoleen ja
ympdristotekijoihin. (Beilock & Willingham 2014, 30; Ashcraft ym. 2007, 339).
Ympadristotekijoind saattavat olla esimerkiksi ylivaativat vanhemmat,
negatiiviset koulukokemukset, huonot matematiikan oppikirjat (ymmartaminen
jdd puutteelliseksi) ja huono matematiikan opettaja. Persoonallisuuspiirteissa
ndhdddan yhtdldisyyksid: matala itsetunto, alentunut kyky Kkasitelld
turhautumista, ujous ja pelokkuus ja taipumus tuntemusten vatvomiseen (engl.
rumination). Henkiseen puoleen liittyy motivaatio, kyvyttomyys ymmartdd
matemattisia késitteitd, tyomuistin kapeus sekd kokemus matematiikan
hyodyttomyydesta. (Ashcraft ym. 2007, 339-340.) Lisdksi Ashcraftin ym. (2007,
343) teorian mukaan henkilokohtaiset oppimiskokemukset ja opiskeluhistoria
muodostavat yllamainittujen seikkojen yhteisvaikutuksesta ahdistuksen noidan-

kehin.
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Opiskeluhistoria, perinnolliset
taipumukset

KUVA 1 Arshcraftin, Krausen ja Hopkon (2007, 343) ehdotus matematiikka-ahdistuksen
yhteyksistd ahdistusta aiheuttavien tekijoiden, kehityksellisten seikkojen ja koulutuksen

kanssa.

Ashcraft ym. (2007, 340) nakevét kapean tyomuistin riskind, muttei valttamatto-
mdnd piirteend, matematiikka-ahdistuksen kehittymiselle. (Ashcraft ym. 2007,
340.) Kuitenkin Beilock ja Willingham (2014, 30) viittdvat asian olevan juuri pédin-
vastoin. Heiddn mukaansa matematiikka-ahdistuksella ja matematiikan suori-
tustasolla on korostunut negatiivinen yhteys niilld lapsilla, joiden tyomuistika-
pasiteetti on laaja. Tutkimustulos on my6s tutkijoiden mielesta ylldttava. Varmaa
syytd ei tdhdn ilmioon vield tiedetd, mutta tutkijat epdilivdt sen johtuvan siitd,
ettd lapset joiden tyomuistikapasiteetti on laajempi, kdyttavat vaikeampia ja ke-
hittyneempid strategioita ongelmien ratkaisussa. Koska kehittyneemmiét strate-
giat vaativat enemman tilaa tyomuistilta, on se my6s haavoittuvampi ahdistuk-
sen aiheuttamalle heikkenemiselle. Alkeellisempi ja tydmuistia viahemmaén kuor-
mittava strategia on esimerkiksi sormilla laskeminen, jota lapset, joiden tyo-

muisti on kapeampi, kdyttavat herkemmin. (Beilock ja Willingham 2014, 30.)



13

Taipale (2010, 37-39) nidkee matematiikka-ahdistuksen seurauksena
matematiikan oppimisvaikeuksille. Jatkuvat epdonnistumiset laskutehtdvissa
voivat aiheuttaa ahdistuneisuutta, pelkoa, vastenmielisyyttd matematiikkaa koh-
taan ja huonon matemaattisen minédkésityksen. Negatiiviset tekijdt saattavat vai-
kuttaa kielteisesti matematiikan opiskeluun tai jopa estdd ajattelun ja oppimisen.
Myo6s Ikdheimon (2002, 22) mukaan matematiikkapelko ja matematiikkainho
alkavat yleensd vaiheittain. Oppilas reagoi laskuvirheisiin stressilld, joka
lisdéntyy uusiutuvien epdonnistumisien vuoksi. Seurauksena on negatiivinen
kehd, jossa oppilaan itsetunto laskee ja toiminnot lamaantuvat. Oppilaalle tulee

usein pakoreaktioita kuten tunneilta poisjddmista.

Matematiikka-ahdistuksella ja dlykkyydelld ei ole havaittu olevan
yhteyttd, mutta silti ahdistuksella on vaikutusta esimerkiksi koulutuspolun va-
lintaan. Matematiikka-ahdistuneet saattavat saada hieman heikompia tuloksia
dlykkyystesteistd, mutta riippuvuutta on selitetty silld, ettd heiddan suoriutumi-
nen numerotehtdvissa on ahdistuksen vuoksi heikompaa. Ahdistuneet oppilaat

vélttavat matematiikan kursseja ja valitsevat sellaisen ammatin, missa ei tarvita

laskemista. (Ashcraft & Moore 2009, 181-182.)

Matematiikka-ahdistus on tutkimusten mukaan liitetty muihinkin
opiskeluun vaikuttaviin tekijoihin kuin itse laskemiseen. Matematiikan asenteita
mittaavissa testeissd on huomattu, ettd ahdistuksella on negatiivinen korrelaatio
motivaatioon, matematiikan hyodyllisyydenkokemukseen, matemaattiseen itse-
tuntoon, matematiikan arvosanoihin ja siihen, miten laajassa mittakaavassa op-
pilas valitsee esimerkiksi lukion matematiikan kursseja. Silld, miten ahdistu-
neeksi oppilas tuntee itsensd, on suuri merkitys matematiikan opintojen suhteen.
(Ashcraft & Moore 2009, 181-182.) Matematiikka-ahdistus on kansainvalisissd
tutkimuksissa yhdistetty juuri Suomen kaltaisiin akateemisiin kulttuureihin,
joissa pddsykokeet ja koulutus ylipdadtdan ovat keskeisessd roolissa ja edellytys

ammattiin valmistumisessa ja tytelamaan padsyssad. (Hsiu-Zu 2000, 362.)
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3.2 Matematiikka-ahdistus ja matematiikassa suoriutuminen

Matematiikka-ahdistuksella on vahva negatiivinen yhteys matematiikan
oppimistuloksiin. Ashcraft ym. (2007, 337) toteavat, ettd suurempi virhemdéra ja
alempi suoritustaso korreloivat selvdsti ahdistuksen kanssa. Beilock ja
Willingham (2014, 29) kertovat, ettd suoritustason lasku ndkyy myos
koulumatematiikan ulkopuolella, aikuiseldmédssd: Korkea matematiikka-
ahdistuksen taso huomataan esimerkiksi siitd kérsivien sairaanhoitajien
heikkoina lddkeannostusten laskutaitoina ja matematiikka-ahdistuneiden
aikuisten alentuneena kykynd suunnitella omaa rahankdyttod. (Beilock &

Willingham 2014, 29.)

On huomattu, ettd voimakkaimmin ahdituneilla olisi alentunut
numeroherkkyys tai puutteellinen lukujonotaito (engl. number sense) eli kyky
kayttad ja ymmartdd lukumaéédrid (Ashcraft ym. 2007; 335). Beilock ja Willingham
(2014, 29) kertovat viimeikaisesta tutkimuksesta (Ramirez, Gunderson, Levine &
Beilock, 2013), jossa tarkasteltiin alakoulun ensimmdisen ja toisen luokan
oppilaiden matematiikka-ahdistuksen ja matematiikassa suoriutumisen valista
yhteyttd. Tutkimustuloksissa havaittiin, ettd jo ndin nuorilla on matematiikkaan
liittyvid pelkoja ja ahdistusta. Korkeampi ahdistuksen taso on selvésti yhteydessa
alhaisempaan suoritustasoon. Korrelaatio on sitd suurempi, mitd
voimakkaampana ahdistus esiintyy. Matematiikka-ahdistus vaikuttaa
suoriutumiseen laskutehtdvissd - lukemisen ymmaértdmiseen vaikutus on
pienempi, mutta sekin on havaittavissa. (Beilock & Willingham 2014, 29.)
Matematiikka-ahdistuksen ilmeneminen jo ensimmadiselld tai toisella luokalla voi

johtua puutteellisesta lukumddrien ymmartamisestd ennen kouluikaa.

Matematiikassa suoriutumisen ja ahdistuksen negatiivista yhteytta
on selitetty useilla seikoilla. On loogista, ettd oppilaat, jotka vélttelevit

matematiikkaa, oppivat vahemman kuin sellaiset, jotka laskevat enemman. Ei
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voida kuitenkaan yksiselitteisesti sanoa, ettd oppilaat ovat ahdistuneita, koska he
ovat huonoja matematiikassa. Matematiikka-ahdistus on muutakin kuin heikot

matematiikan taidot - se estdd oppilaita padsemadstd sille tasolle, mikd vastaisi

337) kutsuvat taipumusta viltelld laskutehtdvid termilld local avoidance.
Vilttamisreaktioon liittyy tyyli, jossa laskutehtdviin pyritddn vastaamaan
mahdollisimman nopeasti, jotta laskujen parissa kdytetty aika minimoituisi.
Liian suuren laskuvauhdin seurauksena virheiden madrda kasvaa. Ashcraftin
ym. (2007; 335, 337) mukaan matematiikan vilttely on kierre, jossa matematiikka-
ahdistus aiheuttaa negatiivisen tuntemuksen, jonka seurauksena asenne
matematiikkaa kohtaan huononee, ja siitd seuraa valttdmisreaktio. Vilttelyn
vuoksi oppilas valitsee vahemman kursseja ja viettdd vihemman aikaa laskujen
kanssa kuin ikdtoverinsa. Asenteella on vaikutusta myos motivaatioon,
keskittymiskykyyn ja ahkeruuteen. Ahdistuksen seurauksena oppilaat oppivat

vdahemman matematiikkaa kuin ikdtoverinsa. (Ashcraft ym. 2007; 335, 337.)

Suoritustason laskua esiintyy koetilanteiden lisdksi myos luokka-
huoneessa erityisesti silloin, jos oppilas joutuu ratkaisemaan laskuja muiden op-
pilaiden edessi tai vastaamaan muiden kuullen johonkin kysymykseen. Ashcraft
ja Moore (2009, 201) kayttavat tastd matematiikka-ahdistuksen aiheuttamasta
suorituksen laskusta nimitystd affective drop eli “tunnepudotus”.
Ahdistusoppilaiden heikompaa suoriutumista voi selittdd myos se, ettd ahdistus
on voimakkaimmillaan juuri testitilanteissa, joissa paine on suurimmillaan.
Rajattu aika, suorituspaineet ja sosiaalinen paine huonontavat tuloksia

entisestddn (Ashcraft ym. 2007, 337.)

Ahdistuksella on tutkimusten mukaan merkittiva wvaikutus
kaytettdvissd olevaan tyomuistikapasiteettiin. Mitd enemmdn erilaisia
osavaiheita laskussa tulisi pitdd mielessd, sitd enemmaén ahdistuneiden oikeiden

vastausten mddrdat romahtavat. Tyomuisti on riippuvainen samaan aikaan
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meneillddn olevista muista ajatuksista. Ahdistuneilla arvokasta tilaa tyomuistista
kuormittavat itse laskutoimituksen lisdksi muutkin prosessit: huoli
onnistumisesta, pddllekdyvat ajatukset ja pelko. (Beilock & Willingham 2014, 30;
Eysenck ym. 2007; Ashcraft ym. 2007, 340.)

