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1 Johdanto

Idea tutkia matematiikkakuvaa ldahti omasta kiinnostuksestamme matematiikkaa kohtaan.
Kummallakin meistd on pédosin positiivisia kouluaikaisia kokemuksia matematiikasta
mutta joukkoon mahtuu my0s negatiivisempia, jopa ahdistavia muistoja etenkin perus-
koulun jilkeisistd matematiikan opinnoista. Ndma negatiiviset kokemukset liittyvét tilan-
teisiin, joissa matemaattinen itsetunto on ollut uhattuna esimerkiksi opettajan toiminnan
tai haastavien oppiainesiséltdjen vuoksi. Aiheenvalintaamme vahvisti aiemmissa mate-
matiikan sivuaineopinnoissamme tehdyt havainnot ryhmaildistemme kokemasta ahdistu-
neisuudesta matematiikkaa kohtaan. Mielenkiintoa aiheeseen lisdsi myds muiden opiske-
lijoiden reaktiot kertoessamme sivuainevalinnastamme. Néistd reaktioista oli havaitta-
vissa negatiivinen suhtautuminen matematiikkaan, mikéd sai meidét pohtimaan asian taus-

talla olevia syité.

Kandidaatintutkielmassamme tutkimme matematiikka-ahdistuksen osa-alueiden painot-
tumista luokanopettajaopiskelijoiden kouluaikaisissa kokemuksissa kvantitatiivisin tutki-
musmenetelmin. Luokanopettajaopiskelijoiden kokemuksissa matematiikka-ahdistuksen
taso alakoulussa oli alhaisempaa verrattuna ylempiin kouluasteisiin. He kuvasivat koke-
neensa matematiikka-ahdistusta erityisesti lukio-opintojen aikana. Poimimme kyselylo-
makkeiden vastauksista opiskelijoiden kokemuksia matematiikkatilanteissa kayttaytymi-
sen, saavutusten, tunteiden ja oppimisen kautta. Tuloksissa ndiden taustalta erottui nelja
osa-aluetta: sosiaalinen paine, koulutuksen odotukset, mindpystyvyys ja toiminta koulu-
kontekstissa. Minédpystyvyyteen liittyvit tilanteet ndyttaytyivét tuloksissa ahdistavim-
pana osa-alueena. Ndissé tilanteissa oppilas toimii yksin ja hdnen oman toiminnan oh-
jauksensa esimerkiksi tunteiden sddtelyn kautta on keskidssd. Toiseksi ahdistavin osa-
alue oli sosiaalinen paine, eli tilanteet, joissa oppilaan tietoja ja taitoja arvioidaan sosiaa-
lisissa tilanteissa. Kolmanneksi ahdistavimpana koettiin koulutuksen odotukset. Tama
osa-alue sisdltdd tilanteet, joissa oppilaan osaamista arvioidaan formaalisti. Vihiten ah-

distava osa-alue oli toiminta



koulukontekstissa, johon liittyy matematiikka oppiaineena ja sen sisdllolliset haasteet.
Naéissé tilanteissa on néhtdvilla luokkatovereiden vertaistuki seké opettajan apu. (Ronkai-

nen & Saukko 2017.)

Kandidaatintutkielmaa tehdessamme meilld herdsi mielenkiinto tutkia aihetta syvemmin.
Talla tutkimuksella haluamme selvittdd, millainen merkitys opettajilla ja kodilla on nega-
tiivisen matematiikkakuvan kehittymisessé luokanopettajaopiskelijoiden koulukokemuk-
sissa. Kodilla tarkoitamme tdssd tutkimuksessa aikuisia, kuten esimerkiksi vanhempia,
huoltajia, isovanhempia tai aikuisia sisaruksia, jotka ovat olleet 14snéd tutkimushenkilon
arkielimassd heiddn kouluaikoinaan (vrt. Lukin 2013, 76). Keskitymme tutkimukses-
samme luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaan, koska opettajan matematiik-
kakuvan ja sithen liittyvien uskomusten on todettu vaikuttavan opetukseen (Oksanen &
Hannula 2012, 1; Pietild, nyk. Laine 2002, 27). Opetuksella puolestaan vaikutetaan oppi-
laiden uskomuksiin, asenteisiin, motivaatioon ja suorituksiin (Dossey 1992, 42). Luokan-
opettajaopiskelijoiden matematiikkakuva on rakentunut heiddn omien kouluvuosiensa
matematitkkakokemuksista. Heille on esimerkiksi muodostunut kuva siitd, miten mate-
matiikkaa opetetaan ja miten sitd opitaan. Tdméa vaikuttaa opiskelijan kykyyn vastaanot-
taa opinnoissaan uudenlaista tietoa matematiikkaan liittyvistd aiheista. (Pietild 2002,
193.) Kaasila ym. (2008, 112) toteavat, ettd negatiivinen matematiikkakuva voi estdd luo-
kanopettajaopiskelijaa kehittymaistd hyviksi matematiikanopettajaksi. Toisaalta matema-
tiikassa menestynyt opiskelija voi suosia opetuksessaan menetelmii, joissa hin ei ota
huomioon hitaammin edistyvid oppilaita (Kaasila 2000, 106—114). Lisdksi matematii-

kasta ahdistunut opettaja voi siirtdd omaa pelkoaan oppilailleen suojelemalla heitd mate-

matiikalta (Gellert 2000, 264).

Valtakunnallisesta ndkdkulmasta luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan tutki-
minen on nykyddn entistd tirkedmpdd. Tuoreimpien PISA-tulosten mukaan Suomi on
edelleen kérjessd muihin Pohjoismaihin verrattuna matematiikan osaamista tarkastelta-
essa. Kuitenkin verrattaessa Suomen uusimpia tuloksia aikaisempiin, joudutaan totea-
maan, ettd matematiikan osaaminen perusopetuksessa on heikentynyt huomattavasti vii-
meisen reilun kymmenen vuoden aikana. (ks. Opetus- ja kulttuuriministerié 2016.) Tu-
lokset ovat huolestuttavia ja osoittavat, ettd asiaan puuttuminen on vélttdmétonta tulevai-

suuden matematiikanosaamisen kannalta.



2  Matematiikka-ahdistus matematiikkakuvan osana

2.1 Matematiikkakuva

Matematiikkakuva (view of mathematics) on olennainen osa yksilon matemaattista iden-
titeettid. Matemaattinen identiteetti kuvaa yksilon suhdetta matematiikkaan. (Bikner-
Ahsbahs 2003, 98.) Se on konstruktio, joka kehittyy matemaattisissa oppimisyhteisdissa,
esimerkiksi koululuokassa erilaisten oppimistilanteiden kautta vuorovaikutuksessa oppi-
materiaalin, opettajan ja luokkakavereiden kanssa (Op ’t Eynde 2004, Kaasilan 2008 mu-
kaan). Matematiikkakuvan osa-alueita, joita ovat tunteet, uskomukset, kisitykset, asen-
teet ja tieto, tulee késitelld kokonaisuutena (Pietild 2002, 31), silld kokemuksellinen op-
piminen on kokonaisvaltaista (Dewey 1963). Matematiikkakuvan osa-alueet limittyvét
siten, ettd erityisesti tunteet, asenteet ja uskomukset vaikuttavat merkittdvisti oppilaan

itsetunnon ja itseluottamuksen kehittymiseen. (Pietild 2002, 23.)

Kaasila, Laine ja Pehkonen (2004) esittdvdt matematiikkakuvan visuaalisesti (Kuvio 1)
pohjaten sen Malisen (2000) henkilokohtaisen tietdmisen malliin. Tadssd esitysmuodossa
matematiikkakuvan moniulotteiseen kokonaisuuteen sisdllytetddn Pietilan (2002, 31)
mallissa olevat matematiikkakuvan osa-alueet: tieto, uskomukset, kdsitykset, asenteet ja
tunteet. Naitd osa-alueita tarkastellaan kahdessa kontekstissa, jotka ovat kuva itsestd ma-
tematiikan oppijana ja opettajana sekd kuva matematiikan opiskelusta ja opetuksesta.
Osa-alueet ja niiden késittelykontekstit muodostavat yhdessd matematiikkakuvan kovan
ytimen, jonka ympadrilld on toissijaisista ndkemyksistd koostuva suojavyd. (Kaasila, Laine

& Pehkonen 2004, 399—402; Malinen 2000, 134-135.)



KOVA YDIN

MATEMATIKKAKUWA
(tieto, uskomukset, kasitykset,
asenteet ja tunteet)

/N

sUOIAVYD

ITSESTA MATEMATIIKAN MATEMATIIKASTA
o oppijana o Mita ja minkalaista
o Opettajana on matematiikka?
o Miten matematiikkaa
opetetaan?
o Miten matematiikkaa

opitaan?

KUVIO 1. Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan rakenne '

Yksilon matematiikkakuva on dynaaminen ominaisuus, jota matematiikkakokemukset
muokkaavat. Muutokseen tarvitaan tilanne, jossa matematiikkakokemus ldpdisee suoja-
vyOn ja padsee muokkaamaan ytimessa olevia osa-alueita. (Pehkonen & Pietild 2003, 4—
5.) Pietild (2002) jakaa uskomukset syvé- ja pintauskomuksiin, joista ensimmaéiset muo-
dostavat matematiikkakuvan kovan ytimen ja ovat usein tiedostamattomina ja vaikeasti
muutettavina pidettyjd uskomuksia. Jilkimmaisten, tiedostettujen ja helpommin muutet-
tavissa olevien uskomusten puolestaan ajatellaan rakentavan suojavydén kovan ytimen
ympdrille. Matematiikkakokemukset vaikuttavat herkemmin suojavyon kuin kovan yti-
men osa-alueisiin mutta niiden merkitys matematiikkakuvan kannalta ei ole niin merkit-
tava. (Pietild 2002, 24.) Mindkasityksen ja siten myds matematiikkakuvan kehittymisen

kannalta viisi ensimmadistd kouluvuotta ovat tiarkeimpid, koska tuolloin sekd mindkésitys

! Mukaillen Kaasilan ym. (2004) mallia.
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ettd matematiikkakuva ovat herkimmillddn kokemusten tuomille muutoksille. Tavalli-
simmin muutos on negatiivinen ja positiivista minékasitystd heikentévéda. Yksilon mina-

kasitys alkaa olla suhteellisen vakiintunut yldkouluidssa. (Linnanméki 1998, 287.)

Matematiikkakuvan osa-alueiden késitteilld ei ole yleisesti hyvédksyttyd méaritelmaa. Esi-
merkiksi uskomukset méairitelldén tutkimuksesta riippuen joko tiedon tai asenteiden osa-
alueiksi. Kaikki ndmi matematiikkakuvan osa-alueet ovat yhteydessa toisiinsa ja ne muo-
dostavat yhdessd matematiikkakuvan. Uskomukset ja asenteet ovat osittain paillekkéisia,
ja nithin molempiin vaikuttavat seké tieto ettd tunteet. MyoOs tunteet ja tieto limittyvét
jossain mairin, koska yksilolld on tietoa omista tuntemuksistaan. Henkilo voi esimerkiksi
kokea epdvarmuuden tunnetta, jos opittu tieto ei toimikaan sitd vaativassa tilanteessa ha-
lutulla tavalla. Ndiden osa-alueiden tarkempi tarkastelu on perusteltua, koska nithin on
mahdollista vaikuttaa eri tavoilla. Ndma erilaiset vaikutustavat on hyvé tiedostaa (Pietild
2002, 21-22, 31). Seuraavaksi avaamme ndiden osa-alueiden siséllot yksityiskohtaisem-

min.

Uskomukset

Yksi matematiikkakuvan merkittdva osa, uskomukset, jaotellaan kolmeen keskeiseen

osa-alueeseen:

1. uskomukset itsestd
2. uskomukset matematiikan opiskelusta ja opetuksesta

3. uskomukset sosiaalisesta kontekstista.

Hannula, Kaasila, Laine ja Pehkonen (2005) jaottelevat tutkimuksessaan 16ytdménsé kah-
deksan luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvaan liittyvad faktoria ndihin kol-
meen osa-alueeseen. Uskomuksiin itsestd liittyy mindpystyvyyden kokemus eli yksilon
ajatus siitd, miten hin uskoo pdrjadvansd matematiikassa. Toinen tdhdn osa-alueeseen
liittyva faktori on kontrolli, joka késittdd yksilon ndkemyksen omasta yrittelidisyydestdan
ja tunnollisuudestaan. Uskomuksiin matematiikan opetuksesta ja opiskelusta kuuluu
kolme faktoria: matematiikan nikeminen ja kokeminen oppiaineena, matematiikan oppi-
minen ja ongelmanratkaisu sekd matematiikan opetus yleisesti. Kolmanteen osa-aluee-

seen, uskomuksiin sosiaalisesta kontekstista liittyy niin ikddn kolme faktoria. Namé ovat



11

opettajan rooli ja toiminta, sosiaaliset normit, kuten yksilon kotoaan saama kannustus
sekd sosiomatemaattiset normit, joihin kuuluvat esimerkiksi matematiikan tunneilla voi-

massa olevat sddannot. (Hannula, Kaasila, Laine & Pehkonen 2005, 212-213.)

Rosken, Hannula, Pehkonen, Kaasila ja Laine (2007) jaottelevat matematiikkaan liittyvat
uskomukset seitseméin ulottuvuuteen (dimension), jotka ovat mindpystyvyys (compe-
tence), yrittelidisyys (effort), opettajan toiminta (teacher quality), perheen tuki (family
encouragement), matematiikasta pitiminen (enjoyment of mathematics), vaikeudet ma-
tematiikassa (difficulty of mathematics) ja itseluottamus (confidence). Tutkijat jaottelevat
ulottuvuudet tekeminsd analyysin perusteella seuraavasti: sosiaaliseen kontekstiin kuu-
luvat perheen toiminta ja opettajan tuki, uskomuksiin itsestd mindpystyvyys, yrittelidi-
syys ja itseluottamus sekd matematiikan opiskelun ja oppimisen kontekstiin vaikeudet
matematiikassa. Analyysinsd perusteella tutkijat lisddvit kolmijakoon emotionaalisen
osa-alueen, johon he yhdistdvit matematiikasta pitiminen -ulottuvuuden. (Rosken, Han-

nula, Pehkonen, Kaasila & Laine 2007, 351-357.)

Tieto

Matematiikan opettaja tarvitsee opettaessaan ensisijaisesti oppisisdltdtietoa eli matema-
tiikkatietoa (Ernest 1989, 16). Matematiikkatieto siséltdd matemaattisen tiedon, joka ka-
sittdd muun muassa faktat, késitteet ja periaatteet seka tiedon matematiikasta eli sen, mitd
tarkoittaa matematiikan osaaminen ja tekeminen (Ball 1991, 7). Matemaattinen tieto ja-
kautuu vield kisitteelliseen tietoon, johon kuuluu matematiikan késitteet ja niiden viliset
suhteet sekd menettelytapatietoon eli matematiikan sdintdihin ja algoritmeihin (Hiebert
& Lefevre 1986). Opettajan heikkoudet matematiikkatiedossa nihddén yhtend syyné op-
pilaiden huonoon menestymiseen matematiikassa (Fennema & Franke 1992, 148). Opet-
tajan hyvé oppiainesisdllon hallinta on yksi monipuolisempien opetusmenetelmien kéyt-
to0n rohkaiseva tekija (Philippou & Christou 1996; Lindgren 2000, 62). Opettaja tarvitsee
niin ikddn taitoja muuttaa oppiainesisédllot merkityksellisiksi oppimisen kannalta (Borko

ym. 1992, 220).
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Matematiikkatiedon lisdksi opettaja tarvitsee myos pedagogista sisiltotietoa eli tietoa ma-
tematiikan opettamisesta ja oppimisesta sekd opetussuunnitelmallista tietoa. Pedagogi-
seen sisdltotietoon sisdltyy muun muassa opetettavien asioiden yhdistely ja muotoilu ym-
marrettiviksi sekd vaikeiden asioiden ymmaértdmisen taustalla olevat asiat ja niiden huo-
miointi opetuksessa. Opetussuunnitelmatieto sisdltad késityksen erilaisista materiaaleista,
joiden pohjalta opettaja suunnittelee, toteuttaa ja arvioi omaa opetustaan. Néiden lisdksi
opetustilanteiden jirjestdmisessd olennaista on myos tieto matematiikan oppimistilanteen
organisoinnista, kuten esimerkiksi oppitunnin toimintojen kidytdnnon jérjestelyistéd. (Er-
nest 1989, 17-19; Shulman 1986, 8—10.) Opettajan on tarkedd pyrkid ymmairtamain myos
oppilaidensa ajattelun kulkua, silld se antaa opettajalle lisdi tietoa oppilaiden oppimisesta,
asettaa hdanen uskomuksensa matematiikasta ja sen opettamisesta alttiiksi muutokselle ja
saa hdnet pohtimaan omia opetuskiytént6jdin (Fennema, Carpenter, Franke, Levi, Jacobs

& Empson 1996, 404).

Tunteet ja asenteet

Tunteet vaikuttavat henkilon asenteeseen matematiikkaa kohtaan (McLeod 1992, 581).
Tunteiden maarittelyssd on eroja eri tieteenalojen vililld (Pietild 2002, 20). Niilld voi olla
eri merkitys vertailtaessa esimerkiksi matematiikan opetusta ja psykologian emootiotut-
kimusta (McLeod 1992, 576). Erds mééritelma tunteille on, ettd ne pitdvit sisdllddn in-
tensiivisid, verrattain nopeasti tulevia ja ohi menevié positiivisia ja negatiivisia tuntemuk-
sia, jotka syntyvét yksilon tulkinnoista hdnen kohtaamissaan tilanteissa. Matematiikkaan
liittyvissi tilanteissa ongelman ratketessa ilmenevit positiiviset tunnekokemukset, kuten
esimerkiksi ahaa-eldmykset, kestévit vain vihédn aikaa, kun taas tehtdvan muututtua haas-

tavammaksi my0s positiivisten tunteiden kesto pitenee. (Malmivuori 2001, 87-89.)

Asenteet mairitellddn tunnepitoisiksi reaktioiksi, joihin liittyy suhteellisen voimakkaita
Jja muuttumattomia positiivisia ja negatiivisia tunteita (McLeod 1992, 581). Matematiik-
kaan liittyviin asenteisiin kuuluu parhaimmillaan kiinnostusta, pitimistd ja nauttimista,
mutta pahimmillaan matematiikkakammoksi luokiteltavia seikkoja. Néitd samoja asen-
teita on myds matematiikan opettajilla sen opettamista kohtaan. (Ernest 1989, 24.) Asen-
teiden kehittymisen taustalla on olemassa kaksi erilaista syntytapaa: toistuvan tunnereak-

tion automatisoituminen asenteeksi ja jo olemassa olevan asenteen siirtyminen uuteen
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saman tyyppiseen kohteeseen. Toistuva tunnereaktio tietynlaisissa tilanteissa muuttuu
asenteeksi, kun tunnereaktio vastaavanlaisia tehtdvid kohtaan muuttuu pysyvimmaéksi ja
automaattisemmaksi. Talloin esimerkiksi negatiivisiin tunteisiin yhteydessé oleva fysio-
loginen kiihtyminen vidhenee. Opiskelija voi tahtomattaan siirtdd olemassa olevan asen-
teensa tietynlaista tehtdvityyppid kohtaan koskemaan myos eri osa-alueen saman tyyppi-
sid tehtdvid. Esimerkiksi negatiivinen asenne geometrian todistustehtdvid kohtaan voi

siirtyd myos algebran todistustehtaviin. (McLeod 1992, 581.)

Kdsitykset

Opiskelijan kisitys itsestddn jaetaan kahteen osaan: kognitiiviseen eli rakenteelliseen ja
affektiiviseen eli arvioivaan. Kognitiivisen késityksen itsestddn opiskelija tiedostaa suu-
rimmilta osin. Siihen liittyy esimerkiksi kdsitys omista sosiaalisista taidoista, ja matema-
tiikassa sen voidaan ajatella liittyvan esimerkiksi kuvailuun hidnen taidoistaan geometrian
parissa. Affektiivinen késitys sitd vastoin on lihes kokonaan tiedostamaton. Se pitda si-
salladan opiskelijan itsetunnon vastaavissa osa-alueissa. Itsetunto eri osa-alueissa perustuu
opiskelijan itsereflektioon suhteessa hénen tavoitteisiinsa, pelkoihinsa ja toiveisiinsa.

(Malmivuori 2001, 59-63.)

2.2  Matematiikka-ahdistus

Matematiikka-ahdistus mééritellddn negatiivisten tunteiden, kuten jannittyneisyyden, le-
vottomuuden ja pelon tunteiksi, joilla on héiritsevd vaikutus matemaattisten tehtévien
suorittamisessa (ks. esim. Ashcraft 2002, 181). Matematiikka-ahdistus on ldsni seka ar-
kieldmadssa ettd koulutuksen kontekstissa (Suinn & Winston 2003, 167). Matematiikka-
ahdistuksella ja yleiselld dlykkyydelld ei tutkimusten mukaan ole juurikaan yhteyttd vaan
huonompi menestys dlykkyystesteissd selittyy testien matematiikkaan liittyvien tehtdvien

aitheuttamasta ahdistuksesta (Ashcraft 2002, 182).

Hembree (1990) luonnehtii ahdistusta yhdistelmérakenteeksi, jonka alla on joukko erilli-
sissd tilanteissa esiintyvadn ahdistukseen liittyvid alakdsitteitd. Néistd akateemisesti mer-

kittdvimpid ovat koeahdistus ja matematiikka-ahdistus. (Hembree 1990, 33.) Yhteistd
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ndissd ahdistuksen muodoissa on, ettd esimerkiksi opiskelijoiden kykyjen, sukupuolen ja
etnisyyden aiheuttamat erot ndyttaytyvit samanlaisina molemmissa ja molemmat ahdis-
tuksen muodot vaikuttavat matematiikassa suoriutumiseen samalla tavoin. Sekd koeah-
distuksen ettd matematiikka-ahdistuksen hoitoon niyttda tehoavan samanlaiset hoitomuo-
dot: parhaiten tuloksia saadaan, kun menetelmét kohdistuvat oppijan kayttdytymismallei-
hin. Sen sijaan kognitiivisella hoidolla tai ryhméssi tapahtuvilla hoitomuodoilla ei ole
saatu yhtd hyvii tuloksia. Onnistumisen kokemusten lisdédntyessa ahdistus on vihentynyt

molemmissa muodoissa. (Hembree 1990, 44.)

Yhtéldisyyksistd huolimatta tutkimukset osoittavat, ettd matematiikka-ahdistus ja koeah-
distus ovat omat erilliset 1lmionsé (ks. esim. Ashcraft 2002, 182; Hembree 1990, 44).
Matematiikka-ahdistuksen rajoittuminen pelkéstddn koetilanteisiin selittdd 1lmiota lilan
suppeasti: ndiden tilanteiden lisdksi ahdistuneilla yksildilld pelkoa matematiikkaa koh-
taan ilmenee myos esimerkiksi oppitunneilla ja kotitehtdvien tekemisessd (Hembree
1990, 44). Matematiikka-ahdistus liittyy fysiologisiin toimintoihin: korkeaa matema-
tiikka-ahdistusta kokevien suorittaessa vaikeutuvia matemaattisia tehtdvid heidian fysio-
loginen reaktiivisuutensa eli esimerkiksi sykenopeus kasvoi (Faust 1992, Ashcraftin
2002, 182 mukaan). Reaktiivisuudessa ei kuitenkaan nidkynyt muutoksia ahdistuneiden
tutkimushenkildiden tehdessad verbaalisia tehtdvid. Ne tutkimushenkil6t, joilla matema-
tiikka-ahdistuksen taso oli alhainen, eivit reagoineet fysiologisesti poikkeavasti kummas-
sakaan tehtdvdosiossa. Kuitenkin matematiikka-ahdistusta kokevat henkilot karsivét

usein my0s muunlaisesta ahdistuksesta. (Ashcraft 2002, 182.)

Matematiikka-ahdistusta esiintyy enemmaén naisilla kuin miehilld. Naisten matematiikka-
ahdistus ndyttdytyi Hembreen (1990) tutkimuksessa korkeampana kaikilla luokka-asteilla
miehiin verrattuna. Kuitenkaan osalla néistd naisista korkea ahdistuneisuus ei yhdistynyt
heikompaan suoriutumiseen tai aktiivisempaan vélttelykédyttdytymiseen. Miesten kéyt-
tdytymisessd taas ndkyi ahdistuksen vahva negatiivinen vaikutus suoriutumiseen ja vilt-
telykdyttaytymiseen: esimerkiksi korkeaa matematiikka-ahdistusta kokevat miehet otti-
vat vihemmin matematiikan kursseja lukiossa kuin saman tasoista ahdistusta kokevat
naiset. Sukupuolieroja selitetddn kahdella tavalla, joista ensimméinen on heijastuma so-
siaalisista normeista: naisten ajatellaan myontévén ahdistuneisuutensa ja tunteensa yleen-

sdkin helpommin (Ashcraft 2002, 182; Hembree 1990, 45). Toinen selittdva tekijd on,
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ettd naiset kestdvit ahdistusta paremmin kuin miehet. Kuitenkin ennen yliopistoa mate-
matiikka-ahdistuksen vaikutukset ndyttiytyivét suurempina mies- kuin naisopiskelijoilla.

(Hembree 1990, 38, 45.)

Matematiikka-ahdistuksen ja matemaattisen osaamisen tason suhteen méadrittely on haas-
tava ja kiistelty aihe matematiikan tutkimuksessa. Yksilot, jotka kérsivét korkeasta mate-
matiikka-ahdistuksesta eivit saavuta samanlaista matematiikan osaamisen tasoa kuin
henkil6t, joilla ahdistusta ei ole. He altistuvat vihemman matematiikalle koulussa ja op-
pivat vihemmain matematiikkatilanteista, joihin joutuvat. Heikkoa koemenestysta selite-
tddn heikommalla matemaattisella osaamisella eikd niinkdan matematiikka-ahdistuksella.
Matematiikka-ahdistusta kokevien oppijoiden osaamisen arviointi on ongelmallista,
koska matematiikka-ahdistuksen vaikutusta suoriutumiseen ei voida tarkkaan selvittda.
Tutkimuksissa on osoitettu, ettd koetilanteelle asetettu rajallinen aika lisdd matematiikka-
ahdistusta tilanteessa, kun taas saman kokeen tekeminen ilman ennalta méariteltyd aikaa
pitdd ahdistuksen tason matalana. Jilkimmaisessd vaihtoehdossa pddstddn lahemmaksi

oppilaan aitoa osaamisen tasoa. (Ashcraft 2002, 182—183.)

Yksi matematiikka-ahdistuksesta kérsivien heikompaa menestystd matematiikassa selit-
tdva tekijd on vélttamiskayttdytyminen, joka ilmenee taipumuksena viltelld matematiik-
kaa sisdltdvid tilanteita. Vilttdmisreaktio jactaan globaaliin ja paikalliseen. (Ashcraft
2002, 183.) Globaaliin vilttimisreaktioon kuuluu esimerkiksi huono valmistautuminen
matematiikan kokeisiin ja mahdollisimman védhdisen kurssimddrdn suorittaminen mate-
matiikassa (Hembree 1990, 38). Paikallinen vélttimisreaktio tarkoittaa vélttelevad kéayt-
tdytymistd matematiikkaa sisdltdvissd tilanteissa. Télloin matematiikka-ahdistuksesta
kérsivd henkilé minimoi aikansa ja osallistumisensa tyoskentelyyn, ja tétd kautta virhei-

den maara kasvaa. (Ashcraft 2002, 183.)

Yleinen ahdistus vaikuttaa negatiivisesti meneillédén oleviin tydmuistin prosesseihin. Ah-
distuneella ihmiselld on taipumus kiinnittdd huomio ennemmin pinnalla oleviin ajatuksiin
ja huoliin tehtdvén sijaan. (Eysenck & Calvo 1992, Ashcraftin 2002, 183—184 mukaan.)
Neurotieteessd on osoitettu, ettd matematiikka-ahdistuksella on samankaltaisia toimintoja
kuin muilla negatiivisesti vaikuttavilla tai pelkoa aiheuttavilla toiminnoilla. Matema-

titkka-ahdistuksen vaikutukset néyttavit olevan ilmeisid hermovaylilld ja neurologisilla
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alueilla, jotka ovat yhteydessd tydmuistin toimintaan. Matematiikka-ahdistuksesta karsi-
villd yksiloilld hairitsevét ajatukset ja huolet aiheuttavat pelkoa matematiikkaa kohtaan
sekd heikentdvit mindpystyvyyden kokemista. Huolet vievit tydmuistista tilaa varsinai-
selta tehtdvéprosessilta ja siten ahdistuneet henkil6t suoriutuvat matemaattisista tehté-
vistd heikommin kuin ne yksilot, joilla matematiikka-ahdistusta ei ole. Matemaattisten
tehtdvien suorittaminen on siis riippuvainen tydmuistin toiminnalle: matematiikka-ahdis-
tuksen vaikutukset ovat sidottuja niihin kognitiivisiin operaatioihin, jotka ovat kytkok-

sissd tydmuistin resursseihin. (Ashcraft 2002, 183—184.)

