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Tässä tutkimuskatsauksessa tarkastellaan, miten digitaalinen oppimispeli voi muokata 
matemaƟikan oppimisen ehtoja tavalla, joka tukee minäpystyvyyƩä ja lieventää matemaƟikka-
ahdistusta. Lähtökohtana on jännite perinteisen koulumatemaƟikan arvioinƟkäytäntöjen ja 
pelikulƩuurille tyypillisen ”virhelogiikan” välillä: luokkahuoneessa virhe kytkeytyy helposƟ julkiseen 
arvioinƟin, vertailuun ja ajallisesƟ rajaƩuihin suorituksiin, kun taas pelissä epäonnistuminen kuuluu 
iteraƟiviseen etenemiseen ja tarjoaa informaaƟota seuraavaa yritystä varten. ArƟkkeli lähestyy 
pelillistä oppimisympäristöä kulƩuurisena ja insƟtuƟonaalisena käytäntönä, joka tekee näkyväksi 
matemaƟikan opetuksen tunnekulƩuurin ja toimijuuden ehdot. MathifyMe-hankkeen 
pelisuunniƩelu toimii arƟkkelissa tapausesimerkkinä siitä, miten palauƩeen väliƩömyys, 
adapƟivinen vaikeustaso, turvallinen uudelleenyriƩäminen, tarinallisuus, yhteistyöllisyys ja ei-
kilpailullinen eteneminen voivat rakentaa toistuvia hallinnan kokemuksia. Näin pelillisyys ei 
näyƩäydy pelkkänä moƟvaaƟokeinona, vaan oppimisen tunnesuhteita ja arvioinnin logiikkaa 
uudelleen jäsentävänä käytäntönä, joka voi avata Ɵlaa toisenlaisille matemaƟikan oppimisen 
kokemuksille. 
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Johdanto 

Digitaalinen kulƩuuri on muokannut oppimisen Ɵloja, rytmejä ja käytäntöjä tavalla, joka haastaa 

perinteisen käsityksen oppimisesta insƟtuƟonaalisiin ympäristöihin, kuten luokkahuoneeseen, 

rajautuvana toimintana. Oppiminen ei enää sijoitu yksinomaan fyysiseen opetusƟlaan, vaan 

rakentuu yhä useammin moninaisissa digitaalisissa ympäristöissä, joissa pelit, sovellukset ja 

vuorovaikuƩeiset mediat mahdollistavat kokeilun, epäonnistumisen ja uudelleen yriƩämisen osana 

arjen käytäntöjä (SeŌon-Green et al. 2016; Kumpulainen et al. 2020). Muutos ei koske ainoastaan 

oppimisen paikkaa, vaan sitä, miten oppimisen ajallisuus ja näkyväksi tekemisen muodot 

jäsentyvät uudelleen. 

Kun oppimisen konteksƟt moninaistuvat, muuƩuvat myös onnistumisen ja epäonnistumisen 

kokemukset ja niihin liitetyt affekƟiviset merkitykset. Erityisen näkyväksi tämä muutos tulee 

virheen merkityksessä. Esimerkiksi perinteisessä luokkahuoneessa opeteƩavassa 

koulumatemaƟikassa virhe kytkeytyy usein näkyviin, ajallisesƟ rajaƩuihin arvioinƟƟlanteisiin, joissa 

se voi toimia oppijan osaamista määriƩävänä ja rajaavana tekijänä. Tällaisessa kehyksessä virhe saa 

helposƟ lopullisen ja normaƟivisen merkityksen, joka aseƩaa oppimiselle selkeän katkoksen sen 

sijaan, eƩä se jäsentyisi osaksi jatkuvaa prosessia. 

Digitaalisissa ympäristöissä virhe puolestaan jäsentyy usein osaksi oppimisprosessia tavalla, joka 

poikkeaa insƟtuƟonaalisesƟ ohjatun opetuksen käytännöistä: virhe ei välƩämäƩä ole julkinen, 

pysyvä tai väliƩömäsƟ arvioitu tapahtuma, vaan osa etenemisen logiikkaa, jossa korjaaminen ja 

uudelleen yriƩäminen on rakenteellisesƟ mahdollista. Oppija voi edetä omaan tahƟinsa ja säädellä 

toimintaansa tavoilla, jotka eivät aina ole mahdollisia perinteisessä luokkahuoneopetuksessa. Näin 

pelikulƩuurin virhelogiikka aseƩuu jänniƩeiseen suhteeseen koulumatemaƟikan vakiintuneisiin 

arvioinƟ- ja suorituskäytäntöihin, joissa virhe voi edelleen toimia ahdistusta ja vetäytymistä 

tuoƩavana tekijänä sekä vahvistaa käsitystä omasta riiƩämäƩömyydestä tai osaamisen 

rajallisuudesta (Dresel et al. 2025). 

Tämä jännite ei ole pedagogisesƟ neutraali. Se muokkaa sitä, millaisena oppiminen ylipäätään 

jäsentyy, ei vain Ɵedollisena suorituksena, vaan emoƟonaalisena ja relaƟonaalisena prosessina, 

jossa kokemukset hallinnasta, epävarmuudesta ja onnistumisesta rakentuvat suhteessa arvioinnin 

ehtoihin. Juuri tässä jänniƩeessä matemaƟikka ja siihen kytkeytyvät tunnekokemukset aseƩuvat 

keskeisiksi tarkastelun kohteiksi. Samalla avautuu kysymys siitä, missä määrin pelilliset 
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toimintalogiikat voisivat haastaa arvioinƟin kiinniƩyneen virhekäsityksen ja muokata matemaƟikan 

oppimisen affekƟivisia ehtoja. 

MatemaƟikka-ahdistus (mathemaƟcs anxiety) on vakiintunut tutkimuskohde ja laajasƟ tutkiƩu 

ilmiö, jonka on toistuvasƟ osoiteƩu olevan yhteydessä heikompaan suoriutumiseen, 

alentuneeseen moƟvaaƟoon ja kaventuneisiin koulutuspolkuihin (Barroso et al. 2021; Namkung, 

Peng & Lin 2019). Keskeinen seliƩävä tekijä tässä yhteydessä on minäpystyvyys (self-efficacy) eli 

oppijan käsitys omasta kyvystään hallita matemaaƫsia tehtäviä ja selviytyä niihin liiƩyvistä 

vaaƟmuksista (Namkung, Peng & Lin 2019; Barroso et al. 2021). Minäpystyvyys ei ole yksilön 

pysyvä ominaisuus, vaan konteksƟsidonnainen ja pedagogisesƟ sekä kulƩuurisesƟ muotoutuva 

käsitys omasta toimijuudesta, joka rakentuu oppimiskokemusten, sosiaalisten odotusten ja 

insƟtuƟonaalisten rakenteiden vuorovaikutuksessa (Sørlie, Malmberg & Schukajlow 2024). 

