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Matematiikka-ahdistuksella tarkoitetaan negatiivista ahdistuksen kaltaista tunnetilaa, kun henkil6
joutuu tekemisiin matematiikan kanssa. Henkil6 voi tuntea hermostuneisuutta, ahdistusta ja pelkoa,
kun hén tietdd joutuvansa kisittelemddn matematiikan peruslaskutoimituksia. Matematiikka-
ahdistuksesta karsivit oppilaat ja opiskelijat pyrkivdt vilttelemidin matematiikan opiskelua ja
valitsemaan muun muassa kurssinsa niin, ettd matematiikkaa on mahdollisimman véhén. T&ll6in
matematiikan osaaminen laskee, joka nikyy myds opintomenestyksessd. Matematiikka-ahdistus ei
kuitenkaan ole ainoastaan lasten ja nuorten ongelma, vaan myds aikuiset voivat kérsid siitd.

Téassd kirjallisuuskatsauksessa selvitetddan, mikd on opettajan rooli oppilaan matematiikka-
ahdistuksessa. Tutkielmassa perehdytdén sithen, miten opettajan opetus ja toiminta luokassa voi lisété
tai vahentdd oppilaan kokemaa matematiikka-ahdistusta.

Kirjallisuudessa esiin tulleiden seikkojen perusteella opettaja, joka kérsii itse matematiikka-
ahdistuksesta, siirtdd  todenndkdisesti  matematiikka-ahdistuksen  edelleen  oppilailleen.
Matematiikka-ahdistunut opettaja ei ole vélttamatta itse kiinnostunut matematiikasta ollenkaan, hin
voi peldtd opettaa matematiikkaa ja hdn voi suosia stereotyyppisid ajatuksia matematiikan
oppimisesta ja opetuksesta. Oppilaat tarkkailevat opettajan kéytostd, eleitd ja opetusta, poimien
samalla negatiivisia vaikutteita matematiikan opiskelusta itselleen.

Opettaja, joka ei itse kdrsi matematiikka-ahdistuksesta, voi lisitd oppilaan matematiikka-ahdistusta
myos tiedostamattaan. Opettajan vihainen olemus luokassa, jdykét ja joustamattomat ohjeet tehtévien
suorituksiin sekd perinteiset opetustavat voivat lisdtd oppilaan matematiikka-ahdistuksen tunteita.
Negatiivinen oppimisymparist0 ja kiireen tuntu luokassa voivat myos lisitid oppilaan matematiikka-
ahdistusta.

Opettajien olisi siis hyvd tuntea matematiikka-ahdistuksen késite, jotta he voivat tarkkailla omaa
opetustaan ja oppilaitaan matematiikka-ahdistuksen varalta. Opettaja voi omalla opetuksellaan pyrkia
vihentdméén oppilaiden kokemaa matematiikka-ahdistusta esimerkiksi varmistamalla, ettd jokaisella
oppilaalla on tarvittavat perustaidot matematiikasta. Kirjallisuuden mukaan matematiikan liittiminen
osaksi oppilaiden arkea ja konkretian varmistaminen opetuksessa vidhentdvit matematiikka-
ahdistusta. My0s rennon ja virheitd sallivan oppimisympériston, yhteistoiminnallisen oppimisen seka
monipuolisen arvioinnin avulla voidaan mahdollisesti vdhentdd oppilaan matematiikka-ahdistusta.

Avainsanat: matematiikka-ahdistus, opettajan matematiikka-ahdistus, opettajan vaikutus
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1. Johdanto

Suomessa lapset tutustutetaan matemaattiseen ajatteluun jo esiopetuksessa. Esiopetuksessa
matemaattisia taitoja harjoitellaan toiminnallisesti leikkien, tutustuen samalla matematiikan eri osa-
alueisiin. Alakoulussa matematiikan opetuksessa korostetaan loogista, luovaa ja tdsmallistd
matemaattista ajattelua seké oppilaan positiivista minékuvaa ja itsevarmuutta matematiikan oppijana
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014). Opetuksen oppilaslédhtdisyydestd huolimatta
kansainvélisissd tutkimuksissa oppilailla on havaittu matematiikka-ahdistusta jo peruskoulun
alaluokilla (Beilock & Maloney, 2012). Matematiikka-ahdistuksesta karsivd henkilo voi kokea
matematiikkaa vaativat tilanteet negatiivisina, epamiellyttdvind tai ahdistavina, jolloin
matemaattisten ongelmien ratkaiseminen voi olla hankalaa (Blazer, 2011). Matematiikka-ahdistus voi
pahimmillaan héiritd lapsen opiskelua ja oppimista tai aikuisen tyontekoa (Ashcraft & Moore, 2009).

Suomessa matematiikka-ahdistusta esiintyy peruskoulunsa paittivilld oppilailla kuitenkin verrattain
vihdn ja osaamistaso matematiikassa on ollut kansainvélisissd vertailuissa yleisesti korkeaa (Lee,
2009). Suomalaisnuorten matemaattinen osaaminen on siis edelleen OECD-maiden keskiarvoa
parempaa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2019). Jotta ndmaé tilastot pysyvit matematiikan osalta
my0s tulevaisuudessa yhtd positiivisina, tulee tietoisuutta matematiikka-ahdistuksesta liséta.
Opettajien tulisi tuntea matematiikka-ahdistus ilmidni ja pystyé tunnistamaan matematiikka-ahdistus
luokassa. Koen, ettd opettajien tulee hyodyntdd vankkaa ammattitaitoaan ja tehdd voitavansa
oppilaiden matematiikka-ahdistuksen vahentdmiseksi.

Téssd Pro gradu-tutkielmassa keskitytddn nimenomaan opettajan tirkeddn asemaan, kun puhutaan
oppilaiden matematiikka-ahdistuksesta. Tutkielmassa pohditaan, miten opettaja voi omalla
toiminnallaan tiedostaen tai tiedostamattaan lisitd tai vihentdd oppilaiden kokemaa matematiikka-
ahdistusta. Tutkielmassa syvennytddn myds opettajien kokemaan matematiikka-ahdistukseen ja
sithen, miten se vaikuttaa opetukseen ja oppilaisiin. Tutkielma keskittyy siis opettajan rooliin
oppilaan matematiikka-ahdistuksessa ja siksi tdmé tutkielma eroaa aikaisemmista matematiikka-
ahdistusta késittelevistd Pro gradu -tutkielmista. Tutkielmassa ei perehdytd matematiikka-
ahdistuksen syntyyn vaikuttaviin tekijoihin.

Tutkielmani aitheeksi muotoutui opettajan rooli oppilaan matematiikka-ahdistuksessa juuri aiheen
mielenkiintoisuuden ja monimuotoisuuden vuoksi. Opiskelen itse matemaattisten aineiden
opettajaksi ja aihe kiinnostaa sen tyoeldmaldhtoisyyden takia. Valitsin tutkielman aiheen siksi, ettd
opettajat tulevaisuudessa pystyisivit tunnistamaan omassa opetuksessaan seikkoja, jotka voivat lisita
oppilaan matematiikka-ahdistusta. Jos opettaja tunnistaa opetuksessaan tekijoitd, jotka voivat lisdtd
oppilaan matemaattisten tilanteiden ahdistusta, pystyisi opettaja muuttamaan opetustaan. Siksi
tutkielma esittelee keinoja, joita opettaja voi soveltaa omassa opetuksessaan oppilaiden
matematiikka-ahdistuksen vidhentdmiseksi. Tédssd tutkielmassa ei paneuduta matematiikka-
ahdistuksen ennaltaechkéisyyn. Paédpaino tutkielmassa on siis opettajan toiminnalla, kdytokselld seka
asenteilla ja niiden vaikutuksilla oppilaan matematiikka-ahdistukseen positiivisesti tai negatiivisesti.
Tutkimuskysymykset voidaankin asetella muotoon:

-Miten opettaja voi lisdtd oppilaan kokemaa matematiikka-ahdistusta tiedostaen tai
tiedostamattaan?

-Miten opettaja voi vdhentdd oppilaan kokemaa matematiikka-ahdistusta?



Pro-gradu tutkielmani on kirjallisuuskatsaus, joka pohjautuu alan tutkimuksiin ja artikkeleihin.
Lihteiden hakemisessa keskityin etsimddn nimenomaan opettajan keinoja lisdtd tai lieventid
matematiikka-ahdistusta mutta etsin myds muutamia artikkeleita siitd, mitd matikka-ahdistus
tarkoittaa ja miten se ilmenee. Kéytin artikkeleiden ja julkaisujen etsimiseen Turun yliopiston
kirjaston hakukone Volteria, kasvatustieteellisté tietokantaa ERIC sekd Googlen omaa hakukonetta
Google Scholaria. Kéytin hakusanoina sanoja “matematiikka-ahdistus”, “math anxiety”,
“mathematics anxiety” sekd “teacher math anxiety”. Tarkentavina hakusanoina kiytin sanoja
“increase”, “reduce” sekd “alleviating”. Keskityin etsiméén artikkeleita, jotka késittelivdt oppilaan
matematiikka-ahdistusta ja opettajan vaikutuksia sithen seké artikkeleita, jotka késittelivét opettajien

kokemaa matematiikka-ahdistusta ja sen vaikutuksia oppilaisiin ja opetukseen.

Tutkielma alkaa luvussa kaksi matematiikka-ahdistuksen esittelylld ja maarittelylld. Luvussa kaksi
esitellddn lyhyesti matematiikka-ahdistuksen kehittymiseen vaikuttavia seikkoja, miten
matematiikka-ahdistus voi vaikuttaa oppilaan tai opiskelijan matematiikan opiskeluun ja miten se
voidaan todentaa virallisten testien myotd. Luku kaksi tarjoaa katsauksen myods sithen, miten
vanhempien kéytos, heidén asenteensa ja toimintansa vaikuttavat lapsen matematiikka-ahdistukseen.
Luvussa kolme siirrytddn késittelemddn matematiikka-ahdistusta opettajan ndkokulmasta. Tdssé
luvussa pohditaan aluksi, miten opettajan omat asenteet ja uskomukset matematiikasta vaikuttavat
matematiikan opetukseen. Lisdksi tarkastellaan opettajien ja opettajaopiskelijoiden kokemaa
matematiikka-ahdistusta ja sen vaikutuksia opetukseen ja oppilaisiin. Luku kolme tarjoaa myds
keinoja opettajien matematiikka-ahdistuksen helpottamiseksi.

Luvussa neljé esitellddn lyhyesti opettajan tehtidvid peruskoulun nykyisen opetussuunnitelman (2014)
mukaan. Tédmén jidlkeen luvussa wviisi késitellddn esimerkkien avulla, miten opettaja voi
huomaamattaan lisdtd oppilaan matematiikka-ahdistusta ja miten oppilaan matematiikka-ahdistuksen
voi tunnistaa. Luku kuusi késittelee kokonaan keinoja, joita opettaja voi kdyttdd opetuksessaan
oppilaan matematiikka-ahdistuksen védhentdmiseksi. Matematiikan kumulatiivisuuden vuoksi
opettajan olisi tirked olla varmistunut oppilaan tieto- ja taitotasosta ennen uuteen asiaan siirtymista.
My0s opetettavien asioiden konkretisoiminen oppilaan arkeen ja siten matematiikan osaamisen
hyodyn ymmaértdminen voivat olla keinoja matematiikka-ahdistuksen lieventdmiseen. Opettajan
keinoja  matematiikka-ahdistuksen  vdhentdmiseksi ovat rennon ja  virheitd sallivan
oppimisympdriston takaaminen, yhteistoiminnallisen oppimisen kéyttd, monipuolisen arvioinnin
tukeminen ja opetuksen konkretisoiminen. Luvussa kuusi my0s peilataan edelld mainittuja keinoja
luvun nelja opettajan tehtiviin peruskoulun nykyisen opetussuunnitelman mukaan. Tutkielma paattyy
lukuun seitsemaén, jossa esitellddn tutkimuksesta saatuja johtopdétoksia.



2. Matematiikka-ahdistus

Matematiikkaa tarvitaan jokapéivdisessd eldmassa jatkuvasti: palkkatuloilla on maksettava laskuja ja
ostettava ruokaa. Tulojen, menojen ja sdéstdjen kanssa tasapainoilu on arkipdivin matematiikkaa
parhaimmillaan. Joillekin ihmisille téllaiset arkiset tilanteet voivat olla ahdistavia tai jopa pelottavia.
Pahimmillaan voidaan jopa puhua matematiikka-ahdistuksesta. Matematiikka-ahdistuksella (engl.
math anxiety tai mathematics anxiety) tarkoitetaan negatiivista tunnetilaa ja hermostuneisuutta, kun
henkil6 joutuu tekemisiin matematiikan peruslaskutoimitusten kanssa (Sokolowski & Ansari, 2017).
Esimerkiksi kassakuitin lukeminen ja tarkistaminen voi laukaista stressin tai ahdistuksen tunteen.
Henkilo, jolla on vaikea matematiikka-ahdistus, voi kokea itselle haitallista paniikinomaista tunnetta
myos silloin, kun hén tietdd joutuvansa matematiikan kanssa tekemisiin (Beilock & Maloney, 2012).

Richardson ja Suinn (1972) toteavat matematiikka-ahdistuksen olevan pelon, jadnnityksen tai
ahdistuksen tunne, jota voi esiintyi niin kotona arkieldméssi kuin akateemisissa piireissd, kun henkild
ratkaisee matemaattisia ongelmia tai on tekemisissd numeroiden kanssa. Tillaisissa tilanteissa
matematiikka-ahdistuksesta kérsivd henkild voi kokea ahdistusta, vaikka henkild olisikin tietoinen,
ettei ole syytd olla ahdistunut. Matematiikka-ahdistus voi aiheuttaa myos fyysisid oireita, kuten
syddmen tykytystid ja kdsien hikoilua (Sokolowski & Ansari 2017).

Aikuisilla matematiikka-ahdistus voi aiheuttaa ongelmia jokapdividisissd askareissa ja jopa
tydeldmadssd (Richardson & Suinn 1972). Yhdysvalloissa on tutkittu, ettd kahdella kolmasosalla
aikuisvdestOstd on matematiikkaa kohtaan negatiivisia tunteita, he eivét pidd matematiikasta tai he
kokevat matematiikkaa vaativat tilanteet pelottaviksi (Mitchell, 2018). Méérd on suuri. Negatiivinen
mindkuva matematiikan osaajana tai matematiikka-ahdistus saattaa ohjata ihmisen koko koulupolkua
tai uravalintaa ja -kehitystd sekd haitata arkieldmén tavallisia tilanteita (Ashcraft & Moore, 2009;
Blazer, 2011). Kerrannaisvaikutukset voivat olla sitdkin suurempia, jos matematiikka-ahdistunut
henkil0 siirtdd omia asenteita ja tunnetiloja seuraavalle sukupolvelle, esimerkiksi omille lapsilleen tai
opettajana oppilailleen, joko tiedostaen tai tiedostamattaan vaikkapa erilaisten stereotypioiden tai
asenteiden muodossa. Tilloin taloudelliset ja sosioekonomiset vaikutukset voivat olla isoja,
puhumattakaan yksilon mindkuvasta. (Beilock & Willingham, 2014)

2.1. Matematiikka-ahdistuksen kehittyminen

Matematiikka-ahdistuksen kehittymisen ajankohdasta lapsilla on ristiriitaista tietoa. Aikaisemmat
tutkimukset viittaavat sithen, ettd matematiikka-ahdistus kehittyisi oppilaalla alakoulun viimeisilla
luokilla tai yldkoulussa (Beilock & Maloney, 2012). Téamén hetken tutkimuksien mukaan ahdistus
matematiikka kohtaan voi kuitenkin kehittyd jo peruskoulun alaluokilla, mahdollisesti jopa
aikaisemmin (Beilock & Maloney, 2012). Miksi jotkut oppilaat kokevat matematiikka-ahdistusta ja
toiset eivit? Tutkimukset osoittavat, ettd numeroiden opettelun kanssa haasteita kokevat lapset saavat
koulussa helpommin matematiikasta ahdistusta (Sokolowski & Ansari, 2017). Ashcraft ja Moore
(2009) kertovat, miten matematiikan heikko osaaminen johtaa helposti muista oppilaista jélkeen
jdamiseen, miké taas voi johtaa negatiivisiin tunteisiin sekd heikkoon motivaatioon matematiikassa.
Jos vanhemmat ja opettajat antavat heikosti suoriutuvalle oppilaalle negatiivista palautetta ja
moitteita, nousee oppilaan riski saada matematiikasta ahdistuksen tunteita (Ashcraft & Moore, 2009).