Uusimmissa  tutkimuksissa  (Isleyen, 2014) on loydetty
matematiikka-ahdistuksen yhteys itsesddtelytaitoihin. Tutkimusryhmd testasi
lukioikdisid oppilaita ja huomasi, ettd koejannitykselld ja jarjestelmaillisyydella
koulun, ajankdyton ja opiskelujen suhteen oli vahva negatiivinen korrelaatio.
Matematiikka-ahdistus korreloi selvésti matalan itsesddtelytaidon kanssa.

(Islayen 2014, 689.)

Kyttild ja Bjorn (2014) puolestaan tutkivat nuorten kirjallisten taito-
jen merkitystd matematiikan sanallisten ongelmien ratkaisussa. Testaus tehtiin 8-
luokkalaisille. Tutkimuksen johtopéétos oli, ettd tekninen lukutaito ja luetun ym-
madrtdminen ovat vahvasti sidoksissa matematiikan sanallisten tehtdvien ratkai-
sun kanssa. Yhteyttd selitetddn silld, ettd onnistunut sanallisen tehtdvéan ratkaisu
vaatii ainakin kahden erilaisen sisdisen mallin (engl. mental model) luomista ja
ylldapitamistd. Pojilla suoritukseen vaikuttaa luetun ymmartaminen ja tytoilld
merkittdvasti matematiikka-ahdistus. Molemmilla tekninen lukutaito ndkyy las-
kutuloksissa. Voimakas matematiikka-ahdistus vaikuttaa nuorilla negatiivisesti
sanallisista matematiikan tehtdvistd suoriutumiseen. Tytoilld erityisesti matema-
tiikkka-ahdistus ja avaruudellinen hahmottamiskyky ovat yhteydesséa toisiinsa.

(Kyttila & Bjorn 2014, 64.)
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4 OPETTAJAN MERKITYS

4.1 Opettajan asenne ja matematiikkaan liittyva ahdistus

Opettajalla on tutkimusten mukaan suuri merkitys oppilaiden matematiikka-
ahdistuksen syntymiseen. On olemassa todisteita siitd, ettd oppilaat poimivat
ympdriston vihjeitd siitd, onko matematiikka ahdistavaa. Beilock, Gunderson,
Ramirez ja Levine (2010, 1860) kertovat tukimuksestaan, jossa tarkasteltiin
alakoulun opettajien matematiikka-ahdistuksen vaikutusta heiddn oppilaisiinsa.
Suurin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli naisia. Tutkimuksessa
havaittiin, ettd mitd ahdistuneepia opettajat itse ovat laskemisesta, sitd
huonommin heiddn luokkansa tytot suoriutuivat matematiikan tehtdvista.
Tutkijat ehdottavat, ettd erityisesti naisopettajilla olisi kyky heijastaa oma
ahdistuneisuutensa samaa sukupuolta oleviin oppilaisiinsa. (Beilock ym. 2010,
1860.) Tutkimukset alleviivavat opettajainkoulutuksen merkitysta tdssd asiassa.
(Beilock ym. 2010, 1860; Geist 2010, 28). Opettajat tarvitsisivat erityisesti
koulutusta siitd miten asiat opetetaan sen sijaan, ettd opettajainkoulutuksessa
keskityttdisiin pelkkien matematiikan sisdltdjen hallintaan (Beilock &

Willingham 2014, 31).

Vahvat peruslaskutaidot ja positiivinen asenne suojaavat
matematiikka-ahdistukselta. = Tutkijat ovat  yksimielisid  siitd, ettd
matematiikanopettaja, joka ei kykene selittimddn Kkésitteitd selkedsti ja
ymmadrrettavésti, ei ole riittdvan karsivillinen, tekee toykeitd huomautuksia ja
jolla ei itsellddn ole innostusta tai kykyd innostaa oppilaita, tuottaa luokassaan
matematiikka-ahdistuneita oppilaita. (Lukin 2013, 23; Plaisance 2007, 101.) Tieto
siitd, ettd opettajat vaikuttavat suoraan oppilaidensa matematiikan suorituksiin,
puoltaa ajatusta lisdkoulutuksesta. Opettajien tulisi tuntea olonsa tarpeeksi itse-

varmoiksi, luottaa omiin kykyihinsé ja hallita riittavét laskutaidot matematiikan
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opettamiseen ennen kuin he joutuvat astumaan luokan eteen. (Beilock &

Willingham 2014, 31).

4.2 Matematiikka-ahdistuksen tunnistaminen

Matematiikka-ahdistus aiheuttaa merkittdvad haittaa yksiloiden laskutaidon op-
pimisessa ja jopa koulutuspolun sekd ammatin valinnassa. Riskitekijoiden tie-
dostaminen voi auttaa ennaltaehkdisemddn matematiikka-ahdistuksen syntya.
Opettajat tarvitsevat myos keinoja, miten he voivat tunnistaa matematiikka-ah-
distuneet oppilaat ryhméassdan sekd menetelmid, miten ahdistusta voitaisiin hel-

pottaa tavallisessa luokkaopetuksessa.

Matematiikka-ahdistus voi ilmetd monella eri tavalla. Hsiu-Zu
(2000; 362, 364) esittelee kuitenkin joitain tyypillisid piirteitd heidan kayttaytymi-
sessddn: Ahdistusoppilaat saattavat esimerkiksi uskoa, ettd ovat kykenemdtto-
mid ratkaisemaan matemaattisia pulmia ennen kuin ovat edes yrittdneet tai en-
nen kuin opettaja on edes antanut laskun tehtaviksi. Ahdistusoppilailla on usein
huono asenne matematiikkaa kohtaan. He saattavat kayttaytyad oppitunneilla le-
vottomasti, hermostuneesti tai eivit pysty keskittymaan opetukseen. Heilld voi
olla tapana vastata kysymyksiin vddrin useammin kuin muilla oppilailla. He
my0s saattavat vertailla arvosanoja muiden oppilaiden kanssa, ja murehtia, mita

toiset ajattelevat, jos he vastaavat vadrin kysymyksiin. (Hsiu-Zu 2000; 362, 364.)

Opettajilta vaaditaan herkkyyttd, jotta he tunnistavat ahdistuneet
oppilaat. Merkkejd voivat olla edelld mainittujen lisdksi nolostuminen, drsyynty-
minen, turhautuminen, pelokkuus ja negatiivinen asenne matematiikkaa koh-
taan. Opettajan tulisi osata lukea oppilaiden ilmeitd, eleitd, kehonkieltd ja muita

ahdistuksen merkkejd. (Hsiu-Zu 2000, 365.)
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Samanlainen opetus vaikuttaa eri oppilaisiin eri tavoin. Jussila ja
Toivonen toteavat (jo vuonna 1979), kuinka opettajien tulisi pystyd eldytyméaan
koululaisen maailmaan ja kunkin oppilaan olemukseen. Heiddn mukaansa
opettajan tyo on jatkuvaa havainnoimista, tulkintaa, ymmartamistd, oivaltamista

sekd havainnoista kasvavaa toimintaa. (Jussila & Toivonen 1979, 20.)

Jotta oppilas oppii, tulisi opettajan opetuksen perustua oppilaiden
oppimistyyleihin ja sen hetkisiin kykyihin. Jussilan ja Toivosen (1979, 66)
mukaan taito kdyttdd oppilaantuntemusta tyossd ndkyy parempina
oppimistuloksina. Se on apuna my6s opetussuunnitelmatyossd,
opetusmenetelmien  valinnassa ja  kehittelyssd, yksilollisten erojen
huomaamisessa, erilaisten oppijoiden tunnistamisessa, oppilasarvioinnissa,
ammatinvalinnan ohjauksessa, tukiopetuksessa ja muissa erityisjdrjestelyissa
sekd siind, ettd opettaja kokee tyonsad mielekk&dna (Kadridinen 1989, 12-13; Jussila

& Toivonen 1979, 68)

4.3 Matematiikka-ahdistuksen ennaltaehkdisy ja karkottaminen

Taman hetkisen tutkimuksen valossa matematiikka-ahdistus saa henkilon ali-
suoriutumaan, eikd han pysty ndyttimdan todellista osaamistaan matematii-
kassa. Ahdistuksen tiedostaminen, huomioonottaminen ja hoitaminen ovat anta-
neet hyvid tuloksia. Matematiikka-ahdistuneita oppilaita on pystytty auttamaan.
Apua saaneiden suoritukset ovat parantuneet ja nousseet samalle tasolle muiden

oppilaiden kanssa - heiddn todellisten kykyjensd mukaan. (Ashcraft 2002, 182.)

Matematiikka-ahdistuneilla oppilailla on taipumusta
vélttamisreaktioon kuten jo aiemmin todettiin. On tutkittu, ettd niilld oppilailla
esiintyy vahiten vilttamisreaktioita, joiden opettajat saivat luokassaan aikaan

mukavan ilmapiirin, painottivat asioiden ymmartamistd, motivoivat, rohkaisivat
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ja muistuttivat virheiden olevan osa oppimista. Ndmd opettajat myos
muistuttivat oppilaitaan siitd, ettd kyllda ndma osaavat, eivétka ole tyhmid. Toisen
ddripadn opettajat keskittyivdt tiukasti opettamiseen ja oikeiden vastausten
saamiseen, eividtkd reagoineet oppilaiden avunpyyntoihin. He my®6s tarttuivat
helposti oppilaiden virheisiin ja saivat heiddt tuntemaan olonsa epamukavaksi.

Luovuttaminen ja valttamisreaktiot lisdéntyivét, koska opettajat eivit antaneet

(Lukin 2013, 23.)

Oppilaat ovat kehitystasoltaan erilaisia. Monet heistd eivét ole vield
yldkoulussakaan abstraktin ajattelun vaiheessa, joten opetukseen tarvittaisiin
konkretiaa. Opetuksen tulisi tavoittaa oppilaan maailma. (Ikdheimo 2002, 44.)
Matematiikan oppimisvilineiden, kuten murtokakkujen, geometristen
kappaleiden ja muiden erilaisten havaintovilineiden kayttdiminen auttaa
oppilaita ymmaértamaan uusia késitteitd (Plaisance 2009, 12). Arkieldmé&an
liittyvat tehtdavat, kuten esimerkiksi rahalla laskeminen, lisddvdt tunnetta
matematiikan hyodyllisyydesta. Opetustekniikat ja oppikirjat, jotka pohjautuvat
muistiin, toistoihin ja kaavojen opetteluun, lisddvdt matematiikka-ahdistusta.
Sen sijaan matematiikka tulisi esittdd ajattelun vélineend: tyokaluna
paatoksentekoon ja kriittiseen ajatteluun. Tutkiminen, ajattelu, kdytanto ja tiedon
kayttaminen sen sijaan, ettd opettaja esittdisi valmiita ajatuksiaan luokan edess,
yllapitavat motivaatiota ja vahentavét ahdistusta. Samoin pelien ja aktiviteettien

tuominen matematiikan tunnille lisddvat innostusta. (Geist 2010, 25-26.)

