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Eesti ja Jaapani hariduse vordlug

Jaapani hariduse tugevuste vordlus Eestiga
rahvusvahelise Opilaste hindamise programmi 201abd
Resumee
Kéesoleva uuringu eesmark oli selgitada Jaapatagipiparemaid matemaatika Gpitulemusi
vorreldes Eesti dpilastega. T60 eesmargi saavusdenightuti rahvusvaheliselt tunnustatud
Jaapani hariduse tugevustest ja uuriti emotsioatktmoliga seotust, dpitulemuste
atributsioone ning dpilaste kognitiivset aktiivsusboliga emotsionaalse seotuse osana uuriti
lahemalt dpilaste 6nnelikkust ning tagajarjena kbidhemist ja koolist puudumist.
Uurimiseks kasutati rahvusvahelise dpilaste opmwislikkuse uuringu (PISA) andmebaasi,
kust valiti vordluseks Eesti ja Jaapani andmedindurtulemusena leiti, et emotsionaalne
kooliga seotus oli suurem Jaapanis, kuid dpetajiasipsuhted olid paremad Eestis.
Vastupidiselt oodatule seostasid Eesti Opilased emuamatemaatikas pingutusega rohkem
kui Jaapani dpilased ning Eesti 6petajad kasutgsldste hinnangul rohkem kognitiivsust
aktiveerivaid strateegiaid kui Jaapani Opetajadindu kaigus arvestati, et Eesti ja Jaapan
kuuluvad erinevatesse kultuuriruumidesse ning kmiainevusi vaadeldi nii Gldiselt kui
tegurite 16ikes. Tulemused ei ndidanud Jaapandbsei valitud tugevuste selgeid eeliseid
Eesti hariduse ees. Samas tehti olulisi tahelepadgekille pdhjal anti soovitusi Eesti

Opetajate jaoks.

Marksdnad: emotsionaalne kooliga seotus, atribotsth) kognitiivne aktiivsus,

Opitulemused, kultuuridevaheline uurimus, matenkaat:esti, Jaapan
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Strengths of Japanese education system compakeddnia
based on Programme for International Student Ass&sisin 2012
Abstract

The aim of the study was to explain Japanese stsitbetter academic outcomes in
Mathematics compared to Estonian students. In aicigehe goal of the paper,
internationally accepted strengths of Japaneseatiduovere taken as base, and emotional
engagement at school, attributions of academicooués and cognitive activation of students
were studied. Students’ happiness as a part ofienatngagement at school was studied
more closely to find its impact on students’ truanc being late to school. The data of
Estonian and Japanese students was analysed radezldatabase of the Programme for
International Student Assessment (PISA). The resiflthe study showed that emotional
engagement at school was stronger among Japandsatst, whereas the relationship
between a teacher and a student was better iniBs@ontrary to expectations, the results
indicated that Estonian students attributed thescess in Mathematics more to their own
effort compared to Japanese students, and Esttaahers used, in the opinion of students,
more cognitive activation strategies than Japatessghers. Throughout the survey it was
taken into account, that Estonia and Japan hawediéerent cultures and these differences
were observed both in general and for specificofactThe results of the survey did not show
clear advantages of the chosen strengths of ttenédap education compared to the Estonian
education. However, some important observationg wexde, based on which

recommendations for Estonian teachers were issued.

Keywords: emotional engagement, attributions, dbgmiactivation, academic outcome,
cross-cultural study, Mathematics, Estonia, Japan
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Sissejuhatus

Rahvusvaheline dpilaste hindamise prograrRnogramme for International Student
AssessmentPISA) on unikaalne ja regulaarne uuring, misluohustusliku koolihariduse
I6ppu joudnud Opilastelt, kui hasti nad oskavacttatada elulisi Ulesandeid ja saavad
hakkama thiskonna liikkmetena (Tire et al., 2013adud tulemuste pdhjal saab iga riik teha
jareldusi oma Opilaste teadmiste kohta nii siskkiilkt kui ka rahvusvahelises vordluses ja
ajas. Lisaks erinevatele elulistele Glesannetetd RISA dppimist kujundavaid tegureid nii
koolis kui ka koolist valjaspool, voimaldades niirida ja tdlgendada erinevate tegurite
seotust Opitulemustega (Tire et al., 2013). Voesldma riigi dpitulemusi teiste riikidega
ning télgendades haridustulemustega seotud teguddidsaada olulist teavet riigi
hariduspoliitika kujundamiseks (Lee, 2012; Mikkt#{ng, Must, Saalik & Taht, 2012).