Rutiininomaiset, yksinkertaiset ja selkedt aritmeettiset prosessit eivét vie tilaa tydmuis-
tista eivdtkd siten vaikuta matematiikka-ahdistukseen. Sen sijaan monimutkaisemmat
aritmeettiset prosessit, kuten esimerkiksi muistinumerot, lainaaminen ja supistaminen,
vaativat enemmén tydmuistikapasiteettia ja ovat siten yhteydessd matematiikka-ahdistuk-
seen. Tutkimuksessa on osoitettu, ettd yhteenlasku muistinumeron kanssa voi olla mate-
matiikka-ahdistuksesta kérsivélle oppijalle jopa kolme kertaa haastavampaa kuin niille
oppijoille, joilla ahdistusta ei ilmene. Lisédksi téllaisen tehtdvin suorittaminen yhdessa
toissijaisen tydmuistia kuormittavan tehtavin kanssa vaikeutti matematiikka-ahdistuk-
sesta kidrsivien oppijoiden suoriutumista entisestddn (Ashcraft & Kirk 2001, 227-231:
Ashcraft 2002, 183). Siirryttdessd edelleen vield monimutkaisempiin ja vaativampiin, esi-
merkiksi algebrallisiin prosesseihin, tydmuisti kuormittuu aiempaa enemmén, minka seu-

rauksena my0s korkeamman ahdistuneisuuden riski kasvaa. (Ashcraft 2002, 183—184.)

Matematiikka-ahdistukseen kytkoksissd olevat ohimenevit reaktiot heikentdvat tydomuis-
tin toimintoja ja voivat siten hiiritd suorittamista missd tahansa matematiikkaan liitty-
véssd tyomuistia kuormittavissa tehtévissd. Se, miten reaktiot vaikuttavat tydmuistin toi-
mintoihin, ei ole selvilld. Tutkijat ovat esittidneet ajatuksen, ettd ohimenevit ahdistavat
ajatukset ja huolet eivit hiiritse matemaattisissa tilanteissa suoriutumista vaan ongelmana
on, ettd matematiikka-ahdistusta kokeva henkild kiinnittdd nédihin hdiridtekijoihin litkaa

huomiota. (Ashcraft 2002, 184.)
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2.3 Strawdermanin malli matematiikka-ahdistuksen kehittymisesta

Strawderman (2012) on tutkinut matematiikka-ahdistuksen syntymistd ja luonut mallin
matematiikka-ahdistuksen syntymisestd ja sithen yhteydessa olevista tekijoistd (Kuvio 2).
Mallissa erotetaan matematiikka-ahdistuksen kehittyminen neljaén ulottuvuuteen, joilla
jokaisella on oma merkityksensd matematiikka-ahdistuksen kehittymisessd. Alun perin
mallissa olleiden kolmen ensimmaéisen ulottuvuuden pohjalta sithen on myohemmin li-

satty neljds ulottuvuus. Nama ulottuvuudet ovat:

1. sosiaalinen ja motivationaalinen
2. Adlyllinen ja koulutuksellinen

3. psykologinen ja tunneperdinen
4

kognitiivinen ja ymmaérryksellinen.

Strawdermanin mallissa jokaisella ulottuvuudella on oma jatkumonsa ddripdineen (Kuvio
2). Jatkumot esitetddn kaksisuuntaisina nuolina, joilla pyritddn havainnollistamaan yksi-
16n liikkkumista dédripdiden vililld. Sosiaalisen ja motivationaalisen ulottuvuuden jatku-
molle oppilas sijoitetaan sen mukaan, toimiiko hidn aktiivisesti matematiikan saralla vai
kayttaytyyko hin vélttelevésti sitd kohtaan. Sosiaalisen ympériston vaikutus on olennai-
sessa osassa tille jatkumolle sijoittumisessa, vaikka lopullisen valinnan kéyttdytymises-
tdin tekee oppilas itse. Alyllisen ja koulutuksellisen ulottuvuuden jatkumoa médrittivit
saavutukset, joiden ajatellaan olevan yksilon omia kidsityksid menestyksestdén tai epdon-
nistumisistaan matematiikassa. Psykologinen ja tunneperdinen ulottuvuus siséltdd tunne-
jatkumon, jolle oppilas asetetaan sen mukaan, miten hén reagoi matemaattisiin drsykkei-
siin. Adripéit tilld ulottuvuudella ovat itseluottamus ja pelko. Kognitiivisen ja ymmiir-
ryksellisen ulottuvuuden jatkumo, oppiminen, on kytkoksissd kolmeen edeltdvdin ulot-
tuvuuteen. Jatkumolle sijoittumista méadrittelee se, turvautuuko oppilas oppimisessaan
ymmartdmisen vai ulkoa opettelun strategiaan. Ymmartdmiselld ndhddén olevan merkit-
tavéd vaikutus niin matematiikan oppimisessa kuin matematiikka-ahdistuksen synnyssi-

kin. (Strawderman 2012.)
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Osa-alueet

Sosiaalinen ja Koulutuksellinen = Psykologinen ja Kognitiivinen ja
motivationaalinen ja dlyllinen tunneperdinen | ymmadrryksellinen

Positiivinen kierre

Toiminta Menestys Itseluottamus Ymmartaminen

NINIWALAYLLAYN
LIHNNLNAYYS
133INNL
N3NIWIddO

Negatiivinen kierre

Vilttdminen Epdonnistuminen Ahdistus Ulkoa opettelu

KUVIO 2. Strawdermanin (1985) malli matematiikka-ahdistuksen kehittymisestd ja sen

taustatekijoistdi >

Ulottuvuuksien ddripdiden ollessa vuorovaikutuksessa keskenddan muodostuu joko posi-
tiivinen tai negatiivinen kierre riippuen siitd, kummassa déripadssi vuorovaikutus tapah-
tuu. Positiivisessa kierteessd oleva yksilé menestyy matematiikassa ja on siten aktiivinen
hakeutumaan matematiikan pariin. Hinen toimintaansa matematiikkatilanteissa voi luon-
nehtia itsevarmaksi. Samoin henkild, jolle matemaattisten taitojen kdyttd on luontevaa,
suhtautuu luottavaisesti matemaattisiin tilanteisiin ja menestyy aineen opiskelussa. Itse-
varma toiminta matemaattisissa tilanteissa on kytkoksissd menestymiseen ja aktiiviseen

toimintaan matematiikan saralla. (Strawderman 2012.)

2 Strawderman on julkaissut alkuperdisen mallin viitoskirjassaan A description of mathematics anxiety
using an integrative model (1985).
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Ymmaértdmiselld on merkittdvd yhteys matemaattiseen toimintaan. Oppilaat, joilla on
vahva ymmairrys matematiikasta, ovat useimmiten tietoisia sen hyodyllisyydestd, mika
toimii motivaatiotekijind heiddn opiskelussaan. Ajatus on kddnnettdvissd myos toisin-
pdin, eli matematiikan parissa tydskentely johtaa ymmaérryksen syntymiseen. Edelleen on
ilmeistd, ettd matematiikan ymmaéartidmiselld on positiivinen yhteys menestymiseen ja yk-
silon itsevarmuuteen. Ristiriitaisia nikemyksid on puolestaan siitd, johtaako menestys
ymmaértdmiseen, silld menestys voi tapahtua myds muistinvaraisesti ilman, ettd yksilo
ymmartad opiskelemansa asian. Samalla perusteella itsevarmuuden ei ndhdé aina johta-

van ymmartdmiseen. (Strawderman 2012.)

Negatiivisessa kierteessd epaonnistumisella on suora yhteys vilttelevddn kiayttaytymiseen
matematiikkaa kohtaan ja matematiikka-ahdistukseen. Epdonnistumiset aiheuttavat usein
vélttdmisreaktion, koska yksilon toiminnan tavoite ei luonnollisesti ole epdonnistuminen.
Lisdksi henkil6lld, jolle on kertynyt paljon epdonnistumisia matematiikan parissa, on al-
haisempi luottamus omiin taitoihinsa ja hin kokee siten ahdistuneisuutta matematiikkaa
kohtaan. Kuvio toimii my0s toisinpdin: matematiikka-ahdistus saa yksilon vilttelemééan
matematiikkaa sisdltdvia tilanteita, koska odotetusti yksilo ei hakeudu tilanteisiin, jotka
atheuttavat hdnessd ahdistuneisuutta. Samalla tavoin ahdistusreaktiot matemaattisissa ti-
lanteissa voivat aiheuttaa epdonnistumisen kokemuksen. Néin ollen henkild, joka kokee
voimakasta matematiikka-ahdistusta, voi olla heikko suoriutumaan matemaattisista teh-
tavistd esimerkiksi opetus- ja koetilanteissa. Matematiikkaa pakoilevalla henkil61ld voi
olla puutteita matemaattisissa tilanteissa vaadittavissa tai niissé opittavissa taidoissa ja
tiedoissa, minkd seurauksena yksil6lle kertyy todennékdisesti epdonnistumisia néité tai-
toja ja tietoja vaativissa tilanteissa. Vilttelylld on merkittdvd mydtidvaikutus matema-
tiikka-ahdistuksen syntymisessd: kun matemaattisilta tiedoiltaan ja taidoiltaan puutteelli-
nen henkild joutuu téllaiseen tilanteeseen, hén tiedostaa oman osaamisensa tason ja ah-
distuu kokemuksestaan. Niin kauan, kuin matematiikan vélttelyn on mahdollista jatkua,

on yksilo turvassa epdonnistumisilta ja matematiikka-ahdistukselta. (Strawderman 2012.)

Jos yksilo kdyttdd matematiikassa ulkoa oppimisen strategiaa, hividd oppimisesta hel-
posti mielenkiinto ja ajaudutaan matematiikan vilttdmiseen. Myds tilanteessa, jossa op-
pilas menettéa jostakin syysta kiinnostuksensa matematiikkaa kohtaan, turvautuu hén to-

dennidkoisesti ulkoa opetteluun, mikéd on helpoin tapa selviytyé eteenpdin ilman epéon-
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nistumisia. Ulkoa opettelu on perustavanlaatuinen syy matematiikka-ahdistuksen synty-
misessd, koska ithmisen muistikapasiteetin rajallisuudesta johtuen timé strategia johtaa
ennen pitkda epdonnistumiseen. Matematiikka-ahdistusta ilmenee viimeistdin, kun oppi-
las joutuu tilanteeseen, jossa pelkélld asioiden muistamisella ei endd parjaa. (Strawder-

man 2012.)

Negatiiviseen kierteeseen joutuminen tapahtuu tavallisimmin saavutus-jatkumon kautta.
Talloin yksilon kokemus omasta menestyksestdédn matematiikan opiskelussa horjuu. Epi-
onnistumisen kokemiseen oppilasta voi olla ajamassa toimintakulttuuri, jossa painotetaan
litaksi tiukkoja sdéntdjd ja vastausten oikeellisuutta. Téllaisessa toimintakulttuurissa epé-
onnistumisen kokemukseen voi ajautua myos sellainen oppilas, jolla on muuten hyvit
kognitiiviset valmiudet oppia matematiikkaa. Kéyttdytymisen jatkumolla ajautuminen
toiminnasta kohti vélttdmistd tapahtuu useimmiten siten, ettei oppilas nie matematiikan
opiskelun ja sen kdyttimisen tarpeellisuutta. Téllaisessa tilanteessa oppilas usein kayttiisi
matematiikkaan kuluvan ajan oppiaineisiin, jotka hin kokee itselleen mielekkédiksi. Op-
pilaan sosioekonominen tausta ja siitd lahtoisin olevat uskomukset voivat aiheuttaa tdiméan
suuntaista muutosta. Epdmiellyttdvit kokemukset matematiikassa aiheuttavat negatiivi-
seen kierteeseen siirtymisen tunne-jatkumon kautta. Kouluaikaisia kokemuksia muistel-
taessa negatiiviset kokemukset kuvataan ékillisin, eldvimpind ja selkeimpind. Téllaiset
kokemukset liittyvit esimerkiksi oppitunti- ja koetilanteisiin sekd koulun ulkopuolisessa
ympaéristossd tapahtuneisiin tilanteisiin, jolloin ahdistuneisuus matematiikkaa kohtaan
sy0 oppilaan itseluottamusta. Oppiminen-jatkumolla syy siirtymiseen ymmaértdmisesti
kohti ulkoa opettelua ndyttaytyy selkednd: mitd paremmin oppilas ymmaértié opiskeltavan
atheen, sitd vihemmain hén tarvitsee harjoitusta oppimisen edistdmiseen ja korjaamiseen

ja oppilas turvautuu ndin ollen vihemman ulkoa opetteluun. (Strawderman 2012.)
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3 Tavoiteorientaatiot ja tuki matematiikan oppimisessa

3.1 Tavoiteorientaatiot motivaatiotekijana

Motivaatio on yksi keskeisimmista kédsitteistd oppimisesta puhuttaessa. Talld hetkelld op-
pimismotivaatiota késittelevissd tutkimuksissa esiintyy useita eri oppimismotivaation
teorioita. Pinnalla olevissa teorioissa keskeisimpid asioita ovat ndkokulmat ja kisitteet,
jotka liittyvdt mindkuvaan ja erilaisiin kompetensseihin. (Salmela-Aro 2018, 10.) Tuo-
reimmissa motivaatioteorioissa korostuu erityisesti emootioiden merkitys (ks. esim.
Pekrun, Elliot & Maier 2009). Yksilollistd nikdkulmaa painottavien teorioiden sijaan uu-
demmassa motivaation tutkimuksessa korostetaan sosiaalisen ulottuvuuden merkitystd
oppimismotivaatiossa. Kognitiivisia ja motivationaalisia toimintaprosesseja painotta-
vasta tutkimuksesta mielenkiinto on siirtynyt oppimisen ja motivaation tilannesidonnai-
seen ja sosiaaliseen, vuorovaikutusta korostavaan, ulottuvuuteen. (Salmela-Aro 2018,
15.) Teorioiden monimuotoisuus ndyttdytyy oppimismotivaation tutkimuksissa yhtend
haasteena, koska eri teorioiden painopiste, laajuus ja késitteistd ovat osittain toisistaan

poikkeavia (Nurmi 2013, 548).

Motivaatio on Fordin (1992) mééritelmédn mukaan kolmen psyykkisen toiminnan yhdis-
telmd. Naméa psyykkiset toiminnat ovat tavoitteiden asettaminen, niitd ohjaavat emotio-
naaliset prosessit ja yksilon arviot siitd, miten asetetut tavoitteet voidaan saavuttaa. Néi-
den kautta yksilo kykenee suuntaamaan, aikaansaamaan ja sditeleméén tavoitteisiin suun-
tautuvaa kayttdytymisté. (Ford 1992, 73—76.) Koulumotivaatio késitteend tarkentaa niméa
asiat koskemaan koulumaailmaa. Késitteelld tarkoitetaan kiinnostusta koulua, oppimista
ja opiskelua kohtaan ja halua osallistua ja sitoutua opetustilanteisiin ja koulun toimintaan.
Lisdksi kouluun liittyvien asioiden kokeminen mielekkaiksi, merkityksellisiksi ja tarpeel-
lisiksi on merkki koulumotivaatiosta. Ndma kaikki auttavat oppilasta sitoutumaan tavoit-
teisiinsa oppimisessa, tavoittelemaan niiden saavuttamista seké kiinnittyméain osaksi kou-

luyhteis6d. Koulumotivaation rakentumisen rakenne nihddin kehdméiisend. Yksittdisista
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oppimistilanteista se yleistyy suorituksista saadun palautteen ja oppilaan oppimiskoke-
musten perusteella kisitykseksi itsestddn oppijana ja kiinnostukseksi uuden oppimista ja

koulunkédyntié kohtaan. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 181-182.)

Motivaation ja oppimisen kehittymisessd on kaksi tarkedd herkkyysvaihetta. Thmisen ai-
vojen plastisuus sdilyy pitkille toiseen vuosikymmeneen, joten myds herkkyysvaiheet si-
joittuvat tille ajalle. Néistd ensimmdinen on varhaislapsuus ja koulun aloitus. Toinen
herkkyysvaihe on nuoruus. Tami mahdollistaa oppimismotivaatioon liittyvien aivojen
plastisimmilla alueilla olevien itse- ja yhteissddtelyn kehittymisen. Oppimismotivaatio on
siis mahdollista oppia, ja nuoruus on siind suhteessa oleellisinta aikaa. (Salmela-Aro

2018, 15.)

Sosiaalisen ympériston merkitys oppilaan oppimismotivaation rakentumiselle on ilmei-
nen. Oppilaan ldhipiiri, opettajat, vanhemmat, luokkatoverit ja ystévit, siitelee sitd, mi-
hin suuntaan oppilaan oppimismotivaatio kehittyy. (ks. esim. Lukin 2013, 2; Salmela-
Aro 2018, 16; Jarvenoja, Kurki & Jarveld 2018, 143.) Ihmiselld on luontainen tarve myon-
teisille ja merkittéville ihmissuhteille (Kiuru 2018, 124). Témén tarpeen saavuttaminen
opiskelu- tai koulukontekstissa vaikuttaa positiivisesti oppimismotivaatioon, opiskeluun
sitoutumiseen ja opiskeluun liittyvien myonteisten tunteiden miirddn (Deci & Ryan

2000, 263; Kiuru ym. 2014, 1022).

Tutkimusten mukaan kavereiden merkitys oppimismotivaatiolle on huomattava: kaveri-
suhteet muodostavat ympériston, jossa mahdollistuu erilaisten opiskelumotivaatioiden ja
identiteettien tutkiminen. Kavereiden taidot, piirteet ja yhteistyon laatu voivat vaikuttaa
yksilon oppimismotivaatioon ja asenteisiin koulunkdyntid kohtaan. Kaveripiirin myon-
teiselld suhtautumisella koulunkdyntiin on positiivisia vaikutuksia yksilon oppimismoti-
vaatioon ja aktiiviseen opiskeluun oppitunneilla. Vastaavasti koulunkdyntiin ja oppimi-
seen negatiivisesti suhtautuvilta kavereilta yksilo saattaa omaksua kielteisid asenteita
koulunkdyntid kohtaan ja heikkoa kouluun sitoutumista. (Salmela-Aro 2018, 16; Kiuru
2018, 134.)

Hannula (2006) kisittelee tutkimuksessaan yksilon motivaation kehittymistd matematii-
kassa tavoitteisiin liittyvien tunteiden kautta. Tutkimus osoittaa, ettd yksilon emotionaa-

liset tunteet oppimisprosessien eri vaiheissa eivit ole suoraan yhteydessé asetettuihin ta-
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voitteisiin, vaan ne ovat yksilon keino paistd yli kohdatuista esteisti. Jos yksilon tavoit-
teet ovat ristiriidassa keskendén, voi oppilaalle syntyd huolestumisen ja jopa paniikin tun-
teita. Tunnetasapainoa voi toisaalta horjuttaa myos tilanne, jossa tavoitteet ovat linjassa
keskenddn, mutta ristiriitaa aiheuttavat tavoitteisiin ristiriitaisessa suhteessa olevat selviy-
tymisstrategiat. Tunteiden vaihtelu puolestaan mahdollisesti synnyttda negatiivisia tun-
teita, kuten turhautumista ja vihaa. Hankalista tilanteista selviytyminen ja tavoitteiden
saavuttaminen tuottavat onnistumisen ilon tunteita ja antavat lisdd varmuutta seké autta-
vat ndin ponnistelemaan kohti paamiiraa ja onnistumisen tunnetta. (Hannula 2006, 173—

174.)

Motivaatioon liittyvid tekijoitd ovat tavoiteorientaatiot, pystyvyysuskomukset, attribuu-
tiotulkinnat, sinnikkyys ja yrittelidisyys (ks. esim. Lukin 2013, 5). Téssé tutkimuksessa
keskitymme tavoiteorientaatiotapoihin ja erityisesti opiskelijoille opettajilta ja kotoa va-
littyneisiin tavoiteorientaatioihin. Tavoiteorientaatioilla (goal orientations) kuvataan eri-
laisia tapoja suuntautua oppimiseen ja suoriutumiseen. Suuntautumistapojen lisdksi ta-
voiteorientaatiotavoilla viitataan sithen, millaisia tavoitteita yksilo asettaa ja minkalaisia
pdamairid hén tavoittelee. (Niemivirta 2002; Pintrich 2000.) Yksittdisen tavoitteen ol-
lessa yleensd konkreettinen ja ajallisesti rajattu toimintapyrkimys nédhdééin tavoiteorien-
taatio kokonaisvaltaisempana asennoitumis- ja toiminnansuuntautumistapana (Niemi-
virta 1999, 120). Tavoiteorientaatiolla viitataan yksilon motivaation laatuun sen mééran
sijaan: tarkeda ei ole tavoittelun tunnepitoinen intensiteetti vaan taustat tavoittelun syiden

ja ponnistelujen takana (Niemivirta 2000, 123).

Kaksi keskeisintd tavoiteorientaatiotapaa ovat oppimis- ja suoritusorientaatio (ks. esim.
Lukin 2013, 19-20; Niemivirta 1999, 121). Lukin (2013) kuvaa néitd kahta tavoiteorien-
taatiotapaa yhdistellen useiden eri tutkijoiden médéritelmid. Oppimisorientaatiolla viita-
taan tilaan, jossa pidetddn tirkednd oppimista ja tiedon hallintaa itsessddn. Yksilo on ak-
titvinen toimija tiedonhankinnassa ja selittdd menestymistddn omalla yrittdmisellddn. Op-
pimisorientoitunutta oppilasta ohjaa halu kehittdd itsedén ja omia taitojaan ja hdn myds
uskoo, ettd kykyjd voidaan kehittdd. Suoritusorientaation mukaisesti toimiva oppija on
my0s aktiivinen toimija. Hinen oppimisprosessissaan ja toiminnassaan korostuvat saavu-

tukset ja suoritukset. Suoritusorientoitunut henkild selittdd omaa menestystddn kyvyilladn
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ja pyrkii toiminnallaan vahvistamaan omaa itsetuntoaan. Hian uskoo, ettd kyvyt ovat py-
syvd ominaisuus eikd niihin voi juurikaan vaikuttaa. Toiminta keskittyy siis henkiloon

itseensd eikd opiskeltavaan asiaan. (Lukin 2013, 21.)

3.2 Opettajan merkitys

Opettajan tavoiteorientaatio

Opettajan odotukset oppilaitaan kohtaan vilittyvit hidnen toiminnastaan. Valitsemillaan
ja ylldpitdmilldan pedagogisilla kdytinteillddn, kuten esimerkiksi tydskentelytavoillaan,
arviointimenetelmillddn sekd vuorovaikutuksellaan oppilaiden kanssa opettaja viestii op-
pilailleen, mikd hdnen mielestdan matematiikan opiskelussa on tarkedé. (Lukin 2013, 25—
26.) Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd luokassa ja oppitunneilla vallitseva orientaa-
tiotapa syntyy opettajan ylldpitdmastd toimintakulttuurista (ks. esim. Friedel ym. 2007)
ja silld on merkitystd oppilaan tavoiteorientaation kehittymiseen sekd hédnen kisityksiin

omasta potentiaalistaan ja mahdollisuuksistaan oppiaineen saralla (ks. esim. Lukin 2013).

Jos opettaja korostaa luokassaan ja oppitunneillaan oppimista, asioiden ymmaértamistd ja
kehittymistd, vélittyy hdnen toiminnastaan oppimisorientaation mukaisia viestejd. Téllai-
sessa tilanteessa luokassa vallitsee virheitd salliva ilmapiiri, ja oppilaita rohkaistaan yrit-
tdmddn parhaansa. Oppilaat uskaltavat haastaa itseddn, minké kautta heilld on mahdolli-
suus kehittdd omia taitojaan. Jos oppilaat puolestaan kokevat opettajansa painottavan hy-
vid arvosanoja ja kilpailua luokkatovereiden kesken, vilittyy hinen valinnoistaan ja toi-
minnastaan suoritusorientaatiota painottava orientaatiotapa. Tassd tapauksessa luokassa
painotetaan virheettomyyttd, vertaillaan oppilaita toisiinsa heidén suoritustensa perus-
teella ja saatetaan kehua pelkéstddn hyvin suoriutuvia oppilaita. (ks. esim. Urdan, Ryan,
Anderman & Gheen 2002, 69; Kumar, Gheen & Kaplan 2002, 147-148.) Ames (1992)
painottaa, ettd opettajan pyrkiessd viestimddn opetuksessaan oppimisorientaatiota, on hé-
nen kéytettdva johdonmukaisesti sitd tukevia toimintatapoja kaikessa toiminnassaan, silld

muutoin oppilaille vilittyneet viestit ovat ristiriitaisia (Ames 1992, 266-267).

Turner tutkimusryhmineen (2002) havainnoi tutkimuksessaan opettajien toimintaa ja hei-

dén ylldpitamédnsd keskustelua oppilaidensa kanssa kuudennen luokan matematiikan
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tunneilla. Naistd diskursseista 16ytyi yhteyksid opettajien yllépitdmiin orientaatiotapoi-
hin, jotka olivat tutkijoiden tiedossa aiemmasta tutkimuksen vaiheesta. Luokissa, joissa
el juuri ollut havaittavissa vélttelevaa kayttaytymisté, opettajat viestivit oppilailleen aja-
tusta heiddn kyvykkyydestdén oppia ja tukivat heitd oppimisessaan muun muassa neuvot-
teluiden eli oppimiskeskustelujen ja vastuuttamisen avulla. Oppilaat olivat aktiivisia toi-
mijoita ymmarrysté ja selittdmisti painottavassa opetusdiskurssissa, jossa he tiesivit saa-
vansa tukea oppimiseensa. Tdma saattoi olla yksi syy sithen, ettd he eivdt omaksuneet
valttamisstrategioita osaksi oppimistaan Opettajat tarjosivat oppilailleen mahdollisuuksia
yhteistyohon, pyrkivét vahvistamaan heidin kiinnostustaan matematiikkaa kohtaan, toi-
vat heiddn edistymistddn nidkyviksi ja rohkaisivat yrittdiméén. Opettajat myos viljelivit
luokassaan huumoria, joka oli omiaan ylldpitiméédn positiivista oppimisilmapiirid. Vas-
taavasti niissd luokissa, joissa oppilaiden toiminnassa oli havaittavissa enemmain véltte-
levdd kayttaytymistd, opettajat eivdt tukeneet oppilaidensa ymmarryksen kehittymistd
vaan painottivat oikeita vastauksia. He eivit mydskddn vélttimattd reagoineet oppilaan
osaamattomuuteen milldén tavalla. Oppilaille ei annettu tilaisuutta selittdé strategioitaan
ja heidén virheisiinsa tartuttiin, mika aiheutti oppilaille epdmukavia tunteita. (Turner ym.

2002, 98-102.)

Jarvis ja Seifert (2002) toteavat opettajan ja oppilaan vélisen suhteen olevan tarked sisii-
sen motivaation kehittymisen kannalta. Niin ikddn Urdan ja Midgley (2003) ovat osoitta-
neet pitkittdistutkimuksessaan, ettd etenkin opettajalta vilittyva oppimisorientaatio on yh-
teydessd oppijan motivaatiotekijoihin: jos oppilas koki opettajiltaan vélittyvdn toinen
toistaan vahvempia oppimisorientaation mukaisia viestejd, vahvistui myods oppijan oma
oppimista painottava tavoiteorientaatio. Jos taas opettajilta vélittyvit oppimisorientaa-
tioviestit vdhenivét, heikentyi oppijan oma oppimisorientaatio muiden motivaatiotekijoi-
den mukana. Tuloksessa ei havaittu muutosta siind, sattuiko mittausajankohta siirtymai-
vaiheeseen alakoulusta yldkouluun vai mitattiinko ilmioté kahtena perdkkiisend ylédkou-
luvuotena. (Urdan & Midgley 2003, 545-546.) My6s Lukinin (2013) tutkimuksessa kadvi
ilmi, ettd opettajalta vélittyvalld suoritusorientaatiolla ei ollut suoraa yhteyttd oppilaan

suoritusorientaation kehittymiseen (Lukin 2013, 166).

Turner kumppaneineen (2002) havaitsivat tutkimuksessaan oppilaiden vilttamisstrategi-

oiden, kuten esimerkiksi sen, ettei pyydd apua tai avuttomaksi heittdytymisen, vaihtele-
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van huomattavan paljon tutkimuksessa mukana olleissa 65:ssd luokassa. Jos luokassa val-
litsi oppimisorientaation mukainen ilmapiiri, oppilaat kdyttiviat vihemmaén vélttamisstra-
tegioita oppimisessaan. Néissd luokissa opettajien toiminnasta vélittyi selkedsti oppimis-
orientaatio heidin auttaessaan oppilaitaan ymmairtdmédn asioita, antaessaan tilaisuuksia
osoittaa taitojaan ja tukiessaan oppilaidensa motivaation kehittymisté. Téllaiset opettajat
myos vilttivét toimimasta siten, ettd oppilaat olisivat joutuneet kokemaan hépeda ja riit-
timattomyyttd, jos eivit ymmartdneet jotain asiaa. Sen sijaan he toivat omalla esimerkil-
1d4n 1lmi, ettd epavarmuus, kysymysten esittdminen ja virheistd oppiminen ovat tirkea ja
luonnollinen osa oppimista. Vastaavasti vélttdmisstrategioita ilmeni enemmén luokissa,
joissa oli ndhtédvilld selkeésti suoritusorientaatiota painottava oppimisilmapiiri eivitki
opettajat juurikaan pyrkineet auttamaan oppilaitaan ymmaérryksen ja motivaation raken-
tumisessa. Tutkijat laajensivat oppimisorientaation madritelmén aiempia tutkimuksia ho-
listisemmaksi nikemykseksi koskemaan kognitiivisen ulottuvuuden lisiksi myds motiva-
tionaalista ulottuvuutta luokan ilmapiiristd. Taméa tapahtuu huumorin, yrittimaan kannus-
tamisen ja tukemisen, yksilollisen huomion ja rohkaisun antamisen seké avuliaan ilma-

piirin luomisen avulla. (Turner ym. 2002, 102—-103.)

