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Matematiikan kumulatiivisen luonteen vuoksi varhain lapsuudessa koetut ongelmat matematiikan
oppimisessa voivat kulkea aina aikuisuuteen asti, ja matematiikkaa kohtaan esiintyy erilaisia tapoja
kokea oppiaineen luonne. Tulevana luokanopettajana ja erityisopettajan kiinnostuin matematiikka-
ahdistuksesta ilmiond. Opettajan tydssd matematiikan oppiaine on tirked osa opetusty6td jo
tyomaéarillisestikin. Kiinnostus herdsikin tutkia ndiden kahden asian vélistd yhteyttd: miten
opettajaopiskelijan matematiikka-ahdistus heijastuu opettajaopiskelijan matematiikan opettamiseen?
Tulevana opettajana ilmid on kiinnostava, ja aihetta on térked tutkia, jotta lisddntyy ymmarrys ja tieto
kyseisten kahden asian vélisesti suhteesta, jonka kautta matematiikan opetusta voidaan kehittia.

Tutkimuksen kohderyhména ovat opettajaopiskelijat. Tutkimukseen osallistui yhdeksan
opettajaopiskelijaa. Aineisto kerdttiin haastattelemalla tutkimukseen osallistuneet yksilohaastatteluin
alkuvuodesta 2024. Haastatteluaineistot litteroitiin, ja litteroitu aineisto analysoitiin aineistoldhtdisen
siséllonanalyysin menetelmén avulla. Aineistosta nousi neljé eri paiteemaa, joista syntyi padluokat.

Tutkimustulosten valossa kévi ilmi, ettd matematiikka-ahdistus heijastuu omaan opetukseen
oppituntiin hyvin valmistautumalla ja opiskelemalla opetettava aihe etukiteen. Toisena padluokkana
aineistosta nousi esiin erilaiset negatiiviset ja positiiviset tunnetilat sekd ajatukset, mitd matematiikka
ja matematiikan opettaminen nostaa esiin. Kolmantena pailuokkana nousi esiin korostunut tarve
huomioida eritasoiset oppilaat ja tarjota heille tukea, ja viimeisend péddluokkana oli oman opetuksen
taso, eli millaiseksi opettajaopiskelija kuvasi omaa pystyvyyden tunnettaan opettaa matematiikkaa, ja
miten oppilaan ikétasolla oli merkitysti opettajaopiskelijan opettamisen pystyvyyden kanssa.

Tutkimustuloksista voidaan todeta matematiikka-ahdistuksen heijastuvan useilla eri tavoilla, kuitenkin
yhteneviisyyksid 10ytyi haastateltavien kesken. Tutkimustuloksia voidaan hyddyntié jatkotutkimuksia
ajatellen. Jatkossa voidaan tutkia, miten tukea opettajaopiskelijoita, keiden matematiikan opetus on
haasteellista, ja téitd kautta voidaan kehittda tulevien opettajien matematiikan pedagogista ja didaktista
osaamista.

Avainsanat: matematiikka-ahdistus, matematiikan opetus
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1 Johdanto

Matematiikalla on maine koulun ”’peikkona”, ei ainoastaan kouluarvosanan suhteen, vaan
my06s mahdollisten matematiikan herdttdmien negatiivisten tunteiden takia. Talld ilmi6lla on
merkitysté niin oppilaalle, opettajille sekd vanhemmille. Matematiikan parissa nousevia
negatiivisia tunteita kutsutaan termilld matematiikka-ahdistus. (Mammarella, Caviola &

Dowker, 2019.)

Suomalaisten opettajien matemaattinen osaaminen ndhdién kansainvélisesti tarkasteltuna
suhteellisen hyvédni. Suomessa opettajaopiskelijoiden ja opettajien matemaattista osaamista
on tutkittu jonkin verran, ja tutkimukset ovat paljastaneet kuitenkin joitakin puutteita seka

opiskelijoiden ettd opettajien osaamisessa (Tossavainen & Leppdaho, 2018).

Perkkilén (2013) mukaan miti parempi mindpystyvyyden tunne opettajalla on opettaa
matematiikkaa, sen paremmin oppilaille vilittyy merkityksellisid, kannustavia ja rohkaisevia
oppimistilanteita matematiikasta. Tutkimukset osoittavat negatiivisesti matematiikkaan
suhtautuvan opettajan tunnetilojen heijastuvan myds oppilaisiinsa suuremmalla
todenndkoisyydelld. Opettajankoulutuksessa tulisikin puuttua tdhan, pyrkien kehittiméén

opettajaopiskelijoiden matemaattisia taitoja ja positiivista asennetta (Blazer, 2011).

Tutkimuksen aihe nousi omasta mielenkiinnostani matematiikan opettamista kohtaan,
tulevasta luokanopettajanammatistani, jossa matematiikan opetus on oleellista, kuten
Tossavainen ja Leppdaho (2018) toteavat luokanopettajien vastaavan suurelta osin
matematiikan opetuksesta. Liséksi aihe jalostui omasta kandidaatintutkielmastani, missé
tutkin matematiikka-ahdistusta. Tutkimus on mielestéini aiheellinen, koska Suomessa
matematiikan opetuksesta vastaavat padasiassa luokanopettajat, ja edelld mainituista
tutkimuksista voidaan péatelld opettajaopiskelijoiden matemaattisten taitojen vaihtelevan.
Tutkimusten perusteella opettajan matemaattisilla taidoilla on merkitystd, kuinka laadukasta
opetusta pystyy tarjoamaan. Jotta opetusta pystyy kehittdmain, on tirkeda ensin tiedostaa
taustat ja syyt, miten matematiikan opetus ndkyy opetuksessa. Tdmén tutkimuksen tavoitteena
on hakea vastauksia siithen, miten opettajaopiskelijan oma matematiikka-ahdistus heijastuu
omaan opetukseen. Tutkimustulokset tarjoavat ymmaérrysté siitd, miten matematiikka-ahdistus
ja oma osaaminen heijastuu omaan opettamiseen. Jatkotutkimusaiheita ajatellen voisi tutkia,
miten opettajaopiskelijoiden matemaattista osaamista voisi parantaa, jonka kautta itsevarmuus

ja mindpystyvyys matematiikan opettamiseen paranisi.



2 Matematiikka-ahdistus

Matematiikan oppiminen ei ole kaikille samanlainen tiedollinen prosessi. Néin ollen
matematiikan opetuskaan ei ole yhtenevidinen, lineaarinen samankaltainen prosessi, koska
oppijoita ja opettajia on erilaisia. Matematiikan osaamisen kehitys on luonteeltaan
kasmitaantuvaa, uusi tieto rakentuu vanhan paille. Korpipdd, Koponen ja Lerkkanen (2021)
viitaavaat mm. Dapp ja Roebersin (2018) ja Arens ym., (2016) tutkimuksiin, joiden mukaan
lapselle alkaa muodostua jo varhain késitykset omista matematiikan taidoistaan oppijana ja

ndmi muovaavat lapsen valmiuksia oppia matematiikkaa.

Noin 15-20 prosentilla oppilaista ilmenee vaikeuksia matematiikan oppimisessa, ja heidin
taitonsa jaavit selkedsti jalkeen ikdtovereistaan. Opettaja pystyy usein tunnistamaan nima
oppilaat seuraamalla heidédn matematiikan tunneillaan tapahtuvaa tyoskentelydén, arvioimalla
toteutuneen opettamisen vaikuttavuutta ja antamalla erilaisia matemaattisia taitoja testaavia

tehtdvid, kuten kokeita ja testejd (Mononen, Autio, Viisidnen, Korhonen & Tapola, 2017).

Tutkimukset osoittavat, ettd matematiikka-ahdistuksella on haitallinen vaikutus oppilaiden
matemaattiseen osaamiseen. Yksi mahdollinen selitys télle ilmiolle on, ettd matematiikka-
ahdistus kuormittaa oppilaiden kognitiivisia resursseja, jotka ovat valttdmattomia

matemaattisten tehtdvien ratkaisemisessa (Chang & Beilock, 2016).

Matematiikan oppimiseen vaikuttavat lukumairdisyyden tajun lisdksi moninaiset tekijét,
kuten erilaiset kognitiiviset taidot (kuten tydmuisti ja kieli), motivaatio, tunteet ja
oppimisympdristd. Heikon matemaattisen osaamisen juurisyynd voi olla esimerkiksi heikkous
tyOmuistissa tai kielellisissé taidoissa, matematiikka-ahdistus tai puutteellinen matematiikan
opetus — tai ndiden tekijéiden moninaisia yhdistelmiéd. On tirkedd huomata, ettd vaikeuksien

taustalla oleva pddsyy on usein muu kuin kehityksellisessd dyskalkuliassa (Butterworth 2019).
2.1 Matematiikka-ahdistus ja oppiminen

Ahdistus on tunnetila, joka syntyy, kun henkil6 kokee ulkoisen uhan, joka uhkaa henkilon
turvallisuutta (Johnson-Laird & Oatley, 1989). Matematiikka-ahdistus (engl. math anxitety,
mathematics anxiety) on henkildn negatiivinen tunnereaktio matematiikkaa kohtaan, joka voi
ilmeté lapsilla ja aikuisilla (Ashcraft, 2002). Richardson ja Suinn (1972) mukaan
matematiikka-ahdistus tuntuu jdnnityksend, pelkona ja ahdistuksena, joka vaikeuttaa

ongelmanratkaisutaitoja vaativia tehtdvid, ja numeraalisen tiedon kisittely vaikeutuu.



Matematiikka-ahdistuksella on merkitysté arkielamddn ja koulunkédyntiin (Casad, Hale &
Wachs, 2015). Matematiikka-ahdistus oireilee fyysisesti ja kognitiivisesti siitd kérsiville
(Dowker, Sarkar & Looi, 2016). Fyysiset oireet voivat olla kohonnut syke, hikoilu,
vatsavaivat ja huimaus (Blazer, 2011). Monosen ym. (2017) mukaan matematiikka-ahdistusta
kokeva oppilas saattaa suuntautua negatiivisiin ajatuksiin ja huolehtia omasta heikosta
suoriutumisestaan matemaattisissa tehtévissi. Tama voi estdd hintd kiyttdmasta

tdysimadrdisesti tyomuistikapasiteettiaan, joka muuten olisi kaytettdvissa.

Matematiikan ahdistuksen vaikutus suoritukseen voi johtua useista mahdollisista syistd. Yksi
ndistd syistd voi olla se, ettd negatiiviset tunteet matematiikkaa kohtaan saavat ihmiset
vilttelemddn matemaattisiin tehtéviin liittyvid toimia niin paljon kuin mahdollista
(Mammarella ym., 2019; Aschcraft, 2002; Hembree, 1990). Syy voi olla myos
aivotoiminnassa. Matematiikka-ahdistus muuttaa aivolohkotoimintaa. Matemaattisia tehtavia
tehdessd mantelitumakkeen aktiivisuus lisddntyy, jolloin tyomuistia ja numeerisen tiedon
kontrolloivien aivolohkoalueiden toiminta lakkaa tai hidastuu merkittavésti. Vaikka
matematiikka-ahdistuksesta karsivét henkil6t voivat suoriutua hyvin monissa ajattelun ja
paittelyn tehtévissi, heilld on vaikeuksia numeerisen tiedon kasittelyssd. (Maloney &

Beilock, 2012.)

Faustin (1992) mukaan matematiikka-ahdistus on todellinen ilmid, joka perustuu tavallisiin
diagnostisiin kriteereihin. Tdhdn kuuluvat esimerkiksi ahdistuneisuusreaktiot seké oireet,
jotka liittyvit kohonneisiin kognitiivisiin tai fysiologisiin reaktioihin. Matematiikka-
ahdistuneet henkil6t ilmoittivat kohtaavansa vaikeuksia ja hdirioitd paivittdisissi
toiminnoissaan, esimerkiksi rahan kasittelyd vaativissa tehtavissa. Lisdksi néitd vaikeuksia
koetaan my0s akateemisissa ympdristdissd, kuten luokkahuoneessa ja standardoitujen

kokeiden suorittamisessa.