Riikide jarjestamist PISA uuringu tulemuste pohaib vaadelda kui voistlust. Vaistlus
vOib votta erinevaid vorme ja mustreid séltuvattiinduaalsetest, situatsioonilistest ja
kultuurilistest faktoritest. Vistlus vdib olla ketmuktiivne protsess, kus voistlevad pooled
teadvustavad oma tugevused ja ndrkused, motivekpinievalt Uksteist ja jduavad nii
paremate tulemusteni (Fulop, 2009; Sheridan, 2K4gsolevas t6ds lahtutakse just sellest
seisukohast.

PISA 2012 uuringu jargi kuuluvad Eesti 15—-16aastdgmslased 521 punktiga
matemaatikas nende riikide gruppi, kes uletasitlssiteselt oluliselt OECD t{he Organisation
for Economic Co-operation and Developnjedgskmist tulemust (494). Vaid kolm OECD
liikmesriiki: Korea (554), Jaapan (536) ja Sveli81), uletasid Eesti matemaatika tulemust
statistiliselt oluliselt (Tire et al., 2013). Jaapan olnud tipus voi tipu lahedal kdikides
rahvusvahelistes haridusuuringutes (alates 1964 Fiternational Mathematics Study, alates
2000 PISA), mida tanaseks on labi viidud (OECD,200pilaste hulk, kes saavutasid
vahemalt keskmise matemaatika padevustaseme PIBAWROiIngus, oli Eestis ja Jaapanis
sarnane (vastavalt 89,5% Eestis ja 88,9% Jaap&aunid)kdrge padevustaseme saavutas 23,7
% Jaapani Opilasi, aga 14,6 % Eesti Opilasi (Tir@.e2013). Siit tuleneb k&esoleva t60
uurimisprobleem — mida voiks Eesti Oppida JaapastilEesti 15-16aastaste dpilaste
tulemused oleksid veelgi paremad.

Koolide reformimisel rahvusvahelistel vordlustehpievate andmete pdhjal on vaga
oluline mdista, et dpilaste matemaatikatulemusfarkemisel on suur roll kooliga mitte
seotud faktoritel (Liu, Wu & Zumbo, 2006). Samutieb arvesse votta, et Gpetamine on

keeruline stiisteem koosnedes vaga paljudest elatasn{bpetaja kaitumine, dpilaste
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kaitumine ja ootused, flusiline ruum, dppekava,evpaterjalid jm) (Fullan, 2006; Hiebert &
Stigler, 2000;). Susteemi osad on omavahel seattmefavad Uksteist ehk siisteemi Uhe osa
muutmine on seotud paljude teiste osadega (Hi&b8tigler, 2000). Teisiti 6eldes lahtutakse
kaesolevas uuringus seisukohast, et riikliku hasdisteemi taiustamisel rahvusvahelise
uuringu pdhjal tuleb olla vaga tark ja ettevaatlik.

Jaapan ja Eesti asuvad erinevates kultuuriruumsidieparast suhtutakse kultuuride
erinevusesse igas kisimuses aarmise lugupidamiginjalikkusega. Berry (2013) toob valja
kultuuridevahelise pstihholoogia kolm astet. Esimmméaane kultuuris saadud tulemuste lle
kandmine teistele kultuuridele, teine tase on pelddygia uurimine erinevates kultuurides ja
tingimustes ning kolmas tase on kahe eelneva tasé@ntees, et luua globaalset
psuhholoogiat. Kdesoleva uurimuse eesmark on kalasas millest tulenevalt kasitletakse
kultuurierinevusi eraldi peattikis ning samuti uawvite tegurite juures eraldi.

Kuigi Eesti ja Jaapan kuuluvad erinevatesse kulwwmidesse on nende riikide
koolisuisteemid sarnased. Jaapani tAnane kohuskaslitharidus koosneb algkoolist
(Elementary Schoplkus on kuus klassi ja dpivad lapsed vanusek@rir11-12 ja
keskastmestunior High School/Lower Secondary Schphkiis on kolm klassi ja dpivad
lapsed vanuses 12-13 kuni 14-15 (OECD, 2012). £mstinakse kooli 6—7 aastaselt ja
kohustuslik kooliharidus on tGheksa aastat, kooshk&dbnest kooliastmest:

1) I kooliaste — 1.-3. klass;
2) Il kooliaste — 4.—6. klass;
3) Il kooliaste — 7.-9. klass (P6hikooli- ja Gumnaasiseadus, 2010).

