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Kokkuvote

Matemaatika 6ppimisel esineva proaktiivse kiitumise seos matemaatika opetamise ja

matemaatikatesti tulemusega

Kiesoleva magistritod eesmérk oli védlja selgitada, kuidas on matemaatika dppimisel esineva
Opilase proaktiivse kéditumise erinevad aspektid omavahel seotud ning milline on nende seos
matemaatikatesti tulemusega. Samuti oli eesmirk kirjeldada, kuidas on Opilase proaktiivne
kditumine seotud matemaatikadpetaja kéitumise ja Opilase matemaatikadrevusega. ToOOs
kasutati PISA 2022 Eesti Opilaste (n = 6392) matemaatikatesti tulemusi ning
taustaklisimustiku jargmisi néitajaid: proaktiivne kditumine matemaatika Oppimisel,
Opetajapoolne aktiveerimine, matemaatikadpetaja toetus, matemaatikadppe kvaliteet ja
matemaatikadrevus. Taustakiisimustiku andmed pdohinevad Opilaste eneseraporteeritud
vastustel, seega kajastavad tulemused seda, kuidas dpilased ise neid aspekte tajuvad. To0s
viidi  1dbi t-testid sugudevaheliste erinevuste leidmiseks ning korrelatsioon- ja

regressioonanaliiiis muutujate vaheliste seoste leidmiseks.

Andmeanaliiiisist selgus, et Opilase proaktiivse kditumise erinevatest aspektidest korreleerub
koige rohkem teiste aspektidega matemaatikadpetaja tdhelepanelik  kuulamine.
Matemaatikatesti tulemusega on kodige tugevamalt seotud see, kui Opilane alustab iilesannete
lahendamist kohe, kuulab tihelepanelikult Opetajat ning pingutab. Proaktiivne kditumine on
positiivselt seotud nii matemaatikadppe kvaliteedi, matemaatikadpetaja toetuse kui ka
Opetajapoolse aktiveerimisega ning negatiivselt seotud matemaatikaidrevusega. Soolistest
erinevustest tuli vilja, et tiidrukud hindasid oma proaktiivset kditumist keskmiselt korgemaks
kui poisid ning samuti tajuvad tiidrukud rohkem matemaatikadrevust. Regressioonanaliiiisist
selgus, et Opilase proaktiivset kditumist on voimalik ennustada matemaatikadrevuse,
matemaatikadpetaja toetuse, matemaatikadppe kvaliteedi, Opetajapoolse aktiveerimise ja
matemaatikatesti tulemuse pdhjal. Regressioonanaliitisimudel on statistiliselt oluline ning
nditab, et mudel kirjeldab dra 18% Opilase proaktiivse kditumise varieeruvusest. Kdige
tugevamad positiivsed ennustajad olid Opetajapoolne aktiveerimine ja matemaatikadppe

kvaliteet ning ainuke negatiivne ja kdige ndrgem ennustaja oli matemaatikaérevus.

CERCS kood: S272 Opetajakoolitus
Mirksonad: PISA, matemaatika, Opilase proaktiivne kéditumine, matemaatikadpetaja,

matemaatikadrevus



Abstract

The Relationship Between Proactive Behaviour in Learning Mathematics, Mathematics

Teaching and Mathematics Test Performance

The aim of this master’s thesis was to explore how different aspects of students’ proactive
behaviour in learning mathematics are interrelated and how they are associated with
mathematics test performance. A further objective was to describe the relationships between
students’ proactive behaviour, teacher practices, and students’ mathematics anxiety. The
study utilised data from the Estonian sample of PISA 2022 (n = 6392), including students’
mathematics test results and background questionnaire indicators: proactive behaviour in
learning mathematics, teacher-directed activation, perceived teacher support, perceived
quality of mathematics instruction, and mathematics anxiety. The questionnaire data were
based on students’ self-reports, thus reflecting their subjective perceptions. The analysis
included t-tests to examine gender differences and correlation and regression analyses to

investigate the relationships between variables.

The results showed that among various aspects of proactive behaviour, listening attentively to
the mathematics teacher correlated most strongly with other proactive behaviours. The
mathematics test result was most strongly related to starting tasks immediately, paying close
attention to the teacher, and putting in effort. Proactive behaviour was positively associated
with the perceived quality of instruction, teacher support, and teacher-directed activation, and
negatively associated with mathematics anxiety. Gender differences revealed that girls
reported higher levels of proactive behaviour and also experienced more mathematics anxiety
than boys. Regression analysis indicated that proactive behaviour can be predicted by
mathematics anxiety, teacher support, quality of instruction, teacher-directed activation, and
test performance. The regression model was statistically significant and accounted for 18% of
the variance in students’ proactive behaviour. The strongest positive predictors were
teacher-directed activation and instructional quality, while the only negative and weakest

predictor was mathematics anxiety.

CERCS classification: S272 Teacher Education
Keywords: PISA, mathematics, students’ proactive behavior, mathematics teacher, math

anxiety
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Sissejuhatus

Matemaatika on paljudele dpilastele keeruline ning negatiivseid emotsioone tekitav dppeaine,
mille omandamine nduab jirjepidevat pingutust, tdhusat Opet ja toetavat Opikeskkonda
(Mangarin & Caballes, 2024; Wu etal., 2021). Seetottu on oluline mdista, millised dpilase ja
Opetajapoolsed tegevused vdivad kaasa aidata dppeaine paremale omandamisele. PISA 2022
uuringus olid fookuses matemaatikaalased teadmised ja oskused, sealhulgas matemaatika
Oppimine ja dpetamine (OECD, 2023). Eesti andmete pdhjal kirjutatud raporti kohaselt on
meie Opilaste matemaatikatesti keskmine tulemus ligikaudu 510 punkti, mis tletab kiill
OECD keskmist ja siilitab meie koha riikide pingereas, kuid samas ei ole Eesti iiheski
varasemas uuringus nii madalat keskmist punktisummat saanud (Kraav, 2023). Kiiresti
muutuvas maailmas nduavad uued tehnoloogiad ja suundumused inimestelt eriti head
matemaatilise kirjaoskuse moistmist (Zaza et al., 2020; World Economic Forum, 2023), seega
on oluline vilja selgitada, millised tegurid on Opilaste matemaatikatulemusega enim seotud,

et Opetajad saaksid Opilasi parimal vdimalikul moel toetada.

Varasematest uuringutest on selgunud, et Opilase akadeemilist edu mdjutab oluliselt tema
proaktiivne kditumine oppimisel (Chen et al., 2021; Major et al., 2012; Reeve & Shin, 2020).
Opilase proaktiivne kiitumine on eriti oluline just matemaatika dppimisel, kuna matemaatika
on Oppeaine, kus sligavam arusaam ja head tulemused soltuvad aktiivsest motlemisest ning
oppija osalusest aktiivoppes (Vale & Barbosa, 2023). Seetdttu voetakse antud magistritoos

fookusesse Opilase proaktiivne kditumine ja selle erinevad aspektid matemaatika dppimisel.

Lisaks oOpilase proaktiivsele kditumisele on Opilase akadeemiline edu positiivselt seotud ka
Opetamise kvaliteediga (Engida et al., 2024; Teig et al., 2024). PISA 2022 tulemustest selgus,
et Eesti Opilased, kes hindasid matemaatikadppe kvaliteeti korgemalt, said korgemaid
tulemusi ning vastupidi (Jukk, 2023). Rahvusvahelises teaduskirjanduses kasutatakse
Opetamise kvaliteedi hindamiseks tavaliselt kolme aspekti: dpilaste toetamine, kognitiivne
aktiveerimine ja tunni iilesehitus (Klieme ef al., 2006). Sellest tulenevalt voetakse antud
magistritoos lisaks Opilase proaktiivsele kéitumisele fookusesse jargmised Opilase poolt
tajutud  PISA 2022  taustakiisimustiku  nditajad:  matemaatikadppe  kvaliteet,

matemaatikadpetaja toetus ja dpetajapoolne aktiveerimine.

Veel ilmnes PISA 2022 uuringu tulemustest, et Eestis on tdusnud Opilaste arv, kes tunnevad

end matemaatikaiilesandeid lahendades drevalt ja abitult, muretsevad oma hinnete parast ning



kardavad ldbikukkumist (Jukk, 2023). Matemaatikadrevus on levinud probleem ka mujal
maailmas, mojutades 20-30 protsenti Opilastest ning enamik dpetajaid peavad seda tdsiseks
probleemiks (Heubeck, 2025). On ndidatud, et matemaatikadrevus on negatiivselt seotud
Opilase proaktiivse kiditumise ja matemaatikatulemusega, kuna matemaatikadrevus hiirib
keskendumist, kognitiivseid protsesse ning viib madalama soorituseni, soltumata Opilase
tegelikest teadmistest ja oskustest (Ashcraft, 2002; Barroso et al., 2021). Seetdttu voetakse
antud to0s lisaks Opilase proaktiivsusele ning Opetaja kditumisele fookusesse ka Opilase
matemaatikadrevus. Koik andmed pdhinevad Opilaste eneseraporteeritud vastustel, seega
kajastavad need vaid Opilasepoolset Oppeprotsessi tajumist ning maletamist, mitte niivord

objektiivselt tunnis toimuvat.