Oppilaita tulisi kiittdd kovasta yrittdmisestd ja ponnisteluista.
Koekeskeisessd yhteiskunnassa on kuitenkin usein - oppilaiden harmiksi - vain
yksi oikea vastaus ja yksi oikea ratkaisutapa sen saavuttamiseen. Sen
tiedostaminen lisdd stressid. Opettajien tulisi antaa vdhemmdn painoarvoa

oikeille ratkaisuille ja oppilaiden laskunopeudelle. Rohkaisujen ja kannustuksen
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viljeleminen luokassa lievittdd ahdistusta. Oppilaita voi muistuttaa, ettd kaikki

tekevit virheitd. (Geist 2010; 25, 28.)

Kannustamisen ja avoimen ilmapiirin lisdksi matematiikan opetuk-
seen tulisi Kuparin ym. (2013, 71) mukaan saada uusia opetuskédytéanteitd. Moni-
puolistamalla opetusta ja ottamalla erilaiset oppijat huomioon esimerkiksi pe-
lien, tutkivan oppimisen ja konkretisoimisen kautta seka liittamalld asioita arki-
eldmddn saatetaan saada muutosta aikaan. Vaikka Suomessa matematiikan opet-
tajat ovat maailman pédtevampien joukossa (maisterien madralld mitattuna), he
osallistuvat kansainviélisesti mitattuna hyvin vdhan tdydennyskoulutuksiin. (Ku-

pari ym. 2013, 71.)

Oppilaita ei tulisi laittaa noloihin tilanteisiin muiden edessad. Ketdan
ei saisi pakottaa vastaamaan kysymyksiin tai tulemaan luokan eteen laskemaan.
(Ashcraft ym. 2007, 201.) Oppilaiden jdrjestdminen yhteistydryhmiin vahentda
kilpailua, joka on yhdistetty matematiikka-ahdistukseen. Tutkijat ehdottavat
yksin opiskelun sijaan ryhmétoitd, joissa oppilaat voivat vaihtaa ideoita, kysya

vapaasti kysymyksid ja sanoittaa ajatuksiaan. (Geist 2010, 29.)

Myos erilaiset kulttuuriset asenteet matematiikkaa kohtaan
saattavat ylldpitdd matematiikka-ahdistusta ja antaa ikddnkuin luvan luovuttaa
matematiikan suhteen. Tdllaisia yleisid uskomuksia, jotka on tutkimuksissa
todistettu vadriksi, ovat esimerkiksi vditteet: “pojat ovat tyttdjd parempia
matematiikassa”, “jollain vain on matikkapdd ja toisilla ei” ja “matemaatikot
ratkaisevat laskun kuin laskun nopeasti péddssdan”. Olisi opettajien tehtdva

kertoa oppilaille, ettd ndiméa uskomukset ovat vadrid. (Ashcraft ym. 2007, 336.)

Itsesddtelytaidoilla on todettu Isleyenin (2015, 686) mukaan olevan
vahva yhteys matematiikka-ahdistukseen. Kehittyneet itsesditelytaidot
oppimisessa johtavat yleisesti parempaan oppimissuoritukseen.
Itsesddtelytaitojen harjoittelu ja kehittdiminen voivat ndin ollen ehkdistd

matematiikka-ahdistuksen syntymista. (Isleyen 2015, 686.)
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Kyttild ja Bjorn (2014) ehdottavat tutkimuksensa valossa lisdd aikaa
matematiikan tehtdvien tekoon, mikili oppilaalla on lukivaikeuksia, sekd huo-
mioimaan erityisesti tyttdjen ahdistus luokassa kannustamalla ja luomalla tur-
vallinen ilmapiiri oppimiselle. Kupari ym. (2013, 70) painottavat motivaation t&r-
keyttd. Sisdinen motivaatio matematiikan oppimiseen ja luottamus omiin lasku-
taitoihin on suomalaisnuorilla kansainvélisesti verrattuna erittdin alhainen.
Opiskelumotivaatio tulisi saada nousemaan, koska silld on todistettu olevan yh-
teys matematiikan suorituksiin. Tutkimuksen (Kupari, 2013) mukaan hyva uuti-
nen on se, ettd oppilaiden kokema ahdistuneisuus matematiikan opiskelussa on
vahdistd. Opetuksen ja asenteiden tulisi olla positiivista, vahvuuksia korostavaa
ja myonteistd palautetta antavaa. Samoilla linjoilla ovat myos Pitkéniemi ja Hak-
kinen (2012, 38). He kertovat tutkimuksista (esim. Pianta ja Hurme, 2009), jotka
koskivat luokkahuoneen tunneilmastoa, opettajan sensitiivisyyttd ja emotionaa-
lista tukea. Riittdvdn haasteellinen opetus ja opettajan myonteinen affektiivinen

tuki edistivdt yhdessd oppimismotivaatiota. (Pitkdniemi & Hakkinen 2012, 38.)

Ikdheimo (2002, 23) painottaa paitsi motivaation, myos itsetunnon
merkitystd. Opettajan tulisi ottaa huomioon oppilaan koko persoonallisuus.
Onnistumisen kokemukset lisddvat onnistumista, mutta epdonnistumiset
lisddvat epdonnistumisia. Yksilollisillda opinto-ohjelmilla voidaan péadstd pois
kielteisyyden kehdstd (Ikdheimo 2002, 23). Hyvdn opetuksen sddntojd, jotka
pateviat sekd yleis- ettd erityisopetuksessa, voisivat olla myonteisen
oppimisilmapiirin luominen ja hyvéa yksilollinen motivaatio, tilan antaminen
luovuudelle  ja  tasapaino ainekeskeisyyden, opetusmenetelmien,
opetusvilineiden ja eriyttimisen valilld. Oppilaan opetus tulisi yksilollistaa
tarvittaessa siten, ettd heikosti suoriutuvat oppilaat saavuttavat tai ldhestyvat
keskitason oppilaiden suorituksia. Tarkedd olisi myos varhainen diagnosointi ja
varhainen tuki maksimaalisen tehokkuuden saavuttamiseksi, sekd erityisten
oppimateriaalien ja kirjojen kaytto, jotta oppilaiden kokemusmaailma laajenisi.

(Ikdheimo 2002, 24). Oppilaan tarvitseman tuen rinnalle Ikdheimo (2002, 28)
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ehdottaa myds korjaavia toimenpiteitd luokkahuoneeseen ja erityisesti
vuorovaikutuksen kdytdntoihin siten, ettd ne tukisivat paremmin
matemaattisten taitojen kehitystd myos koulumenestykseltddn heikoilla

oppilailla
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5 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA
TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, kykenevitko opettajat tunnista-
maan ahdistusoppilaat luokassaan. Tulosten perusteella voidaan pohtia, pitdi-
siko kouluissa kayttdd matematiikka-ahdistukseen tarkoitettuja kyselyseuloja

ahdistusoppilaiden tunnistamiseksi.
Tarkempina tutkimusongelmina olivat seuraavat kysymykset:

1. Millaisena matematiikka-ahdistuksen taso nidkyy 8-luokkalaisten it-
searvioinneissa?
1.1 Onko itsearviointien perusteella havaittavissa eroa tyttsjen ja

poikien viilld matematiikka-ahdistuneiden méaéarissa?

2. Miten hyvin opettajat ovat kykenevid tunnistamaan ahdistusoppilaat

ryhmaéssdan?
2.1 Onko opettajien arviointien perusteella matematiikka-ahdistu-
neiden médrissd eroa erityisopetuksessa kdyneiden ja muiden

oppilaiden valilla?
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6 TUTKIMUSMENETELMA

Matematiikkaan liittyvéasta ahdistuksesta puhutaan melko vidhan koulussa. Op-
pilaiden laskutaitoja seulotaan esimerkiksi MAKEKO-testein tai muiden mate-
matiikan osaamista mittaavien tehtdvien avulla. Seulojen tulokset eivit kuiten-
kaan kerro syytd, miksi osa oppilaista epdonnistuu toistuvasti laskutehtdvissa.
Onko opettajilla riittdva kyky oppilaantuntemuksen kautta huomata matema-
tiikkka-ahdistunut oppilas luokassaan? Olisiko aiheellista teettdd oppilasryhmille
ahdistusseula, jolloin opettaja voisi ennakoida ja tarjota tukea ennen negatiivisen

ahdistuskierteen syvenemistd?

6.1 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston kerddminen

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena matematiikka ahdis-
tuksen taso nidkyy 8-luokkalaisten itsearvioinneissa, onko tyttdjen ja poikien va-
lilld eroa matematiikka-ahdistuneiden mééarien suhteen, miten hyvin opettajat
ovat kykenevid tunnistamaan ahdistusoppilaat ryhmadssddn, ja onko opettajien
arviointien perusteella matematiikka-ahdistuneiden madrissa eroa erityisope-
tuksessa kdyneiden ja muiden oppilaiden valilla. Tutkimus toteutettiin kysely-
tutkimuksena oppilaille (liite 1) ja opettajille (liite 2) Aineisto kerittiin kahdella

eri koululla vuoden 2015 toukokuussa.

Osallistumispyynto ldhetettiin kolmen padkaupunkiseudun koulun
rehtoreille. Jokainen rehtori antoi tutkimusluvan, mutta sain riittivan kattavan
aineiston hankittua jo kahdesta eri koulusta. Tutkimuksen tekemiseen pyydettiin
lupa rehtoreiden lisdksi opettajilta sekd osallistuvien oppilaiden vanhemmilta
Wilma-viestilld ennen tutkimuksen tekemistd. Toisessa kunnassa vaadittiin li-

sdksi lupaa koulutoimenjohtajalta.
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Tutkimukseen osallistuvat oppilaat (n = 54) olivat 8-luokkalaisia ja
idltdadan 13-14 -vuotiaita. Oppilaiden matematiikan arvosanojen keskiarvo oli 8,07

(SD = 1.0, vaihteluvili = 6-10).