Kaesolevas to6s lahtuti Ghelt poolt OECD pooltavétjodud Jaapani hariduse tugevustest
(OECD, 2012), mida taiendati Jaapani haridussusteelistega kirjanduse pdhjal. Samades
kUsimustes uuriti teaduskirjandust ka Eesti koh&aselt poolt [&htuti PISA 2012 uuringu
tulemuste kolmandas kdites (OECD, 2013) vélja toomguritest, esitatud kiisimustest ja
sellest, kuidas PISA antud teemasid kasitleb. Sapaaluriti pdhjalikult ka teemade
tanapaevaseid teaduslikke k&sitlusi. Teguritetrigirdlemiseks oli vaja suurt hulka
andmeid, mida vdimaldas PISA 2012 andmebaas (Dsgab®ISA ..., 2012). PISA 2012
uuring keskendus matemaatikale, mis universaalgedpena oli eriti sobiv rahvusvaheliseks
ja kultuuridevaheliseks uuringuks.

Magistritod maht ei véimaldanud uurida kdiki Jaagsariduse tugevustega seotud
tegureid, nii otsustati kdesolevas t60s uurida kdlegurit autori valikul. K&esolevas t66s
uuritakse jargmiseid Jaapani hariduse eelistegadeegureid Eestis ja Jaapanis:

1) kooliga seotus;
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2) Opitulemuste atributsioonid;
3) kognitiivsust aktiveerivate strateegiate kasutamine

Kooliga seotus
Terminit kooliga seotus kasutatakse vaga laialdasilevate kaitumuslike,

emotsionaalsete ja kognitiivsete komponentide kigmiseks, lahtudes samal ajal
seisukohast, et kooliga seotus on positiivne (kekdy Blumenfeld, & Paris, 2004). Kdige
uuema teadlaste poolt tunnustatud kontseptsioamrseotus kooliga metakonstruktsioon,
mis koosneb emotsionaalsest, kaitumuslikust ja kibggest komponendist (Honma &
Uchiyama, 2014; Lam et.al., 2014; Lee, 2014; Pile¢ar, Soini & Pyhaltd, 2014; Wang &
Eccles, 2013), samas ei ole komponentide koostiseisaevate teadlaste jaoks Uheselt

moistetavad.

Kooliga seotuse emotsionaalne komponkéesolevas t60s uuritakse kooliga seotuse
emotsionaalset komponenti. Rahvusvaheline uurib®siiki sh Eesti) kooliga seotuse
olemusest (Lam et al., 2014) eraldab emotsion&aisgonendi sisulised néitajad (sisemine
opimotivatsioon ja kooli meeldivus) selgelt seotakitoritest (nt dpetaja, dpilaste ja vanemate
tugi), mis emotsionaalset kooliga seotust kill nebyad, kuid ei ole emotsionaalse
komponendi olemuslik osa. Teiselt poolt késitletakmotsionaalset seotust kooliga kui
koolikuuluvustunnet (Honma & Uchiyama 2014; Leel20Pietarinen et al., 2014;). Selle all
mdeldakse Opilase tunnet, et ta on vaartustatudkewdetud ja austatud koolis olevate
inimeste poolt (sh kaasdpilased ja dpetajad), ktitdub oma kooli ning on osa sellest.

Et PISA tdlgendab kooliga seotust pigem kui kodlikwustunnet, siis lahtutakse
k&esolevas t60s samuti sellest seisukohast. Lisaltskse sarnaselt paljudele teadlastele
(Honma & Uchiyama, 2014; Lee, 2014; Pietarinen.e814) kaesolevas t60s kooliga
seotuse all ka suhteid dpetajatega kui emotsioa&alsliga seotuse osakomponenti. On
leitud, et dpilase-dpetaja suhte kvaliteet on kelskshal emotsionaalses seotuses kooliga
ning mojutab paljuski ka seotuse kognitiivset komgati (Pietarinen et al., 2014). Teiste
teadlaste uurimuste tulemusena (Furrer & Skinr@32Lam et al., 2014; Lam et al., 2015)
on suhted dpetajatega Uheks kbige tugevamaks ematdse kooliga seotuse kujundajaks.

