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Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, missä määrin 2.–5. luokkalaisilla 

oppilailla esiintyy lukemisahdistusta ja onko lukemisahdistus yhteydessä mate-

matiikka-ahdistukseen. Lisäksi selvitettiin, miten lukemisahdistus selittää luku-

sujuvuutta sekä ovatko sukupuoli ja luokka-aste yhteydessä lukemisahdistuk-

seen ja matematiikka-ahdistukseen. 

Tämän tutkimuksen aineisto oli osa Minäpystyvyys ja oppimisvaikeusin-

terventiot -hankkeen aineistoa. Hanke oli Jyväskylän yliopiston ja Niilo Mäki Ins-

tituutin toteuttama. Tutkittavia tässä tutkimuksessa oli yhteensä 1383. Aineiston 

analysointiin käytettiin Pearsonin korrelaatiokerrointa, ristiintaulukointia, hie-

rarkkista regressioanalyysiä sekä monimuuttujaista varianssianalyysia (MA-

NOVA). 

Tutkimuksen tulokset osoittivat, että lukemisahdistusta koetaan jo alakou-

lussa ja sitä raportoitiin lähes yhtä paljon kuin matematiikka-ahdistusta. Lisäksi 

tässä tutkimuksessa todettiin, että lukemisahdistus ja matematiikka-ahdistus oli-

vat yhteydessä toisiinsa. Tulokset osoittivat myös, että lukemisahdistus selitti lu-

kusujuvuutta, kun matematiikka-ahdistus oli kontrolloitu. Sukupuoli ja luokka 

eivät olleet yhteydessä lukemis- ja matematiikka-ahdistukseen.  

Tämä tutkimus osoitti, että vaikka lukemisahdistuksesta ei ole vielä juuri-

kaan tutkimustietoa, vaikuttaa sitä esiintyvän alakouluikäisillä lapsilla ja se vai-

kuttaa olevan melko yleistä. Kuitenkaan lukemisahdistuksesta ei vielä tiedetä 

tarpeeksi, joten tutkimusta tarvitaan lisää. Tutkimus lukemisahdistuksesta on 

tärkeää, jotta esimerkiksi opettajat osaavat tunnistaa lukemisahdistusta kokevat 

oppilaat. 
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1 JOHDANTO

Oppilas tai opiskelija käy opiskellessaan läpi monenlaisia tunteita, ja näiden tun-

teiden on todettu olevan yhteydessä oppimiseen. Pekrunin (1992) mukaan tun-

teet voivat olla joko positiivisia tai negatiivisia ja niitä voi esiintyä esimerkiksi 

tehtäviä tehdessä tai sosiaalisissa oppimisen tilanteissa. Tässä tutkimuksessa 

opiskelun tunteita lähestytään pääasiassa lukemisahdistuksen, mutta myös ma-

tematiikka-ahdistuksen näkökulmasta. 

Yksi tämän tutkimuksen tavoitteista on selvittää, esiintyykö lukemisahdis-

tusta suomalaisilla 2.–5. luokkalaisilla oppilailla ja miten paljon sitä esiintyy. Lu-

kemisahdistuksesta tiedetään vasta hyvin vähän, minkä takia uusi tutkimus on 

perusteltua. Lukemisahdistuksen kuitenkin ajatellaan tarkoittavan esimerkiksi 

pelon tunteen kokemista lukemista kohtaan (Katrancı & Kuşdemir, 2016; Zbor-

nik & Wallbrown, 1991). Koska lukemisahdistuksesta on tehty hyvin rajallinen 

määrä tutkimuksia, lähestytään sitä tässä tutkimuksessa myös matematiikka-ah-

distuksen näkökulmasta. Matematiikka-ahdistuksesta tiedetään jo huomatta-

vasti enemmän, ja sillä tarkoitetaan jännitystä ja pelkoa matematiikassa 

(Ashcraft, 2002; Richardson & Suinn, 1972). Vähäisestä tutkimuksesta huolimatta 

lukemisahdistuksen arvellaan olevan samankaltainen reaktio matematiikka-ah-

distuksen kanssa.  

Suomessa Sorvo kollegoineen (2017) on tutkinut matematiikka-ahdistusta 

myös tässä tutkimuksessa käytetyn aineiston avulla. Kyseisessä tutkimuksessa 

selvitettiin muun muassa matematiikka-ahdistuksen yleisyyttä, matematiikka-

ahdistuksen yhteyttä matematiikan taitoihin sekä sukupuolen ja luokka-asteen 

yhteyttä matematiikka-ahdistukseen. Tämä tutkimus tarkastelee samoja teemoja 

lukemisahdistuksen näkökulmasta. Lisäksi uutena näkökulmana on selvittää, 

esiintyykö samoilla oppilailla ahdistusta sekä lukemisessa että matematiikassa, 

sillä matematiikka-ahdistuksen on arveltu olevan spesifi, eli muusta ahdistuk-

sesta erillinen ahdistuksen muoto (Ashrfat & Moore, 2009).  
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Lisäksi erona Sorvon ja hänen kollegoidensa (2017) tutkimukseen on se, että 

tässä tutkimuksessa lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen keskiar-

vomuuttujat muodostetaan kolmesta väittämästä, kun taas Sorvo kollegoineen 

käytti kuutta väittämää. Sorvon ja hänen kollegoidensa tutkimuksessa matema-

tiikka-ahdistus jaettiin kahteen osaan: matematiikan tilanteiden ahdistukseen ja 

matematiikassa epäonnistumisen ahdistukseen. Tässä tutkimuksessa lukemisah-

distusta ja matematiikka-ahdistusta käsitellään vain tilanteiden ahdistuksen nä-

kökulmasta. 

Oppimiseen liittyvää ahdistusta on tutkittu vasta vähän alakouluikäisillä 

lapsilla. Koska aiempi tutkimus on keskittynyt paljon vanhempiin oppilaisiin, on 

aihetta mielenkiintoista tutkia juuri alakouluikäisillä oppilailla. Oppimiseen liit-

tyvään ahdistukseen on tärkeää puuttua jo varhaisessa vaiheessa, jotta ahdistus 

ei aiheuttaisi lisää haasteita esimerkiksi yläkouluun siirryttäessä. 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, missä määrin 2.–5. luokka-

laisilla lapsilla esiintyy lukemisahdistusta. Lisäksi tässä tutkimuksessa halutaan 

tutkia, ovatko lukemis- ja matematiikka-ahdistus yhteydessä toisiinsa vai onko 

opiskelun ahdistus spesifiä jollekin tietylle taidolle 2.–5. luokkalaisilla oppilailla. 

Tarkoituksena on myös selvittää, kuinka lukemisahdistus selittää lukusuju-

vuutta ja onko matematiikka- ja lukemisahdistuksessa eroa tyttöjen ja poikien 

välillä ja eri luokka-asteiden välillä. 

1.1 Lukemisahdistus ja sen yhteys lukemisen taitoihin 

Vaikuttaa siltä, että opiskeluun liittyvä vähäinen ahdistus ja negatiiviset tunteet 

ovat yleisiä reaktioita akateemisissa tehtävissä oppiaineesta riippumatta (Hooda 

& Saini, 2017). Näin ollen on syytä uskoa, että negatiivisia tunteita, kuten ahdis-

tusta, esiintyy myös lukemisen yhteydessä. Lukemisahdistuksen on arveltu tar-

koittavan samankaltaista reaktiota matematiikka-ahdistuksen kanssa. Lukemis-

ahdistuksella tarkoitetaan pelkoreaktiota, joka kohdistuu lukemiseen sekä kirjai-

miin, sanoihin ja lauseisiin (Zbornik & Wallbrown, 1991). Lukemisahdistuksessa 

keskeistä näyttää siis olevan negatiiviset tunteet lukemista kohtaan. Katrancın ja 
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Kuşdemirin (2016) mukaan vähäinen lukemisahdistus sen sijaan tarkoittaa, ettei 

oppilaalla ole lukemista kohtaan negatiivisia tunteita, kuten pelkoa. Hoodan ja 

Sainin (2017) mukaan opiskeluun liittyvälle ahdistukselle tyypillistä on se, että 

siihen liittyy huoli omasta suoriutumisesta. Lisäksi lukemisahdistukseen on 

myös liitetty asenteet, sillä lukemisahdistuksen on todettu ennustavan heikom-

paa asennetta lukemista kohtaan (Baki, 2017). Lukemisasenteella tarkoitetaan esi-

merkiksi sitä, kuinka mieluisaksi tai epämieluisaksi lukeminen koetaan. 

Lukemisahdistuksen taustalla olevista syistä ei ole vielä varmuutta. Vaikut-

taa siltä, että lukemisahdistusta saattaa esiintyä etenkin lapsella, joka kokee, ettei 

ole älykäs tai hyvä lukemaan (Jalongo & Hirsh, 2010). Voi olla esimerkiksi mah-

dollista, että lapset vertaavat itseään muihin lapsiin ja ahdistuvat siitä, jos koke-

vat olevansa muita lapsia huonompia lukemaan. Lisäksi sellaiset lapset, joilla on 

heikommat taidot lukemisessa, saattavat olla peloissaan lukemistilanteissa ja 

siksi vältellä lukemista (Katzir, Kim & Dotan, 2018), jolloin myös ahdistus voi 

lisääntyä.  

Lukemisahdistuksen voidaan ajatella olevan yhteydessä myös lukutaidon 

ja lukusujuvuuden kehittymiseen. Lukemisen yksinkertaisen mallin (the simple 

view of reading) mukaan lukeminen koostuu teknisestä lukemista, kuten virheet-

tömästä sanantunnistamisesta ja luetun ymmärtämistä (Gough & Tunmer, 1986). 

Wolfin ja Katzir-Cohenin (2001) mukaan sujuva lukeminen sen sijaan on nopeaa, 

tarkkaa ja automatisoitunutta. Lukemisessa harjoittelu näyttää olevan merkittä-

vää lukemisen taitojen ja lukusujuvuuden kehittymisen kannalta. Kuitenkin lu-

kemisahdistusta kokevat lapset saattavat alkaa vältellä lukemista (Katzir ym., 

2018), jolloin myös harjoittelu voi vähentyä. Share (1995) on esitellyt itseopetta-

misen hypoteesin (self-teaching hypothesis). Hypoteesin mukaan sanojen koodaus 

toimii itsenäisenä mekanismina oppimiseen, ja sen avulla lukeminen sujuvoituu. 

Itseopettamisen hypoteesin mukaan onnistuneen tuntemattomien sanojen de-

koodauksen avulla oppija pystyy saamaan sanan kirjoittamiseen liittyvää tietoa, 

mikä taas johtaa sanantunnistuksen oppimiseen. Harjoittelun merkitys korostuu-
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kin itseopettamisen hypoteesissa. Koska lukemisesta ahdistuneiden lasten on to-

dettu saattavan vältellä lukemista, voi lukemisen sujuvoituminen tällöin olla hi-

taampaa. 

Vaikka tutkimuksia on tehty vasta vähän, lukemisen haasteiden on todettu 

olevan yhteydessä lukemista kohtaan koettuun ahdistukseen (Sainio, Eklund, 

Ahonen & Kiuru, 2019). Lapsi saattaa ahdistua siitä, että tietää olevansa heikko 

lukemisessa. Lisäksi sellaisilla 13–16-vuotiailla oppilailla, joilla oli dysleksia ja 

sen myötä heikommat taidot lukemisessa, esiintyi myös enemmän lukemisahdis-

tusta (Tsovili, 2004). Niillä oppilailla, joilla oli dysleksia, oli myös haasteita luke-

misen eri osa-alueilla, kuten lukemistarkkuudessa ja luetun ymmärtämisessä. 