Friedel kumppaneineen (2007) toteaa tutkimuksessaan opettajan oppimisorientaatiolla
olevan positiivinen riippuvuus suhteessa oppilaan omaan oppimisorientaatioon, positiivi-
siin selviytymisstrategioihin ja pystyvyysuskoon (Friedel ym. 2007, 448). Anderman kol-
legoineen (2001) puolestaan raportoi tutkimuksessaan opettajan vélittimalla tavoiteorien-
taatiotavalla olevan yhteyttd oppilaiden arvostukseen matematiikkaa kohtaan. Jos opetta-
jan toiminnasta vilittyi suoritusorientaation mukaisia viestejd, alakouluikdisten oppilai-
den arvostus matematiikkaa kohtaan viheni. Jos taas opettajan tavoiteorientaatiotapa ko-
rosti oppimista, ei oppilaiden arvostus matematiikkaa kohtaan muuttunut. (Anderman ym.

2001, 89-90.)

Opettajan tuki

Opettajan merkitys oppilaan oppimismotivaation kannalta on ratkaiseva, kun tarkastel-
laan yksilon oppimismotivaation syntymistd, kehittymistd ja ylldpitdmistd: opettajan toi-
minta, opetus- ja ohjausmetodit sekd vuorovaikutus voivat olla oppimista ja oppimismo-

tivaatiota tukevaa tai sitd heikentdvid. Opettajan luoma luokkahuoneilmapiiri, joka tukee
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oppilaan autonomiaa, mahdollistaa erityisesti sisdisen oppimismotivaation vahvistumi-
sen. Oppilas-opettaja-vuorovaikutussuhdetta tarkasteltaessa on tirkedd ymmartdd sen
vastavuoroinen luonne. Parhaimmillaan opettaja muokkaa omia toimintatapojaan huomi-
oiden oppilaidensa ominaisuudet, toiminnan ja heiddn tekeménsa aloitteet siten, ettd hin
edistdd positiivista oppimisilmapiirid ja tukee oppilaidensa autonomiaa. (Salmela-Aro

2018, 17-18.)

Oppimismotivaatio on vahvimmillaan lapsen koulunkdynnin alkutaipaleella, mutta véhe-
nee yleensd kouluvuosien kuluessa (Spinath & Spinath 2005, 98). Lerkkanen ja Pakarinen
(2018) viittaavat laajaan Alkuportaat-seurantatutkimukseen (Lerkkanen ym. 2006-2016),
jossa on havaittu luokkien vélisten motivaatioerojen taustalla olevan erot opettajien ope-
tuskdytanteissé, opettaja-oppilas-vuorovaikutuksen laadussa ja opettajan suhteessa oppi-
laisiin. Néilld on todettu olevan yhteys motivaatiotekijoihin heti esiopetuksesta ldhtien ja
myO0hemmin koulupolun edetesséd. Lerkkanen ja Pakarinen (2018) toteavat edelleen, ettd
viime aikoina huomio opetustilanteiden vuorovaikutustutkimuksissa on keskittynyt mo-
tivaation ja oppimisen ndkokulmasta tidrkeimpien asioiden tunnistamiseen koulussa.
Taméi voi heiddn mukaansa liittyd siihen, ettd opetusryhmin vuorovaikutuksen laatuun
liittyvat tekijdt, kuten se, miten opettaja tukee ja ohjaa oppimisprosessia, ovat joko vilil-
lisesti tai suoraan yhteydessd oppilaiden oppimismotivaatioon. (Lerkkanen & Pakarinen

2018, 182-183.)

Alakouluikdisten oppimista ja motivaatiota tutkittaessa on tarkasteltu erilaisten opetus- ja
ohjauskdytidnteiden eroja ja yhteyksid oppimiseen ja oppimismotivaatioon (Stipek & By-
ler 2004). Opettajajohtoisessa opetus- ja ohjauskdyténteissd on vallalla perinteinen kési-
tys opettajasta tiedonjakajana. Vuorovaikutus suuntautuu opettajalta oppilaalle, jolloin
vastavuoroisuus ei toteudu. Opettaja ei huomioi oppilaidensa mielenkiinnon kohteita ope-
tuksessaan ja myOs oppilaiden vilinen vuorovaikutus jad védhiiseksi. (Stipek & Byler
2004, 387.) Opettajajohtoiselle opetus- ja ohjauskdytanteelle on kuitenkin oma paikkansa.
Sitd tarvitaan perustaitojen oppimisessa tai jos oppilas tarvitsee tehostettua tukea, esimer-
kiksi oppimishaasteiden, heikkojen taitojen tai tehtdvid vilttelevin kayttdytymisen

vuoksi. (Kikas, Peets & Hodges 2014, 275.)
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Lapsi- tai oppilaslédhtdinen opetus- ja ohjaustapa pohjautuu konstruktivismin ideaan op-
pilaan aktiivisesta roolista tiedon muodostajana. Opettajan rooli nihdd4n oppimisen edis-
tdjand oppimisen ja vuorovaikutuksen tukemisen kautta. (Stipek & Byler 2004, 386—387.)
Lapsildhtoisen opetus- ja ohjauskdytdnnon edut ovat moninaiset lahikehityksen vyohyk-
keelld toimittaessa (Salonen, Vauras & Efklides 2005, 206). Téllainen toiminta parantaa
oppilaiden itseohjautuvuutta (Salonen, Vauras & Efklides 2005, 206) seké herattdd mie-
lenkiinnon lukemista ja matematiikkaa kohtaan (Lerkkanen ym. 2012, 275). Télla opetus-
ja ohjauskiytinteelld edistetddn myos vertaisvuorovaikutusta ryhméssd (Rasku-Puttonen,
Lerkkanen, Poikkeus & Siekkinen 2012, 147). LapsildhtOistd opetustapaa toteuttava
opettaja pyrkii vastaamaan lapsen tarpeisiin ja huomioimaan héinet kokonaisvaltaisena

toimijana (Stipek & Byler 2004, 386-387).

Seka opettajajohtoisessa ettd lapsildhtdisessd opetus- ja ohjauskédyténteessa opettajalla on
aktiivinen, vaikkakin erilainen, rooli oppimistilanteissa. Puhuttaessa lasten johtamista
kdytinteistd, opettaja ndhddin passiivisena toimijana, joka ainoastaan antaa lasten toi-
minnan edetd omalla painollaan puuttumatta heiddn toimintaansa ja tavoitteiden asetta-
miseen. Opettajan antamien tukirakenteiden puuttuessa tdmin ldhestymistavan vaarana
on tilanteen hallitsemattomuus ja kaoottisuus, vaikka pyrkimyksena olisikin lasten vah-
van autonomian tavoitteleminen. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 184.) Lasten johtamasta
opetus- ja ohjauskdytinteestd hyotyvét ainoastaan ne oppilaat, joilla oman toiminnan oh-

jauksen taidot ovat riittavélla tasolla (Kikas ym. 2014, 280).

Vuorovaikutuksen laadun ja motivaatiotekijoiden suhdetta on tutkittu suhteellisen vihédn
(Lerkkanen & Pakarinen 2018, 186). Vuorovaikutuksen laatua opettajan ja oppilaiden
vélilld on viimeisimmissd tutkimuksissa kisitelty oppimisen mallin avulla (Teaching
Through Interactions — TTI; Hamre 2013). Ryhmatasoisten tekijoiden laatu jaetaan mal-
lissa kolmeen osa-alueeseen: tunnetuki (emotional support), toiminnan organisointi
(classroom organisation) ja ohjauksellinen tuki (instructional support). Tunnetuella kési-
tetddn opettajan sensitiivisyyttd, vuorovaikutussuhteen lampimyyttd opettajan ja oppilaan
vililla, ryhméssa vallitsevaa positiivista ilmapiirid sekd hyvid suhteita oppilaiden vélilla.
Toiminnan organisointi sisdltdd ryhmén toimintojen tavoitteellisuuden, monipuolisuuden
ja tehokkuuden, sekd oppilaiden motivaation tukemisen. Ohjaukselliseen tukeen liittyy

opetuksen ja ohjauksen laatu. Sithen kuuluu oppilaan ymmarryksen, analyyttisyyden,
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kriittisyyden ja ongelmanratkaisun tukeminen sekd késitteiden oppiminen, palaute ja

avoin vuorovaikutus. (Hamre ym. 2013, 463-467.)

Oppimisen mallin pohjalta (Teaching Through Interactions — TTI; Hamre 2013) tehdyt
tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kaikkien kolmen osa-alueen toteutuessa saavutetaan hy-
vid oppimistuloksia (ks. esim. Cadima, Leal & Burchinal 2010). Néiden osa-alueiden toi-
miessa opettaja-oppilas-vuorovaikutus on laadukasta, mikd edistdd oppilaiden sitoutu-
mista koulunkdyntiin, itsesddtelytaitoja ja tehtdvisuuntautunutta kdyttaytymistd ryhmissa
(Rimm-Kaufman, Curby, Grimm, Nathanson & Brock, 2009, 968). Kun opettaja panostaa
toiminnan organisointiin, kokee hin vihemman stressid, mikd edesauttaa lasten kiinnos-
tuksen suuntautumista opittaviin sisdltdihin esiopetuksessa (Pakarinen ym. 2010, 294).
Pakarinen tutkimusryhmineen (2011) toteaa organisoinnin myds vahvistavan lasten teh-
tdvasuuntautunutta toimintaa, minka seurauksena lasten matemaattisilla valmiuksilla on
mahdollisuus kehittyé (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 187). Luokan positiivinen ilmapiiri
ja opettajan sensitiivinen suhtautuminen oppilaisiinsa yksiloind ensimmaéiselld luokka-
asteella on yhteydessd oppilaiden tehtivdsuuntautuneisuuteen siirryttdessd toiselle

luokka-asteelle (Pakarinen ym. 2014, 257).

Positiivisen ilmapiirin merkitys ei katoa siirryttdessd ylikouluun. Virtanen kollegoineen
(2015) on havainnut yldkoulussa oppitunneilla toteutuvan laadukkaan opettaja-oppilas-
vuorovaikutuksen yhteyden oppilaiden aktiiviseen osallistumiseen oppitunneilla ja kou-
lutyohon sitoutumisessa olevan myonteinen (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 187). Niin
ovat todenneet myds Roeser, Midgley ja Urdan (1996) 8-luokkalaisille tehdyssé tutki-
muksessaan. He havaitsivat, ettd positiivinen, huolehtiva ja kannustava opettaja-oppilas-
suhde oli yhteydessd oppilaan oppimisorientaatioon, yleisen pystyvyysuskon kokemi-
seen, tunteeseen kouluun kuulumisesta sekd ymmartdmistd, oppimista ja omaa kehitty-
mistd korostavaan koulukulttuuriin. Sitd vastoin oppilaiden vilistd vertailua ja kilpailua
korostava kulttuuri, joka on ldhelld suoritusorientaatiota, korreloi negatiivisesti ndiden

asioiden kanssa. (Roeser ym. 1996, 413.)

Koulumotivaation kehittymisen kannalta positiivisen ja ldmpimén opettaja-oppilassuh-
teen rakentaminen ndyttdytyy olennaisena asiana (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 190).
Téllaisella suhteella on yhteys moniin mydnteisiin asioihin lapsen koulunkdynnissé ja

oppimisessa, silld se edesauttaa yksilon suotuisaa kehitysta ja kiinnittymisti kouluun seké
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tasoittaa yksilon muiden ympéristdjen, kuten esimerkiksi kavereiden ja kodin, mahdolli-
sia negatiivisia vaikutuksia (Virtanen ym. 2014, 205). Ldmmin opettaja-oppilassuhde li-
sdd myos oppilaiden keskindistd vuorovaikutusta ja tukee sitd kautta lapsen oppimista ja
kouluun sitoutumista. (Lerkkanen & Pakarinen 2018, 190.) Téllainen opettaja-oppilas-
suhde saa opettajan toimimaan sensitiivisemmin yksilon tuen tarpeet huomioiden (Lerk-
kanen & Pakarinen 2018, 190) ja siten oppilaan kouluun kiinnittymisté tukien, kun taas
ristiriitainen opettaja-oppilassuhde estda oppilaan kouluun kiinnittymisen (Muhonen, Va-

salampi, Poikkeus, Rasku-Puttonen & Lerkkanen 2016, 120).

3.3 Kodin merkitys

Kodin tavoiteorientaatio

Vanhemmat asettavat erilaisia odotuksia sille, miten heidén lapsensa tulisi opiskeluunsa
asennoitua ja siind menestyd. Kuten opettajalta, myds vanhemmilta vilittyy lapsilleen
suoritus- ja oppimisorientaation mukaisia tavoiteorientaatiotapoja. (Lukin 2013, 30.)
Vanhemmat voivat odottaa lapsensa saavan hyvid arvosanoja tai menestyvéan samalla ta-
voin kuin luokan etevimmat oppilaat. Heiddn keskittymisensd voi suuntautua asioiden
ymmaértimisen ja oppimisen sijaan lapsensa tekemiin virheisiin, jolloin lapselle tulee
tunne, ettei virheitd saa tehdd. Téllaisessa tapauksessa vanhemmat vilittdvat lapselleen
suoritusorientaation mukaisia viestejd. Toisaalta vanhemmat voivat toivoa, etté lapsi kes-
kittyy aiempien suoritustensa perusteella omien taitojensa kehittdmiseen tai uusien asioi-
den ymmartimiseen ja sisdistimiseen, jolloin vilittyvé orientaatiotapa on oppimisorien-
taation mukainen. Oppimisorientaatiota vélittdvd vanhempi korostaa lapsensa syvéllistad
oppimista ja ongelmanratkaisutaitoja ja haluaa hinen luottavan omiin kykyihinsé. (Go-

nida, Kiosseoglou & Voulala 2007, 24-25.)

Gonzales (2001) kumppaneineen kasittelee Yhdysvalloissa toteutetussa tutkimuksessaan
vanhempien kolmea erilaista kasvatustapaa ja niiden suhdetta oppilaalle kehittyneeseen
tavoiteorientaatiotapaan. Auktoritatiiviset (authoritative) vanhemmat kannustavat itse-
ndisyyteen ja luottavat siithen, ettd sdéntdjen perustelulla on positiivinen vaikutus lapsen

halutunlaisen kéyttdytymismallin kehittymiseen. Téllaisten kotien lapset ndyttdytyivit
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tutkimuksessa itsendisind ja akateemisesti motivoituneina. Sallivat (permissive) vanhem-
mat kontrolloivat vain vdhén lastensa kiyttdytymistd eivitka tarjonneet lapselleen apua
paitoksenteossa. Téllaisissa kodeissa lapset eivét luottaneet itseensd, turhautuivat ja luo-
vuttivat helpommin koulutehtdvissd. Autoritaariset (authoritarian) vanhemmat pitévét
tarkednd siddnt0ji ja niiden tottelemattomuudesta seuraa aina rangaistus. Néiden kotien
lapset ovat paitoksid tehdessddn riippuvaisia auktoriteeteista ja pyrkivat vélttelemidn
haastavia tehtdvid. Kodin auktoritatiivinen kasvatustapa ndytti tutkimuksessa selittdvin
lapsen oppimisorientaatiota, kun taas vanhempien autoritaarinen ja erityisesti didin sal-
liva kasvatustapa oli lapselle kehittyneen suoritusorientaation taustalla. (Gonzales, Hol-

bein & Quilter 2001, 451452, 462—-463.)

Vanhempien orientaatiotavoilla ndyttdd olevan yhteytta sithen, millainen tavoiteorientaa-
tiotapa lapselle kehittyy: vanhempien suoritusorientaation mukaiset odotukset selittdvét
lapsen suoritusorientaatiota ja vanhempien oppimisorientaation mukaiset odotukset puo-
lestaan lapsen oppimisorientaatiota (Friedel ym. 2007, 450—451; Gonida, Kiosseoglou &
Voulala 2007, 31). Lukin (2013) 16ysi tutkimuksessaan my6s yhteyden vanhemman suo-
ritusorientaation ja oppilaan oppimisorientaation vélilld: kun kotona ollaan kiinnostuneita
lapsen matematiikan opiskelusta edes arvosanojen tai vertailun nikdkulmasta, vahvistaa
se osittain lapsen oppimisorientaatiota. Oppimisorientaatiolla on mydnteinen vaikutus
lapsen omaan pystyvyysuskoon, periksiantamattomuuteen matematiikan tehtavissa sekd
kokemukseen kotoa saadusta tuesta. Suoritusorientoitunut lapsi puolestaan haluaa menes-
tyd ja saada parempia arvosanoja kuin muut. Talloin oppiminen ei ole keskiossid vaan

lapsen pddmadrénd on tuntea olonsa hyviksi. (Lukin 2013, 153, 166.)

Vanhempien orientaatiotavalla ndhddén olevan opettajaa suurempi merkitys lapselle ke-
hittyvdin tavoiteorientaatiotapaan. Tdmd johtuu siitd, ettd vanhemmilta vélittyva orien-
taatiotapa pysyy ldhes muuttumattomana, kun taas opettajilta oppilaille vélittyvét orien-
taatiotavat voivat vaihdella useasti esimerkiksi opettajien vaihtuessa. Kuitenkin koulun
siirtymévaiheissa, kuten esimerkiksi siirryttdessd alakoulusta ylikouluun, vanhempien

vélittdma tavoiteorientaatio saattaa muuttua. (Friedel ym. 2007, 451.)
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Kodin tuki

Kodin tuki on yhteydessi oppilaan koulumotivaatioon, silld lastaan tukevat vanhemmat
ovat kiinnostuneita lapsensa koulunkéynnisti ja osallistuvat aktiivisesti koulun tilaisuuk-
siin. Vanhempien osallisuus taas on vahvasti yhteydessa seki lapsen oppimisorientaation
kehittymiseen ettd lapsen opiskelumotivaatioon, silld vanhempiensa aktiivisuuden koulu-
tyOssd ndhdessddn oppilas on valmis my0s itse tekeméin toitd oppimisensa eteen (Gon-
zales ym. 2001, 463). Vanhemmiltaan ja erityisesti didiltdén tukea saanut lapsi on tietoi-
nen omista taidoistaan ja opiskelustaan. Tdma vaikuttaa mydnteisesti lapsen koulusuoriu-
tumiseen. (Grolnick, Ryan ja Deci 1991, 514.) Vanhempien kontrolloiva kadytos taas joh-

taa oppilaan heikkoon suoriutumiseen koulussa (Noack 1998, 509).

Ma ja Kishor (1997) ovat analyysissaan osoittaneet kouluasteella olevan vaikutusta oppi-
laan kokemaan kotoa saadun tuen méairdin siten, ettd kouluasteen noustessa tuen maira
laskee. Koulun alku on usein merkittdvé tapahtuma lapselle, minkd vuoksi vanhemmat
ovat innokkaampia tukemaan lapsensa oppimista koulunkdynnin alussa. Kun seka van-
hemmat ettd heidén lapsensa tottuvat kouluarkeen, vanhemmat saattavat kiinnittda va-
hemmaén huomiota lastensa oppimiseen. Tama on yksi syy sille, ettd ylemmaélle kouluas-
teelle siirryttdessd vanhempien tuen ja lasten koulusaavutusten vélinen riippuvuussuhde

vahitellen heikkenee. (Ma & Kishor 1997, 112.)

Tutkimukset osoittavat, ettd vanhempien késitykset lastensa kyvyistd suoriutua matema-
tiikassa vaikuttavat lasten omiin uskomuksiinsa kyvyistddn (ks esim. Frome & Eccles
1998, 446). Niiden kannalta vanhempien kisitykset ovat jopa merkittavidmpid kuin kou-
lussa annetut arvosanat (Fredricks & Eccles 2002, 31). Edelleen didin kéasityksilla lastensa
kyvyistd on todettu olevan suurempi vaikutus lasten omiin kykyuskomuksiin kuin opet-
tajien arvioilla (Jacobs & Eccles 1992, 941). Fromen ja Ecclesin (1998) tutkimustulosten
mukaan vanhempien arviot lastensa matematiikassa menestymisestd vaihtelivat suku-
puolten vililld ja erityisesti didit ndyttivédt olevan alttiita stereotypioille matematiikan
opiskelussa. Tyttdjen didit ajattelivat, ettd heiddn lapsensa tdytyy ndhdd enemmén vaivaa
menestydkseen matematiikassa kuin poikien didit arvioivat omien lastensa kohdalla. Ar-
vio ei ollut riippuvainen arvosanoista, silld tyttdjen saavutukset arvosanoilla mitattuna

olivat korkeampia suhteessa poikien arvosanoihin. (Frome & Eccles 1998, 448.)



33

4  Aiemmat tutkimukset

Viimeisimmén PISA-tutkimuksen mukaan suomalaisten peruskoulun oppilaiden osaami-
sen taso matematiikassa on huonontunut merkittavasti (ks. Opetus- ja kulttuuriministerio
2016). Muutos on suurin verrattuna muihin tutkimukseen osallistuneisiin maihin ja alu-
eisiin. Matematiikassa erinomaisesti menestyvien oppilaiden osuus on vihentynyt mer-
kittavasti 12 vuoden aikana; vuoden 2003 tutkimuksessa matematiikassa erinomaisesti
menestyneitd nuoria oli 23 prosenttia, kun vastaava luku vuonna 2015 oli vajaat 12 pro-
senttia. Heikkojen matematiikan osaajien osuus on puolestaan kasvanut merkittavasti.
Vuoden 2003 seitsemdn prosentin osuus on kaksinkertaistunut vuoteen 2015 mennessa.

(Opetus- ja kulttuuriministerié 2016, 39—40.)

PISA-tuloksia tarkasteltaessa voidaan onneksi todeta, ettd Suomessa 2000-luvulla teh-
dyissd matematiikan tutkimuksissa on keskitytty luokanopettajaopiskelijoiden matema-
tiikkakuvaan (vrt. esim. Oksanen & Hannula 2012, 1; Pietild 2002, 27). Esimerkiksi Pie-
tild (2002) on kasitellyt vaitostutkimuksessaan luokanopettajaopiskelijoiden matematiik-
kakuvaa sekd matematiikkaan liittyvid kokemuksia osana sen muodostumista. Hannula,
Kaasila, Laine ja Pehkonen (2005) ovat keskittyneet tutkimuksessaan luokanopettajaopis-
kelijoiden matematiikkakuvaan liittyviin uskomuksiin. Kaasila (2000) on puolestaan tut-
kinut tapaustutkimuksessaan luokanopettajaopiskelijoiden muistikuvien merkitystd ma-
tematiikkaan liittyvien kédsitysten ja opiskelijan omien opetuskdytintdjen muotoutumi-
sessa. Ndiden tulosten mukaan silloin, kun opiskelijat nikivit opetuksen pidosin tiedon
siirtdmisend opettajalta oppilaalle, opettajan keskeisimméksi ominaisuudeksi nousi hyvé
aineenhallinta. Vastaavasti silloin, kun korostettiin opetuksen, opiskelun ja oppimisen
prosessissa enemmaén opiskelijakeskeisid seikkoja, eritasoisten oppilaiden asemaan eldy-
tymiselld sekd omaksutulla roolilla oli aineenhallinnan lisdksi tirked merkitys. Tuloksista
ilmeni my®0s, ettd opiskelijoiden matematiikan opettamista kohtaan kokemaa ahdistusta
ja pelkoa on mahdollista vahentdd antamalla heille mahdollisuus késitelld kouluaikaisia
muistikuviaan muiden opiskelijoiden kanssa. Tdtd kutsutaan tarinalliseksi kuntou-

tukseksi. (Kaasila 2000.) Kaasilan tutkimuksessa on paljon samoja piirteitd kuin omassa
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tutkimuksessamme: kohdejoukkona ovat luokanopettajaopiskelijat ja tarkoituksena tutkia

muistikuvien merkitysta.

Matematiikka-ahdistus erilaisine 1dhestymiskulmineen on ollut tutkimuksen kohteena jo
lahes puolen vuosisadan ajan. Tutkimukset ovat painottuneet erityisesti nuorten ja aikuis-
ten matematiikka-ahdistuksen tutkimiseen niin Suomessa kuin kansainvéliselldkin ta-
solla. Viime vuosina myods Suomessa on tehty tutkimusta matematiikka-ahdistuksen var-
haisimmista kehitysvaiheista (ks. esim. Aarnos & Perkkild 2012; Sorvo ym. 2017). Kan-
sainvilisen tutkimuksen osalta esimerkiksi Ashcraft, Krause ja Hopko (2007) ovat tutki-
neet matematiikka-ahdistusta. He ovat loytineet joitakin yhtenevid piirteitdi matema-
tiikka-ahdistuksen ja oppimisvaikeuksien vélilld. Heiddn havaintojensa mukaan matema-
tiikka-ahdistus vaikuttaa oppimisvaikeuksien tavoin negatiivisesti yksilon suoriutumi-
seen matematiikassa. (Ashcraft ym. 2007.) Hembree (1990) puolestaan on tutkinut mate-
matiikka-ahdistuksen ja koeahdistuksen vilistd yhteyttd todeten, ettd koeahdistus selittda
noin kolmasosan koetusta matematiikka-ahdistuksesta. Jiljelle jadva kaksi kolmasosaa
on riippuvaisia muista tekijoista. Ashcraft ym. (2007) ovat todenneet koeahdistuksen ole-
van kaikkien ahdistusten muodoista lahimpénd matematiikka-ahdistusta. Yhteys on kui-
tenkin hyvin heikko (korrelaatiokerroin oli silloinkin vain 0,52), joten matematiikka-ah-
distus ndhdédén erillisend muista muodoista. ahdistuksen Se ei mydskddn ole yhteydessa

yksilon dlykkyyteen (korrelaatio heikko, -0,17). (Ashcraft ym. 2007.)

Hannula (2006) kasittelee tutkimuksessaan yksilon motivaation kehittymistd matematii-
kassa tavoitteisiin liittyvien tunteiden kautta. Han havaitsi, ettd yksilon emotionaaliset
tunteet oppimisprosessien eri vaiheissa eivit olleet suoraan yhteydessd asetettuihin ta-
voitteisiin, vaan yksilon keino pééstd yli kohdatuista esteistd. Néistd hankalista tilanteista
selviytyminen antoi lisdd varmuutta ja auttoi ndin ponnistelemaan kohti pddmaiiréa ja on-
nistumisen tunnetta. Toisaalta tietoisuus omista osaamattomuuden tunteista johtaa lopulta
turhautumiseen. (Hannula 2006, 173.) My06s Ashcraft ym. (2007) ovat havainneet mate-
matiikka-ahdistuksen vaikuttavan negatiivisesti oppilaan asenteisiin matematiikkaa ja it-
seddn kohtaan sekd matematiikassa suoriutumiseen. Liséksi matematiikka-ahdistusta ko-
kevat yksilot vilttelevit sellaisia uravalintoja, joissa hyddynnetddn matematiikkaa.

(Ashcraft ym. 2007.)
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Kaasila kumppaneineen (2005) on tutkinut suomalaisten luokanopettajaopiskelijoiden
kielteisten koulukokemusten yhteyttd heiddn matemaattisen identiteettinsd kehittymi-
seen. Tutkimustuloksista kavi ilmi, ettd ahdistus ndyttdé liittyvdn sosiaalisiin tilanteisiin
ja erityisesti julkisiin esiintymisiin, jotka tapahtuvat oppitunneilla. Edelleen tulokset
osoittivat, ettd riski matematiikka-ahdistuksen syntymiseen oli suurempi, jos kodin tai
koulun sosiomatemaattiset normit eivét tukeneet yksilon oppimista. (Kaasila, Hannula,
Laine & Pehkonen 2005, 91.) Kansainvilistd tutkimusta opettajaopiskelijoiden matema-
tiikka-ahdistuksen kehittymisen syistd ovat tuottaneet muun muassa Harper ja Daane
(1998) opiskelijoiden ja opettajien toimintaan keskittyvissd seurantatutkimuksessaan.
Heiddn saamiensa tutkimustulosten mukaan matematiikka-ahdistukseen johtavat tekijit
alkavat vaikuttaa jo alakouluidssé, ja usein juuri luokanopettaja on téssd vaikutussuh-
teessa avainasemassa. Opettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen kehittymiseen
johtavat tekijat nayttavat linkittyvédn erityisesti sanallisiin tehtiviin ja ongelmanratkai-
suun. Kun ongelmanratkaisu jaa oppikirjakeskeiseksi jaykiksi suoritukseksi eika sitd yri-
tetd liittd4 osaksi opiskelijoiden omaa kokemusmaailmaa, kasvaa matematiikka-ahdistuk-
sen kokeminen opiskelijoiden keskuudessa. Tutkijoiden mukaan ongelmanratkaisutilan-
teet onkin syytd jérjestda turvallisessa oppimisymparistossd, koska ongelmanratkaisu si-
sdltdalueena on tunnettu matematiikka-ahdistusta aiheuttava tekiji. (Harper & Daane

1998.)