Veel uurib PISA kooliga seotuse all juba nimetagudrustele lisaks kooli hilinemist ja
koolist puudumist, mida voib vaadelda kui kooligatuse kaitumuslikku komponenti (Finn
& Voekl, 1993) vdi ka kui kooliga seotuse tulem(stm et al., 2014). K&éesolevas t60s

lahtutakse viimasest seisukohast ehk kooli hilirsenj@ puudumise erinevust Eestis ja
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Jaapanis vOrreldakse, kuid ei kasitleta kooligausmkomponendina vaid tulemusena.
Kooliga emotsionaalse seotuse komponente ja hilstdmoli ning puudumist koolist

vaadeldakse jargnevalt eraldi.

KoolikuuluvustunneRISA 2012 tulemustest (OECD, 2013) selgub, etdtatsioon kooli
kuuluvustunde ja testi tulemuste vahel riikide &slon nork, kuid siiski olemas
(koolikuuluvuse indeksi tdus tUhe punkti vOrra ts$ésti tulemust 7 punkti vorra). PISA 2012
Eesti tulemustes leiti, et mida paremini dpilanenteb end koolis, seda paremad on
Opitulemused ning vastupidi (Tire et al., 2013)gé&ua kuuluvustundega ja norga
kuuluvustundega Opilaste tulemuste vahe on 20 pehktligi poole 6ppeaasta jagu teadmisi
(Tire et al., 2013). PISA 2012 aruanne toob va@j&kuues riigis sh Eestis oli kuuluvustunne
seotud just kdige paremate teadmistega Opilas@B&D, 2013).

PISA tulemuste jargi 18 riigis, mille hulgas onJaapan, koolikuuluvus ei olnud
testitulemustega seotud, kuid vorreldes 2003. gasia koolikuuluvustunne Jaapanis
suurenenud (OECD, 2013). Jaapani koolides hooltsépilased koos dpetajatega ja kooli
juhtkonnaga (juhtkond kull mitte iga paev) oma kguihtuse ja korra eest. Jaapani dpetajate
pdhjendusel loob see mitte just meeldiv, kuid snglga vajalik ja lihtne t66 kokkukuuluvuse
ja solidaarsuse tunnet kooli kogukonnas (Le Tent®89). Seda tegevust kasutatakse
thiskonna kujundamise eesmarkide (kogukonna harmmgakuuluvustunde arendamine,
empaatiatunde arendamine teiste suhtes, arusaausgde vordsest jagamisest ja vordsest
vastutusest jm) saavutamiseks (Le Tendre, 1999).

Koolikuuluvustunde iiheks osaks on dpilaste dnnabkidnnelikkust vdib defineerida
kui Gldist heaolutunnet, mis ei ole p&hjustatuddilegilise asjaolu vdi sindmuse poolt
(Kitayama, Markus & Matsumoto, 1995, viidatud UstayiNorasakkunkit & Kitayama, 2004
j). Sellise Uldise maaratlusena kasitletakse saddksolevas t66s (PISA uuringus kusiti
Opilastelt, kas nad tunnevad ennast koolis dnneéikuPISA 2012 uuring néitab, et kdige
onnelikumaks peavad ennast koolis 15—aastaseddhooteetes arengumaades nagu
Indoneesia, Albaania, Peruu ja Tai, kus aga opituked on madalad. Siiski leidub
koolisiisteeme, kus Opilased tunnevad ennast dnmaljlsaavad haid tulemusi ja sotsiaalse
tausta mdju dpitulemustele on pigem ndrk. Euroapesellisteks néideteks Sveits,
Liechtenstein ja Holland (OECD, 2013). Ehk dnnaligkoolis ja head dpitulemused on siiski
vOimalikud.