Ashcraftin (2002) mukaan myds emotionaaliset reaktiot matematiikan kokeissa ovat yleisié.
Matematiikka-ahdistus vaikuttaa merkittévisti sithen, mitd Ashcraft ja Faust (1994) kuvaavat
"globaaliksi vélttelyksi". Tdma tarkoittaa sitd, ettd matematiikka-ahdistuneet henkil6t pyrkivét
valttimaan tilanteita, joissa matematiikka on keskeisessé roolissa. Esimerkkeind mainitaan
valinnaiset kurssit toisen asteen ja korkea-asteen koulutuksessa. Tamai vilttely voi johtaa
sithen, ettd matematiikka-ahdistuneet henkil6t jéttdvat véliin matemaattisia opintosuuntia ja
uramahdollisuuksia, vaikka yhd useammat tyOpaikat vaativat vahvaa teknistd osaamista ja

tietojenkdsittelytaitoja.



2.2 Matematiikka-ahdistuksen ulottuvuudet

Matematiikka-ahdistus ndhddin usein yhtend kokonaisuutena, mutta matematiikka-ahdistus
koostuu useammasta osa-alueesta, joilla on eri merkitys toimintakykyyn matematiikassa.
Dowkerin (2019) mukaan Wigfield ja Meece (1988) havaitsivat kaksi eri matematiikka-
ahdistuksen ulottuvuutta ala- ja yldkouluoppilailla: kognitiivinen ja affektiivinen.
Kognitiivinen ulottuvuus nimettiin huoleksi, joka viittaa epdonnistumisen pelkoon ja huoleen
siitd, miten suoriutuu tehtavasta. Affektiivinen ulottuvuus nimettiin emotionaalisuudeksi,
milld viitataan pelon, hermostuneisuuden ja ahdistuneisuuden tunteisiin, mité esiintyy

numeeristen tehtdvien parissa.

Yksi keskeinen teoria, joka demonstroi ahdistuksen ja suorituskyvyn viélistd suhdetta, on
kasittelytehokkuuden teoria. Témén teorian mukaan kognitiivinen huoli héiritsee niitd
kognitiivisia taitoja, jotka ovat keskeisié tehokkaalle ja tarkalle suoritukselle. (Barrosso,
Ganley, McGraw, Geer, Hart & Daucourt, 2021; Eysenck & Calvo, 1992.) Oletetaan, etté
pddasiallinen syy tehokkuuden heikkenemiseen on tydmuistin resurssien ylikuormitus
(Barrosso ym, 2021; Ashcraft, Kirk & Hopko, 1998; Caviola, Mammarella, Cornoldi &
Lucangeli, 2012). Kun henkil6 kohtaa matematiikkaan liittyvén stressitekijan, kuten
kertolaskun ratkaisemisen tai kertolaskun vaihdannaisuuden oppimisen, matematiikka-
ahdistus kuluttaa tydmuistin resursseja, jotka muuten olisivat kdytdsséd kyseisen ongelman
ratkaisemiseen tai matematiikan sisidllon oppimiseen (Barrosso ym. 2021; Eysenck,

Derakshan, Santos & Calvo, 2007).
2.3 Matematiikka-ahdistuksen synty

Opetussuunnitelman vaikeustason nostamista peruskoulussa kritisoidaan, samaan aikaan
oppilaat, jotka kohtaavat matematiikassa pienid ongelmia ja haasteita, voivat alkaa kulkea

kohti matematiikka-ahdistusta (Petronzi, Staples, Sheffield & Hunt, 2019).

Alakoulun ensimmadiset vuodet ovat keskeinen ajanjakso matemaattisten perustaitojen
oppimisessa, johon vaikuttavat seki sosiaaliset vaikutteet ettd kognitiiviset taipumukset.
Lasten matematiikka-ahdistuksen kehittymiseen vaikuttavat moninaiset tekijat, kuten

biologiset, kulttuuriset stereotypiat ja ympéristotekijat (Mitchell, 2018).

Alakouluikéisten oppilaiden matematiikka-ahdistuksen kehittymisessd on merkityksellistd

sekd sosiaalisilla vaikutteilla ettd kognitiivisilla taipumuksilla. Sosiaaliset vaikutteet voivat



periytyé opettajilta tai huoltajilta, jotka tiedostamattaan valittdvat matematiikka-ahdistusta
lapseen. Osalla lapsista on suurempi alttius kehittda itselleen matematiikka-ahdistusta.
(Maloney & Beilock, 2012.) Joillakin oppilailla on kielteisid kokemuksia matematiikasta,
mika voi aiheuttaa heille ahdistusta. Timé matematiikka-ahdistus tulee usein esiin ylemmilla

kouluasteilla, mutta sitd on havaittu myos alakoululaisilla (Chang & Beilock, 2016).

Toistuvat epdonnistumiskokemukset, samoin kuin mydnteisen palautteen vahiisyys, huono
itseluottamus ja pelkddminen oppimis- ja koetilanteissa voivat pahimmassa tapauksessa
synnyttdd ahdistusta matematiikan opiskelua kohtaan (Risdnen, 2012). Matematiikka-
ahdistuksen kehittymisessd ilmenee eroja, jotka liittyvit kulttuuritaustaan. Huomattavia eroja
havaitaan Aasian maiden ja Euroopan maiden vélilld. Aasian maiden oppilailla on taipumusta
asettaa itselleen korkeat odotukset ja arvioida itseddn kotimaansa arvojen pohjalta. (Whang &

Hancock, 1994.)



3 Opettajan rooli oppilaan matematiikan oppimisessa

Opettajilla on vastuu tarjota kaikille oppilaille laadukasta matematiikan opetusta. Vaikka
olemassa olevat resurssit ja opetusolosuhteet vaikuttavat myos opetuksen onnistumiseen,
opettajien keskeinen rooli on merkittdva. Huono tai jopa puutteellinen matematiikan opetus
voi johtaa oppilaan heikkoon osaamiseen. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (2014)
kuvataan 1-9 vuosiluokkien matematiikan oppiaineen tehtidvaa seuraavasti ” Matematiikan
opetus tukee oppilaiden myonteistd asennetta matematiikkaa kohtaan sekd positiivista
mindkuvaa matematiikan oppijoina.”. Opettajan omilla kokemuksilla on merkitysta

opetukseen ja oppilaisiin, kuten asenteisiin, motivaation ja mindpystyvyyden tunteeseen.
3.1 Opettajan rooli oppilaan motivaation kehityksessa

Opettajien rooli matematiikan motivaation kehityksessé on keskeinen, kuten tutkimukset
osoittavat. Esimerkiksi suomalaisessa tutkimuksessa huomattiin, ettd lasten motivaatio
laskutehtdviin kasvoi ensimmadisten kouluvuosien aikana luokissa, joissa opettajat asettivat
tarkedksi tavoitteekseen tukea oppilaiden motivaatiota ja mindkuvaa (Aunola, Leskinen &
Nurmi, 2006). Toisin sanoen niissi luokissa, joissa opettajilla ei ollut vastaavaa tavoitetta,
lasten matematiikkamotivaatio ei kehittynyt yhtd myonteisesti. Vaikka tutkimustulos ei tarjoa
suoraa nikemysti siitd, miten opettajien tavoitteet konkreettisesti ilmenevét opetuksessa, se
viittaa sithen, ettd opettajilla on mahdollisuus vaikuttaa mydnteisesti oppilaidensa
matematiikkamotivaatioon ja sitd kautta heidéin matemaattisten taitojensa kehittymiseen

koulussa.

Lerkkanen, Kiuru, Pakarinen, Viljaranta, Poikkeus, Rasku-Puttonen, Siekkinen & Nurmi
(2012) korostivat opettajan tarkeyttd matematiikkaan liittyvdn motivaation kehittymisessa.
Luokissa, joissa opettajat kayttivit lapsildhtoisid opetusmenetelmid, kuten yksilollisten
tarpeiden huomioimista ja vastuun jakamista, oppilaiden kiinnostus matematiikkaan oli
korkea, mikd ndkyi mydnteisind oppimistuloksina. Toisessa tutkimuksessa Pakarinen, Kiuru,
Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen & Nurmi (2011) havaitsivat, ettd esiopetusryhmissé, joissa
opettajan ohjaustuki oli laadukasta, havaittiin vihemman vélttimisorientaatiota, ja lasten
matemaattiset valmiudet kehittyivit enemmin kuin heikomman ohjauksen ryhmissa.
Laadukas ohjaustuki ndkyi esimerkiksi oppilaiden pééttelyn tukemisessa, lapsildhtdisen

keskustelun edistimisessi ja tarkan palautteen antamisessa.
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Tutkimuksia motivaation vaikutuksesta matematiikan, didinkielen ja lukutaidon kehittymiseen
vertaillessa kdy ilmi, ettd motivaatiolla, mukaan lukien tydskentelytavat ja oppiainekohtainen
kiinnostus, on suurempi rooli matemaattisten taitojen kehityksessé verrattuna lukutaitoon.
Miksi motivaatio ndyttdisi olevan erityisen vahvasti kytkoksissd matematiikkaan? Yksi
mahdollinen selitys on Matteus-vaikutus matemaattisissa taidoissa, joka aiheuttaa henkiloille
hallinnan tunteen ja ahdistuksen: eriarvoisuuden havaitseminen voi lisétd kokemusta omasta
heikkoudesta. Puutteelliset onnistumiskokemukset saattavat vihentdd motivaatiota ja
aiheuttaa ahdistusta, mikéd voi kielteisesti vaikuttaa matemaattisten taitojen oppimiseen.
Motivaatio-ongelmien yhdistyminen matematiikan heikkoon osaamiseen saattaa myos

nopeuttaa taitoerojen kasvua esiopetus- ja kouluidssi. (Aunola & Nurmi, 2018.)
3.2 Opettajan rooli oppilaan minakasityksen kehityksessa

Matematiikan taitojen kehitysti ohjaavat sekd alkuvalmiudet etti oppilaan kédsitykset omasta
matematiikan osaamisestaan. Ndma késitykset alkavat muodostua varhain ja vaikuttavat
oppilaan kiinnostukseen matematiikkaa kohtaan seké hénen toimintaansa oppimistilanteissa.
(Korpipéda ym., 2021). Opettajan palautteen tulisi kannustaa oppimista ja edistdd mydnteisten
minduskomusten kehittymistd. Tdma voidaan saavuttaa esimerkiksi konkreettisesti
osoittamalla lapselle, miten harjoittelu vaikuttaa matematiikan taitojen kehittymiseen (Schunk

& Pajares, 2002).

Oppimistilanteiden erilaisilla tunnekokemuksilla on merkitystd myds minduskomusten
muodostumisessa, eikd vaikutus rajoitu pelkéstddn vuorovaikutuskokemuksiin. Esimerkiksi
vaikeiden tehtdvien herdttdmat negatiiviset tunteet voivat heijastaa henkilon késityksid omista
kyvyistéddn tai pelkoa epdonnistumisesta. Siksi opettajalle on olennaista tunnistaa oppijan
tunnekokemuksia oppimistilanteissa ja kdyda keskustelua oppijan kanssa arvioidakseen timén

nikemyksid omasta suoriutumisestaan. (Korpipda, ym. 2021.)