Joillekin oppilaille matematiikka-ahdistus voi kehittyd muiden mielipiteiden, puheiden ja asenteiden
perusteella (Beilock & Maloney, 2012). Lapsi imee itseensé vaikutteita ymparistostdan. Jos luokassa,
kotona tai kaveriporukassa matematiikkaan suhtaudutaan negatiivisesti, vihdtellen tai
stereotyyppisesti, voi lapsi ndhdd matematiikan opiskelun mitdttomand ja turhana. Koska lapsi
havainnoi aikuisten ja koulukavereiden kéytosti, voi edelld mainittu negatiivinen asenne johtaa myds
lapsen negatiivisiin tunteisiin ja asenteisiin matematiikkaa kohtaan. Negatiiviset tunteet voivat taas
johtaa matematiikan vilttelyyn kotona ja koulussa (Beilock & Maloney, 2012). Siksi
oppimisympdriston positiivinen vaikutus ja rakentavan sekd kannustavan palautteen saaminen on
tarkedd. Koska lapsi peilaa omaa osaamistaan muihin ja on vuorovaikutuksessa opettajan ja ryhmén
kanssa, korostuu tunteiden ja asenteiden vaikutus oppilaan kehittymiseen matematiikan oppijana.

Tuohilampi (2016) tutkii vditoskirjassaan juuri oppilaiden asenteita matematiikan opiskelua kohtaan.
Viitoskirjassa esitetddn, ettd kielteisyyden midrd matematiikkaa kohtaan on kulttuurisidonnaista.
Suomalainen yksilokeskeinen kulttuuri hakee tavoitteita itselle tarkeistd asioista: jos matematiikka on
opiskelijalle toissijaista, ulkopuolelta tulevalla matematiikan tirkeyden korostuksella on vain vihédn
merkitystd. Monet oppilaat kokevat matematiikan ja sen opiskelun tarkedksi mutta eivét kuitenkaan
itselleen. Viitoskirjassa Tuohilampi (2016) kertoo, ettd ilman positiivista tunnetason kytkosta
oppilaan on vaikea kokea matematiikkaa merkittdviaksi juuri itselleen. Tuohilammen tutkimuksessa
kévi my0s ilmi, ettd yleinen kielteinen asenne on merkittdvad. Tutkimuksessa oppilaiden tunnetilat
matematiikkaa kohtaan heikkenivit jo alakoulun aikana, kun taas itseluottamus heikkeni ylikoulussa.
Tyttdjen kohdalla timé kehitys oli selvempéé kuin pojilla. Negatiivisten tunteiden ja matematiikan
merkityksettominéd pitdmisen tuloksena oppilas voi kokea matematiikan oppimisen tilanteet
epamiellyttdvind tai ahdistavina. Tuohilampi (2016) toteaakin artikkelissaan, ettdi Suomessa
peruskoulunsa paittdvien oppilaiden tunteet matematiikkaa kohtaan ovat yleisesti negatiivisia
oppilaiden arvosanoista riippumatta.

Negatiivisten tunteiden ja asenteiden lisdksi matematiikka-ahdistuksen kehittymiseen vaikuttavia
seikkoja on 16ydetty myds monia muita. Oppilaan kokema yleinen ahdistuneisuus voi vaikuttaa
oppilaan matematiikka-ahdistuksen kehitykseen. Myds oppilaan idn ja sukupuolen on todettu
vaikuttavan alttiuteen saada matematiikka-ahdistusta. Onkin todettu, ettd matematiikka-ahdistusta
esiintyy enemmain tyt6illd kuin pojilla. Huono motivaatio, minépystyvyyden heikentyminen seka
oppilaan heikko yleinen itsetunto omaa osaamistaan ja taitojaan kohtaan voivat vaikuttaa
matematiikka-ahdistuksen syntyyn. (Ashcraft, 2002)

Opettajan ja vanhemman rooli lapsen matematiikka-ahdistuksessa on merkittdvd (Beilock &
Maloney, 2012). Vanhemmat ja opettajat pystyvit vaikuttamaan omalla toiminnallaan ja puheillaan
lapsen mielikuviin ja mielipiteisiin oppimisesta ja matematiikasta. Vanhempien vaikutusta lapsen
matematiikka-ahdistuksen syntyyn késitellddn luvussa 2.3. Opettajan vaikutusta lapsen kokemaan
matematiikka-ahdistukseen tarkastellaan luvuissa 3.2 seké 5.1.

2.2. Matematiikka-ahdistus koululaisilla ja opiskelijoilla

Matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan yhteydessd oppilaiden ja opiskelijoiden huonoihin
arvosanoihin ja heikkoon menestykseen matematiikassa (Ashcraft, 2002). Matematiikka-ahdistus voi
ndkyd koetilanteessa sekd ahdistuksen ja pelon tunteena ettd selvésti heikompana osaamisena



(Ashcraft & Moore, 2009). Vahvasta matematiikka-ahdistuksesta kérsivdt oppilaat pyrkivét
vélttimidn matematiikan oppimiseen liittyvié tilanteita ja oppimaan tunneilla mahdollisimman véhén
(Beilock & Maloney, 2012). Opiskelijat taas yrittivit valita kurssejaan ja opintojaan niin, ettd
matematiikan kursseja on vain pakollinen méaird. He voivat my0s minimoida matematiikan
opiskeluun kaytettdvin ajan jattdmailld esimerkiksi kotitehtdvid tekeméttd. Ndma valinnat voivat
sulkea opintomahdollisuuksia ja urapolkuja myohemmaissi vaiheessa elamédd. (Ashcraft & Moore,
2009)

Kun oppilas vilttelee matematiikan opiskelua ja oppimista tarpeeksi, hdnen osaamisensa taso laskee
(Ashcraft, 2002). Talloin kokeissa ja testeissd suoriutuminen on heikompaa ja oppilaan arvosanat
voivat laskea. Heikko kokeissa ja tehtdvissd suoriutuminen voi lisdtd oppilaan matematiikkaan
liittyvéé ahdistuksen tunnetta. Téll6in oppilas voi jddda kierteeseen, jossa huonot arvosanat lisdavat
matematiikka-ahdistusta ja itse matematiikka-ahdistus heikentdd matemaattista osaamistasoa
(Ashcraft & Moore, 2009).

Strawderman (2017) kutsuu téillaista ahdistuksen, epdonnistumisen pelon ja matematiikan opiskelun
valttelyn kierrettd negatiiviseksi kierteeksi, jossa jokainen tekijad riippuu toisesta. Negatiivisessa
kierteessd oppilas ei uskalla epdonnistumisen pelossa ratkoa matematiikan tehtévid ja alkaa néin
viltelld tilanteita, joissa hdn joutuisi niin tekemddn. Matematiikka-ahdistuksesta kérsivd henkild
ahdistuu yleensd matemaattisten tehtdvien ratkaisemisesta, joten hén vilttelee tdllaisia tilanteita
vilttadkseen ahdistuksen tunteen. Kun oppilas vilttelee tarpeeksi matematiikan opiskelua,
esimerkiksi pinnaamalla tunneilta, hinen osaamisensa laskee entisestdén, joka voi tulla ilmi muun
muassa kokeessa. Matematiikan vélttely ja epdonnistumisen pelko voivat ndin aiheuttaa tai lisdta
matematiikka-ahdistusta. Strawderman (2017) kuvaa, miten kierre voi johtaa asioiden opetteluun
ulkoa, jolloin henkild voi luulla paédsevinsi kierteestd ulos. Ulkoa opettelu ei yleensid kuitenkaan lisda
asian ymmarrystd ja tuo vain hetkellisen helpotuksen. Tutkimukset osoittavatkin, ettd asioiden ulkoa
opettelu johtaa yleensd aiheen ja aineen vilttelyyn ja sitd kautta epdonnistumisiin aineessa.
Matemaattisten sdéntdjen jatkuva ulkoa opettelu ilman asian ymmirrysti voi siis viedd oppilaan
lopulta negatiiviseen kierteeseen. (Strawderman, 2017)

Ihanteellisessa tilanteessa oppilas ei joutuisi negatiiviseen kierteeseen ollenkaan. Jos oppilas
kuitenkin joutuu kierteeseen, tulisi oppilaan pédstd negatiivisesta kierteestd mahdollisimman pian
pois. Tama ei vélttdmatta onnistu pelkéstddn oppilaan omien ponnistusten avulla vaan vaatii opettajan
ja vanhempien tukea. Ulkoa opettelun hylkddminen ja aiheiden perusteellinen ymmartdminen ovat
tarkedssd asemassa negatiivisesta kierteestd pois pddsemisen kannalta. Luvussa kuusi késitellddn,
miten opettaja voi omalla toiminnallaan vihentéa oppilaan kokemaa matematiikka-ahdistusta ja saada
oppilaan mukaan matematiikan opiskelun positiiviseen kierteeseen.

Tutkimukset osoittavat, ettdi matematiikka-ahdistus on yhteydessi myds heikentyneeseen
tyomuistiin. Tdma tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd oppilas ei vélttimattd pysty muistamaan, miten
kyseinen laskuoperaatio kuuluisi ratkaista samalla kun hén yrittdd ratkaista sitd. Vaikeasta
matematiikka-ahdistuksesta karsivilld henkil6illd tyomuistin kapasiteetti on pienempi, mikd voi
ilmetd esimerkiksi laskujen hitaampana ratkaisemisena ja védrind vastauksina. Yleensd
matematiikka-ahdistunut henkil6 pystyy kuitenkin ratkaisemaan rutiininomaisia laskuja, koska ne
eivit kuormita niin paljon tyomuistia. (Ashcraft, 2002)



2.3. Oppilaan motivaation, mindkuvan ja oppimisen vahvistaminen

Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Pulkkinen ja Ruoppila (2014) pohtivat kirjassaan, miten jo ennen
kouluikéa lapselle tulee késitys itsestdéin oppijana. Myonteiset kokemukset ja onnistumiset korostavat
lapsen omaa halua oppia ja lapsi motivoituu opiskelemaan. Erilaiset vuorovaikutustilanteet
varhaiskasvatuksessa ja koulussa kehittavét kriittistd ajattelua sekd ongelmanratkaisutaitoja ja kykyéa
paatosten tekemiseen. Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd jos lapsi on motivoitunut osallistumaan ja
on aktiivisessa vuorovaikutuksessa toisten kanssa jo varhaiskasvatuksessa ja ensimmdiisind
kouluvuosina, se ennustaa myonteistd koulupolkua myohemmin oppimisessa ja sosiaalisissa
suhteissa (Lehtinen, Vauras & Lerkkanen, 2016).

Lapsen oppimiseen vaikuttaa vahvasti itse opetustapahtuma (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Pulkkinen &
Ruoppila, 2014). Lapsen oppimiseen vaikuttaa opettaja ja luokan oppimisympéristd sekd opetuksen
laatu ja opettajan ja oppilaan vuorovaikutus. Lapsen motivaatioon vaikuttaa mydnteisesti lasten
itsendisyyttd ja osaamista tukeva opettajan asenne, opettajan oppilailleen suuntaama emotionaalinen
tuki, vuorovaikutuksen ldmminhenkisyys ja suorituksen korostamisen vilttdminen (Nurmi, Ahonen,
Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila, 2014). Lehtinen, Vauras ja Lerkkanen (2016) korostavat opettajan
ja muiden oppilaiden merkitystd luokan hyvin tunneilmapiirin mahdollistamisessa. Turvallisessa,
sopivan haastavassa seké virheitd sallivassa ympéristdssd lapsen ja nuoren sosioemotionaaliset ja
akateemiset taidot pédsevdt karttumaan. Lapsen oppimisessa tirkeitd tekijoitd ovat oppilaan
motivaatio ja tunteet sekd tarkkaavuuden sdétely (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila,
2014). Myos oppilaan mindpystyvyys ja kiinnostus tehtdvdd tai oppiainetta kohtaan selittdvét
oppimista ja tehtdvéssi tai oppiaineessa suoriutumista.

Matematiikkaan liittyvét uskomukset, motivaatio ja tunteet ohjaavat lasta, johon vaikuttavat hianen
matematiikasta saamansa kokemukset. Matematiikkaan liittyvit uskomukset vaikuttavat myos siihen,
minkélaisena oppilas pitdd itseddn matematiikan osaajana ja oppijana. Matematiikkakuva on osa
matematiikan oppimistulosta, mutta se voi vaikuttaa koko ihmisen opiskeluun, koulupolkuun tai
uravalintoihin. Oppilaan matematiikkakuvaan vaikuttavat yksilotason lisdksi koulussa myos luokan
ilmapiiri ja kulttuuri. (Hannula & Holm, 2018)

Opettajan ja vanhempien tulisikin kannustaa ja motivoida lasta oppimaan, erehtyméén ja yrittimaan
uudelleen. Hyvéksynti ja onnistumisen kokemukset lapsuudessa rakentavat hyvén itsetunnon, joka
osana mindkuvaa kattaa niin itsearvostuksen kuin itsevarmuudenkin. Vanhempien ja opettajan vastuu
on suuri lapsen itsetunnon kehityksessd, johon ympériston rakentavalla palautteella voidaan
vaikuttaa. Lapsen kehitystasoon sopivat tavoitteet kehittidvit hyvai itsetuntoa. Keltikangas-Jarvisen
(2017) mielestd lapsen itsetunto kehittyy hyviksi, kun lapsesta pidetddn sellaisena kuin hédn on ja lapsi
uskaltaa kertoa onnistumisistaan ja epdonnistumisistaan ja rakentavan palautteen avulla osaa iloita tai
yrittdd uudelleen. Motivoitumisen kannalta vanhempien ohjaava mutta avoin ja vastavuoroinen
suhtautuminen lapseen on yhteydesséd hyviin selviytymiseen koulussa (Keltikangas-Jarvinen, 2018).
Naiin vanhemmat tukevat lasta hyvin akateemisen itsetunnon ja mindkuvan kehityksessa.



2.4. Vanhempien vaikutus lapsen matematiikka-ahdistukseen

Matematiikka-ahdistus ei kehity itsestdéin vaan yleensd se on monen yksittdisen tekijin summa.
Lapsen sosiaaliset kontaktit luovat pohjaa matematiikan taidoille, asenteille ja motivaatiolle.
Vanhemmilla on tdssd suuri merkitys. Vanhemmat voivat siirtdd lapselleen negatiivisia mielikuvia ja
ennakkoasenteita matematiikkaa kohtaan (Beilock & Willingham, 2014). Lapsi voi myds tunnistaa
vanhemman ahdistuksen ja turhautumisen matematiikkaa kohtaan ja alkaa itse tuntea ahdistusta
matemaattisista tehtdvistd. Onkin todettu, ettd matematiikka-ahdistuksesta kérsiviat vanhemmat, jotka
auttavat lapsiaan matematiikan kotitehtdvissd jatkuvasti, vaikuttavat negatiivisesti lapsensa
matematiikan suorituksiin ja oppimiseen (Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine & Beilock, 2015).
Talloin matematiikka-ahdistuksesta kérsivien vanhempien tulisi saada tukea ja apua, jotta he voivat
auttaa lapsiaan ldksyjen teossa positiivisilla tavoilla, ilman, etti vanhemman matemaattisten
tilanteiden ahdistus vilittyy lapselle. Vanhempien tulisi kannustaa lapsiaan matematiikan opiskeluun
ennakkoluulottomasti ja auttaa heitd luomaan pohjaa matematiikan perustaidoille, vaikka
vanhemmalla itselld olisikin ennakkoasenteita matematiikan suhteen (Beilock & Willingham, 2014).
On hyvd, jos vanhempi pystyy itse tunnistamaan omat asenteensa matematiikkaa kohtaan ja
huomioimaan ne matematiikan oppimisen tilanteissa lapsen kanssa (Maloney, Ramirez, Gunderson,
Levine & Beilock, 2015).

Vanhemmat voivat siirtdé lapselleen matematiikka-ahdistuksen tunteita my6s huomaamattaan ilman,
ettd vanhemmat itse kédrsivdt matematiikka-ahdistuksesta. Jos vanhemmalla on huono asenne
matematiikka kohtaan ja hén ei koe sité tirkeédksi esimerkiksi lapsen tulevaisuudelle, se vélittyy myds
lapselle. Jos vanhempi ei osoita kiinnostusta lapsen matemaattiseen menestykseen tai kotitehtéviin,
voi lapsi ajatella sen olevan turhaa (Blazer, 2011). Vilinpitiméttdmyys kotona matematiikka kohtaa
voi aitheuttaa myds sen, ettd matematiikka-ahdistus jad huomaamatta. Toisaalta vanhempien asettamat
liialliset paineet lapselle menestyd matematiikassa voivat viedd matematiikasta viehédtyksen ja
motivaation opiskella kyseistd ainetta (Blazer, 2011). Joillekin lapsille vanhempien vdhittely ainetta
kohtaan voi toimia motivaattorina opiskella entistd ahkerammin ja se on keino ndyttdda”
vanhemmille. Opiskelumotivaation ja -halun tulisi kuitenkin 1dhted useammin oppilaasta sisdltd péin,
ei ulkoisten kannustimien myoté.