To06 eesmirk ja uurimiskiisimused

Varasematest uuringutest on selgunud, et dpilaste proaktiivne kditumine on positiivselt seotud
nende Opitulemustega (Chen et al., 2021; Major et al., 2012; Reeve & Shin, 2020). Tihti
keskendutakse uuringutes proaktiivsele kéitumisele tervikuna, kuid PISA 2022 uuringu
andmed voimaldavad eristada ka Opilase proaktiivse kditumise erinevaid aspekte, nditeks
riihmat60s osalemine, Opetaja tihelepanelikult kuulamine, kiisimuste esitamine jne. Sellest
tulenevalt on antud magistritoo liks eesmirk, tuginedes PISA 2022 andmetele vilja selgitada,
milline on matemaatika dppimisel esinevate proaktiivse kditumise erinevate aspektide seos

matemaatikatesti tulemusega ning kuidas on need aspektid omavahel seotud.

Opilase proaktiivset kditumist mdjutavad nii dpetaja kiitumine kui ka dpilase emotsionaalne
seisund (Bordbar, 2021; Patall et al., 2022; Shen et al., 2024). Selleks, et dpetajad oskaksid
Opilasi veel paremini toetada, on vaja vilja selgitada, millised antud t60s uuritavatest
teguritest on Opilase proaktiivse kditumisega kdige tugevamalt seotud. Sellest tulenevalt on
antud magistritdo teine eesmérk tuginedes PISA 2022 andmetele kirjeldada, kuidas on dpilase
proaktiivne kditumine seotud  matemaatikadpetaja  kditumise  ja  Opilase
matemaatikadrevusega. Lisaks vaadeldi regressioonanaliiiisiga ldhemalt, kuidas ennustavad
matemaatikadpetaja kditumine ja Opilase matemaatikadrevus iiheskoos Opilase proaktiivset

kéitumist.

Erinevad uuringud on ndidanud, et tiidrukud tajuvad matemaatikadrevust rohkem kui poisid
(Szczygiel, 2020; Van Mier et al., 2018). Sugudevahelisi erinevusi, mis esinevad Opilase
proaktiivsel kéitumisel ja Opetaja kéditumise tajumisel on autorile teadaolevalt vihe uuritud.

Sellest tulenevalt kaardistatakse antud magistritoos sugudevahelised erinevused, et vélja



selgitada, milliseid soolisi erinevusi esineb Opilase proaktiivsel kditumisel ja Opetaja

kditumise tajumisel.
T66 eesmérkidest ldhtuvalt sonastati jirgmised uurimiskiisimused:

1. Milline on proaktiivse kéitumise erinevate aspektide seos matemaatikatesti
tulemusega?

2. Kuidas on matemaatika Oppimisel esinevad Opilase proaktiivse kditumise erinevad
aspektid omavahel seotud?

3. Kuidas on Opilase proaktiivne kéitumine seotud matemaatikadpetaja kditumise ja
Opilase matemaatikadrevusega?

4. Millised soolised erinevused esinevad Opilaste proaktiivses kéitumises ning
Opetajapoolse aktiveerimise, matemaatikadpetaja toetuse, matemaatikadppe kvaliteedi
ja matemaatikadrevuse tajumisel?

5. Kuidas ennustavad Opilase poolt tajutud matemaatikadpetaja kditumine ja Opilase

matemaatikadrevus iiheskoos dpilase proaktiivset kditumist?

Magistritoé koosneb neljast peatiikist. Esimeses peatiikis antakse teoreetiline iilevaade t60s
vaatluse all olevatest niitajatest: Opilase proaktiivne kditumine matemaatika Oppimisel,
dpetajapoolne aktiveerimine, matemaatikadpetaja toetus, matemaatikadppe kvaliteet ja
matemaatikadrevus. Teises peatiikis kirjeldatakse t60 metoodikat, kolmandas tuuakse vélja

olulisemad tulemused ning viimases peatiikis arutletakse tulemuste iile.



1. Teoreetiline iilevaade

1.1 Opilase proaktiivne kiitumine

Opilase proaktiivse kiitumise all mdistetakse Oppija enda teadlikku panustamist dppetdd
sujumisse, mille kaudu ta kujundab endale motiveeriva Opikeskkonna ning juhib oma
dppimisprotsessi (Reeve & Shin, 2020). Opilase proaktiivsel kiitumisel on koolikeskkonnas
oluline roll, kuna see on positiivselt seotud dpilaste dpitulemustega (Chen et al., 2021; Major

et al.,2012; Reeve & Shin, 2020).

Proaktiivsed Opilased on jdrjekindlad ja initsiatiivikad, pithenduvad eesmérgipirasele
tegevusele, tulevad hidsti toime ootamatustega ning otsivad aktiivselt vOimalusi oma
opieesmarkide saavutamiseks (Parker & Collins, 2010). Nad on sageli akadeemiliselt
edukamad ja rohkem kaasatud Oppetddsse, kuna nad kasutavad eesmirkide saavutamiseks
erinevaid strateegiaid (Chen et al., 2021). Proaktiivsed Opilased ei loobu iilesannete
lahendamisest kergesti, ei vidldi pingutamist ning tulevad toime ka stressirohketes
olukordades (Major ef al., 2012). Samuti on nad valmis vOtma vastutust oma Opingute eest ja
osalevad sageli tdiendavates Oppevoimalustes (Chen et al., 2021). Proaktiivsetele Opilastele
on omane ka suurem Opihimu ja vdiksem Oppimishirm, kuna sellised Opilased ndevad
oppeprotsessis esinevaid viljakutseid arenguvoimaluste, mitte takistustena (Elliot &

Harackiewicz, 1996; Hu et al., 2020).

Proaktiivse kditumise puhul on oluline veel ka akadeemiline enesetdhusus ehk usk oma
vdimesse iilesandeid tiita ja eesmirke saavutada (Bandura, 1997). Opilased, kes usuvad oma
vOimesse edu saavutada, on rohkem motiveeritud ja valmis siivenema Oppetddsse

(Benlahcene et al., 2024; Zimmerman, 2000).

1.2 Opetajapoolne Gpilaste aktiveerimine

Opetajapoolne aktiveerimine on strateegiline tegevus, millega suunatakse dpilasi aktiivselt
motlema, vastutust vOtma ja initsiatiivi nditama ning see koosneb Kkognitiivsetest,
kditumuslikest, afektiivsetest ja sotsiaalsetest aspektidest (Fredricks et al., 2016).
Matemaatika Oppimisel ilmneb Opilaste aktiveerimine siis, kui dpilase tegevus on suunatud
matemaatikaga tegelemisele, selle Oppimisele, matemaatikaiilesannete lahendamisele voi
muul moel koolimatemaatikas osalemisele (Jansen et al., 2023). Opilaste mdtlemist

aktiveerivate oppemeetodite kasutamisel on positiivne seos nii dpilase dpitulemuste kui ka
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tema proaktiivse kditumisega (Middleton et al., 2017; Patall et al., 2022; Reeve & Shin,
2020).

Oluline on, et dpilased motleksid tunnis aktiivselt — dpetaja saab seda soodustada, andes
opilastele valikuvdimalusi ning julgustades neid {ile klassi voi riihmades arutlema,
lahenduskiike selgitama ja teiste vigu parandama (Jansen et al., 2023; Reeve & Shin, 2020).
Kui opilased teavad, et peavad oma otsuseid ja lahendusi selgitama ja pdhjendama, siis on
nad ka piisivamad ja motiveeritumad (Mohammadi Zenouzagh et al., 2025). Samuti on
oluline, et dpetaja laseks Opilasel esmalt ise proovida ja mdelda ning alles vajadusel kiisiks
suunavaid kiisimusi, et opilase mdtlemisprotsess oleks voimalikult aktiivne (Grijpma et al.,
2024). Selle kdige juures on oluline positiivne, hooliv ja autonoomiat toetav dpetamisstiil,

mis loob turvalise keskkonna, kus dpilased julgevad eksida ja kiisimusi kiisida (Pedler et al.,

2020).