Tutkimukseen osallistuneet opettajat (n = 3) olivat tyoskennelleet
alalla 3-30 vuotta. Mukana oli yksi mies- ja kaksi naisopettajaa. Kaikkien tyo-
suhde oli voimassa toistaiseksi. Kaikilla opettajilla oli opettajan kelpoisuus ja
heilld oli myos matematiikan pddaineopinnot (laudatur) suoritettuina. He opet-
tivat matematiikkaa yli 11 tuntia viikossa. Kaksi opettajista oli opettanut osittain
samaa ryhmdd myos edellisend vuonna. Yksi opettaja ei ollut opettanut kyseista

ryhmaéa aikaisempina vuosina.

6.2 Tutkimuksessa kiytetyt kysely- ja seulontalomakkeet

Matematiikka-ahdistusta on tutkittu jo ainakin 1950-luvulta saakka (Ashcraft &
Moore 2009, 199). Kuitenkin vasta viimeisen kymmenen vuoden aikana sen tut-
kimus on mennyt vauhdilla eteenpéin (Beilock & Willingham 2014, 29). Matema-
tiikkka-ahdistuksen tunnistamiseen on olemassa valmiita mittareita. Niistd ehkéa
tunnetuin ja tutkituin mittari on Richardsonin ja Suinnin 1970-luvulla kehittama
Mathematics Anxiety Rating Scale eli MARS. Alkuperdisessa MARS:issa on 98
vdittdmad ja se on hiukan raskas sekd seulan tekijélle kuin pisteyttéjallekin. Siksi
siitd on tehty lyhennelméa Shortened MARS eli sSMARS, jossa on vain 25 véitta-
madd. Lyhennetty kyselyasteikko antaa hyvin alkuperdisen MARS:in kanssa kor-
reloivia tuloksia. (Ashcraft & Moore 2009, 199.)

Kyselytutkimuksen etuna on se, ettd tutkimuksessa voi olla mukana
useita henkil6itéd ja ndin ollen tutkimusaineisto on laaja. Kyselyn haittapuolina
voidaan ndhdd aineiston pinnallisuus ja se, ettei voida tietdd, miten vakavasti

vastaajat ovat kysymyksiin vastanneet. Postitetuissa kyselyissd ongelmana on
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myos se, ettd kato voi nousta suureksi. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2009, 195.)
Tassd tutkimuksessa aineisto kerittiin siten, ettd tutkija oli henkilokohtaisesti
mukana kun vastaajat tdayttiviat kontrolloidusti lomakkeita. Ennen lomakkeiden
tayttod oppilaille kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta ja heitd pyydettiin istu-
maan erilleen vierustoverista, jotta jokaisella oli riittdvésti yksityisyyttd lomak-

keen tayttamishetkelld.

Oppilaiden kyselylomakkeessa (liite 1) kysyttiin taustatiedot, ja li-
sdksi he tdyttivdt ahdistusta mittaavan, suomennetun sMARS-kyselyseulan.
sMARS sisdltdd 25 vdittamaa koskien erilaisia tilanteita, jotka liittyvadt matema-
tiikkkaan. Oppilaat valitsivat vaihtoehdon, joka kuvasi heiddn kokemaansa ahdis-
tuksen maadrdd Likert-asteikolla 1-5: ei ollenkaan, vihidn, kohtalaisesti, melko
paljon ja paljon. Tassd tutkimuksessa kadytetty sSMARS on tutkijan vapaa suomen-
nos englanninkielisestd SMARS-lomakkeesta. Koska alkuperdinen kyselylomake
ei vastannut tdysin suomalaista koulujdrjestelmdd, jouduttiin joitain vaittamid
korjaamaan suomalaisempaan suuntaan (vaihtamalla esim. ”collegen”-pddsyko-
keet ajatukseen padsykokeista haluamaasi oppilaitokseen). Lomakkeet pisteytet-
tiin alkuperdisen sMARS:in mukaan 0-100, jolloin jokaisesta kysymyksestd an-
nettiin pisteitd 0-4 kasvavassa jdrjestyksessd. Pistemddrat olivat sitd korkeam-

mat, mitd ahdistuneemmaksi oppilaat kokivat itsensa.

Opettajien kyselylomakkeessa (liite 2) kysyttiin taustatietoja opetus-
ryhmastd ja opettajista itsestddan. Niiden lisdksi heiddn tuli tayttda jokaista oppi-
laastaan koskien neljan kysymyksen mittainen miniseula, jossa he arvioivat op-
pilaidensa matematiikka-ahdistusta omien havaintojensa ja oppilaantuntemuk-
sensa mukaan. Tassd tutkimuksessa kdytdn opettajien neljan kysymyksen seu-
lasta nimed minMARS. Opettajien nelja kysymystd koskien jokaista oppilasta,
olivat samantyylisid kuin sMARS-lomakkeen kysymykset. Niissd pyydettiin

opettajaa havainnoimaan oppilaidensa mahdollista ahdistusta laskemisessa, ma-
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tematiikan tunnille ment&dessd, ahdistusta ennen koetta ja koetilanteessa. Kysy-
myksiin opettajat valitsivat vaihtoehdon, joka kuvasi heiddn arvionsa mukaan
oppilaan ahdistuksen madrad Likert-asteikolla 1-5: ei ollenkaan, vdhan, kohtalai-
sesti, melko paljon ja paljon. Opettajien seulaan valittiin vain nama neljd kysy-
mystd, ettei lomakkeen taytosta tulisi liian raskasta, sillda kysymykset kertautui-
vat oppilaiden maaralld. Ashcraftin ja Mooren (2009, 199) mukaan jo pelkka ky-
symys asteikolla 1-10, “Kuinka paljon matematiikka pelottaa sinua?”, korreloi
melko hyvin sMARS-pistemddrien kanssa (eri vastaajilla .48 ja .85 valilld). N&in
ollen opettajien kyselylomakkeen neljalld kysymykselld voitaisiin olettaa saata-
van melko hyva kuva siitd, miten hyvin he osaavat arvioida oppilaidensa ahdis-

tusta.

6.3 Aineiston analysointi

Tutkimusaineiston analysoinnissa kdytettiin SPSS 21 -ohjelmaa. Kyselyyn osal-
listuneet olivat vastanneet kaikkiin lomakkeen kohtiin eikd puuttuvia vastauksia

ollut.

Oppilaiden kokemaa matematiikka-ahdistuksen riippumatto-
muutta kyselylomakkeessa kysytyistd eri tekijoistd, kuten sukupuolesta, opetta-
jasta, pienryhmadén ja erityisopetukseen osallistumisesta, tarkasteltiin ristiintau-
lukoinnin pohjalta Khiin nelio -testilla (x 2 -testi). Testi perustuu siihen, ettd kul-
lekin solulle lasketaan ns. odotettu frekvenssi. Mikali havaitut esiintymiskerrat
poikkeavat odotetuista arvoista, kasvaa testisuureen arvo. Khiin nelio ei kuiten-
kaan kerro riippuvuuden suuruudesta, vaan pelkdn todenndkoisyyden, milld
muuttujat ovat toisistaan riippumattomia. Mikaéli saatu p-arvo on alle 0.05 eli to-
denndkoisyys 5 prosenttia, erot ovat tilastollisesti merkitsevid ja voidaan olettaa,

ettd muuttujilla onkin riippuvuus toisistaan. (Metsamuuronen 2005, 333.)
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Matematiikka-ahdistusta mittaavien sMARS-pisteiden, opettajan
kannustuksen, alakouluaikaisen ahdistuksen, opetuksen etenemisnopeuden,
matematiikan tdrkeyden, tukiopetukseen ja pienryhmédopetukseen osallistumi-
sen vélisid Likert-tyyppisten muuttujien vilisid korrelaatioita tarkasteltiin Spear-
manin jdrjestyskorrelaatiokertoimen avulla (rs). Spearmanin jarjestyskorrelaatio-
kerroin on parametriton yhteyden mitta, jolla voidaan mitata jdrjestysasteikollis-
ten muuttujien valisid yhteyksid (Metsamuuronen 2005, 1074.) Korrelaatioker-
roin voi saada arvoja vililld -1 ja 1. Itseisarvoltaan suuri rs:n arvo tarkoittaa voi-
makasta yhteyttd testattavien muuttujien vililld. Mitd ldhempénd rs:n arvo on
nollaa, sitd vahemman muuttujien valilld on yhteyttd. Jos toisen muuttujan arvo
on suuri silloin, kun toisen muuttujan arvo on pieni, niin korrelaatiokertoimen
arvo on negatiivinen. Mikéli korrelaatiokertoimen arvo on valilld 0.8-1.0, on kor-
relaatio erittdin korkea, vélilld 0.6-0.8 korrelaatio on korkea ja vililla 0.4-0.6
melko korkea tai kohtuullinen. Muuttujien vilisen korrelaation tilastollinen mer-
kitsevyys (p-arvo) riippuu otoskoosta ja korrelaatiokertoimesta. Jos p < 0,001, on
tulos erittdin merkitsevd, jos p < 0,01 on tulos merkitseva ja mikali p < 0,05 on

tulos melkein merkitsevad (Metsamuuronen 2005, 345-347.)

Oppilaiden sMARS-seulan kysymysten ja opettajien minMARS-ky-
symysten vilisen yhteisvaihtelun tarkastelua varten luotiin summamuuttujat.
Summamuuttuja saadaan, kun lasketaan yhteen useiden erillisten, samaa ilmitta
mittaavien muuttujien arvot. Monilla kysymyksilld voidaan pienentdd satunnais-
virheen vaikutuksia. Kun samasta ilmidalueesta kysytdan useita eri kysymyksid,
parantaa se yleensd mittarin reliabiliteettia. Ennen summamuuttujan muodosta-
mista tarkastettiin konsistenssi, eli ovatko muuttujat riippuvaisia toisistaan ja
mittaavatko ne samaa asiaa. Konsistenssin tarkasteluun kaytettiin Cronbachin
alfaa. Alfa lasketaan muuttujien vilisten keskimédrdisten korrelaatioiden ja nii-
den lukumddran perusteella. Arvot liikkkuvat valillda 0-1. Suuri alfan arvo tarkoit-

taa parempaa yhtendisyyttd ja reliabiliteettia. Alfan alaraja on yleensd katsottu
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olevan 0.6, mutta mielellddn se voisi olla jopa 0.8. (Metsamuuronen 2005, 129-

130.)

6.4 Tutkimuksen luotettavuus

Kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuudesta puhuttaessa kdytetddan kasitteita
reliaabelius ja validius. Tutkimuksen reliaabelius tarkoittaa sitd, ettd mittaustulos
on toistettavissa ja tulokset ovat ei-sattumanvaraisia. Reliaabelius voidaan todeta
usealla eri tavalla. Esimerkiksi jos kaksi tutkijaa pdadtyy samaan lopputulokseen,
on tulos reliaabeli. My6s kansainvélisesti testatut mittarit ovat hyva keino lisata
tutkimuksen reliabiliteettia. Toinen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin liit-
tyva kasite on validius eli patevyys. Silld tarkoitetaan sitd, ettd mittari ja tutki-
musmenetelmd mittaavat juuri sitd, mitd on tarkoituskin mitata. (Hirsjarvi ym.