Minäpystyvyys ja matemaƟikka-ahdistus kietoutuvat toisiinsa dynaamisesƟ: tulkinnat omasta 

hallinnasta muovaavat sekä tehtävään asennoitumista eƩä tunnekokemusta. 

Tässä tutkimuskatsauksessa käytämme ilmaisua ”perinteinen koulutuksellinen konteksƟ” 

viiƩaamaan erityisesƟ koulumatemaƟikan opeƩajajohtoisiin, arvioinƟin kiinniƩyviin Ɵlanteisiin, 

joissa osaamista tehdään näkyväksi kokeiden, oikein-/väärinpalauƩeen, aikarajojen, 

tehtäväkohtaisten suoritusten ja usein myös oppijoiden välisen vertailun kauƩa. Emme väitä, eƩä 

kaikki koulumatemaƟikan opetus olisi edeltävän kaltaista, vaan tarkastelemme tätä 

arvioinƟkeskeistä järjestystä matemaƟikka-ahdistuksen kannalta keskeisenä kulƩuurisena taustana. 

Digitaalisella oppimispelillä tarkoitamme puolestaan sellaista vuorovaikuƩeista peliympäristöä, 

jossa matemaaƫsia tehtäviä harjoitellaan pelillisen etenemisen, palauƩeen, tarinallisuuden, 

uudelleenyriƩämisen ja mahdollisesƟ yhteistoiminnallisten rakenteiden kauƩa. 

Tarkastelemme, millaisin suunniƩeluperiaaƩein digitaalinen matemaƟikan oppimispeli voi järjestää 

virheen, palauƩeen ja etenemisen ehtoja uudelleen tavalla, joka tukee oppijan hallinnan 

kokemusta ja minäpystyvyyƩä sekä voi lieventää matemaƟikka-ahdistusta. Konkreeƫsena 

esimerkkinä käytämme Erasmus+ MathifyMe -hankkeessa kehiteƩävää peliä, jonka tavoiƩeena on 

rakentaa matemaƟikan harjoiƩelusta emoƟonaalisesƟ turvallisempi ja vähemmän 

arvioinƟkeskeinen oppimisƟlanne. 
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MatemaƟikka-ahdistuksen vakiintuneet tulkinnat ja minäpystyvyys 

MatemaƟikka-ahdistus viiƩaa suhteellisen pysyviin negaƟivisiin tunneperäisiin reakƟoihin, jotka 

häiritsevät matemaƟikan oppimista, ajaƩelua ja suoriutumista. Ahdistus voi kuormiƩaa työmuisƟa, 

akƟvoida huoliajatuksia ja kaventaa tarkkaavaisuuƩa tavalla, joka laskee suoritusta oppijan 

todellisesta osaamistasosta riippumaƩa (Beilock & Maloney 2015; Huhtasalo et al. 2025). 

MatemaƟikka-ahdistus voi käynnistää itseään vahvistavan kehän; epäonnistumisen pelko heikentää 

suoritusta, heikentynyt suoriutuminen lisää välƩelyä ja välƩely syventää ahdistusta (Huhtasalo et 

al. 2025). 

Viimeaikainen tutkimus on korostanut, eƩei matemaƟikka-ahdistusta voida ymmärtää irroteƩuna 

niistä sosiaalisista, kulƩuurisista ja insƟtuƟonaalisista käytännöistä, joissa matemaƟikkaa 

opetetaan ja arvioidaan (LuƩenberger, Wimmer & Paechter 2018). Useat erilaiset 

tutkimusnäkökulmat ovat tuoneet lisää ymmärrystä matemaƟikka-ahdistuksen kogniƟivis-

emoƟonaalisista mekanismeista, muƩa ovat samalla implikoineet, eƩä ongelman ydin on yksilön 

sisäisissä prosesseissa. Tällöin analyysi on painoƩunut siihen, miten ahdistus vaikuƩaa 

suoritukseen, muƩa jäƩänyt avoimeksi kysymyksen niistä pedagogisista ja Ɵedollisista ehdoista, 

joissa ahdistus rakentuu ja akƟvoituu. Samalla jää kyseenalaistamaƩa ja seliƩämäƩä, miksi 

matemaƟikka oppiaineena heräƩää systemaaƫsesƟ voimakkaita ahdistuksen kokemuksia juuri 

Ɵetyissä oppiaineen käytännöissä ja Ɵetyissä oppijaryhmissä. 

MatemaƟikka-ahdistus voidaan ymmärtää yhtäältä emoƟonaalisena ilmentymänä Ɵedollisesta 

järjestyksestä, jossa osaaminen määriƩyy performaƟiviseksi, vertailtavaksi ja ajallisesƟ rajatuksi 

suoritukseksi. Tällaisessa järjestyksessä Ɵedon arvo kiinniƩyy nopeuteen, virheeƩömyyteen ja 

julkiseen arvioitavuuteen. Oppiminen kääntyy suoriutumiseksi ja rakentaa samalla normaƟivista 

mallia ”oikeanlaisesta” matemaƟikan osaajasta, subjekƟsta, joka hallitsee sisällöt nopeasƟ, tuoƩaa 

oikeita vastauksia ja kestää arvioinnin paineen. Tämä malli ei ole neutraali. Se tuoƩaa affekƟivisia 

seurauksia sekä hierarkioita ja normalisoi tavan, jolla osaamista tulee esiƩää. Minäpystyvyys ja 

ahdistus jäsentyvät tällöin saman Ɵedollisen järjestyksen affekƟivisiksi posiƟoiksi, joiden kauƩa 

oppija tulkitsee oman toimijuutensa mahdollisuuksia ja rajoja. 

Toisaalta matemaƟikkaa jäsentävät lahjakkuuden, nopeuden ja virheeƩömyyden ihanteet tuoƩavat 

rajatun käsityksen osaamisesta, jossa vain Ɵetyt suoriutumisen muodot tunnustetaan päteviksi. 

Osaamisen rajaukset eivät kuitenkaan jää abstrakteiksi puhetavoiksi luokkahuoneisiin, vaan 
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konkreƟsoituvat suhteissa ja käytännöissä, joissa osaamista tunnustetaan, ohjataan ja arvioidaan 

(Savina & Fulton 2024). Samoin tunteet, kuten ahdistus, eivät näyƩäydy irrallisina psykologisina 

reakƟoina, vaan kietoutuvat arvioinƟƟlanteisiin, pedagogisiin puhetapoihin ja matemaƟikkaan 

liiteƩyihin normaƟivisiin odotuksiin, jotka määriƩävät, millaisena ja kenelle matemaƟikka 

ylipäätään hahmoƩuu mahdolliseksi (LuƩenberger, Wimmer & Paechter 2018). 