Suomessa Lukin (2013) on tutkinut opettajan ja vanhempien merkitystd oppilaan mate-
matiikan oppimisessa kvantitatiivista tutkimusotetta hyodyntavéssé véitoskirjassaan. Tut-
kimus keskittyy peruskoulun oppilaiden matematiikan opiskeluun liittyviin motivaa-
tiotekijoihin, niissd tapahtuviin muutoksiin yldkoulun aikana sekd niiden vilisiin yhteyk-
siin toisiinsa ja matematiikassa menestymiseen. Tutkimuksessa tarkastellaan liséksi op-
pilaiden kisityksid kotoa ja opettajalta vilittyvistd tavoiteorientaatioista seké kotoa, opet-
tajalta ja vertaisryhméltd saadusta tuesta matematiikan opiskelussa. Tuloksissa oppilaiden
kokemus opettajan tavoiteorientaatiotavasta ja tuesta ndyttdytyi henkilokohtaisena. Li-
siksi oppilaiden arvioissa painottui niin opettajien kuin kodinkin tavoiteorientaatioista
oppimisorientaatio suoritusorientaation sijaan. Tulosten mukaan opettajan ja kodin toi-
minnalla on oppilaan oman motivaation ohella merkitysta siind, ettd ylidkoululainen suo-

riutuu hyvin matematiikan opiskelussaan. (Lukin 2013.)
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Maloney ja kumppanit (2015) ovat tutkineet niin ikd4n kvantitatiivisin keinoin, miten
matematiikka-ahdistus siirtyy vanhemmilta lapsille. Tutkimustulosten mukaan vanhem-
pien olemassa olevalla matematiikka-ahdistuksella on yhteys lapsen ahdistuksen synty-
miseen, mikd huonontaa lapsen oppimistuloksia. Ahdistunut vanhempi voi huonontaa
lapsen matemaattista osaamista ja aiheuttaa ahdistuneisuutta, jos hin auttaa lasta kotiteh-
tdvissd usein. Vastaavasti vaikutus ei ole merkityksellinen, jos auttaminen on satunnaista,
eli lapsi ei altistu niin usein vanhemman matematiikka-ahdistukselle. Tutkimuksen mu-
kaan on tarkedd ymmartaa, ettd lapsen matemaattisen suorituskyvyn parantaminen ei on-
nistu pelkéstdén opettajien tai opetussuunnitelman avulla. Vasta sitten, kun ahdistuneet
vanhemmat saavat tukea auttamiseensa oikein keinoin, ahdistuneisuuden siirtyminen su-
kupolvelta toiselle voidaan estdd. (Maloney, Ramirez, Gunderson, Levine & Bailock
2015.) My6s Hembreen (1990) tutkimuksessa todetaan, ettd korkeaa matematiikka-ah-
distusta kokevien oppilaiden taustalla on usein matematiikkaan negatiivisesti suhtautuva
opettaja tai vanhempi. Sosiaalisen taustan merkityksen todetaan kuitenkin vihenevén yla-

koulun jilkeen. (Hembree 1990, 38.)
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5 Tutkimusongelmat

Matematiikka-ahdistuksen kehittymistd on tutkittu Suomessa suhteellisen vihin etenkin
luokanopettajaopiskelijoiden nikokulmasta. Myds kodin merkityksen tarkastelu matema-
tiikka-ahdistuksen kehittymisen osana on jiényt tutkimuksissa vihemmalle huomiolle
opettajien merkitykseen verrattuna. Talla tutkimuksella haluamme saada tietoa matema-
tiikka-ahdistuksesta seki siitd, millainen merkitys opettajilla ja kodilla on matematiikka-
kuvan rakentumisessa tiettyyn suuntaan. Oletamme, ettd tdméin nikokulman kautta avau-
tuu mahdollisuus syvempddn ymmarrykseen matematiikkakuvan kehittymiseen vaikutta-
vista seikoista. Kun selvitetddn opettajien ja kodin tuen merkitystd matematiikkakuvan
kehittymiseen, opettajaopiskelijoiden on mahdollisuus kehittdd omaa toimintaansa opet-

tajana ja mahdollisesti vanhempana positiivista matematiikkakuvaa tukevaan suuntaan.
Muotoilemme yleisen tutkimusongelman seuraavasti:

Millainen merkitys opettajilla ja kodilla on ollut luokanopettajaopiskelijoiden kou-

luaikaisissa kokemuksissa matematiikka-ahdistuksen kehittymisessa?

Pyrimme vastaamaan yleiseen tutkimusongelmaamme opiskelijoiden kokeman matema-

tiikka-ahdistuksen osalta ndiden kysymysten kautta:

1. Millainen yhteys on koetun matematiikka-ahdistuksen tason ja sMars:n antamien
kokonaispisteiden valilla?

2. Millaisena matematiikka-ahdistuksen taso néyttdytyy tutkimushenkiloilla
sMars:n antamien kokonaispisteiden perusteella?

3. Millaisena mahdolliset erot matematiikka-ahdistuksen kokemisessa eri sukupuol-

ten vililld ndyttaytyvit?

Opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapojen yhteyttd opiskelijoiden matematiikka-ahdis-

tuksen kokemiseen tarkastelemme seuraavien kysymysten avulla:

4. Millaisia matematiikan opiskeluun liittyvid tavoiteorientaatiotapoja opiskelijat

kokevat heille vélittyneen opettajilta ja kotoa?
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5. Millaisena yhteys opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapojen ja opiskelijoiden

matematiikka-ahdistuksen kokemisen vililld ndyttaytyy?

Opettajilta ja kotoa saadun tuen yhteyttd opiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen koke-

miseen tutkimme seuraavien alakysymysten kautta:

6. Millainen on opiskelijoiden kokemus opettajilta ja kotoa saamastaan tuesta ja kan-
nustuksesta matematiikan opiskelussa?
7. Millaisena yhteys opettajilta ja kotoa saadun tuen ja matematiikka-ahdistuksen

kokemisen vélilla niyttaytyy?
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6 Empiria

6.1 Tutkimuskohde

Tutkimuksemme on kvantitatiivinen survey-tutkimus, jonka avulla pyritdan kuvailemaan
luokanopettajaopiskelijoiden kokemaa matematiikka-ahdistusta sekd selittdmédn sitd
vanhempien ja kodin vilittdmilld tavoiteorientaatiotavoilla ja tuella (ks. esim. Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara 2009, 134; Aaltola 2001, 22). Kvantitatiivisen tutkimuksen tekemi-
nen edellyttad, ettd tutkija on perehtynyt ennen tutkimuksen tekoa ilmi6té selittdviin teo-
rioihin ja hyodyntéad niitd tutkimuksessaan (ks. esim. Kananen 2015, 197). Siispd ennen
varsinaista aineistonhankintaa perehdyimme tutkittavaan ilmioon, sithen liittyviin muut-
tujiin sekd niiden véliseen suhteeseen. Kvantitatiivisen tutkimuksen tarkoitus on yleistda
tutkimustulokset otoksen avulla koskemaan laajempaa populaatiota. Se soveltuu parhai-
ten sellaisten ilmididen tutkimiseen, jotka voidaan jakaa pieniin osiin ja rakentaa niiden
pohjalta kuvaa tutkittavasta ilmiostd. Madrillinen tutkimus pohjautuu tutkijan ehtoihin ja

vastaa siten hdnen tarpeisiinsa. (ks. esim. Kananen 2015, 197-200.)

Kvantitatiivisen eli maaréllisen ja kvalitatiivisen eli laadullisen tutkimuksen erot ovat ol-
leet tutkimuksellisten ldhestymistapojen kentdlld puheenaiheena pitkddn. Hirsjarvi ym.
(2009) tekevit katsauksen eri tutkijoiden nikemyksiin aiheesta ja toteavat sen pohjalta
dikotomisen jaottelun hahmottavan tutkimusmenetelmien yleislinjoja, mutta olevan vi-
hemmaén hyddyllinen kdytdnndn tutkimuksen kannalta. Kun kvantitatiivista ja kvalitatii-
vista tutkimusta tarkastellaan toisiaan tdydentdvind suuntauksina, huomataan muun mu-
assa, ettd numerot ja merkitykset ovat toisistaan vastavuoroisesti riippuvaisia. (Hirsjarvi
ym. 2009, 135-137.) Metsdmuuronen (2006, 254) toteaa, ettd tutkimuksen teossa on pe-
rusteltua kéyttdd sekd laadullista ettd méarallistd tutkimusta, mutta niiden erojen vuoksi
on kannattavaa valita toinen menetelmad pédasialliseksi tutkimusstrategiaksi. Téssi tutki-
muksessa tutkimme kvantitatiivisin keinoin laadullisia, merkityksiin pohjautuvia ilmi-

Oitéd.
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Ketokivi (2009) ei nde kvantitatiivisen tutkimuksen osa-alueiden, teoreettisen selittdmi-
sen ja tilastollisen pééttelyn, erottelua tarpeellisena, vaan korostaa tutkimuksen argumen-
toinnissa kontekstin huomioimisen tirkeyttd. Hinen nikemyksensd mukaan teoreettinen
selitys on tekijd, joka antaa viimekddessd sisdllon tehdylle péittelylle ja edelleen siitd
tehdylle tulkinnalle ja sitoo ndin tutkimuksesta saadut tulokset tieteelliseen diskurssiin.
(Ketokivi 2009, 7-8, 18.) Jotta tdimdn tutkimuksen konteksti tulisi huomioitua, tutkimuk-
sessamme on apuna fenomenografinen tutkimusote. Ndin pyritddn muodostamaan kuvaa
matematiikka-ahdistuksesta ja sen taustalla olevista sosiaalisista ulottuvuuksista ilmiona
kayttden kvantitatiivisia menetelmii (ks. esim. Kakkori & Huttunen 2010, §). Vaikka fe-
nomenografia nihdiddn tavallisesti laadullisena analyysimenetelméni ja tutkimusotteena
(ks. esim. Jarvinen & Jarvinen 2004, 83; Huusko & Paloniemi 2006, 163), voidaan tutki-

muksessa hyodyntdd myos mééréllisid menetelmid (Kakkori & Huttunen 2010).

Kvantitatiivisessa tutkimusparadigmassa keskitytdan tutkimaan yleispétevia syy-seuraus-
suhteita. Sitd on hyddynnetty alun perin luonnontieteellisessd tutkimuksessa, mutta ny-
kyisin se on suosittu myds ihmistieteissd. Kvantitatiivinen tutkimus pohjautuu realistisen
ontologian ideaan, jossa objektiivisesti todennettavat tosiasiat ovat todellisuuden raken-
neosia. Tdmén ajattelutavan taustalla oleva tieteenfilosofinen suuntaus on looginen posi-
tivismi. Sen mukaan tietoa saadaan vélittdmien aistihavaintojen kautta ja ndihin pohjau-
tuvan loogisen pééttelyn avulla. (Hirsjarvi ym. 2009, 139.) Téssa tutkimuksessa tieteen-
filosofinen suuntaus on kuitenkin tieteellinen realismi, jossa tieteelliset teoriat ndhdédan
tosina tai ainakin totuudenkaltaisina ja niissa kéytetyt teoriaan pohjautuvat termit vastaa-

vat olemassa olevia asioita (ks. esim. Sintonen 2002, 83).

Tilastotieteen osa-alueista tilastollisen paittelyn avulla voidaan ennustaa tutkittavan il-
midn esiintymistd suuremmassa havaintojoukossa suorittamalla otanta eli tutkimalla
pientd havaintojoukkoa. Koska koko populaation eli perusjoukon tutkiminen on yleensi
mahdotonta, on syytd valikoida tutkimukseen pienempi otanta, jota koskevat havainnot
voidaan yleistdd koskemaan koko populaatiota. Otoksella tarkoitetaan siis tietyilld perus-
teilla perusjoukosta valittua havaintojoukkoa, joka vastaa ominaisuuksiltaan riittdvin hy-
vin populaatiota. Tdssd tutkimuksessa kdytetddn otantamenetelménd ryvésotantaa eli
klusteriotantaa, joka toteutetaan jakamalla populaatio klustereihin tietyn kriteerin mukaan

ja valitsemalla otokseen kokonaisia klustereita yksittdisten tapausten sijaan. (ks. esim.
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Nummenmaa 2009, 24-25.) Perusjoukkona tédssé tutkimuksessa on Lapin yliopiston luo-
kanopettajaopiskelijat, joista valitsimme tutkittavaksi yhden vuosikurssin opiskelijat,

koska vuosikurssien voidaan olettaa ominaisuuksiltaan vastaavan toisiaan.

Tutkimushenkildina tutkimuksessamme on 63 Lapin yliopiston ensimméisen vuosikurs-
sin luokanopettajaopiskelijaa. Kyselyn vastaanotti 73 henkildd, joten vastausprosentiksi
muodostui 86%. Kyselyyn vastanneista miehid on 21% ja naisia 79%. Tutkimushenki-
16istd suurin osa, 94%, on suorittanut lukion, ja heistd 21% on suorittanut matematiikassa
pitkdn oppimiirin ja loput 73% yleisen eli lyhyen oppiméérin. Opiskelijoiden ikéja-
kauma vaihteli 20-31 -vuoden vililla ja 84% heistd oli alle 25-vuotiaita. Valtaosa vastaa-
jista, 89%, on suorittanut korkeimpana koulutusasteenaan lukion. Vastaajista 6% on suo-
rittanut korkeimpana asteena ammattikoulun ja 5% korkeakoulun. Tésta voidaan paitella,
ettd suurimmalla osalla vastaajista on melko hyvin muistissa heiddn kouluaikaiset ja eten-
kin lukiossa tapahtuneet kokemuksensa matematiikasta. Vastaajista 52% vastasi kyse-
lyyn peruskoulukokemusten ja 41% toisen asteen opintojen kokemusten pohjalta. Lo-

puilla kuudella prosentilla kouluaste vastausten taustalla vaihteli.

6.2 Tutkimusvilineisto

Ennen kyselyn laatimista tutustuimme aikaisempiin tutkimuksiin matematiikka-ahdistuk-
sesta ja tarkastelimme teorioita ndiden tutkimusten taustalla. Taustamuuttujat tutkimuk-
seemme valikoituivat teoreettisen viitekehyksen mukaan esimerkiksi tavoiteorientaatio-
tavoista. Paperisen kyselylomakkeen sijaan teimme kyselyn sdhkdisend Webrobol-kyse-
lynd, koska téssd vaiheessa tutkimuksen tekoa halusimme sddstié resurssejamme, kuten
esimerkiksi aikaa, datan siirrossa papereilta tiedonkésittelyohjelmaan. Ndin minimoimme
my0s manuaalisesta aineiston siirrosta syntyvat kasittelyvirheet, jotka vdhentdvit tutki-
muksen luotettavuutta (Heikkild 2014, 176). Oletuksemme oli, ettd suurin osa tutkimus-
joukosta osallistuu tutkimukseen, kun toteutamme sen sdahkdisend. Omien kokemus-
temme perusteella ajattelimme, ettd sdhkoinen kysely on motivoivampi tiyttdd kuin pa-
perinen, koska dlylaitteiden kiytto esimerkiksi opiskelussa on tutkimushenkildille arki-

paivdd. Padtimme hankkia tutkimusaineiston kvantitatiivisessa tutkimuksessa nykyain
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usein kéytetylld internetkyselylld. Internetkysely on nopea tiedonkeruutapa ja se on par-
haimmillaan tutkimuksessa, jossa edustavan otoksen saaminen tutkimuksen perusjou-
kosta on mahdollista. Internetkyselyn etu on, ettd vastaukset tallentuvat kyselyohjelmaan,
mistd ne voidaan helposti siirtdd analyysiohjelmaan tulosten késittelyd varten. (Heikkila

2014, 66.)

Kyselymme koostuu viidesté osasta, joista neljd ensimmaéisté kerdé tietoa eri osa-alueesta
1lmidon liittyen ja viimeinen kartoittaa tutkimuskysymyksen kannalta olennaiset tausta-
tiedot vastaajasta. Ensimmaéinen osio pohjautuu Alexanderin ja Martrayn (1989) kansain-
vilisesti kdytettyyn matematiikka-ahdistuksen ilmenemistd mittaavaan 25-kohtaiseen ky-
selylomakkeeseen nimeltd sMARS (shortened Mathematics Anxiety Rating Scale)
(Ashcraft & Moore 2009, 198). Kysely on lyhennelmi tunnetuimmasta matematiikka-
ahdistusta mittaavasta menetelmistd, alkuperdisestdi MARS:sta (Mathematics Anxiety
Rating Scale), joka koostuu 98:std matematiikkaa sisdltdvédn tilanteeseen liittyvésta viit-
teestd. 25-kohtainen mittaristo ei vastaa tdysin alkuperdistd mittaria, vaan tarkalleen ot-
taen se on supistettu versio 69-kohtaisesta MARS:sta. (Suinn & Winston 2003, 167—-168.)
Valitsimme kuitenkin Alexanderin ja Martrayn (1989) 25-kohtaisen sMARS:n tdmén
osion pohjaksi, koska sitd on kdytetty myos muissa matematiikka-ahdistusta mittaavissa
tutkimuksissa ja sen on todettu antavan riittivdn kattavaa tietoa ilmiostd (ks. esim.

Ashcraft & Moore 2009).

Vastausasteikkona kyselymme matematiikka-ahdistusta mittaavassa osiossa on viisipor-
tainen Likert-asteikko, jota myos Alexander ja Martray (1989) kéyttivit alkuperdisessa
mittaristossaan (Ashcraft & Moore 2009, 199). Pyrimme kddntamddn kyselyn viitteet
mahdollisimman tarkasti vastaamaan sisélloltdén alkuperdisid, mutta joitakin kysymyksié
muokkasimme vastaamaan enemmédn oman tutkimuksemme tutkimusasetelmaa ja tutki-
mushenkil6itd (vrt. A-Mars; Vaahtoranta 2014, 65). Ashcraftin ja Mooren (2009) ame-
rikkalaisille korkeakouluopiskelijoille tekemdssd tutkimuksessa raportoidaan sMars:n
kokonaispistemédrien keskiarvon olleen 36,0 ja keskihajonnan 16,0, kun pisteméaéarit
vaihtelevat nollan ja sadan pisteen vililld. Muissa tutkimuksissa on myohemmin hyddyn-
netty heidén kdyttamadnsa jaottelua (ks. esim. Vaahtoranta 2014). Téssé ryhmittelymal-
lissa vastaajat jaotellaan matematiikka-ahdistuksen voimakkuuden perusteella ryhmiin si-

ten, ettd vihdisen matematiikka-ahdistuksen yldrajaksi asetetaan keskihajonnan verran
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keskiarvoa matalampi pisteméérd ja vastaavasti voimakkaan matematiikka-ahdistuksen
alarajaksi keskihajonnan verran keskiarvoa korkeampi pisteméérd (Ashcraft & Moore

2009, 199; Vaahtoranta 2014, 26).

Kyselyn seuraavat osiot (kysymysmatriisit 2—5) mukailevat Lukinin (2013) viitdstutki-
muksessaan kidyttiman kyselyn osia, jotka mittaavat opettajien ja vanhempien orientaa-
tiotapoja sekd opiskelijan kokemusta heiltd saamastaan tuesta ja kannustuksesta. Muok-
kasimme kyselyn osat vastaamaan omaa tutkimusintressiimme huomioiden esimerkiksi
erilaisen aikaperspektiivin. Kédytimme opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapaa ja opet-
tajien tukea mittaavin kysymysmatriisien vastausasteikkona kuusiportaista liukuvaa as-
teikkoa, jonka vastausvaihtoehdot olivat 1 = ei lainkaan néin, 2 = vain vdhén ndin, 3 =
jonkin verran ndin, 4 = aika paljon ndin, 5 = kyll4, juuri niin ja lisdsimme asteikkoon
vield 6 = en osaa sanoa (vrt. Lukin 2013). Lukin (2013) rakentaa ndmi kyselylomakkeen
osat aiempien mittareiden varaan: opettajan orientaatiotapaa, joka vilittyy hdnen toimin-
nastaan, hin mittaa PALS-mittarilla (Perception of Teacher’s Goals, Midgley ym. 2000).
Oppimisorientaatiota mittaavat viittdmat 2, 5, 8, 12 ja 18 ja suoritusorientaatiota puoles-
taan vaittdmat 3, 6 ja 13. Viittdmat 10, 15, 16 ja 20 muokkasimme Lukinin (2013, 75)

laatimista vaittdmista.
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TAULUKKO 1. Opettajalta vdlittynyttd tavoiteorientaatiotapaa mittaavat vdittamdt.

Oppimisorientaatio
Minusta tuntuu, etti opettajani. ..

2. ...ajattelivat, ettd virheet ovat sallittuja matematiikassa ja ettd niisti voi
oppia.

5. ...korostivat asioiden ymmartdmistd matematiikassa ulkoa opettelun si-
jaan.

8. ...pitivdt tarkednd sitd, ettd uusien asioiden oppiminen oli kivaa.

12. ...antoivat minulle tunnustusta kovista ponnisteluistani.

15. ...pitivdt tarkednd parhaansa yrittdmisté, eivitka halunneet, ettd oppilaat
vertailevat itseddn muihin.

18. ...antoivat minulle riittdvésti aikaa uusien asioiden ymmartadmiseen.

Suoritusorientaatio
Minusta tuntuu, ettd opettajani...

3. ...vertailivat muiden oppilaiden suorituksia omiin suorituksiini.

6. ...kéyttivit esimerkkeind paljon sellaisia oppilaita, jotka saivat hyvié arvo-
sanoja.

10. ...halusivat meidén opiskelevan asiat vain kokeita varten.

13. ...mainitsivat nimeltd kokeissa parhaiten menestyneet oppilaat.

16. ...korostivat hyvid numeroita oppimisen sijaan.

20. ...pitivat tarkednd lopputulosta eivitka kiinnittdneet huomiota siihen,
kuinka kovasti olin yrittényt.

Opettajan tukea mittaavien véittdmien 1, 4, 7 ja 11 taustalla on Johnsonin ja Johnsonin
(1983a) mittari ja véittdmén 9 taustalla sen sijaan Belmontin ja kumppaneiden (1992)
TASC-mittari (Teacher as Social Context). Viittamat 14, 17, 19 ja 21 on muokattu Luki-
nin omista vaittdmistd. (Lukin 2013, 75-76, 78.)
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TAULUKKO 2. Opettajalta saatua tukea mittaavat vdittamdit.

Minusta tuntuu, etti opettajani. ..

..olivat kiinnostuneita oppimisestani matematiikan tunneilla.

..olivat kiinnostuneita siitd, miten olen tehnyt matematiikan tehtévéni.
..halusivat minun todella oppivan matematiikkaa.

9. ...eivit auttaneet minua, vaikka olisin tarvinnut apua.

11. ... kannustivat minua ja halusivat minun tekevén parhaani.

14. ...huomasivat hyvin avuntarpeeni.

17. ...rohkaisivat meitd kysymédén, jos emme ymmartineet jotakin matematiikan
asiaa.

19. ...antoivat minulle mielellddn tukiopetusta tarvittaessa.

21. ...antamalla kannustuksella ja palautteella on ollut paljon merkitystd matema-
tiikan opiskelun sujumiseen.

~NA-

Vanhempien tavoiteorientaatiotapaa mittaavassa osiossa Lukin (2013) kdyttdd pohjana
PALS-mittarin Perception of Parents —osiota ja siité erityisesti Friedelin ja kumppaneiden
(2007) mittaristoa, jonka he ovat soveltaneet sopimaan erityisesti matematiikan tutkimuk-
seen (Lukin 2013, 76). Muokkasimme véitteet sopimaan omaan tutkimukseemme muut-
tamalla aitkamuotoa ja sanamuotoja siten, ettei viitteen asiasiséltd kérsi (vrt. Lukin 2013,
76). Ohjeistimme vastaajat Lukinin (2013) esimerkin mukaan ajattelemaan vastatessaan
kaikkia niitd aikuisia, jotka ovat olleet ldsnd heiddn arkieldmdssdin kouluaikoina. Koska
usealla opiskelijalla on voinut olla arjessaan muitakin aikuisia kuin hdnen omat vanhem-
pansa, tdimi on huomionarvoinen seikka vastaajan ndkokulmasta ajateltuna (Lukin 2013,
76). Kotoa vilittyvdd oppimisorientaatiota mittaavat vaittdmat 1, 3, 5, 6, 9 ja 12. Suori-
tusorientaatiota painottavat véittimat ovat 2, 4, 7, 8 ja 10. Viittdma 11 on Lukinin itsensi

laatima.
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TAULUKKO 3. Kotoa vilittynyttd tavoiteorientaatiotapaa mittaavat vdittamdit

Oppimisorientaatio

1. Kotonani toivottiin, ettd kidytdn aikaa matematiikan tehtdvien tekemiseen ja
mietin niitd ilman kiiretta.

3. Kotonani ajateltiin, ettd virheet ovat sallittuja matematiikassa ja ettd niista
voi oppia.

5. Kotonani pidettiin tirkedmpéna sitd, ettd tydskentelen ahkerasti matematii-
kassa kuin sitd, millaisia numeroita saan kokeista.

6. Kotonani toivottiin, ettd yrittdisin tehdd haastavampiakin matematiikan teh-
tdvid, vaikka niisséd olisikin tullut virheita.

9. Kotonani korostettiin matematiikan sisiltojen ymmartdmistéd ulkoa opettele-
misen sijaan.

12. Kotonani toivottiin, ettd ymmaértéisin todella matematiikassa opetetut asiat.

Suoritusorientaatio

2. Kotonani haluttiin tietdd, miten menestyn matematiikassa luokkani muihin
oppilaisiin verrattuna.

4. Kotonani toivottiin, ettd olisin ollut matematiikassa parempi kuin muut luok-
kani oppilaat.

7. Kotonani ei pidetty siitd, ettd tein virheitd matematiikan tehtdvisséni.

8. Kotonani haluttiin muiden oppilaiden tietdvin, jos sain hyvid numeroita ma-
tematiikan kokeista.

10. Kotonani olisi oltu tyytyvéisid, jos olisin voinut osoittaa, ettd matematiikan
tunneilla tyoskentely oli minulle helppoa.

11. Kotonani pidettiin tirkedmpéna sité, ettd sain hyvid numeroita eikd niin-
kddn se, ettd opinko asiat kunnolla.

Kotoa saatua tukea mittaavissa kysymyksissd Lukin on kdyttdnyt osittain pohjana Man
(2003) tekemén tutkimuksen osiota, jossa keskitytddn vanhempien tukeen. Véittdmait 3-5
ovat sisillollisesti samoja kuin Malla muiden véittimien pohjautuessa Lukinin (2013)
omiin vdittdmiin. Ndissdkin kysymyksissd muokkasimme aikamuotoja vastaamaan omaa
tutkimusasetelmaamme. Vastausvaihtoehdot ovat samat kuin Lukinilla (2013): 1 = ei kos-
kaan, 2 = hyvin harvoin, 3 = silloin tdlloin, 4 = melko usein ja 5 = hyvin usein. (Lukin

2013, 77.)



47

TAULUKKO 4. Kotoa saatua tukea mittaavat vdittamdit

Miten usein joku aikuinen kotonasi...
1. ... halusi ndhda, millaisia kotitehtdvia sinulla oli matematiikassa?
2. ... kysyi, millaisia asioita matematiikassa opetettiin silld hetkell4.
3. ... kysyi, miten opiskelusi koulussa matematiikan tunneilla sujui?
4. ... kysyi, tarvitsetko apua matematiikan kotitehtévissa tai kokeeseen harjoit-
telussa?
5. ... sanoi sinulle, ettd matematiikka on hinen mielestdin tiarked oppiaine?
6. ... kysyi sinulta, olitko itse tyytyvdinen matematiikan tuloksiisi?
7. ... kehui sinua, kun onnistuit hyvin matematiikan tehtdvissi?

Kotoa saatua tukea mittaamme myos Lukinin (2013, 77-78) tidydentdvilld véitteilld.
Néama kolme viitettd, 13, 14 ja 15, sijoitimme kodista vilittynyttd tavoiteorientaatiotapaa

mittaavien véittdmien joukkoon.

TAULUKKO 5. Kotoa saatua tukea mittaavat tdydentdvit kysymykset

13. Ajattelen, ettd kodin kannustuksella ja palautteella oli kouluaikanani paljon merki-
tystd sille, miten matematiikan opiskeluni sujui.

14. Kun vein matematiikan kokeen kotiin, joku aikuinen oli kiinnostunut siita ja tutki,
millaisia tehtdvid siind oli.

15. Kun vein matematiikan kokeen kotiin, sain sithen vain allekirjoituksen eikéd kukaan
tutkinut sitd, millainen koe oli.