Näin ollen lukemisen heikompien taitojen voidaan katsoa olevan yhteydessä lu-

kemisahdistukseen.  

Lukemisahdistuksen yhteyttä heikompiin taitoihin puoltaa myös se, että 

yleisesti ahdistus näyttää vaikuttavan suoriutumiseen. Negatiivisten tunteiden, 

kuten ahdistuksen, onkin todettu olevan yhteydessä vähäisempään vaivannä-

köön (Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld & Perry, 2011). Vähäinen vaivannäkö 

taas voi johtaa heikompiin taitoihin, kun lukemista ei harjoitella.  

Opiskelun ahdistuksen voidaan ajatella myös olevan yhteydessä taitojen 

kehittymiseen, sillä negatiivisten tunteiden on todettu vähentävän aivojen kykyä 

käsitellä uutta tietoa (Jalongo & Hirsh, 2010). Esimerkiksi ahdistuksen on todettu 

olevan yhteydessä heikompaan työmuistiin (Justicia‐Galiano, Martín‐Puga, 

Linares & Pelegrina, 2017) ja heikon työmuistin taas on havaittu olevan 

yhteydessä heikompaan suoriutumiseen esimerkiksi lukemisessa ja 

matematiikassa (Simone, Marks, Bédard & Halperin, 2018).  Lisäksi yleisen ah-

distuksen on todettu olevan negatiivisesti yhteydessä lukemisen taitoihin 7-vuo-

tiailla lapsilla (Grills ym., 2014). Koska yleinen ahdistus on vaikuttaa olevan yh-

teydessä taitoihin, on mahdollista, että myös spesifi lukemiseen liittyvä ahdistus 

on yhteydessä heikompiin taitoihin.  

Vaikka tutkimusta varsinaisesta lukemisahdistuksesta ei juuri ole, on luke-

misahdistusta tutkittu jonkin verran vieraissa kielissä. On kuitenkin huomioi-
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tava, että vieraiden kielten ahdistusta ei voi suoraan verrata äidinkielen lukemis-

ahdistukseen. Kuitenkin vieraiden kielten lukemisahdistuksen on todettu olevan 

yhteydessä heikompiin arvosanoihin yliopisto-opiskelijoilla (Rajab, Zakaria, 

Rahman, Hosni & Hassani, 2012). Lisäksi niillä keskimäärin 15-vuotiailla opiske-

lijoilla, jotka ovat kokeneet ahdistusta vieraita kieliä lukiessa, oli heikommat saa-

vutukset myös äidinkielellään lukemisessa (Sparks, Patton & Luebbers, 2018). 

Joka tapauksessa ahdistuksen on todettu yleensä olevan korkeampaa vieraita 

kieliä lukiessa kuin äidinkielellä lukemisessa (Yamashita, 2004), mikä viittaa sii-

hen, ettei vieraiden kielten ja äidinkielen lukemisahdistusta ole mielekästä täysin 

verrata keskenään. Vieraiden kielten lukemisahdistuksen yhteys taitoihin voi an-

taa kuitenkin jotakin viitteitä siitä, että lukemisahdistus on yhteydessä heikom-

piin taitoihin myös äidinkielessä. 

Lukemisahdistukseen todettiin aiemmin liittyvän myös asenteet, ja luke-

misasenteiden onkin todettu olevan yhteydessä lukemisen taitoihin. Negatiiviset 

asenteet vapaa-ajan lukemisessa ovat yhteydessä myös heikompaan lukemisen 

taitotasoon alakouluikäisillä lapsilla (McKenna, Kear & Ellsworth, 1995). Toi-

saalta samassa tutkimuksessa todettiin myös, että opiskeluun liittyvässä lukemi-

sessa asenteet eivät ole riippuvaisia lukemisen taitotasosta. Edellä mainitussa tut-

kimuksessa vapaa-ajan lukemisen asenteita mitattiin väittämillä, joilla kysyttiin 

kuinka mieluisalta tai epämieluisalta osallistujista tuntuisi lukea vapaa-ajalla. 

Sen sijaan opiskeluun liittyviä lukemisen asenteita mitattiin kysymällä, kuinka 

mieluisalta tai epämieluisalta lukeminen koulussa tuntuisi osallistujien mielestä. 

On kuitenkin syytä huomioida, että lukemisasenteita ei voi verrata suoraan lu-

kemisahdistukseen. Yhteys negatiivisten asenteiden ja heikkojen taitojen välillä 

voi antaa kuitenkin joitakin viitteitä siitä, että myös ahdistus voisi olla yhteydessä 

heikompiin taitoihin. 
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1.2 Matematiikka-ahdistus ja sen yhteys matematiikan 

taitoihin 

Lukemiseen liittyvää ahdistusta tutkittaessa luonteva lähtökohta on tarkastella 

sitä samantyyppisesti kuin matematiikka-ahdistusta, josta on jo olemassa tutki-

musta. Sen vuoksi on perusteltua tarkastella keskeisiä havaintoja matematiikka-

ahdistuksesta ja sen yhteydestä matematiikan taitoihin.  

Matematiikka-ahdistuksen määritelmissä keskeisiä tekijöitä ovat negatiivi-

set tunteet ja asenteet sekä jännitys ja pelko. Ashcraft, Krause ja Hopko (2009) 

määrittelevätkin matematiikka-ahdistuksen negatiivisena tunnereaktiona mate-

matiikkaa kohtaan. Matematiikka-ahdistuksella tarkoitetaan lisäksi jännityksen 

ja ahdistuksen tunteita numeroiden käsittelyssä ja matematiikan ongelmia rat-

kaistaessa (Richardson & Suinn, 1972).  Myös muita samankaltaisia määritelmiä 

on esitetty. Esimerkiksi Ashcraftin (2002) mukaan matematiikka-ahdistus tar-

koittaa jännityksen ja pelon tunteita matematiikassa. Myös lukemisahdistuksen 

määritelmissä on mainittu keskeisinä tekijöinä negatiiviset tunteet ja pelko, 

minkä perusteella lukemisahdistus ja matematiikka-ahdistus vaikuttavatkin kes-

kenään samankaltaisilta ilmiöiltä. 

Myös huolen tunne on liitetty matematiikka-ahdistukseen samoin kuin lu-

kemisahdistukseenkin. Maloneyn ja Beilockin (2012) mukaan matematiikka-ah-

distusta kokevien ihmisten on todettu tuntevan huolta kohdatessaan matemaat-

tisia tehtäviä. Lisäksi negatiivisten asenteiden on todettu olevan keskeinen tekijä 

matematiikka-ahdistuksessa. Sellaisilla oppilailla, joilla esiintyy voimakasta ma-

tematiikka-ahdistusta, on negatiivinen asenne sekä matematiikkaa että omia ky-

kyjään kohtaan (Ashcraft, 2002). Sen sijaan positiiviset asenteet, kuten matema-

tiikasta nauttiminen, itseluottamus matematiikassa ja motivaatio matematiikkaa 

kohtaan, ovat yhteydessä vähäisempään matematiikka-ahdistukseen (Hembree, 

1990). Negatiivisten asenteiden on todettu liittyvän myös lukemisahdistukseen 

(Baki, 2017), mikä onkin yksi peruste sille, että matematiikassa ja lukemisessa 

koetut ahdistuksen tunteet vaikuttavat samankaltaisilta. 
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On myös tärkeää muistaa, että matematiikka-ahdistus ei kuitenkaan näyt-

täydy ainoastaan koulumaailmassa, vaikka aihetta käsitellään usein koulukon-

tekstissa. Richardson ja Suinn (1972) toteavatkin, että matematiikka-ahdistus 

saattaa näyttäytyä jokapäiväisessä elämässä esimerkiksi ahdistuksena rahan kä-

sittelyssä. Koska matematiikka-ahdistus ja lukemisahdistus vaikuttavat saman-

kaltaisilta ilmiöiltä, saattaa myös lukemisahdistus näyttäytyä koulumaailman ul-

kopuolellakin haasteena esimerkiksi vapaa-ajan lukemisessa. 

Matematiikka-ahdistuksen taustatekijöitä on arveltu olevan useita. Finlay-

sonin (2014) mukaan matematiikka-ahdistuksen taustalla saattaa olla esimerkiksi 

itseluottamuksen puute, epäonnistumisen pelko, opetustyylit, tietämyksen 

puute ja sitoutumattomuus. Riskitekijöitä matematiikka-ahdistukselle saattavat 

olla myös esimerkiksi heikot matematiikan kyvyt, vähäinen motivaatio ja vaja-

nainen työmuisti (Ashcraft & Moore, 2009). Mahdollisia taustatekijöitä on tun-

nistettu useita ja siksi voi olla haasteellista selvittää, mikä on perimmäinen syy 

ahdistuksen taustalla tai mistä oppilaan ahdistus kumpuaa. Myös sosiaalisten te-

kijöiden on todettu olevan matematiikka-ahdistuksen taustalla. Esimerkiksi no-

lostumisen tunne vertaisten edessä ja opettajan julkinen kritisointi saattavat al-

tistaa matematiikka-ahdistukselle (Ashcraft ym., 2009). Tämän takia opettajan 

olisikin tärkeää tiedostaa sekä matematiikka-ahdistus että lukemisahdistus ilmi-

öinä ja kiinnittää huomiota omaan toimintaansa sekä siihen, ettei hän omalla toi-

minnallaan myötävaikuta oppilaiden ahdistuksen kehittymistä. 

Myös opettajan omat tunteet saattavat olla yhteydessä matematiikka-ahdis-

tuksen kehittymiseen. Maloneyn ja Beilockin (2012) mukaan omista matematii-

kan kyvyistään ahdistuneet opettajat saattavat huomaamattaan välittää ahdis-

tusta oppilaille. Samassa tutkimuksessa todettiin, että altistuminen negatiivisille 

matematiikan asenteille saattaa lisätä matematiikka-ahdistuksen kehittymistä. 

Aiemmin lukemisahdistuksen todettiin saattavan vaikuttaa lukemisen tai-

toihin. Myös matematiikka-ahdistus näyttää olevan yhteydessä matematiikan 

harjoitteluun ja sitä kautta taitoihin. Matematiikan taitojen kehittymisessä mer-

kittävää on se, että uudet taidot kerääntyvät jo opittujen taitojen päälle (Entwisle 

& Alexander, 1990). Jotta matematiikan taidot pääsevät kehittymään sujuviksi, 
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on järjestelmällinen harjoittelu erittäin tärkeää (Hannula & Lepola, 2006). Kuiten-

kin matematiikka-ahdistus saattaa johtaa esimerkiksi matematiikan välttelyyn 

(Ashcraft ym., 2009), jolloin taitoja ei harjoitella eivätkä laskutaidot pääse kehit-

tymään sujuviksi. Lukemisen harjoittelun välttely vaikuttaa olevan samankaltai-

sesti yhteydessä lukusujuvuuden kehittymiseen. 

Matematiikka-ahdistus näyttääkin olevan yhteydessä heikompiin matema-

tiikan taitoihin ja saavutuksiin jo hyvin nuorilla oppilailla. Matematiikka-ahdis-

tuksen on todettu olevan yhteydessä heikompiin matematiikan aritmeettisiin tai-

toihin suomalaisilla 2.–5. luokkalaisilla oppilailla (Sorvo ym., 2017). Myös useat 

muut tutkimukset ovat osoittaneet yhteyden matematiikka-ahdistuksen ja taito-

jen välillä. Matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan yhteydessä heikompiin 

matematiikan taitoihin alakouluikäisillä lapsilla (Cargnelutti, Tomasetto & Pas-

solunghi, 2017; Lauer, Esposito & Bauer, 2018; Vukovic, Kieffer, Bailey & Harari, 

2013). Lisäksi uskotaan, että haasteet matematiikassa ovat yhteydessä matema-

tiikka-ahdistukseen (Sainio ym., 2019; Wu, Willcut, Escovar & Menon, 2014). 