MatemaƟikan oppimista ja osaamista jäsentävät myös sukupuoliƩuneet asenteet ja odotukset, 

opeƩajien ja vanhempien palaute, sekä opetuksen arkiset ja usein huomaamaƩomat puhetavat ja 

käytännöt (Huhtasalo et al. 2025; Eccles & Wigfield 2020; Hart & Ganley 2019). MatemaƟikkaan 

liitetyt käsiƩeet ”luontaisesta osaamisesta” rakentuvat esimerkiksi ylisukupolvisissa ja arkisissa 

diskursseissa. Perheissä puheena, eleinä ja arjen käytäntöinä toistuva käsitys siitä, ”eƩei meidän 

suvussa ole koskaan osaƩu matemaƟikkaa”, ei ainoastaan kuvaa kokemusta, vaan siirtää eteenpäin 

ymmärrystä matemaaƫsesta kyvykkyydestä periytyvänä ominaisuutena pikemminkin kuin 

harjoiƩelun tuloksena. Tällaisessa kehyksessä riiƩämäƩömyyden ja ulkopuolisuuden kokemukset 

eivät ole poikkeamia vaan rakenteiden sallimia ja mahdollistamia. Oppijan toimijuus kaventuu jo 

ennen yksiƩäistä epäonnistumista. 

Ilmiönä matemaƟikka-ahdistus ei jakaudu tasaisesƟ. Tytöt ja naiset raportoivat keskimäärin 

kokevansa enemmän matemaƟikka-ahdistusta kuin pojat ja miehet (Hart & Ganley 2019). Tätä eroa 

ei voida tyhjentäväsƟ seliƩää yksilöllisillä taipumuksilla tai tunneherkkyydellä. Se kytkeytyy 

laajempiin stereotyyppisiin käsityksiin sekä opeƩajien ja vanhempien asenteisiin 

matemaƟikkaosaamista kohtaan (Mammarella et al. 2023). Kyse on siitä, millaisille oppijoille 

matemaaƫnen kyvykkyys oletetaan luontevaksi ja millaisin ehdoin osaaminen tunnustetaan 

päteväksi. 

Sukupuolten väliset erot tekevät näkyväksi, eƩä matemaƟikka-ahdistus rakentuu suhteessa niihin 

kulƩuurisiin ja insƟtuƟonaalisiin ehtoihin, joissa osaamista määritellään, mitataan ja arvotetaan. 

Myös tuen puuƩuminen nousee näin tarkasteltuna akƟiviseksi pedagogiseksi 

voimaksi. Vaikeneminen, huomioimaƩomuus tai neutraaliksi mielleƩy palaute eivät ole 

merkitykseƩömiä, vaan voivat rakentaa kokemusta osaamisen näkymäƩömyydestä ja kaventaa 

oppijan toimijuuƩa matemaƟikan oppijana. Tässä mielessä matemaƟikka-ahdistus ei ole 

ainoastaan affekƟivinen vaste vaaƟvaan sisältöön, vaan seurausta Ɵetynlaisesta pedagogisesta ja 

epistemologisesta järjestyksestä. Se on seurausta siitä, miten koulumatemaƟikassa määritellään, 
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mitä pidetään pätevänä Ɵetona, millainen suoriutuminen tunnistetaan osaamiseksi ja millaisin 

ehdoin virhe saa merkityksensä. 

Tässä valossa matemaƟikka-ahdistukseen liiteƩy minäpystyvyys jäsentyy samoin. Se rakentuu 

palauƩeen sävyissä, arvioinnin rytmeissä, sosiaalisissa vertailuissa ja virheisiin liitetyissä 

merkityksissä. Minäpystyvyys ei ole ahdistuksen vastakohta, vaan samaan Ɵedolliseen 

järjestykseen kietoutuva tulkintakehys, joka joko vahvistaa tai purkaa ahdistuksen mahdollisuuƩa. 

Alhainen minäpystyvyys lisää todennäköisyyƩä, eƩä matemaaƫnen Ɵlanne tulkitaan 

epäonnistumista ennakoivaksi. Tällainen tulkinta ei ole pelkkä subjekƟivinen tunne, vaan Ɵlanteen 

merkityksellistämisen tapa, joka akƟvoi ahdistuksen. Se on pedagogisesƟ ja insƟtuƟonaalisesƟ 

tuoteƩu posiƟo siitä, millaisena oppija voi itsensä tunnistaa niissä ehdoissa, joissa osaaminen 

tehdään näkyväksi. 

Näin tarkasteltuna ahdistus ei näyƩäydy poikkeamana vaan rakenteellisesƟ mahdollisena ja jopa 

odoteƩavana seurauksena tavasta, jolla osaamista määritetään ja arvioidaan. Kysymys ei ole 

ainoastaan siitä, miksi yksiƩäinen oppija ahdistuu matemaƟikassa, vaan siitä, millaisin 

Ɵetokäsityksin, arvioinnin logiikoin ja normalisoivin käytännöin matemaƟikan oppiminen rakentuu 

emoƟonaalisesƟ kuormiƩavaksi kokemukseksi. 

Kun matemaƟikkaan liiƩyvät kokemukset toistuvasƟ vahvistavat käsitystä riiƩämäƩömyydestä, 

oppijan suhde omaan osaamiseensa voi jäsentyä varautuneeksi. YriƩäminen alkaa tuntua riskiltä ja 

epäonnistuminen idenƟteeƫä koskeƩavalta merkinnältä. Jos ahdistus rakentuu edellä kuvatun 

Ɵetynlaisen arvioinnin ja Ɵetämisen puiƩeissa, sen lieventäminen ei voi rajoiƩua yksilön 

tunnetaitojen vahvistamiseen, vaan edellyƩää niiden oppimisen ehtojen uudelleenjärjestämistä, 

joissa osaaminen määriƩyy ja joissa virhe saa merkityksensä. Siksi emme kysy, voiko digitaalinen 

oppimispeli vähentää matemaƟikka-ahdistusta, vaan kysymme, voiko se tehdä näkyväksi, haastaa 

ja muokata niitä oppimisen ehtoja, joissa ahdistus rakentuu. 

MathifyMe-hanke ja toisenlainen matemaƟikan oppimisen kokemus 

MatemaƟikan oppimispeleistä on jo olemassa useita erilaisia esimerkkejä. DragonBox Algebra on 

kaupallinen digitaalinen oppimispeli, jossa lineaaristen yhtälöiden ratkaisemista lähestytään sen 

etenemisen ja asteiƩain rakentuvan algebrallisen ajaƩelun kauƩa. Bernierin ym. (2026) mukaan 

DragonBox voi tukea leikillisiä ja myönteisiä matemaaƫsia kokemuksia, muƩa pelissä syntyvien 

oivallusten kytkeminen eksplisiiƫseen algebralliseen ymmärrykseen edellyƩää pedagogista 
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kehystämistä. Math Snacks -kokonaisuus puolestaan hyödyntää animaaƟoita, pelejä ja opeƩajan 

tukimateriaaleja erityisesƟ suhteen, verrannon, miƩakaavan ja lukusuoran kaltaisten käsiƩeiden 

opeƩamisessa monimodaalisen lähestymistavan avulla (Valdez, Trujillo & Wiburg 2013). 