Otimme kyselyyn mukaan myo6s Lukinin (2013) laatimiin omiin vdittimiin pohjautuvia
vditteitd, joiden tarkoitus on antaa tdydentévai tietoa opettajan ja kodin antamasta tuesta.
Muokkasimme my0s ndmi vdittdmit vastaamaan omaa tutkimusintressiimme. Sijoi-

timme kysymykset hajautettuna muiden véittdmien joukkoon. (vrt. Lukin 2013, 77-78.)

Kyselyn viimeinen osio koostuu taustakysymyksisté, jotka antavat lisid mahdollisuuksia
tulosten tulkintaan seki tarvittavaa tietoa vastaajista. Taustatiedot eivit saa kuitenkaan
antaa liian tarkkaa tietoa vastaajasta, koska tdlloin tutkimushenkiléiden anonymiteetti
kérsii (Heikkild 2014, 55). Ensimmainen taustakysymys selvittdd, vastasiko tutkimushen-
kilo edellisiin kysymyksiin ajatellen pddosin peruskouluaikoja vai toisen asteen opintoja.

Lisdsimme kysymykseen myos kolmannen, avoimen vastausvaihtoehdon, jos vastaajan
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ajatukset olivat muissa opinnoissa kuin edelld mainituissa. Tdmdn kysymyksen sijoi-
timme kyselyn loppupuolelle, silld kyselyn alussa ollessaan se olisi todennékdisesti oh-
jannut vastaajan ajattelua muissa kyselyn kohdissa, mitd emme halunneet tapahtuvan.
Toiveemme taustateorioihin ja omaan opiskelualaamme pohjautuen oli, ettd tutkimushen-
kiloiden vastaukset painottuisivat intuitiivisesti peruskoulu- ja etenkin alakoulukokemuk-
siin. Emme kuitenkaan voineet maérittdd tutkimushenkil6itd vastaamaan kyselyyn aino-
astaan peruskoulukokemuksia miettien, koska kandidaatintutkielmamme mukaan mate-
matiikka-ahdistuksen taso ndyttdd kasvavan opintopolun edetessd ja olevan korkeimmil-
laan lukiossa (Ronkainen & Saukko 2017). Néin ollen voimakasta matematiikka-ahdis-
tusta lukiossa kokeneiden tutkimushenkiloiden mahdolliset positiivisetkin kokemukset
peruskoulusta olisivat voineet virittyd negatiiviseen suuntaan téllaisessa tutkimusasetel-

massa.

Toisessa taustakysymyksessd pyydetddn vastaajaa arvioimaan vastaushetkelld tunte-
maansa matematiikka-ahdistusta asteikolla 1-10, jossa luku yksi tarkoittaa, ettei vastaaja
koe ahdistusta lainkaan ja luku kymmenen puolestaan merkitsee, ettd vastaaja kokee ma-
tematiikka-ahdistusta hyvin paljon. Ashcraft ja Moore (2009) toteavat timan kysymyksen
antavan nopeaa, joskin ei-validoitua informaatiota, vastaajan matematiikka-ahdistuksen
tasosta. Heiddn tutkimuksessaan kysymyksen korrelaatioarvot vaihtelivat vastaajilla 0,48
ja 0,85 vililli sMARS:in antamien pisteméérien kanssa. (Ashcraft ja Moore 2009, 199.)
Tamén kysymyksen avulla voimme selvittdd, ovatko opiskelijan itsensd kokeman mate-
matiikka-ahdistuksen tason ja kyselyn ensimmdiisen, SMARS:iin pohjautuvan matema-

tiikka-ahdistusta mittaavan osion pistemaérit linjassa toistensa kanssa.

Kolmannella taustakysymykselld kartoitetaan vastaajan aiempaa koulutusta. Vastaus-
vaihtoehtoina ovat ammattikoulu, lukio ja korkeakoulu. Tdméd taustamuuttuja antaa
meille analysointivaiheessa mahdollisuuden tarkastella ilmi6td suhteessa vastaajien kou-
lutusasteeseen. Oleellisinta tdmédn taustamuuttujan kannalta on selvittdd, minka toisen as-
teen koulutuksen vastaaja on suorittanut, koska lukion ja ammattikoulun matematiikan
oppiméérit eroavat toisistaan esimerkiksi laajuudeltaan. Neljis taustakysymys kysyy ma-
tematiikan oppiméérin laajuutta lukiossa. Lukion laajan ja yleisen matematiikan oppi-
médrin valinneiden oppilaiden vélilld on eroja matematiikkauskomuksissa: esimerkiksi

mindpystyvyyden kokemus on heikompi yleisen kuin laajan oppiméérin suorittaneilla
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opiskelijoilla (Rosken ym. 2007, 355-356). Toisaalta aiemmissa tutkimuksissa on 0soi-
tettu, ettd lukion matematiikan kurssivalinnan laajuudella ei ndyttdisi olevan vaikutusta
opiskelijoiden kokemukseen matematiikan vaikeudesta (Hannula ym. 2005, 213). Tdmi
taustamuuttuja antaa mahdollisuuden tarkastella ilmion suhdetta matematiikan oppimaa-

rin laajuuteen vastaajan lukioaikana.

Lopuksi kysytddn vield vastaajan syntymévuosi ja sukupuoli. Syntymévuosi-taustakysy-
myksestd johdettu tutkimushenkildiden ikd -muuttuja antaa mahdollisuuden piditella,
kuinka tuoreita vastaajien muistikuvat ovat tutkittavaan ilmioon liittyen: mitd nuorempi
opiskelija on, sitd vihemmén on kulunut aikaa hdnen peruskoulu- ja toisen asteen opin-
noistaan. Sukupuoli-taustakysymykseen lisisimme perinteisten nainen ja mies —vastaus-
vaihtoehtojen lisédksi muu sukupuoli - ja en halua vastata -vaihtoehdot. Tieto vastaajan
sukupuolesta antaa tutkimuksessamme mahdollisuuden vertailla ilmi6td suhteessa suku-
puoli-muuttujaan. Sukupuoli on matematiikan tutkimuksessa oleellinen teema, kun tar-
kastellaan muun muassa tunteita. Esimerkiksi pojat selittdviat omaa matemaattista menes-
tystdédn omalla lahjakkuudellaan, kun taas tyt6illd on taipumus selittdd epdonnistumisiaan
omalla kyvyttomyydelldan. (McLeod 1992, 580.) Naisopiskelijoiden on my6s todettu ole-
van miesopiskelijoita kriittisempid matematiikan opettajiaan kohtaan (Hannula ym. 2005,
210-211). Kyselyn lopussa on avoin kommenttikenttd, johon vastaaja voi vapaasti kir-

joittaa ajatuksiaan aiheeseen liittyen.

6.3 Aineiston keruu

Toteutimme kyselymme kontrolloituna, tarkemmin ottaen informoituna kyselyna (Uusi-
talo 1995, Hirsjarven ym. 2009, 196 mukaan). Tdéma tarkoittaa pohjimmiltaan sité, ettd
tutkija jakaa kyselylomakkeet henkilokohtaisesti tutkimushenkildille selittden samalla
tutkimukseen ja kyselyyn liittyvid seikkoja sekd vastaa heiddn kysymyksiinsé tutkimuk-
seen liittyen (Hirsjarvi ym. 2009, 196-197). Kyselyyn vastaaminen tapahtui fysiikan pe-
ruskurssin luennolla, josta oli varattu kyselyn tekemiseen tarvittava aika. Sovelsimme in-
formoitua kyselyd nykyajan digitaaliseen maailmaan ja ldhetimme kyselyn linkin fysiikan
peruskurssin opettajalle. Hén lisdsi sen osaksi luentodiojaan sekd QR-koodin ettd inter-

net-osoitteen muodossa. Néin vastaajat pystyivit lukemaan koodin mobiililaitteillaan ja
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vastaamaan kyselyyn. Oletuksemme omien kokemustemme, sekd tutkimushenkilon ettd
tutkijan roolin, perusteella oli, ettd mobiililaitteella vastaaminen on seké tutkittavien ettd
tutkijoiden kannalta mielekk&ddmpi vaihtoehto kuin paperilomakkeen tayttiminen. Heik-
kild (2014) toteaa internetkyselyn olevan resurssien puolesta helppoa toteuttaa luennolla,
koska vastaaminen voi tapahtua ajallisesti ja tilallisesti rajatuissa olosuhteissa (Heikkila
2014, 66). Valli (2010, 109) toteaa tdmin aineistonhankintatilanteen edun piilevin myos
siind, ettd tutkijalla on mahdollisuus tarkkailla tutkimushenkil6itd ja tuottaa tilanteesta

myos tdydentdvia aineistoa halutessaan.

Tutkimusaiheemme, matematiikka-ahdistuksen kehittyminen, on ldhelld tutkimushenki-
16iden eli luokanopettajaopiskelijoiden maailmaa, jolloin ldht6kohtaisesti oletimme vas-
taajien olevan kiinnostuneempia tutkimuksestamme muiden alojen opiskelijoihin verrat-
tuna. Oletimme, ettd padtoksemme toteuttaa kysely luennolla nostaisi vastausprosentin
suuremmaksi kuin se olisi ollut sdhkopostin kautta tdysin vapaaehtoisesti taytettdvissa
kyselyssé (ks. esim. Valli 2010, 109). Tiedostimme, ettd tutkimusetiikan kannalta jarjes-
tely voitaisiin ndhdi kyseenalaisena, mutta padtimme téstd huolimatta toteuttaa aineiston-
hankinnan luennolla. Tutkimuseettisen ongelman huomioimme siten, ettd painotimme
tutkimushenkil6ille osallistumisen vapaaehtoisuutta aineistonhankintatilanteessa. Néin
tutkimushenkil6illd oli mahdollisuus kokea voivansa itse padttaa osallistumisestaan tut-
kimukseemme. Téstd huolimatta on tiarkedd huomioida, ettd vastaaminen tapahtui ryhmé-
tunneilla, missé yleisend oletuksena on osallistuminen toimintaan. Tdmin vuoksi emme
voi varmasti olettaa, ettd kaikki vastaukset olisivat huolellisesti ja ajatuksella mietittyja,
vaan osa vastaajista saattoi vastata kyselyyn enemménkin velvollisuuden kuin aidon kiin-
nostuksen pohjalta. Toisaalta timi ongelma on ldsni aina, kun tehddédn kyselytutkimusta

(Hirsjarvi ym. 2009, 195).

Saatekirjeen, ja tutkimuksessamme suullisen saatteen, perusteella tutkimushenkilo tekee
arvionsa tutkimuksesta ja pddtoksen sithen osallistumisesta. Saatteella on kolme tarkedd
tehtdvid: vakuuttaa tutkimushenkild tutkimuksen merkityksestd, motivoida hénet osallis-
tumaan tutkimukseen sekd vastaamaan kyselyyn. (Vilkka 2005, 152—-153.) Luennon
aluksi ennen kyselyn tekoa esittelimme itsemme ja tutkimusintressimme opiskelijoille ja
pyysimme heitd vastaamaan sdhkdiseen kyselyyn omilla mobiililaitteillaan. Kerroimme

lyhyesti tutkimuksemme taustaa ja atheen merkitystéd luokanopettajaopiskelijoiden néko-
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kulmasta. Tulimme tutkijoina ndin ldhemmaksi tutkimushenkil6ité, milld saattoi olla vai-
kutusta vastaajien motivaatioon kyselyyn osallistumisessa ja asennoitumisessa tutkimus-
tamme kohtaan. Painotimme tutkimushenkildille tutkimukseen osallistumisen vapaaeh-
toisuutta. Samalla toimme kuitenkin esiin toiveemme osallistumisesta ja korostimme jo-
kaisen vastauksen merkitysta tutkimuksessamme. Osallistumisen vapaachtoisuus perus-
tuu tutkimuksen tekemisen hyvéén tieteelliseen kadytdntdon ja siind on pohjimmiltaan

kyse ithmisarvon ja itsemidrddmisoikeuden kunnioittamisesta (Hirsjarvi ym. 2009, 25).

Hirsjarvi ym. (2009, 202-203) listaavat useaan metodiasiantuntijaan viitaten kyselylo-
makkeen laadinnassa huomioitavia seikkoja, kuten esimerkiksi kyselylomakkeen selkey-
den tdrkeyden ja kaksoismerkitysten vélttdmisen. Tutkimuslomaketta tehdessamme py-
rimme kitkemddn viittdmien monitulkinnallisuuden mahdollisimman tarkasti. Ajatte-
limme ennen aineistonhankintatilannetta, ettd tutkimushenkil6illa ei timén vuoksi olisi
kysyttavad vaittdmistd. Tilanteessa kuitenkin tuli esiin kysymyksid liittyen etenkin sithen,
mitd kouluastetta ajatellen véittdmiin on tarkoitus vastata. Pyrimme vastaamaan kysy-
myksiin mahdollisimman objektiivisesti tutkimuseettiset haasteet huomioiden. (ks. my6s

Valli 2010, 108-109.)

6.4  Aineiston analyysi

Analysoimme tutkimusaineiston tilastotieteelliseen analyysiin suunnitellulla ohjelmis-
tolla, SPSS:n (IBM SPSS Statistics) versiolla 24, johon siirsimme tiedot Webropolin ky-
selypohjalta. SPSS-ohjelmalla perehdyimme aluksi aineistoon tekemadlld frekvenssija-
kaumia kysymysmatriiseista ja véittimistd. Frekvenssijakaumat ovat yksinkertaisin tapa
kuvailla aineistoa ja niilld tarkastellaan toisistaan poikkeavien havaintojen frekvensseji
eli lukumédarid (Nummenmaa 2009, 60-61). Aloitimme aineiston analyysin tutkimushen-
kiloiden taustatietojen analysoimisella, koska ne ovat varsinaisten, ilmioon liittyvien ky-
symysten taustalla. Madrittelimme samalla myds seké opettajien ettd kodin tavoiteorien-
taatiotapojen ja tukea mittaavien kysymysmatriisien vastausvaihtoehdot ”en osaa sanoa”
puuttuviksi arvoiksi (missing values), jotta ne eivit vdiristiisi jatkoanalyysin tuloksia (ks.

esim. Heikkild 2014, 123).
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Pddkomponenttianalyysi

Opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapoihin ja tukeen liittyvissd kysymysmatriiseissa
analyysi pohjautuu padkomponenttianalyysiin, jonka avulla pyrimme varmistamaan, etté
taustateoriassa oletettu jako tavoiteorientaatioiden vélilld ja toisaalta tukeen liittyvét viit-
teet todella ovat toisistaan erillisid ja muodostavat omat ulottuvuutensa. Tdmi vaihe on
merkittdva aineiston jatkotarkastelun kannalta summamuuttujia ja keskiarvomuuttujia ra-
kennettaessa. (vrt. Lukin 2013, 84-45.) Pddkomponenttianalyysi on faktorianalyysin ta-
voin monimuuttujamenetelma. Sitd kdytetddn 10ytdmiin muuttujajoukosta yhteisid piir-
teitd tai ulottuvuuksia, eli tarkoituksena on tiivistdd muuttujajoukon yhteisvaihtelu uusiin
padkomponentteihin, jotka eivit korreloi eli eivét ole riippuvaisia keskenddn. Faktoriana-
lyysissa puolestaan oletetaan muuttujajoukon yhteyksien taustalla olevan jonkinlaisen
taustarakenteen, joka voi titvistyd yhteen tai useampaan faktoriin. Nama faktorit joko ovat
tai eivit ole riippuvaisia keskenddn. Molemmat mainituista monimuuttujamenetelmista
perustuvat muuttujien vilisten korrelaatioiden vertailuun. Padkomponenttianalyysi tutkii
aluksi muuttujien vélisid riippuvuuksia ja yksinkertaistaa sitten usean vaittdmian muodos-
taman avaruuden niiden perusteella mahdollisimman pieneen miirddn padkomponent-
teja. Jos riippuvuutta muuttujien vélilld esiintyy, niiden katsotaan mittaavan samaa asiaa
ja ne yhdistetdén padkomponentiksi. Jos riippuvuus niyttdytyy negatiivisena, vditteet mit-
taavat saman asian eri déripditd. (Jokivuori & Hietala 2007, 89—90; Nummenmaa 2009,

396-397.)

Ennen pddkomponenttianalyysin tekoa tarkastelimme muuttujien vélisid korrelaatioita
Kaiserin testin ja Bartlettin sfaérisyystestin avulla. Kaiser-Meyer-Olkin testin (KMO) an-
tamat arvot ilmaisevat, voidaanko muuttujien vilisid korrelaatioita selittdd muiden muut-
tujien avulla. Testin antaman arvon tulisi jatkotarkastelua varten olla vdhintdédn 0,5. Ma4-
riteltyd arvoa pienempien latausten katsotaan kuvaavan aineiston huonoa faktoroita-
vuutta, joten arvon tulisi olla luotettavuuden vuoksi suurempi. Bartlettin sfadrisyystesti
puolestaan testaa muuttujien diagonaalisuutta eli sitd, korreloivatko muuttujat vain itsensé
kanssa. Tdmén testin arvon tulisi olla tilastollisesti merkitseva, jolloin se todistaisi korre-

laatiomatriisin diagonaalisuuden olevan epatodennikoinen. (Metsdmuuronen 2005, 619,
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624.) Padkomponenttianalyysimme ldpdisivdt nimé testit, joten padkomponenttianalyy-

sien suorittaminen aineiston osille oli perusteltua.

Padkomponenttianalyysin antamat lataukset ilmoittavat, kuinka paljon kukin padkompo-
nentti selittdd kyseisen muuttujan vaihtelua. Latauksen itseisarvo eli kommunaliteetti
vaihtelee 0:n ja 1:n vililla. Jos latauksen itseisarvo on ldhelld lukua yksi, selittdd padkom-
ponentti hyvin kyseisen muuttujan vaihtelua. (Nummenmaa 2009, 402—403; Valli 2015,
124-125; Metsdamuuronen 2008, 31-32) Noudatimme padkomponenttianalyysin tekemi-
sessd yleistd kdytdantod, jonka mukaan matalin tarkasteltava lataus on 0,30. Sen katsotaan
olevan vield suhdetta tyydyttévisti selittdva lataus. (ks. esim. Nummenmaa 2009, 402—

403.)

Padkomponenttianalyysin rotaatiomenetelmin tarkoituksena on auttaa faktoriratkaisun
tulkinnassa varmistaen, ettd yhden muuttujan lataukset liittyvit selkedsti yhteen kompo-
nenttiin ja muihin komponentteihin heikommin. Rotaatiomenetelmén valinnassa méaérit-
tdvana tekijand ovat sekd tutkimuksen taustateoria, ettd analyysia ohjaava faktorin ratkai-
sumenetelma. (Valli 2015, 124-125; Nummenmaa 2009, 410—411.) Valitsimme rotaatio-
menetelméksi direct oblimin -tyypin, joka on vinokulmainen menetelma eli se sallii paa-
komponenttien vililld olevan yhteyden toisin kuin suorakulmaiset rotaatiotyypit. Vino-
kulmaisen rotaatiomenetelmin kéyttd on perusteltua tutkimuksessamme, koska taustateo-
riamme on ihmistieteille tyypillinen (vrt. Metsdmuuronen 2008, 30.) Vaikka esimerkiksi
tavoiteorientaatiotavat erotellaankin toistensa diripéiksi, on mielekkddmpaa tarkastella
padkomponenttianalyysin jaottelua itsendisesti ja luokitella epdselvat muuttujat sisallol-
lisin perustein sopivimpaan pddkomponenttiin sen sijaan, ettd suorakulmainen rotaatio-

menetelma olisi pakottanut muuttujat erillisiin komponentteihin.

Padkomponenttianalyysin ja yleensékin faktorianalyysin tekeminen edellyttdd aineistolta
tiettyjd seikkoja esimerkiksi aineiston koon suhteen. Nummenmaa (2009, 407) toteaa, etti
tutkittavien madrén tulisi olla vdhintddn kaksinkertainen suhteessa analysoitaviin muut-
tujiin. Valli (2015, 122) puhuu puolestaan aineiston kolminumeroisuudesta, jotta se olisi
riittdvd. Metsdmuuronen (2008, 42) kannattaa hyvéksi havaittua viisinkertaista havainto-
jen médrdd suhteessa muuttujiin, mutta toteaa pienemménkin otoskoon riittavéan, jos kor-

relaatiot muuttujien vélilld ovat riittdvin korkeat. Toinen edellytys padkomponentti-
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analyysin tekemiselle on, ett tutkittavien mééran pitéisi olla vahintdan 20-kertainen suh-
teessa syntyneiden pddkomponenttien lukuméiirddn (Nummenmaa 2009, 407). Téssi tut-
kimuksessa molemmat niistd vaatimuksista tdyttyvat. Kuitenkin on huomioitava, etti ai-
neistomme pienuus vaikuttaa véistiméttd padkomponenttianalyysien tuloksiin, joten nii-

den yleistettavyydessa tulee olla varovainen.

Keskiarvomuuttujat ja ryhmittelyanalyysi

Mittaustulosten virheitd ei kiyttdytymistieteissd voida yleensd vilttdd, koska tutkimuk-
sessa mitattavat késitteet ovat sisdlloltddn laajoja eivitkd ne ole suoraan mitattavissa
(Nummenmaa 2009, 346). Muun muassa tdmén seikan vuoksi ennen summa- ja keskiar-
vomuuttujien tekemistd manuaalisesti on syyté tarkastella mittarin sisdistd yhdenmukai-
suutta (Valli 2015, 103). Kdaytimme reliabiliteettitarkastelussa sisdisen konsistenssin me-
netelmdd, joka on havaittu hyviksi useasta viittdmaéstd koostuvien kyselymatriisien tar-
kasteluissa. Tadmi menetelmi tarkastelee mittarin reliabiliteettia yksittdisistd testikysy-
myksistd kdsin siten, ettd tiettyjen viitteiden mitatessa samaa ominaisuutta henkilé saa
niistd ldhes saman pistemédran. (ks. esim. Nummenmaa 2009, 356-357; 378-379.) Re-
liabiliteettianalyysia varten kddnsimme negatiivisia latauksia saaneiden muuttujien arvot
siten, ettd tulevaa summamuuttujaa varten kaikkien muuttujien arvot ovat samansuuntai-
sia (vrt. Valli 2015, 103). Sisdisen konsistenssin menetelmissa reliabiliteettia kuvaava
tunnusluku on Cronbachin alfa, jonka arvo vaihtelee O:n ja 1:n vélilli. Nummenmaa
(2009, 378-379) maédrittelee mittauksen luotettavuuden kannalta Cronbachin alfan vi-
himmaiissuuruudeksi 0,70, kun taas Valli (2015, 104) toteaa riittdvén arvon olevan jois-
sakin tapauksissa jopa 0,50 suuruinen. Tésséd tutkimuksessa huomioimme reliabiliteetti-
tarkastelussa suuruudeltaan yli 0,60 Cronbachin alfan arvot, koska tutkimuksemme tar-
koituksena ei ole tuottaa laajasti yleistettdvid tutkimustietoa vaan suuntaa antavia tulok-
sia tutkittavasta ilmidstd. Nummenmaa (2009, 378) toteaa, ettei korkeaa reliabiliteettia
tarvita, jos muuttujia luokitellaan muutamaan ryhméén suurten muuttujien vilisen eroa-

vaisuuden pohjalta.

Muodostimme pidkomponenttianalyysin ja reliabiliteettianalyysin pohjalta keskiarvo-

muuttujat jatkotarkastelua varten. Summamuuttujia muodostettaessa on tarkeidd, ettd yh-
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distettdvit muuttujat mittaavat varmasti samaa asiaa. Keskiarvomuuttujat tiivistavét sum-
mamuuttujien tapaan yhteen muuttujaan tiedon, joka sisdltyy useampaan samaa ominai-
suutta mittaavaan muuttujaan. Ndin my0s aineiston tulkinta helpottuu. Keskiarvomuuttu-
jat ovat tutkimuksemme kannalta summamuuttujia kdytdnnollisempi valinta, koska nédin
uuden muuttujan mittayksikon saadaan vastaamaan alkuperdisten muuttujien asteikkoa.

(ks. esim. Nummenmaa 2009, 161-162.)

Toteutimme ryhmittelyanalyysin eli klusterianalyysin aikaisemmin koostettuja keskiar-
vomuuttujia hyddyntden. Ryhmittelyanalyysia kdyttimélld saimme selvitettyd, miten
opiskelijat jakautuivat ryhmiin opettajilta ja kotoa vilittyneiden tavoiteorientaatioiden ja
saadun tuen perusteella. Ryhmittelyanalyysin tarkoituksena on luokitella aineiston ha-
vainnot tai muuttujat mahdollisimman samankaltaisiin joukkoihin. Ryhmittelyanalyysi
sopii tutkimukseemme myds sen eksploratiivisen luonteensa vuoksi: haluamme selvittdi
vastaajien jakautumisen ilman teoriasta johdettuja ennakkokisityksid. (Metsdmuuronen

2008, 247.)

Korrelaatiotarkastelut

Muuttujien vilisid riippuvuuksia tarkasteltaessa hydodynnetdén usein hajontakaavioita,
joista yleisimmin kdytetty on Pearsonin korrelaatiokerroin eli tulomomenttikerroin. Silld
mitataan muuttujien vilisen lineaarisen riippuvuuden voimakkuutta. Korrelaatiokertoi-
men arvot vaihtelevat vililld -1-1. Mitd ldhempédné saatu arvo on vaihteluvélin déripaita,
sitd voimakkaampi korrelaatio muuttujien vililld vallitsee. Muuttujien vélinen positiivi-
nen korrelaatio kertoo, ettd muuttujat ovat keskenédén suoraan verrannollisia: toisen muut-
tujan saadessa suurempia arvoja myds toisen muuttujan arvot kasvavat. Kun muuttujat
puolestaan korreloivat keskendén negatiivisesti, ne ovat keskendéin kdéntden verrannolli-
sia: toisen muuttujan arvojen kasvaessa toisen muuttujan arvot laskevat. (Heikkild 2014,

90-91; Nummenmaa 2009, 279-281.)

Kéyttdimdmme muuttujat ovat muodoltaan jarjestysasteikollisia, joiden korrelaatiotarkas-
teluun suositellaan yleensé kaytettdviksi Spearmanin tai Kendallin jarjestyskorrelaatio-
kertoimia (Heikkild 2014, 90-91; Nummenmaa 2009, 279-281). Kiytdmme tutkimuk-

sessamme kuitenkin Pearsonin korrelaatiokerrointa. Vaikka tulomomenttikertoimen
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kéyttd voi aiheuttaa jonkin verran satunnaisuutta tutkimuksessa, on tétd vilimatka-as-
teikolle tarkoitettua menetelméad perusteltua kayttad myos jarjestysasteikollisille muuttu-
jille. Jos yleisti sdéntoa erilaisten korrelaatiomenetelmien kaytdstd noudatettaisiin kirjai-
mellisesti, ei Pearsonin korrelaatiokerrointa voisi kdyttidd sen enempié sosiologisissa kuin
muissakaan ihmistieteisiin liittyvissa tutkimuksissa. (vrt. Valkonen 1978, 39-40.) Korre-
laatiokertoimien ideana on luoda yleiskatsaus aineistoon tai tarvittaessa antaa lisdtictoa
tutkimukselle (Valli 2015, 82). Hyodynsimme Pearsonin korrelaatiokerrointa sSMARS:n
pisteméérien ja opiskelijoiden oman matematiikka-ahdistuksen tason arvion vilistid yh-
teyttd tutkiessa sekd opettajien ja kodin tukeen liittyvien véittamien tarkastelussa. Korre-
laatiotarkastelujen perusteella valitsimme jatkoanalyysiin pelkédt sMars:n tuloksista saa-
dut ahdistuspisteet ja totesimme tukeen liittyvien véitteiden mittaavan alkuperdisen ole-

tuksemme mukaisesti samoja asioita.

Korrelaatioiden graafinen esittdminen onnistuu esimerkiksi sirontakuvion avulla, jota
hyodynsimme tarkastellessamme sMars-ahdistuspisteiden ja yksittdisen matematiikka-
ahdistusta mittaavan kysymyksen vilistd yhteyttd (ks. esim. Nummenmaa 2009, 277).
Sirontakuvio toimii tdssd tutkimuksessa hyvin, koska sen tarkoituksena on tehdé arvioita
muuttujien vélisen yhteyden voimakkuudesta. Kuvion pisteiden sijoittumisen perusteella
voidaan tehdd paiatelmad, ettd muuttujien vililld on positiivinen lineaarinen yhteys. (ks.
esim. Nummenmaa 2009, 377-378.) Lineaarinen regressiosuora tiivistdd kahden muuttu-
jan vélisen korrelaatiovaihtelun kuvaten ilmion keskimédaraistd kdyttaytymistd. Korrelaa-
tiokertoimen nelid (R?) ilmaisee mallin selitysasteen eli sen osan muuttujan y vaihtelusta,
mikd on mahdollista selittdd selitettdvin muuttujan avulla. Riittdvéana selitysasteena pide-

tddn arvoa 0,6. (Heikkild 2014, 23.)