1.3 Opetajapoolne toetus

Opetaja toe tajumist médratletakse kui Opilase usalduse taset dpetaja viirtuste vastu ning
dpetaja ja Opilase vahelise suhte kvaliteeti (Ryan & Patrick, 2001). Opetaja pakub tuge nii
emotsionaalsel kui ka kognitiivsel tasandil, et parandada Opilaste Oppimist, arvestades samal
ajal nende individuaalsete vajadustega (Patrick et al., 2007). Tapsemalt 6eldes iseloomustab
emotsionaalset tuge see, et Opetajad hoolivad oma Opilastest (Assor et al., 2002) ning
kognitiivne tugi holmab dpetamise omadusi nagu ndustamine ja otsese abi pakkumine (Chai

& Gong, 2015).

Positiivsed Opetaja-Opilase suhted méngivad olulist rolli Opilaste akadeemilises kaasatuses,
kuna positiivne ja toetav suhtlus Opetajaga tugevdab Opilaste usku oma vdimetesse ning
soodustab nende aktiivset osalemist dppetdds (Pianta et al., 2012). Erinevad uuringud on
ndidanud, et dpetajapoolse toe kvaliteet mojutab ka dpilaste emotsioone. Niiteks on leitud, et
Opilased, kes tajusid korgemat Opetaja tuge, kogesid tdendolisemalt suuremat akadeemilist
naudingut (Liu et al., 2018), viiksemat akadeemilist lootusetust (Sakiz et al., 2012) ja
madalamat drevust (Lazarides & Buchholz, 2019), samal ajal kui dpetajate kontrollivad
kiitumised avaldasid Opilastele negatiivset mdju (Assor et al., 2005). On ndidatud, et toetav
Opetamine vihendab matemaatikadrevust ja igavust ning suurendab sisemist motivatsiooni

(Lazarides & Buchholz, 2019).
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1.4 Matemaatikaoppe kvaliteet

Opetamise kvaliteedi hindamiseks kasutatakse tavaliselt kolme aspekti: dpilaste toetamine,
kognitiivne aktiveerimine ja klassiruumi haldamine (Klieme et al., 2006). Kognitiivne
aktiveerimine pohineb mitmetel (sotsiaal)konstruktiivsetel dppimisteooriatel, mis réhutavad
teadmiste iseseisvat konstrueerimist ning suhtlemist teistega 1&hima arengu tsoonis (Piaget,
1992; Vygotsky, 1978). Klassiruumi haldamine hdlmab mitmete teadlaste poolt kirjeldatud
tohusaid klassi haldamise strateegiaid (Emmer & Stough, 2001; Kunter et al., 2007). Klassi
tohusa haldamise all mdistetakse nii efektiivset ajakasutust, sujuvaid tileminekuid, selgeid
reegleid ja rutiine kui ka varajast ja kiiret sekkumist, et viltida suuremaid muresid ja
distsipliiniprobleeme (Kuger, 2016; Praetorius et al., 2018). Opetamise kvaliteediga on
seotud ka Opetaja matemaatikateadmised, mis omakorda mdjutavad dpilaste

matemaatikaalaseid saavutusi (Kelcey ef al., 2019).

Opilaste toetus pdhineb eneseméiratlemise teoorial (Ryan & Deci, 2000) ja hdlmab &pilaste
kompetentsuse, autonoomia ja seotuse (kuuluvustunde) toetamist (Klieme et al., 2006).
Opilaste toetamine tihendab edasiviiva tagasiside andmist, dpilaste vigade ja eksiarvamuste
késitlemist positiivses vOtmes ning hooliva ja vastastikusel lugupidamisel pdhineva

klassiohkkonna kujundamist (Fauth ez al., 2014).

1.5 Matemaatikaérevus

Matemaatikadrevust kirjeldatakse kui drevusseisundit, mida pOhjustab
matemaatikatlilesannete lahendamine ning mida iseloomustavad mure, vastumeelsus ja
frustratsioon (Devine et al., 2012). Matemaatikadrevuse teket voib soodustada néiteks madal
usk oma matemaatilistesse voimetesse (Dowker et al., 2016) ning mitmed pedagoogilised
tegurid, mis ei toeta Opilase Oppimist (Rayner et al., 2009). Lisaks on leitud, et tiidrukud
tajuvad matemaatikadrevust rohkem kui poisid (Szczygiel, 2020; Van Mier et al., 2018).
Kuigi matemaatikadrevuse tidpsed pohjused ei ole téielikult teada, peetakse teatud

Opetamisstiile selle tekke soodustajaks (Ashcraft, 2002).

Matemaatikadrevus puudutab matemaatikaiilesannete lahendamist ning matemaatiliste
mdistete ja seoste omandamist ning testidrevus on seotud hindeliste tdodega (Pletzer et al.,
2016; Luttenberger et al., 2018). Nii matemaatikadrevus kui ka testidrevus segavad oluliselt
matemaatika sooritust (Passolunghi ef al., 2020). Ashcraft ja Kirk (2001) leidsid, et

matemaatikadrevus mdjutab rohkem keerukamate ja suurt to6mélu ndudvate iilesannete
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lahendamist. Seevastu Maloney jt (2010) leidsid, et matemaatikadrevus mojutab koiki

matemaatilisi tegevusi, sealhulgas ka kodige lihtsamaid, nditeks erinevate suuruste vordlemine.

Mitmed uuringud on ndidanud mdddukat negatiivset seost matemaatikadrevuse ja
matemaatikatulemuste vahel (Barroso ef al., 2021; Passolunghi et al., 2020). Kuigi moddukas
drevus vOib motiveerida Opilasi Oppima, on kdrge matemaatikaédrevus seotud kehva soorituse,
viltimiskditumise ja negatiivsete uskumustega oma oskuste kohta (Ashcraft, 2002).
Matemaatikadrevus hdirib kognitiivseid protsesse ja vOib pérssida ka toomélu toimimist
(Pellizzoni et al., 2022). Uuringute tulemused nditavad, et mida kdrgem on Opilase
matemaatikadrevus, seda viiksem on tdendosus, et Opilane kiditub proaktiivselt (Guo, 2025;

Quintero et al., 2022; Wang et al., 2025)

Matemaatikadrevuse leevendamine voOib aidata Opilaste tulemusi, matemaatika Oppimist
suurendamata, viia peaaegu madala drevusega Opilaste tasemele, mis viitab sellele, et paljud
halvad tulemused on tingitud mitte niivord padevuse puudumisest, vaid just drevusest
(Ashcraft, 2002). Matemaatikadrevuse leevendamisel méngib olulist rolli matemaatikadppe
kvaliteet, kuna see on matemaatikadrevusega negatiivselt seotud (Kunter et al., 2013;

Ramirez et al., 2018).

2. Metoodika

2.1 Valim

Antud t60s kasutatakse PISA 2022 uuringus osalenud Eesti Opilaste andmeid. Eesti valimis
olid Opilased vanuses 15 aastat ja 3 kuud kuni 16 aastat ja 2 kuud. Eesti Hariduse
Infosiisteemi andmetel oli 2022. aastal Eestis kokku 13 604 sobiva siinniaastaga dpilast. PISA
uuringus kasutati kahes jargus toimuvat valimi moodustamise metoodikat, kus esmalt valiti
vélja uuringus osalevad koolid ning seejérel Opilased (Tire ef al., 2023). Eestis valiti
uuringusse 196 kooli, esindatud olid Eesti kdik maakonnad. Kokku osales PISA 2022
uuringus 6392 Eesti dpilast, kellest 3120 olid tiidrukud ja 3272 poisid. Opilastest 78% olid 9.
klassi opilased, 21% 8. klassi ning ligikaudu 1% osalejatest moodustasid 7., 10., 12. klassi ja
kutsedppe opilased (Tire et al., 2023).
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2.2 Muutujad

Toos keskendutakse PISA 2022 kognitiivse testi matemaatikatesti tulemustele ning
taustakiisimustiku jirgmistele niitajatele: proaktiivne kaitumine matemaatika Oppimisel,
Opetajapoolne aktiveerimine, matemaatikadpetaja toetus, matemaatikadppe kvaliteet ja
matemaatikadrevus. Matemaatikadppe kvaliteedi hindamiseks kasutati standardiseerimata
iiksikvédidet ning {lejadnud nditajate puhul arvutati {ksikvédidete vastuste pohjal
standardiseeritud indeksid, kus 0 vastab OECD riikide keskmisele vairtusele ja standardhélve
on 1 (OECD, 2024). Indeksite arvutamiseks on vajadusel kasutatud iiksikkiisimuste

iimberpOdramist ning erinevate skaalade skaleerimist, et tagada vorreldavus.