Koska lukemisahdistus vaikuttaa matematiikka-ahdistuksen kaltaiselta, on to-

dennäköistä, että myös lukemisahdistus vaikuttaa lukemisen taitoihin samoin 

kuin matematiikka-ahdistus matematiikan taitoihin. 

Toisaalta myös eriäviä tuloksia matematiikka-ahdistuksen yhteydestä ma-

tematiikan taitoihin tai saavutuksiin on saatu. Pekrun (1992) esittää, että joskus 

matematiikka-ahdistus voi saada opiskelijan pyrkimään välttämään epäonnistu-

mista, jolloin opiskelija saattaa käyttää enemmän aikaa opiskeluun ja oppimi-

seen. Kun oppilas tai opiskelija näkee enemmän vaivaa opiskelussa, saattavat tai-

dot parantua. Toisaalta merkitystä saattaa olla sillä, kuinka voimakasta ahdis-

tusta oppilaalla esiintyy. Pieni ahdistus saattaa saada oppilaan työskentelemään 

enemmän, mutta ahdistuksen voimistuessa oppilas saattaa alkaa vältellä harjoit-

telua.  

Haase kumppaneineen (2012) on havainnut, ettei matematiikka-ahdistus 

ole yhteydessä heikompiin saavutuksiin 7–12-vuotiailla lapsilla matematiikassa. 

Myös Lukowski kollegoineen (2016) on todennut, että ahdistuksen vaikutus tai-
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toihin riippuu tilanteesta.  Tutkimuksessa todettiin, että vaikka laskemisen ah-

distus matematiikassa oli yhteydessä heikompiin taitoihin, matematiikan tes-

taustilanteissa koettu ahdistus ei ollut yhteydessä taitoihin. Toisaalta taas 

Cargnelutti kollegoineen (2017) on ehdottanut, että negatiiviset tunteet matema-

tiikkaa kohtaan saattavat ennustaa matematiikan osaamisen heikkenemistä vasta 

myöhemmällä iällä. Voikin olla mahdollista, että matematiikka-ahdistuksen ja 

matematiikan saavutusten yhteys voi näyttäytyä vahvemmin vasta vanhemmilla 

oppilailla. 

Matematiikka-ahdistusta näyttää kuitenkin esiintyvän jo nuorillakin oppi-

lailla. Jopa 2. luokkalaiset lapset ovat kokeneet matematiikka-ahdistusta (Sorvo 

ym., 2017). Matematiikka-ahdistus näyttäisi olevan myös hyvin yleistä. Korkeaa 

matematiikka-ahdistusta on arveltu olevan noin 17 prosentilla ihmisistä 

(Ashcraft ym., 2009). Sorvo ja hänen kollegansa (2017) sen sijaan toteavat, että 

jopa kolmasosa 2.–5. luokkalaisista lapsista voi kokea matematiikka-ahdistusta 

esimerkiksi kotitehtävissä ja yleisesti matematiikkaan liittyvissä tilanteissa.  

Matematiikka-ahdistusta on todettu esiintyvän jo alakoulussa, mutta se vai-

kuttaa myös myöhempään suoriutumiseen. Matematiikka-ahdistus vaikuttaa 

myös myöhempään matematiikan opiskeluun ja oppimiseen, sillä Ashcraftin ja 

Mooren (2009) mukaan matematiikka-ahdistusta kokevat ihmiset välttelevät ma-

tematiikan kursseja ja matematiikkaan liittyviä urapolkuja. Lisäksi matema-

tiikka-ahdistus voi estää opiskelijaa suorittamasta vaativampia opintoja matema-

tiikassa ja luonnontieteissä (Richardson & Suinn, 1972).  

Vaikuttaakin siltä, että opiskelussa koettu ahdistus, kuten matematiikka- tai 

lukemisahdistus, voi koskettaa useampaakin oppilasta tai opiskelijaa. Siksi olisi-

kin tärkeää, että opettaja pystyisi tunnistamaan nämä oppilaat luokassa ja tuke-

maan heitä ahdistukseen liittyvien haasteiden kanssa. Tietoisuus ja ajankohtai-

nen tutkimus matematiikka- ja lukemisahdistuksesta sekä niiden seurauksista 

onkin erittäin tärkeää.  
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1.3 Lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen välinen 

yhteys 

Lukemisahdistusta tutkittaessa on mielenkiintoista myös selvittää, onko se yh-

teydessä matematiikka-ahdistukseen, eli esiintyykö samoilla henkilöillä sekä lu-

kemis- että matematiikka-ahdistusta. Lukemisahdistuksen ja matematiikka-ah-

distuksen välisestä yhteydestä ei ole juurikaan aiempaa tutkimusta, mutta mate-

matiikka-ahdistuksen yhteyttä muihin ahdistuksen muotoihin on tutkittu aiem-

min.  

Niillä ihmisillä, joilla esiintyy matematiikka-ahdistusta, esiintyy usein 

myös muita ahdistuksen muotoja, kuten testiahdistusta (Ashcraft, 2002; Ashcraft 

ym., 2009). Tämän tiedon perusteella ahdistuksen eri muotoja vaikuttaa esiinty-

vän samanaikaisesti samoilla henkilöillä. Tutkimustiedon perusteella näyttää 

myös siltä, että ne oppilaat, jotka kokevat matematiikka-ahdistusta, kokevat 

myös yleistä opiskelun ahdistusta (Carey, Devine, Hill & Szűcs, 2017). Yleisen 

ahdistuksen taas on todettu olevan yhteydessä lukemisahdistukseen (Zbornik & 

Wallbrown, 1991). Voi siis olla mahdollista, että myös matematiikka-ahdistus on 

yhteydessä lukemisahdistukseen. Lisäksi lasten matemaattisen, spatiaalisen ja 

verbaalisen ahdistuksen on todettu olevan yhteydessä toisiinsa (Lauer ym., 

2018), mikä tukee teoriaa siitä, että matematiikka-ahdistus saattaa olla yhtey-

dessä muihin ahdistuksen muotoihin. Tämän perusteella onkin perusteltua tut-

kia, voisiko matematiikka-ahdistus olla yhteydessä myös lukemisahdistukseen. 

Koska aiempaa tutkimustietoa on vasta vähän, voidaan matematiikka-ah-

distusta tarkastella myös huolen näkökulmasta. Punaro ja Reeve (2012) ovat tut-

kineet matematiikka-ahdistuksen yhteyttä matematiikan ja lukutaitoa mittaavien 

tehtävien tekemisessä koettuihin huolen tunteisiin (math and literacy worries) 9-

vuotiailla lapsilla. Huolen tunteiden taas on ajateltu olevan osa matematiikka-

ahdistusta (Maloney & Beilock, 2012), joten huoli liittyy läheisesti ahdistuksen 

käsitteeseen. Punaron ja Reeven (2012) mukaan vähäinen matematiikka-ahdistus 

oli yhteydessä myös vähäisempään huoleen sekä matematiikassa että lukutaitoa 

mittaavissa tehtävissä. Yhteys vähäisen matematiikka-ahdistuksen ja vähäisen 

lukemiseen liittyvän huolen välillä saattaa antaa viitteitä siitä, että ainakin jotkut 
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matematiikan ja lukemisen oppimiseen liittyvät tunteet voivat olla yhteydessä 

toisiinsa. 

Huolimatta siitä, että matematiikka-ahdistus on yhteydessä muihin ahdis-

tuksen muotoihin, useat tutkimukset toteavat sen silti olevan spesifi ahdistuksen 

muoto. Esimerkiksi Hillin ja hänen kumppaniensa (2016) mukaan matematiikka-

ahdistuksen on todettu olevan yhteydessä muuhun opiskelun ahdistukseen vain 

hyvin heikosti, eikä siksi voi olettaa, ettei matematiikka-ahdistus olisi spesifi il-

miö. Lisäksi Ashcraft ja Moore (2009) esittävät, että matematiikka-ahdistus on 

yhteydessä testiahdistukseen voimakkaasti, mutta muihin ahdistuksen muotoi-

hin, kuten yleiseen ahdistukseen, vain hyvin heikosti. Näin ollen matematiikka-

ahdistuksen ajatellaan liittyvän muihin ahdistuksiin, mutta sitä pidetään silti 

spesifinä ilmiönä.  Matematiikka-ahdistus on siis yhteydessä muihinkin ahdis-

tuksen muotoihin, mutta se ei välttämättä tarkoita sitä, etteikö se olisi spesifi ah-

distuksen muoto (Lukowski ym., 2016). Etenkin vanhemmilla oppilailla matema-

tiikka-ahdistuksen on todettu olevan riippumaton muusta ahdistuksesta (Hill 

ym., 2016). Tällainen matematiikka-ahdistuksen spesifi luonne voi antaa viitteitä 

siitä, ettei matematiikka-ahdistus olisikaan välttämättä yhteydessä lukemisah-

distukseen tai että yhteys näiden välillä voisi olla heikko. 

Lisäksi Punaron ja Reeven (2012) mukaan osa lapsista kokee huolen tunteita 

vain matematiikassa mutta ei lukemisessa, mikä voisi viitata siihen, että ainakaan 

kaikilla lapsilla matematiikan ja lukemisen huolia ei esiinny samanaikaisesti. Pu-

naron ja Reeven mukaan matematiikan ja lukutaitoa mittaavien tehtävien huolen 

yhteys vaikutti riippuvan siitä, miten yhteyttä tutkittiin. Lapset, jotka kokivat 

huolta lukutaitoa mittaavissa tehtävissä, kokivat huolta myös matematiikan teh-

tävissä, kun taas ne lapset, jotka kokivat huolta matematiikan tehtävissä, eivät 

välttämättä kokeneet huolta lukutaitoa mittaavissa tehtävissä (Punaro & Reeve, 

2012).  

Vaikka matematiikka-ahdistuksen arvellaankin olevan spesifi ahdistuksen 

muoto, sen on todettu olevan yhteydessä muuhun ahdistukseen. Onkin perus-

teltua selvittää, löytyykö lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen vä-

liltä yhteys. 
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1.4 Sukupuolen ja luokka-asteen yhteys lukemisahdistukseen 

ja matematiikka-ahdistukseen 

Tyttöjen ja poikien eroja koetussa lukemisahdistuksessa on tutkittu vasta vähän, 

mikä on loogista, sillä myös lukemisahdistusta itsessään on tutkittu varsin vä-

hän. Katrancı ja Kuşdemir (2016) ovat tehneet tutkimusta alakouluikäisten oppi-

laiden lukemisahdistuksen sukupuolieroista. Lisäksi tutkimusta on tehty van-

hemmilla opiskelijoilla. Esimerkiksi Capan ja Karaca (2013) ovat tutkineet aikuis-

ten opiskelijoiden sukupuolieroja vieraiden kielten oppimiseen liittyvässä ahdis-

tuksessa. Kuitenkaan kummassakaan tutkimuksessa sukupuolella ei näyttänyt 

olevan tilastollisesti merkitsevää yhteyttä lukemisahdistukseen. Toisaalta tutki-

mus on ollut vähäistä, joten ajankohtainen tutkimus aiheesta on tärkeää eivätkä 

saadut tutkimustulokset ole vielä yleistettävissä. 