Wuzzit Trouble rakentuu pulmatehtävien, numerokäsityksen ja iteraƟivisen strategioiden 

kokeilemisen varaan; Pope ja Mangram (2015) havaitsivat tutkimuksessaan pelin olevan 

yhteydessä kolmasluokkalaisten numerokäsityksen vahvistumiseen. Slice FracƟons taas käyƩää 

fysiikkapohjaista pulmapeliä murtolukujen ymmärtämisen tukena, ja Beşalƨ ja Kul (2021) 

havaitsivat peliryhmän oppilailla parempia tuloksia sekä murtolukujen oppimisessa eƩä 

murtolukuihin liiƩyvässä minäpystyvyydessä kuin verrokkiryhmällä. Nämä esimerkit osoiƩavat, 

eƩä matemaƟikan oppimista on pelillisteƩy hyvin erilaisin tavoin: käsiƩeellisen ymmärtämisen, 

ongelmanratkaisun, visuaalisen mallintamisen, harjoiƩelun ja oppijan minäpystyvyyden 

näkökulmista. 

MathifyMe-hanke (”Making maths more accessible using Game-based learning to create a more 

inclusive and less stressful environment in the learning of maths”, Erasmus+, 2024–2027) 

paikantuu edellä kuvatun perinteisen luokkahuoneopetuksen arvioinƟlogiikan ja pelillisen 

virhelogiikan väliseen jänniƩeeseen. Hankkeessa kehitetään digitaalista matemaƟikan oppimispeliä 

minäpystyvyyden ja emoƟonaalisen turvallisuuden näkökulmasta. MathifyMe -oppimispeli 

sijoiƩuu tähän oppimispelien kenƩään, muƩa sen erityinen painotus on matemaƟikka-

ahdistuksen, emoƟonaalisen turvallisuuden ja minäpystyvyyden suunniƩeluperiaaƩeissa. 

PelisuunniƩelu toimii tässä yhteydessä tapausesimerkkinä siitä, miten pelillinen intervenƟo 

voidaan ymmärtää kulƩuurisena ja pedagogisena arƟkulaaƟona: millaisia tunteita, millaista 

toimijuuƩa ja millaisia oppijaposiƟoita pelillinen ympäristö tuoƩaa osana matemaƟikan oppimista. 

(Suominen et al. 2022; Jukić MaƟć et al. 2025). 

Kansainvälisen hankkeemme toteutus viidessä eurooppalaisessa maassa osoiƩaa ja tuo näkyviin, 

eƩä matemaƟikka-ahdistukseen, virheeseen ja arvioinƟin kytkeytyvät käytännöt eivät ole 

yksiƩäisten koulujen tai kansallisten opetussuunnitelmien erityispiirteitä (Huhtasalo et al. 2025). 

HuolimaƩa kansallisten koulutusjärjestelmien eroista virheeseen, osaamiseen ja oppijan 

toimijuuteen liitetyt käsitykset näyƩäytyvät ylläƩävän samankaltaisina. Tämä viiƩaa laajemmin 

jaeƩuun eurooppalaiseen koulumatemaƟikan kulƩuuriin, jossa nämä käsitykset ovat syvälle 

insƟtuƟonalisoituneita. 
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Pelillinen lähestymistapa ei yksin kykene purkamaan matemaƟikka-ahdistukseen kytkeytyviä 

rakenteellisia jänniƩeitä, kuten arvioinƟkäytäntöjen painotuksia, resurssieroja tai koulutuksellista 

eriarvoisuuƩa. Sen merkitys avautuu ennemmin siinä, miten se voi järjestää oppimisen ehtoja 

toisin eli millaiseksi virheen seuraukset rakentuvat, miten palaute jäsentyy ja millaisin rytmein 

eteneminen mahdollistuu. Pelit voidaan ymmärtää emoƟonaalisina teknologioina, jotka eivät 

ainoastaan moƟvoi, vaan muovaavat sitä Ɵedollista ja affekƟivista kehystä, jossa oppija asemoituu 

toimijaksi suhteessa matemaƟikkaan ja omaan osaamiseensa (Dichev & Dicheva 2017; Plass, 

Mayer & Homer 2020). 

Minäpystyvyyden tukeminen edellyƩää oppimisympäristöiltä Ɵlanteita, joissa hallinnan 

kokemukset voivat toistua ilman, eƩä epäonnistuminen muuƩuu pysyväksi leimaksi tai jatkuvaksi 

vertailun kohteeksi (Sørlie et al. 2024). Digitaaliset, pelilliset ympäristöt voivat avata Ɵlaa tällaisille 

kokemuksille, muƩa yhtä lailla ne voivat toistaa kilpailua, suorituspaineita ja arvioinnin logiikoita, 

ellei suunniƩelussa tunnisteta ja huomioida virheen, palauƩeen ja arvioinnin affekƟivisia ja 

kulƩuurisia uloƩuvuuksia. Näiden jänniƩeiden tunnistaminen on keskeistä, kun pelillisiä ratkaisuja 

tarkastellaan osana matemaƟikan opetuksen laajempaa kulƩuurista muutosta. Kysymys on lopulta 

siitä, miten epäonnistumisen merkitys jaetaan, millaiseksi sen seuraukset rakentuvat ja kenelle 

epäonnistuminen on pedagogisesƟ ja emoƟonaalisesƟ turvallista. 

MathifyMe-hankkeen tarvetunnistuksen pohjalta muotoilimme määritelmän matemaƟikka-

ahdistuksesta. Määritelmä tuo esiin ilmiön moniuloƩeisuuden; kyse on tunnereakƟosta, jolle ovat 

ominaista huolen, jännityksen ja pelon tunteet matemaaƫsissa Ɵlanteissa. Se ilmenee 

kogniƟivisina, emoƟonaalisina, fysiologisina ja käyƩäytymisreakƟoina, jotka voivat heikentää 

matemaaƫsta suorituskykyä, johtaa matemaƟikkaan liiƩyvien toimintojen välƩämiseen sekä 

vaikuƩaa akateemisiin valintoihin ja urapolkuihin jopa henkilöillä, joilla on riiƩävät matemaaƫset 

taidot (Huhtasalo et al. 2025). 