Opettajien kisitykset matematiikasta heijastuvat myos oppilaiden kisityksiin kyseisestd
oppiaineesta. Mindpystyvyys-teorian mukaan opettajan kisitys omista taidoistaan heijastuu
oppilaiden oppimiseen ja menestykseen. Mindpystyvyys médritelldéin Banduran teoriassa
uskomukseksi omasta kyvysté suoriutua annetuista tehtévistd. Naméa
mindpystyvyysuskomukset vaikuttavat sithen, miten henkil6 kokee, ajattelee, motivoi itseddn
ja kdyttaytyy. (Bandura, 1997.) Ennen kuin opettaja alkaa soveltamaan oppimaansa, hédnen on

tarkedd kokea vahva mindpystyvyyden tunne. Opettajan mindpystyvyys matematiikkaa
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kohtaan tulisi olla luja, jotta hdn kykenisi luomaan oppilaille merkityksellisid, kannustavia ja

rohkaisevia oppimistilanteita matematiikkaa kohtaan (Perkkild, 2013).
3.3 Opettajan rooli oppilaan matematiikka-ahdistuksen kehittymisessa

Schaefferin, Rozekin, Maloneyn, Berkowitzin, Levinen & Beilockin (2021) tutkimuksen tulos
vahvisti heidén hypoteesiaan siité, ettd opettajien matematiikka-ahdistus on yksi tekijé, joka
vaikuttaa haitallisesti oppilaiden matematiikan oppimiseen ja saattaa suunnata oppilaat pois
oikealta polulta heiddn ensimmaéisessd kohtaamisessaan matematiikan kanssa alakoulun
alkuvaiheissa. Tama tutkimustulos on sikili merkittiva, silld juuri alkuopetuksen aikana
oppilas kerdi itselleen matematiikkaan vaadittavat perustaidot, jotka ennustavat myohempéaa

matematiikan osaamista myohemmilld vuosiluokilla, kuten Johnsen & Natas (2018) toteavat.

Opettajat saattavat valittdd oppilaille uskomusta, ettd matemaattinen taito on synnynnéista ja
menestyminen edellyttdd lahjakkuutta. Lisdksi he saattavat korostaa, ettd matematiikassa
menestyminen vaatii ponnistelua ja sinnikkyyttd. Alakoulussa opettajilla on erityisen suuri
vaikutus siirrettdessd omia matematiikan ahdistuksen tunteitaan oppilailleen (Luttenberger,

Wimmer & Paechter, 2018).

Ramirez, Hooper, Kersting, Ferguson & Yeager (2018) mukaan matematiikkaan liittyvistd
ahdistuneisuusongelmista kérsivit opettajat voivat omilla kommenteillaan, kayttdytymisellddn
ja opetusmenetelmilldin luoda ympériston, joka aliarvioi pohdinnan ja vaivanndén merkitysta.
Sen sijaan ndmé opettajat korostavat muistamista ja synnynnéisid kykyja. Tdssd kontekstissa
oppilaat, joiden opettajilla on matematiikkaan liittyvdd ahdistuneisuutta, saattavat muodostaa
negatiivisia kasityksia siitd, millaisia ndkemyksid heiddn opettajallaan on matematiikasta, ja

nama kasitykset voivat vaikuttaa oppilaiden matematiikan oppimiseensa.

Opettajan olisi tiarkedd parantaa omia matematiikkaan liittyvié taitojaan ja omaksua
myoOnteinen asenne aihetta kohtaan, jotta hdn voi tukea matematiikka-ahdistuksesta karsivaa
oppilasta. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajalla, joka suhtautuu kielteisesti matematiikkaan,
on suurempi riski siirtdd titd ahdistusta oppilailleen. Siksi tutkimukset viittaavat siihen, etté
opettajankoulutuksessa tulisi puuttua tdhin, pyrkien kehittdméédn opettajaopiskelijoiden

matemaattisia taitoja ja positiivista asennetta. (Blazer, 2011.)
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4 Suomen opettajankoulutus ja matematiikka

YLE:n artikkelissa (Sipola, 2022) késitelldin Suomen matematiikan opetuksen haasteita,
erityisesti oppimistulosten laskua ja matematiikan osaajien puutetta. Haapsaari, vuoden 2020
matematiikan opettaja Oulusta, ilmaisee huolensa siitid, ettd oppilaat vieraantuvat
matematiikasta jo ala-asteella, ja hén korostaa, ettd matematiikan opetuksessa aika ei usein
riitd asian omaksumiseen. Artikkelin mukaan matematiikan opettajista on vajausta, ja
matematiikkaa osaavia ammattilaisia ei 16ydy. Suomalaisten nuorten osaaminen
matematiikassa on laskenut, miké heijastuu my6s PISA - tuloksiin (Koponen, Asikainen,

Viholainen & Hirvonen, 2015).

Monet tekijit vaikuttavat lasten matematiikan oppimiseen, mukaan lukien koulussa opetettava
matematiikan siséltd, opetuksen laatu ja opettajien suhtautuminen matematiikkaan.
Opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaan matematiikan oppiaineen tehtavésti vasta
yldkoulun ohjaustekstissd, ettd opetuksen tarkoituksena on kannustaa oppilaita 16ytiméén ja
soveltamaan matematiikkaa omassa eldmissaan. Kuitenkin Joutsenlahti ja Perkkilad (2022)
toteavat jo esikoulu- ja alakouluikdisten lasten toimivan matematiikassa konkreettisen
ajattelun tasolla, mikd ilmenee suoraan heidén kidytdnnon toiminnoissaan. Oppilaiden
késitteellinen ymmarrys kehittyy parhaiten sosiokulttuurisissa olosuhteissa, joissa
yhteisty0hon perustuvat menetelmaét ovat keskiossd. Téssd ympéristosséd oppilaat kehittavit
matemaattista ajatteluaan kéyttden hyvikseen menetelmid, kuten piirustuksia, matemaattisia
symboleja sekd konkreettisia ja verbaalisia tehtdvid (Perkkild & Joutsenlahti, 2021).
Konkreettiset tyoskentelytavat eivit auta pelkéstddn oppilaita, vaan my0s aikuisia.
Yksinkertaiset ja konkreettiset opetusmenetelmit matematiikassa leikin ja merkitysten kautta
voivat auttaa matematiikka-ahdistuneita vanhempia ja opettajia tarjoamaan parempaa tukea

lapsille ja oppilaille (Herts, Beilock & Levine, 2019).

Suomessa matematiikan opetuksesta oppivelvollisuusikéisille vastaavat pddasiassa
luokanopettajat. Tdmé nousee esiin esimerkiksi valtioneuvoston asetuksessa perusopetuksen
tuntijaosta. Usein tdmé nidkokulma jaa kuitenkin véhemmalle huomiolle julkisessa
keskustelussa. Kun arvioidaan matematiikan opettajien ja opettajaksi opiskelevien
matemaattista osaamista, mika heijastuu laajemmin matematiikan opetuksen tasoon
Suomessa, on syyté kiinnittdd huomiota alaluokkien opettajiin vahintién yhté paljon kuin
matematiikan aineenopettajiin. Valtioneuvoston asetuksen mukaan matematiikkaa opetetaan

vuosiluokilla 1-6 vdhintdén 21 vuosiviikkotuntia. (Tossavainen & Leppdaho, 2018.)
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Perusopetuksessa matematiikkaa opetetaan vihintdan 32 vuosiviikkotuntia, miké vastaa 1 216
oppituntia. Niistd tunteista luokanopettaja vastaa noin kahdesta kolmasosasta. Lukion
paéttotodistuksen voi saada ilman kaikkien lyhyen matematiikan kurssien suorittamista, ja
hyvistd matematiikan arvosanoista voi saada lisépisteitd luokanopettajakoulutuksen
padsykokeessa, vaikka ne eivit olekaan vélttamattomid koulutukseen pédédsylle. Nidin ollen
opettajiksi koulutettavien joukossa voi olla niin pitkdn matematiikan ylioppilaskokeessa
laudaturin saavuttaneita kuin lyhyen matematiikan pakolliset kurssit juuri ja juuri lapéisseita

opiskelijoita. (Tossavainen & Leppidaho, 2018.)

Tossavainen & Leppédaho (2018) toteavat, ettd tulevien luokanopettajien matemaattisessa
osaamisessa on merkittdvid vaihtelua, ja keskimédridinen osaamistaso ei ole kaikilta osin
tyydyttava. Peruslaskutaitojen puutteet seké haasteet lukukisitteen ymmaértamisessa ja
matematiikan tietorakenteiden syvéllisessd hallinnassa rajoittavat kykya siirtdd painopistetta
matemaattiseen ajatteluun ja ongelmanratkaisuun. Tdmé haaste on olemassa huolimatta siité,
ettd nykyiset tietoteknilliset vilineet tarjoavat mahdollisuuksia monipuolistaa matematiikan
opetusta peruskoulussa. Yliopistossa aloittavilla opiskelijoilla on suuria suuria eroja
matemaattisessa osaamisessaan ja valmiuksissaan (Steiner & Ashcraft, 2012).
Korkeakouluopiskelijat, jotka kokevat matematiikka-ahdistusta, vilttavit matematiikkaan
liittyvid kursseja (Ashcraft, 2002). Tossavaisen, Vidisdsen, Merikosken, Lukinin ja
Suomalaisen (2015) tutkimuksessa tutkittiin, miten suomalaisia yliopisto-opiskelijoita (n =
463) suoriutui hieman muunnelluista PISA — 2003 matematiikan tehtivistd. Tutkimus
osoittaa, ettd suomalaiset opiskelijat suoriutuvat perusaritmeettisista tehtavisti kohtuullisen
hyvin, mutta jo pienikin muutos tehtdavénasettelussa voi johtaa merkittdvadn laskuun

tehtdvissd onnistumisessa.

Turun Yliopistossa, Rauman opettajakoulutuslaitoksella luokanopettajan tutkintoon kuuluu
pakollisia matematiikan opintoja 6 opintopisteen verran monialaisten opintojen —
opintokokonaisuuden kautta. Turun kampuksella opintopistemééra on vastaava
luokanopettajaopiskelijoilla (Peppi). Muualla Suomessa matematiikan opintoja
opettajatutkinnoissa opiskellaan keskimadrin 5—7 opintopisteen verran. Vertailuna Ruotsissa
alaluokkien opettajaksi valmistuvan on suoritettava matemaattisia kursseja yhteensé 30

opintopisteen edestd (Tossavainen & Leppdaho, 2018).

Vaikka Suomessa opiskeltaisiin 300 opintopisteen maisterin tutkinnossa 10 opintopistetta

matematiikkaa, méérd tuntuu pieneltd, erityisesti kun otetaan huomioon aiemmin mainitut



tutkimukset opiskelijoiden nykyisestd matematiikan osaamisesta. Opintopisteiden maara on
herittinyt Tossavaisessa ja Leppdahossa (2018) ihmetystd, silld luokanopettaja vastaa yli

puolesta perusopetuksen matematiikan tunneista.

Monien luokanopettajaopiskelijoiden suhtautuminen matematiikkaan on kielteinen (Pietil4,
2002). Tutkijat analysoivat kirjoitelmien avulla niitd negatiivisia ja positiivisia kokemuksia,
jotka ovat vaikuttaneet luokanopettajaopiskelijoiden asenteisiin. Opettajalla oli keskeinen
rooli opiskelijoiden asenteiden muokkaamisessa. Opettajan antamat palautteet,
opetusmenetelmit ja opettajan patevyyden seki asenteen arviointi vaikuttivat merkittavésti
opiskelijoiden asenteisiin. Toisena vaikuttavana tekijéni oli perheen jdsenten vaikutus, kun
taas kolmantena tekijéna oli opiskeltavan asian liittyminen arkieldméan. Opiskeltavien
asioiden kéytdnnon soveltaminen lisdsi ymmarrysti ja innostusta opiskelua kohtaan. (Pietild

2002; Ellsworth & Buss, 2000).

14
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5 Tutkimuskysymys

Tamin pro gradu —tutkielman tavoitteena on selvittdd, miten opettajaopiskelijan

matematiikka-ahdistus heijastuu matematiikan opettamiseen.