6.5 Tutkimuksen luotettavuus

Ensimmadinen edellytys tutkimuksen luotettavuudelle on, ettd se séilyttda tieteellisen tut-
kimuksen kriteerit koko tutkimuksen teon ajan (Heikkild 2014, 176). Kvantitatiivisen tut-
kimuksen luotettavuuden tarkastelussa keskeisimmat kisitteet ovat reliabiliteetti ja vali-
diteetti. Reliabiliteetilla kuvataan tavallisesti mittauksen virheettomyyttd validiteetin ku-

vatessa mittarin ja mitattavan ominaisuuden vilistd suhdetta. (Nummenmaa 2009, 346,
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365-366.) Laajemmasta nikokulmasta tarkasteltuna kasitteiden katsotaan liittyvin meto-
dologisiin ongelmiin yleisemmalld tasolla. Tahdn luotettavuuden ja pédtevyyden arvioin-
nin osaan liittyy muun muassa pyrkimys varmistaa, ettd tutkimustulosten taustalta ei
16ydy epdolennaisia tai satunnaisia tekijoitd. Toinen tdrked huomioitava asia on, etti tu-
loksista tehdyt paidtelmat ja johtopdétokset ovat patevid. (Nummenmaa, Konttinen, Kuu-
sinen & Leskinen 1997, 201.) Reliabiliteetin ja validiteetin erillisen tarkastelun lisdksi on
syytd huomioida my6s niiden vilinen hierarkkinen suhde. Reliabiliteetin ja validiteetin
madritelmista seuraa, ettd testin reliabiliteetin ollessa alhainen ei testi ole validi. Toisaalta
mittarin korkea reliabiliteetti e1 valttdmaittd kerro mittarin korkeasta validiteetista. Ylei-
nen padtelmd tutkimuksen luotettavuudelle on, ettd molempien, reliabiliteetin ja validi-

teetin on oltava korkeat. (Nummenmaa 2009, 346, 365-366.)

Validiteetti

Standardit (Standard for Educational and Psychological Testing 1985) maarittelee validi-
teetin tarkoittavan mittaustuloksista tehtyjen paitelmien vastaavuutta, kaytettavyyttd ja
mielekkyyttd. Yksitapa tutkimuksen validiteetin osoittamiseen on sisdltéon liittyvéin va-
liditeetin todistaminen. (Nummenmaa ym. 1997, 203-204.) Kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa tdmd tarkoittaa tutkimuskohteen ja tutkimusmenetelmin tai mittarin vastaavuutta.
Toisin sanoen mittarin tai tutkimusmenetelmén tarkoitus on kyetd saamaan tietoa mitat-
tavasta asiasta. (Kananen 2015, 345; Hirsjarvi ym. 2009, 231-232.) Mittarit ovat valtta-
miton osa kiyttdytymistieteiden tutkimusta, koska ihmisen mielen sisdisten ominaisuuk-
sien ja toimintojen suora mittaaminen on mahdotonta (Nummenmaa 2009, 346-347).
Mittarin ja tutkimuskohteen vastaavuuden suhteen tulee olla huolellinen, koska mittarit
ja menetelmdt eivit aina valttdméittd vastaa sitd todellisuutta, jota tutkija luulee tutki-
vansa. Vastaaja voi ymmartdd kysymykset eri tavoin kuin tutkija on alun perin ajatellut.
Lisiksi jos tutkija ei kykene késittelemdén tuloksia irtautuen omasta alkuperiisesta ajat-
telumallistaan, tulosten totuusarvoa ja pétevyyttd on syytd epdilld. (Hirsjarvi ym. 2009,

231-232.)

Téssd tutkimuksessa pyrimme alusta asti huomioimaan validiteetin hankkimalla ensin

mahdollisimman kattavan késityksen tutkittavasta ilmidstd tutustumalla huolellisesti tut-
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kimuksiin, joissa késitelldin matematiikkakuvaa, matematiikka-ahdistusta ja motivaa-
tiota sekd vanhempien ja opettajien osallisuutta niiden kehittymisessd. Tarkastelimme tut-
kimuksissa kédytettyja tutkimusmenetelmii ja mittareita sekd vertailimme niitd omiin tut-
kimuskysymyksiimme. Paddyimme valitsemaan kyselymme matematiikka-ahdistusta
mittaavan osion pohjaksi kansainvilisesti patevdn mittarin, SMARS:n (ks. Alexander &
Martray 1989, Vaahtorannan 2014, 65 mukaan). Opettajien ja vanhempien tavoiteorien-
taation sekd tukeen liittyvien asioiden osalta tulimme lopputulokseen, ettd ldhestymme
niitd mukaillen Lukinin (2013) kyselyn osioita opettajien ja vanhempien tavoiteorientaa-
tiosta seké heiltd saadusta tuesta. Kyselylomakkeen pohjautuminen aiemmissa tutkimuk-
sissa hyviksi todettuihin mittareihin vahvistaa tutkimuksemme validiteettia merkittavasti,
koska télloin esimerkiksi kysymysten monitulkintaisuuden riski on mahdollisimman

pieni (vrt. Hirsjarvi ym. 2009, 231-232).

Lomakkeen laadinnalla ja kysymysten huolellisella suunnittelulla voidaan lisdtd tutki-
muksen onnistumista, vaikkakin tutkimuksen aihe on merkittdvin vastaamiseen vaikut-
tava asia. Edelleen lomakkeen toimivuuden kannalta sen kokeilu, pilottitutkimus, on vélt-
tdmatontd. Esitutkimuksen avulla voidaan varmistaa lomakkeen toimivuus ja vélttaa tut-
kimuksen teossa aitheutuvat mahdolliset sudenkuopat, kuten esimerkiksi kaksoismerki-
tyksid sisdltdvat vaittdmét tai vastausvaihtoehtojen sopimattomuus ja toimimattomuus.
(Hirsjarvi ym. 2009, 198; 202—204.) Huolimatta kyselyn osien jo todetusta patevyydesta,
testasimme oman kyselypohjamme ennen sen varsinaista toteuttamista ryhmalla luokan-
opettajaopiskelijoita. Teimme kyselyyn tarvittavia muutoksia omien havaintojemme ja
testivastaajien palautteen perusteella. Vaikka kysely olisikin laadittu erityiselld tarkkuu-
della, tulee se testata aina kohdejoukon edustajilla. Testivastaajia tarvitaan 5-10 henkil6d
ja oleellista on, ettd he paneutuvat huolellisesti kyselylomakkeen arviointiin. (Heikkil&
2014, 58.) Lomakkeen testaukseen osallistui viisi luokanopettajaopiskelijaa, jotka tdytti-
vit kyselylomakkeen ja antoivat palautetta sen toimivuudesta sekd korjausvaihtoehtoja

havaitsemiinsa epédkohtiin.

Merkittavin korjaus testikyselyn perusteella oli, ettd lisdsimme opettajien ja kodin merki-
tystd késitteleviin kysymysmatriiseihin neutraalin vastausvaihtoehdon (’en osaa sanoa”).
Koska tutkimme useamman vuoden taakse sijoittuvia kokemuksia, emme voineet olettaa,

ettd kaikilla tutkimushenkiloilld olisi selkeitd muistikuvia néistd kokemuksista. Jos oli-
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simme jéttdneet kyseisen vastausvaihtoehdon pois, olisi mitta-asteikko vadristanyt tutki-
mustuloksia. Tdméa valinta antoi meille myds mahdollisuuden médaritelld kaikki kysymyk-
set pakollisiksi, jolloin epdhuomiossa sivuutetuista kysymyksista ei tullut mittausvirheité

(ks. esim. Valli 2010, 113).

Reliabiliteetti

Standardit (Standard for Educational and Psychological Testing 1985) méérittelee relia-
biliteetin yleisluontoiseksi kasitteeksi (Nummenmaa ym. 1997, 202). Silld tarkoitetaan
esimerkiksi, ettd samanlaisilla tutkimusmenetelmilld saadaan samansuuntaisia tutkimus-
tuloksia eli toisin sanoen mittaustulokset ovat toistettavissa. Kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa kdytetddn mittarien luotettavuuden arviointiin sitd varten kehitettyja tilastollisia me-
nettelytapoja. (Hirsjarvi ym. 2009, 231.) Mittauksen reliabiliteetilla arvioidaan mittaus-
tuloksen mittausvirheen suuruutta, mittarin toimintaa ja tarvittaessa kehitetdén sitd pa-
remmaksi. Toinen reliabiliteetin kdyttotarkoitus on tutkia mittausvirheen vaikutusta tu-
loksen pisteméériin ja niiden pohjalta tehtdviin johtopdatoksiin. (Nummenmaa 2009,

351-352; Nummenmaa ym. 1997, 202-203.)

Standardeissa (Standard for Educational and Psychological Tesiting 1985) todetaan, ettd
tutkimuksen reliabiliteettitarkastelussa merkityksellisintd on raportoida ne luvut, joiden
avulla lukija pystyy arvioimaan mittarin riittdvad tarkkuutta tutkimuskontekstissa (Num-
menmaa ym. 1997, 202). Myo6s Ketokivi (2009) ottaa kantaa tilastotieteellisiin tunnuslu-
kuihin luotettavuuden tarkastelussa. Hin kannustaa niiden kdytossé kriittisyyteen, koska
suurin osa tunnuslukuihin liittyvistd sddnndistd ei hinen mukaansa pohjaudu metodolo-
giaan. Ketokivi viittaa useampaan tutkijaan todetessaan, ettd tilastollinen merkitsevyys
voidaan virheellisesti tulkita osoitukseksi teoreettisesta merkitsevyydestd, mikd ei
yleensé pidd paikkaansa, vaan pdédtelmien tueksi tarvitaan teoreettista selitysté. (Ketokivi

2009, 15-16, 18.)

Mittauksen reliabiliteetti jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen. Sisdinen reliabiliteetti tarkoittaa,
ettd kyselyyn siséllytetdéin samansuuntaisia kysymyksid, jotta saataisiin mahdollisimman

luotettavia tuloksia. Mittauksen toistettavuutta muissa tutkimuksessa mittaa sen sijaan ul-
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koinen reliabiliteetti. (Heikkild 2014,178.) Yksi tutkimuksessa kiyttimdmme sisdisen re-
liabiliteettitarkastelun muoto on Cronbachin alfa, jossa tarkastellaan korrelaatioiden
avulla, miten samanlaisia eri testikysymykset ovat keskendén (ks. Luku 6.4). Cronbachin
alfa on mittauksissa kaytettavista reliabiliteettitarkasteluista yleisin. (Nummenmaa 2009,
356-357.) Toinen tutkimuksemme reliabiliteettia parantava tekija on kansainvélisesti pa-

teviksi todettujen mittareiden kiytt osana aineistonhankintaa (Hirsjarvi ym. 2009, 231).
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7 Tulokset

7.1 Matematiikka-ahdistus luokanopettajaopiskelijoilla

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittdd, millaisena kodin ja opettajien merkitys niyt-
tdytyy luokanopettajaopiskelijoiden kouluaikaisissa kokemuksissa matematiikka-ahdis-
tuksen kehittymisessd. Lihestymme yleistd tutkimusongelmaamme kolmesta nikokul-
masta. Aluksi késittelemme luokanopettajaopiskelijoiden kokemaa matematiikka-ahdis-
tusta sekd sen kokemisen eroja sukupuolten vililld. Ensin selvitimme, millaisena yhteys
tutkimushenkiléiden omien arvioiden heiddin matematiikka-ahdistuksen tasostaan ja
sMars:n antamien kokonaispistemaarien véalilld ndyttdytyy. Tulokset osoittavat niiden liit-
tyvén toisiinsa. Kuviossa 3 tarkastellaan yhteyttd yksittdisen matematiikka-ahdistuksen

tasoa mittaavan kysymyksen sekd sMars-osiosta lasketun yhteispistemééran vélill.
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Oma arvic matematiikka-ahdistuksen tasosta

KUVIO 3. Tutkimushenkilon oman arvion matematiikka-ahdistuksen tasostaan ja
sMars:n antamien matematiikka-ahdistuksen tason kokonaispistemdidrdn vdlinen yhteys

Matematiikka-ahdistusta kyselyssd mittaavat kohdat, sMars-kyselymatriisista lasketut
ahdistuspisteet (vaihteluvéli 0—100) ja yksittdinen kysymys vastaajan omasta arviosta ma-
tematiikka-ahdistuksensa tasosta, ovat linjassa toistensa kanssa (KUVIO 3). Mallin seli-
tysaste (R?) suuntaa antavassa pisteparvikuviossa on 58%. Lisdksi korrelaatiotarkaste-
lussa niiden vélinen riippuvuus ndyttdytyy merkitseviand (Pearsonin korrelaatiokerroin
0,763). Regressiosuoraa tarkasteltaessa huomataan sen lineaarisuus: vastaajan oman ar-
vion ahdistuksen suuruudesta kasvaessa kasvaa myds hdnen saamansa sMars:n kokonais-
pistemddrd. Kuitenkaan regressiosuora ei anna riittdvén kuvailevaa informaatiota tutki-
musaineistosta, joten tidssd on syytd tarkastella my0s yksittdisten tapausten hajontaa ja
sijoittumista pistetaulukkoon. Esimerkiksi niiden vastaajien, jotka ovat arvioineet oman
ahdistuksen tasonsa suhteellisen alhaiseksi, alle arvon 2, keskiméérdinen yhteenlaskettu

sMars:n pistemddrd on noin 20 tai sitd alhaisempi. Vastaavasti niiden vastaajien, joiden
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arvio omasta matematiikka-ahdistuksen tasostaan on 7 tai sitd enemmain, eli matema-
titkka-ahdistuksen taso on jo melko voimakasta, sMars:n antaman kokonaispisteméérian
keskiarvon suuruus vaihtelee vililld 40—-60. Kuitenkin yksittdisten tapausten sijoittumi-
nen pistetaulukkoon poikkeaa suorasta merkittivisti: esimerkiksi korkeimmaksi matema-
tiikka-ahdistuksen tason arvioineista vastaajista toisen sMars-pistemééra on noin 90, kun

taas toisella se on noin 20.

Toiseksi tutkimme, millaisena matematiikka-ahdistuksen taso néyttiaytyy tutkimushenki-
161114 sMars:n antamien kokonaispisteméérien perusteella. Tulokset osoittavat kokonais-
pisteiden jakauman mukailevan muodoltaan normaalijakaumaa. My0s vastaajien ryhmit-
tely pistejakauman perusteella noudattaa samaa linjaa. Kuviossa 4 on nahtavilla tutkimus-

henkildiden sMars:sta saamien kokonaispisteméérien jakauma.

lkm

T T
julu} 10,00 20,00 30,00 40,00 50,00 60,00 70,00 80,00 20,00 100,00

sMars:n kokonaispisteet

KUVIO 4. sMars:n kokonaispistemddrien jakauma tutkimushenkiloilld
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Suurin osa tutkimushenkildiden saamista sMars:n pistemadristd painottuu vilille 10-40
ja vastaavasti korkean pistemddrin saaneita tutkimushenkilditd on vihemmén suhteessa
kaikkiin vastaajiin (Kuvio 4). Tutkimushenkildiden saamat pistemédérat vaihtelevat vélilla
0-91: vastaajista neljd ei koe matematiikka-ahdistusta lainkaan (pistemaird = 0-2) ja voi-
makkainta ahdistusta kokee yksi tutkimushenkild (pistemddrd =91). Vastaajien pistemaa-

rien keskiarvo on 27 pistettd ja mediaani muutamaa pistettd alhaisempi, 24 pistetta.

Tutkimushenkildiden jakautumista matematiikka-ahdistuksen kokemisen voimakkuuden

perusteella erilaisiin ryhmiin kuvataan kuviossa 5.

100

30

G0

Prosentit

40

20

0-8 9-45 46 - 91

sMars:n kokonaispisteet

KUVIO 5. Tutkimushenkiloiden jakautuminen matematiikka-ahdistuksen voimakkuuden
mukaisiin ryhmiin sMars:n kokonaispisteiden mukaan

Matematiikka-ahdistuksen tason tarkastelussa kiytdmme sMars:n pisteytystd. Luokitte-
lemme vastaajat matematiikka-ahdistuksen voimakkuuden mukaisiin ryhmiin mukaile-
malla Ashcraftin ja Mooren (2009) jakoa. Laskimme vastausten keskiarvon ja keskiha-

jonnan, joiden perusteella vastaajat jakautuivat kolmeen ryhméédn, siten, ettd véhdisen
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matematiikka-ahdistuksen yldrajaksi médrittyy keskiarvoa keskihajonnan verran mata-
lampi pistemddrd ja voimakkaan matematiikka-ahdistuksen alarajaksi keskiarvoa keski-
hajonnan verran korkeampi pistemaéra. (Ashcraft & Moore 2009, 199.) Tdssa tutkimuk-
sessa tulosten keskiarvo, 27 pistettd ja keskihajonta, 19 pistettd, siis madrittavat, ettd 0—8
pistettd ilmentévat vihiistd ahdistusta. Jonkin verran ahdistusta opiskelija kokee, kun pis-
temédrd on vililld 9—45 ja voimakkaan ahdistuksen alaraja on 46 pistettd. sMars:n korkein
mahdollinen pistemdira on 100 pistettd, mutta tutkimusaineistossamme korkein saatu pis-
temddrd on 91 pistettd. Tutkimushenkil6istd 13% kokee védhdistd matematiikka-ahdis-
tusta. Suurin osa vastaajista, 73% sijoittuu luokittelussa jonkin verran matematiikka-ah-
distusta kokevien joukkoon. Voimakasta matematiikka-ahdistusta kokee tutkimushenki-

161sta 14%.

Kolmanneksi tarkastelemme mahdollisia eroja matematiikka-ahdistuksen kokemisessa
eri sukupuolten vélilla. Tutkimustulokset osoittavat, ettd eroja naisten ja miesten valilla
esiintyy. Taulukossa 6. tarkastellaan matematiikka-ahdistuksen kokemisen tason yhteytta

sukupuoleen.

TAULUKKO 6. Sukupuolen yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemiseen

nainen mies

Matematiikka-ahdistuksen taso vahainen Ikm 5 3
% 10,0% 23,1%

jonkin  ver- |km 36 10

ran % 72,0% 76,9%

voimakas  Ikm 9 0

% 18,0% 0,0%

Yhteensa Ikm 50 13
% 100,0% 100,0%

Matematiikka-ahdistus ndyttaytyy naisilla voimakkaampana kuin miehilld (Taulukko 6).

Seké naisista (72%) ettd miehistd (77%) suurin osa kokee jonkin verran matematiikka-
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ahdistusta. Tutkimushenkildilld miehistd 23 prosentilla ja naisista 10 prosentilla matema-
tiikka-ahdistuksen taso on vihdinen. Voimakasta ahdistusta tisté tutkimusjoukosta koke-

vat vain naiset (18%).

7.2 Opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapojen yhteys opiskelijoiden matematiikka-

ahdistuksen kokemiseen

Yleiseen tutkimusongelmaan vastattaessa toinen nakokulma oli tarkastella opettajien ja
kodin tavoiteorientaatiotapojen yhteyttd opiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen koke-
miseen. Opettajien ja kodin merkitysté kasitellddn tuloksissa seké erillisind ettd yhdessa.
Aluksi tarkastellaan, millaisia matematiikan opiskeluun liittyvid tavoiteorientaatiotapoja
tutkimushenkil6t kokevat heille opettajiltaan ja kotoaan vilittyneen. Tulosten mukaan
niin kotoa kuin opettajilta vilittyneet tavoiteorientaatiotavat ovat opiskelijoiden koke-
musten mukaan olleet oppimis- tai suoritusorientaation mukaisia tai he eivit koe kotinsa
tai opettajiensa vilittineen kumpaakaan orientaatiotapaa. Téméin jilkeen tutkitaan 10y-
dettyjen tavoiteorientaatiotapojen yhteyttd vastaajien matematiikka-ahdistuksen kokemi-

seen. Tulokset osoittavat, ettd ndiden vélilla on yhteytta.

Taulukossa 7. kuvataan opettajien tavoiteorientaatiota mittaavien véittdmien jakautu-
mista kahteen pdédkomponenttiin, joista toinen kuvaa oppimisorientaatiota ja toinen puo-

lestaan suoritusorientaatiota.



67

TAULUKKO 7. Opettajien toiminnasta vilittyneet tavoiteorientaatiotavat

Paakomponenttianalyysi opettajan tavoiteorientaatiotavoista?®

Komponentti

[Minusta tuntuu, etta opettajani... 1 2
2.2. ... ajattelivat, ettd virheet ovat sallittuja matematiikassa ja etta niista voi oppia. ,606 -,307
2.3. ...vertailivat muiden oppilaiden suorituksia omiin suorituksiini. ,7158
2.5. ... korostivat asioiden ymmartamista matematiikassa ulkoa opettelun sijaan. ,740

2.6. ...kayttivat esimerkkeina paljon sellaisia oppilaita, jotka saivat hyvia arvosa- ,802
noja.

2.8. ...pitivat tarkeana sita, etta uusien asioiden oppiminen oli kivaa. ,381 -,408
2.10. ...halusivat meidan opiskelevan asiat vain kokeita varten. -,652

2.12. ...antoivat minulle tunnustusta kovista ponnisteluistani. ,868

2.13. ...mainitsivat nimelta kokeissa parhaiten menestyneet oppilaat. ,819
2.15. ...pitivat tarkeana parhaansa yrittamista, eivatka halunneet, etta oppilaat ,346 -,524
vertailevat itseaan muihin.

2.16. ...korostivat hyvid numeroita oppimisen sijaan. ,628
2.18. ...antoivat minulle riittavasti aikaa uusien asioiden ymmartamiseen. ,827

2.20. ...pitivat tarkeana lopputulosta eivatka kiinnittaneet huomiota siihen, kuinka -,320 ,399

kovasti olin yrittanyt.

Ensimmadisen komponentin viitteet jakautuvat kuvaamaan opettajalta vélittynyttd oppi-
misorientaatiota ja sen Cronbachin a-kerroin on 0,838 (Taulukko 7). Toinen komponentti
koostuu viittdmista, jotka liittyvit opettajalta vilittyneeseen suoritusorientaatioon ja sen
Cronbachin a-kerroin on 0,824. Negatiivisena ilmenneet muuttujat luokittelimme uudel-

leen kéénteisiksi muuttujiksi ennen reliabiliteettianalyysien tekoa.
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Kuviossa 6. havainnollistetaan tutkimushenkildiden ryhmittymistd sen perusteella, mil-

laista tavoiteorientaatiota he ovat kokeneet opettajiensa vélittdvan.

[ oppimisarientaatio
3 M sucritusorientastio

Z-pisteet

T T T
1. Suoritusorientaatio 2. Oppimisoriertaatio 3. Bi kumpikaan

KUVIO 6. Opiskelijoiden ryhmittyminen opettajilta vilittyneiden tavoiteorientaatiotapo-

jen perusteella

Vastaajat jakautuvat kolmeen ryhméén sen perusteella, millaisen orientaatiotavan he tul-
kitsevat opettajiltaan vilittyneen (Kuvio 6). Ensimméiseen ryhmééan sijoittuneet vastaajat
kokevat, ettd heiddn opettajansa ovat vilittdneet toiminnassaan enemmén suoritusorien-
taation kuin oppimisorientaation mukaisia viestejd. Téahdn ryhméén sijoittui 24 % vastaa-
jista. Toiseen ryhméddn jakautuneet vastaajat puolestaan tulkitsevat opettajiltaan valitty-
neen oppimisorientaatioon kuuluvia asioita. Téhdn ryhmédén kuuluu 43 % opiskelijoista.
Kolmanteen ryhméin kuuluvat opiskelijat eivit ole kokeneet opettajalta vilittyvan kum-
mankaan orientaatiotavan mukaisia viestejd. Tdhdn ryhmdin kuuluu 33 % vastaajista.

Opiskelijamiirét ja klusteripisteet on esitetty liitteessé 1.
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Kuviossa 7 kuvataan opettajilta vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen ja matematiikka-

ahdistuksen tason yhteytta.

Matematiikka-
100,0%- ahdistuksen taso

E vahiinen
Mjonkin verran
M voimakas

50,0%

£0,0%
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0,0%—

suoritusorientaatio oppimisorientaatio ei kumpikaan

Opettajilta vilittyneet tavoiteorientaatiot

KUVIO 7. Opettajilta vdlittyneiden tavoiteorientaatiotapojen yhteys matematiikka-ah-
distuksen kokemiseen

Opettajien toiminnasta vélittyneelld suoritusorientaatiolla on merkittdvin yhteys voimak-
kaan matematiikka-ahdistuksen tason kokemiseen muihin ryhmiin verrattuna (Kuvio 7).
Vastaavasti ryhmassé, jossa opettajilta on vélittynyt oppimisorientaatio, vdhéistd mate-
matiikka-ahdistusta kokevien tutkimushenkildiden osuus kasvaa ja voimakasta ahdistusta
kokevien osuus puolestaan vdhenee muihin ryhmiin verrattaessa. Ensimmadiseen ryh-
médn, jossa opettajien toiminnasta on valittynyt suoritusorientaatio, sijoittuneista 7% ko-

kee vdhiistd matematiikka-ahdistusta. 60% tédstd ryhmastd kokee jonkin verran matema-
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tiikka-ahdistusta ja 33% voimakasta matematiikka-ahdistusta, miké on suurin osuus voi-
makkainta matematiikka-ahdistusta kokevista muihin ryhmiin verrattuna. Toiseen ryh-
médn sijoittuneet vastaajat ovat tulkinneet opettajiensa vilittdneen oppimisorientaation
mukaisia viesteji. Téstd ryhmésta pienin osa on voimakasta matematiikka-ahdistusta ko-
kevia (4%). Jonkin verran matematiikka-ahdistusta kokevien osuus on 70% ja vihiista
matematiikka-ahdistusta kokevien osuus 26%, joka on suurin alhaisinta ahdistuksen tasoa
kokevista muihin ryhmiin verrattuna. Kolmannessa ryhméssa, jossa tutkimushenkilot ei-
vit ole tulkinneet opettajiensa vilittineen sen enempéd suoritus- kuin oppimisorientaa-
tiotakaan, ei ole ollenkaan vihdistd matematiikka-ahdistusta kokevia vastaajia. Jonkin
verran matematiikka-ahdistusta kokevia on 86% ja voimakasta matematiikka-ahdistusta

kokevia 14%.



71

Taulukossa 8. on ndhtévilld kotoa vilittynyttd tavoiteorientaatiotapaa mittaavien vittei-

den jakautuminen kahteen paddkomponenttiin.

TAULUKKO 8. Kotoa vdlittyneet tavoiteorientaatiotavat

Paakomponenttianalyysi kotoa valittyneista tavoiteorientaatiotavoista?

Komponentti
Minusta tuntuu, etta kotonani... 1 2
3.1. ...toivottiin, etta kaytan aikaa matematiikan tehtavien tekemiseen ja mietin niita ,471 424
ilman Kiiretta.
3.2. ...haluttiin tietdd, miten menestyn matematiikassa luokkani muihin oppilaisiin ,808
verrattuna.
3.3. ...ajateltiin, etta virheet ovat sallittuja matematiikassa ja etta niista voi oppia. -,430 ,550
3.4. ...toivottiin, etta olisin ollut matematiikassa parempi kuin muut luokkani oppilaat. ,841
3.5. ...pidettiin tarkeampana sita, etta tydskentelen ahkerasti matematiikassa kuin -,375 ,537
sita, millaisia numeroita saan kokeista.
3.6. ...toivottiin, etta yrittaisin tehda haastavampiakin matematiikan tehtavia, vaikka ,651
niissa olisikin tullut virheita.
3.7. ...ei pidetty siita, etta tein virheita matematiikan tehtavissani. ,834
3.8. ...haluttiin muiden oppilaiden tietavan, jos sain hyvia numeroita matematiikan -,397
kokeista.
3.9. ...korostettiin matematiikan sisaltéjen ymmartamista ulkoa opettelemisen si- ,7145
jaan.
3.10. ...olisi oltu tyytyvaisia, jos olisin voinut osoittaa, ettd matematiikan tunneilla ,490
tyoskentely oli minulle helppoa.
3.11. ...pidettiin tarkedmpana sita, etta sain hyvia numeroita eika niinkaan se, etta ,703 -,305
opinko asiat kunnolla.
3.12. ...toivottiin, ettd ymmartaisin todella matematiikassa opetetut asiat. ,645

Padkomponenttianalyysissa kotoa vilittyneet tavoiteorientaatiotavat jakautuvat kahteen
komponenttiin (Taulukko 8). Ensimméisen komponentin véitteet kuvaavat kotoa vélitty-
nyttd suoritusorientaatiota ja sen Cronbachin a-kerroin on 0,837. Toiseen komponenttiin
luokittuvat viittdmét, jotka liittyvdt vanhemmilta vélittyneeseen oppimisorientaatioon.
Tédmén komponentin Cronbachin a-kerroin on 0,669. Téssékin tapauksessa luokittelimme
uudelleen negatiivisena niyttdytyvit muuttujat kdanteisiksi muuttujiksi ennen reliabili-

teettianalyysien tekoa.
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Tutkimushenkiloiden jakautuminen ryhmiin kotoa vélittyneen tavoiteorientaation

perusteella kuvataan kuviossa 8.