Tutkimukset osoittavat, ettd vanhempien keskustelun laatu numeerisista ja avaruudellisista aiheista
kotona vaikuttavat lapsen kykyyn hahmottaa ndité asioita (Beilock & Willingham, 2014). Varsinkin
isdn koulutuksen taso sekd didin kannustus ja asenne matematiikkaa kohtaan vaikuttavat lapsen
asenteeseen ja  saavutuksiin  matematiikassa  (Geist, 2010). Kansallisen koulutuksen
arviointikeskuksen (Karvi) julkaiseman raportin mukaan ekaluokkalaisten matemaattisessa
osaamisessa sekd luku- ja kirjoitustaidossa on jopa vuosien tasoeroja (Ukkola, Metsémuuronen &
Paananen, 2020). Yksildiden erot osaamisessa olivat hyvin merkittivid, ja timd ndkyi selvésti Karvin
suorittamassa arvioinnissa. Parhaimman oppilaan léhtStaso oli yhteensd 1021 pistettd kun taas
taidoiltaan heikoimman oppilaan ldhtGtaso oli 52 pistettd. Keskitasoiset oppilaat saivat 500 pistettéd
matemaattisesta osaamisesta. Raportissa kerrotaankin taustatekijéiden vaikutuksista oppilaan
osaamiseen. Tutkimuksessa kdvi ilmi, ettd matalaa 1dhtdtasoa ennakoivia riskitekijoitd olivat muun
muassa vanhempien matala koulutustaso sekd syntyminen vuoden viimeisind kuukausina. Korkeasti
koulutetuista vanhemmista oli selvdsti hyotyd enemmén pojille ja varsinkin vuoden lopussa



syntyneille pojille. Vanhempien sddnnélliselld kirjojen lukemisella lapselle oli vaikutusta niin
didinkielen kuin matematiikan pisteméériin. (Ukkola, Metsdmuuronen & Paananen, 2020)

Vanhempien omalla aktiivisuudella on siis suuri merkitys lapsen matemaattiseen osaamiseen ja
kehitykseen. Vanhemmat voivat omalla toiminnallaan edesauttaa lapsen valmiuksia opiskelun
aloittamiseen. Matematiikan opiskelun aloittamisen helpottamiseksi vanhemmat voivat ottaa
matematiikan osaksi jokapdivaistd eliméé (Beilock & Willingham, 2014). Matematiikan opiskelun
aloittaminen ei tunnu lapsesta niin haastavalta, vaan piinvastoin tutulta ja mukavalta, kun
matematiikka on ollut osana eldmdd arkipdivdn askareissa, peleissd ja leikeissd. Esimerkiksi
numeroiden harjoittelu ja kellotaulun opetteleminen jo lapsena luovat pohjaa hyville matemaattisille
taidoille. Matematiikan taitojen harjoittelua on hyvé jatkaa kotona myos lapsen mentyd kouluun ja
ylemmille luokka-asteille. Ndin matemaattinen ajattelu ja arkielimén matemaattiset taidot kehittyvét
ja lapsi huomaa matemaattisen osaamisen tirkeyden omassa eldmissdédn. Talloin matematiikka ei jaa
irralliseksi osaksi koskemaan pelkistdan esimerkiksi kouluopetusta.

2.5. Matematiikka-ahdistuksen todentaminen

Richradson ja Suinn julkaisivat vuonna 1972 MARS-testin (engl. mathematics anxiety rating scale),
jolla voidaan todentaa, kérsiikoé henkild matematiikka-ahdistuksesta. Testissd on 98 kysymysti ja
jokaisen kysymyksen kohdalla henkild arvioi, kuinka paljon ahdistusta kukin kuviteltu
matematiikkaa sisiltdva tilanne aiheuttaa. Testin tiyttdja arvioi ahdistuksen Likert-asteikolla yhdesta
viiteen, jossa arvo yksi kuvaa vastausvaihtoa “Ei lainkaan ahdistusta” ja arvo wviisi kuvaa
vastausvaihtoa “Todella paljon ahdistusta”. Tamin jilkeen jokainen kysymys pisteytetddn nollasta
neljdén pisteeseen siten, ettd vastausvaihtoehdosta “Ei lainkaan ahdistusta” saa nolla pistettd ja
vastausvaihtoehdosta “Todella paljon ahdistusta” saa neljd pistettd. Pisteet lasketaan yhteen ja
kokonaispisteméérd kertoo matematiikka-ahdistuksen tason. MARS-testi on objektiivinen ja hyva
mittari matematiikka-ahdistuksen todentamiseen ja sen avulla pystytddn diagnosoimaan
matematiikka-ahdistusta muun muassa tutkimus- ja arviointitarkoitukseen. MARS-testi on hyvin
pitkd ja tydlds niin sen tdyttdjélle kuin tarkastajallekin. Siksi nykyddn matematiikka-ahdistuksen
diagnosointiin on tarjolla lyhyempid mutta kuitenkin tehokkaita testejd. (Ashcraft & Moore, 2009)

sMARS-testi (engl. shortened-MARS) on hyvé esimerkki helppotiyttdisestd, nopeasta ja ilmaisesta

matematiikka-ahdistuksen diagnosointimittarista. sMARS-testi on 25-kohtainen testi, joka on
melkein yhtd hyvé mittari matematiikka-ahdistuksen toteamiseen kuin MARS-testikin (Ashcraft &
Moore, 2009). Suomessa matematiikka-ahdistuksen tunnistaminen oppilailla perustuu monipuoliseen
arviointiin, oppilastuntemukseen ja yhteistybhon vanhempien sekd moniammatillisen ty6ryhmén
kanssa. Esimerkkejd oppilaan matematiikka-ahdistuksen tunnistamisesta on luvussa viisi.



3. Opettajien kokema matematiikka-ahdistus

Matematiikka-ahdistus ei valttdmaittd lopu peruskoulun tai opiskelun loppuessa, kun matematiikan
luokka jaa opiskelijan taakse. My0s aikuiset voivat kokea matematiikka-ahdistusta ja epdmukavuutta
tilanteissa, joissa matematiikkaa tarvitaan. Matematiikka-ahdistus voi héiritd pahimmillaan
aikuisenkin jokapdivéistd elamaa.

Matematiikka-ahdistusta kokevat henkil6t voivat opiskella muun muassa opettajan ammattiin ja
paityd opettamaan matematiikkaa esimerkiksi alakouluun. Opettajan oma asenne matematiikka
kohtaa ja mahdollinen matematiikka-ahdistus voi vaikuttaa tulevien oppilaiden matemaattisiin
taitothin ja asenteisiin (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager, 2018).
Opettajaopiskelijoiden sekd jo valmistuneiden opettajien kokemaa matemaattisten tilanteiden
ahdistusta on tutkittu jonkin verran ja seuraavissa kappaleissa esitellddn sen vaikutuksia opetukseen
ja oppilaisiin. Tutkimukset keskittyvit yleensé vain alakoulun opettajiin eivitki niink&én yldkoulun
tai lukion opettajiin. Tdmé johtuu todenndkdisesti siitd, ettd aineenopettajat ovat valinneet oman
opetettavan aineensa ja erikoistuneet sithen, joten matematiikka-ahdistuksen todennédkoisyyttd
pidetddn pienend (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager, 2018).

Kappaleessa kolme yleistin puheen opettajiin ja viittaan tarkennuksen vaatiessa luokan- ja
aineenopettajiin seké opettajaksi opiskeleviin erikseen. Kappale kolme keskittyy késitteleméén juuri
opettajien ja opettajaopiskelijoiden kokemaa matematiikka-ahdistusta ja sen vaikutuksia opetukseen
ja oppilaisiin.

3.1. Opettajien uskomuksia ja asenteita matematiikan opetusta kohtaan

Opettaja, joka on innostunut ja kiinnostunut omasta aineestaan, opetettavasta asiasta ja oppilaiden
kehittymisestd, levittdd innostusta ja kiinnostusta myos oppilailleen. Opettaja pystyy omalla
toiminnallaan motivoimaan oppilaita ja luomaan heille positiivisen oppimisympériston. Opettaja,
jolla on posititvinen asenne matematiikkaa kohtaan, pystyy paremmin luomaan oppilailleen
onnistumisen kokemuksia ja saa oppilaat motivoitumaan matematiikan opiskelusta (Karp, 1991).
Karpin (1991) tutkimuksessa positiivisen asenteen matematiikkaa kohtaan luoneet opettajat
korostivat nimenomaan oppilaiden itsendisyyttd ja oma-aloitteisuutta. Jos opettajan oma asenne
matematiikkaa kohtaan on huono ja kiinnostus asian opetukseen puuttuu, myds tdmé vilittyy
oppilaille. Negatiivisia uskomuksia matematiikasta ylldpitdvd opettaja siirtdd nditd uskomuksia
helposti opetuksen kautta oppilailleen. On myds huomattu, ettd tillaisen opettajan oppilaat ovat
riippuvaisempia opettajan jatkuvasta avusta ja neuvottomia ratkaisemaan tehtévia yksin (Karp, 1991).
Opettajan omat arvot ja uskomukset oppimisesta ja opetuksesta vaikuttavat siis opettajan tyyliin ja
tapoihin opettaa. Jos opettaja uskoo tietdvinsd, miten oppilaat oppivat parhaiten, hdn opettaa juuri
silld tavalla matematiikkaa. On my0s todettu, ettd opettajan uskomukset opetuksesta ovat melko
pysyvid ja niité voi olla vaikea muuttaa (Givvin, MacGyvers, Salmon & Stipek, 2001).

Givvinin, MacGyversin, Salmonin ja Stipekin (2001) tutkimus osoittaa, ettd opettajat, joilla on hyvin
perinteisid kisityksid ja uskomuksia matematiikan opettamisesta, my0s opettavat perinteisilld
tavoilla. Perinteinen uskomus matematiikan opetuksesta on se, ettd opettajan tulee kontrolloida ja
johtaa opetusta. Toinen on se, ettd oppilaat motivoituvat ulkoisten palkkioiden ja arvosanojen avulla,
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jolloin virheité ei sallita. Tallaiset, perinteisid uskomuksia korostavat opettajat, suosivat opetuksessa
usein oikeita vastauksia, hyvid arvosanoja sekd nopeutta ennemmin kuin ymmarrystd ja oppimista.
Tutkimuksen mukaan, mitd enemmén opettaja korostaa perinteisid uskomuksia matematiikasta sitd
vihemmén oppilailla on luokassa vapautta. Niissé tilanteissa opettajakeskeinen opetus korostuu ja
opettajan pddmadrdnd on saada oppilaat suorittamaan tehtivit oikein. Luokassa voi myods vallita
yleisesti sellainen tunnelma, ettd matematiikka on joukko operaatioita sekd kaavoja ja oppilas joko
osaa tai ei osaa niitd. (Givvin, MacGyvers, Salmon & Stipek, 2001)

Perinteisid matematiikan uskomuksia ja opetusstrategioita kannattavat opettajat kertoivat Givvinin,
MacGyversin, Salmonin ja Stipekin (2001) tutkimuksessa olevansa luokassa huonosti motivoituneita,
nauttivansa matematiikasta vain vidhén ja tuntevansa epdvarmuutta. Vaikka tutkimuksessa opettajan
ilo ja nautinto matematiikka kohtaan kouluvuoden lopussa ei lisdnnyt oppilaiden iloa matematiikan
suhteen, opettajan itsevarmuudella ja innostuksella oli merkittdvé tekijad oppilaiden itsevarmuuteen
matematiikan oppijoina. Opettajan uskomukset matematiikasta ja opettajan kdyttdmét opetustavat
ovat siis vahvasti yhteydessé toisiinsa (Givvin, MacGyvers, Salmon & Stipek, 2001). Ei ole siis valhe
viittdd, ettd opettajan oma kokemus, asenne ja uskomus matematiikasta vaikuttaa myds oppilaiden
asenteisiin, mielikuviin ja tunteisiin. Koska opettajalla on vahva rooli oppilaan mahdollisen
matematiikka-ahdistuksen synnyssé, tulisi opettajan pystyd arvioimaan omia uskomuksiaan ja
opetusmetodeitaan ja olla valmis mahdollisesti uudistamaan niitd. TAma on vaativaa ja aikaa vievaa
ja se kysyy opettajalta aitoa kiinnostusta ja halua muuttaa opetustaan. Karp (1991) korostaa
opettajakoulutuksen tirkeyttd opettajien uskomuksien ja asenteiden tunnistajana ja muuttajana. Téssa
vaiheessa véirédnlaisia uskomuksia matematiikan opetuksesta pystytdéin muokkaamaan toisenlaisiksi.
Tamai palvelee paitsi tulevaa opettajaa itseddn, myos hénen tulevia oppilaitaan.

3.2. Opettajan matematiikka-ahdistus ja sen vaikutus opetukseen ja oppilaaseen

Miten opettajan kokema matematiikka-ahdistus sitten vaikuttaa oppilaisiin? Opettajat, jotka kokevat
matematiikka-ahdistusta, voivat pelétd tilanteita, joissa matematiikkaa tarvitaan. Matematiikan
opetustilanne voi tdlloin olla opettajan mielestd pelottava, turhauttava ja hankala, joka usein nékyy
my06s opetuksessa. Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson ja Yeager (2018) nostivat esiin aiemmin
kirjallisuudessa esiintyvid seikkoja matematiikka-ahdistuksesta kirsivien opettajien opetuksesta ja
totesivat ne omassa tutkimuksessaan paikkaansa pitiviksi.

On huomattu, ettd matematiikka-ahdistusta kokevat opettajat opettavat hyvin perinteisilld tavoilla
matematiikkaa. He ylikorostavat vaikeissa asioissa ulkoa oppimista, antavat tehtdviin jaykkid ja
joustamattomia suoritusohjeita ja vaativat tietylld tavalla ratkaistuja oikeita vastauksia. Tallaiset
opettajat kayttiavat oppilaiden kysymyksiin myods vihemman aikaa kuin opettajat, jotka eivat kérsi
matematiikka-ahdistuksesta. Matemaattisten tilanteiden pelosta kérsivé opettaja voi vastata vihaisesti
oppilaiden esittdmiin kysymyksiin, kuittaamalla kysymyksen: “Katso oppikirjasta” tyyppisilla
lauseilla. Tdéma voi johtua muun muassa siitd, ettd opettaja ei osaa vastata, hiin ei ehdi vastata tai hin
ei halua vastata kysymykseen. (Jackson & Leffingwell, 1999)

Matematiikasta ahdistuneen opettajan asenteet, kommentit ja opetustavat vaikuttavat siis luokan
ilmapiiriin ja muokkaavat oppilaiden asenteita ja kisityksid matematiikasta ja sen oppimisesta.
Negatiivisessa ympdristossd oppilas voi sisdistdd ndmid asenteet ja ne voivat vaikuttaa oppilaan



11

motivaatioon, innostukseen ja ndin myds oppimiseen (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson &
Yeager, 2018). Onkin tutkittu, ettd opettaja voi siirtdd matematiikka-ahdistuksen eteenpdin
oppilailleen (Beilock & Maloney, 2012).

Osa opettajista, jotka kertoivat tutkimuksessa kokevansa voimakasta matemaattisten tilanteiden
ahdistusta, kertoivat my0s olevansa huolissaan omasta opetuksestaan. Nimé opettajat kokivat, ettd
heididn kykynsd opettaa opetettava asia oli heikentynyt. Opettaja voi kokea niin, koska hén on
epdvarma opetuksestaan ja omista taidoistaan. Hin voi suhtautua matematiikkaan negatiivisesti, joka
taas luo negatiivisen mindkuvan hinesti itsestddn matematiikan opettajana. Opettaja voi osata
opetettavan asian hyvinkin, mutta luottamus omiin opetustaitoihin puuttuu. Toisaalta osalla
matematiikka-ahdistuksesta karsivilld aikuisilla matemaattiset taidot ovat oikeasti heikot, joten
opettajan tuskaan oman opetuksen laadusta tulisi suhtautua vakavasti. (Ramirez, Hooper, Kersting,
Ferguson & Yeager, 2018)

Opettajat, jotka kokevat matemaattisten tilanteiden ahdistusta, vaativat oppilailtaan matematiikassa
vihemmaén ja odottavat heiltd huonompia arvosanoja, kuin muut matematiikkaa opettavat opettajat
(Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager, 2018). Tdméa on yhteydessé opettajan kokemaan
matematiikka-ahdistukseen. Opettaja voi ajatella oppilaiden olevan huonosti motivoituneita ja
negatiivisia matematiikan tunneilla, koska opettaja ei itse ole mahdollisesti innostunut ja
kiinnostunut. Opettaja voi myds ajatella, ettd oppilaat eivét opi uutta asiaa, koska he eivit oppineet
edellistdkddn asiaa hyvin. Opettaja heijastaa siis omaa matematiikka-ahdistustaan oppilaisiin ja
oppilaat havainnoivat opettajan omia uskomuksia ja késityksid matematiikasta (Ramirez, Hooper,
Kersting, Ferguson & Yeager, 2018).