Tutkimus on ajankohtainen PISA-tulosten heikentymisen valossa, ja sen avulla tavoitellaan
ymmarrysta siitd, miten opettajaopiskelijoiden oma kokemus matematiikasta heijastuu omaan
matematiikan opetukseen. Toivon tulevana opetusalan ammattilaisena timén tutkielman
myOtd saavani ymmarrysti siitd, miten opettajaopiskelijan suhtautuminen, kokemukset ja
tunnetila nikyvit mahdollisesti matematiikan opetuksessa. Suomalaisessa koulujdrjestelmassa
opettajalla on suuri vastuu tuntimiéréllisesti matematiikan opetuksessa, ja jokaisella
opettajaopiskelijalla on oma historiansa ja kokemuksensa matematiikasta. Ymmarrys oman
opetuksen ympérilld olevista muuttujista on tirkeéa tiedostaa. Tutkimuskysymyksid valikoitui
yksi kappale. Tutkimuskysymyksié oli aluksi useampi, mutta perehdyttya aiheeseen
tarkemmin, aiheen rajaaminen yhteen tutkimuskysymykseen oli aiheellista. Alla on

tutkimuskysymys:

1. Miten opettajaopiskelijan matematiikka-ahdistus heijastuu omaan opetukseen?
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6 Tutkimuksen toteutus

Tassd tutkielmassa tavoitteena on selvittdd, miten matematiikka-ahdistus ja oma osaaminen
heijastuu opettajaopiskelijan matematiikan opettamiseen. Tutkielma on
tutkimusmenetelmaltdan laadullinen. Tutkimus toteutettiin vuoden 2023 ja 2024 aikana.
Laadullinen tutkimus valikoitui siksi, koska laadullisessa tutkimuksessa on tarkoituksena
selittdd tutkittavaa ilmi6té tutkittavien henkiloiden perspektiivistd. Tutkimus keskittyy
tutkittavien yksiloiden tunnemaailmaan, kokemuksiin ja ajatuksiin ja sithen, millaisia
merkityksii heilld on tutkittavalle asialle (Puusa, Juuti & Aaltio, 2020). Laadullisessa
tutkimuksessa pyritdin tuottamaan kattavaa ja yksityiskohtaista tietoa tietysti ilmiosta.
Tamaénkaltaista tietoa kerédtdan yleensa osallistujilta heidin toimiessaan luonnollisissa
ympdristdissddn. Laadullisen tutkimuksen tavoitteena on tehdd johtopéétoksia kerdtyn
aineiston perusteella. Tutkimuksen tavoitteita aseteltaessa on tarpeellista asettaa rajauksia,
vaikka laajempi tutkimusala olisikin mahdollinen. Tutkijan on kuitenkin térkeda pitaa
mielessd periaate "vihemmain on enemmén". On suositeltavaa méaaritelld tutkimusaihe
selkedsti ja tarkasti, jotta rajaus mahdollistaa syvéllisemmén perehtymisen tutkittavaan
1lmidon (Puusa, ym. 2020). Tutkimusaihe on rajattu selkeésti, ja selked aiheen rajaus on

toiminut paatoksessa valita laadullinen tutkimus tutkimusmenetelmaksi.

6.1 Aineistonkeruumenetelma

Aineistonkeruumenetelméksi valikoitui yksilohaastattelu, ja haastattelun lajiksi
teemahaastattelu. Teemahaastattelu on toimiva haastattelutapa silloin, kun tutkitaan
henkil6kohtaisia ja arkoja aiheita, ja joissa pyritddn selvittdmaan todennédkoisesti vihdn
tunnettuja kasitteitd kuten arvoja, pddméérié ja perusteita (Metsdmuuronen, 2016). Haastattelu
keskittyy ennalta valittuihin teemoihin, mutta teemahaastattelun rakennetta, kysymysten
esittdmisen jirjestystd tai kysymysten muotoa ei ole harkittu tarkasti (Metsdmuuronen, 2016).
Teemahaastattelussa keskeinen elementti on se, ettd yksityiskohtaisten kysymysten
etenemisen sijaan haastattelussa vallitsee tietyt keskeiset teemat. Tdma antaa tutkittaville
mahdollisuuden ilmaista itsedéin. Teemahaastattelussa korostuvat ihmisten ndkemykset ja

heiddn antamansa merkitykset asioille. (Hirsjérvi & Hurme, 2022,)
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Parhaiten soveltuva aineistonkeruumenetelma kysymysten avulla on silloin, kun tutkitaan
selvésti suuntautunutta toimintaa, joka ilmenee erilaisina tarkoituksina toimia tietylld tavalla
(Tuomi & Sarajdrvi, 2018). Metsdmuurosen (2016) mukaan haastattelu sopii
aineistonkeruumenetelmaéksi silloin, kun halutaan tulkita kysymyksid tai tdismentda
vastauksia. Tamain tutkimuksen aihe késittelee ihmisen emotionaalisia, henkil6kohtaisia ja

intiimeji asioita, ja tutkimukseen halusin kuvaavia esimerkkejé tutkittavasta aiheesta.

Osan haastateltavista 10ysin informointikirjeen avulla, jonka l&hetin Turun yliopiston
sahkopostijérjestelmén kautta. Informointikirje sisdlsi tutkimuksen toteutustavan ja
tutkimuksen tavoitteet, sekd GDPR — lomakkeen liitetiedostona. Toisen osan haastateltavista
16ytyi keskustelujen kautta, kun osa haastateltavista esitti tutkijalle muiden yhteyksien kautta
halukkuutensa osallistua tutkimukseen. Jokaisen haastateltavan kanssa sovittiin erikseen

haastatteluaika ja mieluisin tapa toteuttaa haastattelu, joko etdni tai kasvotusten.

Haastattelun alussa esittelin itseni ja keskustelin haastateltavan kanssa kuulumisia ja
aiheestakin poikkeavaa, jotta tilanne olisi mahdollisimman rauhallinen, rento ja turvallinen.
Mainitsin, ettd haastattelu voidaan keskeyttdd milloin tahansa haastateltavan toiveesta, ja
osallistuminen on vapaaehtoista, nauhoite tuhotaan heti litteroinnin jilkeen, ja haastateltavat
osallistuvat tutkimukseen anonyymisti. Haastattelukysymyksii en jakanut etukiteen. Osalle
luin kysymykset etukdteen juuri ennen haastattelua haastateltavien toiveesta.
Haastattelukysymysten jakaminen ennakkoon ei vaikuttanut haastattelun luonteeseen tai
sujuvuuteen. Tutkimuseettisesti oli toimittu oikein, kun haastateltavat tiesivit haastattelun
aiheen etukéteen, toisaalta ihmiset eivit sitoudu tutkimukseen, ellei heille selitetd, mistd on
kyse (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Ennen haastattelua kerroin kéytiin 1api tutkimuksen
paiteemat: omat matematiikan kokemukset alakoulusta ja kokemukset nykypéivind omasta

matematiikan opetuksesta.

Haastattelun suunnittelu- ja valmisteluvaiheessa ei ole hyddynnetty tietoisesti aiempaa
tutkimusteoriaa kysymysten kehittdmisessi. Haastattelun siséllét ovat muotoutuneet tutkijan
omien mielenkiinnon kohteiden perusteella, ja lopulta valikoituneet sen perusteella, millaisilla

kysymyksilld voidaan parhaiten vastata tutkimuskysymyksiin.

Ensin tavoitteena oli tutkia haastattelun avulla, millaisia kokemuksia haastateltavilla oli
matematiikan oppiaineesta omista peruskouluajoistaan. Toiseksi tavoitteena oli tutkia,

millaista roolia matematiikka oppiaineena néyttdytyy haastateltavalle nykypdivéni, ja
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kolmanneksi millaisia kokemuksia haastateltavalla on matematiikan oppiaineen
opettamisesta. Haastattelun viimeisend tavoitteena oli lopuksi keskustella siitd, millaiseksi
haastateltava kokee oman minédpystyvyyden tunteensa opettaa matematiikkaa. Haastattelut
toteutettiin ja litteroitiin tammikuussa 2024. Haastatteluista kolme toteutettiin kasvotusten, ja
kuusi haastattelua toteutettiin Zoom — etidyhteydelld. Kéytdnnon rajoitusten vuoksi kaikkia
haastatteluja ei voitu pitdéd kasvotusten, joten Zoom — etiyhteyttd haastattelumuotona piti
kayttdd. Samalla varmistui kuitenkin se, ettd haastattelutilanne oli mahdollisimman
autenttinen vuorovaikutustilanne (Hirsjarvi & Hurme, 2022). Haastatteluiden kesto oli

keskimééarin 15 minuuttia.
6.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimuksen aineisto kerittiin haastattelemalla yhdeksin opettajaopiskelijaa. Kaikilla
haastateltavilla oli kokemusta matematiikan opettamisesta lapsille, aina ensimmaiselta
luokalta yladkouluun saakka. Jokaisella opiskelijalla oli syntynyt omia merkityksid ja
kokemuksia matematiikan opinnoista opettajankoulutuksen aikana. Tutkimukseen
osallistuvien kriteerind oli kokemus matematiikan opettamisesta. Informointikirjeesta selvisi
hyvin tutkittavan aiheen luonne, johon liittyy mahdollisia negatiivisia tunteita, negatiivinen
kuva omasta matematiikan osaamisestaan tai negatiivisia kokemuksia matematiikkaa kohtaan.
Mitédédn alkukartoitusta tunnetiloista ei tehty haastattelua varten, vaan tillaiseen tutkimukseen
osallistuneen kohdalla oli luotettu siithen, ettd tutkimuksen aihe koskee haastateltavaa
henkil6kohtaisella tasolla. Téstd voidaan piitelld, ettd tutkimukseen osallistuneilla oli
motivaatiota osallistua tutkimukseen, silld haastateltavat kokivat aiheen olevan heita ldhella,
ja heillé oli aiheesta sanottavaa ja kerrottavaa. Osa haastateltavista osallistui tutkimukseen
informointikirjeen vélitykselld. Osa haastateltavista ilmoitti minulle henkilokohtaisesti
haluavansa tulla haastatteluun kuultuaan tutkimusaiheeni. Liséksi sain suositteluja muilta
thmisilté, keitd minun kannattaisi haastatella tutkimustani varten. Kaikkia haastatteluun
halukkaita en valinnut tutkimukseen, koska tutkimustehtdvin kannalta oleellinen kriteeri, eli

opetuskokemuksen ei katsottu tdyttyneen.
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6.3 Aineiston analyysi

Tuomi ja Sarajirvi (2018) mainitsevat, ettd Jyviskylin yliopiston tutkija Timo Laine on
esittdnyt vaiheet laadullisen tutkimuksen analysoinnissa. Ndmai vaiheet ovat olleet hyodyllisid

tdmaéan tutkimuksen aineiston analysoinnissa. Tydvaiheet ovat:

Maédrittele aineistosta ne osiot, jotka ovat tutkimuksen kannalta keskeisid, ja pysy

valinnassasi.

a. Kdy lépi aineisto ja tunnista omat kiinnostuksen kohteesi, merkitse ne erikseen.
b. Poista kaikki muu aineisto tutkimuksesta.

c. Koosta merkitykselliset asiat yhteen ja erota ne muusta aineistosta, joka jéa pois.
Ryhmittele ja jérjestd aineisto teemojen ja tyyppien mukaan.

Laadi yhteenveto tutkimustuloksista.

Tutkimuksessa kaytettiin aineistoldhtdisté sisdllonanalyysia analyysimenetelména.
Sisdllonanalyysin avulla voidaan tarkastella erilaisia dokumentteja, kuten kirjoja, artikkeleita,
kirjeitd, haastatteluita, puheita, keskusteluja ja raportteja, kdytdnnossa 1dhes kaikkea
kirjalliseen muotoon kirjoitettua materiaalia (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Siséllonanalyysin
tavoitteena on tiivistid ja yleistdd tutkittavan ilmion kuvaus. Kritiikkié siséllonanalyysia
kohtaan esitetdin siitd, ettd tutkimus saattaa jaada puutteelliseksi ja aineistojen tulokset voivat

ndyttdytyd itse tutkimustuloksina (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Tuomi ja Sarajirvi (2018) huomauttavat, ettd ennen sisdllonanalyysin aloittamista on tirkeda
madrittad analyysiyksikko. Analyysiyksikko voi vaihdella ja se voi olla esimerkiksi
yksittdinen sana, lause, puheenvuoro tai kokonainen ajatus, joka koostuu useista lauseista.
Analyysiyksikon valintaan vaikuttavat tutkimuskysymys ja kéytettdvissd olevan aineiston
luonne. Tdman tutkimuksen analyysiyksikoksi valikoitui ajatuskokonaisuus, joka koostuu
useista lauseista. Ajatuskokonaisuus sopii aineiston analyysiyksikoksi, koska
tutkimustehtdvina on selvittdd laajoja kokonaisuuksia, jotka eivit selvid yhden sanan tai
lauseen kautta, vaan paremmin useammasta lauseesta. Analysoitava data koostuu yhdeksésta
haastattelusta. Haastattelut on kuunneltu, jonka jdlkeen ne ovat litteroitu tekstitiedostoiksi
kéayttden apuna Word litterointi — tyokalua. Tekstitiedostot ovat luettu ja siséltoon on

perehdytty ennen tekstin pelkistystd. Lukeminen on yksi tirked osa analyysin vaihetta, silld se
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antaa syvemman ymmarryksen aineistosta, koska ilman aineistoon perehtymisti ja sen

lukemista se voi ndyttiytyd sekavana, ja latteana (Hirsjarvi & Hurme, 2022).