2.2.1 Matemaatikatesti tulemus

Matemaatikatesti tulemused niitavad Opilaste sooritust PISA 2022 matemaatikaiilesannete
lahendamisel. Igale Opilasele on arvutatud kiimme tdepdrast matemaatikatesti tulemuse
vadrtust. Kdesolevas t00s kasutatakse neist ainult ithte (PV1MATH), kuna see on piisav antud
t00 eesmérkide tditmiseks (OECD, 2024, 1k 296). Matemaatikatesti tulemused on teisendatud
normaaljaotusele, mille keskmine on 500 punkti ja standardhédlve 100 punkti. See tdhendab,
et ligikaudu kaks kolmandikku testi sooritanud Opilastest said tulemuse vahemikus 400 kuni

600 punkti (Tire e al., 2023).

2.2.2 Proaktiivne kditumine matemaatika doppimisel

Indeks “proaktiivne kiditumine matemaatika Oppimisel” nditab, kui sageli Opilane enda
hinnangul teeb pingutust ja piisivust ndudvaid tegevusi. Opilastele esitati iiheksa viidet,
millele nad vastasid 5-punktilisel Likerti skaalal, kus 1 tdhendas ,,Mitte kunagi vdi peaaegu
mitte kunagi“ ja 5 tdhendas ,,Kogu aeg voi peaaegu kogu aeg®. Niiteks hindasid dpilased
jargmiseid vditeid: “Ma osalesin matemaatikatundides aktiivselt riihmaaruteludes”, “Ma
kuulasin tdhelepanelikult, kui mu matemaatikadpetaja radkis”, “Ma pingutasin oma
iilesannete tditmisel matemaatika tunni jaoks”, “Ma loobusin, kui ei saanud aru matemaatika

materjalist, mida parasjagu Opetati” (vt Lisa 1).

2.2.3 Opetajapoolne aktiveerimine

Indeks “Opetajapoolne aktiveerimine” nditab Opilaste hinnangut sellele, kuivord
matemaatikadpetaja aktiveerib tundides nende métlemist. Opilastele esitati iiheksa viidet,
millele nad vastasid 5-punktilisel Likerti skaalal, kus 1 tdhendas ,,Mitte kunagi vdi peaaegu
mitte kunagi ja 5 tdhendas ,,Igas tunnis v3i peaaegu igas tunnis®. Nditeks hindasid dpilased

jargmiseid viiteid: “Opetaja palus meil seletada matemaatikaiilesande lahendamisel oma
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arutluskiiku”, “Opetaja palus meil seletada, mis oletusi me matemaatikaiilesannet lahendades
tegime”, “Opetaja palus meil mdelda, kuidas uus matemaatika teema oli seotud eelmiste

teemadega” (vt Lisa 2).

2.2.4 Matemaatikadpetaja toetus

Indeks “matemaatikadpetaja toetus” nditab Opilaste hinnangut matemaatikadpetaja toetuse
kohta. Opilased andsid hinnanguid nelja matemaatikatunnis esineva olukorra kohta
4-punktilisel Likerti skaalal, kus 1 tdhendas “Igas tunnis” ja 4 “Mitte kunagi vdi peaaegu
mitte kunagi”. Opilased hindasid jirgmiseid viiteid: “Opetaja tunneb huvi iga Opilase
dppimise vastu”, “Opetaja annab eraldi abi, kui dpilane seda vajab”, “Opetaja abistab dpilasi

nende dpingutes”,“Opetaja jitkab dpetamist niikaua, kuni dpilased saavad aru” (vt Lisa 3).

2.2.5 Matemaatikaoppe kvaliteet
Opilased hindasid matemaatika Opetamise kvaliteeti 10-palli skaalal, kus 1 oli “Halvim
voimalik matemaatika dpetamine” ja 10 “Parim vOimalik matemaatika dpetamine”. Antud

t00s kasutatavatest muutujatest on see ainuke, mis esitati Opilastele liksikvéitena (vt Lisa 4).

2.2.6 Matemaatikaédrevus

Matemaatikadrevuse indeks nditab, kuivord paneb matemaatika dppimine dpilasi nende enda
hinnangul muretsema. Opilased andsid kuuele viitele hinnanguid 4-palli siisteemis Likerti
skaalal, kus 1 tdhendas ,,Noustun tdiesti* ja 4 tdhendas “Ei ndustu iildse”. Niiteks hindasid
Opilased jargmisi viiteid: “Ma muretsen tihti, et mul l&heb matemaatikatundides raskeks”,
“Olen mures, et vOin matemaatikas 1dbi kukkuda”, “Ma tunnen end matemaatikaiilesandeid

lahendades abituna”, “Ma ldhen matemaatikaiilesandeid lahendades vdga nérvi” (vt Lisa 5).

2.3 Protseduur (PISA kiisimustikule vastamine)

Opilased sooritasid arvutis rahvusvaheliselt koostatud 2-tunnilist kognitiivsete vdimete testi.
Sellega hinnati, kuidas Opilased rakendavad koolis omandatud teadmisi eluliste probleemide
lahendamisel. Test ei keskendunud faktiteadmiste kontrollimisele, vaid modtis dpilaste
suutlikkust analiitisida, kriitiliselt hinnata ja loovalt kasutada oma teadmisi. Test koosnes
matemaatika, loodusteaduste ja funktsionaalse lugemise iilesannete plokkidest. Parast
kognitiivsete vOimete testi iilesannete lahendamist vastasid Opilased pdhjalikule

kiisimustikule enda tausta kohta (Tire ef al., 2023).
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2.4 Andmeanaliiiis

Andmete analiiiisimiseks eraldati PISA 2022 andmestikust ainult Eesti dpilaste andmed.
Andmeanaliilisiks kasutati andmetootlusprogrammi JASP (0.19.1). Andmete esmaseks
kirjeldamiseks esitati kirjeldav statistika, mis sisaldas aritmeetilist keskmist ja standardhélvet.
Samuti leiti efekti suuruse nditaja Coheni d. Muutujatevahelisi seoseid uuriti Spearmani
korrelatsioonikordaja abil ning Opilase proaktiivse kéitumise ennustamiseks viidi labi
regressioonanaliilis. Lisaks arvutati sisemise reliaabluse koefitsent ehk Cronbachi alfa ning

kontrolliti multikollineaarsust.

3. Tulemused

3.1 Kirjeldav statistika, t-testid, indeksite sisemine reliaablus

Tabel 1. Muutujate kirjeldav statistika ja erinevus sugude 1dikes.

Koguvalim Tidruk | Poisid | Coheni
ud M d
M (SD) Min Max M (SD)
(SD)
Matemaatikatesti tulemus 512,68 214,46 | 802,28 | 510,01 | 515,23 | -0,06*
(84,59) (81,48) | (87,38)
Proaktiivne kditumine -0,01 (0,95) | -3,13 2,83 0,11 -0,13 0,25%
(0,92) | (0,97)
Matemaatikadrevus 0,01 (1,17) -2,39 2,64 0,24 -0,21 0,39%*
(1,17) | (1,12)
Matemaatikadpetaja -0,21 (1,01) | -2,91 1,56 -0,22 -0,20 -0,02
toetus (1,01) (1,0)
Opetajapoolne -0,16 (0,84) | -2,98 3,64 -0,16 -0,16 0,00
aktiveerimine (0,84) | (0,85)
Matemaatikadppe 6,90 (2,33) 1 10 6,91 6.9 0,00
kvaliteet (2,30) | (2,36)

Mdrkused: M — aritmeetiline keskmine; SD — standardhdlve; Coheni d — erinevuse efekti
suuruse nditaja; vastajate arv varieerus vahemikus 6018—6392; *p < 0,001

Tabelis 1 on kdesolevas t60s kasutatud muutujate kirjeldavad statistikud. Lisaks keskmistele
ja standardhélvetele on vilja toodud efekti suuruse néditaja Coheni d, mis nditab riihmade

keskmiste erinevust standardhilbe iihikus. Matemaatikatesti keskmine tulemus oli 512,68
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punkti (SD = 84,59). Eesti opilased hindasid enda proaktiivset kditumist matemaatika
oppimisel (M = -0,01, SD = 0,95) ning matemaatikadrevust (M = 0,01, SD = 1,17) OECD
keskmisega (M = 0) sarnaseks. Andmetest tuli veel vilja, et Eesti Opilased tajusid
matemaatikadpetaja toetust (M = -0,21, SD = 1,01) ja Opetajapoolset aktiveerimist (M =
-0,16, SD = 0,84) OECD keskmisest madalamalt. Tajutud matemaatikadppe kvaliteedi
keskmine hinnang 10-palli skaalal oli Eesti opilastel 6,90.