Onkin tutkittu, ettd matematiikka-ahdistusta tunteva naisopettaja siirtdd helpommin stereotyyppisid
“naiset ovat huonoja matematiikassa” -tyyppisid ajatuksia eteenpdin nuorille tyttdoppilaille kuin
poikaoppilaille (Beilock, Gunderson, Ramirez & Levine, 2010). Tdmé voi tapahtua siten, etté
tyttdoppilas huomaa naisopettajan huonon asenteen sekd epdvarmuuden ja turhautumisen
matematiikka kohtaan, jolloin oppilas toteaa, ettei naisten kuulukaan osata matematiikkaa. Téhén
tietenkin vaikuttaa myds se seikka, ettd lapset jéljittelevit enemmain samaa sukupuolta olevia ihmisia.
Opettajan stereotypiat voivat johtaa oppilaan turhautumiseen ja ahdistukseen matematiikkaa kohtaan
ja heikompaan matematiikan osaamiseen. Yleinen stereotypia siitd, ettd tytot ovat hyvid lukemaan ja
pojat laskemaan, ei helpota tyttjen kokemaa matematiikka-ahdistusta (Beilock & Maloney, 2012).

Kun oppilas havainnoi opettajan negatiivisen asenteen ja epdvarmuuden matematiikkaa kohtaan, voi
matematiikasta tulla myds oppilaalle negatiivinen kokemus. Opettajan kokeman matematiikka-
ahdistuksen on tutkittu olevan suoraan verrannollinen oppilaiden huonompiin matematiikan
saavutuksiin ja arvosanoihin (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager, 2018). Merkittavina
tekijand tdssd voidaan pitdd oppilaiden omia havaintoja opettajan uskomuksista, asenteista ja
ajattelutavasta matematiikkaa kohtaan. Jos opettaja muun muassa uskoo, ettd matematiikka on vain
joukko operaatioita ja suorituksia ja etteivit kaikki voi olla hyvid matematiikassa, se nédkyy myds
oppilaille ja oppilas poimii ndmé ajatukset. Tdlloin oppilaan oma motivaatio ja asenne matematiikka
kohtaa voi kérsid ja oppilas voi alkaa vélttdd matematiikkaa (Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson
& Yeager, 2018). Matematiikka-ahdistuksesta kérsivdn opettajan negatiivisten uskomusten ja
asenteiden liséksi oppilaan oppimiseen vaikuttaa opettajan kédytos ja puhetyyli luokassa. Kielteiset
kommentit, huokailut oppilaiden kuullen ja epdasiallinen heikkojen oppilaiden esiin nosto musertavat
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oppilaan matemaattista itsevarmuutta ja mindkuvaa. Opettajien tulisikin kiinnittdd huomiota omaan
kéytokseensd luokassa ja luoda positiivista ilmapiirid sekd kannustaa my0s heikoimpia oppilaita
yrittdiméén ja luomaan saavutettavissa olevia oppimistavoitteita (Jackson & Leffingwell, 1999).

Matematiikka-ahdistuksesta kérsivien opettajien kéytettdvissd olevat matemaattiset tietotaidot eivit
selittdneet suoraan oppilaiden huonontuneita matematiikan arvosanoja mutta opettajan matematiikka-
ahdistuksen vaikutus opetuksen alkeellisuuteen vaikuttaa oppilaiden oppimiseen ja saavutuksiin
(Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager, 2018). Beilock, Gunderson, Ramirez ja Levine
(2010) huomasivat tutkiessaan naisopettajien matematiikka-ahdistusta ja tyttGoppilaiden
matemaattisten saavutusten yhteyttd samanlaisia asioita. Matematiikka-ahdistuksesta kérsivét
naisopettajat ilmensivit ahdistustaan stereotyyppisind asenteina ja ajattelumalleina vaikuttaen
negatiivisesti tyttdjen ajatteluun omista matemaattisista kyvyistddn ja taidoistaan. Myoskdan tissa
tutkimuksessa opettajan tietotaito ei niinkdin vaikuttanut tyttdjen asenteisiin ja tuntemuksiin
matematiikasta. (Beilock, Gunderson, Ramirez & Levine, 2010)

3.3. Opettajaopiskelijoiden kokema matematiikka-ahdistus

Koska opettajat voivat kokea matematiikka-ahdistusta, on selvéd, ettd myos opettajaopiskelijat voivat
kérsid siitd. Opettajaopiskelijat kertoivat matematiikka-ahdistuksensa syntyneen tai lisdéntyneen
huonojen matemaattisten kokemusten myo6td ja ndissd kokemuksissa heidédn edelliset opettajansa
olivat isossa roolissa (Harper & Daane, 1998). Matematiikka-ahdistuksesta karsivat
opettajaopiskelijat myos kertoivat, ettd heiddn lapsuutensa opettajat noudattivat hyvin perinteisiad
opetustyylejd, jotka muokkasivat nykyisten opettajaopiskelijoiden késityksid ja uskomuksia
matematiikasta ja sen opetuksesta (Harper & Daane, 1998). Suomessa ja maailmalla
luokanopettajaksi opiskelevat ovat pddasiassa naisia. Yhdysvalloissa yli 90 % alakoulun opettajista
on naisia (Beilock, Gunderson, Ramirez & Levine, 2010). Jo aiemmin totesin sukupuolen vaikuttavan
matematiikka-ahdistuksen kehittymiseen ja opettajaopiskelijoiden kokeman laajan matemaattisten
tilanteiden ahdistuksen voidaan katsoa tukevan tatd. Kun keskendén vertailtiin eri yliopistoalojen ja
padaineiden opiskelijoita, luokanopettajaopiskelijoiden todettiin  kdrsivin matematiikka-
ahdistuksesta eniten (Hembree, 1990). Tamid on huolestuttavaa ottaen huomioon opettajan
merkittdvin roolin lapsen matematiikka-ahdistuksen syntyyn.

Suomessa opettajaopiskelijoiden ja muiden alojen opiskelijoiden kokemaa matematiikka-ahdistusta

on tutkittu hyvin védhin. Tossavainen ja Leppdaho (2018) nostavat artikkelissaan esiin, ettd
suomalaisten opettajien ammattitaidossa ei ole mitdin hélyttavasd, mutta korostavat luokanopettajaksi
opiskelevien matemaattisten taitojen olevan hyvin eritasoisia. Luokanopettajaksi voi pidistad
opiskelemaan niin pitkdn matematiikan laudaturilla kuin lyhyen matematiikan peruskurssien
suorituksella (Tossavainen & Leppédaho, 2018). Jos opiskelija kokee matemaattisten tilanteiden
pelkoa ja ahdistusta, tulisi se tunnistaa ja sithen tulisi saada tukea koulutusvaiheessa. Télld hetkelld
luokanopettajiksi  opiskelevat lukevat POM-opinnoissaan (perusopetuksessa opetettavien
oppiaineiden ja aihekokonaisuuksien monialaiset opinnot -opintokokonaisuus) vain 5-7
opintopistettd matematiikkaa (Tossavainen & Leppdaho, 2018). Se on hyvin vdhén ja siind ajassa
mahdollisesta matematiikka-ahdistuksesta karsivid opiskelijoita ei todennédkdisesti ehditéd
tunnistamaan ja ohjaamaan tarpeeksi.
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Reid, Reid ja Hewitt (2018) suosittelivat tutkimuksensa yhteydessd, ettd opettajakoulutuksen
tiukkaan ohjelmaan liséttdisiin tietimystd opettajan matematiikka-ahdistuksen ja matemaattisen
osaamisen sekd tietotaidon yhteydestd. Koska matematiikka-ahdistus on yhteydessd heikompiin
matematiikan saavutuksiin, he suosittelevat tutkimuksessaan, ettd opettajien omaa matemaattista
osaamista nostettaisiin, jolloin heiddn oma matematiikka-ahdistuksensa ei tulisi esiin niin vahvasti ja
mahdollisesti lievittyisi (Reid, Reid & Hewitt, 2018).

On tarkeda, ettd opettajaopiskelija osaa tunnistaa omat negatiiviset tunteensa matematiikkaa kohtaan
ja matematiikka-ahdistuksensa tason (Harper & Daane, 1998). Siksi oppilaiden ja opettajien
kokemasta matematiikka-ahdistuksesta olisi hyvd puhua tuleville opettajille koulutusvaiheessa.
Talloin matematiikka-ahdistuksesta kérsivd tuleva opettaja voi tietoisesti vilttdd matematiikka-
ahdistuksen siirtdimistd eteenpdin oppilailleen. Opiskelijat, jotka tiedostivat matematiikka-
ahdistuksensa syntyneen huonon opettajan ja negatiivisen oppimisympériston seurauksena, halusivat
kiinnittdd tulevassa opetuksessaan erityistd huomiota juuri matematiikka-ahdistuksen vihentdmiseen
oppilailla (Finlayson, 2014).

3.4. Opettajan kokeman matematiikka-ahdistuksen helpottaminen

Koska opettajankin matematiikka-ahdistus on yleenséd saanut alkunsa jo peruskoulun alaluokilla, ei
sen helpottamiseen tai parantamiseen ole yhti ainoaa keinoa. Kuten jo edellisesséd kappaleessa totesin,
opettajan kokema matematiikka-ahdistus olisi hyva havaita viimeistddn koulutusvaiheessa. Talloin
sithen olisi helpompi puuttua ja sitd voitaisiin lieventdd lisddmadlld opettajan osaamista
matematiikassa muun muassa lisdkursseilla tai tutoroinnilla. Onkin todettu, ettd opettajaopiskelijoille
tarjotun kurssin aikana opiskelijoiden kokema matematiikka-ahdistus viheni (Harper & Daane,
1998). Kurssin aikana keskityttiin kehittdméén opettajaopiskelijoiden ongelmanratkaisukykyéa
monipuolisemmaksi ja yleisesti késiteltiin matematiikassa kéytettyjd sovellettuja menetelmid
opetuksen ndkdkulmasta (Harper & Daane, 1998). Jo opiskeluvaiheessa tulevan opettajan olisi hyvi
saada tuntemuksiinsa my0s vertaistukea. Opiskelija ei saa luulla painivansa matematiikka-
ahdistuksen kanssa yksin.

Opettajan kokeman matematiikka-ahdistuksen lieventdmisessd avainasemassa on opettajan
mindpystyvyys ja luottamus omiin taitoihin ja opetukseen. Koska opettajan matematiikka-ahdistus
vaikuttaa siithen, mitd opettaja tuntee matematiikkaa ja sen opetusta kohtaan, olisi tirkedd pystya
nostamaan opettajan itsevarmuutta matematiikan opetuksesta (Geist, 2015). Geist (2015) uskoo, etté
oppilaiden kokema matematiikka-ahdistus voi syntyd juuri opettajan itsevarmuuden puutteen takia.
Siksi opettajille pitdisi tarjota aktiivisesti tukea ja lisdkoulutusta, jotta epdvarmuus opetettavasta
asiasta poistuisi. Geist (2015) painottaa opettajakoulutuksen tirkeyttd opiskelijoiden matemaattisen
itsevarmuuden nostattamisessa.

Onnistumiset lisdévit motivaatiota ja mindpystyvyyden tunnetta my0s aikuisilla (Lehtinen, Vauras &
Lerkkanen, 2016). Siksi opettajankoulutuksessa opiskelijoiden onnistumisen tunteisiin ja
kannustavaan palautteen antoon tulisi kiinnittdd erityistdi huomiota. Tdmi pétee tosin myos
tyoeldmassé ja kollegoille kannattaa antaa positiivista palautetta aina kun sithen on mahdollisuus.
Geist (2015) my0s ehdottaa, ettd opettajia kannustettaisiin ja ohjeistettaisiin reflektoimaan omia
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tuntemuksiaan matematiikasta. Opettajien tulisi tunnistaa tunteidensa vaikutukset opetukseen ja
valintoihin, joita he tekevét opetussuunnitelmaa noudattaessaan.

4. Opettajan rooli opetussuunnitelmassa

Opettajalla on vanhempien ohella merkittava rooli oppilaan matematiikka-ahdistuksen kehityksessa.
Opettaja saattaa siirtdd oman matematiikka-ahdistuksensa eteenpéin oppilailleen. Opettaja voi my0s
huomaamattaan omalla kaytoksellddn lisdtd oppilaan matematiikka-ahdistusta. Tutkimuksissa
opettajan kiytos ja asenne luokassa sekid luokan yleinen ilmapiiri selittdvét oppilaiden matematiikka-
ahdistuksen syntyd (Jackson & Leffingwell, 1999). Luvussa 4.1 tutustutaan opettajan rooliin
peruskoulun opetussuunnitelman mukaan ja luvussa 4.2 perehdytdin, miten tarpeelliset tiedot ja
taidot sekd oppimisen ilo parhaimmillaan lieventdvédt matematiikka-ahdistuksen tunteita ja luovat
pohjaa elinikiiselle oppimiselle. Koska oppilaiden matematiikka-ahdistus ldhtee usein kehittyméin
jo peruskoulun alaluokilla, olen valinnut ty6honi esitettdviksi opettajan tehtidvid ensimmadisen ja
toisen luokan matematiikan opetuksessa ja opiskelussa. Tdma esitellddn luvussa 4.3. Esittelen siis
ensin opetussuunnitelmaa yleisesti ja sen jilkeen koko koulua ja jokaista opettajaa koskevia tehtivia.

Luku nelja perustuu kokonaan opetushallituksen laatimaan Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteisiin (2014) ja kappaleen tarkoituksena on tutustua laajasti opettajan rooliin opettajana ja
kasvattajana. Opetussuunnitelma on opettajan tyon perusta ja tiarked tyovéline. Siksi haluan korostaa
opetussuunnitelman tirkeyttd ja nostaa tydssdni esiin opetussuunnitelmasta tiettyjd kohtia, kuten
ensimmaisen ja toisen luokan matematiikan opetuksen tavoitteita.

4.1. Opettajan tehtavit peruskoulun opetussuunnitelman mukaan

Tamid kappale perustuu kokonaan Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) ja
kappaleen tarkoituksena on tutustua opettajan rooliin opetussuunnitelman mukaan. Valtakunnallisen
opetussuunnitelman rinnalla kunnilla on vield oma paikallinen opetussuunnitelmansa, joka selkeyttaa
ja tarkentaa opetuksen painotuksia, sisdltojd ja jirjestdmisperiaatteita. Kun opettaja suunnittelee
opetustaan, hin joutuu miettiméédn, miten hin opetuksessaan toteuttaa opetussuunnitelmaa ja pyrkii
valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteisiin eri sisédltdalueilla. Opettajan tulee osata tulkita
opetussuunnitelman tavoitteita jirjestdessddn opetusta. Opetussuunnitelma luo siis pohjan ja
kehyksen opetukselle. Jokaisen opettajan tulee tuntea ndma tehtdvit ja noudattaa opetussuunnitelmaa
tyossddn edistddkseen oppilaiden oppimista ja kasvua. Opettajan on hyva lisdksi tiedostaa, ettd
opetukseen valittu oppikirja esittdd vain yhden ndkemyksen opetussuunnitelman tavoitteiden
toteutuksesta ja opettaja joutuu tekemiin opetussuunnitelmaa tarkentavia valintoja opetuksessaan
kaiken aikaa (Metsdmuuronen &Résédnen, 2018).

Jokainen koulussa toimiva aikuinen tehtdvastidan riippumatta on vastuussa oppilaiden kasvatustydsti
ja hyvinvoinnin edistdmisestd koko koulupdivdn ajan. Perusopetus rakentuu kaikille yhteiselle
arvoperustalle ja késitykselle oppimisesta, johon kuuluvat jokaisen oppilaan ainutlaatuisuus ja
kuulluksi ja arvostetuksi tuleminen, ihmisyys, sivistys, tasa-arvo ja demokratia, kulttuurin kokeminen
rikkautena eli ymmairtdd suomalaisen kulttuuriperinnén moninaisuutta sekd toisaalta ymmértda
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erilaisista kieli- ja kulttuuritaustoista tulevien ihmisten arvoja. Viimeinen arvoperustan osa on
kestivin kehityksen vélttdmattomyys eli luonnon ekosysteemin elinvoimaisuuden ymmaértdminen ja
uusiutuminen. Tasa-arvoisen ja oikeudenmukaisen opetuksen takaamiseksi opettajan tulee huomioida
ndmi arvoperustat opetuksessaan kaiken aikaa.