Sen sijaa sukupuolen yhteyttä matematiikka-ahdistukseen on tutkittu jon-

kin verran. Sukupuoli näyttää olevan yhteydessä matematiikka-ahdistukseen 

aiemman tutkimustiedon valossa. Matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan 

korkeampaa tytöillä kuin pojilla (Dowker, Sarkar & Looi, 2016). Lisäksi noin 12-

vuotiailla tytöillä on todettu esiintyvän saman ikäisiä poikia enemmän negatiivi-

sia tunteita matematiikassa (Frenzel, Pekrun & Goetz, 2007). Samassa tutkimuk-

sessa kävi myös ilmi, että tytöt kokivat enemmän ahdistusta ja toivottomuutta, 

kun taas pojat kokivat enemmän esimerkiksi iloa. Vaikka matematiikka-ahdis-

tuksen sukupuolieroja on tutkittu enimmäkseen vanhemmilla oppilailla, myös 

alakouluikäisiä tutkittaessa tytöillä on todettu esiintyvän poikia enemmän mate-

matiikka-ahdistusta (Hill ym., 2016; Lauer ym., 2018; Sorvo ym., 2017). Saman-

kaltainen sukupuoliero on löytynyt myös muista ahdistuksen muodoista, sillä 

yleisen opiskelun ahdistuksen on todettu olevan voimakkaampaa 16–17-vuoti-

ailla tytöillä kuin pojilla (Sahu & Jha, 2015). 

Toisaalta myös eriäviä tutkimustuloksia on saatu, sillä Schleepen ja Van 

Mier (2016) esittävät, että 9–11-vuotiaat pojat ja tytöt eivät eroa keskenään koe-

tussa matematiikka-ahdistuksessa. Myös Erturan ja Jansen (2015) ovat todenneet, 
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ettei 8–13-vuotiailla oppilailla löytynyt sukupuolieroa matematiikka-ahdistuk-

sessa. Tutkimustulokset sukupuolen yhteydestä matematiikka-ahdistukseen 

näyttävätkin eroavan jonkin verran toisistaan. 

Luokka-asteen yhteydestä lukemisahdistukseen ei ole vielä aiempaa tutki-

mustietoa. Sen sijaan tiedetään, että lukemiseen liittyvät asenteet vaikuttavat 

muuttuvan kielteisemmiksi lapsilla: alakoulun alussa asenteet, kuten lukemisen 

kokeminen mieluisaksi, ovat positiivisempia kuin alakoulun lopussa (McKenna 

ym., 1995). Myös Sainsburyn ja Schagenin (2004) mukaan lukemista kohtaan koe-

tut asenteet eli esimerkiksi lukemisesta pitäminen ovat positiivisempia 9-vuoti-

ailla kuin 11-vuotiailla. Samoin Kushin ja Watkinsin (1996) mukaan lukemisen 

asenteet heikkenevät iän myötä luokka-asteilla 1.–4., eli lapset kokevat lukemisen 

eri tilanteissa vähemmän mieluisaksi vanhempina. Tutkimustulokset luokka-as-

teen ja lukemisen asenteiden yhteydestä antavat viitteitä siitä, että myös lukemis-

ahdistus saattaa mahdollisesti lisääntyä iän myötä samalla, kun asenteet heikke-

nevät. Kuitenkaan asenteita ei voi suoraan verrata ahdistukseen, joten uutta tut-

kimusta on tärkeää tehdä nimenomaan lukemisahdistuksen käsitteellä. 

Luokka-asteen yhteyttä matematiikka-ahdistukseen on tutkittu jonkin ver-

ran. Osa tutkimuksista on todennut nuorempien oppilaiden kokevan matema-

tiikka-ahdistusta vanhempia enemmän. Esimerkiksi suomalaisessa kontekstissa 

matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan yleisempää 2. luokkalaisilla kuin 5. 

luokkalaisilla lapsilla (Sorvo ym., 2017; Sorvo ym., 2019).  

Sen sijaan Erdemin (2017) mukaan matematiikka-ahdistusta koetaan Tur-

kissa vähiten viidennellä luokalla noin 9-vuotiaana ja eniten 10. luokalla noin 15-

vuotiaana, mikä voi viitata siihen, että matematiikka-ahdistus lisääntyy iän 

myötä. Myös matematiikan huolia tutkittaessa on saatu viitteitä siitä, että huoli 

saattaa lisääntyä iän myötä. Wigfieldin ja Meecen (1988) mukaan opiskelijoiden 

on todettu tuntevan eniten huolta matematiikan osaamisestaan yhdeksännellä 

luokalla ja vähiten kuudennella luokalla.  

Lisäksi Lauer kollegoineen (2018) on todennut, että matematiikka-ahdistuk-

sen yhteys heikkoihin matematiikan taitoihin on voimakkaampi vanhemmilla 

oppilailla. Yleisesti alakouluikäisten asenteet matematiikkaa kohtaan ovat hyvin 
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positiivisia, mutta asenteet saattavat heikentyä iän myötä (Dowker, Bennett & 

Smith, 2012). Edellä mainitussa tutkimuksessa asenteeseen liitettiin esimerkiksi 

omien taitojen arviointi, matematiikasta pitäminen, huolestuminen ja onnetto-

muuden tunne epäonnistuessa. Huolestuminen taas on liitetty matematiikka-ah-

distuksen käsitteeseen. 

1.5 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, missä määrin 2.–5. luokkalaisilla 

oppilailla esiintyy lukemisahdistusta, ovatko lukemisahdistus ja matematiikka-

ahdistus yhteydessä toisiinsa ja miten lukemisahdistus on yhteydessä lukusuju-

vuuteen. Lisäksi tässä tutkimuksessa selvitetään, onko lukemisahdistuksessa ja 

matematiikka-ahdistuksessa eroa tyttöjen ja poikien välillä tai eri luokka-astei-

den välillä.  

 

1. Missä määrin 2.–5. luokkalaisilla oppilailla esiintyy lukemisahdistusta? 

2. Onko lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen välillä yhteyttä? 

3. Kuinka paljon lukemisahdistus selittää lukusujuvuutta, kun matema-

tiikka-ahdistus on kontrolloitu? 

4. Ovatko sukupuoli ja luokka-aste yhteydessä lukemisahdistukseen ja ma-

tematiikka-ahdistukseen? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineiston keruu ja tutkittavat 

Tutkimuksen aineisto oli osa vuosina 2013–2015 toteutettua Minäpystyvyys ja 

oppimisvaikeusinterventiot -hanketta. Hankkeen tarkoituksena on ollut selvittää 

laajasti 2.–5. luokkien oppilaiden minäpystyvyyttä, minäkuvaa, matematiikka-

ahdistusta ja tunne-elämään liittyviä teemoja sekä näiden yhteyttä lukemisen ja 

matematiikan taitojen kehitykseen. Tätä tutkimusta varten tarkasteltiin vain ma-

tematiikan ja lukemisen ahdistuneisuutta mittaavia kysymyksiä sekä lukusuju-

vuutta mittaavia tuloksia. Hanke oli Suomen Akatemian rahoittama ja Niilo 

Mäki Instituutin ja Jyväskylän yliopiston toteuttama. Kyseessä oli pitkittäistutki-

mus, jossa oli neljä mittauskertaa. Tämän tutkimuksen aineisto valittiin ensim-

mäiseltä mittauskerralta. 

Kunnilta pyydettiin lupa tutkimuksen toteuttamiselle. Myös kouluille lähe-

tettiin tutkimuspyynnöt hankkeeseen osallistumisesta. Tutkimushankkeeseen 

osallistuminen on ollut täysin vapaaehtoista kouluille ja sen oppilaille. Hankkee-

seen osallistuneiden lasten vanhemmilta hankittiin tutkimusluvat hanketta var-

ten ja hankkeeseen osallistuivat ne lapset, joiden vanhemmat antoivat kirjallisen 

luvan osallistumiselle. Kaikki tiedot tutkimusaineistoissa on suojattu niin, ettei 

yksittäistä oppilasta pysty tunnistamaan vastausten perusteella. Lisäksi Jyväsky-

län yliopiston eettinen toimikunta antoi lausunnon hankkeen tutkimussuunni-

telmasta. 

Tutkimukseen osallistui yhteensä 1383 oppilasta luokka-asteilta 2.–5. Alku-

peräinen tutkimusaineisto kerättiin 20 Keski- ja Itä-Suomen alakoulusta. Tutkit-

tavista 721 oli poikia ja 662 tyttöjä. Tarkemmat ikä- ja sukupuolijakaumat esitel-

lään Taulukossa 1. Kaikki tutkittavat eivät olleet vastanneet kaikkiin tutkimuk-

sen kysymyksiin pääasiassa poissaolojen vuoksi. Puuttuvien vastausten osuus 

oli enintään 13,7 prosenttia. 
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Taulukko 1. Tutkittavien ikä- ja sukupuolijakauma (N = 1383). 

 

Luokka-aste Sukupuoli 

  Tytöt Pojat Yhteensä 

2. N 106 107 213 

 % 7,7 7,7 15,4 

3. N 243 246 489 

 % 17,6 17,8 35,4 

4. N 176 207 383 

 % 12,7 15,0 27,7 

5. N 137 161 298 

 % 9,9 11,6 21,5 

Yhteensä N 662 721 1383 

 % 47,9 52,1 100,0 

 

2.2 Tutkimusmenetelmät ja mittarit 

Tässä tutkimuksessa käytettiin hankkeen aineistoa lukemiseen ja matematiik-

kaan liittyvästä ahdistuksesta sekä lukusujuvuudesta. Lisäksi huomioitiin ikä ja 

sukupuoli.  

Lukemisahdistus. Lukemisahdistusta mitattiin kolmella väittämällä (Ahdis-

tun, kun tiedän, että joudun lukemaan ääneen tunnilla, Ahdistun, kun aloitan lukemisen, 

Tunnen kehossani jännitystä, kun minun pitää lukea). Väittämiin vastattiin 7-portai-

sella Likertin asteikolla (1 = ei totta, 7 = totta). Koska kaikissa väittämissä oli vas-

tauksia eniten kohdassa 1, päätettiin ne koodata uudelleen. Sorvoa ja hänen kol-

legoitaan (2017) mukaillen kolme lukemisahdistusta mittaavaa väittämää koo-

dattiin uudelleen seuraavasti: 1 = 1, 2–4 = 2 ja 5–7 = 3. Kaikista kolmesta uudel-

leen koodatusta väittämästä muodostettiin keskiarvomuuttuja, jonka 

Cronbachin alfa oli .790. 

Matematiikka-ahdistus. Matematiikka-ahdistusta mitattiin lukemisahdistuk-

sen tavoin kolmella väittämällä (Ahdistun, kun joudun vastaamaan matematiikan 
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tunnilla, Ahdistun, kun alan tehdä matematiikan tehtäviä, Tunnen kehossani jännitystä, 

kun minun pitää tehdä matematiikan tehtäviä). Matematiikan-ahdistusta koskevat 

väittämät olivat alun perin minäpystyvyyden lähteiden arviointiin käytetystä 

mittarista, joka perustui Usherin ja Pajaresin (2008) tutkimukseen. Osallistujat 

vastasivat väittämiin 7-portaisella Likertin asteikolla (1 = ei totta, 7 = totta). 

Kaikki kolme väittämää päätettiin koodata uudelleen, sillä niissä jokaisessa oli 

eniten vastauksia kohdassa 1. Lukemisahdistusta mittaavien väittämien tavoin 

myös matematiikka-ahdistusta mittaavat väittämät muutettiin kolmiluokkai-

siksi. Muuttujista muodostettiin matematiikka-ahdistusta mittaava keskiarvo-

muuttuja, jonka Cronbachin alfa oli .715.  