[ oppimisorientaatio
3 M sucritusorientastio

Z-pisteet

-1

T T T
1. Suoritusorientaatio 2. Oppimigorientastio 3. Ei kumpikaan

KUVIO 8. Opiskelijoiden ryhmittyminen kotoa vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen

perusteella

Vastaajat sijoittuvat kolmeen ryhméén sen perusteella, millaisen orientaatiotavan he tul-
kitsevat kotoaan vilittyneen (Kuvio 8). Ensimmadiseen klusteriin sijoittuu 11 % vastaa-
jista. Ndma henkilot tulkitsevat kotoa vilittyneen enemmén suoritusorientaation mukaisia
viestejd. Toiseen ryhméin jakautuu vastaajista suurin osa, 73 %. Ndami henkilot kokevat
kotinsa viestineen enemmén oppimisorientaation kuin suoritusorientaation mukaisia vies-
tejd. Kolmanteen ryhmaéin sijoittuvat opiskelijat, joille ei ole vélittynyt kotoa niin oppi-
mis- kuin suoritusorientaationkaan mukaisia tavoiteorientaatioita. Tahdn ryhmédédn kuu-
luu 16 % vastaajista. Opiskelijaméérit ja heidén saamansa klusteripisteet on esitetty liit-

teessa 1.
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Kotoa vilittynyttd tavoiteorientaatiotavan ja matematiikka-ahdistuksen suhdetta tarkas-

tellaan kuviossa 9.

Matematiikka-
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Kotoa vilittynyt tavoiteorientaatio

KUVIO 9. Kotoa vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen yhteys matematiikka-ahdistuk-
sen kokemiseen

Kotoa vilittyneen tavoiteorientaatiotavan ja matematiikka-ahdistuksen tason yhteytta tar-
kasteltaessa huomataan, ettei vihdistd matematiikka-ahdistusta kokevia vastaajia sijoitu
lainkaan ryhméén, johon kuuluvien tutkimushenkildiden kodista on vilittynyt suori-
tusorientaatio (Kuvio 9). Kaikki niistd vastaajista, jotka eivit juurikaan koe matema-
tiikka-ahdistusta, sijoittuvat joko kodin oppimisorientaatio -ryhmaéén tai ryhméén, jossa
kotoa ei ole vilittynyt heille selkedsti kumpikaan orientaatiotapa. Voimakasta ja jonkin

verran matematiikka-ahdistusta kokevat vastaajat sijoittuvat epétasaisesti kolmeen ryh-
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médn. Ensimmaéisessd ryhméissé, jossa vastaajat tulkitsevat kotoaan vélittyneen orientaa-
tiotavan olleen suoritusorientaation mukainen, ldhes kaikki kokevat jonkin verran ahdis-
tusta (90%) ja loput voimakasta matematiikka-ahdistusta (10%). Toiseen ryhmééan jaotel-
lut tutkimushenkilot kokevat, ettd heiddn kotoaan on vilittynyt oppimisorientaatio. Tadssa
ryhmisséd on valtaosa seké alhaisinta ettd korkeinta ahdistuksen tasoa kokevista vastaa-
jista muihin ryhmiin verrattuna: vdhdistd ahdistusta kokevien osuus on 29%, voimak-
kainta ahdistusta kokevien puolestaan 43%. Jonkin verran matematiikka-ahdistusta koke-
vien osuus on toisessa ryhméssd 29%. Kolmannesta ryhmaisté, johon kuuluvat henkilot
eivit ole tulkinneet kotoaan vilittyneen niin suoritus- kuin oppimisorientaationkaan mu-
kaisia viestejd, valtaosa on jonkin verran matematiikka-ahdistusta kokevia (75%).
Toiseksi eniten tdssd ryhmissd, muutaman prosenttiyksikon erolla, on vihéistd matema-
tiikka-ahdistusta kokevia (13%) ja pienin osa ryhmaéliisistd kokee voimakasta matema-

tiikka-ahdistusta (11%).

Kuviossa 10 tarkastellaan tutkimushenkildiden ryhmittymistd seké kotoa ettd opettajilta

vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen perusteella.
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oppimiscrientaatio oppimisorientastio suoritusorientaatio

KUVIO 10. Opiskelijoiden ryhmittely opettajilta ja kotoa vilittyneiden tavoiteorientaa-
tioiden perusteella
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Vastaajat ryhmittyvét klusterianalyysin avulla kolmeen ryhméén sen perusteella, millai-
sen orientaatiotavan he tulkitsevat kotoaan ja opettajiltaan vilittyneen (Kuvio 10). En-
simmdiseen ryhméén kuuluvat ne tutkimushenkilot, joiden opettajilta on vilittynyt suori-
tusorientaation ja kotoa oppimisorientaation mukaisia viestejd (25%). Toiseen ryhmaidn
sijoittuneilla tutkimushenkiloilld sekd opettajat ettd koti ovat painottaneet asioita, jotka
liittyvét oppimisorientaatioon (50%). Kolmanteen ryhmdidn kuuluvilla tutkimushenki-
161114 niin ikddn molemmat, opettajat ja koti, ovat korostaneet suorituksia (25%). Kluste-

ripisteet ja tutkimushenkildiden jakauma I6ytyvat liitteestd 1.

Kotoa ja opettajilta vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen ja matematiikka-ahdistuksen

tason vilistd yhteyttd havainnollistetaan kuviossa 11.
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KUVIO 11. Kotoa ja opettajilta vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen yhteys matema-

titkka-ahdistuksen kokemiseen
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Opettajilta ja kotoa vélittyneiden tavoiteorientaatiotapojen ja opiskelijoiden kokeman ma-
tematiikka-ahdistuksen tason vililtd 10ytyy selked linja: kun vastaajat ovat kokeneet opet-
tajiltaan vélittyneen suoritusorientaation mukaisia viestejd, kasvaa voimakasta matema-
tiikka-ahdistusta kokevien opiskelijoiden osuus ryhméssd kotoa vélittyneestd oppimis-
orientaatiosta huolimatta (Kuvio 11). Vihiistd matematiikka-ahdistusta kokevien osuus
puolestaan on suurin ryhmaéssé, jossa molemmilta, sekd kotoa ettd opettajilta, on koettu
vélittyneen oppimisorientaation mukaisia viestejd. Ensimmadiseen ryhméin sijoittuneet
tutkimushenkil6t ovat tulkinneet opettajiensa vélittimdn orientaatiotavan olleen suori-
tusorientaation ja kotinsa puolestaan oppimisorientaation mukainen. Tdhdn ryhméén kuu-
luvista vastaajista vihdistd matematiikka-ahdistusta kokee 6%, jonkin verran matema-
tiikka-ahdistusta kokevia on 69% ja voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien osuus
on 25%, joka on suurin osuus muihin ryhmiin verrattuna. Toisessa ryhméssd vastaajat
ovat kokeneet seki opettajiensa ettd kotinsa painottaneen oppimisorientaatiota. Tédssi ryh-
massa vahaistd matematiikka-ahdistusta kokevien osuus on 19%, keskimmaista ahdistuk-
sen tasoa kokevia on 74% ja voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien osuus on pie-
nin muihin ryhmiin verrattuna, 6%. Seké opettajilta ettd kotoa vilittynyt orientaatiotapa
on ollut suoritusorientaation mukainen kolmanteen ryhméén sijoittuneilla vastaajilla. Va-
héistd matematiikka-ahdistusta kokevia on tédstd ryhmastd 6% ja jonkin verran ahdistusta
kokevia puolestaan 75%. Voimakasta matematiikka-ahdistusta kokee tdstd ryhmadsti

19%.

7.3 Opettajilta ja kotoa saadun tuen yhteys opiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen

kokemiseen

Kolmas yleiseen tutkimusongelmaan vastaava ndkdkulma oli opettajilta ja kotoa saadun
tuen yhteys koettuun matematiikka-ahdistukseen tutkimushenkil6illd. Kuten tavoiteo-
rientaatiotapojen kohdalla, myds opettajien ja kodin tukeen liittyvid tuloksia késitellddn
aluksi erillisind ja sen jilkeen yhdessd. Aluksi vastaajat luokitellaan ryhmiin heidén saa-

mansa tuen médrin perusteella. Tuloksissa sekd erillis- ettd yhteistarkasteluissa vastaajat
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jakautuivat kolme ryhméddn. Tamén jilkeen tarkastellaan vield saadun tuen ja matema-
titkka-ahdistuksen kokemisen yhteyttd. Tulosten mukaan tuen méérilla on vaikutusta ko-

ettuun matematiikka-ahdistukseen.

Taulukossa 9. esitetddn opettajien tukeen liittyvien vdittdmien korrelaatiot eli riippuvuu-

det suhteessa toisiinsa.

TAULUKKO 9. Opettajien tukeen liittyvdit vdittimdit

Paikomponenttianalyysi opettajan tukeen liittyvista vaitteista

Komponentti

Minusta tuntuu, etta 1
2.1. ... olivat kiinnostuneita oppimisestani matematiikan tunneilla. ,808
2.4. ... olivat kiinnostuneita siitd, miten olen tehnyt matematiikan tehtavani. ,603
2.7. ... halusivat minun todella oppivan matematiikkaa. ,857
2.9. ... eivat auttaneet minua, vaikka olisin tarvinnut apua. -,693
2.11. ... kannustivat minua ja halusivat minun tekevan parhaani. ,805
2.14. ... huomasivat hyvin avuntarpeeni. ,678
2.17. ... rohkaisivat meitd kysymaan, jos emme ymmartaneet jotakin matematiikan , 734
asiaa.

2.19. ... antoivat minulle mielellaan tukiopetusta tarvittaessa. ,815

Padkomponenttianalyysissa opettajan tukeen liittyvét véittdmét ryhmittyivit yhteen kom-
ponenttiin (Taulukko 9), minkd vuoksi rotaatiotarkastelu ei ollut tarpeellinen. Reliabili-
teettitarkastelun mukaan komponenttiin kuuluvien véittdmien Cronbachin a-kerroin on
0,888. My0s korrelaatiotarkastelun mukaan véitteet korreloivat keskendén eli mittaavat
samaa asiaa (Liite 2). Jaitimme korrelaatiotarkastelusta pois viittdmén 2.21, koska se ei
kysymyksenasettelun puolesta sovi tarkasteluun. Korrelaatiomatriisin arvot vaihtelevat
padosin vililld -0,588 — 0,729 eli ne ovat luotettavia. Pienin ja vdhiten merkitsevé korre-
laatio osoittautui olevan viitteiden 2.4. ja 2.9. vililla (-0,145) (Liite 2). Padkomponentti-
analyysin antamat lataukset, korrelaatiotarkastelu ja reliabiliteettitarkastelu todentavat
viéitteiden mittaavan samaa asiaa, joten niistd voidaan muodostaa jatkotarkastelussa kes-

kiarvomuuttuja.
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Kuviossa 12 kuvataan, miten vastaajat ryhmittyvét opettajilta saamansa tuen maarin pe-

rusteella.
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KUVIO 12. Vastaajien ryhmittyminen opettajilta saadun tuen mddrdn perusteella

Opiskelijat jakautuvat jatkotarkasteluja varten kolmeen ryhmééin sen perusteella, minka
verran he ovat kokeneet saaneensa tukea opettajiltaan matematiikan opiskelussaan (Ku-
vio 12). Muodostimme vilit jakamalla muuttujan arvojen vaihteluvéli kolmeen yhtd suu-
reen osaan (3,24/3=1,08). Niin syntyi ryhmit, joista ensimmaiseen kuuluvat ne tutkimus-
henkil6t, jotka ovat kokeneet saavansa opettajalta vihdn tukea (keskiarvo vililld 1,75—
2,83). Toiseen ryhmédn kuuluvat tutkimushenkilot ovat saaneet opettajiltaan jonkin ver-
ran tukea (keskiarvo vililld 2,84-3,92). Kolmanteen ryhméén sijoittuvat ne tutkimushen-
kiloistd, jotka ovat saaneet opettajiltaan paljon tukea (keskiarvo valilld 3,93-5,00). Vihéin
tukea kokee saaneensa reilu viidesosa opiskelijoista, kun taas kolmasosa kokee saaneensa
paljon tukea. Eniten tutkimushenkil6itd, 1dhes puolet, sijoittuu jonkin verran tukea saa-
neiden ryhmddn. Tutkimushenkildiden tarkat lukumaarét ryhmiin sijoittumisessa loytyvit

liitteesta 3.
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Kuviossa 13 kuvataan opettajilta saadun tuen méérén ja matematiikka-ahdistuksen tason

yhteyttéi.
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KUVIO 13. Opettajilta saadun tuen yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemiseen

Opettajilta saadun tuen médrdn vihentyessd voimakasta matematiikka-ahdistusta koke-
vien vastaajien miéra lisddntyy verrattuna vastaajiin, jotka kokevat jonkin verran tai vé-
héistd matematiikka-ahdistusta (Kuvio 13). Jonkin verran matematiikka-ahdistusta koke-
vien osuus on ldhes yhtéd suuri kaikissa muodostuneissa ryhmissd. Suurin osa védhiistd
matematiikka-ahdistusta kokevista tutkimushenkildistéd sijoittuu opettajilta paljon tukea
saaneiden ryhmaéin ja loput jonkin verran tukea saaneiden ryhméddn. Ryhméén, jossa vas-
taajat ovat kokeneet saaneensa vain véhin tukea opettajiltaan, sijoittuvista 36% on voi-

makasta matematiikka-ahdistusta kokevia ja 64 % jonkin verran matematiikka-ahdistusta
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kokevia. Toiseen ryhméén, johon sijoittuvat jonkin verran opettajiltaan tukea saaneet
opiskelijat, sijoittuvista suurin osa on jonkin verran tukea saaneita vastaajia (79%) ja lop-
puosa jakautuu puoleksi vdhdistd ja voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien vas-
taajien kesken (molempia 11%). My0s viimeisessd ryhmaissé, jossa vastaajat kokevat saa-
neensa paljon tukea opettajiltaan, suurin osa on jonkin verran matematiikka-ahdistusta
kokevia (71%). Toiseksi eniten ryhméssa on vdhdistd matematiikka-ahdistusta kokevia

(24%) ja vihiten niitd, jotka kokevat voimakasta matematiikka-ahdistusta (5%).

Kotoa saatua tukea mittaavien vaittamien korrelaatiot suhteessa toisiinsa kuvataan taulu-

kossa 10.

TAULUKKO 10. Kodin tukeen liittyvdt vdittimdit

Paidkomponenttianalyysi kodin tukeen liittyvista vaitteista

Komponentti
1

4.1. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi halusi nahda, millaisia kotitehtavia sinulla ol , 720
matematiikassa?
4.2. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi kysyi, millaisia asioita matematiikassa ope- ,841
tettiin silla hetkella.
4.3. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi kysyi, miten opiskelusi koulussa matematii- , 746
kan tunneilla sujui?
4.4. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi kysyi, tarvitsetko apua matematiikan kotiteh- , 763
tavissa tai kokeeseen harjoittelussa?
4.5. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi sanoi sinulle, etta matematiikka on hanen ,534
mielestaan tarkea oppiaine?
4.6. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi kysyi sinulta, olitko itse tyytyvainen matema- ,557
tiikkan tuloksiisi?
4.7. Kuinka usein joku aikuinen kotonasi kehui sinua, kun onnistuit hyvin matematii- ,697
kan tehtavissa?
3.14. Kun vein matematiikan kokeen kotiin, joku aikuinen oli kiinnostunut siita ja tutki, , 752
millaisia tehtavia siina oli.
3.15. Kun vein matematiikan kokeen kotiin, sain siihen vain allekirjoituksen, eika ku- -, 763

kaan tutkinut sitd millainen koe oli.
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Padkomponenttianalyysin antamat lataukset kodin tukeen liittyville véittdmille ovat tilas-
tollisesti merkitsevid, kun komponenttien madird on rajoitettu yhteen (Taulukko 10). Ra-
joittamisesta huolimatta sekd KMO-tarkastelu ettd Bartlettin sfadrisyystesti antoivat té-
mén komponentin muodostamista puoltavan tuloksen (0,839). Reliabiliteettitarkastelun
mukaan nididen opettajien tukea mittaavien véittdmien Cronbachin a-kerroin on 0,888,
joka osoittaa viitteiden mittaavat samaa asiaa. My0s korrelaatiotarkastelu osoittaa vait-
teiden vélisen riippuvuuden sen arvojen vaihdellessa piédosin vililld - 0,694-0,679 (Liite
2). Vihiten merkitsevid korrelaatioita 10ytyy muun muassa viitteiden 4.1. ja 4.5. (0,198)
sekd 4.3. ja 4.5. (0,290) valilta. Tata komponenttia voidaan padkomponenttianalyysin an-
tamien latausten sekid korrelaatio- ja reliabiliteettitarkastelujen perusteella hyddyntaa jat-

kotarkastelussa summamuuttujia rakennettaessa.

Opiskelijoiden ryhmittymistd kolmeen ryhméaian heiddn kotoaan saamansa tuen méérin

perusteella havainnollistetaan kuviossa 14.
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KUVIO 14. Vastaajien ryhmittyminen kotoa saadun tuen mddrdn perusteella
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Opiskelijat muodostavat kolme ryhmié kotoa vilittyneen tuen perusteella samoin, kuin
opettajilta saatua tukea tarkastellessamme (Kuvio 14). Ryhmét syntyivit, kun muuttujan
arvojen vaihteluvili jaettiin kolmeen yhtd suureen osaan (3,30/3=1,10). Ensimméiiseen
ryhmaiin sijoittuvat ne tutkimushenkildistd, jotka kokevat saaneensa kotoaan vidhén tukea
ja kannustusta matematiikan opiskelussaan (keskiarvo vililld 1,71-2,81). Toiseen ryh-
méén kuuluvat opiskelijat, jotka ovat vastaustensa perusteella saaneet jonkin verran tukea
kotoaan (keskiarvo vélilld 2,82—3,92). Kolmannen ryhmén opiskelijat ovat puolestaan
saaneet paljon tukea kotoaan matematiikan opiskelussaan (keskiarvo vililla 3,93-5,00).
Tutkimushenkildistd vajaa kymmenesosa kokee saaneensa kotoaan vihén tukea ja kan-
nustusta. Suurin osa vastaajista, lihes puolet, on saanut kotoaan jonkin verran tukea ma-
tematiikan opiskeluunsa. Paljon tukea kokee saaneensa niin ikdén melkein puolet vastaa-

jista. Tarkat lukumairit vastaajien sijoittumisesta ryhmiin selitetddn liitteessa 3.
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Opiskelijoiden kotoa saadun tuen yhteyttd matematiikka-ahdistuksen kokemiseen havain-

nollistetaan kuviossa 15.
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KUVIO 15. Kotoa saadun tuen yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemiseen

Kodin tuen médrin ja matematiikka-ahdistuksen tason vililld ei ole ndhtévilld selkedd
suuntaa (Kuvio 15). Kotoa saadun tuen méérin kasvaessa niiden osuus, jotka eivét juuri-
kaan koe matematiikka-ahdistusta, suurenee hieman. Vastaavasti jonkin verran tai voi-
makasta matematiikka-ahdistusta kokevien yhteenlaskettu osuus vahenee, kun kotoa saa-
dun tuen médrd kasvaa. Huomionarvoista on, ettd vihdn ja paljon kotoaan tukea saaneiden
ryhmissé on ldhes yhtd paljon voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevia tutkimushen-

kiloitd. Ensimmaéiseen ryhméén, johon sijoittuneet vastaajat ovat saaneet vain véhén tu-
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kea kotoaan matematiikan opiskeluunsa, kuuluu suurin osa koko vastaajajoukon voima-
kasta matematiikka-ahdistusta kokevista henkil6istd (22% téstd ryhméstd). Jonkin verran
matematiikka-ahdistusta kokevia on tistd ryhméstd enemmisto, 67% ja viahdistd matema-
tiikka-ahdistusta kokevia on 11%. Jonkin verran kotoaan tukea saaneiden ryhméssi kes-
kimmadistd matematiikka-ahdistuksen tasoa kokee ovat niin ikdén valtaosassa: heitd on
ryhmaéstd 82%. Viahidistd matematiikka-ahdistusta kokevia on puolestaan 11% ja loput 7%
on voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevia tutkimushenkil6itd. Kolmannessa ryh-
méissd, johon sijoittuvat vastaajat ovat kokeneet saaneensa paljon tukea kotoaan matema-
titkan opiskeluunsa, suurin osa on jonkin verran matematiikka-ahdistusta kokevia tutki-
mushenkil6itd (65%). Toiseksi eniten tdssd ryhméssd on voimakasta matematiikka-ahdis-

tusta kokevia (19%) ja vihdista ahdistuksen tasoa kokevia vastaajia on 15%.

Kuviossa 16 tarkastellaan vastaajien ryhmittymistd kolmeen ryhméén kotoa ja opettajilta

saadun tuen perusteella.
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z-pisteet

0,5

T T T
1. Tukea kotoa ja opettajita 2. Tukea opettajita, ei kotoa 3. Tukea kotoa, ei opettajita

KUVIO 16. Opiskelijoiden ryhmittely opettajilta ja kotoa saadun tuen perusteella
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Vastaajat ryhmittyvit kolmeen ryhméén kotoa ja opettajilta saadun tuen perusteella. (Ku-
vio 16). Ensimmadiseen ryhméaén kuuluvat henkildt, jotka raportoivat saaneensa tukea sekd
kotoaan ettd opettajiltaan (32%). Toisen ryhmén vastaajat ovat saaneet tukea opettajiltaan
mutta eivit juurikaan kotoaan (30%). Kolmannessa ryhmisséd olevat henkilot kokevat
saaneensa tukea kotoa mutta eivit opettajiltaan (38%). Klusteripisteet ja tutkimushenki-

16iden lukuméérat eri ryhmissé 10ytyvat liitteesta 3.

Opiskelijoiden kotoa seké opettajilta saadun tuen yhteyttd matematiikka-ahdistuksen ta-

soon tarkastellaan kuviossa 17.
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KUVIO 17. Kotoa ja opettajilta saadun tuen yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemi-
seen

Verrattaessa tutkimushenkildiden kotoaan ja opettajiltaan saatua tukea heiddn koke-
maansa matematiikka-ahdistuksen tasoon huomataan, ettd kotoa vélittyneen tuen merki-

tys on pienempi opettajalta vélittyneeseen tukeen verrattuna (Kuvio 17). Kun opettajien
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tukea ei ole, kasvaa voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien osuus merkittiavasti,
vaikka tutkimushenkil olisikin kokenut saavansa tukea kotoaan. Ensimmaiiseen ryhmain
sijoittuneet vastaajat ovat kokeneet saaneensa tukea niin opettajiltaan kuin kotoaan mate-
matiikan opiskeluunsa. Tdssd ryhmédssd on eniten vdhdistd matematiikka-ahdistusta ko-
kevia vastaajia muihin ryhmiin verrattuna (20%). Jonkin verran matematiikka-ahdistusta
kokevia on ryhmissd 75% ja voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien tutkimushen-
kiloiden osuus on 5%. Toisessa ryhmissd, johon kuuluvat vastaajat ovat kokeneet saa-
neensa tukea opettajiltaan mutta eivit kotoaan, vahiistd matematiikka-ahdistusta kokevia
tutkimushenkilditd on 11%. Jonkin verran matematiikka-ahdistusta kokevia on téssé ryh-
maisséd eniten muthin ryhmiin verrattuna (79%). Voimakasta matematiikka-ahdistusta ko-
kevia vastaajia on tdssd ryhméssa hieman edellistd ryhméda suurempi osuus, 11%. Kol-
manteen ryhméén sijoittuvat tutkimushenkildt ovat saaneet tukea kotoaan mutta eivét
opettajiltaan. Téassd ryhmissd sekd véhdistd ettd jonkin verran matematiikka-ahdistusta
kokevien osuudet ovat pienimméit muihin ryhmiin verrattuna: vahdistd matematiikka-ah-
distusta kokevia on 8% ja keskimmadistd matematiikka-ahdistuksen tasoa kokevien vas-
taajien osuus on 67%. Voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien osuus on tédssé ryh-

méssd suurin kahteen edelliseen ryhméén verrattuna, 25%.
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8 Pohdinta

Pro gradu —tutkielmamme tarkoituksena oli tutkia kodin ja opettajien merkitysté luokan-
opettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen kehittymisessd. Tarkastelimme niita
merkityksid opettajilta ja kotoa vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen ja heiltd saadun
tuen nikokulmasta. Tutkimuksemme keskeisessd asemassa olivat luokanopettajaopiske-
lijoiden kouluaikaiset kokemukset ja on huomioitava, ettd niistd on kaikilla vastaajilla
vahintddn muutama vuosi aikaa. Yhtd lailla tutkimustulosten tulkinnassa on tarkeda pitda
mielessd, ettd suurimmalla osalla tutkimushenkildistd kokemukset painottuvat joko pe-
ruskouluun tai toisen asteen opintoihin. Tosin vastaajiemme ikdjakauma oli suhteellisen
nuori. Suurin osa tutkimushenkildistd on alle 25-vuotiaita, joten koulumuistoista ei kui-

tenkaan ole kovin pitkdi aikaa.

Luokanopettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistus

Tutkimushenkildiden jakautuminen matematiikka-ahdistuksen voimakkuuden kokemi-
sen perusteella vastasi oletustamme normaalijakaumaa muistuttavasta ilmiostd. Tulos on
linjassa Ascraftin ja Mooren (2009) raportin kanssa, vaikka sMars:n kokonaispisteméaa-
ristd saatu keskiarvo ja keskihajonta poikkeavat aineistossamme heidén tutkimuksestaan.
Syy tédhin saattaa olla se, ettd otoskokomme on heidin otostaan huomattavasti pienempi.
Kuitenkin tekemdmme ryhmittely kuvaa aineistoamme riittdvésti (ks. Luku 5.2). Koska
aineistostamme loytyi voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevia henkil6itd, se vah-
vistaa, ettd luokanopettajaopiskelijoiden matematiikka-ahdistuksen ja sen kehittymisen
tutkiminen on edelleen tiarkeda (ks. esim. Oksanen & Hannula 2012, 1; Pietild 2002, 27,
Dossey 1992, 42).

Tutkimuksessa matematiikka-ahdistuksen taso ndyttdytyi voimakkaampana naisilla kuin
miehilld: matematiikka-ahdistuksen voimakkainta tasoa kokevat olivat ainoastaan naisia.
Vastaavan 16ydoksen on tehnyt Hembree (1990), jonka tutkimuksessa naisten matema-
tiikka-ahdistus oli miehiin verrattuna korkeammalla tasolla kaikkia luokka-asteita tutkit-

taessa. Naisten suurta osuutta voi selittdd myds silla oletuksella, ettd naiset myontéavét
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ahdistuksensa helpommin ja yleensdkin puhuvat tunteistaan miehid enemméin
(Ashcraft 2002; Hembree 1990). Naiset my0s selittdvdt helpommin epdonnistumisiaan
omalla kyvyttomyydellddn miesten keskittyessd omaan lahjakkuuteensa (McLeod 1992).
Toinen tapa selittdd ilmiota on naisten korkeampi ahdistuksen sietokyky miehiin verrat-
tuna (Hembree 1990). Pédtelmid tehdessd matematiikka-ahdistuksen ilmenemisen eroista
sukupuolten vélilld on huomioitava aineistomme pienuus. Kuitenkin otoksemme vastaa
tutkimuksen perusjoukkoa eli kaikkia luokanopettajaopiskelijoita, joista késityksemme

mukaan enemmistd on naisia.

Opettajien ja kodin tavoiteorientaatioiden yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemiseen

Matematiikkakuvaan liittyviin uskomuksiin kuuluu uskomukset sosiaalisesta konteks-
tista, jonka yksi osa on sosiomatemaattiset normit (Hannula, Kaasila, Laine & Pehkonen
2005, 212-213). Naiden kautta voidaan katsoa opettajien vélittdvin omaa tavoiteorien-
taatiotapaansa oppilailleen. Opettajan suoritusorientaation mukaiset viestit vahvistavat
oppilaan vélttelevdd kiyttaytymistd, joka ajaa hdnet negatiiviseen kierteeseen, kun taas
opettajalta vilittyvin oppimisorientaation voi nihda positiiviseen kierteeseen ohjaavana
tekijand (vrt. Turner ym. 2002; Strawderman 2012). Amesin (1992) mukaan opettajien
epidjohdonmukaisuus tavoiteorientaatioviesteissddn hammentdd oppilasta. On mahdol-

lista, ettd tdllainen viestintd ajaa opiskelijan helpommin negatiiviseen kierteeseen.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd opettajilta vélittyneelld suoritusorientaatiolla on yhteys
tutkimushenkildiden kokemaan voimakkaaseen matematiikka-ahdistukseen. Yhteys
ndyttdytyy merkittdvimpédnd kotoa vilittyneisiin tavoiteorientaatiotapoihin verrattuna.
Suurin osa voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevista opiskelijoista koki opettajiensa
vélittdneen suoritusorientaation mukaisia viestejd, kun taas pienin osa heista koki opetta-
jiensa viestien olleen oppimisorientaation mukaisia. Olennainen ero opettajiin verrattuna
on, ettd kodin tavoiteorientaatiotavan vélittymisessi ei havaittu yhta selkedd suuntaa. Tu-
los on ristiriidassa Friedelin ym. (2007) tutkimustulosten kanssa, kun he toteavat kodin
tavoiteorientaatiotavalla olevan suuremman merkityksen oppilaalle kehittyvain tavoiteo-
rientaatiotapaan kuin opettajilta vilittyvélld. Kouluasteiden viliset siirtymévaiheet voivat
vaikuttaa kodista vilittyneeseen tavoiteorientaatioon, vaikka sen yleisesti ajatellaan ole-

van muuttumattomampi verrattuna opettajilta vilittyneisiin tavoiteorientaatiotapoihin.
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(Friedel ym. 2007.) Téssé aineistossa ndma siirtyméavaiheet ndyttiytyivit siten, ettd kotoa
vilittyneilld tavoiteorientaatiotavoilla ei ollut niin suurta merkitysté opiskelijoiden mate-
matiikka-ahdistuksen kokemiseen opettajien tavoiteorientaatiotapoihin verrattuna. Toi-
saalta tissd tutkimuksessa on huomioitava, etti vastaajat todennékdisesti vastasivat kyse-
lyyn ajatellen useampaa kuin vain yhtd opettajaansa, mikd voi vaikuttaa heidian tulkin-

toihinsa opettajiensa orientaatiotavoista.