Perusopetuksen perusteiden tavoitteissa on nykyddn mainittuna laaja-alainen osaaminen. Silla
tarkoitetaan seitsemdd isompaa kokonaisuutta, jotka ovat 1. Ajattelu ja oppimaan oppiminen 2.
Kulttuurinen osaaminen, vuorovaikutus ja ilmaisu, 3. Itsesti huolehtiminen ja arjen taidot 4.
Monilukutaito, 5. Tieto- ja viestintidteknologinen osaaminen, 6. Tyodeldmaitaidot ja yrittdjyys ja 7.
Osallistuminen, vaikuttaminen ja kestdvdn tulevaisuuden rakentaminen. Ndméd laaja-alaisen
kokonaisuudet toimivat yli oppiainerajojen ja jokainen oppiaine rakentaa oman tiedon- ja
taidonalansa siséltdjd ja menetelmid kayttden. Laaja-alaiset kokonaisuudet on kirjoitettu kunkin
oppiaineen, eli myds matematiikan opetussuunnitelman “sisille” ja opettajan tehtdvéni on huolehtia
siitd, ettd ndmaé toteutuvat tunneilla lukuvuoden aikana. Niitéd laaja-alaisia kokonaisuuksia voidaan
toteuttaa esimerkiksi teemapdivien muodossa.

4.2. Tarpeelliset tiedot ja taidot sekd oppimisen ilo

Lapsen ja nuoren oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa muiden oppilaiden ja opettajan kanssa.
Lapsi ja nuori oppii reflektoimaan kokemuksiaan, tunteitaan ja oppimistaan ja saa timén kautta kokea
myoOnteisid tunnekokemuksia ja oppimisen iloa. Opetussuunnitelman perusteissa hallitsee
oppimiskasitys, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija. Hdn oppii asettamaan tavoitteita ja
ratkaisemaan ongelmia seka itsendisesti ettd yhdessd muiden kanssa. Oppiminen on erottamaton osa
yksilon thmisend kasvua ja yhteison hyvén eldmén rakentamista. Uusien tietojen ja taitojen oppimisen
rinnalla oppilas oppii paremmin sdételemédén oppimistaan, kokemuksiaan ja tunteitaan. Myonteiset
tunnekokemukset, oppimisen ilo ja uutta luova toiminta edistévit oppimista ja innostavat kehittiméain
omaa osaamista. Téarkedd opettajan kannalta on palautteen anto, ohjaus ja tuki silld ndmi vaikuttavat
erityisesti oppilaiden asenteisiin, tahtoon toimia ja motivaatioon. Opettajan tulee tukea positiivisia
tunteita ja antaa oppilaille mahdollisuuden tunteiden ilmaisuun.

Jokaisella opettajalla on vastuu opetusryhménsd oppimisesta ja toiminnasta omilla pedagogisilla
ratkaisuillaan. Erilaiset tyodskentelytavat tuovat monipuolisuutta opetukselle ja oppimiselle.
Tyoskentelytavoissa kdytetddn eri ikdkausiin ja eri oppimistilanteisiin sopivia tydskentelytapoja.
Kokemuksellisen ja toiminnallisen opetuksen avulla oppitunteja voidaan monipuolistaa, jolloin
esimerkiksi matematiikkaan ja fysiikkaan voidaan yhdistda liikunnan ilo ja draamaopetus. Oppilaan
motivaatiota vahvistavat itseohjautuvuus ja tunne ryhméén kuulumisesta.

Opetuksen eriyttiminen antaa mahdollisuuden oppilaille edetd yksilollisesti omaan tahtiin
huomioiden oppilaiden véliset yksilolliset ja kehitykselliset erot. Lapsen ja nuoren oppimista,
motivaatiota, itsetuntoa ja oppimisen rauhaa voidaan tukea juuri eriyttimalld ja siten ehkdistd tuen
tarpeen syntyd. Opettajan tulee kohdella jokaista lasta tai nuorta tasa-arvoisesti ja oikeudenmukaisesti
huolehtien oppilaiden oikeudesta ohjaukseen, opetukselliseen tukeen ja oppilashuollon tukeen. Tukea
annetaan joustavasti ja suunnitellusti jokaisen oppilaan yksildllisiin tarpeisiin pohjautuen. Opettaja
tekee yhteistyotd oppilaiden huoltajien, muiden opettajien ja oppilashuollon henkil6kunnan kanssa.
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4.3. Ensimmadisen ja toisen luokan matematiikan opetuksen tavoitteet

Perusopetuksen ensimmdisen ja toisen luokan matematiikan opetuksen tavoitteena on
kumulatiivisesti kasvattaa pienten oppilaiden loogista, tismillistd ja luovaa ajattelua luoden pohjaa
matematiikan maailmaan. Opettajan tehtdvéni on konkretian ja toiminnallisuuden kautta tukea lapsen
myoOnteistd asennetta ja mindkuvaa matematiikkaa kohtaa. Tillaisia ovat esimerkiksi pedagogisesti
ohjatut pelit ja leikit sekd oppilaille ennestiddn tutut kiinnostavat aiheet tai ongelmat. Oppilasta tuetaan
ymmartiméain matematiikan hyodyllisyys omassa eldméssd ja yhteiskunnassa hyddyntden muun
muassa tieto- ja viestintiteknologiaa. Opettaja pyrkii tyossdén matematiikan tunnilla kehittdmaan
oppilaidensa vuorovaikutus-, viestinté- ja yhteistyotaitoja opettaen samalla oppilaiden kykya soveltaa
matematiikkaa monipuolisesti. Opetuksen tulisi edetd rauhallisesti opettajan seuratessa tarkasti
oppilaidensa matemaattisten taitojen kehittymistd. Opettaja tarjoaa oppilailleen tukea ja ohjausta niin,
ettd lapsen oppimisen ja osaamisen ilo sdilyy. Opettajan on hyva kiinnittdd huomiota tehtévien
tekemisen tapaan ja sujuvuuteen tehtévien oikeellisuuden ohella.

Opetusta voidaan eriyttdd, jotta jokaisella oppilaalla on mahdollisuus harjoitella rauhassa hénelle
sopivilla vilineilld ja oppilaalla on riittdvésti aikaa oivaltaa ja ymmaértdd opetettavat asiat itse.
Toisaalta eriyttimisessd tuetaan taitavia oppilaita syventymaién lisdéd opetettaviin asioihin. Opettajan
tarjoama arviointi on alaluokilla jatkuvaa sekd monipuolista. Positiivisen palautteen anto on varsinkin
pienille oppijoille hyvin tarke&a.

Kaikki yll4 mainitut ensimmaéisen ja toisen luokan opetuksen tavoitteet vihentavét tutkitusti oppilaan
kokemaa matematiikka-ahdistusta (vrt. luku kuusi). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2014) tarjoaakin opettajille konkreettisia keinoja, miten esimerkiksi matematiikan opetusta
kannattaisi toteuttaa ja mitd seikkoja tulisi huomioida, jos oppilas oireilee matematiikan oppimisen
suhteen. Ensimmadisen ja toisen luokan matematiikan opetuksen tavoitteet opetussuunnitelman
perusteiden mukaan tukevat vahvasti luvussa kuusi esiteltyja opettajan keinoja vdhentdd oppilaan
matematiikka-ahdistusta.

5. Opettajan rooli oppilaan matematiikka-ahdistuksessa

Seuraavissa kappaleissa esitellddn esimerkkejd opettajan opetukseen ja kiytokseen liittyvistd
seikoista, jotka voivat lisdtd oppilaan stressid ja pelkoa matematiikan opiskelusta. Opettaja ei
vélttimittd itse tiedosta opetustapojensa ja kayttdytymisensd vaikutuksia oppilaan ajatteluun
matematiikasta. Siksi haluan nostaa tyOssdni esiin nditd seikkoja. Opettajina tydskentelevid
suositellaan tutustumaan alan kirjallisuuteen ja lukemaan muun muassa matematiikka-ahdistusta
kisittelevid julkaisuja (Harper & Daane, 1998).

5.1. Opettaja voi lisétd tiedostamattaan oppilaan matematiikka-ahdistusta

Opettaja voi tiedostamattaan lisdtd oppilaan tai opiskelijan pelkoa matematiikkaa kohtaan. Jos
opettaja ei tunne matematiikka-ahdistuksen kisitettd, hin ei valttdmittd osaa tunnistaa omaa
matematiikka-ahdistustaan tai luokasta matematiikka-ahdistuneita oppilaita. Télléin opettaja ei
todennikoisesti mydskddn tiedosta opettajan roolia oppilaan matematiikka-ahdistuksen synnyssé.
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Opettajan tulisi tietdd, mitkd seikat vaikuttavat matematiikka-ahdistuksen syntyyn luokassa ja
kiinnittdd nithin huomiota jatkuvasti. Syitd ovat muun muassa ohjauksen puutteellisuus ja opetuksen
heikko laatu, luokassa vallitseva negatiivinen ilmapiiri matematiikka kohtaan, oppilaan negatiiviset
kokemukset matematiikasta ja oppilaan heikko itsetunto matemaattisesta osaamisestaan (Woodard,
2004). Kun opettaja pystyy tunnistamaan oppilaan matematiikka-ahdistuksen, hidn voi auttaa
oppilasta timén ahdistuksen kanssa. Kun opettaja tunnistaa matematiikka-ahdistukseen vaikuttavia
tekijoitd, han voi muuttaa opetustaan ja omaa kaytostdan luokassa sen mukaisesti.

Opettaja voi huomaamattaan siirtdd stereotyyppisid ajatuksia matematiikasta oppilaille.
Tuohilammen viitoskirjan (2016) mukaan, opettaja kohtelee ehké tiedostamattaan oppilaita tietylld
tavalla ja silld on vaikutusta oppilaiden asenteisiin. Jo yksikin vihjaava kommentti siité, ettd tytot
osaavat vain lukea ja pojat osaavat ainoastaan matematiikkaa, voi tehdé lahteméttoman vaikutuksen
lapseen ja vihentdd matematiikan opiskelun innostusta (Beilock & Maloney, 2012). Opettaja saattaa
latistaa oppilaan matemaattisen motivaation muka kannustavaksi tarkoitetulla kommentilla: ”Se oli
vaikea tehtdvé, ei sinun tarvitsekaan osata sitd”. Vaikka asian voisi sanoa paremmin: “Mahtava yritys,
katsotaan tehtdvad vield yhdessd uudestaan”. Leikilldkin heitetyt kommentit "Etko sind nyt tété
ymmaérrd?” voivat jaddd kummittelemaan oppilaan mieleen negatiivisena palautteena ja nolona
hetkend kanssaopiskelijoiden edesséd (Harper & Daane, 1998). Opettaja ei saisi kommentoida muiden
kuullen oppilaan taitoja ja osaamista. Opettaja ei myOskdin saisi selittdd oppilaan epdonnistumisia
lahjattomuudella vaan opettajan tulisi korostaa, ettd tehtiva tai koe meni huonosti yrityksen puutteen
takia. Muuten oppilas voi luulla, ettd juuri hdn ei voi oppia matematiikkaa, koska hén ei ole
synnynndisesti lahjakas. Opettajan tulee siis keskittyd sithen, minké&laisen kuvan matematiikasta ja
sen oppimisesta hin puheillaan oppilailleen antaa.

Opettaja saattaa huomaamattaan vélittaa kiireen tuntua oppilailleen kédytoksellddn ja kommenteillaan.
Luokassa oleva kiireen tunne edetd asiassa eteenpdin voi estdd oppilaita sisdistdimistd ja
ymmartimasta asiaa. Jos opettaja ei ehdi auttaa tunnilla tehtdvissé, silloin kun sithen olisi tarve, voi
oppilaan motivaatio ja kiinnostus lopahtaa. Jos asia késitelldan liian nopeasti ja pintapuoleisesti, voi
seuraava asia tuntua oppilaista vield vaikeammalta. Talloin matematiikan kumulatiivinen luonne
unohtuu niin opettajalta kuin oppilailtakin. Opetuksesta voi myds puuttua konkretia ja esimerkit eivit
tue opittavaa asiaa. Opettajan painostus oppia asia nopeasti ja opetettavan asian sekavuus eivit auta
oppilasta luomaan positiivista suhdetta matematiikkaan. Téllaisten kokemusten myo6tda matematiikan
oppimisen tilanne voi alkaa tuntua stressaavalta tai jopa mahdottomalta. Opettajan luoma yleinen
ilmapiiri luokassa vaikuttaa oppilaiden tuntemuksiin oppiaineesta ja huomaamattaan opettaja voi
luoda siitd negatiivisen. Oppilaiden matematiikka-ahdistuksen syitd etsiessd nousee esiin myds
opettajan vihainen olemus luokassa ja véhdinen kiinnostus aihetta kohtaan. (Trujillo & Hadfield,
1999; Jackson & Leffingwell, 1999)

Tuohilammen viitoskirjan (2016) tutkimuksessa havaittiin suomalaisoppilaiden kokevan
matematiikan oppituntien olevan vain harvoin positiivisia ja innostavia. Trujillon ja Hadfieldin
(1999) tutkimuksessa matematiikka-ahdistuksesta kérsivdt opiskelijat kertoivat lapsuuden
oppitunneistaan ja siitd, miten opettaja vaikutti kyllastyneeltd ja vihaiselta oppituntien aikana. Opetus
eteni tunnista toiseen samalla tavalla, ja opettajalta ei uskaltanut kysyé tarkentavia kysymyksid ja
apua tehtdviin. Opiskelijat edelleen kertoivat opettajan suosivan poikia ja selittdvén asiat uudelleen
useammin pojille. Opiskelijat kuvailivat, ettd opettajan kdytos ja yleisesti negatiiviset kokemukset
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luokassa vaikuttivat matematiikan opiskelun motivaatioon ja suhtautumiseen matematiikkaan. Osalla
matematiikka-ahdistus syntyi téllaisten opettajien luokassa ja osalla jo aikaisemmin syntynyt
matematiikka-ahdistus paheni. Tdssd tutkimuksessa ei kdynyt ilmi kérsivitkd opettajat itse
matematiikka-ahdistuksesta tai tunnistivatko opettajat oman kéytoksensd ja sen vaikutuksen
oppilaiden asenteisiin, motivaatioon ja matematiikka-ahdistukseen. (Trujillo& Hadfield, 1999)

5.2. Oppilaan matematiikka-ahdistuksen tunnistaminen

Jotta opettaja voisi auttaa matematiikka-ahdistunutta oppilasta, tdytyy hdnen ensin osata tunnistaa
luokasta matematiikka-ahdistuksesta kirsivit oppilaat. Tama edellyttdd oppilaiden tuntemista seké
hyvdd suhdetta oppilaisiin. Opettajan ja oppilaan vélinen pedagoginen vuorovaikutus sekd
kanssakdyminen ovat térkeitd seikkoja matematiikka-ahdistuksen tunnistamisessa (Mitchell, 2018).
Jos oppilaan kiytoksessd on nuorella idlld matematiikka-ahdistuksen kaltaisia merkkejd, niiden
tunnistaminen on tdrke#dd, jotta ahdistuksen kehittyminen pahemmaksi voitaisiin yrittdd estda
(Beilock & Willingham, 2014). Matematiikka-ahdistus voi ilmetd yleisend pelkona tai
ahdistuneisuutena seka sulkeutuneisuutena, kun oppilas tekee matematiikan tehtévia. Matematiikka-
ahdistuksen voi huomata selvésti my0s esimerkiksi koetilanteessa. Oppilas voi olla tavallista
hermostuneempi, hdn vastaa vain muutamaan kysymykseen tai jattdd kokeen tyhjdksi ja hdn on
valmis paljon ennen muita. Oppilas haluaa stressaavasta tilanteesta pois mahdollisimman nopeasti ja
itsevarmuuden puute sekd hermostuneisuus estdd hdntd vastaamasta kysymyksiin. Voi olla, ettd
oppilas osaisi vastata joithinkin kysymyksiin muttei epdonnistumisen pelossa uskalla yrittdd. Oppilas
vol myoOs hermostuksissaan unohtaa, miten tehtdvd kuuluisi ratkaista. Heikentyneet arvosanat
kokeissa ja péddttdarvioinneissa sekd oppimisvaikeudet voivat myos viitata matematiikka-
ahdistukseen. (Finlayson, 2014)

Koska matematiikka-ahdistus ilmenee yleensd itsevarmuuden puutteena, pelkona epdonnistua
tehtévissd ja keskittymisen herpaantumisena, kannattaa tillaisia merkkejd tarkkailla oppilaissa. Jos
oppilas ei uskalla vastata tunnilla kysymyksiin, hdn ei yritd tehdd tehtdvid tunnilla tai yrittdd ja
luovuttaa saman tien, voi kdytos viitata matematiikka-ahdistukseen (Stuart, 2000).