Analyysin ensimmadisessd vaiheessa alkuperdisestd aineistosta on suoritettu tiivistimista tai
karsimista, jossa litteroidusta datasta on poimittu ilmaisuja, jotka ovat merkityksellisid
tutkimuskysymyksen kannalta. [lmaisujen etsimiseen ja poimintaan kdytettiin NVivo —
sovellusta. [Imaisut, jotka valikoituivat, pyrkivét vastaamaan tutkimuskysymykseen “miten
opettajaopiskelijan kokemus omasta matematiikan osaamisesta heijastuu omaan
opetukseensa?” Nama tiivistetyt ilmaisut ovat sitten koodattu erikseen NVivo — sovelluksen
avulla omalle listalle, ja listan avulla on aloitettu samankaltaisuuksien ja eroavuuksien

etsiminen kuvaavia késitteitd varten.

Analyysin toisessa vaiheessa kuvaavista késitteistd on muodostettu yldluokkia, jotka ovat
nimetty aineiston sisillon perusteella. Luokittelua on jatkettu niin, ettd yldluokkia
yhdistelemilld on luotu padluokkia. Yliluokkia 16ytyi kaiken kaikkiaan 12 kappaletta, minka
jélkeen yldluokkia yhdistelemélld syntyi nelja padluokkaa. Alla olevassa taulukossa (taulukko
1.) on esimerkki analyysin vaiheesta, josta selvidd, miten listatuista ilmaisusta on ensin

muodostettu yldluokkia, ja sitten yldluokista on muodostunut pailuokkia.
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IImaisu

Ylaluokka

Pailuokka

”’MaA suunnittelin niitd tunteja,
ettd m& varmistin, ettd ma

varmasti itse osaan sen asian”

”’Kun mé oon tarpeeksi hyvin
valmistautunut, niin mulla oli

hyva fiilis opettaa”

”No nykyhetkessd ma
huomaan, ettd semmoinen
epavarmuus niinku on vidhéan
seurannut kylla ehdottomasti
niinku aikuisuuteen vieldkin,
ettd jos mun pitdd opettaa
matikkaa niin ma olen kylla

siitd tosi epdvarma”

”Ne oppilaat, joille se on
vaikeata, ei luovuttaisi vaan
myo0s huomaisi, ettd sitd tukea
niinku saa, kun sitd vaan
pyytdd. Tai kun saisi
pyytdmattd niin sitd otettaisiin
vastaan. Eli toisin sanottuna ma

haluan tukea niitd”

Valmistautuminen ja

suunnittelu opetukseen

Valmistautuminen opetukseen

Epédvarmuus, negatiivinen

tunnetila

Halu tukea oppilaita,

oppilaiden auttaminen

Osaamisen varmistaminen

Osaamisen varmistaminen

Tunteet ja ajatukset

matematiikkaa kohtaan

Oppilaiden tarpeiden

huomioiminen
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7 Tutkimustulokset

Tamain tutkimuksen tavoitteena oli syventdd ymmarrysta siitd, miten negatiivinen kuva
omasta matematiikan osaamisesta heijastuu omaan matematiikan opetukseen. Tulokset
antavat tietoa siitd, miten opettajaopiskelijan matematiikka-ahdistus heijastuu
opettajaopiskelijan matematiikan opettamiseen. Tutkimuksen péadtulokset jactaan neljdin
padluokkaan, joista kukin avaa erilaisia nikdkulmia opettajaopiskelijoiden omaan
matematiikan osaamiseen ja sen heijastumiseen opetukseen. Jokaisessa padluokassa
tarkastellaan yldluokkia, jotka erittelevit tarkemmin tutkimustulosten siséltod ja antavat
syvemmain kasityksen havainnoista. Tdman jalkeen kdyd&én lépi kunkin padluokan yléluokat
ja niiden pohjalta esitetdén johtopadtoksié ja pohdintoja tutkimuksen merkityksestd. Kédytin

myds tulosten esittdmisessd alkuperdisié lainauksia litteroiduista haastatteluista.

Ensimmaisessd padluokassa késitellddn opettajaopiskelijoiden tarvetta valmistautua
matematiikan opetukseen. Yldluokat tdssd padluokassa tarkastelevat muun muassa
opiskelijoiden tarvetta valmistautua suunnittelemalla ja / tai opiskelemalla tuleva aihe
oppitunnille, sekd opiskelijoiden tarve kehittdd omaa osaamistaan opettajina. Toisessa
péaéluokassa tarkastellaan opettajaopiskelijoiden tunnetiloja ja ajatuksia matematiikkaa
kohtaan, millaisia tunteita herdd matematiikkaa kohtaan ja miten se heijastuu omaan
opeukseen. Kolmannessa padluokassa keskitytdin opettajaopiskelijoiden reaktioihin
oppilaiden vaikeuksiin ja tarpeisiin matematiikassa. Ylaluokat tissd padluokassa kisittelevit
muun muassa opettajien tarvetta ymmartda ja vastata oppilaiden tarpeisiin seké niitéd
strategioita ja tukitoimia, joita he kéyttavat oppilaiden tukemiseen ja ohjaamiseen.
Neljannessa padluokassa tarkastellaan opettajien itseluottamusta ja varmuutta opettaa
matematiikkaa. Ylidluokat tdssa pddluokassa kertovat, miten opettajaopiskelijat kokevat

opetuksen aikana epdvarmuutta ja miten oppilaiden idlld on merkitystd opetuksessa.
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¢ Negatiiviset tunteet
ja ajatukset

e Positiiviset tunteet ja

ajatukset

*Opiskelu ja
valmistautuminen
opetustilanteisiin

e |tsensa
kehittdminen

2. Tunteet ja
ajatukset
matematiikkaa
kohtaan

1. Osaamisen
varmistaminen

* Oppilaiden

tukeminen ja 3. Oppilaiden 4. Oma

ohjaaminen i tarpeiden opetuksen «Tunteet ja
e Reagointi oppilaidel A X
vaikeuksiin huomioiminen taso ajatukset

omasta
kelpoisuudest
a opettajana

* Oppilaiden ika

matematiikassa
eTarve ymmartaa ja

vastata oppilaiden

tarpeisiin

)

Kuvio 1: Matematiikka-ahdistuksen heijastuminen omaan opetukseen

\

J

7.1 Osaamisen varmistaminen

Ensimmaisessd pidluokassa “osaamisen varmistaminen” vastaajien kesken ilmeni tarve
suunnitella oppitunnit ennen niiden opetusta. Mitd paremmin oli suunniteltu oppitunnit, sen
paremmalla itseluottamuksella oppitunteja pidettiin. Haastava tilanne oli, jos oppitunteja ei
suunniteltu ennalta ollenkaan. Suunnittelun lisdksi oppituntien aiheen siséltojen opiskelu
nousi keskeiseksi teemaksi. Usein ennen oppitunteja sisélto piti opiskella itse, jotta hyvélla
mielelld oppitunnin aiheen pystyi opettaa. Osaamisen varmistamisen taustalla voidaan pohtia
olevan syyné epavarmuuden sietiminen. Vastaajien kesken nousi esiin epdvarmuus omasta
osaamisesta, jolloin luonnollinen tapa oli varmistaa oma osaaminen opiskelemalla siséltoalue,
ja suunnitella oppitunti, jotta varmuus opettamiseen lisdéntyisi. Tima oli luonnollinen reaktio
epavarmuuden sietdimiseen. Toisaalta oman osaamisen varmistaminen kertoi jostakin
muustakin kuin epadvarmuudesta, silld vastaajien kesken nousi esiin, kuinka he kokivat
matematiikan tirkeéksi, ja oman osaamisen varmistaminen tukee titd pohdintaa.
Ensimmaisessd pdédluokassa nousi esiin my0s itsensa kehittdimisen halu. Vastaajat kokivat
itsensd kehittdmisen tirkeéksi, ja halusivat kehittdd itsedén. Kehittyminen néhtiinkin
sellaisena asiana, johon voidaan itse vaikuttaa omalla panoksella. Kehittimisen motivaation

syind voi olla se, ettd haluttiin varmistaa paremmin oma osaaminen, tai sitten epdvarmuudesta
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johtuva lisdty0 ja vaivanniko tuntui kuormittavalta. Osaamisen varmistaminen kdy hyvin
lahelld neljatta padluokkaa “oma opetuksen taso”, ja ndiden kahden pailuokan vililld olikin

merkityksellisyyttd. Neljannestd pddluokasta myShemmin.

?Vieldkin kylld jannitdn. Esimerkiksi kun md veddn matematiikkaa nuorille, niin md
haluan valmistautuu niihin oppitunteihin tosi hyvin. Eli jos md tiidn etukdteen ja
ainahan md en tiedd etukdteen, mutta jos md tieddn etukdteen, ettd md opetan
matematiikkaa ja mitd md opetan, niin md kertaan sen aiheen kotona ennen, kun md

ldhden opettamaan sita”

12

d en mielellddn tee 5.—6. luokkalaisten kanssa niitd, koska sielld on se
matematiikkaa ja mulla menee ihan hirvedsti aikaa siihen, ettd md opettelen niiden

tuntien asiat”

"Sitd joutuu vihdn niinku valmistautua sithen matikan tuntiin eikd voi mennd sinne
silleen, ettd ei voi mennd samanlaisella itsevarmuudella kuin muihin aineisiin

vdalttimdt”

"Vaikka se oli nelosluokan matikka, niin kylld md jouduin aika paljon toitd tekee
vleensd, kun md suunnittelin niitd tunteja, ettd md varmistin sen, ettd md varmasti itse

osaan sen asian”’

“Kun md oon tarpeeksi hyvin valmistautunut siithen niin kylld mulla oli ihan sellainen

kiva fiilis sitd matikkaa opettaa™

Omien taitojen kehittiminen, etenkin matemaattisten taitojen kehittdminen oli tirkeda.
Opetustilanteita varten oli suuri motivaatio kehittyd, ja kerrata asiat. Opiskeluun
panostaminen koettiin tirkeéksi, ja se ndhtiin sellaisena asiana, johon itse voidaan vaikuttaa.

Motivaatio kehittymiseen oli vahvasti ldasna.
“Sanotaan ndin, ettd md haluan kehittyd niinku opettajana matikan opettamisessa’
"Tdytyisi vaan paljon kerrata niitd asioita ja opiskella itsekin”

"M olen yrittinyt kauheasti panostaa siihen, ettd oikeasti nyt opiskella sitd ja
keskittyd sielld demoilla ja ndin. Sanotaan ndin, ettd ainakaan mun tuleville oppilaille

md en missddn vaiheessa ikind haluaisi niille sellaista fiilistd mikd mulla oli”
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“Sanotaan ndin, ettd md haluan kehittyd niinku opettajana siind, ettd ei se tota se
opiskelu lopu tihdn, vaikka md tddltd pian valmistunkin. Kylld md pyrin sitten

’

Jatkossakin niinku parantamaan itsedni’
7.2 Tunnetila ja ajatukset matematiikkaa kohtaan

Toisena péaédluokkana oli tunteet ja ajatukset matematiikkaa kohtaan. Matematiikka
oppiaineena ja opetuksen aiheena nostattivat sekd negatiivisia ettd positiivisia tunteita ja
ajatuksia. Matematiikka herétti ahdistusta, pelkoa, epdvarmuuden tunnetta, negatiivisuutta,
ristiriitaisuuden tunteita, toiveikkuutta, onnistumista, velvollisuuden tuntoa, varauksellisuutta,

hermostuneisuutta, jdnnittyneisyytté, yksitoikkoisuutta, epdilyé ja tylsistymista.