Tämä määritelmä ei kuitenkaan toimi hankkeessamme ainoastaan ilmiön kuvauksena, vaan 

pelisuunniƩelun lähtökohtana. Digitaalisen oppimispelin tavoiƩeena ei näin ole ainoastaan 

vähentää matemaaƫsiin Ɵlanteisiin liiƩyviä ahdistuksen tunteita, vaan muokata niitä Ɵlanteellisia 

ehtoja, joissa ahdistus akƟvoituu. Määritelmä ohjaa siten suoraan suunniƩeluperiaaƩeita sen 

suhteen, miten virhe käsitellään, miten palaute annetaan, millä tavoin eteneminen tehdään 

näkyväksi ja millaiseksi epäonnistumisen seuraukset rakentuvat. 
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MathifyMe suunniƩeluesimerkkinä 

MathiFyMe-hankkeessa kehiteƩävä peli ei tässä tutkimuskatsauksessa toimi empiirisen 

vaikuƩavuustutkimuksen kohteena, vaan suunniƩeluesimerkkinä siitä, miten matemaƟikka-

ahdistusta koskevaa tutkimusƟetoa voidaan kääntää pelillisen oppimisympäristön rakenteiksi. Pelin 

lähtökohtana on ajatus, eƩä matemaƟikan harjoiƩelussa ahdistusta ei synnytä yksin tehtävän 

vaikeus, vaan myös se, millaiseksi virheen seuraus, palauƩeen sävy ja etenemisen mahdollisuus 

rakentuvat. Siksi pelin suunniƩelussa korostuvat matalan paineen tehtäväƟlanteet, välitön muƩa 

ei-rankaiseva palaute, mahdollisuus yriƩää uudelleen sekä eteneminen, jossa oppijan oma 

edistyminen on keskeisempää kuin vertailu muihin. 

KonkreeƫsesƟ tämä tarkoiƩaa esimerkiksi sitä, eƩä virheellistä vastausta ei käsitellä lopullisena 

epäonnistumisena, vaan vihjeen, uuden yrityksen tai vaihtoehtoisen esitystavan käynnistäjänä. 

Tehtävien vaikeustasoa voidaan säätää niin, eƩä oppija kohtaa sekä haasteita eƩä onnistumisen 

mahdollisuuksia. Palaute ei tällöin ainoastaan ilmoita vastauksen oikeellisuuƩa, vaan ohjaa oppijaa 

havaitsemaan, mitä hän jo ymmärtää ja mitä kannaƩaa kokeilla seuraavaksi. Tällainen rakenne 

pyrkii tuoƩamaan toistuvia hallinnan kokemuksia Ɵlanteissa, joissa koulumatemaƟikan 

arvioinƟkäytännöt voivat helposƟ tehdä virheestä näkyvän ja emoƟonaalisesƟ kuormiƩavan 

tapahtuman. 

Virhe, arvioinƟ ja oppimisen tunnekulƩuuri 

Oppiminen jäsennetään koulutusinsƟtuuƟoissa edelleen usein ensisijaisesƟ kogniƟiviseksi 

prosessiksi: huomion suuntaamiseksi, Ɵedon muistamiseksi ja taidon hallinnaksi. Tunteet 

näyƩäytyvät tällöin oppimisen sivutuoƩeina, seurauksina onnistumisesta tai epäonnistumisesta. 

Viimeaikainen tunteiden tutkimus on kuitenkin siirtänyt tarkastelun painopisteƩä; tunteet eivät ole 

oppimisen reunaehto, vaan tapa, jolla oppija arvioi Ɵlanteen mahdollisuuksia (Pekrun 2024). Ne 

jäsentävät sitä, mitä tässä Ɵlanteessa on mahdollista tehdä, kannaƩaako yriƩää ja millaisin ehdoin 

oma toimijuus on turvassa. 

Pekrunin (2024) kontrolliarvoteoria (Control-Value Theory, CVT) on tuonut tähän keskusteluun 

keskeisen näkökulman osoiƩamalla, eƩä oppimisƟlanteessa koetut tunteet rakentuvat suhteessa 

hallinnan (control) ja merkityksellisyyden (value) kokemuksiin. Kun oppija kokee Ɵlanteen 

halliƩavaksi ja oppimisen arvokkaaksi, syntyy myönteisiä tunteita; hallinnan puute yhdisteƩynä 
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korkeaan arvoon puolestaan alƟstaa ahdistukselle. Tässä tutkimuskatsauksessa etenemme 

kuitenkin askeleen pidemmälle. Hallinnan ja arvon kokemukset eivät synny yksilön sisäisinä 

arvioina tyhjiössä, vaan rakentuvat pedagogisissa ja insƟtuƟonaalisissa järjestelyissä, jotka 

määriƩävät, milloin osaamista mitataan, kenelle se tehdään näkyväksi, ja millaisin seurauksin virhe 

tulkitaan. 

Kun tunteet ymmärretään tällä tavoin relaƟonaalisiksi ja ƟlanteisesƟ rakentuviksi, koulua ei voida 

tarkastella pelkästään Ɵlana, jossa tunteita ”koetaan”. Koulu tuoƩaa systemaaƫsesƟ Ɵetynlaista 

tunnekulƩuuria. TunnekulƩuuri ei ole yksiƩäisten Ɵlanteiden sivuvaikutus, vaan insƟtuƟonaalinen 

järjestys, joka määriƩää, millaiset tunteet ovat todennäköisiä, hyväksyƩäviä tai odoteƩavia. 

Tässä kehyksessä virhe ei näyƩäydy pelkästään Ɵedollisena poikkeamana oikeasta vastauksesta, 

vaan insƟtuƟonaalisesƟ tuoteƩuna ja emoƟonaalisesƟ latautuneena tapahtumana. Se toimii 

tunnekulƩuurisena solmukohtana, jossa kogniƟivinen arvioinƟ, sosiaalinen näkyvyys ja 

emoƟonaalinen kokemus kietoutuvat yhteen (Dresel et al. 2025). Virhe ei ainoastaan kuvaa 

osaamisen Ɵlaa, vaan tuoƩaa oppijalle posiƟon suhteessa arvioinnin ja vertailun käytäntöihin. 

Häpeän, epävarmuuden tai riiƩämäƩömyyden tunteet eivät tällöin rajaudu yksiƩäiseen 

suoritukseen, vaan alkavat jäsentää oppijan suhdeƩa matemaƟikkaan laajemmin (Dresel et al. 