Mielestini oppilaan kdytdstd, itseluottamusta ja mindkuvan kehitystd matematiikan tunnilla on tarked
verrata oppilaan kdytokseen muilla tunneilla. Yldkoulussa ja lukiossa tima ei ole opettajan kannalta
mahdollista, jolloin yhteisty6 kollegoiden kanssa korostuu. Monialainen yhteisty0 erityisopettajien
sekd luokan- tai ryhménohjaajan kanssa auttaa usein hahmottamaan kokonaisuutta. Koska oppilaan
matematiikka-ahdistus on monen tekijan summa, voi tillaisen oppilaan tunnistaminen olla hankalaa.
Suuret ryhmikoot vaikeuttavat opettajan mahdollisuutta tunnistaa tuen tarvitsijoita entisestddn. Jos
oppilaita on paljon ja oppilaat ovat uusia, vanhempien ja opettajan hyva vuorovaikutus voi auttaa
tunnistamaan matematiikasta ahdistuneen oppilaan. Vanhemmat pystyvit seuraamaan lapsen
asenteita ja tuntemuksia matematiikasta kotoa késin ja keskustella niisti opettajan kanssa.
Vanhemmille tuleekin tarvittaessa antaa infoa matematiikka-ahdistuksesta, sen tunnistamisesta seké
keinoista, joita vanhemmat voivat kotona noudattaa lapsen matematiikka-ahdistuksen
vahentdmiseksi.

Voidaan todeta, ettd matematiikka-ahdistuksen tunnistaminen on hankalaa. Koska aikuisetkin
karsiviat matematiikka-ahdistuksesta, on selvéi, ettd kaikkia matematiikka-ahdistuneita oppilaita ja
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opiskelijoita ei pystytd tunnistamaan koulumaailmassa. Tall6in matematiikka-ahdistukseen ei pystytd
puuttumaan ja ahdistus matematiikasta voi seurata nuorta aikuisuuteen. Matematiikka-ahdistus
voidaan tunnistaa myos aikuisiéll4 tai se voi jddda tunnistamatta kokonaan. Tdma luo kuitenkin riskin,
ettd aikuiset siirtdvit oman matematiikka-ahdistuksensa edelleen lapsilleen. Tietoisuus ja laaja
keskustelu matematiikka-ahdistuksesta auttavat niin opettajia kuin vanhempia lasten matematiikka-
ahdistuksen tunnistamisessa ja helpottamisessa. Uudet tutkimukset ja julkaisut tuovat laajasti lisda
tietoa matemaattisten tilanteiden ahdistuksesta ja sen helpottamisesta.

6. Opettajan keinot oppilaan matematiikka-ahdistuksen vahentdmiseksi

Kuten edellisistd kappaleista kdy ilmi, opettajalla on suuri merkitys oppilaan matematiikka-
ahdistuksen synnyssd. Toisaalta opettajalla on my0s paljon vastuuta matematiikka-ahdistuksen
ehkdisemisessd ja vihentdmisessd luokassa. Onkin todettu, ettd laadukkaalla ja oppilaita tukevalla
matematiikan opetuksella on selvd yhteys matematiikka-ahdistuksen vihenemiseen oppilailla
(Furner, 2017). Opetuksen laatuun panostamisen lisdksi opettajan tulisi kannustaa oppilaitaan
matematiikan opiskelun suhteen ja aktiivisesti lisiti oppilaiden positiivisia ajatuksia matematiikasta.
Koska opettajalla on merkittdvd rooli oppilaan matematiikka-ahdistuksessa, on opettajan itse
pidettidva huoli siité, ettd opettajan omat tunteet matematiikka kohtaan pysyvit positiivisina. Télloin
opettaja pystyy omalla toiminnallaan ja esimerkilldin tukemaan oppilaitaan ja olemaan itsevarma
opetettavasta asiasta (Blazer, 2011).

Jos opettaja havaitsee oppilaan kirsivin matematiikka-ahdistuksesta, tulisi opettajalla olla tietotaitoa
ja tehokkaita keinoja ahdistuksen vdhentdmiseksi tai poistamiseksi. Opettajalla tulisi olla apunaan
my0Os muista ammattilaisista muodostettu moniammatillinen tiimi, joiden kanssa oppilaan
matematiikka-ahdistukseen pystyttéisiin puuttumaan yhdesséd (Furner, 2017). Vanhempien merkitys
oppilaan matematiikka-ahdistuksen helpottajina tulee myds huomioida (vrt. luku 2.3). Vanhemmat
voivat omalla toiminnallaan ehkédistd lapsen matematiikka-ahdistuksen syntyd tukemalla ja
kannustamalla lasta matematiikan opiskeluun jo pienestd pitden (Rossnan, 2006). Opettajan ja
vanhempien tiivis yhteisty0 voi auttaa tunnistamaan matematiikka-ahdistuksesta kérsivan oppilaan ja
ndin hénelle saadaan parasta mahdollista apua.

Ensimmadisid askelia matematiikka-ahdistuksen helpottamiseksi on sen tunnistaminen ja oppilaan
kanssa aiheesta keskustelu positiivisessa hengesséd (Tobias, 1990). Oppilaan on hyva itse tunnistaa
oma matematiikka-ahdistuksensa ja ymmartéa se seikka, ettd matematiikka-ahdistus on yleensé opittu
tunne, josta on mahdollista paédstd eroon (Furner, 2017). Matematiikka-ahdistuneella henkil61ld on
usein mahdollisesti vadrid ja negatiivisia mielikuvia matematiikasta ja omasta osaamisestaan (Hopko,
2003). On tirkedd saada tietdd ja tuntea, ettei ole yksin matematiikka-ahdistuksensa kanssa. Kun
oppilas alkaa tiedostamaan, mistd hidnen matemaattisten tilanteiden pelkonsa johtuu, pystyy hédn
ymmértdimadn, ettd matemaattiset taidot ovat kaikkien opeteltavissa ja saatavilla. Télloin oppilas
pystyy késittdmiédn, ettd matemaattisten ongelmien ratkaisemiseen voi menni aikaa ja niiden
ratkaiseminen vaatii harjoittelua (Plaisance, 2007). Opettajan ja vanhempien tuella oppilas pystyy
ndin omalla aktiivisuudellaan vdhentdmiin matematiikka-ahdistustaan (Blazer, 2011). Oppilas voi
lahted purkamaan matematiikka-ahdistusta vapaa-ajalla, vaikka matematiikkaa vaativien pelien
muodossa kuten matemaattisten palapelien avulla. Avaruudellista hahmotuskykya sekd numeroita on
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helppo ja kiva harjoitella pelien kautta ja niiden on todettu vihentdvdn matematiikka-ahdistusta.
(Plaisance, 2007)

Finlayson (2014) yksinkertaisesti totesi, ettd oppilaiden matematiikka-ahdistusta voidaan kitked
panostamalla parempaan opetukseen ja hylk&d&dmalla perinteisid uskomuksia ja yksitoikkoisia tapoja
matematiikan opetuksesta. Seuraavissa kappaleissa esittelen keinoja, joilla opettaja voi omalla
toiminnallaan vdhentdd luokassa oppilaiden kokemaa matematiikka-ahdistusta. Néilld tavoilla
opettaja kykenee védhentdméddn matematiikka-ahdistusta myos sellaisilta oppilailta, joilla
matematiikka-ahdistusta ei ole virallisesti todettu. On kuitenkin hyvd huomioida, ettd jokainen
oppilas on yksild ja psyko-fyysis-sosiaalinen kokonaisuus, jolloin eri oppilaiden matematiikka-
ahdistuksen vihentamiseksi voivat toimia hyvin eri keinot.

6.1. Matemaattisten perustaitojen kartuttaminen ja monipuolinen arviointi

Matematiikka-ahdistuksen on todettu olevan yhteydessd oppilaiden ja opiskelijoiden huonoihin
arvosanoihin ja heikkoon menestykseen matematiikassa (Ashcraft, 2002). Matematiikka-ahdistus ja
heikko menestys matematiikassa ruokkivat toisiaan, jolloin negatiivinen kierre on valmis (kts. luku
2.2). Kun oppilas taas ymmaértdd ja osaa matematiikkaa, hén ei todennikéisesti ahdistu
matematiikasta. Tamédn takia olisi tirkedd, ettd lasten matematiikan perustaitoihin kiinnitettdisiin
erityisen paljon huomiota niin koulussa kuin kotonakin. Matematiikan alkeellisia perustaitoja on
yleensi pakko opetella aluksi jatkuvien toistojen kautta, koska niité tarvitaan jatkossa ja niiden péélle
rakennetaan uutta tietoa. Téllaisia taitoja ovat esimerkiksi numeroiden opettelu ja kardinaalisuuden
ymmartdminen sekd yhteen- ja vdhennyslaskut ja kertotaulut. Kumulatiivinen oppiminen korostuu
matemaattista ajattelua vaativissa asioissa. Moni varmasti muistaa opetelleensa kertotaulua uudestaan
ja uudestaan niin kauan, ettéd sitd ei tarvitse endd miettid. Kun ndmé edelld mainitut matematiikan
perustaidot ovat hallussa ja oppilas osaa kdyttad niitd rutiininomaisesti, voidaan osaamista syventia
(Ashcraft, 2002).

Strawderman (2017) kertoo positiivisesta syklistd, jossa matemaattinen itsevarmuus, matematiikassa
menestyminen ja matematiikan opiskelun jatkaminen sekd tavoittelu vaikuttavat positiivisesti
toisiinsa. Positiivisessa kierteessd henkilo, joka menestyy matematiikassa, on itsevarmempi
tilanteissa, joissa tarvitaan matematiikkaa. Menestys saa henkilon myds todenndkodisemmin
jatkamaan matematiikan opiskelua ja sen kayttod. Toisaalta matemaattisesti itsevarma henkilo jatkaa
sinnikkadsti matematiikan opiskelua ja néin kehittyy ja menestyy siind. Tutkimukset osoittavat, ettd
itseluottamus omaan matematiikan osaamiseen antaa paremmat valmiudet ratkaista tehtdvid oikein.
Liséksi aiempien tehtdvien oikein saaminen nostaa itsevarmuutta jatkaa tehtivien ratkaisemista.
Matematiikan ahkera ja jatkuva opiskelu nostaa oppilaan itseluottamusta toimia matematiikkaa
vaativissa tilanteissa ja menestyminen matematiikassa on nidin todenndkdisempdd. Positiivisessa
kierteessd kaiken takana on matematiikan ymmartdminen. Ulkoa opettelu voi olla aluksi tehokasta
uutta asiaa opetellessa, kunhan oppilas ymmartié asian jossain vaiheessa. Positiivisessa kierteessa
oppilas my0s luultavasti ymmaértad, mihin matematiikka tarvitaan nyt ja tulevaisuudessa sekd
matematiikan osaamisen tirkeyden. Ihanteellisessa tilanteessa oppilas pdadsisi sisdlle tdhén
positiiviseen kierteeseen jo alaluokilla eikd joutuisi siitd ulos missédén vaiheessa koulu-uraansa. Jotta
kierteeseen pédsee sisélle, tulee oppilaan hallita matematiikan perustaidot. Joissain tapauksissa
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positiiviseen kierteeseen pddseminen voi vaatia vanhojen asioiden uudelleen opettelua (Plaisance,
2007). My6s peruskoulun opetussuunnitelma (2014) korostaa jokaisen oppilaan ainutlaatuisuutta
sekd kannustuksen ja tuen merkitystd kaikille yhteisessd arvoperustassa. Myonteiset
tunnekokemukset ja mindkuvan vahvistaminen voivat edistdd positiiviseen oppimiskierteeseen
padsya.

Oppilaiden matematiikka-ahdistusta vdhentiessé olisi tirked huomata, ettd uutta tietoa ei saisi ldhted
rakentamaan vanhan péille, ellei vanhaa asiaa osata perinpohjaisesti (Finlayson, 2014). Koska
oppiminen on vuorovaikutusta, on opettajan pystyttivd keskustelemaan oppilaiden kanssa ja
havainnoimaan, mitd oppilaat jo osaavat. Tdssd kohtaa vanhoja asioita voidaan opetella ja kerrata
vield uudestaan. Vasta timén jélkeen voidaan siirtyd uuteen aiheeseen. Opettajan on hyvd my0s
huomata, ettd tieto on dynaamista ja muuttuu kokemuksien ja uuden tiedon myo6té (Finlayson, 2014).
Talloin voi olla tarkedd palata johonkin aiheeseen takaisin ja tarkastella sitd uudesta ndkokulmasta.
Jokaisen oppilaan opiskelun etenemisen tueksi ja onnistumisen takaamiseksi opettajan tulisikin
kiinnittdd huomiota opetuksen eriyttdmiseen. Eriyttiminen on perusopetuksen opetussuunnitelman
(2014) mukaan kaiken opetuksen pedagoginen ldhtSkohta ja se perustuu juuri oppilaantuntemukseen.
Opetusta eriyttdmalld pystytddn varmistamaan, ettd heikoimmat yksilot pysyvit opiskelussa mukana
ja toisaalta huippuoppilaat paédsevit syventiméédn osaamistaan. Eriyttiminen huomioi siis oppilaiden
yksilolliset ja kehitykselliset erot ja se perustuu oppilaiden tarpeille ja mahdollisuuksille suunnitella
omaa opiskeluaan (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014).

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd vaihtoehtoisten arviointitapojen kéyttd ehkdisee ja vahentdd
matematiikka-ahdistusta oppilaiden keskuudessa (Woodard, 2004). Kurssin alussa opettajan on hyva
kertoa luokalle kurssin arvioinnista. Kun kurssilla kdytetddn useita eri arviointitapoja, tulee oppilaille
selkedsti kertoa, ettd kurssin arvosana ei riipu vain loppukokeen arvosanasta vaan monista tekijoista.
Vaihtoehtoisia arviointitekniikoita on useita ja opettaja voi hyddyntdd arvioinnissaan esimerkiksi
suullisia kuulusteluja ja keskusteluja oppilaan kanssa seka jatkuvasti havainnoida tunneilla oppilaiden
kéytostd, suoritusta sekd motivaatiota. Oppilaiden tiyttimat oppimispéivikirjat, tydselostukset ja
saman kokeen uudelleen tekeminen ovat my0s erilaisia ja tehokkaita arviointitekniikoita.
Monipuolisessa arvioinnissa voidaan kiyttdd my0ds ryhmityoskentelyyn sopivia arviointityokaluja,
kuten projekteja, esitelmid ja erilaisia muita ryhmésuoritustehtévid. (Woodard, 2004)

Koetilanne voi olla matematiikka-ahdistuneelle oppilaalle hyvin stressaava ja pelottava (Finlayson,
2014). Vakavasta matematiikka-ahdistuksesta kédrsivd oppilas voi ahdistua myds tunneilla
suoritettavista pienemmistd matematiikan testeistd (Hopko, 2003). Tamén vuoksi olisikin hyvé, ettd
opettaja kiyttdd tunneillaan useita erilaisia arviointitapoja ja suosii jatkuvaa sekd informaalia
arviointia.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) todetaan, ettd oppilaiden arviointi on
monipuolista, kannustavaa ja ohjaavaa jokapdividistd palautteen antoa ja sen tehtdvdnd on muun
muassa rohkaista yrittdmédn uudelleen ja tunnistamaan omia vahvuuksiaan. Arvioinnin tavoitteena
on kertoa oppilaalle timédn edistymisestd ja osaamisesta sekd antaa oppilaille valmiuksia
itsearviointiin. Monipuolinen arviointi tukee erilaisia oppijoita ja takaa ndin oikeudenmukaisen
arvosanan myds matematiikasta ahdistuneelle henkil6lle, jolle tavallisen ajastetun kokeen tekeminen
voi olla hankalaa.
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6.2. Matematiikan liittiminen osaksi jokapdivéaistd elim&aa

Opettajalla on vanhempien liséksi vastuu liittdd matematiikka osaksi arkea (Geist, 2010). Lapsen on
hyvd ymmartéa jo pienestd pitden, ettd matematiikka on tdrked ja monipuolinen tydkalu, jota tarvitaan
eliméssd (Blazer, 2011). Vanhemmat pystyvét kotona omalla esimerkilldin nédyttim&iin, miten
arjessa tarvitaan matematiikkaa (kts. luku 2.3). Jo pienelle lapselle voi kertoa, ettd kellon osaaminen
vaatii numeroiden osaamista ja kaupassa tavaroiden ostaminen vaatii tietyn summan rahaa. Koulussa
opettajan tulisi pystyé selittiméédn, mihin matematiikka tarvitaan ja miksi kyseisid asioita opiskellaan.
Opettaja pystyy omalta osaltaan edistiméén oppilaiden motivaatiota ja oppimista sekd lieventimain
matematiikka-ahdistusta luomalla yhteyden tunnilla opeteltavien kaavojen ja arkipdiviisten asioiden
viélilld (Blazer, 2011). Jos opettaja ei pysty kertomaan tai niyttdmédn, mihin oppilas tarvitsee
eldméssddn vaikkapa pallon tilavuuden kaavaa, ei oppilas valttiméttd motivoidu opiskelemaan asiaa
perinpohjaisesti. Jos oppimateriaalien esimerkit eivdt ole tarpeeksi havainnollistavia ja
jokapdivéiseen eldamiin liittyvid, tulee opettajan tarjota erilaisia kdytdnnon sovelluksia, esimerkkeja
ja havainnollistamisviélineitd oppilailleen (Blazer, 2011). Yksi syy matematiikan opiskelun tylsyyteen
voi olla juuri oppikirjakeskeisyys tai huonojen oppimateriaalien ja esimerkkien kayttd. Jotta
matematiikka voidaan liittdd osaksi oppilaiden arkea sekd se, ettd oppilas ndkisi sen hyddyt,
matematiikan tdytyy liittyd oppilaiden omiin kiinnostuksen kohteisiin ja tunnemaailmaan.
(Tuohilampi, 2016 viitoskirja)

Opettajan tuleekin huomioida opetuksessaan eri tavalla oppivat sekd matematiikka-ahdistuneet
oppilaat kdyttdmalld erilaisia sekd monipuolisia opetustapoja. Opettaja pystyy ndin tuomaan
matematiikan ldhemmads oppilaita ja heiddn arkeaan. Onkin todettu, ettd opiskelijat oppivat
paremmin, kun he ovat aktiivisia oppijoita ja saavat itse tehdd ja kokeilla, sen sijaan, ettd he vain
kuuntelisivat opettajan luentoa (Blazer, 2011). Tiedetddn, ettd oppilaat oppivat samalla, kun he
padsevit itse osallistumaan aktiivisesti oppimisprosessiin ja uuden tiedon jésentelyyn. Kun oppilaat
ovat aktiivisia oppijoita passiivisen kuuntelun sijaan, puhutaan konstruktiivisesta oppimisesta
(Finlayson, 2014). Uusia asioita ja késitteitd voi siis opetella hyvin erilaisillakin tavoilla kuin vain
opettajan luentona. Opettajan tulee kannustaa oppilaita aktiiviseen oppimiseen esimerkiksi pelien ja
muiden aktiviteettien avulla ja ndin taata kaikille onnistumisen tunteita matematiikassa (Blazer,
2011). Kun matematiikka tuodaan lihemmais lasten vapaa-aikaa muun muassa tutkimustehtivien
muodossa, nousee matematiikasta esiin uusia, mielenkiintoisia piirteitd (Blazer, 2011).