2009, 231.)

Vaikka mittari olisikin reliaabeli ja yhtendinen, voivat mittarin kysy-
mykset mitata johdonmukaisesti vadradd asiaa. Mittausvirhettd saattaa aiheuttaa
mitatun suureen todellisen arvon ja mitatun arvon ero eli mittari ei vastaa sita
todellisuutta, jota sen pitdisi mitata. Tutkittavat voivat ymmartad kysymykset
vadrin. Kyselyihin sisédltyy my®0s riski, ettd vastaajat eivét kerro rehellisesti tai
riittdvan tarkasti omia kokemuksiaan, vaan antavat vastauksia joita he pitavit
sosiaalisesti pdteving, jotta heiddt ndhddan hyvéassa valossa. Tdtd voidaan eh-
kaistd siten, ettd tutkija on mukana kyselyd toteutettaessa. Hirsjaven ym. (2009,

195) mukaan kyseessa on tédlloin kontrolloitu kyselytutkimus.

Tama tutkimus tehtiin kontrolloidusti ja vastaajia rohkaistiin vastaa-
maan kysymyksiin mahdollisimman rehellisesti ja luottamuksella. Oppilaille ko-
rostettiin, ettd vain tutkija ndkee vastaukset, ei edes heiddn opettajansa. Istuma-

jarjestykselld varmistettiin, ettd jokaisella oli mahdollisuus vastata kysymyksiin
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omassa yksityisyydessd, eikd vierustoveri pysty ndkemaan vastauksia. Oppilailla
ei ollut myoskéan lupa keskustella toverin kanssa kyselyn aikana. Tutkimus suo-
ritettiin molemmissa kouluissa aamupadivélld. Oppilaat pystyivit keskittymaan
vastaamisen hyvin ja he ndyttivat miettivan vadittdmid ja vastauksiaan niihin huo-
lella. Oppilaat kirjoittivat kyselyyn oman nimens, silld se oli valttamatonta tut-
kimuksen asetelman vuoksi, jotta opettajien antamat arviot pystyttiin kohdenta-
maan oikeisiin henkil6ihin. Tama seikka saattoi vaikuttaa osaltaan siihen, ettd
oppilaat vastasivat kysymyksiin huolellisesti. Tutkimuksen reliabiliteettia saat-
taa heikentdd subjektiivinen virhe, jolloin saman oppilaan vastaus olisi erilainen
oppilaan mielialasta riippuen. My6s oppilaiden vireystilassa voi olla vaihtelua
riippuen siitd, mihin aikaan pdivastd kysely suoritettiin. Kyselylomakkeen ala-
kouluaikaista ahdistuneisuutta mittaavien kysymysten kohdalla ei voida olla
varmoja, miten hyvin oppilas muistaa vuosien takaisia tuntemuksiaan. Vastaaja
voi olla my6s huolimaton tai merkitd vastauksensa vadrélle riville. Mittausvir-
heitd voi tulla my®s silloin, kun vastauksia tallennetaan SPSS-ohjelmaan. Tulok-
sien merkinndssd pyrittiin huolellisuuteen ja tallennusten valilld tuloksia verrat-

tiin vastauslomakkeiden numeroihin.

Opettajien kyselylomakkeessa oli enemmaén kysymyksid kuin oppi-
laiden, silld heiddn taytyi tayttad minMARS-kysely jokaisesta oppilaastaan. Yksi
kolmesta opettajasta halusi tayttdd kyselyn rauhassa kotonaan tydpdivan jalkeen,
jolloin kdvin noutamassa lomakkeet seuraavana pdivand koululta. Toisella kou-
lulla olevat kaksi opettajaa vastasivat kyselyyn oppituntiensa jdlkeen kun olin
vield itse paikalla. Opettajat eivit etukdteen tienneet tutkimuksen tarkkaa sisél-
tod, joten he eivit voineet havainnoida oppilaitaan tastd ndkokulmasta aiemmin.
Mikdli heilld olisi ollut ennakkotehtdvdnd tarkkailla mahdollisia ahdistuksen
merkkejd etukiteen, ja sen jdlkeen vasta he olisivat tdyttdineet minMARS-loma-
keet oppilaistaan, olisivat opettajien arviot saattaneet olla ldhempé&néd oppilaiden

omia arvioita. My0s opettajien vastauksiin saattoi luotettavuutta heikentdvana



32

seikkana vaikuttaa sen hetkinen vireystila ja mieliala. Tutkimus suoritettiin kou-
lun viimeisind viikkoina ennen kesédlomaa, jolloin opettajat saattoivat olla kuor-

mittuneita arvioinneista ja vasyneitd lukuvuoden rasituksista.

Mittariin liittyvaa reliabiliteettia voidaan tarkastella sisdisen konsis-
tenssin eli yhtendisyyden avulla. Konsistenssia mittaavan Cronbachin alfan alim-
pana hyvaksyttynd arvona on yleisesti pidetty 0.60. Tutkimuksessa kdytetyn suo-
mennetun sSsMARS:in Cronbachin alfa -kertoimeksi saatiin 0.95, mitd voitaneen
pitdd korkeana. Kun otettiin mukaan myos muut oppilaille suunnatut - teo-
riataustaan liittyvéat - kysymykset alfan arvo oli 0.94. Vastaavasti opettajien nel-
jan kysymyksen minMARS:in Cronbachin alfa -kerroin oli 0.89, mikad sekin on

kyllin korkea.

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen patevyytta mi-
tata tutkittavaa asiaa luotettavasti. Uutta asiaa tutkittaessa arviointi kohdistuu
vertailupohjan puuttumisen vuoksi tutkimuksessa kaytettaviin mittareihin ja nii-
den kayttoon. (Hirsjarvi ym. 2009, 217.) Validiteetti voidaan jakaa ulkoiseen ja
sisdiseen validiteettiin. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleistettavyyttd ja si-
sdiselld sen patevyyttd mitata tutkittavaa asiaa. (Metsamuuronen 2005, 109.) Ul-
koista validiteettia saattavat heikentdd vadranlainen otosjoukko, otantamene-
telmad tai otantavirhe, seka kato ja liian pieni vastaajien mddrd. Tassd tutkimuk-
sessa otosjoukot pyrittiin valitsemaan siten, ettd ne vastaisivat mahdollisimman

hyvin tavallista 8-luokan oppilasryhmaa.

Sisdinen validiteetti edellyttdd, ettd tutkimuksen reliabiliteetti on
kunnossa, mutta ei yksistddn takaa sitd, ettd se on pdtevd mittaamaan juuri tut-
kittavaa asiaa. Tassd tutkimuksessa kdaytetty sSMARS-mittari on osoittautunut va-
lidiksi monissa aiemmissa tutkimuksissa. Tatd tutkimusta varten vaittamat kui-
tenkin kddnnettiin suomen kielelle ja vastaamaan suomalaista koulukulttuuria.

Alkuperdisten vdittdmien sanamuodot pyrittiin pitimdan mahdollisimman tar-
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kasti samanlaisina, kuitenkin niin, ettd yldkouluikédisen olisi helppoa ja yksiselit-
teistd ymmartdd niiden merkitys. Tutkimukseen lisdtyt muut véittamat pyrittiin
ottamaan mukaan aiheen teoreettisesta sisdllostd, jotta niiden validiteetti olisi
mahdollisimman hyvad. Opettajien minMARS-kysymykset valittiin myos

sMARS-kysymysten pohjalta siten, ettei mittari olisi liian raskas vastaajalle.
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7 TULOKSET

7.1 Oppilaiden kokema matematiikka-ahdistuksen taso

Lyhennetyn sMARS:in pistemadéra litkkuu 0-100 véilld. Nolla pistettd vastaa ti-
laa, jossa ahdistusta ei tunneta lainkaan ja 100 pistettd kuvaa erittdin voimakasta
ahdistusta. Keskiarvo amerikkalaisten korkeakouluopiskelijoiden keskuudessa
on ollut 36 ja keskihajonta 16 pistettd. Pistemddran perusteella merkittdvan ma-
tematiikka-ahdistuksen alarajaksi on sovittu keskihajonnan verran keskiarvoa
korkeampi pistemadaérd, joka ndin ollen amerikkalaisilla korkeakouluopiskelijoilla
on 52 pistettd. Vahdisen matematiikka-ahdistuksen alarajaksi on puolestaan
sovittu keskihajonnan verran keskiarvoa alempi pistemddrd, joka ndin ollen

heilld on 20 pistettd. (Ashcraft & Moore 2009, 199.)

Tassd tutkimuksessa oppilaiden ahdistuksen keskiarvo oli 27, joka
on pienempi kuin amerikkalaisessa tutkimuksessa. Keskihajonta oli 18 pistetta.
Tulosten perusteella laskettiin voimakkaan matematiikka-ahdistuksen rajaksi,
tdlle kohderyhmalle, keskihajonnan verran keskiarvoa korkeampi pistemddra 45,
ja alarajaksi keskihajonnan verran keskiarvoa pienempi pistemddra eli 9 pistetta.
Oppilaat jaettiin tdmé&n perusteella kolmeen eri ryhmddn: (1) ei matematiikka-
ahdistusta (pisteet alle 9), (2) keskiméddrdinen ahdistus (pisteet 9-45), (3) voimakas
matematiikka-ahdistus (pisteet yli 45). Oppilaiden vastausten pistemééarit vaih-

telivat valilld 0 ja 67 pistetta.

Voimakasta matematiikka-ahdistusta koki 12 oppilasta eli 22 pro-
senttia, keskimaardista ahdistusta koki 61 prosenttia oppilaista ja matematiikka-
ahdistusta ei ollut lainkaan 16 prosentilla oppilaista. Eri opettajien voimakkaasta
matematiikka-ahdistusta kdrsivien oppilaiden lukumadira vaihteli 3 ja 5 oppilaan

valilld eli 12-40 prosenttia. Eri opettajien oppilaiden matematiikka-ahdistuksella
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ei kuitenkaan ollut Khiin nelio¢ -testin (x2 = 6.55, df = 4, p = 0.162) mukaan tilas-

tollisesti merkitsevii eroa.

TAULUKKO 1. Matematiikka-ahdistuksen taso eri opettajien (n=3) oppilailla. Oppilaiden

lukuméira ja opettajakohtainen prosentuaalinen osuus.