Haastatteluun osallistuvilla herési ahdistusta matematiikkaa kohtaan. Ahdistus nikyi
ajatuksina ja fyysisindkin tuntemuksina kuten syddmen tykytyksind. Vastaajien kesken herisi
myds pelkoa. Pelko ilmeni esimerkiksi siitd, osaako tdysin opetettavaa asiaa, mité jos joku
oppilas ei opi, tai mitd jos ei osaakaan itse opettajana opettaa tai vastata johonkin oppilaan
kysymykseen, tai mitd jos oppilaat huomaavat, ettei opettaja osaakaan téti asiaa.
Epédvarmuuden tunteita kuvattiin usein, ja epdvarmuutta herésikin siitd, osaako matematiikan
athesisillon, onko oma opetuksen taso tarpeeksi tasokasta ja hyvai. Epdvarmuus ilmeni my0s
ajatuksina, voiko ikini olla tarpeeksi hyva opettamaan, ja ansaitseeko olla opettamassa
matematiikkaa. Negatiivisuutta herdsi matematiikkaa kohtaan. Toisaalta negatiivisuutta herési
omia taitojaan kohtaan, kun ei osaa, tai sitten negatiivisuutta herdsi itse matematiikkaa
kohtaan, koska oppiaineena se ei ole kiinnostavaa opettaa. Ristiriitaisuutta herési, kun
toisaalta oppiainetta on aina arvostanut, mutta matematiikan sdéntdjen ja yksitoikkoisuuden
vuoksi se myos heritti tylsistymistd. Positiivisiksi kuvailtuja tunteitakin herdsi matematiikkaa
kohtaan. Toiveikkuus oli yksi, joka ilmeni toiveikkuutena tulevaisuutta kohtaan. Aineistosta
nousi esiin teemoja, joissa kuvailtiin tunteiden menneen positiivisempaan suuntaan, ja
pyrkimys kehittid itseddn on lasnd. Onnistumisen tunteita kuvattiin aineistosta, jossa oltiin
positiivisestikin ylldttyneitd siitd, miten matematiikan opettaminen on ollut onnistunutta.
Velvollisuuden tunteita kuvattiin myds, johtuen omasta tulevasta ammatista, koska opettajana
tehtdvdnd on opettaa matematiikkaa. Varauksellisuus herdsi, kun matematiikkaa ei koettu
omaksi oppiaineeksi kiinnostuksen ja osaamisen puutteen vuoksi. Opetustilanteet tai tulevat
opetustilanteet herdttivit hermostuneisuutta, riippuen siitd, kuinka vahvaksi koki kunkin
opetustilanteen aiheen osaamisen, tai kuinka hyvin oli valmistauduttu. Tulevat opetustilanteet

herattivit my0s jannittyneisyyden tunteita. Epdily omista kyvyistd opettaa matematiikkaa
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nousi esiin aineistosta, ja epdily siitd, onko ansaitusti opettamassa. Haastateltavien
opettajaopiskelijoiden mukaan matematiikka koettiin tylsdksi ja yksitoikkoiseksi sen

sdantdjen ja kaavamaisuuden vuoksi.

"Ehkd eniten, silld millainen tavallaan itseluottamus tai semmoinen. Musta tuntuu,
ettd md en ole koskaan ollut hyvd. Niin voinko md olla nykyddnkddn hyvd, ja se ettd
voinko md olla hyvd matikan opettaja, jos md en itsekddn ole ollut ihan hirvedn hyvd

matikassa, niin ehkd vihdn semmoinen epdvarmuus ja semmoinen”

“No nykyhetkessd md huomaan, ettd semmoinen epdvarmuus niinku on vdihdn
seurannut kylld ehdottomasti niinku aikuisuuteen vieldkin, ettd jos mun pitdd opettaa

matikkaa niin md olen kylld siitd tosi epdvarma’”

"Vaatii kylld paljon ponnisteluja, ettd musta niinku tulisi hyvd matikan opettaja.

Vihdn semmoinen pieni epdvarmuus ja ahdistus nykyhetkessd myds siitd”

"Vaikka ne olivat siis oikeasti silleen suht simppeleitd juttuja, mutta oli vihdn

semmoinen epdvarma olo siitd, ettd osaanko md oikeasti ndd kaikki jutut”

Vastaajat ilmaisivat epdvarmuutta omasta osaamisestaan ja kyvystidén opettaa matematiikkaa.
He saattoivat kertoa pelkddvinsd, ettd heidén taitonsa eivit ole riittdvén vahvoja tai ettd he
eivit tunne tarpeeksi hyvin opetettavia aiheita. Timéa epdvarmuus omasta osaamisestaan loi
stressid ja ahdistusta opetustilanteisiin ja vaikutti heidédn itsetuntoonsa opettajina. Epdvarmuus
oli lasni, vaikka matematiikan aihesisélto oli yksinkertainen vastaajan mukaan. Liséksi nousi

esiin epdilyjd, ansaitseeko opettaa matematiikkaa negatiivisen suhtautumisen vuoksi.

“"Mulle tulee vihdn jollain tavalla huijarisyndrooma, kun md opetan itse

matematiikkaa niin vahvasti matematiikkaan negatiivisesti suhtautuvana”

Aineistosta 10ytyi enemmaén positiivisiakin tunnetiloja matematiikkaa kohtaan. Yksi vastaaja
kuvasi, kuinka hidnen suhtautumisensa matematiikkaa kohtaan on parantunut, ja on tehnyt itse
toitd positiivisemman asenteen eteen. Vastaaja kokee pystyvinsa kehittimiin omaa

suhtautumistaan matematiikkaa kohtaan.

"Vaikka on ollut negatiiviset tunteet ja ajatukset matikkaa kohtaan, niin md oon itse

aika tietoisesti yrittdanyt kehittdd sitd, ettd md ottaisin vihdn positiivisemman asenteen
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sitd kohtaan just ajatellen, ettd musta voisi tulla parempi opettaja ja semmoinen,

vaikka vieldkin on vihdn semmoinen epdvarma olo”

Aineistosta nousi ilmi, kuinka matematiikka on osoittautunut haastateltaville positiiviseksi ja

mukavaksikin aineeksi opettaa.

”QOon niinku positiivisesti ylldttynyt siitd, kuinka paljon nautin matematiikan

opettamisesta, vaikka aiemmin pidin sitd itselleni vaikeana”

"Mulla ei ole semmoista matikkaitsevarmuutta, mutta huomattavasti positiivisempi
asenne. Osittain varmaan tin mun alan takia, mitd md opiskelen, ja tulen tekemdidn

»»

tyokseni on vihdn, pakkokin ehkd olla

Matematiikka herdtti fyysisidkin tunnetiloja. Vaikka tunnetilat ja ajatukset tiedosti jérjen

tasolla, fyysiset tuntemukset ottivat siitd huolimatta vallan.

”Kun toimin opettajana, ymmdrrdn periaatteessa matematiikan opiskelun haasteet ja
tiidn, ettd se ei ole mahdotonta. Tiedostan myés, etten oo tyhmd. Tdstd huolimatta
koen yhd syddamentykytyksid, tunteet ja negatiiviset reaktiot ottavat vieldkin vallan, ja

huomaan, et md en kykene tdysin kohtaamaan tditd haastetta jdrjelld”

Epdvarmuus herdsi matematiikan opetustilanteissa, joissa piti tunnustaa oma
osaamattomuutensa, vaikka muissa oppiaineissa epdvarmuuden paljastaminen ei tuntuisi
pahalta. Vaikka lievéd epdvarmuus tietyissi tilanteissa saattaa olla hallittavissa, suuri haaste
syntyy, kun opettajan on myonnettdva heikkoutensa tai epétietoisuutensa matematiikan
suhteen. Témén takia vaatimusten asettaminen oppilaille tuntui haastavalta, koska itse ei

hallitse tai tdysin ymmaérré asiaa.

“Koen ddrimmdistd epdvarmuutta, erityisesti tilanteissa, joissa yleensd tunnen olevani
varma. Vaikka pieni epdvarmuus joissain tilanteissa ei yleensd hdiritse, se on vaikeeta
kohdata tilanteita, joissa joudun opettajana tunnustamaan, etten osaa jotakin - toisin
kuin muissa tilanteissa, joissa voisin helpommin myontdd heikkouteni tai
epdtietoisuuteni. Tdd tekee vaatimusten asettamisesta oppilaille haastavaa, jos en itse

’

tdysin ymmdrrd tai osaa kyseistd asiaa.’

"Ndissd tilanteissa koen itseni erityisen epdvarmaksi ja joudun omaksumaan

erddnlaisen roolin. Tunnen, etten oo oma itseni, joka normaalisti olen opettaessani.
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Tdmd johtuu siitd, ettd yritdn esittdd tietdvdni ja osaavani, vaikka todellisuudessa en

ole varma. Eiko se olekin kovin ristiriitaista?"”

Tilanteet, joissa pitdd tyoskennelld matematiikan parissa, kuten tehtévien tekemisen tai

opettamisen kautta, herdd varauksellisuutta tai vastahakoisuutta.

"Kun kuulen, ettd minun on tyoskenneltivd matematiikan parissa tai tehtdvd jotain
vastaavaa, joka sijaitsee kaukana omasta mielenkiinnon kohteestani tai mukavuusalueeltani,

herdd minussa tietty varauksellisuus”

Matematiikka ndhddan myds kiytdnnonléheisend aiheena ja siithen suhtaudutaan neutraalisti,
josta on hyotyd, ja joka on edelleen jokapdivdinen asia. Lisdksi matematiikkaa kohtaan nousee

arvostuksen tunne, vaikka oppiaine itsessdén herdttda ristiriitaisia tunteita.

“"Mulla on aika semmoinen kdytinnonldheinen suhde matematiikkaan nykyddn. Sitd kdytetddn

tosi paljon melkein pdivittdin arjessa ja en suhtaudu silleen negatiivisesti matematiikkaan”

“No kylld md sitd arvostan ja oon md sitd ehkd jollain tasolla arvostanut aina. Mutta sitten
herdd myos vihdn sellaisia fiiliksid, ettd se on tylsdd ja se on sellaista niin kun hyvin

vksitoikkoista ja paljon sddntoja”

Vastausten perusteella opettajaopiskelijat kokevat laajan kirjon tunteita ja ajatuksia
matematiikkaa kohtaan, mukaan lukien epavarmuutta, pelkoa, ahdistusta ja jannitystd. Monet
vastaajat raportoivat heikosta itseluottamuksestaan matemaattisissa taidoissaan, mika ilmeni
epdvarmuutena omasta kyvystd opettaa matematiikkaa ja pelkona siité, etteivét heidin
taitonsa ole riittdvén vahvat. Timéa epdvarmuus loi stressii ja ahdistusta opetustilanteissa,

vaikka matematiikan sisalto olisi ollut hallinnassa.