Sugudevaheliste keskmise erinevuste leidmiseks viidi 1dbi t-testid. Mudelis on statistiliselt
olulised matemaatikatesti tulemus, Opilase proaktiivne kiditumine matemaatika oppimisel ning
matemaatikadrevus. Tidrukute matemaatikatesti keskmine tulemus (M = 510,01, SD =
81,48) oli kiill veidi madalam kui poistel (M = 515,23, SD = 87,38), kuid efekti suurust
mootev Coheni d nditab, et tegemist on vidga viikese, praktiliselt ebaolulise erinevusega.
Tidrukud hindasid oma proaktiivset kditumist (M = 0,11, SD = 0,92) keskmiselt korgemaks
kui poisid (M = -0,13, SD = 0,97). Samuti selgus, et tiidrukud tajuvad rohkem
matemaatikadrevust (M = 0,24, SD = 1,17) kui poisid (M = -0,21, SD = 1,12). Néeme, et
poiste ja tiidrukute keskmised ei erine matemaatikadpetaja toetuse, Opetajapoolse

aktiveerimise ning matemaatikadppe kvaliteedi tajumise osas.

Lisaks kirjeldavale statistikale ja sugudevahelisele erinevusele arvutati sisemise reliaabluse
koefitsent ehk Cronbachi alfa. Proaktiivse kiitumise indeksi Cronbach’i o oli 0,81,
Opetajapoolse aktiveerimise indeksil 0,86, matemaatikadpetaja toetuse indeksil 0,88 ja
matemaatikadrevuse indeksil 0,92. Koigi uurimuses kasutatud indeksite sisemine reliaablus
oli vdga hea (a > 0,8), mis viitab sellele, et indeksites kasutatud viited olid omavahel

kooskolas ja mdotsid sama asja.
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Tabel 2. Opilase proaktiivse kiitumise erinevate aspektide ja matemaatikatesti tulemuse

vaheline seos.

Mat.testi | V1 V2 V3 V4 V5 Vo6 V7 A%

tulemus
Vi 0,14%* - - - - - - - -
V2 0,23* 0,24* | - - - - - - -
V3 0,22* 0,38* 10,75*% |- - - - - -
V4 -0,33* 0,00 -0,29* 1-0,18* | - - - - -
V5 0,15%* 0,37* 10,53* [0,64* |-0,08* |- - - -
Vo6 0,10* 0,46* 10,33* [0,43* 0,02 0,46* |- - -
V7 -0,16* -0,10* | -0,31* [-0,26* |0,54* |-0,17* [-0,08 |- -
V8 0,13* 0,32* 10,35* 10,44* |-0,01 0,48* 10,48* |-0,02 |-
V9 0,28* 0,33* 10,56* [0,61* |-0,24* ]0,52* [0,39*% | -0,22* | 0,47*

Mdrkused: * p < 0,001, VI — Ma osalesin matemaatikatundides aktiivselt riithmaaruteludes.
V2 — Ma kuulasin tihelepanelikult, kui mu matemaatikaopetaja rddkis. V3 — Ma pingutasin
oma tilesannete tditmisel matemaatika tunni jaoks. V4 — Ma loobusin, kui ei saanud aru
matemaatika materjalist, mida parasjagu opetati. V5 — Ma votsin aega matemaatikatunniks
vajaliku materjali dra oppimiseks. V6 — Ma esitasin kiisimusi, kui ei saanud aru matemaatika
materjalist, mida opetati. V7 — Ma kaotasin matemaatikatundide ajal huvi. V8 — Ma proovisin
uut materjali seostada eelmistes matemaatikatundides opituga. V9 — Ma alustasin oma
matemaatikaiilesannetega téotamist kohe.

Tabelis 2 on vilja toodud korrelatsioonid Opilase proaktiivse kditumise erinevate aspektide ja
matemaatikatesti tulemuse vahel. Koige suurem positiivne statistiliselt oluline seos
proaktiivse kditumise erinevate aspektide ja matemaatikatesti tulemuse vahel oli jirgmistel
védidetel: “Ma alustasin oma matemaatikaiilesannetega todtamist kohe” (p = 0,28), “Ma
kuulasin tdhelepanelikult, kui mu matemaatikadpetaja radkis” (p = 0,23), “Ma pingutasin oma
iilesannete tiitmisel matemaatika tunni jaoks” (p = 0,22). Negatiivne seos matemaatikatesti

tulemusega ilmnes véidetel “Ma loobusin, kui ei saanud aru matemaatika materjalist, mida

parasjagu Opetati” (p = -0,33) ja “Ma kaotasin matemaatikatundide ajal huvi” (p = -0,16).

Proaktiivse kditumise erinevate aspektide vahel ilmnesid paljud statistiliselt olulised seosed
(p < 0,001). Kdige rohkem korreleerus teiste aspektidega matemaatikadpetaja tdhelepanelik

kuulamine (V2). Sellel olid kdige tugevamad positiivsed seosed vididetega “Ma pingutasin
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oma llesannete tditmisel matemaatika tunni jaoks” (p = 0,75) ning “Ma alustasin oma
matemaatikatilesannetega to6tamist kohe” (p = 0,56) ning negatiivsed seosed vdidetega “Ma
kaotasin matemaatikatundide ajal huvi” (p = -0,31) ja “Ma loobusin, kui ei saanud aru

matemaatika materjalist, mida parasjagu opetati” (p = -0,29).

Veel selgus, et keskmine positiivne seos oli aktiivselt riithmat6ds osalemise (V1) ja kiisimuste
esitamise (V6) vahel (p = 0,46). Uue materjali seostamine varasemalt Opituga (V8) oli
keskmiselt seotud pingutamise (V3) (p = 0,44), dppimiseks aja votmise (VS5) (p = 0,48) ning
kiisimuste esitamisega (V6) (p = 0,48). Ilmnes, et keskmine seos oli ka vdidete “Ma loobusin,
kui ei saanud aru matemaatika materjalist, mida parasjagu Opetati” ja “Ma kaotasin

matemaatikatundide ajal huvi” vahel (p = 0,54).

Tabel 3. Opilase proaktiivse kiitumise seos tajutud matemaatikadpetaja kiitumise ja dpilase

matemaatikadrevusega.
Muutujad 1. 2. 3. 4. 5.
1. Proaktiivne kditumine - - - - -
2. Matemaatikatesti tulemus 0,23* - - - -
3. Matemaatikadppe kvaliteet 0,32%* 0,27* - - -
4. Matemaatikadpetaja toetus 0,27* 0,12%* 0,45%* - -
5. Matemaatikaédrevus -0,19%* -0,38* -0,33* -0,21* | -
6. Opetajapoolne aktiveerimine 0,24* 0,06* 0,24* 0,23* -0,08%*

Mdrkused: * p < 0,001, vastajate arv varieerus vahemikus 5972—6219

Tabelis 3 on vilja toodud muutujatevahelised korrelatsioonid, kus selgub, et Opilase
proaktiivne kditumine matemaatiktunnis oli seotud koigi teiste uuritavate teguritega. Koigi
seosed olid statistiliselt olulised (p < 0,001). Analiilisi kdigus selgus, et dpilase proaktiivsel
kaitumisel matemaatika Oppimisel oli ndrk positiivne seos matemaatikatesti tulemusega (p =
0,23). Samuti oli proaktiivne kditumine positiivselt seotud nii Opilase poolt tajutud
matemaatikadppe kvaliteedi (p = 0,32), matemaatikadpetaja toetuse (p = 0,27) kui ka
Opetajapoolse aktiveerimisega (p = 0,24). Tajutud matemaatikadrevuse ja proaktiivse
kditumise vahel esines aga ndrk negatiivne seos (p = -0,19). Antud andmete suurim positiivne
seos esines matemaatikadpetaja toetuse ja matemaatikadppe kvaliteedi vahel (p = 0,45) ning

suurim negatiivne seos matemaatikadrevuse ja matemaatikatesti tulemuse vahel (p = -0,38).
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3.3 Mitmene regressioonanaliiiis

Viidi 14bi regressioonanaliilis Opilase proaktiivse kéitumise ennustamiseks tajutud
matemaatikadrevuse, matemaatikadpetaja toetuse, matemaatikadppe kvaliteedi, Opetajapoolse
aktiveerimise ja matemaatikatesti tulemuse pohjal. Soltuvaks muutujaks oli Opilase
proaktiivne kditumine matemaatika Oppimisel ning soltumatuteks muutujateks tajutud
matemaatikadrevus, matemaatikadpetaja toetus, matemaatikadppe kvaliteet, dpetajapoolne
aktiveerimine, matemaatikatesti tulemus ja sugu. Enne regressioonanaliiiisi kontrolliti ka
multikollineaarsust, et hinnata sdltumatute muutujate omavahelist seotust. Igale sdltumatule
muutujale arvutati vastav VIF-i vairtus. Koik VIF-i vdirtused jdid vahemikku 1,0-1,5, mis
nditab, et regressioonimudelis sisalduvad muutujad on omavahel piisavalt sdltumatud ning

sobivad koos kasutamiseks regressioonanaliiiisis.