Roolileikkien, kédytdnnén toiminnan ja  keskustelujen lisdksi erilaisten visuaalisten
havainnollistamisvilineiden (engl. manipulatives) kéyttoa ei voi vihdtelld matematiikan opetuksessa
(Woodard, 2004). Konstruktiivinen oppiminen nimenomaan korostaa ryhmitydskentelyn ja
vuorovaikutuksellisuuden liséksi havainnollistavaa opetusta, jolloin aihe tuntuu oppilaista
konkreettisemmalta (Finlayson, 2014). Tutkimukset osoittavat, ettd alakoululaiset ovat
kiinnostuneempia opetettavasta aiheesta ja hallitsevat késitteet paremmin, kun opetuksessa kéytetédan
apuna havainnollistamisvélineitd (Woodard, 2004). Oppilaat arvostavat tunneilla vaihtelua ja néin
oppilaiden mielenkiinto ja motivaatio my0s pysyy ylld. FErilaisia matematiikkaan littyvid
havainnollistamisvilineitd ovat esimerkiksi nopat, palikat, muut geometriset kappaleet seki
mittanauhat. Luokkahuoneen pinta-alan laskeminen voi innostaa oppilaan laskemaan myos kotona
huoneiden ja esineiden pinta-aloja. Oppilas voi ndin huomata, etti matematiikka tarvitaan muun
muassa rakentamisessa. Kun tunnilla tehdéén tai tutkitaan jotain konkreettista aiheeseen liittyvai, on
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asian hahmottaminen ja ymmairtdminen helpompaa. Niilld keinoilla voidaan motivoida, lisdtd
oppilaiden ymmérrysti ja vihenti oppilaiden matematiikka-ahdistusta (Blazer, 2011).

Nykyéddn myos teknologian hyddyntdminen opetuksessa on tutkittu védhentdvin matematiikka-
ahdistusta (Blazer, 2011). Teknologiaa on nykyéén kaikkialla ja sitd on usein saatavilla. Lapset ja
nuoret kokevat teknologian kdyton omakseen ja ndin sen mukaan ottaminen osaksi
matematiikantunteja tuo matematiikan ldhemmas oppilaita ja heiddn arkeaan. Teknologian tuominen
osaksi tunteja on hyddyllistd kuitenkin vain silloin, kun sitd kiytetddn oikein. Teknologian
kéyttdminen tunneilla vaatii myos opettajalta vankkaa osaamista. Tietokoneella pystytdéin videoiden
muodossa ndyttimididn muun muassa erilaisia demoja ja kokeita, joita ei muuten olisi mahdollista
tehda koulussa. Erilaisten oppimisympaéristdjen avulla oppilaat saavat tehdi tehtdvid omaan tahtiinsa
ja usein tehtdvistd saa palautteen véalittomasti (Blazer, 2011). Tietokoneiden ja tablettien avulla
oppilaat padsevit nopeasti kasiksi useisiin tietoldhteisiin ja oppimisalustojen kautta oppilaat voivat
opiskella matematiikkaa yhteistoiminnallisesti (kts. seuraava luku) internetin kautta (Blazer, 2011).
Toisaalta digitaalisten oppimateriaalien kdyton on todettu eriarvoistavan eri taustoista tulevia
oppilaita ja heiddn oppimistuloksiaan Suomessa (Saarinen, 2020). Saarisen (2020) tuoreessa
tutkimuksessa digitaalisten oppimateriaalien kidyton on my0s todettu huonontavan oppilaiden
oppimistuloksia. Siksi opettajan on hyvd huomioida opetuksessaan monipuolisten opetustapojen
kayttd ja se seikka, ettd kaikki oppilaat oppivat eri tavalla. Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2014) kannustaakin opettajia monipuolisiin tydmuotoihin muun muassa laaja-alaisten
kokonaisuuksien opettamisen yhteydessa.

Opettajan on hyvd korostaa opiskelijoille matematiikan tdrkeyttd heiddn miettiessdén tulevaa
ammattiaan. Matematiikkaa tarvitaan useissa ammateissa ja opiskeluvaiheessa matematiikan
osaamisen tirkeyttd korostetaan niin hoitoalalla, kaupallisella puolella kuin tekniikan aloilla.
Ylioppilaskirjoituksissa pitkdn matematiikan arvosanan painoarvo jatko-opintoihin on merkittiva.
Matematiikka myds mahdollistaa nyky-yhteiskunnassa sellaisia asioita, joista ennen voitiin vain
haaveilla. Matematiikan osaamista voidaankin pitdd yhtend avaimena menestyksekkddseen
tulevaisuuteen (Furner, 2017). Varsinkin nuorten tulisi itse oivaltaa, kuinka matematiikkaa on
kaikkialla ja sitd ymmartdmilld pddse eldmissd monessa asiassa helpommalla ja pidemmiille.
Matematiikkaan panostamisen tulisikin ldhted nuoresta itsestdén eikd ainoastaan ulkoapdin
korostamalla asian tirkeytta.

6.3. Yhteistoiminnallinen oppiminen

Matematiikka-ahdistus on yhdistetty tutkimuksissa useasti opetustyyleihin, jotka painottavat luokan
sisdlld kilpailua seki itsendistd tyoskentelya (Blazer, 2011). Nama opetustyylit eivat myOskadn edistd
oppimistuloksia (Hellstrom, Johnson & Leppilampi). Tutkijat ovatkin ehdottaneet, ettd opetuksessa
hyddynnettdisiin yhteistoiminnallista ryhmétydskentelyd matematiikka-ahdistuksen vihentdmiseksi
luokassa (Geist, 2010). Késite yhteistoiminnallinen oppiminen (engl. cooperative learning) vakiintui
kasvatustieteelliseen sanastoon 1970-luvulla mutta nousi Suomessa enemmén esiin vasta 1990-
luvulla. Yhteistoiminnallisella oppimisella tarkoitetaan oppilaiden jakamista pieniin ryhmiin
oppimisen ja sosiaalisen kasvun tehostamiseksi. Ideana on jérjestdd opetus pysyvisti niin, ettd
oppilasryhmé jaetaan pieniin 2—5 henkilén vaihtuviin ryhmiin ja ryhmaéssa jokaisella oppilaalla on
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oma aktiivinen rooli oppimisprosessissa. Yhteistoiminnallisessa ryhmétyOskentelyssd oppilaat ovat
toinen toisiinsa sidoksissa olevia ryhmén jdsenid, jossa jokaisen panos on tdrked niin ryhméin
onnistumisen kuin jokaisen oppimisen kannalta. Yhteistoiminnallinen oppiminen onkin
ryhméddynamiikan kannalta tavoitteellisempaa kuin perinteinen ryhmétyoskentely ja oikein
sovellettuna oppilaiden oppiminen on tehokkaampaa. Ajatuksena yhteistoiminnallisessa
tyoskentelyssd on se, ettd oppilaat tyoskentelevit tiiviisti ryhméssd yhdessd ja kukaan ei pysty
luistamaan annetuista tehtévistd. (Hellstrom, Johnson & Leppilampi)

Yhteistoiminnallinen oppiminen tarjoaa oppilaille erilaisia mahdollisuuksia osallistua opetukseen ja
sen suunnitteluun. Oppilaille halutaan nykyddn antaa lisdd oikeuksia vaikuttaa omaan
oppimisprosessiinsa ja koulun toimintaan muun muassa luokassa lisdéntyvdn heterogeenisuuden
vuoksi (Hellstrom, Johnson & Leppilampi). Tyomuoto antaa mahdollisuuksia vaikuttaa omaan ja
ryhmén oppimisprosessiin. Yhteistoiminnallinen oppiminen vastaa hyvin myds peruskoulun
opetussuunnitelman perusteiden vaatimukseen, jossa on tarkoitus saada koulumaailmaan enemmén
yhdessd tekemistd, yhteisollisyyttd sekd sosiaalisten taitojen opettelua (Hellstrom, Johnson &
Leppilampi). Yhteistoiminnallinen oppiminen mahdollistaa oppilaiden kesken vapaan keskustelun
ja ideoiden vaihdon sekd mahdollisuuden harjoitella ajatusten selittdmisti toisille suullisesti (Geist,
2010). Vaikeasta tehtdvastd daneen keskustelu hyodyttdd kaikkia ryhmén jésenid ja yhdessd voi
syntyd uusia oivalluksia tehtdvan ratkaisemiseksi. Yhteistoiminnallinen ryhmitydskentely harjoittaa
my0s vastausten ja nikemyksien perustelua sekd viittelytaitoja (Geist, 2010). Matematiikankin
tehtivissd vastaus on hyva osata perustella. Miten vastaukseen on paddytty ja mitd keinoja kéyttden?
Ovatko keinot olleet sallittuja? Yhteistoiminnallisessa ryhmédssd on matala kynnys harjoitella
vastausten perustelua ja omien ideoiden selittdmistd. Yhteistoiminnallinen oppiminen
mahdollistaakin turvallisen ja avoimen oppimisympadriston, jossa kaikki oppilaat ovat yhdenvertaisia
(Hellstrém, Johnson & Leppilampi).

6.4. Rento ja virheitd salliva matematiikan oppimisen ympéristo

Opettajan tehtdvédna on luoda luokkaan positiivinen, rento ja turvallinen oppimisympéristo. Oppilaat
eivit saa tuntea luokassa oloaan noloksi, kun he vastaavat suullisesti opettajan kysymyksiin tai
tyoskentelevét taululla (Blazer, 2011). Tutkimuksien mukaan matematiikan tunnilla nolatuksi
tuleminen voi lisdtd matematiikka-ahdistusta (Furner, 2017). My6s matematiikan lisdtehtdvien
antaminen esimerkiksi rangaistuksena mydhéstymisestd voi johtaa matematiikka-ahdistuneisuuteen
(Blazer, 2011). Osaamisestaan epdvarmoja tai matemaattisesti erityisen heikkoja oppilaita ei pidd
nostaa esiin tai pakottaa tekeméén tehtdvid taululle, jos he kokevat tilanteen uhkaavaksi (Blazer,
2011). Téllaisia oppilaita tulisi kannustaa osallistumaan tunneilla eri tavoilla ja ndin kohottaa heidén
matemaattista itsevarmuuttaan. Tehtdvid voi ndyttdd esimerkiksi dokumenttikameran kautta tai
oppilaat voivat tehdé tehtédvén taululle porukalla. Ndin my0ds heikoimmat ja epdvarmimmat oppilaat
pddsevdt tunnilla mukaan ja toivottavasti myohemmin osallistuvat keskusteluun ja
taulutyoskentelyyn, kun heidédn itsevarmuutensa nousee (Blazer, 2011). Toisaalta opettajan tulee
tarkkailla yleisesti luokan oppimisilmapiirid: Voiko luokassa keskustella ja kysyé aiheesta vapaasti
vain onko luokassa jénnittynyt ja negatiivinen ilmapiiri, joka estdd keskustelun muodostumisen.
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Tuohilampi (2016) ehdottaa viitoskirjassaan oppimisilmapiirin parantamiseksi tyoskentelytapojen
vaihtelua, keskustelevaa oppimista, avoimia ongelmaratkaisutehtdvid tai kokonaisen oppitunnin
kestidvid yhteen matemaattiseen pulmaan keskittymistd. Yhteisollisyys ja vuorovaikutus ovatkin
keinoja, joilla oppimisilmapiirid voidaan parantaa ja ndin oppilaat kokevat opiskelun mielekkaéksi.
My0s perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) korostaa vuorovaikutus-, viestintd- ja
yhteistyotaitoja. Laaja-alaiset kokonaisuudet opetussuunnitelmassa voivat omalta osaltaan tarjota
keinoja positiivisen oppimisilmapiirin luomiseen. Tydeldmad ja yrittdjyys -kokonaisuuden
soveltamisesta hyvé esimerkki on luokkaan yhdessa rakennettu “kauppa” tuotteineen, hintoineen ja
roolivaatteineen, jossa jokainen oppilas saa olla kauppias ja ostoksilla olija. Yhdessé leikin avulla
harjoitellaan rahaan liittyvid yhteen ja vidhennyslaskuja sekd toisen huomioimista ja vaikka
asiakaspalvelua. Oppimisen ilo, konkreettisuus ja yhteisollisyys vidhentdvét matematiikkaan liittyvaa
ahdistusta ja luovat osaltaan positiivista mindkuvaa (vrt. luku nelja).

Rennossa matematiikan oppimisen ympéristossd opettaja ei saisi ylikorostaa ulkoa opettelua,
tehtidvien tekemisen nopeutta tai oikeiden vastausten saamista. Ndiden tekijoiden on tutkittu lisddvin
matematiikka-ahdistusta osalla oppilaista (Geist, 2010). Oppilaiden tulisi saada tehdid tehtivié
tunnilla omaan tahtiin ja esimerkiksi kokeessa tehtdvien oikeista vélivaiheista tulisi saada aina
pisteitd. Jos kokeessa vain oikealla vastauksella ja siithen yhdelld tavalla etenemiselld on vilid, voi
tilanne muuttua stressaavaksi. Jotta koetilanne olisi oppilaille mahdollisimman rento, voi paineen alla
tyoskentelyd harjoitella etukiteen jérjestamélld tunneilla pienid, lyhyitd testejd (Blazer, 2011).
Toisaalta joillekin matematiikka-ahdistuksesta kérsiville oppilaille tehtidvien tekeminen ajastetussa
aikataulussa on mahdotonta ja suoritukset jadvét heikoiksi (Beilock & Willingham, 2014). Opettajan
tulisikin ennen koetta aina muistuttaa oppilaita monipuolisesta arvioinnista, jolloin yhden kokeen
arvosana el merkitse automaattisesti paittdarvosanaa. Opettaja voi lisdksi tarjota osalle oppilaista
suullisen kokeen mahdollisuutta tai esimerkiksi harkita aikarajoituksen poistamisesta kokeesta.
Koetilanteen helpottamiseksi opettajan tulisi ennen koetta kertoa selkedsti, mitd aiheita kokeeseen
tulee ja miti sielld pitdisi osata. Kokeeseen tulisi harjoitella my6s yhdessé, jolloin opettaja voi nostaa
esiin tdrkeimpid asioita ja kokonaisuuksia ja oppilaat saavat kyselléd heitd vield askarruttavia asioita.
Tunnilla voidaan myods laatia kokeeseen mukaan otettava kaava-arkki. Télloin opettaja korostaa
omalla toiminnallaan, ettd kaavojen ulkoa opettelu ei ole niin merkittdvad kuin se, ettd kaavoja
osataan tulkita ja soveltaa tehtévissa.

Opettajan tulee kannustaa, tukea ja ohjata kaiken tasoisia oppilaita matematiikan opiskeluun (Geist,
2010). Opettajan tehtdvéna on tarjota laadukasta ja monipuolista opetusta tasapuolisesti ja tarvittaessa
myo0s lisdopetusta. Tunneilla opettajan tulee ohjaajana yrittdd auttaa niin heikoimpia kuin etevidkin
oppilaita etenemdin aiheessa heille sopivaan tahtiin. Opettajan tulee matematiikka-ahdistuksen
helpottamiseksi antaa oppilaille selkeitd ohjeita tunneilla toimimiseen ja matemaattisten tehtévien
tekemiseen (Rossnan, 2006).