2025). Kun virhe toistuvasƟ kytkeytyy osaamisen miƩaamiseen ja julkiseen tunnustamiseen, se 

alkaa määriƩää toimijuuden ehtoja. Virhe ei ainoastaan heijasta ahdistusta, vaan osallistuu sen 

tuoƩamiseen. Keskeistä ei ole yksiƩäinen epäonnistuminen sinänsä, vaan virheeseen kiinniƩyvä 

ennakoinƟ, odotus siitä, eƩä epäonnistuminen johtaa julkiseen arvioinƟin, vertailuun ja 

toimijuuden rajoiƩamiseen. MatemaƟikka-ahdistus voidaan näin ymmärtää suhteena oppimisen 

ajallisuuteen, näkyvyyteen ja arvioinƟin, eikä vain reakƟona vaaƟvaan sisältöön. 

Pelilliset ympäristöt virhelogiikan ja tunnekulƩuurin uudelleenjärjestäjänä 

Tässä tutkimuskatsauksessa emme tarkastele pelillistämistä moƟvaaƟoteknologiana tai 

intervenƟomenetelmänä, vaan virhelogiikan ja tunnekulƩuurin uudelleenjärjestäjänä. Pelien 

sisäinen toimintalogiikka mahdollistaa kriiƫsen peilin koulumatemaƟikan 

arvioinƟkäytännöille. TunnekulƩuurin näkökulmasta keskeistä ei ole pelien oleteƩu kyky lisätä 

moƟvaaƟota tai sitoutumista, vaan se, eƩä ne purkavat koulutuksessa vakiintuneita kytkentöjä 

virheen, palauƩeen ja etenemisen välillä. Koulumaailmassa virhe ei ole vain kogniƟivinen 
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tapahtuma, vaan emoƟonaalisesƟ latautunut katkos, joka voi kytkeytyä häpeään, vetäytymiseen ja 

matemaƟikka-ahdistukseen. 

Pelien toimintalogiikka aseƩaa tämän järjestyksen toisenlaiseen kehykseen. Pelissä virhe ei 

katkaise etenemistä, vaan on sisäänrakenneƩu osa etenemisen rakenneƩa, joka tuoƩaa 

informaaƟota seuraavaa yritystä varten. Epäonnistuminen kuuluu iteraƟiviseen kokeiluun eikä jätä 

pysyvää arvioinƟjälkeä, joka määriƩäisi oppijan asemaa. Tällöin virheen merkitys muuƩuu. Se ei 

toimi osaamisen puuƩeen todisteena eikä suoriutumisen rajana, vaan osana oppimisen 

dynamiikkaa. Virheestä tulee toiminnan resurssi, ei sen rajoite. Tämä rakenteellinen 

uudelleenjärjestyminen on keskeistä myös niissä tutkimuksissa, joissa pelillisten ympäristöjen on 

havaiƩu lieventävän matemaƟikka-ahdistusta tai tukevan myönteisempiä tunnekokemuksia (Fadda 

et al. 2022; Dondio et al. 2023; Toromade et al. 2024). 

Esimerkiksi Chenin et al. (2023) kokeellisessa tutkimuksessa pelillisteƩy matemaƟikan tehtävä ei 

lisännyt lukio-opiskelijoiden ahdistusta, vaan opiskelijat raportoivat uppoutumista ja myönteisiä 

tunteita työskentelyn aikana. Keskeiseksi tekijäksi tulkiƫin palauƩeen väliƩömyys ja ei-rankaiseva 

luonne. Opiskelijoilla oli mahdollisuus korjata suorituksiaan ilman leimaavaa arvioinƟa. 

Samansuuntaisia havaintoja esiƩävät myös Hui ja Mahmud (2023) systemaaƫsessa 

katsauksessaan, jossa peleihin perustuvan oppimisen todeƫin vahvistavan oppilaiden luoƩamusta 

omaan ongelmanratkaisukykyynsä ja muuƩavan matemaƟikan opiskelun emoƟonaalista sävyä 

vähemmän uhkaavaksi. 

Laajemmissa meta-analyyseissa vaikutukset näyƩäytyvät kuitenkin malƟllisina ja selväsƟ 

konteksƟsidonnaisina (Dondio et al. 2023). Tämä viiƩaa siihen, eƩei ratkaisevaa ole pelillisyys 

sinänsä, vaan se, miten oppimisen ajallinen, sosiaalinen ja palauƩeellinen rakenne organisoidaan. 

ErityisesƟ yhteistyöhön perustuvat ja pidempikestoiset ratkaisut näyƩäytyvät suotuisampina kuin 

yksilökeskeiset, lyhytkestoiset intervenƟot (Dondio et al. 2023). Pelillisten ympäristöjen merkitys ei 

siten palaudu tekniseen ominaisuuteen, vaan siihen, millaisia toiminnan mahdollisuuksia ne 

avaavat ja millaisia affekƟivisia suhteita ne tuoƩavat oppijoiden välille. 

Digitaaliset pelit voidaan ymmärtää emoƟonaalisina teknologioina (Plass, Mayer & Homer 2020), 

jotka eivät ainoastaan tue oppimista vaan myös muokkaavat oppimisƟlanteen emoƟonaalista 

arkkitehtuuria. Ne järjestävät uudelleen yriƩämisen, epäonnistumisen ja etenemisen suhteita. 

Samalla ne voivat kuitenkin vahvistaa kilpailun, pisteytyksen ja jatkuvan suoriutumisen logiikkaa. 
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Tässä mielessä pelillinen ympäristö ei automaaƫsesƟ vapauta oppijaa arvioinnin paineesta, vaan 

voi myös tuoƩaa uudenlaista normaƟivisuuƩa – esimerkiksi jatkuvan seuraƩavuuden ja 

vertailtavuuden kauƩa (vrt. Dondio et al. 2023). 

Tutkimuksissa toistuvat havainnot minäpystyvyyden vahvistumisesta voidaan tulkita tässä 

kehyksessä relaƟonaalisesƟ. Useissa tutkimuksissa pelilliset intervenƟot ovat lisänneet oppijoiden 

minäpystyvyyƩä ja moƟvaaƟota, ja vaikutusten on havaiƩu väliƩyvän juuri minäpystyvyyden 

kasvun kauƩa (Fadda et al. 2022; Hui & Mahmud 2023; Jukić MaƟć et al. 2025). Tämä ei kuitenkaan 

tarkoita, eƩä peli “tuoƩaisi” minäpystyvyyden yksilön sisäisenä ominaisuutena. Pikemminkin pelin 

rakenne mahdollistaa toistuvia hallinnan kokemuksia: kun oppija voi yriƩää uudelleen ilman 

pysyvän epäonnistumisen uhkaa, pätevyyden ja kontrollin kokemus vahvistuu. 

Minäpystyvyys näyƩäytyy tällöin affekƟivis-insƟtuƟonaalisen järjestyksen seurauksena. Se 

rakentuu Ɵlanteissa, joissa epäonnistumisen merkitys on muuƩunut ja joissa toiminta voi jatkua 

keskeytymäƩä. Pelilliset ympäristöt eivät siis ensisijaisesƟ “vähennä matemaƟikka-ahdistusta”, 

vaan muokkaavat sen syntyedellytyksiä: ne järjestävät uudelleen oppimisen affekƟivisen talouden, 

jossa virhe, palaute ja eteneminen suhteutuvat toisiinsa toisin kuin perinteisessä 

arvioinƟkulƩuurissa. 