Lukusujuvuus. Oppilaiden lukusujuvuutta mitattiin kolmella testillä. En-

simmäisessä ryhmätilanteessa toteutetussa testissä mitattiin sanantunnistusta 

ala-asteen lukutesti ALLUn (Lindeman, 1998) avulla. Sanantunnistustehtävässä 

oppilaiden piti erotella yhteen kirjoitettuja sanoja pystyviivoilla. Yksi sanaketju 

sisälsi 2–4 eroteltavaa sanaa ja yhteensä sanaketjuja oli 78. Testissä oli aikaa 3,5 

minuuttia ja oppilaan pistemäärä oli tässä ajassa oikein eroteltujen sanojen 

määrä. Lausetason lukusujuvuutta mitattiin ryhmätilanteessa toteutetulla 

Luksu-lukusujuvuustestillä (Niilo Mäki instituutti, 2008). Testissä oppilaan tuli 

lukea paperilta yksinkertaisia väittämiä ja merkitä, oliko väittämä oikein vai vää-

rin. Väittämiä oli yhteensä 70. Aikaa tehtävässä oli kaksi minuuttia ja oppilaan 

pisteet laskettiin tässä ajassa oikein merkittyjen väittämien perusteella. Kolman-

tena lukusujuvuutta arvioitiin yksilötilanteessa toteutetulla tekstin ääneen luke-

misen tehtävällä (Lukimat-työryhmä, 2011, viitattu 20.10.2019). Testissä oppilas 

luki ikätasolle soveltuvaa tietotekstiä, jossa oli yhteensä 120 sanaa.  Oppilaalla oli 

aikaa 90 sekuntia, ja oppilaan pistemäärä määräytyi tässä ajassa oikein luettujen 

sanojen määrän mukaan. Pistemääränä käytettiin laskennallista minuutissa oi-

kein luettujen sanojen lukumäärää. Lukusujuvuutta mittaavat muuttujat stan-

dardoitiin luokka-asteittain, minkä jälkeen muuttujista muodostettiin keskiarvo-

muuttuja. Cronbachin alfa muodostetulle lukusujuvuuden keskiarvomuuttujalle 

oli .908, joka on varsin korkea. 
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2.3 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysi suoritettiin SPSS Statistics 24 -ohjelmalla. Ensimmäisessä tut-

kimuskysymyksessä tarkasteltiin, missä määrin 2.–5. luokkalaisilla oppilailla 

esiintyy lukemisahdistusta. Analyysiin otettiin mukaan kaikki oppilaat, jotka oli-

vat vastanneet ahdistusta mittaaviin väittämiin. Jokaista lukemisahdistusta mit-

taavaa väittämää tutkittiin erikseen. Tässä analyysissa tarkasteltiin sitä, kuinka 

moni oppilaista oli arvioinut lukemisen tilanteiden ahdistuksen väittämissä 

“totta” tai “jonkin verran totta”. Vertailun vuoksi myös matematiikka-ahdistusta 

koskevia väittämiä tarkasteltiin samalla tavalla Sorvon (2017) tutkimusta mukail-

len. Lisäksi tutkittiin, miten paljon tytöillä ja pojilla sekä eri luokka-asteilla esiin-

tyi matematiikka- ja lukemisahdistusta. Erojen vertailuun käytettiin ristiintaulu-

kointia.  

Toisessa tutkimuskysymyksessä haluttiin tutkia, ovatko lukemisahdistus ja 

matematiikka-ahdistus yhteydessä toisiinsa. Tutkimiseen päädyttiin käyttämään 

Pearsonin korrelaatiokerrointa, sillä lukemisahdistuksesta ja matematiikka-ah-

distuksesta muodostetut keskiarvomuuttujat olivat tarpeeksi normaalisti jakau-

tuneita ja lisäksi muuttujat olivat järjestysasteikollisia. Lisäksi ristiintaulukoinnin 

avulla tarkasteltiin, olivatko samat oppilaat kokeneet ahdistusta sekä lukemi-

sessa että matematiikassa. Lukemisahdistuksen keskiarvomuuttujan perusteella 

oppilaat jaettiin kahteen ryhmään, niihin, jotka kokevat ahdistusta ja niihin, jotka 

eivät koe ahdistusta. Kolmiportaisella Likert-asteikolla mitatun keskiarvomuut-

tujan mukaan yli arvon 2 saaneet katsottiin ahdistuneeksi ja arvot alle 2 ei-ahdis-

tuneeksi. Myös matematiikka-ahdistus jaettiin samoin perustein ahdistuneisiin 

ja ei-ahdistuneisiin. Tämän jälkeen tarkasteltiin ristiintaulukoinnin avulla, 

kuinka moni lukemisessa ahdistuneista oli raportoinut ahdistusta myös matema-

tiikka-ahdistusta koskevissa väittämissä ja kuinka moni matematiikassa ahdistu-

neista raportoi ahdistusta myös lukemisessa. 

Kolmantena selvitettiin, miten lukemisahdistus selittää lukusujuvuutta, 

kun matematiikka-ahdistus on kontrolloitu. Tätä selvitettiin käyttämällä hierark-

kista regressioanalyysia. Selitettävänä muuttujana analyysissa oli lukusujuvuus 
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ja selittävinä muuttujina matematiikka-ahdistus ja lukemisahdistus. Hierarkki-

sen regressioanalyysin ensimmäisellä askeleella malliin lisättiin matematiikka-

ahdistus. Toisella askeleella analyysiin lisättiin lukemisahdistus. Tavoitteena oli 

tarkastella sitä, missä määrin lukemiselle ominainen ahdistus selittää lukusuju-

vuutta.  

Neljäntenä tutkimuskysymyksenä haluttiin selvittää, ovatko sukupuoli ja 

luokka-aste yhteydessä lukemisahdistukseen ja matematiikka-ahdistukseen. 

Analyysissa hyödynnettiin monimuuttujaista varianssianalyysia (MANOVA), 

jossa selitettävinä muuttujina olivat lukemisahdistus ja matematiikka-ahdistus ja 

selittävinä muuttujina sukupuoli ja luokka-aste.  
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3 TULOKSET  

3.1 Lukemisahdistuksen esiintyvyys 2.–5. luokkalaisilla 

oppilailla 

Ensimmäisenä haluttiin tarkastella, missä määrin 2.–5. luokkalaiset oppilaat ar-

vioivat kokevansa lukemisahdistusta. Tulokset on esitetty Taulukossa 2. Oppi-

laista 7,7 prosenttia raportoi ahdistusta väittämässä “Ahdistun, kun aloitan luke-

misen”. Sen sijaan 9,7 prosenttia oppilaista raportoi ahdistusta väittämässä “Tun-

nen kehossani jännitystä, kun minun pitää lukea”. Eniten ahdistusta raportoitiin 

väittämässä “Ahdistun, kun tiedän, että joudun lukemaan ääneen”. Tässä väittä-

mässä ahdistusta raportoi 16,1 prosenttia oppilaista. 

Vertailun vuoksi tarkasteltiin myös matematiikassa koettua ahdistusta. Op-

pilaista 8,9 prosenttia raportoi matematiikka-ahdistusta väittämässä “Tunnen ke-

hossani jännitystä, kun minun pitää tehdä matematiikan tehtäviä”. Oppilaista 9,2 

prosenttia raportoi ahdistusta väittämässä “Ahdistun, kun alan tehdä matema-

tiikan tehtäviä”. Lisäksi 18,9 prosenttia oppilaista raportoi ahdistusta väittä-

mässä “Ahdistun, kun joudun vastaamaan matematiikan tunnilla”. Tulokset 

osoittivat, että hieman suurempi prosenttiosuus lapsista raportoi matematiikka-

ahdistusta enemmän kuin lukemisahdistusta. 

 

 

 

Taulukko 2. Oppilaiden arvioima ahdistuksen määrä väittämäkohtaisesti (N = 1383). 

  Sukupuoli Luokka 

Väittämä Kaikki % Tytöt % Pojat % x2(df) 2. % 3. % 4. % 5. % x2(df) 

Ahdistun, kun tiedän, että joudun lukemaan 

ääneen tunnilla. 

16,1 17,8 14,5 2,6(2) 20,4 18,0 14,0 13,2 12,1(6) 

Ahdistun, kun aloitan lukemisen. 7,7 6,9 8,4 1,2(2) 11,2 9,0 6,4 5,2 11,8(6) 

Tunnen kehossani jännitystä, kun minun pitää 

lukea. 

9,7 9,7 9,8 2,4(2) 15,5 11,4 6,6 7,6 23,3**(6) 

Ahdistun, kun joudun vastaamaan matematiikan 

tunnilla. 

18,9 20,9 17,1 3,0(2) 23,1 21,5 17,3 14,6 21,5**(6) 

Ahdistun, kun alan tehdä matematiikan tehtäviä. 9,2 9,2 9,2 0,0(2) 16,7 11,3 7,8 3,5 29,9***(6) 

Tunnen kehossani jännitystä, kun minun pitää 

tehdä matematiikan tehtäviä. 

8,9 8,7 9,1 0,8(2) 13,7 10,7 6,9 5,6 16,4*(6) 

Huom. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. Tässä taulukossa ahdistuksen määrä = vastaukset kohdissa totta/jonkin verran totta. 
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Lisäksi ristiintaulukoinnin avulla tarkasteltiin lukemisahdistuksen koettuja su-

kupuoli- ja luokkaeroja. Tulokset ristiintaulukoinnista on esitetty Taulukossa 2. 

Ristiintaulukoinnin perusteella tytöt ja pojat eivät eronneet toisistaan lukemis- ja 

matematiikka-ahdistusta koskevissa väittämissä. Luokka-asteet sen sijaan erosi-

vat yhdessä lukemisahdistuksen väittämässä ”Tunnen kehossani jännitystä, kun 

minun pitää lukea” niin, että toisluokkalaiset raportoivat ahdistusta eniten ja nel-

jäsluokkalaiset vähiten. Eri luokat erosivat myös matematiikka-ahdistuksessa 

niin, että jokaisessa väittämässä toisluokkalaiset raportoivat ahdistusta eniten ja 

viidesluokkalaiset vähiten. 

3.2 Lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen välinen 

yhteys 

Toisena tutkimuskysymyksenä selvitettiin, onko lukemisahdistuksen ja matema-

tiikka-ahdistuksen välillä yhteyttä. Yhteyden tarkastelussa käytettiin matema-

tiikka-ahdistuksesta ja lukemisahdistuksesta muodostettuja keskiarvomuuttujia. 

Lukemisahdistus ja matematiikka-ahdistus olivat yhteydessä toisiinsa (r = .680, 

p < .001). Mitä enemmän oppilailla esiintyi lukemisahdistusta, sitä enemmän 

heillä esiintyi myös matematiikka-ahdistusta. Lisäksi ristiintaulukoinnilla tar-

kasteltiin, kokivatko samat oppilaat ahdistusta sekä lukemisessa että matematii-

kassa. Tulokset ristiintaulukoinnista on esitetty Taulukossa 3.  
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Taulukko 3. Osuudet oppilaista, jotka raportoivat (vastasivat väittämiin totta 

tai jonkin verran totta) ja eivät raportoineet (vastasivat väittämiin ei totta, ei 

juurikaan totta tai siltä väliltä) matematiikka- ja lukemisahdistusta (N = 1251). 