Tabel 4. Mitmene regressioonanaliiiis proaktiivsuse ennustamiseks.

B B t p SE
Matemaatikadrevus -0,07 -0,09 -6,63 < 0,001 [ 0,01
Matemaatikadpetaja toetus 0,11 0,12 8,87 < 0,001 | 0,01
Matemaatikadppe kvaliteet 0,07 0,16 11,54 <0,001 0,01
Opetajapoolne aktiveerimine 0,18 0,16 13,39 <0,001 [ 0,01
Matemaatikatesti tulemus 0,001 0,12 9,14 < 0,001 | 0,00

Mdrkused: B — standardiseerimata koefitsent,  — standardiseeritud koefitsient

Regressioonanaliiisimudel on statistiliselt oluline F(6, 5953) = 221,17, p < 0,001.
Kohandatud R? = 0,18 niitab, et mudel kirjeldab dra 18% Opilase proaktiivse kditumise
varieeruvusest. Kdige tugevamad positiivsed ennustajad on dpetajapoolne aktiveerimine ( =
0,16; p < 0,001) ja matemaatikadppe kvaliteet (B = 0,16; p < 0,001). Matemaatikadpetaja
toetus (B = 0,12; p < 0,001) ja matemaatikatesti tulemus (B = 0,12; p < 0,001) on samuti
olulised, kuid veidi ndrgemad positiivsed ennustajad. Matemaatikadrevus (B = -0,09; p <

0,001) on ainuke negatiivne ennustaja.
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4. Arutelu

Kiesoleva magistritdo liks eesmark oli tuginedes PISA 2022 Eesti andmetele vélja selgitada,
milline on matemaatika Oppimisel esinevate proaktiivse kditumise erinevate aspektide seos
matemaatikatesti tulemusega ning kuidas on need aspektid omavahel seotud. Teine eesmérk
oli kirjeldada, kuidas on dpilase proaktiivne kéitumine seotud matemaatikadpetaja kditumise
ja Opilase matemaatikadrevusega. Samuti kaardistati sugudevahelised erinevused, et vélja
selgitada, milliseid soolisi erinevusi esineb Opilase proaktiivsel kditumisel ja Opetaja
kditumise tajumisel. Lisaks vaadeldi regressioonanaliilisiga ldhemalt, kuidas ennustavad
matemaatikadpetaja kditumine ja Opilase matemaatikadrevus iiheskoos Opilase proaktiivset
kditumist. Jargnevalt arutletakse tdhtsamate uurimistulemuste iile ning seostatakse neid
teoreetiliste ldhtekohtadega. Arutelus tuuakse vilja ka uurimuse piirangud, rakenduskohad

ning soovitused edasiseks uurimiseks.

Esimese uurimiskiisimuse Milline on proaktiivse kditumise erinevate aspektide seos
matemaatikatesti tulemusega? tulemustest selgus, et PISA uuringus vélja toodud dpilase
proaktiivse kditumise erinevad aspektid on kdik matemaatikatesti tulemusega seotud. Kdige
tugevam positiivne seos matemaatikatesti tulemusega ilmnes véitel ,,Ma alustasin oma
matemaatikaiilesannetega tootamist kohe®, mis viitab sellele, et digeaegne ja iseseisev toole
asumine on oppeedukuse seisukohalt oluline. Samuti olid positiivselt seotud matemaatikatesti
tulemusega Opetaja tdhelepanelik kuulamine, pingutamine {ilesannete tditmisel, doppimiseks
aja vOtmine, riihmaaruteludes aktiivselt osalemine, uue materjali seostamine varasemalt
Opituga ning kiisimuste esitamine. See kinnitab varasemaid uurimistulemusi, mille kohaselt
Opilase teadlik ja aktiivne panustamine oma dppimisse toetab paremat akadeemilist sooritust
(Chen, Bao, & Gao, 2021; Major et al., 2012; Reeve & Shin, 2020). Negatiivsed seosed
matemaatikatesti tulemusega ilmnesid véidetel, mis viitavad loobumisele ja huvipuudusele.
Proaktiivsele kditumisele on omane, et Opilased ei loobu ka pingutust ndudvates olukordades
ning tavaliselt on neil suurem Opihimu (Hu et al., 2020; Major et al., 2012). Seega voib
loobumine ja huvi kadumine viidata madalamale proaktiivsuse tasemele, mis omakorda

selgitab sellise kditumise negatiivset seost matemaatikatesti tulemusega.

Teise uurimiskiisimuse Kuidas on matemaatika oppimisel esinevad opilase proaktiivse
kditumise erinevad aspektid omavahel seotud? tulemustest ilmnes, et paljud proaktiivse
kditumise aspektid on omavahel statistiliselt oluliselt seotud. See voib viidata sellele, et

aktiivne osalemine tunnis on mitmetahuline ndhtus, kus iihe proaktiivse kditumise aspekti
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ilmnemisel esinevad tdendolisemalt ka teised (Reeve & Tseng, 2011). Kdige tugevamalt
korreleerus teiste proaktiivse kéditumise aspektidega Opetaja tdhelepanelik kuulamine, mille
pohjal saab oletada, et Opetaja aktiivne kuulamine voib olla {iks olulisemaid tegureid, mis
toetab teiste proaktiivse kditumise aspektide avaldumist. Veel selgus, et positiivselt on seotud
ka uue materjali seostamine varasemalt dpituga ning pingutamine, Oppimiseks aja votmine ja
kiisimuste esitamine. See viitab sellele, et Opilased, kes piitiavad mdista ja slistematiseerida
uut infot, kalduvad olema ka muus osas proaktiivsemad Oppijad (Chen et al., 2021; Major et
al., 2012; Reeve & Shin, 2020). Aktiivselt rithmatd0s osalemise seos kiisimuste kiisimisega
voib viidata sellele, et proaktiivsed Opilased soovivad teadmisi omandada suheldes ja
koostodd tehes. Loobumise ja huvi kaotamise vahel oli samuti positiivne seos, mis voib
viidata kditumismustrile, kus huvi kadumine viib viltimiskditumiseni, mis omakorda takistab
oppeprotsessi edenemist ning on Opitulemustega negatiivselt seotud (Pekrun et al., 2020; Xie,

2021)

Kolmanda uurimiskiisimuse Kuidas on oOpilase proaktiivne  kditumine  seotud
matemaatikaopetaja kditumise ja opilase matemaatikadrevusega? tulemustest selgus, et
Opilase proaktiivne kditumine on positiivselt seotud nii Jpilase poolt tajutud
matemaatikadppe  kvaliteedi, matemaatikadpetaja toetuse kui ka Opetajapoolse
aktiveerimisega. Seda tulemust kinnitavad ka varasemad uuringud, mis on ndidanud, et
Opetaja toetus, positiivsed Opetaja-Opilase suhted ja turvaline keskkond on olulised tegurid
Opilaste akadeemilises kaasamises ning soodustavad Opilaste aktiivset osalemist dppetdds
(Pedler, Yeigh, & Hudson, 2020; Pianta ef al., 2012). Samuti on Opilase proaktiivse kditumise
toetamise seisukohast oluline, et Opetaja suunaks Opilasi aktiivselt motlema ja initsiatiivi

votma (Fredricks et al., 2016).

Negatiivne seos Opilase proaktiivse kditumise ja tajutud matemaatikadrevuse vahel viitab
sellele, et drevatel Opilastel on vdiksem valmisolek aktiivselt dppetods osalemiseks, mis voib
omakorda mdjutada nende Opistrateegiaid ja -tulemusi. Ka varasemad uuringud on ndidanud,
et matemaatikadrevus hiirib kognitiivseid protsesse ning padrsib toomaélu toimimist, mis
omakorda raskendab iilesannete lahendamist ning vdhendab Opilase enesekindlust ja
motivatsiooni (Pellizzoni et al., 2022). Lisaks seostatakse korget matemaatikadrevust
véltimiskditumise ja negatiivsete uskumustega oma oskuste kohta (Ashcraft, 2002), mis voib
selgitada drevate Opilaste madalamat proaktiivsuse taset. Korgem drevus takistab proaktiivse

kiitumise avaldumist, vdhendades valmisolekut alustada iilesannetega, kiisida abi voi
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pingutada keerulistes olukordades (Guo, 2025; Quintero et al., 2022; Wang et al., 2025).
Proaktiivse kiitumise kujunemisel on oluline roll nii Opetaja kiitumisel kui ka Opilase
emotsionaalsel seisundil (Bordbar, 2021; Patall et al., 2022; Shen et al., 2024), mistdttu on

oluline toetada nii akadeemilisi kui ka sotsiaal-emotsionaalseid tegureid klassiruumis.