Matematiikka-ahdistuksen =~ Opettajal Opettaja2  Opettaja 3 Yhteensa
taso eri opettajien oppi- f % f % f % F %
lailla

Ei matematiikka-ahdistusta 0 0 4 16 5 26 9 17
(0-9)

Keskimddrdinen ahdistus 6 60 18 72 9 48 33 61
(yli 9-45)

Voimakas matematiikka- 4 40 3 12 5 26 12 22
ahdistus (yli 45)

Yhteensa 10 100 25 100 19 100 54 100

7.2 Tyttojen ja poikien viliset erot matematiikka-ahdistuneiden

maadrissa

Matematiikka-ahdistuksen ja sukupuolen viélilld ei havaittu yhteyttd Khiin nelio

-testin (x2 = 0.742, df = 2, p = 0.690) mukaan (taulukko 2). Voimakasta matema-

tiikkka-ahdistusta koki tytoistd noin 27 prosenttia ja pojista 17 prosenttia. Taulu-

kossa 2 kuvataan 8 -luokkalaisten matematiikka-ahdistus tyttojen ja poikien

osuuksien mukaan.
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TAULUKKO 2. Matematiikka-ahdistus 8-luokkalaisten itsearviona. Tyttojen (n=30) ja poi-

kien (n=24) vastausten lukumaarat sekd prosentuaaliset osuudet

Tytot Pojat Yhteensa
Matematiikka-ahdistuksen taso f % f % F %
Ei matematiikka-ahdistusta (0-9) 4 13 5 21 9 17
Keskimaardinen ahdistus (yli 9-45) 18 60 15 62 33 61

Voimakas matematiikka-ahdistus (yli 8 27 4 17 12 22
45)

Yhteensa 30 100 24 100 54 100

7.3 Muuttujien viliset korrelatiiviset yhteydet

Matematiikka-ahdistusta mittaavien SsMARS-pisteiden, opettajan kannustuksen,
alakouluaikaisen ahdistuksen, opetuksen etenemisnopeuden, matematiikan tér-
keyden, tukiopetukseen ja pienryhmédopetukseen osallistumisen tarkastelu aloi-

tettiin tutkimalla muuttujien vélisid korrelaatioita.

Spearmanin jdrjestyskorrelaatiokertoimien tarkasteluissa havaittiin
eri muuttujien vilill4 joitain tilastollisesti merkitsevid korrelaatioita (taulukko 3).
Matematiikka-ahdistus SsMARS-pisteiden mukaan korreloi positiivisesti ahdis-
tukseen 4-6 -luokilla (rs = 0.474, p < 0.001), liian suureen etenemisnopeuteen (rs
= 0.628, p < 0.001), erityisopettajan pienryhmédén osallistumiseen (rs = 0.318, p =
0.019) ja tukiopetukseen osallistumiseen (rs = 0.478, p < 0.001). Heikosti negatii-
vinen korrelaatio oli SMARS-pisteilld ja matematiikan kokemisella tarkedksi op-

piaineeksi (rs = -0.255, p = 0.068).

Vaikka matematiikka-ahdistus 1-3 -luokilla ei korreloinut suoraan

sMARS-pisteisiin, havaittiin silld kuitenkin selked yhteys 4-6 -luokilla koettuun
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ahdistukseen (rs = 0.623, p < 0.001). 4-6 -luokilla koettu ahdistus korreloi myos
positiivisesti matematiikan liian suuren etenemisnopeuden kanssa (rs = 0.396, p

= 0.003).

TAULUKKO 3. Ahdistuksen, opettajan kannustuksen, alakouluaikaisen ahdistuksen, ete-

nemisnopeuden, tirkeyden ja tukiopetuksen viliset korrelaatiot (Spearmanin rs).

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8.

1. Osallistuminen tu- -
kiopetukseen

2. Osallistuminen -40% -
pienryhmddn

3. Oppiaineen tiarkeys  -,27* -,24 -

4. Etenemisnopeus ,54** ,28* -16 -

5. Matematiikan ahdis- .,02 ,02 -,07 17 -
tavuus 1-3 -luokilla

6. Matematiikan ahdis- ,24 ,16 -27 ,A40%* ,62%* -

tavuus 4-6 -luokilla

7. Opettajan kannus- ,03 -16 ,37%* -16 ,03 ,01 -

tuksen riittdvyys

8. Matematiikka-ahdis- ,48**  ,32* -,26 ,63* 21 A7 17 -
tus/sMARS-pisteet

**Korrelaatio on merkitseva .01 tasolla *Korrelaatio on merkitsevi .05 tasolla
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7.4 Matematiikka-ahdistus opettajien havainnoimana

Oppilaiden sMARS-lomakkeessa oli 25 kysymystd ja opettajien minMARS-lo-
makkeessa vain 4 kysymystd. Myos opettajien minMARS-lomakkeet pisteytettiin
0-4 pistettd sSMARS:in pisteytysohjeiden mukaisesti. Jotta opettajien pisteet saa-
tiin vertailukelpoisiksi oppilaiden sMARS-pisteiden kanssa, kerrottiin heidan
pistemddrdnsd 6.25:114. Opettajien arvioiden perusteella laskettujen minMARS-
pisteiden perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhméan kuten oppilaiden omien
arvioiden mukaan: (1) ei matematiikka-ahdistusta (pisteet 0-9), (2) keskimaarai-
nen ahdistus (pisteet 9-45), (3) voimakas matematiikka-ahdistus (pisteet yli 45).
Opettajien antamat pistemddrit vaihtelivat valilld 0 ja 88. Opettajien arvion mu-
kaan noin 20 prosenttia oppilaista karsi matematiikka-ahdistuksesta, vastaava

luku oppilaiden omissa arvioissa oli 22 prosenttia.

TAULUKKO 4 Matematiikka-ahdistus opettajien arviona. Tytoistda (n=30) ja pojista (n=24)

tehtyjen arvioiden lukumaira sekd prosenttiosuudet sukupuolen mukaan.

Opettajien arvioima Tytot Pojat Yhteensa
matematiikka-ahdistuksen taso f % f % F %
Ei matematiikka-ahdistusta (0-9) 4 13 4 17 8 15

Keskimaardinen ahdistus (yli 9-45) 20 67 15 62 35 65

Voimakas matematiikka-ahdistus 6 20 5 21 11 20
(yli 45)
Yhteensi 30 100 24 100 54 100

Opettajien ja oppilaiden matematiikka-ahdistusarvioiden yhteisvaihtelun selvit-

tamistd varten muodostettiin sekd oppilaiden SMARS-kysymyksistd ettd opetta-
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jien minMARS-kysymyksistd summamuuttujat. Spearmanin jarjestyskorrelaatio-
kertoimien tarkastelussa summamuuttujien vélilld ilmeni merkitseva yhteys.
Oppilaiden matematiikka-ahdistus korreloi positiivisesti opettajien ahdistusha-
vaintojen kanssa (rs = 0.567, p < 0.001). Kuviosta 1 (ks. my®s liite 3) ndhdddn yh-
teys oppilaiden matematiikka-ahdistuksen ja opettajan arvioiman ahdistuksen

valilld, vaikka kuviot eivit ole tdysin identtiset.

—4&— Oppilaat Opettajat
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KUVIO 1. Opettajien ja oppilaiden arvioima ahdistus sMARS-pistemédédrien yhteisvaihte-

luna.

Tarkasteltaessa miten oppilaiden ja opettajien arviot poikkesivat toisistaan, luo-
tiin neljd erilaista tunnistustyyppid: (1) Opettaja ei tunnistanut ahdistusoppilasta
(false negative) (2) Keskim&drdinen/matala-ahdistus tunnistettu (3) Luuli keski-
maédrdistd oppilasta ahdistuneeksi (false positive) (4) Opettaja tunnisti ahdistus-
oppilaan. Ryhmaééan 2 siséllytettiin kaikki tapaukset, jolloin opettaja luokitteli op-
pilaan sMARS asteikolla (0-45) eli matala tai keskimé&arinen ahdistus riippu-
matta siitd oliko oppilas matalassa tai keskimddrdisessd ryhmassa. Opettaja ndin

ollen tunnisti kuitenkin, ettei oppilas ole normaalia ahdistuneempi.
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Opettajien arviot oppilaistaan osuivat oikein 76 prosentin kohdalla.
Sellaisia ahdistusoppilaita, joita opettaja ei tunnistanut, oli 13 prosenttia kaikista
oppilaista. Opettaja luuli oppilaitaan ahdistuneemmaksi kuin he olivatkaan 11
prosentin kohdalla. Otos on niin pieni, ettei oppilaiden sukupuolen ja opettajan

tunnistamisen yhteydestd voi tehda tilastollisia johtopaatoksia.

TAULUKKO 5. Opettajien kyky tunnistaa ahdistusoppilaat. Tytdistd (n=30) ja pojista (n=24)

tehtyjen arvioiden lukumadara seka prosenttiosuudet sukupuolen mukaan.

Opettajien kyky tunnistaa ahdistusoppi- Tytoista Pojista Yhteensa
laat f % f % F %
Ei tunnistanut ahdistusoppilasta 2 8 5 17 7 13

Keskimdiardinen / matala ahdistus tun- 17 71 19 63 35 67
nistettu

Luuli normaalioppilasta ahdistuneeksi 3 13 3 10 6 11
Ahdistusoppilas tunnistettu 2 8 3 10 5 9
Yhteensa 30 100 24 100 54 100

Eri opettajien kyky tunnistaa matematiikka-ahdistuneet oppilaat ryhmastaan
vaihteli jonkin verran. Yksi opettajista ei tunnistanut yhtddn voimakasta ahdis-
tusta kokevista oppilastaan. Opettajien viliset erot eivit olleet kuitenkaan tilas-

tollisesti merkittavid Khiin nelio -testin (x2 = 6.588, df = 6, p = 0.361) mukaan.
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TAULUKKO 6 Opettajien véliset erot matematiikka-ahdistuksen tunnistamisessa. Oppilai-

den lukumééré ja opettajakohtainen prosentuaalinen osuus.

Matematiikka-ahdistuksen

taso eri opettajien oppi-
lailla

Opettaja 1

%

Opettaja 2

%

Opettaja 3

Yhteensad

%

Ei tunnistanut ahdistusop-

pilasta

Keskimdairdinen / matala
ahdistus tunnistettu

Luuli normaalioppilasta
ahdistuneeksi

Ahdistusoppilas tunnis-
tettu

Yhteensa

20

50

10

20

100

12

72

16

100

13

67

11

100

Voimakkaasta matematiikka-ahdistuksesta karsi 12 oppilasta, joista 5 tunnistet-

tiin ja 7 jdi tunnistamatta (kuvio 2). Ahdistuneista jdi ndin ollen 58 prosenttia huo-

maamatta. Opettajien tunnistamisprosentit olivat 50, 0 ja 60 prosenttia. Keski-

maédrin opettajat kykenivit tunnistamaan 37 prosenttia ahdistusoppilaistaan.

2 .