 Ei lukemisahdis-

tusta % 

Lukemisesta ah-

distuneet % 

Yhteensä % 

Ei matematiikka-

ahdistusta % 

65,9 7,4 73,3 

Matematiikasta 

ahdistuneet % 

9,0 17,7 26,7 

Yhteensä % 74,9 25,1 100,0 

 

Tulokset osoittivat, että 65,9 prosenttia tutkittavista oli sellaisia, jotka eivät rapor-

toineet keskiarvojen perusteella lukemisahdistusta tai matematiikka-ahdistusta 

(x2(1) = 198, 41, p < .001). Noin 7 prosenttia oppilaista koki vain lukemisahdis-

tusta, kun taas pelkkää matematiikka-ahdistusta koki noin 9 prosenttia oppi-

laista. Sen sijaan sekä lukemis- että matematiikka-ahdistusta raportoi noin 18 

prosenttia oppilaista. 

3.3 Lukemisahdistuksen yhteys lukusujuvuuteen 

Kolmantena tutkimuskysymyksenä selvitettiin, miten lukemisahdistus selittää 

lukusujuvuutta, kun matematiikka-ahdistus on kontrolloitu. Analyysiin käytet-

tiin ensin Pearsonin korrelaatiokerrointa ja sitten hierarkkista regressioanalyysia. 

Muuttujien väliset Pearsonin korrelaatiokertoimet on esitetty Taulukossa 4. Ma-

tematiikka-ahdistuksesta muodostettu keskiarvomuuttuja oli negatiivisesti yh-

teydessä lukusujuvuuteen (r = -.098, p < .001). Mitä enemmän oppilailla esiintyi 

matematiikka-ahdistusta, sitä heikompi heidän lukusujuvuutensa oli. Myös lu-

kemisahdistuksesta muodostettu keskiarvomuuttuja oli negatiivisesti yhtey-

dessä lukusujuvuuteen (r = -.117, p < .001). Tulokset osoittivat, että mitä enem-

män oppilailla esiintyi lukemisahdistusta, sitä heikompi heidän lukusujuvuu-

tensa oli. 
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Taulukko 4. Tutkimuksessa käytettyjen muuttujien keskinäiset Pearsonin kor-

relaatiot (N = 1193). 

 1. 2. 3. 

1. Lukusujuvuus 1   

2. Matematiikka-ahdistus -.10** 1  

3. Lukemisahdistus -.12*** 68*** 1 

Ka 0.01 1.50 1.45 

Kh 0.91 0.55 0.91 

Huom. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. 

 

Hierarkkisen regressioanalyysin ensimmäisellä askeleella analyysiin lisättiin ma-

tematiikka-ahdistus ja toisella askeleella lukemisahdistus. Tulokset hierarkki-

sesta regressioanalyysista on esitetty Taulukossa 5. Tulokset osoittivat, että ma-

tematiikka-ahdistus ja lukemisahdistus olivat yhteydessä lukusujuvuuteen. Seli-

tysaste oli ensimmäisellä askeleella 1,0 prosenttia ja toisella 1,4 prosenttia. 

 

Taulukko 5. Matematiikka-ahdistuksen ja lukemisahdistuksen yhteydet luku-

sujuvuuteen (N = 1193). 

Huom. *p < .05; **p < .01; ***p < .001. β=standardoitu regressiokerroin; R2=esti-

moidun mallin selitysaste, ∆R2=Selitysasteen (R2) muutos, kun kaikki askeleen  

muuttujat ovat mukana. 

Selittävät muuttujat Lukusujuvuus 

 β R2 ∆R2 

Askel 1:  .010** .010** 

Matematiikka-ahdistus -.098**   

Askel 2:  .014* .005* 

Matematiikka-ahdistus -.033   

Lukemisahdistus -.095*   

Lopullinen malli F(df) (2, 1190) = 8.6*** 
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3.4 Sukupuolen ja luokka-asteen yhteys lukemisahdistukseen 

ja matematiikka-ahdistukseen 

Neljäntenä tutkimuskysymyksenä tarkasteltiin, ovatko sukupuoli ja luokka-aste 

yhteydessä matematiikka-ahdistukseen ja lukemisahdistukseen. Muuttujien kes-

kiarvot ja keskihajonnat on esitetty Taulukossa 6. Monimuuttujaisen varianssi-

analyysin tulosten mukaan sukupuolen ja luokka-asteen yhdysvaikutus ei ollut 

merkitsevä ahdistukselle. Tytöt ja pojat eivät eronneet toisistaan lukemisahdis-

tuksessa ja matematiikka-ahdistuksessa. Myöskään eri luokka-asteet eivät eron-

neet toisistaan ahdistuksessa tilastollisesti merkitsevästi. 

 

Taulukko 6. Lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen keskiarvot ja 

keskihajonnat sukupuolittain ja luokka-asteittain (N = 1251). 

 Lukemisahdistus Matematiikka-ahdistus 

 Ka Kh Ka Kh 

Tyttö 1.46 0.58 1.51 0.56 

Poika 1.45 0.57 1.49 0.54 

2. luokka 1.46 0.62 1.51 0.61 

3. luokka 1.49 0.61 1.55 0.59 

4. luokka 1.43 0.53 1.47 0.52 

5. luokka 1.42 0.52 1.43 0.48 

Huom. Ka = keskiarvo. Kh = keskihajonta 

 

 



28 
 

4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tarkastella, missä määrin 2.–5. luokkalai-

silla suomalaisilla oppilailla esiintyy lukemisahdistusta. Lisäksi tutkimuksessa 

haluttiin selvittää, ovatko lukemisahdistus ja matematiikka-ahdistus yhteydessä 

toisiinsa ja esiintyykö samoilla oppilailla sekä lukemisahdistusta että matema-

tiikka-ahdistusta. Kolmantena tutkimuskysymyksenä selvitettiin, miten luke-

misahdistus selittää lukusujuvuutta, kun matematiikka-ahdistus on kontrolloitu. 

Vielä lopuksi haluttiin tarkastella, ovatko sukupuoli ja luokka-aste yhteydessä 

lukemis- ja matematiikka-ahdistukseen. 

Koska lukemisahdistusta ei ole aiemmin juuri tutkittu, yksi tämän tutki-

muksen tarkoitus oli selvittää, esiintyykö sitä ylipäätään 2.–5. luokkien oppilailla. 

Matematiikka-ahdistuksen olemassaolo tiedostetaan jo, vaikka tutkimus siitäkin 

on varsin tuoretta. Tässä tutkimuksessa lukemisahdistusta todettiin esiintyvän jo 

nuorilla, vasta toisella luokalla olevilla lapsilla. Tämän tutkimuksen tulokset 

osoittivat, että oppilaiden raportoima ahdistus vaihteli väittämästä riippuen 7,7 

ja 16,1 prosentin välillä. Vähiten ahdistusta raportoitiin väittämässä “Ahdistun, 

kun aloitan lukemisen” ja eniten väittämässä “Ahdistun, kun tiedän, että joudun 

lukemaan ääneen”. Väittämässä “Tunnen kehossani jännitystä, kun minun pitää 

lukea” oppilaista 9,7 prosenttia raportoi ahdistusta.  

Vertailun vuoksi tutkittiin, miten paljon matematiikka-ahdistusta esiintyy 

samoilla oppilailla. Väittämästä riippuen matematiikka-ahdistusta raportoitiin 

8,9 ja 18,9 prosentin välillä. Näin ollen voidaankin todeta, että hieman suurempi 

prosenttiosuus lapsista raportoi matematiikka-ahdistusta enemmän kuin luke-

misahdistusta. Vähiten matematiikka-ahdistusta raportoitiin väittämässä “Tun-

nen kehossani jännitystä, kun minun pitää tehdä matematiikan tehtäviä” ja eni-

ten väittämässä “Ahdistun, kun joudun vastaamaan matematiikan tunnilla”.  

Ristiintaulukoinnilla tarkasteltiin väittämittäin, missä määrin tytöt ja pojat 

sekä eri luokka-asteilla olevat oppilaat raportoivat lukemis- ja matematiikka-ah-

distusta. Tytöt ja pojat eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi luke-



29 
 

mis- tai matematiikka-ahdistuksessa. Sen sijaan eri luokka-asteilla olevat oppi-

laat erosivat toisistaan. Nuoremmat oppilaat raportoivat vanhempia enemmän 

ahdistusta yhdessä lukemisahdistuksen väittämässä (“Tunnen kehossani jänni-

tystä, kun minun pitää lukea”) ja kaikissa matematiikka-ahdistuksen väittämissä.   

Lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen yhteyttä tarkasteltaessa 

todettiin, että lukemisahdistus oli positiivisesti yhteydessä matematiikka-ahdis-

tukseen. Mitä enemmän oppilailla esiintyi lukemisahdistusta, sitä enemmän 

heillä esiintyi myös matematiikka-ahdistusta. Tulokset osoittivat, että tutkitta-

vista noin 9 prosenttia koki pelkkää matematiikka-ahdistusta ja noin 7 prosenttia 

koki pelkkää lukemisahdistusta. Sen sijaan noin 18 tutkittavista koki sekä luke-

mis- että matematiikka-ahdistusta. 

Kolmantena selvitettiin, miten lukemisahdistus selittää lukusujuvuutta, 

kun matematiikka-ahdistus on kontrolloitu. Lukemisahdistuksen yhteyttä luku-

sujuvuuteen tarkasteltiin ensin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla ja tämän 

jälkeen hierarkkisella regressioanalyysilla. Pearsonin korrelaatiokerroin osoitti, 

että lukemisahdistus oli negatiivisesti yhteydessä lukusujuvuuteen. Mitä enem-

män oppilailla esiintyi lukemisahdistusta, sitä heikompi heidän lukusujuvuu-

tensa oli. Myös matematiikka-ahdistuksen yhteyttä lukusujuvuuteen haluttiin 

tarkastella, sillä haluttiin selvittää, onko ahdistus juuri lukemisen taidolle spe-

sifiä. Matematiikka-ahdistus oli yhteydessä lukusujuvuuteen, mutta selitysaste 

jäi varsin pieneksi. Varsinaiseen analyysiin käytettiin hierarkkista regressio-

analyysia. Ensimmäisellä askeleella analyysiin lisättiin matematiikka-ahdistus ja 

toisella askeleella lukemisahdistus. Tulokset osoittivat, että matematiikka-ahdis-

tus ja lukemisahdistus olivat yhteydessä lukusujuvuuteen ja selitysaste ensim-

mäisellä askeleella oli 1,0 prosenttia ja toisella askeleella 1,4 prosenttia. Selitysas-

teet jäivät varsin pieniksi, vaikka sekä matematiikka-ahdistus että lukemisahdis-

tus olivat yhteydessä lukusujuvuuteen.  

Neljännessä tutkimuskysymyksessä selvitettiin sukupuolen ja luokka-as-

teen yhteyttä lukemisahdistukseen ja matematiikka-ahdistukseen. Sukupuolen ja 

luokka-asteen yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Myöskään suku-
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puoli ei ollut yhteydessä lukemis- ja matematiikka-ahdistukseen. Lisäksi todet-

tiin, että eri luokka-asteet eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi lu-

kemisahdistuksessa ja matematiikka-ahdistuksessa.  

Lukemisahdistuksen yleisyyttä ei ole aiemmin tutkittu, mutta tämän tutki-

muksen tulosten valossa se näyttää jopa olevan melko yleistä. Tässä tutkimuk-

sessa lukemisahdistusta todettiin esiintyvän jo 2. luokkalaisilla tutkittavilla. 