Jotkut vastaajat kuvasivat tuntemuksiaan huijarisyndroomasta, kun he opettivat
matematiikkaa, koska suhtautuivatkin aineeseen negatiivisesti. Tdstd huolimatta aineistosta
16ytyi my0s positiivisia tunnetiloja matematiikkaa kohtaan. Esimerkiksi jotkut
opettajaopiskelijat kokivat suhtautumisensa matematiikkaan parantuneen ja olivat yllattyneitad
siitd, kuinka paljon he nauttivat matematiikan opettamisesta. Tamé positiivinen
suhtautuminen syntyi osittain tietoisesta pyrkimyksesta kehittdd omaa asennettaan

matematiikkaa kohtaan, mika vaikutti myonteisesti heididn opetuskokemuksiinsa.
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7.3 Oppilaiden tarpeiden huomioiminen

Kolmantena pdéluokkana oli oppilaiden tukeminen. Aineistosta nousi esiin, kuinka tirkedksi
vastaajat kokivat oppilaiden tukemisen tirkeyden. Oppilaiden kysymyksiin vastaaminen oli
tirkedd, ja jos vastausta ei tiedetty, asioista pyrittiin ottamaan selvda. Oppilaita haluttiin
kannustaa, ja tuen tarjoamiseen oltiin valmiita. Halu oppilaiden tukemiseen oli vahva.
Oppilaiden kannustaminen oli tarked4, varsinkin niiden oppilaiden, keilld oli vaikeuksia
matematiikassa. Oppilaiden tukemiseen oltiin valmiita ndkeméén vaivaa. Oppilaiden
tukemiseksi ndhtiin vahvuutena se, ettd kun itselld on ollut vaikeuksia ja haasteita
matematiikassa, niin suhtautuminen tukemiseen oli erilaista. Tukemiseen oli syntynyt
perspektiivid. Ei haluttu oppilaille samankaltaisia oppimisen vaikeuksia matematiikan

suhteen, mitd itse on koettu omilta kouluajoilta.

Empatia nousi tiarkedksi elementiksi, miten haluttiin kohdata oppilaita omalla matematiikan
oppitunnilla. Halu ymmértéa ja ottaa huomioon oppilaiden yksildlliset tarpeet olivat keskeisia
elementtejd. Oppilaille haluttiin tarjota tukea ja ohjausta, joka vastasi oppilaiden omia kykyja
ja tarpeita. Oppilaiden vaikeuksiin pystyttiin samaistumaan, joka toimi empaattisen
lahestymistavan kannalta hyvin. Aineistosta nousi ilmi, ettd oppituntien eteen oltiin valmiita
ndkeméin vaivaa, jotta mahdollisimman monelle oppilaalle herdsi mielenkiinto oppiainetta

kohtaan, ja osallistuminen olisi mahdollista.

Eriyttdvéan opetuksen tarjoaminen ylds — ja alaspdin oli tirkedd. Tarkeydestd kertoi my®ds se,
ettd aineistosta nousi huoli, kuinka kykeneviinen on tarjoamaan tukea oppimiseen ja
eriyttdvain opetukseen. Opetuksen erilaisten menetelmien tarjoaminen tuntui tarkeéltd, ja
toisaalta se myds heritti huolta, pystyyko tarjoamaan sitd. Kaiken kaikkiaan laadukas,
eriyttdvd, jokaisen yksilon huomioonottava ja tukea antava opetus koettiin tirkedksi vastaajien

kesken.

”Ne oppilaat, joille se on vaikeata, ei luovuttaisi vaan myos huomaisi, ettd sitd tukea
niinku saa, kun sitd vaan pyytdd. Tai kun saisi pyytamdttd niin sitd otettaisiin vastaan.

Eli toisin sanottuna md haluan tukea niitd”

”No ne heijastuvat siten, ettd kun musta tulee opettaja ja md oon jo opettanut
matematiikkaa, niin md huomioin hyvin, hyvin herkdlld korvalla ne oppilaat. Just,

Jjosta md nden tai kuulen heiddn niinku omista sanoistaan, ettd heilld on ongelmia
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matematiikassa, haluan itse ndhdd vaivaa sen eteen, ettd se matematiikka olisi

helposti ymmdrrettivdid oppilaille”

”On semmoista perspektiivid siihen, niin on tykdnnyt pitdd niitd tunteja, kun jotenkin
tuntuu siltd et pystyy auttaa eri tavalla, kun on sitd niinku epdvarmuutta ja sellaista

ollut niinku itselldkin, ettd tunnistaa heti niistd oppilaista sen”

Teemoiksi nousi esille opettajan pitkdjinteisyys opetuksessa, ja halua opettaa eri tavalla, mita
omista kokemuksista kumpusi. Oppilaiden kysymyksiin haluttiin tarttua, ja selvittia ne,

vaikkei samassa tilanteessa olisikaan tiedetty suoraa vastausta.

”On sitd perspektiivid selittdd se jotenkin eri tavalla vield sille oppilaalle ja sitten se,
ettd kun se oppilas ymmdrtdd sen niin sitten tulee sellainen olo, ettd kun olisi itselldkin
ollut tuollainen opettaja silloin eikd vaan se ketd lukee uudestaan kysymyksen, ettd no

miettisit vield”

” Md oon muutenkin kauhean niinku periksiantamaton. Jos oppilas ei ymmdrrd sitd

’

tietylld tavalla, niin pitdd keksid toinen tapa, ja jos ei sekddn, niin sitten kolmas’

2

os mulla on itselldkin ollut vihdn semmoinen epdvarma olo, niin md olen sitten
sanonut, ettd md palaan ihan kohta asiaan. Sitten niinku itse mennyt itsekseni eka

selvittdmddn sitd asiaa”

Aineistossa nousi esille tarve empatiaan oppilasta kohtaan. He ilmaisivat halunsa ymmartii ja
ottaa huomioon oppilaiden yksilolliset erot. Tdma nédkyi heiddn pyrkimyksissdin tarjota

empaattista tukea ja ohjausta, joka vastaa oppilaiden kykyyn ja tarpeisiin.

“Just oli yks tytté tuossa edellispdivind, ettd md oon niin huono matikassa. Kauheasti
haukku itseddn. Sitten héinen vieressdnsd istui kaveri, joka oli tosi hyvd matikassa,
niin sitten md vaan yritin samaistua. Olla ettd md oon ollut ihan samassa asemassa.

Silti tdssd ollaan, ettd otat vaan oman ajan”

Oppituntien eteen oltiin valmiita ndhda vaivaa. Tavoitteena oli luoda oppitunti, johon
jokainen oppilas voi osallistua, ja tunti olisi monelle oppilaalle mahdollisimman

mielenkiintoinen.

"M pyrin hirvedsti tekemddn matikan tunneista kiinnostavia. Ettd, ne niin kuin

osallistuisivat, ja tunti olisi mahdollisimman isolle joukolle kiinnostava”
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Tarkedd oli tarjota eriyttivéa opetusta. Toisaalta huolenaiheeksi nousi se, onko kykeneviinen

huomaamaan oppilaat, jotka tarvitsevat eriytysti tai tukea oppimiseen.

“Mutta sitten riippuen aiheesta, niin oli myds vilillid semmoinen vihdn hermostunut
olo, ettd jos tuntuu ettd ei ole ihan 100 % kaikki variaatiot hanskassa. Ja ehkd myos se
eriyttdminen, kun musta tuntuu, ettd sen perusjutun opettaminen oli sillain ponnistus.
Ehkd just se, ettd osaanko huomata kaikki oppimisvaikeudet ja osaanko huomata, ettd

tuo on taitava ja anna hdnelle erilaisia tehtdvid”

Aineistosta kiy ilmi, ettd opettajaopiskelijat pitdvét oppilaiden yksilollisten tarpeiden ja
kykyjen huomioon ottamista keskeisend osana opetustaan. He korostavat empatian merkitysta
ja haluavat tarjota tukea ja ohjausta monipuolisesti ja pitkéjénteisesti. Opettajaopiskelijat
ilmaisivat halunsa ymmartii oppilaita syvéllisesti ja tarjota heille apua siten, ettd jokainen
oppilas tuntee tulevansa kuulluksi ja ymmarretyksi. Opettajaopiskelijat kertoivat pyrkivinsa
luomaan opetustilanteita, joissa oppilaat eivit koe jadvinsé yksin vaikeuksiensa kanssa, vaan
tuntevat saavansa apua ja tukea tarvittaessa. Opettajaopiskelijoille oli oppilaan tuen

tarjoamisen kanssa tdrkeéd tarjota tarpeeksi laadukasta opetusta.
7.4 Oma opetuksen taso

Neljantend paidluokkana oli oman opetuksen taso, jossa vastaajat kuvailivat omaa
pystyvyyden tunnettaan opettaa matematiikkaa, ja aineistosta nousi esiin myos merkittavaksi
tekijéksi oppilaiden ik4, jolla oli merkitystd pystyvyyden kannalta. Mitd nuoremmat oppilaat
olivat kyseessi, sen helpommaksi koettiin opettaa matematiikkaa. Toisaalta joissakin
tilanteissa matematiikka herétti usein jannitystd, riippumatta 1dstd, mutta enemman

positiivisista opetuskokemuksista raportoitiin, jos kyseessé oli alkuopetuksen oppilaat.

Mitd vanhempien oppilaiden kanssa tehtiin t6itd, valmistautumisen merkitys kasvoi ja oma
pystyvyys opettamaan laski. Osa vastaajista kuvasi, kuinka eivit ole valmiita, tai kynnys on
suuri opettamaan ylédkoulussa tai lukiossa. Alakoulukontekstissa kolmannelta luokalta
ylospéin siirryttidessd kuudenteen luokkaan saakka raportoitiin vaikeuksia opettaa
matematiikkaa, ja esimerkiksi kuudennen luokan matematiikan siséltdjen kohdalla osaamisen

varmistamisen tarve kasvoi.

Omaan opetuksen koettuun tasoon merkitsi matematiikkaan suhtautuminen. Matematiikka

saatettiin kokea oppiaineeksi, joka ei ole itselleen luonnollista, se sisdltdd sdantdjd ja on
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yksitoikkoista. Vastaajat kuvasivat, kuinka matematiikan opetuksessa ei synny luonnollista

keskustelua oppilaiden kesken, koska eivit koe oppiainetta omakseen.

2

d en ole than semmoinen luonnollinen matikan suhteen. Just vihdn semmoinen

tunne, ettd osaanko md nyt edes opettaa tdtd sisdltod oppilaille”

“Toinen on just se, ettd md en osaa ottaa sitd niin luontevasti sitd opetustilannetta.
Kun taas aiheessa, jossa md oon mielestdni osaava ja hyvd. Esim. historia, mitd md
rakastan opettaa, md pystyn kdymddn semmoista keskustelevaa opetustyylid niiden

oppilaiden kanssa, mutta matematiikassa se on huomattavasti vaikeampaa”

”On se pelko, ettd ei sitten osaakaan opettaa parhaalla mahdollisella tavalla, ettd

’

sitten tulee se olo, ettd jos oppilaat sitten ansaitsisi jonkun paremman opettajan’

“ltse asiassa on vihdn semmoista pystyvyyttd horjuttavaa tekijdd, jos niinku huomaa,
ettd eihdn tdd oppilas pdrjdd ja se ei ymmdrrd mitd md selitdn. Mun pitdisi osata tdd

aihe paremmin”

“Esimerkiksi se, ettd kun md vaikka tarkistin oppilaiden juttuja ja sielld on vaikka
Jjotain isoja laskuja. Mulla oli aina pakko olla joku tarkastuskirja mun turvana siind,
koska md en luottanut siihen, ettd md pystyn niinku itse pddse laskemaan sen oikean ja

sanon oppilaalle, ettd joo toi on vddrin tai toi on oikein”
Haastateltavat kuvailivat omaa kykyédédn opettaa matematiikkaa seuraavasti:

"Tdlld hetkelld aika semmoinen keskiverto, musta tuntuu, ettd mulla on tosi paljon
opittavaa vield, ja aika paljon tyostamistd ehkd sen kanssa, ettd mitd md itse osaan ja

mihin md itse pystyn”
”No se on ihan keskivertoa, md sanoisin”

"Kylld md koen, ettd md niinku pystyn kylld opettaa matikkaa ja se ei ole ongelma

mun kohdalla™
"Todella huonoksi ja md veikkaan, ettd se on suurin ongelma”

”No se on just ikdryhmdstd ehkd riippuen. Kylld md niinku koen pystyvyyteni olevan

ihan semmoisella hyvilld tasolla. Mutta sitten se ehkd vihdn niinku just horjuu silloin
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aina, jos niinku tulee just tdtd, ettd huomaakin, ettd joku ei osaa, ja sitten tulee itselle

vaikka vaikeus auttaa siind”

Aineistosta nousi ilmi oppilaiden iké, joka oli merkityksellinen opetuksen onnistumisen
kokemuksen kannalta. Oppilaiden ik ja pystyvyyden tunne opettaa matematiikkaa olivat

kytkoksissd toisiinsa.