Opettaja 1

O B N W H U1 O N 0

Ei tunnistanut ahdistusoppilasta

KUVIO 2. Opettajien kyky huomata matematiikka-ahdistuneet ryhméssaan.

0

Opettaja 2

Opettaja 3

B Ahdistusoppilas tunnistettu

Opettajat yhteensa
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7.5 Erot erityisopetuksessa kdyneiden ja muiden oppilaiden valilld

Jo aiemmin huomattiin, ettd sSMARS-pisteet korreloivat oppilaiden osallistumi-
sen erityisopettajan pienryhmaédn (rs = 0.399, p = 0.003) ja tukiopetukseen (rs =
0.478, p < 0.001) kanssa. My®s silld, tunnistiko opettaja ahdistusoppilaan, oli yh-
teys sekd pienryhmaéén ettd tukiopetukseen osallistumisen kanssa kaksisuuntai-
sen Mann-Whitney U-testin mukaan (tukiopetuksen U-testin p = 0.003 ja pien-
ryhméan p = 0.001). Taulukoissa 7 ja 8 esitetddan oppilaiden osallistuminen seké
pienryhmaan ettd tukiopetukseen opettajan ahdistuksen tunnistamistyypin mu-
kaan. Taulukoista huomataan, ettd pienryhmassi ja tukiopetuksessa ovat olleet
ne oppilaat, joiden ahdistuksen opettaja on tunnistanut oikein tai joiden kohdalla

opettaja on luullut oppilasta ahdistuneeksi.

TAULUKKO 7. Oppilaiden osallistuminen tukiopetukseen sen mukaan, miten opettaja on

tunnistanut heiddn matematiikka-ahdistuksensa.

Opettajan kyky tunnistaa ahdis-  Ei ole osallis-  On osallistu- Yhteensa

tus ja oppilaan osallistuminen tu-  tunut nut

kiopetukseen f % f % F %
Ei tunnistanut ahdistusoppilasta 2 4 5 9 9 13
Keskimiirdinen / matala ahdis- 25 46 11 20 36 67
tus tunnistettu

Luuli normaalioppilasta ahdis- 1 2 5 9 6 11
tuneeksi

Ahdistusoppilas tunnistettu 0 0 5 9 5 9

Yhteensa 28 52 26 48 54 100
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TAULUKKO 8. Oppilaiden osallistuminen erityisopettajan pitimé&an pienryhmaan sen mu-

kaan, miten opettaja on tunnistanut heiddn matematiikka-ahdistuksensa.

Opettajan kyky tunnistaa ahdis-  Ei ole osallis-  On osallistu- Yhteensa
tus ja oppilaan osallistuminen tunut nut

pienryhméaan f % f % F %
Ei tunnistanut ahdistusoppilasta 3 6 4 7 7 13
Keskimdiirdinen / matala ahdis- 25 46 11 20 36 67
tus tunnistettu

Luuli normaalioppilasta ahdistu- 0 0 6 11 6 11
neeksi

Ahdistusoppilas tunnistettu 0 0 5 9 5 9
Yhteensd 28 52 26 48 54 100
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8 POHDINTA

Tamian tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisena matematiikka-ahdis-
tuksen taso nidkyy 8-luokkalaisten itsearvioinneissa, onko tyttdjen ja poikien va-
lilla eroa matematiikka-ahdistuneiden madrien suhteen, miten hyvin opettajat
ovat kykenevid tunnistamaan ahdistusoppilaat ryhmaéssédan, sekd onko opetta-
jilen arviointien perusteella matematiikka-ahdistuneiden madérissd eroa erityis-
opetuksessa kdyneiden ja muiden oppilaiden valilld. Tutkittuja taustatekijoita
olivat sukupuolen ohella ahdistusoppilaiden saama tuki erityisopettajan pité-
maéssd pienryhmdssd, osallistuminen tukiopetukseen, opettajan kannustus, ma-
tematiikan etenemisnopeus, kokemus matematiikan tdrkeydestd oppiaineena

sekd matematiikan ahdistavuus alakoulun 1-3 ja 4-6 -luokilla.

8.1 Tulosten arviointia

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd matematiikka-ahdistus on yleistd 8-
luokkalaisilla. Noin viidesosa oppilaista kirsii voimakkaasta matematiikka-
ahdistuksesta. Tutkimustulos on saman suuntainen aikaisempien tutkimusten
kanssa. Esimerkiksi Ashcraft, Krause ja Hopko (2007, 345) arvelevat
matematiikka-ahdistuneita olevan karkeasti noin 17 prosenttia ihmisistd.
Yllattavda oli, ettd aikaisempien tutkimusten (esim. Ashcraft 2002, 182).
vastaisesti ei tdssd tarkastelussa havaittu yhteyttd tyttdjen suurempaan
ahdistuneisuuteen. Ristiintaulukoinnista kuitenkin huomattiin tyttdjen selvasti
korkeampi prosentuaalinen osuus voimakkaan ahdistuksen kohdalla, mutta
tilastollista merkitsevyyttd ei pystytty osoittamaan. Suurempi otoskoko olisi

voinut antaa erilaisen tuloksen.
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Kahdeksasluokkalaisten =~ matematiikka-ahdistuksella havaittiin
olevan yhteys alakouluaikaiseen, 4-6 -luokilla, esiintyvddn matematiikan
ahdistavuuteen. Myo6s aikaisempien tutkimusten mukaan matematiikka-
ahdistusta tavataan jo alakouluikdisilld, etenkin neljds- ja viidesluokkalaisilla
(Ashcraft & Moore 2009, 204). Matematiikan ahdistavuudella 1-3 -luokilla oli
erittdin merkitseva positiivinen korrelaatio ahdistavuuteen 4-6 -luokilla. Lisédksi
ahdistavuudella 4-6 -luokilla oli erittdin merkitseva positiivinen korrelaatio ma-
tematiikan liian suureen etenemisnopeuteen. Yhteyttd voitaisiin selittdd silld, etta
oppilaat ovat jossain vaiheessa jo alakoulun aikana “pudonneet karryiltd” ja ka-
linen aikaisempi osaaminen on saattanut muodostua oppimisen esteeksi ja on
taustalla vaikuttamassa voimakkaan matematiikka-ahdistuksen syntymiseen.
Tulosten luotettavuutta heikentdd kuitenkin se, etteivat kaikki oppilaat valtta-
méttd muista tdsmallisesti alakouluaikaisia tuntemuksia matematiikan ahdista-

vuudesta.

Matematiikan kokeminen vahemman tarkedksi ennusti tassa tutki-
muksessa voimakkaampaa matematiikka-ahdistusta. Samoin opettajan kannus-
tus korreloi heikosti negatiivisena matematiikka-ahdistukseen. Erittdin merkit-
sevd positiivinen korrelaatio 16ytyi matematiikan tarkedksi kokemisen ja opetta-
jan kannustuksen vilillda. Geist (2010, 28) painottaa, ettd rohkaisujen ja
kannustuksen viljeleminen luokassa lievittdd ahdistusta. Matematiikan
kokeminen vihemman tarkeéksi heikentdd motivaatiota opiskella sitd. Myos Ku-
pari ym. (2013, 70) huomauttaa, ettd kansainvélisesti verrattuna suomalaisten
nuorten motivaatio matematiikan oppimiseen on erittdin vdahdinen. Opiskelumo-
tivaatio tulisikin saada nousemaan, koska silld on todistettu olevan yhteys mate-

matiikan suoristuksiin.
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Tassd tutkimuksessa mielenkiintoisimmat tulokset koskevat opetta-
jien kykyd tunnistaa matematiikka-ahdistuneet oppilaat luokastaan. Tutkimuk-
sessa opettajien ja oppilaiden seulojen oppilaskohtaiset pistemddrat korreloivat
erittdin merkitsevésti. Vaikka opettajien ja oppilaiden vastausten vililld oli ha-
vaittavissa selvd yhteys, voidaan kysyd, mikéd on riittdvan hyva tunnistamistark-
kuus. Ahdistusoppilaista jdi tunnistamatta 58 prosenttia. Opettajilla ei ollut etu-
kiteen tarkkaa tietoa tutkimuksen sisdllostd, joten tulokset olisivat voineet olla
erilaiset, mikali he olisivat saaneet havainnoida oppilaitaan etukiteen, ja miettia
heiddn mahdollista matematiikka-ahdistustaan ennen seulalomakkeiden taytta-

mist4.

Matematiikka-ahdistuneiden oppilaiden tunnistamistarkkuus vaih-
teli eri opettajien vélilld. Opettajat tekevit tyotd persoonallaan ja havainnoivat
oppilaita omista ldhtokohdistaan. Tassa tutkimuksessa opettajat tunnistivat kes-
kimddrin 42 prosenttia ahdistusoppilaistaan, yksi opettajista ei tunnistanut kui-
tenkaan yhtdkdan ahdistunutta oppilastaan. Koska tutkimuksessa oli mukana
vain kolme opettajaa, ei opettajien vélisistd tunnistamisen eroista 1oydetty mer-
kitsevdd eroa. Opettajat olivat tunnistamisen puutteista huolimatta ohjanneet
useimmat ahdistusoppilaansa erityisopettajan pitimaddan pienryhmé&an ainakin
silloin t&lloin. Tutkimustulos on kuitenkin kaksisuuntainen, joten ei voida sanoa,
mikd on syy ja mikd seuraus. Ovatko opettajat arvioineet oppilaansa ahdistu-
neiksi sen perusteella, ettd he tarvitsevat oppimisessaan erityisopettajan tukea
vai ovatko he aistineet oppilaan asenteen matematiikkaa kohtaan ja ohjanneet

hénet siitéd syystd pienryhméaan?

Koska opettajien taidoissa arvioida oppilaiden ahdistusta oli eroa,
eikd yksi opettajista kyennyt tunnistamaan ainuttakaan ahdistunutta luokassaan,
antaisi tutkimuksen tulos perusteen sille, ettd kouluissa otettaisiin SMARS-tyyp-

piset ahdistusseulat kdyttoon. Pelkka seulominen ei kuitenkaan riitd, vaan ahdis-
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tuksen korjaamiseen tulisi tehdé toitd oppilaan ja hdnen perheensd kanssa. Kui-
tenkin jo pelkkd ahdistuksen tiedostaminen saattaisi auttaa oppilasta ymmarta-

maéédn itseddn ja omia tunnereaktioitaan matematiikkaa kohtaan.