Myös matematiikka-ahdistusta esiintyy jo toisluokkalaisilla lapsilla (Sorvo ym., 

2017). Tässä tutkimuksessa onkin käytetty osittain samaa aineistoa kuin Sorvon 

ja hänen kollegoidensa tutkimuksessa, joten tämän tutkimuksen tuloksia onkin 

mielekästä tarkastella suhteessa edellä mainitun tutkimuksen tuloksiin. On mie-

lenkiintoista, että vasta koulutaipaleen alussa olevat lapset kokevat ahdistusta.  

Tässä tutkimuksessa ahdistusta raportoitiin eniten ääneen lukemisen yh-

teydessä. Tämä voi viitata siihen, että lukeminen itsessään ei ahdista oppilaita 

niin paljoa kuin se, että oppilaan pitää lukea muiden edessä ääneen. Myös mate-

matiikassa oppilaat raportoivat ahdistusta enemmän siitä, että heidän pitää vas-

tata muiden edessä. Tämän perusteella voidaankin pohtia, voisiko lukemis- ja 

matematiikka-ahdistukseen vaikuttaa myös yleisempi esiintymiseen perustuva 

ahdistus. Esimerkiksi vertaisten edessä nolostumisen on todettu olevan yksi ma-

tematiikka-ahdistuksen taustatekijä (Ashcraft ym., 2009). Tämä voi selittää sitä, 

että juuri muiden edessä lukemisessa tai vastaamisessa raportoitiin eniten ahdis-

tusta. Esimerkiksi koulussa oppilaat saattavat ahdistua siitä, miten muut oppi-

laat suhtautuvat heidän lukemiseensa tai vastaamiseensa. Myös luokan ja koulun 

ilmapiirillä voi olla merkitystä. Voisi olla mahdollista, että turvallisessa ilmapii-

rissä vastaaminen muiden edessä ahdistaa vähemmän.  

Tämän tutkimuksen perusteella lukemisahdistusta raportoitiin melkein 

yhtä paljon kuin matematiikka-ahdistusta. Sorvo kollegoineen (2017) esittää, että 

matematiikka-ahdistus vaihtelee 8,8 ja 27,4 prosentin välillä, kun matematiikka-

ahdistuksen yleisyyttä tutkittiin samalla tavalla, kuin tässä tutkimuksessa, mutta 

osittain eri muuttujin. Ashcraft kollegoineen (2009) on taas todennut, että kor-

keaa matematiikka-ahdistusta on jopa 17 prosentilla ihmisistä. Tämä tutkimus 

tukee näitä tuloksia siitä, että matematiikka-ahdistus vaikuttaa olevan melko 
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yleistä. Lisäksi tämä tutkimus toi uutta tietoa lukemisahdistuksen yleisyydestä. 

On mielenkiintoista, että vaikka lukemisahdistusta ja matematiikka-ahdistusta 

raportoitiin lähes yhtä paljon, tiedetään matematiikka-ahdistuksesta huomatta-

vasti enemmän. 

Tässä tutkimuksessa ristiintaulukointi osoitti, etteivät tytöt ja pojat eronneet 

toisistaan lukemis- tai matematiikka-ahdistuksessa, kun yhteyksiä tarkasteltiin 

väittämittäin. Tulos on mielenkiintoinen, sillä ahdistuksessa on usein löydetty 

sukupuolieroja (esim. Sahu & Jha, 2015). On myös mielenkiintoista pohtia suku-

puolieroja vuoden 2018 PISA-tuloksien valossa.  PISA 2018 -tulokset osoittivat, 

että Suomessa tyttöjen ja poikien erot lukutaidossa ovat suuria moniin muihin 

OECD-maihin verrattuna (Leino ym., 2019). Vaikka sukupuolierot lukutaidossa 

ovat suuria, ei lukemisahdistuksessa näytä silti olevan eroja. Ahdistus ja heikom-

mat taidot ovat usein yhteydessä toisiinsa (Grills ym., 2014), joten myös lukemis-

ahdistuksessa olisi voinut olettaa löytyvän eroja tyttöjen ja poikien välillä. 

Luokka-asteet sen sijaan erosivat tässä tutkimuksessa toisistaan matema-

tiikka-ahdistuksessa väittämittäin tarkasteltuna. Tulos oli odotettava, sillä Sorvo 

kollegoineen (2017) on tutkinut saman aineiston avulla matematiikka-ahdistuk-

sen yhteyttä luokka-asteeseen, ja todennut, että nuoremmat oppilaat kokivat ma-

tematiikka-ahdistusta vanhempia enemmän. Kiinnostavaa on kuitenkin, että lu-

kemisahdistuksessa luokka-aste ei näytä olevan merkitsevä muissa kuin yhdessä 

väittämässä.  

On perusteltua pohtia, miksi eri luokilla olevat oppilaat eroavat toisistaan 

matematiikka-ahdistuksessa enemmän kuin lukemisahdistuksessa. Tähän voisi 

vaikuttaa esimerkiksi se, että matematiikassa uudet taidot kehittyvät jo opittujen 

taitojen päälle (Entwisle & Alexander, 1990). Matematiikassa opittavaa sisältöä 

tulee siis koko ajan enemmän ja myös aiemmin opitut asiat on osattava pitää 

muistissa. Lukemisessa uusia sisältöjä ei taas tule samalla tavalla, mikä voisi ken-

ties vaikuttaa siihen, että luokka-asteiden välillä ei ole eroa lukemisessa.  

Tämän tutkimuksen tulokset vahvistivat aiempaa tutkimustietoa siitä, että 

matematiikka-ahdistus on yhteydessä myös muihin ahdistuksen muotoihin 

(Ashcraft, 2002; Ashcraft ym., 2009), sillä lukemisahdistuksen ja matematiikka-
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ahdistuksen todettiin olevan voimakkaasti yhteydessä toisiinsa. Lisäksi aiemmin 

on todettu, että huolen tunteet matematiikassa ja lukutaitoa mittaavissa tehtä-

vissä ovat yhteydessä toisiinsa (Punaro & Reeve, 2012). Koska huolen tuntemi-

nen liittyy usein myös ahdistukseen, näyttää tämä tutkimus olevan linjassa edellä 

mainittujen tutkimustulosten kanssa. 

Matematiikka-ahdistusta on yleisesti pidetty hyvin spesifinä ahdistuksen 

muotona huolimatta siitä, että sillä on jonkinlainen yhteys muihin ahdistuksen 

muotoihin (Ashcraft ym., 2009; Ashcraft & Moore, 2009; Lukowski ym., 2016; Piz-

zie & Kraemer, 2018). Tässä tutkimuksessa lukemisahdistuksen ja matematiikka-

ahdistuksen välillä todettiin olevan voimakas yhteys. Lukemis- ja matematiikka-

ahdistus siis vaikuttavat olevan yhteydessä toisiinsa ja ne vaikuttavat ainakin 

osittain esiintyvän samanaikaisesti osalla oppialaista. Tämä viittaa siihen, ettei 

ahdistus välttämättä olisikaan täysin spesifiä tietylle taidolle, kuten matematii-

kalle. Toisaalta taas juuri lukemis- ja matematiikka-ahdistuksen yhteyttä ei ole 

ennen tutkittu näillä käsitteillä, vaan usein tutkimuksissa matematiikka-ahdis-

tusta on verrattu esimerkiksi testiahdistukseen tai yleiseen ahdistukseen ja aiem-

paa tutkimusta juuri lukemisahdistuksen ja matematiikka-ahdistuksen käsitteillä 

ei ole. Näin ollen tämä tutkimus toi myös uutta tietoa.  

Lukemis- ja matematiikka-ahdistuksen samanaikaiseen esiintymiseen saat-

taa vaikuttaa se, että myös lukemisen ja matematiikan haasteita on todettu usein 

esiintyvän samanaikaisesti (Moll, Kunze, Neuhoff, Bruder & Schulte-Körne, 

2014). Tällä tarkoitetaan sitä, että usein samoilla oppilailla esiintyy haasteita sekä 

matematiikassa, että lukemisessa. Sekä lukemisessa että matematiikassa haastei-

den on todettu olevan yhteydessä ahdistukseen. Kun haasteita esiintyy samanai-

kaisesti, on loogista, että myös ahdistusta voisi esiintyä samanaikaisesti näissä 

taidoissa. 

Tämä tutkimus osoitti, että lukemisahdistus on yhteydessä heikompaan lu-

kusujuvuuteen. Vaikka selitysasteet jäivät pieniksi, tutkimustulokset tukevat 

teoriaa siitä, että lukemisen haasteet olisivat yhteydessä lukemisahdistukseen 

(Sainio ym., 2019; Tsovili, 2004). Lisäksi lukemisahdistuksen ja matematiikka-ah-
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distuksen voidaan ajatella olevan samankaltaisia, ja myös matematiikka-ahdis-

tuksen on todettu olevan yhteydessä taitoihin. Sorvo kollegoineen (2017) on to-

dennut, että matematiikka-ahdistus on yhteydessä heikompiin matematiikan tai-

toihin. Myös useat muut tutkimukset ovat osoittaneet, että matematiikka-ahdis-

tus on yhteydessä heikompiin matematiikan taitoihin (esim. Cargnelutti ym., 

2017; Lauer ym., 2018; Vukovic ym., 2013). Kuitenkin se, että selitysasteet jäivät 

niin pieniksi viittaa siihen, että ahdistus ei vaikuta olevan kovin merkittävä tekijä 

lukusujuvuuden kannalta, vaan monet muut tekijät selittävät lukusujuvuutta 

enemmän.  

Sukupuolen ja luokka-asteen yhteyttä sekä matematiikka- että lukemisah-

distukseen ei ole tutkittu ennen samaan aikaan, joten tämä tutkimus toi uutta 

tietoa. Tässä tutkimuksessa todettiin, ettei sukupuoli ole yhteydessä lukemis- ja 

matematiikka-ahdistukseen. Myöskään aiemmissa tutkimuksissa ei ole löydetty 

sukupuolieroja lukemisahdistuksessa (Katrancı ja Kuşdemir, 2016), mikä tukee 

tämän tutkimuksen tuloksia. Toisaalta lukemisahdistuksen sukupuolieroja ei ole 

tutkittu vielä tarpeeksi, joten tämä tutkimus toi uutta tietoa. 

Tämän tutkimuksen tulokset ovat ristiriidassa joidenkin aiempien tutki-

mustulosten kanssa siitä, että tytöt kokevat matematiikka-ahdistusta poikia 

enemmän (Hill ym., 2016; Lauer ym., 2018; Sorvo ym., 2017). Toisaalta aiemmissa 

tutkimuksissa on saatu myös sellaisia tuloksia, joiden mukaan tytöt ja pojat eivät 

eroa toisistaan matematiikka-ahdistuksen suhteen (Erturan & Jansen, 2015; 

Schleepen & Van Mier, 2016), mitä tämäkin tutkimus tukee.  

Tässä tutkimuksessa myöskään luokka-aste ei ollut yhteydessä lukemis- ja 

matematiikka-ahdistukseen. Luokka-asteen yhteyttä lukemisahdistukseen ei ole 

tutkittu aiemmin, joten tämä tutkimus antoi uutta tietoa. Siitä huolimatta aiem-

missa tutkimuksissa on todettu, että lukemisen asenteet ovat positiivisempia 

nuorilla oppilailla (Kush & Watkins, 1996; McKenna ym., 1995; Sainsbury & Scha-

gen, 2004). Toisaalta asenteita on mitattu hyvin eri tavoin aiemmissa tutkimuk-

sissa, eikä niitä siksi voi verrata suoraan ahdistukseen. Edellä mainituissa tutki-

muksissa asenteita on mitattu esimerkiksi lukemisesta pitämistä (Sainsbury & 
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Schagen, 2004) ja kysymällä, kuinka mieluisaksi tai epämieluisaksi tutkittava ko-

kee erilaiset lukemiseen liittyvät tilanteet (Kush & Watkins, 1996; McKenna, 

1995). 