2

egatiiviset kokemukset ldhinnd on viitosluokan matikasta, ettd positiiviset on

enemmdn sieltd alkuopetuksesta”

"Siis 1.-2. luokkalaisille pystyn opettaa ja kolmoselle, mutta sitten siitd ylospdin niin

’

se on kylld vihdn, ettd arveluttaa vield, ettd miten md sen osaisin’

"Yldkoulun matematiikkaa en lihtisi opettamaan, en vdlttimdttd. Missddn nimessd en
opettaisi lukion matematiikkaa, mutta alakoulun matematiikan md hallitsen aika

hyvin”

“Pienten lasten kanssa ihan pystyy ja kykenee siihen, vaikka se jdannittdd mua jonkin
verran, mutta vanhempien lasten kanssa, niin koen ettd omat kyvyt ja taidot on tosi

’

huonot opettaa matematiikkaa’

“"Mulla on ollut siis oma ykkosluokka ja kakkosluokka, ettd se matikan opetus mitd
niilld luokilla on, niin se on aika niinku helppoa, en osaa sitten sanoa muista luokka-

asteista”

2 ’

o just tolle 1.—3. luokkalaisille md uskon ihan siis pystyvini’

2

itd alemmalla luokalla ollaan niin sitd pystyvimpi. Md ehkd itse koen, kun sitten
taas sielld yldikoulun puolella esimerkiksi, niin oli aika epdvarma siitd pystyvyydestd.
Hyvinkin epdvarmaa, mutta sitten jos menisi johonkin tokaluokalle tai ekaluokalle,

1

niin kylld md nyt siihen luotan, ettd md sielld ne asiat osaan’
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8 Pohdinta

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten opettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistus
heijastuu omaan matematiikan opettamiseen. Tutkimuksessa selvitettiin erilaisia
heijastumistapoja neljédn pailuokan kautta, jotka muodostuivat analyysivaiheessa aineistosta.
Aineistosta nousi esiin neljd padluokkaa, jotka kisittavét, miten oma matemaattinen
osaaminen heijastuu omaan opetukseen. Piddluokkia olivat osaamisen varmistaminen, tunteet
ja ajatukset matematiikkaa kohtaan, oppilaiden tarpeiden huomioiminen ja oma opetuksen

taso.

Pédluokkien sisélld syntyneet yldluokat kédsittivét seuraavat asiat: osaamisen varmistamisessa
teemoja olivat oppituntien suunnittelun ja itseopiskelun térkeys, tunteissa ja ajatuksissa
matematiikkaa kohtaan nousi seké negatiivisia etti positiivisia tunteita ja ajatuksia, oppilaiden
tarpeiden huomioimisessa esiin nousi herkkyys tarjota tukea oppilaille ja huomioida jokainen
oppilas, ja oman opetuksen tasossa esiin nousi opetettavien oppilaiden ikd ja oma kyvykkyys

opettaa.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajaopiskelijan matematiikka-ahdistus heijastui omaan
opetukseen tdmén tutkimuksen valossa neljén padluokan kautta, jotka kuitenkin kytkeytyvit
toisiinsa. Matematiikka oppiaineena heritti itsessddn jo negatiivisia tunnetiloja ja
epdvarmuuksia, jonka vuoksi oli tirkedd varmistaa omaa osaamistaan ennen matematiikan
opettamista. Tutkimustulos on linjassa Ashcraftin (2002) tutkimustuloksen kanssa, mink&
mukaan matematiikka-ahdistus ilmenee tunnereaktiona. Negatiivisten tunnetilojen ja
epdvarmuuden valossa vahvuuksiakin ilmeni tutkimustuloksista. Opettajaopiskelijoiden halu
tukea oppilaita, tarjota empatiaa, sinnikk&ésti opettaa opetettava aihe ja valmistautuminen
huolella oppitunteihin ovat asioita, jotka voi kddntdd myds vahvuuksiksi. Velvollisuuden
tunto opettajana opettaa matematiikkaa toimi motivaattorina, kuten myds halu tarjota
parempaa matematiikan opetusta, mitd itse on saanut omista peruskouluajoiltaan.
Pitkdjinteisyys ja sinnikkyys olivat opettajaopiskelijoiden kesken ominaisuuksia, joita
toivoivat vélittdd omassa opetuksessaan. Tutkimustulokset ovat linjassa Ganleyn, Schoenin,
LaVenian ja Tazazin (2019) tutkimuksen kanssa, jonka mukaan opetuksen aikana opettajalla
voi nousta sekd positiivisia ettd negatiivisia tunteita. Tunteet ovat kytkoksisséd oppilaiden

tarpeiden vastaamiseen, opetettaviin aineisiin ja opettajan kykyyn opettaa kyseistd ainetta.
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Pietilan (2002) mukaan monilla luokanopettajaopiskelijoilla on matematiikkaan negatiivinen
asenne. Tutkimuksessa selvitettiin opiskelijoiden kirjoitelmien kautta niitd myonteisid ja
kielteisid kokemuksia, jotka ovat muokanneet heidén suhtautumistaan matematiikkaan.
Aineistosta nousi esiin, kuinka opettajaopiskelijat tiedostavat tunnetilojaan, ja osa kertoikin
olevansa valmis ty0stiméaén niitd positiivisempaan suuntaan. Itsensd kehittdminen
matemaattisten siséltdjen osaamisessa nousi my0s esiin. Mitd nuorempia oppilaita opetettiin,
sen pystyvammaiksi haastateltavat kokivat itsensé opettamaan. Tutkimustulos on linjassa
Ganleyn ym. (2019) tutkimuksen kanssa, jossa mainittiin matematiikka-ahdistuksen olevan
yhteydessa luokka-asteen kanssa. Opettajilla oli taipumus valita opettaa alkuopetuksen
luokkia tai vaihtoehtoisesti valita varhaiskasvatusopettajan ammatti, jottei matematiikka-

ahdistus nousisi.

Olisi jatkotutkimusaiheena hyvai selvittidé, millaisia toimia opettajaopiskelijat toivovat
matematiikan oppimiseen yliopistossa, jotta motivaatio paranisi ja asenne matematiikkaa
kohtaan paranisi. Jatkotutkimusaiheita ajatellen voisi my0s tutkia, miten
opettajaopiskelijoiden matemaattista osaamista voisi parantaa, jotta itsevarmuus matematiikan
opettamiseen paranisi. Toisaalta tdhan tutkimukseen osallistui yhdeksén haastateltavaa, eika
ole syytd timén tutkimuksen tulosten kannalta tehda johtopditoksia siitd, kuinka yleisti
tutkimukseen osallistuvien opettajaopiskelijoiden matematiikan opettamisen kyvykkyys on
laajemmassa kontekstissa. Tdmén tutkimuksen tulokset kuitenkin vastaavat kysymykseen:
miten? Jatkotutkimuksena olisikin hyvéi tutkia myds, millaisia keinoja olisi
opettajankoulutuslaitoksella vastata opettajaopiskelijoiden matematiikan osaamiseen ja
pedagogiseen osaamiseen. Olisiko mahdollista tarjota matematiikka-ahdistuneelle opettajalle

interventiota, mikd auttaisi pddsemdin yli matematiikka-ahdistuksesta?
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8.1 Tutkimuksen eettisyys

Tadmin tutkimuksen tehtdva kohdistuu ihmisiin, jolloin informointiin perustuva tutkimukseen
suostumus mainitaan eettisesti tarkedksi. Haastateltavat ovat antaneet suostumuksensa
osallistua tutkimukseen, jota on edellyttinyt asianmukainen tieto informointikirjeen muodossa
(Hirsjarvi & Hurme, 2022). Tutkimuksen haastattelujen dédnitiedostot tuhottiin litteroinnin

jalkeen, ja litteroinnit suoritettiin miltei heti haastattelujen jélkeen.

Litteroidut tekstit ovat tuhottu analyysivaiheen jidlkeen, analyysivaiheessa tiedostoja
sdilytettiin tietoturvallisessa Turun yliopiston omassa Seafile — tietokannassa.
Haastattelurungon esitestauksen suoritettiin viidennen vuoden luokanopettajaopiskelijalle,
joka varmisti haastattelukysymysten olevan ymmairrettdvissé ja selkedssd muodossa.

Esitestauksesta saadun palautteen perusteella haastattelurunko oli toimiva.

Tutkittavat saivat tiedon tutkimuksen vapaaehtoisuudesta ja vapaudesta keskeyttid tutkimus
milloin tahansa. Tdma tuli ilmi sekd informointikirjeessd, ettd ennen sovittua haastattelua.
Tutkimukseen osallistuvat saivat etukéteen tiedon kyseessd olevan yksilohaastattelu, ennen
tutkimukseen suostumista. Tutkimukseen osallistuvat eivét ole tutkimusjulkaisussa
tunnistettavissa. Tutkimuksen pdédaiheet ovat kerrottu tutkimukseen osallistuville, jotta he

ovat voineet vapaachtoisuuden nimissa osallistua tutkimukseen (Kuula, 2006).

Haastattelujen litteroinneissa on noudatettu tarkasti haastateltavien suullisia lausumia
luottamuksellisesti, muuttamatta sanomaa. Tutkijan on esitettiva niin varmaa ja todennettua
tietoa kuin mahdollista (Hirsjarvi & Hurme, 2022). Tutkimustulosten raportoinnissa on
kéytetty harkintaa siten, ettei tutkimustulosten raportoinnista ole haittaa tutkimukseen

osallistuville henkiloille itselleen.
8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tadmin tutkimuksen tehtdvénd oli selvittdd, miten opettajaopiskelijoiden matemaattinen
osaaminen heijastuu omaan matematiikan opetukseen. Tutkimusmenetelména toimi
laadullinen tutkimus, ja aineistonkeruumenetelména oli yksilohaastattelu. Aineiston
analyysimenetelména oli aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi. Tuomen ja Sarajiarven (2018)
mukaan aineistoldhtdisen sisdllonanalyysin menetelméssa voidaan analysoida systemaattisesti
ja objektiivisesti haastattelua. Kyseiselld analyysimenetelmalld saadaan tutkittavasta ilmidsté

titvistetyssd ja yleisessd muodossa.
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Yksilohaastattelu on ollut toimiva tapa tissé tutkimuksessa, koska tutkimustehtavan
selvittdimiseksi on ollut tarkoitus selvittdd, mité tutkittava ajattelee tutkittavasta asiasta
(Tuomi & Sarajirvi, 2018). Tutkimukseen osallistuvilla oli tiedossa tutkimustehtidvana
selvittdd, miten matematiikka-ahdistus heijastuu omaan matematiikan opetukseen. Laadullisen
tutkimuksen periaatteen mukaisesti tutkimukseen osallistuvilta on tirkedd odottaa, ettd heilld
on tutkittavan asian ilmiostd omakohtaista kokemusta, joka toteutui tdssé tutkimuksessa,
koska tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli ymmaértéa tiettyd toimintaa, opetusta, ja

kuvaamaan tapahtumaa (Tuomi & Sarajérvi, 2018).

Tutkimuksen aineisto koostuu yhdeksdsti litteroidusta haastattelusta. Mééra on sikéli hyva,
vaikka opinndytetdiden aineiston kokoa ei voida pitdd opinndytetyon merkittivampéani
kriteerind (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Hirsjarven ja Nurmen (2022) mukaan reliaabeliuden ja
validiuden tilalle kvalitatiivisessa tutkimuksessa voi asettaa aineiston laadun. Téssd
kontekstissa reliaabeliuden késite tarkoittaa enemmaén tutkijan toimintaa kuin haastateltavien
vastauksia. Aineisto on litteroitu oikein, ja ne heijastavat tutkittavien ajatusmaailmaa.
Toisaalta aineistossa esiintyy myds toistuvuutta — useammalta tutkittavalta ilmeni samoissa

haastattelukysymyksissd samoja vastauksia.
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