Pelilliset elemenƟt affekƟivisten ehtojen säätelijöinä 

Tutkimuskirjallisuudessa on tunnisteƩu joukko pelillisiä ratkaisuja, jotka näyƩävät tukevan 

erityisesƟ ahdistuneiden oppijoiden kokemusta pätevyydestä ja hallinnan tunteesta matemaƟikan 

tehtävissä (Jukić MaƟć et al. 2025). Näitä ei ole kuitenkaan syytä tarkastella yksiƩäisinä 

”tehokkaina ominaisuuksina”, vaan mekanismeina, jotka muokkaavat oppimisen affekƟivisia ja 

toiminnallisia ehtoja. Seuraavassa tarkastelemme keskeisiä elemenƩejä tästä näkökulmasta. 

AdapƟivinen vaikeustaso ja välitön palaute 

AdapƟivisuus ei ainoastaan säädä tehtävien tasoa, vaan säätelee epäonnistumisen 

todennäköisyyƩä ja intensiteeƫä. Kun tehtävät pysyvät saavuteƩavissa muƩa haastavina, oppija ei 

joudu toistuvasƟ Ɵlanteeseen, jossa epäonnistuminen yliƩää sietokyvyn rajat. Välitön palaute 

puolestaan lyhentää virheen ja korjauksen välistä ajallista etäisyyƩä. Tällöin hallinnan kokemus 

rakentuu jatkuvassa liikkeessä eikä viivästyneen arvioinnin varassa (Jukić MaƟć et al. 2025). 

RakenteellisesƟ tämä tarkoiƩaa, eƩä oppija pysyy toimijana myös virheen hetkellä. 
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Turvallinen epäonnistuminen ja uudelleenyriƩämisen mahdollisuus 

Mahdollisuus yriƩää uudelleen ilman pysyvää leimaamista muuƩaa epäonnistumisen sosiaalista 

merkitystä (SammallahƟ et al. 2023; Jukić MaƟć et al. 2025). Kun virhe ei lukitse oppijaa arvioinnin 

kategoriaan, sen emoƟonaalinen seuraamus lievenee. Cubillos et al. (2024) osoiƩavat, eƩä useita 

yrityksiä salliva rakenne voi jopa tasoiƩaa sukupuolieroja pätevyyden kokemuksessa. Kyse ei siis ole 

vain yksilöllisestä rohkaistumisesta, vaan arvioinƟjärjestelmän logiikan muuƩumisesta. 

Tarinallisuus ja merkityksellinen konteksƟ 

Monet oppimispelit hyödyntävät narraƟivista kehystä tai konkreeƫsta konteksƟa matemaƟikan 

tehtävien taustalla. Tarinallisuus voi tempaista oppijan mukaansa ja tehdä tehtävistä vähemmän 

abstrakteja, jolloin ne tuntuvat mielekkäämmiltä ja kytkeytyvät “oikeaan elämään” (Jukić MaƟć et 

al. 2025). Tämä voi lisätä kiinnostusta ja nostaa tehtävien koeƩua arvoa, mikä usein muuƩaa 

oppimisƟlanteen emoƟonaalista sävyä myönteisemmäksi ja voi lieviƩää ahdistusta. Kun huomio 

kiinniƩyy tarinan tavoiƩeisiin eikä vain oikean vastauksen jänniƩämiseen, oppija voi rentoutua ja 

nauƫa oppimisesta enemmän. 

Yhteistyöllisyys ja sosiaalinen tuki 

Yhteistoiminnalliset pelirakenteet jakavat vastuun ja onnistumisen kokemuksen useamman 

toimijan kesken. Yhteistoiminnallisuus voi osana ƟetoisesƟ muotoiltua oppimisympäristöä 

parantaa asenteita matemaƟikkaa kohtaan ja luoda myönteisempää tunneilmapiiriä (Jukić MaƟć et 

al. 2025). Meta-analyysit viiƩaavat siihen, eƩä yhteistyöhön perustuvat pelit ovat yhteydessä 

voimakkaampaan matemaƟikka-ahdistuksen vähenemiseen kuin yksinpelaaminen (Dondio et al. 

2023). Ryhmässä pelaaminen voi myös keventää suorituspaineita ja tukea “jaeƩua 

minäpystyvyyƩä”, kun onnistumiset koetaan yhdessä. 

Matalan paineen ei-kilpailullinen ympäristö 

Kilpailulliset elemenƟt voivat vahvistaa vertailun ja näkyvän suoriutumisen logiikkaa, mikä joillekin 

oppijoille lisää paineƩa. Ahdistusta lieventävissä ratkaisuissa korostuu henkilökohtainen 

edistyminen ja yksilölliset tavoiƩeet julkisen vertailun sijaan (Jukić MaƟć et al. 2025). Tämä ei 

poista arvioinƟa, muƩa muuƩaa sen kohdeƩa: huomio siirtyy suhteesta muihin suhteeseen omaan 

aiempaan suoritukseen. 
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Kokonaisuutena tutkimus viiƩaa siihen, eƩä pelillisten ympäristöjen ahdistusta lieventävä 

potenƟaali ei palaudu yksiƩäisiin ominaisuuksiin, vaan siihen, miten nämä elemenƟt yhdessä 

uudelleenorganisoivat oppimisen affekƟivista ja sosiaalista järjestystä (Dondio et al. 2023). Kyse ei 

ole siitä, eƩä jokin pelillinen ratkaisu “vähentäisi ahdistusta”, vaan siitä, eƩä oppimisen ajallinen 

rakenne, palauƩeen logiikka ja toiminnan sosiaaliset suhteet rakentuvat toisin. 

Meta-analyyƫset havainnot siitä, eƩä pidempikestoiset ja yhteistyöhön perustuvat intervenƟot 

ovat yhteydessä voimakkaampiin muutoksiin, korostavat affekƟivisen muutoksen prosessiluonneƩa 

(Dondio et al. 2023). Ahdistuksen lieviƩyminen ei tällöin näyƩäydy hetkellisenä reakƟona, vaan 

oppimisen rakenteellisten ehtojen asteiƩaisena muuƩumisena. Oppija alƟstuu toistuvasƟ 

Ɵlanteille, joissa epäonnistuminen ei johda pysyvään asemaan suhteessa omaan osaamiseen tai 

muihin oppijoihin. 