Useat aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, että matematiikka-ahdistusta 

esiintyy enemmän vanhemmilla kuin nuoremmilla oppilailla (esim. Erdem, 2017; 

Wigfield & Meece, 1988), jolloin tämän tutkimuksen tulokset eivät ole yhteneviä 

näiden tutkimustulosten kanssa. Toisaalta myös osa aiemmista tutkimuksista 

osoittaa, että nuoremmat oppilaat kokevat matematiikka-ahdistusta vanhempia 

enemmän (Sorvo ym., 2017; Sorvo ym., 2019). Mielenkiintoista on, että edellä 

mainituissa tutkimuksissa on ollut osittain sama aineisto kuin tässä tutkimuk-

sessa. Erot Sorvon ja hänen kollegoidensa tutkimuksiin johtunevatkin siitä, että 

tässä tutkimuksessa analyysissa huomioitiin samaan aikaan myös lukemisahdis-

tus. On myös huomioitava, että tässä tutkimuksessa käytettiin osin eri muuttujia 

kuin Sorvon ja hänen kollegoidensa (2017) tutkimuksessa, mikä selittää eriäviä 

tuloksia. 

Lisäksi tämän tutkimuksen ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä eri 

luokka-asteiden oppilaiden todettiin eroavan matematiikka-ahdistuksessa, kun 

lukemisahdistusta ei huomioitu ja matematiikka-ahdistusta tarkasteltiin väittä-

mittäin. On siis mahdollista, että luokka-aste on kuitenkin yhteydessä matema-

tiikka-ahdistukseen. 

Tämä tutkimus vahvisti osin aiempia tutkimustuloksia, mutta myös eroa-

vaisuuksia löytyi jonkin verran. Kaiken kaikkiaan tutkimus tuotti kuitenkin 

uutta tietoa lukemisahdistuksesta, mikä on tärkeää, sillä tällä hetkellä tietämys 

lukemisahdistuksesta on varsin rajallista. Vaikka aihetta ei ole aiemmin tutkittu, 

lukemisahdistus näyttää olevan samalla tavalla olemassa oleva ilmiö kuin mate-

matiikka-ahdistus.  

Tähän tutkimukseen voi olettaa liittyvän joitakin rajoituksia. Tämän tutki-

muksen osallistujajoukko oli melko suuri, mikä parantaa tutkimuksen luotetta-

vuutta. Maantieteellisesti aineisto kerättiin kuitenkin melko pieneltä alueelta. 

Näin ollen onkin mahdollista, että tulokset olisivat olleet erilaisia, mikäli aineisto 
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olisi kattanut esimerkiksi koko Suomen alueen. Kuitenkin yleisesti Suomessa alu-

eiden väliset erot ovat usein pieniä. Toisaalta myös se, että tutkimus tehtiin juuri 

Suomessa, saattaa vaikuttaa tulosten yleistettävyyteen. Matematiikka-ahdistusta 

koetaan eniten Aasiassa ja vähiten Länsi-Euroopan maissa (Luttenberger, Wim-

mer & Paechter, 2018), mistä syystä aiempien tutkimusten tulokset saattavatkin 

erota tämän tutkimuksen tuloksista. 

Tutkittavien nuori ikä saattaa heikentää tulosten luotettavuutta. Nuorim-

mat tutkittavista olivat vasta 2. luokkalaisia, ja heidän saattaa olla haastavaa ar-

vioida esimerkiksi omaa ahdistuksensa määrää. Lisäksi nuorten oppilaiden saat-

taa joskus olla vaikea keskittyä pidemmän aikaa testaustilanteisiin. Tutkittavien 

luokkajakauma oli myös melko epätasainen, sillä kolmasluokkalaisia osallistui 

tutkimukseen huomattavasti eniten (n = 489), kun taas toisluokkalaisia osallistui 

vähiten (n = 213). Tutkittavien nuoren iän lisäksi myös esimerkiksi osallistujien 

vireystila on saattanut vaikuttaa siihen, miten he ovat tutkimuskysymyksiin vas-

tanneet. Mikäli testaustilanteissa esiintyi häiriöitä tai keskeytyksiä, se on saatta-

nut vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen.  

Lisäksi tässä tutkimuksessa ahdistusta mittaavissa väittämissä hyödynnet-

tiin 7-portaista Likert-asteikkoa ja näin ollen oppilaiden on voinut olla haastavaa 

arvioida ahdistuksen määrää juuri oikeaksi, kun vaihtoehtoja on ollut paljon. Vä-

hemmillä vaihtoehdoilla saattaa olla helpompi arvioida realistisesti ahdistuksen 

määrää. Toisaalta taas lomakkeet sisälsivät myös harjoituskysymyksiä, joissa op-

pilaat saivat harjoitella vastaamista, jolloin varsinaisiin kysymyksiin vastaami-

nen on voinut olla helpompaa.  

Matematiikka-ahdistusta on mitattu aiemmissa tutkimuksissa useilla eri ta-

voilla, mikä voi osin selittää poikkeavia tuloksia. Tässä tutkimuksessa käytetyt 

muuttujat sisälsivät tietoa matematiikan ja lukemisen tilanteisiin liittyvästä ah-

distuksesta. Aiemmissa tutkimuksissa ahdistusta on tutkittu hyvin eri tavoin. 

Esimerkiksi Sorvo kollegoineen (2017) on jakanut matematiikka-ahdistuksen ti-

lanteiden ja epäonnistumisen ahdistukseen. Sen sijaan esimerkiksi Cargnelutti 

kollegoineen (2017) on tutkinut matematiikka-ahdistusta, jota esiintyy matema-

tiikan ongelmia ratkaistaessa. Koska matematiikka-ahdistusta on mitattu hyvin 
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eri tavoin eri tutkimuksissa, aiemmat tutkimustulokset saattavat erota tämän tut-

kimuksen tuloksista. Lisäksi tässä tutkimuksessa keskiarvomuuttujat muodos-

tettiin vain kolmesta väittämästä, mikä on melko vähän. 

Tutkimukseen osallistuvien taustatiedot jätettiin huomioimatta tässä tutki-

muksessa. Esimerkiksi oppilaiden perheiden sosioekonomista asemaa ei huomi-

oitu tässä tutkimuksessa mitenkään. Sosioekonomisen aseman on todettu olevan 

yhteydessä oppilaan koulusuoriutumiseen (Sirin, 2005). Jatkossa olisikin mielen-

kiintoista selvittää, miten perheen sosioekonominen asia on yhteydessä esimer-

kiksi lukemisahdistukseen. 

Tutkimusta tehdessä nousi esille myös joitakin jatkotutkimushaasteita. 

Etenkin lukemisahdistusta on tutkittu vielä vasta hyvin vähän, minkä vuoksi 

tuore tutkimus siitä olisikin tarpeellista. Tämän tutkimuksen perusteella luke-

misahdistus on melko yleistä, joten uusi tutkimus olisi perusteltua. Lisäksi monet 

lukemisahdistukseen liittyvät tutkimukset koskevat vieraalla kielellä lukemista. 

Kuitenkaan nämä tulokset eivät ole verrattavissa äidinkielellä lukemiseen (Ya-

mashita, 2004), joten tutkimusta lukemisahdistuksesta tarvitaan lisää.  

Lukemisahdistuksesta ja matematiikka-ahdistuksesta tarvitaan lisää tutki-

mustietoa, jotta esimerkiksi opettajat pystyvät tunnistamaan lukemisesta ja ma-

tematiikasta ahdistuneet oppilaat. Tärkeää olisi myös se, että tietoisuus ahdistuk-

sesta lisääntyisi, jotta siihen osattaisiin myös puuttua ajoissa. Olisi myös perus-

teltua tutkia lisää, miten oppimiseen liittyvä ahdistus ilmenee oppilaissa ja opis-

kelijoissa, jotta myös opettajat osaisivat huomata ahdistuksen. Lukemis- ja mate-

matiikka-ahdistus vaikuttavat olevan myös yleisiä ilmiöitä, joten luokassa saat-

taa olla useampikin oppilas, jolla esiintyy oppimiseen liittyvää ahdistusta. Opet-

tajien olisikin tärkeää yrittää luoda positiivinen suhde lukemiseen ja matematiik-

kaan, jotta ahdistusta pystyttäisiin mahdollisesti ennaltaehkäisemään. 

Sekä matematiikka- että lukemisahdistusta on tutkittu aiemmin enimmäk-

seen vanhemmilla oppilailla. Olisikin mielekästä tutkia matematiikka- ja luke-

misahdistusta enemmän nimenomaan nuoremmilla oppilailla, jotta oppilaita 

voitaisiin tukea jo koulutaipaleen alusta lähtien. Mikäli oppilaat eivät saa tukea 
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ahdistukseensa, voi se pahentua, sillä osa aiemmista tutkimuksista on osoittanut 

ahdistuksen olevan yleisempää myöhemmällä iällä (esim. Erdem, 2017).  

On myös tärkeää tutkia vielä lisää lukemisahdistuksen ja matematiikka-ah-

distuksen yhteyttä toisiinsa, sillä aiemmin matematiikka-ahdistusta on varsin 

spesifinä ahdistuksen muotona (esim. Ashcraft ym., 2009; Ashcraft & Moore, 

2009; Lukowski ym., 2016; Pizzie & Kraemer, 2018). Aiemmista tuloksista huoli-

matta tämä tutkimus antoi viitteitä siitä, että lukemisahdistusta ja matematiikka-

ahdistusta esiintyisi samanaikaisesti ainakin osalla oppilaista. Jatkossa olisikin 

mielenkiintoista selvittää tarkemmin, ovatko samat oppilaat ahdistuneita sekä 

matematiikasta että lukemisesta.  

Myös luokka-asteen ja sukupuolen yhteyttä matematiikka- ja lukemisahdis-

tukseen tulisi tutkia lisää, sillä aiemmat tutkimustulokset ovat olleet jonkin ver-

ran ristiriidassa keskenään. Osa aiemmista tutkimuksista on osoittanut, että ah-

distus kasvaa iän myötä (esim. Erdem, 2017; Lauer ym., 2018). Olisikin mielen-

kiintoista tutkia, vähentyisikö ahdistus, mikäli oppilaita tuettaisiin alakoulun 

alusta lähtien ahdistukseen liittyvien tunteiden kanssa. Olisi myös perusteltua 

tutkia, miten ahdistukseen liittyviä mahdollisia sukupuoli- ja luokkaeroja saatai-

siin kavennettua. 

Tämän tutkimuksen perusteella matematiikka- ja lukemisahdistus vaikut-

tavat olevan melko samankaltaisia ilmiöitä. Niitä molempia esiintyy alakou-

luikäisillä oppilailla melko paljon. Ilmiönä matematiikka-ahdistus on kuitenkin 

vielä paljon tunnetumpi. Kuitenkin lukemisahdistuksen todettiin tässä tutki-

muksessa olevan yhteydessä lukusujuvuuteen, joten myös lukemisahdistukseen 

tulisi kiinnittää huomiota esimerkiksi kouluissa. Koska matematiikka- ja luke-

misahdistus vaikuttavat taitoihin ja niistä on olemassa vielä jonkin verran risti-

riitoja ja tutkimusaukkoja, olisi niitä tarkoituksenmukaista tutkia vielä lisää. 
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