Neljanda uurimiskiisimuse Millised soolised erinevused esinevad opilaste proaktiivses
kditumises ning oOpetajapoolse aktiveerimise, matemaatikaopetaja toetuse, matemaatikaoppe
kvaliteedi ja matemaatikadrevuse tajumisel? tulemustest tuli vélja, et sugude vahel esinevad
statistiliselt olulised erinevused matemaatikatulemuses, proaktiivses kiditumises ja tajutud
matemaatikadrevuses. Kuigi poiste keskmine matemaatikatesti tulemus oli monevorra
korgem kui tiidrukutel, hindasid tiidrukud iseennast proaktiivses kditumises korgemalt. See
voib viidata sellele, et tlidrukud panustavad Oppetodsse teadlikumalt ja juhivad oma
oppeprotsessi paremini (Reeve & Shin, 2020), kuid nende tegelikku tulemust v3ib parssida
korgem drevustase. Nimelt ilmnes, et tiidrukud tajuvad matemaatika Oppimisega seoses
rohkem &revust kui poisid, mis on kooskdlas varasemate uuringutega (Szczygiel, 2020; Van
Mier et al., 2018). Soolisi erinevusi ei ilmnenud matemaatikadpetaja toetuse, Opetajapoolse
aktiveerimise ega matemaatikadppe kvaliteedi tajumises, mis viitab sellele, et Opetajate

kditumine ja tundide sisu on poiste ja tiidrukute jaoks sarnaselt tajutav.

Regressioonanaliilisi tulemused nditavad, et Opilase poolt tajutud matemaatikadpetaja
kditumine ja dpilase matemaatikaédrevus on statistiliselt olulised dpilase proaktiivse kéditumise
ennustajad. Kdige olulisemate positiivsete ennustajatena tousid esile Opilaste poolt tajutud
Opetajapoolne aktiveerimine ja matemaatikadppe kvaliteet, mis viitab sellele, et Opetajate
initsiatiiv Oppijate kaasamisel ning histi korraldatud ja mdtestatud dppetdd loovad soodsa
keskkonna Opilaste aktiivseks osalemiseks (Fredricks et al., 2016; Pedler, Yeigh, & Hudson,
2020). Opilase proaktiivset kditumist ennustab ka tajutud Opetaja toetus, ehkki natuke
norgemalt. Pohjus voib olla selles, et Opetaja emotsionaalne toetus loob kiill turvalise ja
positiivse keskkonna, kuid see ei pruugi otseselt mdjutada Opilase akadeemilist aktiivsust.
Samas tajutud Opetamise kvaliteet ja Opetajapoolne aktiveerimine loovad sobiva
dpikeskkonna, mis toetab dpilase aktiivset osalust. Opilase proaktiivset kiitumist ennustab ka
tema matemaatikatesti tulemus. Parem matemaatikatesti tulemus voOib viidata sellele, et
opilasel on olnud ka varasem Opiedu, mis omakorda kasvatab enesekindlust ja usku enda
voimetesse (Bandura, 1997). Head ainealased teadmised ja tulemused teevad Oppetdds

osalemise mugavamaks ja vidhem stressirohkeks, mis omakorda soodustab aktiivsemat
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osalust. Ka varasemad uuringud on ndidanud, et proaktiivse kditumise ja dpitulemuste vahel
on positiivne seos (Chen, Bao, & Gao, 2021; Major et al., 2012; Reeve & Shin, 2020).
Ainsaks negatiivseks ennustajaks osutus matemaatikadrevus, mis vidhendab Opilaste
valmisolekut proaktiivsele kditumisele. Matemaatikadrevuse negatiivset seost sooritusega on

ndidanud ka mitmed eelnevad uuringud (Ashcraft, 2002; Maloney et al., 2012).

Kuigi koik ennustajad olid statistiliselt olulised, selgitas mudel Opilase proaktiivse kditumise
varieeruvusest vaid 18%, mis viitab sellele, et proaktiivne kditumine on mitmetahuline
ndhtus, mida mojutavad lisaks Opetaja kditumisele ja Opilase matemaatikadrevusele ka muud
mudelisse mittekaasatud tegurid. Naiteks voivad oluliselt rolli méngida veel Opilase
individuaalsed tegurid nagu Opilase isiksuseomadused, varasem Opikogemus, pere toetus ja
ootused, sotsiaal-emotsionaalne areng vdi kultuurilised hoiakud dppimise suhtes. Samuti voib
proaktiivne kiditumine olla seotud klassi- ja koolikeskkonna laiemate aspektidega, mida

kédesolev mudel ei holmanud.

Kiesoleva magistritod tulemused pakuvad olulist teavet dpilase proaktiivse kditumise kohta
matemaatika dppimisel, kuid t60s esineb ka kitsaskohti. Esiteks pohineb analiilis PISA 2022
Eesti andmetel, mis on ristldikeandmed, seega voimaldavad tegeleda vaid korrelatsioonidega
ega vOimalda teha poOhjus-tagajirg jéareldusi. Teiseks pohinevad andmed dpilaste
eneseraporteeritud vastustel, mis tihendab, et tulemused keskenduvad sellele, kuidas dpilased
uuritavaid aspekte tajuvad ning miletavad. Opilaste tajumine ei pruugi olla kooskdlas sellega,
mis périselt klassiruumis toimub, seega vOib see mojutada tulemuste usaldusviirsust ja
tdpsust. Samuti vOib tulemusi mojutada see, kuidas Opilased kiisimuste sOnastust ja sisu
mdistavad ning tdlgendavad. Regressioonimudel kirjeldas 18% proaktiivse kéditumise
varieeruvusest, viidates sellele, et on olemas veel mitmed olulisi tegureid, mis on samuti

proaktiivse kditumisega seotud.

Vaatamata eelnevalt vilja toodud piirangutele seisneb t60 praktiline vairtus selles, et see
tostab esile Opilase proaktiivse kaitumise olulisuse matemaatika Oppimisel ning aitab
paremini moista, millised tegurid soodustavad Opilase aktiivset osalemist Oppetdds. T60
tulemused rohutavad Oppekvaliteedi ja Opetaja toetuse tdhtsust ning nditavad, et
matemaatikadrevuse leevendamine on Opilase heaolu ja Oppeedukuse seisukohalt vajalik.
Seetottu on oluline, et dpetajad ja koolijuhid pdoraksid tdhelepanu nii akadeemilisele sisule
kui ka sotsiaal-emotsionaalsele toele, mis iiheskoos loovad eeldused Opilaste aktiivseks ja

tohusaks dppimiseks.
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Kokkuvdtvalt on Opilase proaktiivsel kditumisel ja selle toetamisel haridussiisteemis véga
oluline roll ning seega on tihtis ka edaspidistes uurimustes sellele tihelepanu pddrata. Uheks
voimaluseks edasiseks uurimiseks oleks vélja selgitada, kuidas Opetajad Opilaste proaktiivset
kditumist tajuvad ning mida selle toetamiseks teevad. Kuna Opilase proaktiivset kditumist
mojutavad ka teised tegurid, mida antud t60s ei kisitletud, siis saaks edaspidi ka nende seost
proaktiivse kditumisega uurida. Kvalitatiivsete uurimismeetodite kasutamine aitaks jouda
sligavama arusaamani, millised tegurid ja kuidas mdjutavad Opilase proaktiivset kditumist.
See aitaks omakorda paremini mdista, kuidas Opetajad saaksid Opilasi parimal véimalikul

moel toetada.

Tanusonad

Magistritod autor tdnab oma juhendajaid Karin Téhte ja Getriin Aavistet oskusliku
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Lisad

Lisa 1. Proaktiivne kiitumine matemaatika oppimisel

Kui sageli oled Sa sel oppeaastal teinud igat jargmist asja?
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(Palun vali igas reas (ks vastus.)