Tutkimuksen heikkoutena oli otoksen pieni koko. Koska tutkimuk-
seen osallistui vain kolme opettajaa oppilasryhmineen, ei opettajien vilistd eroa
tunnistuskyvyssd pystytty tilastollisesti osoittamaan. Tutkimus on kuitenkin
suuntaa-antava ja tuo matematiikka-ahdistuksesta yleist4 tietoa. Tutkimus osoit-
taa yldkouluaikaisen ahdistuksen yhteyden 4-6 -luokilla koettuun matematiikan
ahdistavuuteen, viahdisempdadn matematiikan tdrkedksi kokemiseen, opettajan
kannustuksen puutteeseen, pienryhmai- ja tukiopetukseen osallistumiseen ja
lilan suureen etenemisnopeuteen. Tamd tutkimus luo pohjaa matematiikka-ah-

distuksen tunnistamisen jatkotutkimuksille.
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8.2 Jatkotutkimuksen tarve

Matematiikan oppimisvaikeudet ovat yhtd yleisid kuin lukemisen vaikeudet,
mutta ovat jadneet paljon vahemmaille huomiolle. On kuitenkin tiedossa, etta
puutteet laskutaidossa vaikuttavat jopa lukutaitoa enemman kouluttautumiseen
ja tyollistymiseen. Myos matematiikan oppimisvaikeuksien tuki koulussa on lu-
kivaikeuksia vahdisempdd. (Rasdnen 2012, 1169.) Suomessa matematiikan opet-
tajat ovat maailman patevampien joukossa, mutta he osallistuvat kansainvali-
sesti mitattuna hyvin vahan tdydennyskoulutuksiin. (Kupari ym. 2013, 71.) Ma-
tematiikan oppimisvaikeuksista tarvittaisiin lisid suomalaista tutkimustietoa,
jonka valossa matematiikan opettajia voitaisiin tdydennyskouluttaa kohtaamaan

paremmin oppilaiden tuen tarpeet.

Lisatutkimus opettajien kyvystd tunnistaa oppilaiden matematiikka-
ahdistus toisi syvempdd ymmarrystd oppilaantuntemuksen merkityksesta mate-
matiikan oppimisessa. Vaikka tdmaé tutkimus ei tuonut yleistettdvad tietoa ai-
heesta, voi se toimia mielenkiinnon heréttelijana. Jatkotutkimus olisi tarpeellinen
kvantitatiivisesti isommalla otoksella. [sommalla otoksella voisi myos selvittdd,

onko nais- ja miesopettajien vililld eroa ahdistuksen tunnistamisessa.

Tassd tutkimuksessa selvitetty tyttojen ja poikien vélinen ero mate-
matiikka-ahdistuneiden mddrissd, ei myoskddn tuonut yleistettdvdd tietoa,
vaikka aikaisemmat tutkimukset ehdottavat tyttdjen olevan ahdistuneempia
kuin poikien. Suuremmalla kohdejoukolla olisi mahdollista tutkia ilmittd myos

suomalaisessa peruskoulussa.

Aikaisemmissa tutkimuksissa on huomattu, ettdi matematiikka-
ahdistuneet ja negatiivisesti matematiikkaan suhtautuvat opettajat peruskoulun
alaluokilla siirtdvat ahdistusta oppilaisiinsa. (Beilock ym. 2010, 1860; Geist 2010,
28) Olisi tarpeellista tutkia alaluokkien oppilaiden ahdistusta ja opettajien kykya
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havaita lapsissa alkavia ahdistuksen merkkejad sekd opettajien omaa ahdistusta
matematiikkaa kohtaan. Varhainen tuki ja tilanteeseen puuttuminen ennen
matematiikan vaikeuksien paallekkdistymistd ennaltaehkiisisi “noidankehan”
syntymistd. Lisdtutkimus ja opettajien tdydennyskoulutus olisi myos tarpeen,

jotta alle kouluikdisten lasten lukujonotaitojen oppimista voitaisiin tehostaa.
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LIITTEET
LIITE 1 Oppilaan kyselylomake

TAUSTATIEDOT

Nimi: Luokka:

(Nimed tarvitaan vastaajan tunnistamiseen tutkimusvaiheessa. Vastaukset nikee vain tutkija)
Sukupuoli tytto / poika

Matematiikan arvosanani syksyn arvioinnissa oli

1. Peruskoulun alaluokilla 1-3 matematiikka oli mielestini ahdistavaa

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mieltd

2. Peruskoulun alaluokilla 4-6 matematiikka oli mielestini ahdistavaa

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mielta

3. Saan kotona tukea matematiikan opiskeluun

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mieltd

4. Matematiikka on minulle tirked oppiaine

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mieltd

5. Matematiikan opettajani kannustaa ja rohkaisee minua riittavasti

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mielta

6. Minusta matematiikan opetus etenee liian nopeasti

tdysin eri mieltd / jokseenkin eri mieltd / ei samaa eiké eri mieltd / jokseenkin samaa mieltd /
tdysin samaa mieltd

7. Olen osallistunut matematiikan tunnilta pienryhmiopetukseen
en koskaan / harvoin / silloin t4ll6in / usein / ldhes joka tunti
8. Olen osallistunut matematiikan tukiopetukseen

en koskaan / harvoin / silloin té4ll6in / usein / aina jos sit4 tarjotaan
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Lue kysymys ja merkitse, miten ahdistuneeksi koet itsesi seuraavissa tilanteissa. Valitse vain
yksi vaihtoehto jokaiselta rivilta.

esille, jotta voisit laskea vaikeita
sanallisia laskutehtdvia

Ei ol- Vihin | Kohta- | Melko | Paljon
lenkaan laisesti | paljon

1 | Harjoitteleminen matematiikan
kokeeseen

2 | Osallistuminen matematiikan tun-
titestiin, josta tiesit etukdteen

3 | Ajatus péddsykokeista haluamaasi
kouluun, joissa vaaditaan laske-
maan

4 | Osallistuminen matematiikan
kurssikokeeseen

5 | Matematiikan kirjan avaaminen
liksyjen tekoa varten

6 | Opettaja antaa paljon vaikeita ko-
titehtdvia

7 | Tulevan matematiikan kokeen
ajatteleminen viikkoa ennen ko-
etta

8 | Tulevan matematiikan kokeen
ajatteleminen pdivdd ennen koetta

9 | Tulevan matematiikan kokeen
ajatteleminen tuntia ennen koetta

10 | Ajatus siitd, ettd sinulla on tulossa
vield useita matematiikan kursseja
kouluaikanasi

11 | Matematiikan kirjan ottaminen

12

Saat tiedon, mikd on matematii-
kan arvosanasi todistuksessa
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13 | Katsot matematiikan kirjan sivua,
joka on taynnd laskutehtdvid

14 | Valmistaudut lukemaan matema-
titkan kokeisiin

15 | Opettaja pdittdd pitdd pistokokeen
matematiikan tunnin alussa edelli-
sen kerran aiheesta

16 | Katsot kassakuittia ostosten jal-
keen

17 | Sinulle on annettu paperillinen
yhteenlaskuja laskettavaksi

18 | Sinulle on annettu paperillinen va-
hennyslaskuja laskettavaksi

19 | Sinulle on annettu paperillinen
kertolaskuja laskettavaksi

20 | Sinulle on annettu paperillinen ja-
kolaskuja laskettavaksi

21 | Uusi kurssi alkaa ja saat uuden
matematiikan kirjan

22 | Katsot kun opettaja ratkaisee yhta-
16itd matikan tunnilla

23 | Imoittaudut matematiikan kurs-
sille

24 | Kuuntelet, kun luokkakaveri selit-
tdd jotain matemaattista kaavaa

25 | Olet menossa matematiikan tun-

nille




LIITE 2 Opettajan tutkimuslomake

TAUSTAKYSYMYKSET
1. Sukupuoli nainen / mies
2. Ikd alle 20v / 20-29v / 30-39v / 40-49v / 50-59v / 60v+

3. Olen toiminut opettajana alle 3v / 3-10v / 11-20v / 21-30v / yli 30v
4. Olen opiskellut matematiikkaa
luokanopettajakoulutukseen kuuluvat monialaiset opinnot
sivuaine / approbatur 150v /25 op
aineopinnot / cum laude 35 ov /60 op
péddaineopinnot / laudatur

muu?

5. Minulla on matematiikan opettajan kelpoisuus

kylla / ei
6. Tyosuhteeni on voimassa

toistaiseksi / médrdaikainen
7. Opetan matematiikkaa

0-5h viikossa / 6-10h viikossa / 11-15h viikossa / 16h viikossa tai enemmaén
8. Olen antanut matematiikan tukiopetusta kuluvan vuoden aikana

en kertaakaan / muutaman kerran / useasti / viikoittain
9. Opetin samaa ryhmdd myds viime vuonna

ei / osittain / kylla
10. Luokassani on lisnd matematiikan tunnilla aineenopettajan lisiaksi

koulunkéyntiavustaja / erityisopettaja / resurssiopettaja / ei mikddn ndistd
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11. Miti oppilasta tukevia jirjestelyjd luokassasi kidytetiin matematiikan tuntien ajan?

12. Syksyn koulujakson perusteella kuinka moni luokassasi on taitotasoltaan heikko matema-

tiikan osaaja (arvosanat 4-6)?

ei yksikddn / 1-3 oppilasta / 4-6 oppilasta / 7-9 oppilasta / 10-12 oppilasta / 13-15 oppilasta / 16

tai enemman.

13. Syksyn koulujakson perusteella kuinka moni luokassasi on taitotasoltaan erinomainen

(arvosanat 9-10)?

ei yksikddn / 1-3 oppilasta / 4-6 oppilasta / 7-9 oppilasta / 10-12 oppilasta / 13-15 oppilasta / 16

tai enemmin.
14. Arvioi kuinka moni oppilaistasi kokee etenemistahdin liian nopeaksi?

ei yksikaan / 1-3 oppilasta / 4-6 oppilasta / 7-9 oppilasta / 10-12 oppilasta / 13-15 oppilasta / 16
y PP PP PP PP PP

tai enemmin.
15. Kuinka moni oppilaistasi kokee matematiikan opiskelun kielteiseksi?

ei yksikaan / 1-3 oppilasta / 4-6 oppilasta / 7-9 oppilasta / 10-12 oppilasta / 13-15 oppilasta / 16
y PP PP PP PP PP

tai enemmaén.
16. Koulussamme on riittivisti mahdollisuuksia jarjestdd tukea heikoille oppilaille?

tdysin eri mieltd / eri mieltd / en osaa sanoa / samaa mieltd / tdysin samaa mielta
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Arvioi kunkin oppilaan kohdalla, miten ahdistaviksi luulisit hinen kokevan seuraavat tilan-

teet

Oppilaan nimi:

Ei ol- Vihin | Kohta- | Melko Paljon
len- laisesti | paljon
kaan
Laskeminen
1
Matematiikan tunnille menemi-
2 nen
Matematiikan kokeeseen osallis-
3 tuminen

Ajatus siitd, ettd huomenna on

4 tarked matematiikan koe
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LIITE 3 Opettajien ja oppilaiden arvioima ahdistus pistemdirien yhteisvaihteluna.
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