Matematiikka-ahdistunutta oppilasta ei todenndkdisesti auta eteenpdin samanlaiset vihjeet kuin muita
oppilaita, vaan opettajan tulee panostaa ohjaamiseen enemman. Opettajan tuleekin toisaalta rohkaista
oppilaita yrittdmadn, erehtyméén ja tekeméén virheitd (Plaisance, 2009). Oppilaille pitdd korostaa,
ettd virheiden tekeminen ei haittaa ja se on osa matematiikan oppimisen prosessia. Opettajan
kannattaa etukdteen miettid, miten hdn suhtautuu ja reagoi omiin ja oppilaiden virheisiin luokassa.
Opettaja voi omalla esimerkilldén ndytti4, ettd virheisiin kannattaa suhtautua vain olan kohautuksella
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ja yrittdd sen jilkeen uudestaan. Télld tavalla opettaja pitdd huolen siitd, ettei itse luo luokkaan
negatiivista ilmapiirié.

Matematiikka-ahdistuksen helpottamiseksi oppilaiden keskuudessa olevia véérid uskomuksia
matematiikasta sekd stereotyyppisid ajatuksia olisi hyvd oikoa aina tasaisin véliajoin. Yleisid
uskomuksia ovat esimerkiksi: tehtdviin voi olla vain yksi oikea vastaus ja sen saa vain yhdell4 tavalla,
nopeus laskea tehtdvd oikein on matematiitkan osaamisen mittari ja vain lahjakkaat oppivat
matematiikkaa (Blazer, 2011). Tillaiset uskomukset voivat rajoittaa tunneilla oppilaiden
osallistumista ja esimerkiksi tuntiaktiivisuus voi jddda pieneksi. Kun matematiikan uudet asiat ottaa
vastaan ennakkoluulottomasti ja ilman vairid uskomuksia, ovat suoritukset itsevarmempia ja oppilas
uskaltaa yrittdd ratkaista tehtivid ilman epdonnistumisen pelkoa. Myds opettajan tulee tarkkailla omia
matematiikkaan sekd matematiikan opetukseen liittyvid uskomuksiaan (kts. luku 3.1). Opettajan on
hyvai arvioida, ovatko hédnen ylldpitimansd uskomukset matematiikan oppimisen ilmapiirin kannalta
hyvid vai huonoja ja siirtddko opettaja huomaamattaan stereotyyppisié ajatuksia oppilailleen.

Oppilaiden matemaattisen itsetunnon nostaminen on tirkedd, mutta sitd ei saa sitoa liiaksi
matemaattisen menestykseen (Blazer, 2011). Matematiikasta pitdminen, ahkera yrittiminen ja
tuntiaktiivisuus ei valttdmatta tarkoita parhainta arvosanaa, mutta arvosanan ei pitidisi pilata oppilaan
matemaattista itsetuntoa ja motivaatiota. Oppilaille tulee korostaa, ettd vaikka kokeesta saisi
huononkin arvosanan, ei kannata lopettaa yrittdmistd. Yrittdmdilld ja erehtymdilld oppii ja se voi
parhaassa tapauksessa johtaa myos hyviin arvosanoihin. Oppilaita pitdd kehua ja kannustaa siis
muulloinkin kuin vain hyvén arvosanan saadessaan. Tunnilla vaikean tehtdvén oikein saaminen tai
jonkun asian oivaltaminen ovat myds hienoja saavutuksia. Télloin opettajan kannattaa antaa
oppilaalle palautetta ja kannustusta suorituksestaan ja néin tukea oppilaan itsetuntoa matemaattisissa
aineissa.

Néiden ylld mainittujen seikkojen avulla opettaja pystyy muokkaamaan luokkailmapiiristd rennon,
kannustavan ja positiivisen. Opettaja voi omalla toiminnallaan vaikuttaa oppilaiden
matematiikkakuvaan, ajatteluun oppimisesta ja matematiikasta. Tavoitteena onkin kannustaa
oppilaita ymmartdmaén, ettd kuka vain voi oppia matematiikkaa ja ahkeralla opiskelulla voi kehittya
paremmaksi. Mitchell (2018) kertoo tutkimuksessaan, ettd oppilaan ajattelutapa oppimisesta ja
lahjakkuudesta  vaikuttaa oppilaan saavutuksiin matemaattisluonnontieteellisissd  aineissa.
Muuttumattomassa ajattelutavassa (engl. fixed mindset) oppilas ajattelee kykyjensd ja
ominaisuuksiensa, kuten matemaattisten lahjojen, olevan synnynnéisié ja pysyvii, joita ei voi muuttaa
esimerkiksi opiskelemalla ahkerammin. Kasvun ajattelutavassa (engl. growth mindset) oppilas taas
uskoo panostuksen ja harjoittelun vaikuttavan osaamiseen ja kykyihin. Téllainen oppilas ei lannistu
virheistd vaan nikee ne mahdollisuutena oppia lisdd. Kasvun ajattelutavassa oppilas on itsevarma ja
ymmartid, ettd uuden asian tai taidon voi oppia tyOskentelemilld asian eteen. Tutkimukset
osoittavatkin, ettd oppilaat, jotka ylldpitdvit kasvun ajattelutapaa, pérjadvit yleisesti paremmin
matematiikassa. Opettaja pystyy vahvasti vaikuttamaan oppilaiden ajattelutapaan oppimisesta, ja
tdhan vaikuttaa suuresti opettajan oma ajattelutapa. Kun opettaja uskoo itse kasvun ajattelutapaan, on
todettu, ettd opettajan toiminta tunneilla ohjaa myds oppilaita kohti kasvun ajattelutapaa. Rento,
virheitd salliva sekd kannustava ilmapiiri ovat avainasemassa oppilaan siirtyessd kohti kasvun
ajattelutapaa. (Mitchell, 2018)
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7. Johtopaatokset

Matematiikka on osa jokaisen ihmisen eldmaii ja siksi matemaattisten taitojen arkinen hallitseminen
on tirkedd jokapiivdisessd elamissd. Nykypdivind matematiikan arvostus yhteiskunnassa nédkyy
muun muassa korkeakouluihin pyrittdessd, koska matematiikan ylioppilaskokeen arvosanan merkitys
on suuri alalle kuin alalle pyrittdessd. Useilla aloilla tarvitaankin vankkaa ja laajaa matemaattista
osaamista. Koska matematiikka on ldasna kaikkialla, lapset tutustutetaan matemaattiseen ajatteluun jo
varhaiskasvatuksessa. Opetuksen oppilasldhtdisyydestd huolimatta kansainvilisissd tutkimuksissa
osalla oppilaista on havaittu matematiikka-ahdistusta jo peruskoulun alaluokilla (Beilock & Maloney,
2012).

Matematiikka-ahdistus ilmenee yleensd negatiivisina tunnetiloina ja hermostuneisuutena, kun
henkild joutuu tekemisiin matematiikan laskutoimitusten kanssa (Sokolowski & Ansari, 2017).
Pahimmillaan matematiikka-ahdistus voi hiiritd lapsen opiskelua ja oppimista seké vaikuttaa jatko-
opintoihin ja uravalintoihin (Ashcraft & Moore, 2009). Matematiikka-ahdistuneen oppilaan
matematiikan opiskelu voi olla hyvin vaikeaa tai oppilas voi kokea sen jopa mahdottomaksi. Siksi
matematiikka-ahdistus on térked tunnistaa. Varsinkin yldkoulun puolella aineenopettajalla on
merkittdva rooli matematiikka-ahdistuksen tunnistamisessa. Tamé vaatii kuitenkin vankkaa oppilaan
tuntemusta, joka voi olla vaikeaa yldkoulun oppilasméédrien ollessa suuria. Talloin yhteistyd muiden
opettajien ja vanhempien kanssa korostuu.

Oppilaiden ja opiskelijoiden matemaattisten tilanteiden pelosta puhuttaessa on ensisijaisen tdrkeda
tarkastella matematiikka-ahdistusta myds opettajan ndkokulmasta. Tédmin tutkielman yhtena
tarkoituksena olikin etsid syitd oppilaan matematiikka-ahdistuksen lisddntymiseen opettajan
ndkokulmasta. Opettajan omat asenteet ja uskomukset matematiikasta ja sen opetuksesta heijastuvat
opettajan matematiikan opetukseen ja opetustapoihin (Givvin, MacGyvers, Salmon & Spitek, 2001).
Opettaja voi siis siirtdd omia uskomuksiaan, stereotypioitaan tai asenteitaan oppilailleen opetuksen
lomassa joko tiedostaen tai tiedostamattaan. Koen, ettd véirdnlaisten uskomuksien esittiminen
oppitunneilla voi lisdtd oppilaan kokemaa matematiikka-ahdistusta. Jos opettaja uskoo, ettd vain
lahjakkaat oppilaat voivat oppia matematiikka, tdmé todenndkdisesti ndkyy ja vilittyy hénen
matematiikan opetuksessaan. Téllainen uskomus voi lannistaa pienen oppijan motivaation ja oppilas
voi uskoa, ettd juuri hdn ei voi oppia matematiikkaa. Mielestdni opettajan tulisi tiedostaa omat
tunteensa matematiikka kohtaan sekd mahdolliset vddrdt uskomukset matematiitkan oppimisesta.
Opettajan on siksi hyvé reflektoida omaa opetustaan ja arvioida, mité asioita hdn oppituntien aikana
korostaa, miten hdn asioista kertoo ja mitd opetustapoja hidn kayttdd. Karp (1991) korostaa
opettajakoulutuksen tarkeyttd opettajien uskomuksien ja asenteiden tunnistajana ja muuttajana.
Uskon, ettd juuri koulutusvaiheessa véddrdnlaisia uskomuksia matematiikan opetuksesta ja
oppimisesta pystytddn muokkaamaan tehokkaasti oikeanlaisiksi.

Opettajan viddrdnlaiset uskomukset matematiikasta, sen opettamisesta ja oppimisesta voivat olla
merkKki siité, ettd opettaja kédrsii itse matematiikka-ahdistuksesta. Matematiikka-ahdistuksesta kérsiva
opettaja voi kokea matematiikan opetustilanteen ahdistavana, hankalana ja jopa ndyryyttavana.
Opettaja voi vidhitelld ja viltelld matematiikan opettamisen tilannetta ja hdn voi kiyttdytya
matematiikan oppitunneilla vélinpitdméttomasti, vihaisesti ja niin, ettei aihe kiinnosta hiantd. Naméa
asiat vaikuttavat oppilaan tuntemuksiin, asenteisiin ja motivaatioon matematiikan oppiaineesta ja
oppimisesta. Opettaja ei vélttdméttd itse tunnista, ettd hdn tekee oppimisympéristostd oppilaille
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stressaavan, koska opettajan oma matematiikka-ahdistus peittdd alleen oppilaiden tunteiden
havainnoinnin. Matematiikka-ahdistunut opettaja voi siis lisétd omalla kiytoksellddn ja toiminnallaan
matematiikka-ahdistuneen oppilaan ahdistuksen tunnetta. Matematiikka-ahdistuneen opettajan olisi
hyva tiedostaa ja tunnistaa, miksi hdn kokee matematiikan opettamisen ahdistavaksi. Siksi
matematiikka-ahdistuksen kisite olisi hyva tuoda esiin opettajakoulutusvaiheessa. Koen myos, etté
jo valmistuneiden opettajien kannustaminen tutkimuksien ja julkaisujen lukemiseen lisdd tietoisuutta
matematiikka-ahdistuksesta. Koska matematiikka-ahdistusta kokevat opettajat kirsiviat yleensa
itsevarmuuden puutteesta, tulisi opettajankoulutuksessa ja opettajien lisdkoulutuksessa kiinnittda
erityistd huomiota opettajan itsevarmuuden nostamiseen. Mielestdni koulutusvaiheessa olisi hyvé
myos tarjota lisdtukea niille luokanopettajille, jotka kokevat matematiikan haastavana itselleen.
Opettajia tulisi lisdksi kannustaa reflektoimaan omien tunteidensa vaikutusta opetukseen koko
tyouran ajan.

Vaikka opettaja ei itse kdrsi matematiikka-ahdistuksesta, hidn voi tiedostamattaan lisétd oppilaan
matematiikka-ahdistusta ja siirtdd stereotyyppisid ajatuksia ja uskomuksia oppilaille. Kiireen tuntu,
painostus oppia asia nopeasti tai asioiden laaja ulkoa opettelu voivat luoda luokkaan negatiivista
ilmapiirid. Luokassa oleva kiireen tunne edetd asiassa eteenpdin voi estdd oppilaita sisdistimasti ja
ymmaértiméstd asiaa, jolloin matematiikasta ahdistunut oppilas voi pudota kérryiltd entistd
pahemmin. Opettaja voi vélittdd apaattisella ja mielenkiinnottomalla kaytoksellddn oppilaille
negatiivisia mielikuvia matematiikasta ja sen oppimisesta. Oppilaat voivat kokea tdmén vuoksi
matematiikan opiskelun turhana ja merkityksettoménd sekd matematiikan oppimisen tilanteen
ahdistavana. Koska opettaja ei vilttiméttd itse huomaa oman toimintansa negatiivisia puolia,
mielesténi olisi hyvéd, jos tunteja seuraisi vililld resurssiopettaja tai erityisopettaja tai tunteja
pidettdisiin yhdessd toisen opettajan kanssa. Opettajat voivat kommentoida ja peilata omaan
opetustaan toisen opettajan opetukseen. Téllainen voi kuitenkin olla melko hankalaa jérjestii.
Ajatuksena téssé olisi se, ettd opettaja huomaisi, etti positiivisessa ilmapiirissd oppilaan tunnetason
kytkos matematiikkaan tekee matematiikasta oppilaille merkityksellisen.

Matematiikka-ahdistuksen on todettu vidhenevin oppilailla, kun opettaja luo luokkaan rennon ja
virheitd sallivan ilmapiirin, jossa jokaisella oppilaalla on mahdollisuus yrittdd ja erehtyd omaan
tahtiinsa. Tdhdn olisi jokaisen opettajan hyvé pyrkid ja opettajan tulisikin saada luotua luokkaan
turvallinen ja positiivinen kaikkien oppimista tukeva oppimisympéristd. Néen, ettd monipuolinen eri
opetustapojen kaytto lisdd oppilaiden motivaatiota ja havainnollistavat konkreettiset esimerkit
liittdvédt opetettavan asia osaksi oppilaan arkea. Nédméd seikat vdhentdvét tutkitusti oppilaan
matematiikka-ahdistusta ja ndin matematiikasta saadaan tehtyd oppilaita kiinnostava ja heiddn
eldiméidnsd koskettava oppiaine. Tutkimukset osoittavat, ettd alakoululaiset ovat kiinnostuneempia
opetettavasta aiheesta ja hallitsevat késitteet paremmin, kun opetuksessa kéytetddn apuna
havainnollistamisvélineitd (Woodard, 2004). Havainnollistamisessa ja monipuolisten opetustapojen
kiytossd voidaan nykyddn hyodyntdd esimerkiksi tehokkaasti teknologiaa. Oppilaan kannustaminen
ja matemaattisen itsevarmuuden lisddminen esimerkiksi yhteistoiminnallisen opetuksen kautta, voi
vdhentdd oppilaan matemaattisten tilanteiden ahdistusta. Perusopetuksen opetussuunnitelmakin
(2014) korostaa oppimisen iloa, kannustusta seké tukea ja ohjausta, niin ettd oppimisen motivaatio
sdilyy.
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Matematiikka-ahdistuksen vahentdmiseen liittyvid keinoja valittaessa on tarkeada, ettd opettaja tuntee
ryhménsé ja oppilaansa. Tdma voi olla kuitenkin vaikeaa, jos opetettavia oppilaita on paljon. Koska
jokainen oppilas on erilainen, erilaiset keinot toimivat eri tavalla eri oppilailla ja opettajan tulee
huomioida tdmid opetuksessaan. Mielestéini opetussuunnitelma antaa opettajalle matematiikka-
ahdistuksen vdhentdmiseen hyvit tyokalut. Opetuksen ja opetustapojen tulee olla tietylle ryhmalle
sopivia ja opetuksen tulee pohjautua opetussuunnitelmaan (2014). Perusopetuksen
opetussuunnitelman (2014) perinpohjainen tunteminen mahdollistaa oppikirjasidonnaisuudesta eroon
padsemisen, jolloin opetuksessa jid enemmin aikaa pysdhtyd, kerrata ja keskustella. Téll6in myds
matematiikka-ahdistuksen tunnistamiseen ja sen vdhentdmiseen jii toivottavasti enemman aikaa.
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