Mitte
kunagi voi Rohkem Kogu aeg
ea;-:’e § Vahem kui Umbes | 1T Vi
peaaeg pool ajast pool ajast P peaaegu
mitte ajast
: kogu aeg
kunagi
ST293Q01JA0 | ST293Q01JA0 | ST293Q01JA0 | ST293Q01JA0 | ST293Q01JA0
Ma osalesin matemaatikatundides aktiivselt rihmaaruteludes. 1 2 3 4 5
C C cC cC cC
ST293Q02JA0 | ST293Q02]A0 | ST293Q02]A0 | ST293Q02]A0 | ST293Q02JA0
Ma kuulasin tahelepanelikult, kui mu matemaatikadpetaja réakis. 1 2 3 & 5
C o) cC cC C
ST293Q03JA0 | ST293Q03JA0 | ST293Q03]A0 | ST293Q03JA0 | ST293Q03JA0
Ma pingutasin oma llesannete taitmisel matemaatika tunni jaoks. 1 2 3 4 5
c cC C (e c
ST293Q04JA0 | ST293Q04JA0 | ST293Q04JA0 | ST293Q04JA0 | ST293Q04JA0
Ma locbusin, kui ei saanud aru matemaatika materjalist, mida parasjagu Opetati. 1 2 3 4 5
C cC cC cC C
ST293Q05IJA0 | ST293Q05JA0 | ST293Q05JA0 | ST293Q05JA0 | ST293Q05JA0
Ma vétsin aega matemaatikatunniks vajaliku materjali ara Gppimiseks. 1 2 3 4 5
C cC cC C cC
ST293Q06JA0 | ST293Q06]A0 | ST293Q06JA0 | ST293QU6]A0 | ST293Q06JA0
Ma esitasin kisimusi, kui ei saanud aru matemaatika materjalist, mida Spetati. 1 2 3 & 5
C o) cC cC C
ST293Q07IA0 | ST293Q07]A0 | ST293Q07]A0 | ST293Q07JA0 | ST293Q07IA0
Ma kaotasin matemaatikatundide ajal huvi. 1 2 3 4 5
C c C C c
ST293Q08IJA0 | ST293Q08JAC | ST293Q08IA0 | ST293Q08IA0 | ST293Q08JA0
Ma proovisin uut materjali seostada eelmistes matemaatikatundides dpituga. 1 2 3 4 5
C o) cC C C
ST293Q09IJA0 | ST293Q09JA0 | ST293Q0SIA0 | ST293Q09JA0 | ST293Q09IA0
Ma alustasin oma matemaatikaiilesannetega té6tamist kohe. 1 2 3 4 5
C C cC C cC

eTaan
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Lisa 2. Opetajapoolne aktiveerimine

Kui sageli tegi Sinu dpetaja sel 6ppeaastal matemaatikatunnis jérgmisi asju?

(Palun vali igas reas (ks vastus.)

Mitte

kunagi v6i Vahem kui  Umbes Rohkem Igas tunnis

voi
peaaegu
igas tunnis

peaaegu pooltes pooltes  kui pooltes
mitte tundides  tundides tundides
kunagi

ST285Q01]A0 | ST285Q01JA0 | ST285Q01JA0 | ST285Q01JA0 | ST285Q01JA0

f)petaja palus meil matemaatikatlesandeid ilma midagi arvutamata lahendada. 1 2 3 4 5
C cC cC C cC

ST285Q02]A0 | ST285Q02]A0 | ST285Q02]A0 | ST285Q02]A0 | ST285Q021A0
Opetaja palus meil seletada, kuidas me matemaatikallesande lahendasime. 1 2 3 4 3
C (o) '®) C C

= : . . ’ - ST285Q03]A0 | ST285Q03JA0 | ST285Q03JA0 | ST285Q03JA0 | ST285Q03]A0
Opetaja palus meil seletada, mis oletusi me matemaatikaiilesannet lahendades ? S g S g

tegime. o o) c c Ie

~ . . - . ST285Q04JA0 | ST285Q04]A0 | ST285Q04JA0 | ST285Q04JA0 | ST285Q041A0
Opetaja palus meil seletada matemaatikaiilesande lahendamisel oma (12 g g 3 E

arutluskaiku. C ‘o) @) C C

ST285Q05]A0 | ST285Q05JA0 | ST285Q05JA0 | ST285Q05JA0 | ST285Q05IA0

f)petaja palus meil kaitsta oma vastust matemaatikatlesandele. 1 2 3 4 5
C cC cC C cC

~ . — . . . . ST285Q06]A0 | ST285Q06]A0 | ST285Q06]A0 | ST285Q061A0 | ST285Q061A0
Opetaja palus meil méelda, kuidas uus matemaatika teema oli seotud eelmiste ? ? g 3 g

teemadega. - - - - -

& s ) o . - . .| ST285Q07JA0 | ST285Q07JA0 | ST285Q07JA0 | ST285Q07JA0 | ST285Q07]A0
Opetaja julgustas meid motlema, kuidas lahendada matemaatikallesandeid tunnis ? S (31 S E

ndidatutest erinevatel viisidel. c c c c c

~ . L - " . - ST285Q08JA0 | ST285Q08]A0 | ST285Q08]A0 | ST285Q08JA0 | ST285Q081A0
Opetaja palus meil jatkata proovimist ka siis, kui matemaatikatlesannete ? g (32 3 S

lahendamine meile raskusi valmistab. c - - c -

= - . ) : . A ST285Q09]A0 | ST285Q09JA0 | ST285Q09JA0 | ST285Q09JA0 | ST285Q03IA0
Opetaja dpetas meid reegleid meelde jatma ja neid matemaatikallesannete ? S g S g

lahendamisel kasutama. c - c c -




Lisa 3. Matemaatikadpetaja toetus

Kui tihti tuleb Sinu matemaatika tundides ette jargmist?
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(Palun vali igas reas liks vastus.)

Mitte kunagi voi

, Enamikus - 8 :
Igas tunnis tundides M&nes tunnis peaaegu n:utte
kunagi
< . L ST270Q01JA01 ST270Q011A02 ST270Q01JA03 ST270Q01]A04
Opetaja tunneb huvi iga dpilase dppimise vastu. :,2. ?. ?. ?.
- ST270Q02JA01 ST270Q02IA02 ST270Q02JA03 ST270Q02]A04
Opetaja annab eraldi abi, kui dpilane seda vajab. ?.. ?.. ?. ?..
~ . ) e . ST270Q03JA01 ST270Q031A02 ST270Q03JA03 ST270Q03]A04
Opetaja abistab Gpilasi nende dpingutes. c c - c
- ST270Q04JA01 ST270Q041A02 ST270Q04JA03 ST270Q04]A04
Gpetaja jéitkab Gpetamist niikaua, kuni Spilased saavad aru. - p - p




Lisa 4. Matemaatikaéppe kvaliteet
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Kuidas Sa hindaksid 10-palli skaalal Sinule matemaatika dpetamise kvaliteeti kdesoleval 6ppeaastal?

(Palun vali vastus vahemikus 1 kuni 10.)

Halvim véimalik matemaatika
Opetamine

ST272 |ST272 | ST272 ST272
72 ST272 72
Matemaatika Bpetamise ST272Q013A01 m][f\ QOLIA [QO1JA | QO1IA mmg m? QoL
kvaliteet: c 0 c;? (;j (;f pa e Aﬁ-g
c c

Parim voimalik matemaatika
Gpetamine

]

ST272Q01JA10
c




Lisa 5. Matemaatikairevus

Mil m&ddral Sa ndustud voi ei ndustu jargmiste vdidetega?
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(Palun vali igas reas (ks vastus.)

N&ustun taiesti Noustun Ei nBustu
Ma muretsen tihti, et mul laheb matemaatikatundides raskeks. STZQZ?PUADI STZQZ?_UUADZ STZQZ‘Q,DUAUZ' STZQZ?‘DUAM
Ma olen védga pinges, kui pean tegema matemaatika kodutdid. sz?.umm STZQzQ‘.OUAGZ 5T292g02]A03 sng}mm
Ma lahen matemaatikallesandeid lahendades véga nérvi. STZQZ%OBJAOI STZQZQ‘.,03JADZ STZQZ?_DE]AO'B STZQZQ;BJAM
Ma tunnen end matemaatikaiilesandeid lahendades abituna. smz(;fm/\m STZQZ?.MJAGZ STZQZ?.DMAM szf_mmm
Ma muretsen, et saan matemaatikas halbu hindeid. STZQZ({Q-DSJADI Sngz(‘q_USJAnz STZQZ?-DS]A(B STZQZ?-DSJA[M
il G, G WA GRS (T (alCugk, STZQZ(r).fJGJADl 5T292?06JA02 ST292g061A03 STZQZ[{JPGJADtt
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