Satunnainen peliakƟviteeƫ ei tästä näkökulmasta muuta oppimisen emoƟonaalista 

perusrakenneƩa. Pelillisyys ei itsessään ole ratkaisu, vaan merkitykselliseksi muodostuu se, 

millaiseksi toiminnan mahdollisuudet rakennetaan. Kun oppimisƟlanne mahdollistaa toistuvan ja 

keskeytymäƩömän yriƩämisen ilman pysyvän epäonnistumisen leimaa, hallinnan kokemus ei jää 

yksiƩäiseksi onnistumisen hetkeksi, vaan rakentuu osaksi oppimisen normaalia kulkua. Tällöin 

minäpystyvyys ei ole intervenƟon erillinen tavoite, vaan seurausta siitä, eƩä oppimisen arvioinƟ- ja 

palautekäytännöt on järjesteƩy toisin. 

Lopuksi: Mitä pelillisyys paljastaa matemaƟikan opetuksen 

tunnekulƩuurista? 

Tässä tutkimuskatsauksessa olemme tarkastelleet, miten digitaalinen oppimispeli voi rakentaa 

oppimisƟlanteita, joissa hallinnan kokemus ja emoƟonaalinen sitoutuminen jäsentyvät toisin kuin 

perinteisissä koulukonteksteissa. Olemme kysyneet, miten näitä prosesseja voidaan ymmärtää 

oppijoiden matemaƟikan minäpystyvyyƩä tukevina sekä matemaƟikka-ahdistusta lieventävinä. 

Tarkastelumme ei kohdistu pelin “vaikutuksiin” tai oppimistuloksiin, vaan niihin pedagogisiin ja 

kulƩuurisiin ehtoihin, joiden varaan oppijan tunne- ja toimijuuskokemukset matemaƟikassa 

rakentuvat. Keskeistä on, miten pelillinen logiikka voi järjestää näitä ehtoja uudelleen. Irrotetaanko 

virhe leimaavasta arvioinƟtulkinnasta ja muutetaanko se oppimista eteenpäin vieväksi 

informaaƟoksi? 



15 
 

WiderScreen 29: Ajankohtaista 

Kun palaute on välitöntä ja ei-arvioivaa, kun tehtäviin voi palata, edetä omassa rytmissä ja kokeilla 

ilman julkista epäonnistumista, oppimisƟlanne muuƩuu emoƟonaalisesƟ toisenlaiseksi. Tällöin 

oppijan minäpystyvyys ei “nouse” irralleen konteksƟsta, vaan sen ehdot rakennetaan Ɵlanteessa. 

Toimijuus tulee mahdolliseksi, koska oppiminen ei enää jäsenny ensisijaisesƟ koeƟlanteiden, 

näkyvyyden ja vertailun kauƩa. 

Tämä nostaa esiin laajemman kysymyksen: jos Ɵedämme, eƩä emoƟonaalinen tuki, kuten 

yriƩämiselle turvallinen Ɵla, myötätuntoinen palaute ja virheen käsiƩely oppimisen normaalina 

osana, auƩaa oppijoita oppimisessa ja sitoutumisessa, miksi sitä ei käytetä koulun arjessa selväsƟ 

laajemmin ja systemaaƫsemmin? Jos palaamme siihen lähtökohtaan, josta analyysimme 

käynnistyi, huomaamme, eƩä matemaƟikan opetus on insƟtuƟonalisoitunut arvioinnin, 

tehokkuuden ja “oikein/väärin”-logiikan varaan: opetusta rytmiƩävät kokeet ja kontrolli, ja 

virheeseen kytkeytyy helposƟ osaamista määriƩävä ja oppijaa asemoiva merkitys. Tunnetuki jää 

tällöin helposƟ yksiƩäisten opeƩajien pedagogisen herkkyyden varaan, vaikka kyse on sellaisesta 

rakenteellisesta kysymyksestä, millaisia tunteita opetuksen käytännöt tuoƩavat ja millaista 

toimijuuƩa ne mahdollistavat. 

Pelillinen näkökulma haastaa tarkastelemaan kriiƫsesƟ koulun nykyisiä tukimuotoja. Lisäopetus ja 

tukiopetus ovat keskeisiä järjestelmän tarjoamia keinoja auƩaa oppijoita, joilla on matemaƟikan 

oppimisvaikeuksia tai jotka tarvitsevat enemmän aikaa ja ohjausta. Kysymys ei kuitenkaan koske 

ainoastaan resurssien riiƩävyyƩä, vaan tuen peruslogiikkaa. Usein tukea tarjotaan lisäämällä 

samaa tekemistä samassa arvioinƟkehyksessä. Jos oppijan ahdistus ja vetäytyminen kytkeytyvät 

niihin ehtoihin, joissa virhe on riskialƟs ja osaaminen jatkuvasƟ vertailtavaa, “enemmän samaa” voi 

pahimmillaan vahvistaa ongelmaa. Tällöin ratkaisevaa ei ole tuen määrä, vaan se, millaisia tunne- ja 

toimijuusehtoja tuki oppijalle rakentaa, muuƩaako se oikeasƟ oppimisƟlanteen rakenneƩa vai 

ainoastaan toistaa sitä. 

Kansainvälisessä tarkastelussa ilmiö ei rajoitu yksiƩäisiin koulutusjärjestelmiin. MatemaƟikan 

opetuksen arvioinƟkeskeisyys, virheeseen liiteƩy sosiaalinen paino sekä “lahjakkuuden”, 

”nopeuden” ja ”virheeƩömyyden” diskurssit toistuvat konteksƟsta riippumaƩa. Tämä viiƩaa siihen, 

eƩä kyse ei ole yksiƩäisten koulujen tai maiden ongelmasta, vaan laajemmin jaetusta 

koulumatemaƟikan kulƩuurista. 



16 
 

WiderScreen 29: Ajankohtaista 

Miksi muutos on niin vaikeaa? Yksi selitys on, eƩä arvioinƟ toimii koulun järjestelmissä sekä 

legiƟmoinnin eƩä ohjauksen välineenä: se tuoƩaa vertailtavuuƩa, ohjaa opetuksen rytmiä ja 

rakentaa käsitystä “tavoiƩeiden saavuƩamisesta”. Tällöin emoƟonaalisesƟ turvallisemmat, 

prosessia korostavat käytännöt voivat näyƩäytyä vaikeasƟ yhteensopivina tehokkuus- ja 

miƩaamislogiikan kanssa, vaikka ne olisivat oppimisen kannalta perusteltuja. Juuri siksi arvioinnin 

käytäntöjä on tarkasteltava historiallisesƟ, kulƩuurisesƟ ja insƟtuƟonaalisesƟ tuoteƩuina, ei 

muuƩumaƩomina oppimisen ehtoina. Kun arvioinnin muodot ymmärretään tuotetuiksi, avautuu 

myös mahdollisuus muuƩaa niitä. 
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