Tutkimustuloksemme vahvistaa Turnerin ym. (2002) tuloksia opettajien suoritusorientaa-
tion ja oppilaan vilttelevdn kdyttaytymisen yhteydestd matematiikan tunneilla. Edelleen
Strawdermanin (1985) mallin mukaisesti vilttelevd kiyttdytyminen on osa matematiik-
kakuvan negatiivista kierrettd, joka nihdddn matematiikka-ahdistuksena (Strawderman
2012). Tapauksissa, joissa opettajien vélittamistd viesteistd ei painottunut kumpikaan ta-
voiteorientaatiotavoista, vastaajat sijoittuivat jonkin verran tai voimakasta matematiikka-
ahdistusta kokevien ryhmiin. Tamai voi kertoa esimerkiksi tilanteesta, jossa opettaja saat-
taa suosia arvioissaan vertailua, vaikka muuten pyrkisikin opettamaan oppimisorientaa-

tion mukaisesti (ks. esim. Ames 1992).

Kaésitys opettajan orientaatiotavan painoarvosta kodin tavoiteorientaatiotapaan verrattuna
vahvistuu entisestiin tarkasteltaessa kotoa ja opettajilta vilittyneiden tavoiteorientaatioi-
den yhdistelmda suhteessa opiskelijan matematiikka-ahdistuksen tasoon. Ryhmaéén, jota
kuvaa seki kotoa ettd opettajilta vilittynyt oppimisorientaatio, kuului suurin osa viahéista
matematiikka-ahdistusta kokevista tutkimushenkildistd. Molemmissa ryhmissé, joita ku-
vaa opettajilta vilittyvad suoritusorientaatio, voimakasta matematiikka-ahdistusta koke-
vien osuus kasvoi. Suurin osa voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevista sijoittui ryh-
médn, jossa korostui opettajien suoritus- ja kodin oppimisorientaatio. Sellaista ryhmai,
jossa kotoa olisi vélittynyt suoritusorientaatio ja opettajilta oppimisorientaatio, ei muo-
dostunut. Tama tulos osoittaa, ettd aineistossamme kodin oppimisorientaatiolla ei ole pai-
noarvoa opettajan suoritusorientaatiota vastaan. Matematiikkakuva kehittyy matemaatti-
sissa oppimisyhteisdissd ja tdssd tutkimuksessa koulu niyttiytyy kotia merkittdvampana
oppimisyhteisond (vrt. Op’t Eynde 2004 Kaasilan 2008 mukaan). Oppimisorientaatiota
painottavalla opettajalla on hyvét mahdollisuudet vahvistaa esimerkiksi oppilaan yleisen

pystyvyysuskon kokemista ja oppilaan oppimisorientaatiota (ks. esim. Roeser ym. 1996).
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Opettajien ja kodin tuen yhteys matematiikka-ahdistuksen kokemiseen

Opettajilta saadun tuen mééran vahetessd voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien
osuus aineistossamme kasvoi. Kodin tuen vaikutus ei ollut yhté selked: niiden tutkimus-
henkildiden osuudesta, jotka kokevat saaneensa kotoaan vain vdhin tukea, voimakasta
matematiikka-ahdistusta kokevien osuus oli suurin muihin ryhmiin verrattuna. Huomion-
arvoista kuitenkin on, ettd sekd vihdn ettd paljon kotoaan tukea saaneiden ryhmissa, voi-
makasta matematiikka-ahdistusta kokevien osuus oli melkein yhtd suuri. Toisaalta va-
hiistd matematiikka-ahdistusta kokevien osuus kasvoi vihén kotoa saadun tuen lisdénty-
essd. Niiden tulosten osalta johtopédadtokseen padstdan Hamren ym. (2013) tuloksia tar-
kasteltaessa. Kun opettajan tuen kolme muotoa, tunnetuki, toiminnan organisointi ja oh-
jauksellinen tuki, ovat kunnossa, matematiikka-ahdistusta ei juuri ilmene. Vastaavasti on
mahdollista, ettd niiden vastaajien kokemuksissa, jotka tuntevat voimakasta matema-
tiikka-ahdistusta, opettajien toiminnassa on ollut puutteita ndiden kolmen tuen muodon
osalta (vrt. Hamre ym. 2013). Yhti lailla tuloksemme kodin tuen ja matematiikka-ahdis-
tuksen tason vélisestd yhteydestd mukailee osittain Gonzalesin ym. (2001) havaintoa siita,

ettd vanhempien aktiivisuus vahvistaa myos heidén lapsensa opiskelumotivaatiota.

Tarkasteltaessa sekid opettajien ettd kodin tuen ja matematiikka-ahdistuksen tason vélista
yhteyttd huomataan, ettd suurin matematiikka-ahdistuksen tasoa pienentivé tekijda on mo-
lemmilta saatu tuki. Vastaavasti jos tukea ei ole saatu kuin toiselta taholta, voimakasta
matematiikka-ahdistusta kokevien osuus kasvaa ja véhdistd ahdistusta kokevien puoles-
taan vihenee. Kielteisin vaihtoehto matematiikka-ahdistuksen kannalta ndyttaa olevan ti-
lanne, jossa opiskelija kokee saaneensa tukea pelkéstdén kotoaan. Sellaista ryhméé ei
muodostunut, jossa tukea ei vilittynyt niin opettajilta kuin kodistakaan. Hembreen (1990)
mukaan sosiaalinen tausta menettdd merkitystidén ylakoulun jilkeen matematiikka-ahdis-
tuksen kehittymisti tarkasteltaessa. Voisi siis ajatella, ettd tutkimushenkildmme eivit an-
taneet kodin tuelle niin suurta painoarvoa opettajiin verrattuna, koska luokanopettajaopis-
kelijoina he luonnollisesti pohtivat enemmén omia kouluaikaisia opettajiaan omaa opet-
tajuuttaan rakentaessaan. Hembree (1990) toteaa edelleen, ettd voimakasta matematiikka-
ahdistusta kokevien oppilaiden taustalta 16ytyy usein negatiivisesti matematiikkaan suh-
tautuva vanhempi tai opettaja. Tutkimustuloksissamme korostuu opettajien negatiivinen

merkitys, mistd voi tehdd paitelmin, ettd voimakasta matematiikka-ahdistusta kokevien
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tutkimushenkildiden taustalla on todenndkdisemmin matematiikasta ahdistunut opettaja

kuin vanhempi.

Tutkimuksen rajoitukset ja luotettavuus

Maéralliseksi tutkimukseksi tutkimushenkildiden maird on tutkimuksessamme melko
pieni, mikd on huomioitava etenkin tutkimustuloksia tulkittaessa. Toisaalta korkean vas-
tausprosentin vuoksi tutkimuksemme voidaan katsoa kuvaavan perusjoukkoa riittdvan
kattavasti. Keskitymme tutkimuksessamme kuvaamaan luokanopettajaopiskelijoiden ko-
kemuksia matematiikka-ahdistuksen kehittymisestd sekéd kodin ja opettajien merkitysta
siind, eikd se ole siis sellaisenaan yleistettdvissd muihin konteksteihin. Tutkimuksemme
tavoitteena on tarjota suuntaa antavaa tietoa tutkittavasta ilmidstd. Se ei muuta aiempaa
tutkimuskenttid aiheesta, vaan tarjoaa sinne lisdd tarpeellista tietoa siitd, milld tavoilla

opettajat ja koti vaikuttavat opiskelijoiden matematiikkakuvan kehittymisen suuntaan.

Tutkimuksemme luotettavuutta olisi nostanut se, ettd olisimme kerdnneet aineiston laa-
jemmalta joukolta opettajaopiskelijoilta. Koska halusimme tutkia kotiyliopistomme luo-
kanopettajaopiskelijoita, olisi suuremman otoskoon saamiseksi pitdnyt tutkia my6s mui-
den vuosikurssien opiskelijoita. Siind tilanteessa opiskelijoiden vililld olisi ollut eroa
siind, kuinka paljon he ovat reflektoineet omaa matematiikka-kuvaansa yliopistossa.
Otoskoon pienuuden vuoksi olisimme voineet myds tehdi jaottelun matematiikka-ahdis-
tuksen tason perusteella toisella tavalla, esimerkiksi kymmenen pisteen vélein, jolloin se
olisi saattanut kuvata aineistoamme yksityiskohtaisemmin. Téllaisella jaottelulla ei olisi
kuitenkaan ollut teoreettista pohjaa, jonka kiyton katsoimme olevan tdssd tapauksessa

tarkedmpaa.

Tutkimushenkildiden ryhmittely matematiikka-ahdistuksen tason mukaan perustuu
Ashcraftin ja Mooren (2009) toteuttamaan jaottelumenetelmdin, mika on syytd huomi-
oida etenkin pylvdsdiagrammeja tarkasteltaessa. Koska suurin osa tutkimuksemme vas-
taajista jakautui tdssd ryhmittelyssé jonkin verran matematiikka-ahdistusta kokevien ryh-

médn, painottuu ryhmén osuus opettajien ja kodin tavoiteorientaatiotapaa ja tukea seké
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matematiikka-ahdistuksen yhteyttd tarkastelevissa kuvioissa ja teksteissd. Toisaalta ja-
kauma muistuttaa normaalijakaumaa ja on tdssd aineistossa ja tutkimuksessa riittdvin

tarkka.

Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusaiheet

Tutkimuksemme antaa vahvistusta sille, ettd niin kodin kuin opettajien pitdisi huomioida
valittdimdnsa tuen ja tavoiteorientaatioiden merkitys oppilaan matematiikan opiskelussa
ja oppimisessa. Oppimismotivaatio on vahvimmillaan silloin, kun lapsi aloittaa koulun-
kdynnin mutta vihenee vuosien kuluessa (Spinath & Spinath 2005). Jotta matematiikka-
ahdistusta ei pdisisi syntyméén, olisi niin opettajien kuin kodinkin syytd pyrkid vélitta-
méén oppilaille oppimisorientaation mukaisia viesteji. Huomionarvoista on, ettd tulos-
temme mukaan opettajan tavoiteorientaatiotavalla on kotia suurempi merkitys. Samat
johtopéétokset voidaan tehdé opettajien ja kodin tuen kohdalla: matematiikka-ahdistusta
véltetddan tehokkaimmin silloin, kun oppilas saa tukea molemmilta. Samoin kuin tavoi-
teorientaatioiden kohdalla, opettajien merkitys ndyttdytyy tukea tarkasteltaessa kodin
merkitystd suurempana. Opettaja on jo ammattinsakin puolesta roolissa, jossa hinen on

tarkedd tiedostaa oma asemansa ja vastuunsa suhteessa oppilaan oppimiseen.

Tama tutkimus antaa tarkeéa tietoa tutkittavasta ilmiostd kasvatustieteiden kentille ja eri-
tyisesti luokanopettajakoulutukseen, joka on tulevaisuuden kannalta avainasemassa, kun
tehddin toitd matematiikka-ahdistuksen vihentdmiseksi (ks. Harper & Daane, 1998). Tut-
kimustuloksemme osoittavat, ettd matematiikan didaktisissa opinnoissa olisi syytéd kasi-
telld tavoiteorientaatiotapoja ja niiden sekd tuen merkitysti osana matematiikkakuvan ke-
hittymistd. Niin opiskelijoiden olisi mahdollista tulla tietoisiksi niistd omaan matematiik-
kakuvaansa vaikuttaneista kokemuksista, joiden taustalla on heiddn omien opettajiensa ja
kotinsa toiminta. Omien kokemusten reflektoinnin seurauksena luokanopettajaopiskelijat
pystyvit tietoisesti kehittdméién omaa opettajuuttaan siten, ettd tulevaisuudessa heidin
omien oppilaidensa matematiikkakuva voisi kehittyd suotuisaan suuntaan (ks. Oksanen

& Hannula 2012, 1; Pietild 2002, 27; Dossey 1992, 42).
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Matematiikkakuvan kehittyminen on koko eldmin kestdva prosessi, jonka pohjatyo teh-
dédén peruskoulussa (ks. esim. Harper & Daane, 1998; Kaasila ym. 2005). Tésti nikokul-
masta tarkasteltuna viimeistddn luokanopettajakoulutuksen matematiikan opinnoissa
opiskelijoiden matematiikkakuvan kehittyminen on kéannettava positiivisempaan suun-
taan. (ks. Kaasila ym. 2005). Voidaan siis todeta, ettd matematiikan didaktikoilla on mer-
kittdva rooli kannustaa opiskelijoita reflektoimaan omaa matematiikkakuvaansa. Didak-
tikon on pidettdva huolta siitd, ettd hin vélittda opiskelijoille oppimisorientaation mukai-
sia viestejd. Ndin varmistetaan, ettd opiskelijan matematiikkakuva ei kehity ainakaan
alempaa negatiivisempaan suuntaan yliopisto-opintojen aikana. Téssd prosessissa koros-
tuu opiskelijoiden sekd heiddn didaktikkojen ja opetusharjoittelujen ohjaajien vélinen
avoin ja vastavuoroinen suhde. Kaasila (2000) toteaa, ettd kokemusten késittelyssa kes-
kustelu ja portfoliotydskentely ovat hyvéksi havaittuja vélineitd. Tallainen tarinallinen
kuntoutus on merkittdvissd roolissa matematiikka-ahdistusta kokevien luokanopettaja-
opiskelijoiden kohdalla. (Kaasila 2000.) Tutkimuksemme osoittaa, ettd kotoa ja opetta-
jilta vélittyneiden tavoiteorientaatiotapojen ja tuen kisittelemisen kuuluisi olla osa tétd

kuntoutusprosessia.

Tama tutkimus heritti tarpeen tutkia yksittdisten matematiikka-ahdistusta kokevien opis-
kelijoiden kertomuksia oman matematiikkakuvansa kehittymisestd esimerkiksi laadulli-
sin menetelmin. Tamai olisi tirkedd, koska ndin saataisiin selvitettyd yksityiskohtaisem-
min, mitd kokemusten taustalla on. Tassad tutkimuksessa ei kdy ilmi esimerkiksi se, min-
kilaisten yksittdiskokemusten kautta matematiikka-ahdistusta kokevat henkilot ovat jou-
tuneet negatiiviseen kierteeseen. Toinen mielenkiintoinen tutkimusasetelma jatkotutki-
musta ajatellen olisi tutkia pitkittdistutkimuksena voimakasta matematiikka-ahdistusta
kokevien luokanopettajaopiskelijoiden matematiikkakuvan muutosta heidén edetessdin

yliopisto-opinnoissaan ja edelleen tydeldmissddn.
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Liitteet

Liite 1. Opiskelijoiden profiilit opettajilta ja kotoa vilittyneiden tavoiteorientaa-

tiotapojen mukaan

Opiskelijoiden profiilit opettajilta vélittyneiden orientaatiotapojen mukaan.

Klusterit 1 2 3
N 15 27 21
Prosentit % 23,8 42.9 33,3
Opettajalta vilittyy oppimisorientaatio -0,79 0,88 -0,57
Opettajalta vilittyy suoritusorientaatio 1,46 -0,73 -0,10
Opiskelijoiden profiilit kotoa vilittyneen orientaatiotavan mukaan.
Klusterit 1 2 3
N 7 46 10
Prosentit % 11,1 73 15,9
Kotoa vilittyy oppimisorientaatio -0,74 0,43 -1,48
Kotoa vilittyy suoritusorientaatio 2,08 -0,30 -0,08

Opiskelijoiden profiilit opettajilta ja kotoa vilittyneiden tavoiteorientaatiotapojen perus-

teella
Klusterit 1 2 3
N 16 31 16
Prosentit % 25,4 492 25,4
Opettajalta vilittyy oppimisorientaatio -0,75 -0,71 -0,63
Opettajalta vilittyy suoritusorientaatio 1,05 -0,65 0,22
Kotoa vilittyy oppimisorientaatio 0,53 0,41 -1,32
Kotoa viilittyy suoritusorientaatio -0,38 -0,02 0,42




Liite 2. Opettajien ja kodin tukeen liittyvien viittimien korrelaatiokertoimet

Korrelaatiomatriisi opettajien tukeen liittyvistd viittdmistd

21 24 2.7 29 211 214 217 218
2.1. .. _olivat kiinnostuneita 1,000 334 729 -5B8 693 444 439 548
tunneilla.
2.4. . _olivat kunnostuneita sitd, 334 1,000 550 - 145 474 397 367 459
muiten olen tehnyt matematikan
tehtdvim.
2.7. . halusivat mimun todella 129 550 1000 -484 607 536 603 380
oppivan matematitkkaa.
29 __ ewvit auttaneet minua, vaikka - 588 - 745 - 484 1,000 -549 -372 -436 -567
olisin tarvinnut apua.
2.11. . kannustivat minua ja 0693 474 607 -349 1000 384 489 615
halustvat minun tekevin parhaani.
2.14. .. _huomasivat hyvin A4 397 556 -372 0 384 1000 484 494
avuntarpeei.
2.17. ___rohkaisivat meitd kysymdan, 439 367 603 -436 469 484 1,000 610
jos emme ymmirtineet jotakin
matematukan asiaa.
219 __ _antoivat minulle mielellddin 548 459 580 -567 615 494 610 1.000

tukiopetusta tarvittasssa.




Korrelaatiomatriisi kodin tukeen liittyvistd viittdmista

4.1.

4.2..

4.3.

4.4.

4.5.

4.6.

4.7.

3.14.

3.15.

4.1. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi halusi nahda, millaisia
kotitehtdvia sinulla oli matema-
tiikassa?

4.2. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi kysyi, millaisia asioita
matematiikassa opetettiin silla
hetkella.

4.3. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi kysyi, miten opiskelusi
koulussa matematiikan tunneilla
sujui?

4.4. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi kysyi, tarvitsetko apua
matematiikan kotitehtdvissd tai
kokeeseen harjoittelussa?

4.5. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi sanoi sinulle, ettd mate-
matiikka on hédnen mielestdin
tiarked oppiaine?

4.6. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi kysyi sinulta, olitko itse
tyytyvdinen matematiikan tulok-
siisi?

4.7. Kuinka usein joku aikuinen
kotonasi kehui sinua, kun onnis-
tuit hyvin matematiikan tehta-
vissa?

3.14. Kun vein matematiikan ko-
keen kotiin, joku aikuinen oli
kiinnostunut siitd ja tutki, millai-
sia tehtdvia siini oli.

3.15. Kun vein matematiikan ko-
keen kotiin, sain siithen vain alle-
kirjoituksen, eikd kukaan tutki-

nut sitd millainen koe oli.
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Liite 3. Opiskelijoiden ryhmittely opettajilta ja kotoa saadun tuen perusteella

Opiskelijoiden ryhmittely opettajilta saadun tuen perusteella

Ikm prosentit
%

Opettajien tuen maéra

vahin 14 22,2
jonkin verran 28 44 4
paljon 21 33,3
Yhteensa 63 100

Opiskelijoiden ryhmittely kotoa saadun tuen perusteella
Ikm prosentit
Y%

Kodin tuen maara

vahin 9 14,3
jonkin verran 28 44,4
paljon 26 41,3
Yhteensa 63 100

Opiskelijoiden profiilit opettajilta ja kotoa saadun tuen perusteella

Klusterit 1 2 3
N 20 19 24
Prosentit % 31,7 30,2 38
Kodin tuki 0,84 -1,10 0,17
Opettajien tuki 1,00 0,16 -0,96




Liite 4. Kyselylomake

Kyselylomake

1.
Kuinka paljon tunnet ahdistusta seuraavisza tilanteizssa?

ei lainkaan vahan jonkin verran paljon eritiain paljon

Opiskellessasi matemafiikan kokeeseen.

Tehdesszasi paasykokeessa matematiikkaan
littyvaa tehiavaa.

Tehdesszasitestia | tuntikuulustelua
matematikan funnilla.

Tehdessasi koetla matematiikan tunnilla.

Aloittaessasi matematiikan kotitehtavien
tekemiszen.

Saadessasi monta vaativaa ketitehtavaa,
jotka pitaa olla valmiina seuraavalla
matematikan tunnilla.

-
Ajatelleszasi vilken paasta pidetiavaa
matematilkan koetta.

Ajatellessasi seuraavana paivana
pidettavad matematiikan koetta

-
Ajatelleszasi tunnin paasia pidettavaa
matematiilkan koetta.

Huomatessasi, etta sinun fulee suorittaa
fietty maara matematiikan kursseja
seuraavassa opiskelupaikaszasi.

Alkaessasi lukea hankalaa kohtaa
matematikan kirjasta.

Saadessasi tietoon paattéarvesanasi
matematikassa.



Avatessasi matematiikan oppikirjasia
givun, joka on taynna tehiavia.

Valmistautuessasi opiskelemaan
matematikan koetta varien.

Joutuessasi tekemaan pistokokeen
matematikan tunnilla.

Lukiessasi kauppakuittia.

Saadesszasi ratkaistavaksi joukon
yvhieenlaskuja.

Saadesszasi ratkaistavaksi joukon
vahennyslaskuja.

Saadessasi ratkaistavaksi joukon
kertolaskuja.

Saadessasi ratkaistavaksi joukon
jakelaskuja.

Saadesszasi kurssin alusza uuden
matematilkan oppikirjan.

Katsoessasi, kun opettaja ratkaizee
matemaattista yhialoa taululla.

Iimoitiautuessasi matematiikan kurssille.

Kuunnellessasi, kun toinen opiskelija
selitfaa matemaattista kaavaa.

Mennessasi matematikan tunnille.

Seuraava



Kyselylomake

2. Seuraavassa on vaittamia, jotka liittyvat opettajiesi toimintaan kouluaikoinasi. Valitse kokemustasi
vastaava vaihtoehto.

Minusta tuntuu, etta opetiajani...

ei vain aika
lainkaan vahan Jjonkin paljon kylia, en osaa
nain nain VeITan nain nain juuri nain  sanca

...olivat kiinnostuneita oppimisestani
matematiikan tunneilla.

...ajattelivat, etta virheet ovat sallittuja
matematiikassa ja etta niista voi oppia.

...vertailivat muiden oppilaiden suorituksia
omiin suorituksiini.

...olivat kiinnostuneita siita, miten olen
tehnyt matematiikan tehtavani.

...korostivat asiciden ymmartamisia
matematiikasza ulkoa opettelun sijaan.

...kayttivat esimerkkeina paljon sellaisia
oppilaita, jotka saivat hyvia arvosanoja.

...halusivat minun fodella oppivan
matematiikkaa.

-
...pitivat tarkeana sita, etta vusien asioiden
oppiminen oli kivaa.

...eivat auttaneet minua, vaikka olisin
tarvinnut apua.

...halusivat meidan opiskelevan asiat vain
kokeita varten.

...kannustivat minua ja halusivat minun
tekevan parhaani.



...mainitsivat nimelta kokeissa parhaiten
menestyneet oppilaat.

...huomasivat hyvin avuntarpeeni.

-

...pitivat tarkedna parhaansa yrittamista,
eivatka halunneet, ettd oppilaat vertailevat
itsedan muihin.

...korostivat hyvia numeroita cppimisen
sijaan.

...rohkaisivat meita kysymaan, jos emme
ymmartaneet jotakin matematiikan aziaa.

...antoivat minulle riittavasti aikaa vusien
asiciden ymmariamiseen.

...antoivat minulle mielellaan tukiopetusta
tarvittaeszsa.

...pitivat tarkedna lopputulosta eivatka
kiinnittaneet huomicta siihen, kuinka kovasti
alin yrttanyt.

..antamalla kannustuksella ja palautteella
on ollut paljon merkitysta matematiikan
opizkelun sujumizeen.

Edellinen ” Seuraava




Kyselylomake

3. Seuraavassa on vaittamia siitd, miten kotonasi suhtauduttiin sinun matematiikan opiskeluusi
kouluaikoinasi. Ajattele vastatessasi niita aikuisia, jotka olivat mukana sinun arkielamassasi (aiti, isa,
mahdollinen muu huoltaja, isovanhemmat jne.) Valitse kokemustasi vastaava vaihtoehto.

el vain aika
lainkaan vahan Jjenkin paljen kylia, en osaa
nain nain VEITan nain nain Juuri nain sanca

1. Kotonani toivottiing efta kaytan
aikaa matematiikan tehiavien
tekemiseen ja mietin niita ilman
kiiretta.

2. Kotonani haluttiin tietaa, miten
menestyn matematilkassa
luokkani muihin oppilaisin
verrattuna.

3. Kotonani ajateltiin, etta virheet
ovat sallituja matematiikazsa ja
etta niista voi oppia.

4. Kotonani toivottin, efta olisin
ollut matematiikassa parempi
kuin muut luokkani oppilaat.

5. Kotonani pidettiin tarkeampana
zita, etta tyoskentelen ahkerasti
matematiikazsa kuin sita,
millaizia numercita saan
kokeista.

G. Kotonani toivottiing efta yrittaisin
tehda haastavampiakin
matematiikan tehitavia, vaikka
niizsa olisikin tullut virheita.

7.  Kotonani ei pidetty siita, efta tein
virheitd matematikan
tehtavissani.

8. Kotonani halutiin muiden
oppilaiden fietavan, jos sain hyvia
numercita matematiikan kokeista.



9.

10

11

12,

13

14

13.

Kotonani kerostettin
matemaliikan sisaliojen
ymmariamista ulkoa
opettelemisen sijaan.

Kotenani olisi oltu tyytyvaisia,
jo= olisin veinut osoittaa, etta
matematiikan tunneilla
tydskentely oli minulle helppoa.

Kotonani pidettiin tarkeampana
sita, etta sain hyvia numeroita
eika niinkaan ze, eita opinko
asiat kunnaolla.

Kotenani towottiing etta
ymmartaisin tedella
matematilkassa opetetut asiat.

Ajattelen, etz kodin
kannustuksella ja palautteslla oli
kouluaikanani paljon merkitysta
sille, miten matematiikan
opiskeluni sujui.

Kun vein matematiikan kokeen
ketiin, joku aikuinen ol
kiinnostunut siita ja tutki, millaisia
tehtavia siina ali.

Kun vein matematiikan kokeen
kotiin, sain siihen vain
allekirjoituksen, eika kukaan
tutkinut sita millainen koe oli.



4,
Miten usein joku aikuinen kotonasi...

ei
koskaan
1. ... halusi nahda, millaizia kotitehtavia
zinulla oli matematiikassa?

2. ... kysyi. millaisia asicita matematilkassa
opetettiin silla hetkella.

3. ... kysyi. miten cpiskelusi koulussa
matematikan tunneilla sujui?

4. .. kysyi, tarvitsetko apua matematiikan
kofitehtavissa tai kokeeseen harjoitielussa?

5. ... zanoi sinulle, etta matematiikka on
hanen miglestaan tarked oppiaine?

6. ... kysyi sinulia, olitko itse tyytyvainen
matematikan fuloksiisi?

7. .. kehui sinua, kun onnistuit hyvin
matematiikan tehtavissa?

Edellinen ” Seuraava

hyvin
harvoin

gillzin
fallzin

melko
usein
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Kyselylomake
5. Vastasin edelligiin kysymyksiin ajatellen pdaosin muistojani *

peruskoulusta
foizen asteen opinnoista

muualta, mista?

Télld hetkelld tunnen ahdistusta matematiikkaa kohtaan (valitze kokemustasi l1ahimpans oleva vaihtoehto)

Siirra lukukytkinta, jotta vastaus tallentuu. Jos haluat anfaa vastauksen arvona nolla (0}, likuta ensin kyikinta pois
lahtoarvosta

4]

en lainkaan [ ] erittain paljon
0 10

7. Aiempi koulutukseni ®

ammafiikoulu
lukio

korkeakaoulu

8. Matematiikassa suorittamani oppim&éran laajuus lukiossa ™

Iyhyt (yleinen) oppimaara
pitka (laaja) oppimaara

en ole kaynyt lukiota

9. Syntymavuoteni *



10, Sukupuoleni ®

2 mainen
0 mies
' muu sukupuocli

) en halua vastata

11. Halutessasi voit kirjoittaa tihan kommentteja tai ajatuksia aiheesta.

l Edellinen “ Laheta l