Onnelikkuse kultuurilise iseloomu kéasitlemisel édals dnnelikkusest saavad inimesed

erinevatest kultuuridest thtemoodi aru, on leitidisi erinevusi Euroopa-Ameerika ja lda-
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Aasia inimeste 0nnelikkust mdjutavate tegurite V@dschida et al., 2004). Euroopa-
Ameerika kultuuris on positiivsus ja negatiivsustaadlikud, kuid Ida-Aasia kultuuris nad
taiendavad teineteist ja on muutuvad ehk 6nn enetatiivse puudumine vaid tasakaal (Ji,
Nisbett & Su, 2001). Tasub markida, et kui Eurodpaeerika kultuuris on esmaseks 6nne
allikaks isiklikud saavutused, siis Aasia kultu@sdvoib tahtsamaks osutuda sotsiaalne
harmoonia (Uschida et al., 2004) ehk suurem koalikeustunne Jaapanis tahendabki
suuremat 6nnelikkust. Rahvusvahelises uurimusas @taal., 2015) leiti, et kooliga seotust
kultuurilised erinevused ega sotsiaalmajanduslisttai mjutanud.

Kaks kolmandikku Eesti Opilastest tunneb ennastik@mnelikuna, see tulemus jaab alla
enamikule teistele riikidele (OECD, 2013). Opitulestega seostub Eestis dnnelikkus ndrgalt
(Tire et al., 2013). Jaapanis tunneb end dnnelilB484 Gpilastest (OECD, 2013). Jaapanis on
~elurddm* (zest for livingehkikiru chikara) 6ppekava eesmarkide seas alates 1996. aastast
(Goodman, 2003). Uus dppekava ehk Vikerkaare pléhe Rainbow Planaastast 2000
sisaldab nn ,integreeritud tunde*“ ehk tunde ilm&adfeta, mis peavad julgustama opilasi
arendama nende endi huvisid ja tundma ennast psagevabast haridusest. Opilaste huvide
arendamiseks, koolipingete vahendamiseks ja loomiswyge suurendamiseks teostati
Jaapanis aastal 2002 esimest korda viiepaevanm#dal ning vahendati 6ppekava 30%
(Goodman, 2003).

Opetaja-dpilase suhte®ISA 2012 tulemuste pdhjal on enamiku Eesti df#lasvates
suhted Opetajaga head. Samuti selgub, et labisb@p@tajatega paremaks hinnanud 6pilased
said matemaatikas kérgema tulemuse (OECD, 2013)PISA 2012 andmed p&hinevad
Opilaste arvamustel, siis OECD poolt Iabi viidaVad_1S-uuringus(Teaching and Learning
International Studyyuriti 6petaja-Opilase suhteid erinevates maaldsesti dpetajate
seisukohast (Loogma, Ruus, Talts & Poom-Valick¥)9). Leiti, et umbes pool Eesti
Opetajatest hindas oma suhteid dpilastega halvekwakahvusvaheline 6petajaskond
tervikuna (Loogma et al., 2009). Uuring toob vagaEesti dpetajad suudavad hoida TALIS-
uuringu riikide seas parimat klassikorda, kuid saibd tulevat dpetaja-Opilaste vaheliste
suhete arvelt.

Jaapani 5. ja 6. klasside seas tehtud uurimus®e &boli meeldivuses hea labisaamine
Opetajatega koige olulisem (Honma & Uchiyama, 20P4gem on oluline tegur kooli
meeldivuses kool tldiselt (nt uhkus oma kooli @bk Jaapani koolis tehtud uuringu pdhjal
on kooliga seotuse oluline komponent kooli kuuluunse (Honma & Uchiyama, 2014).

Samas on margitud, et Jaapani dpetaja Ulesanddikpsmterviklik arendamine (Hoffman,



Eesti ja Jaapani hariduse vordlt®

2000; OECD, 2012) ning Jaapani Opetaja ja Opilatehon eriline emotsionaalne side
(Hoffman, 2000). Jaapani Opetajate jaoks on Omlastotsionaalse seotuse arendamine
aarmiselt oluline, sest see on aluseks edukalebs¢erimisele gruppi, mis on jaapanlase
jaoks eluliselt tahtis ning tihedalt seotud kogniiete saavutustega. Teiselt poolt toob
Hoffman (2000) vélja, et vdib-olla on suur grupikunvuse pidd Opilase individuaalsuse ja
vaba valiku takistuseks.

Lam jt (2014) uurimus, kus uuritava 12 riigi seaska Eesti, tbestasid, et Opilaste seotus
kooliga oli suurem kui Opetajad kasutasid motivesad strateegiaid (r = 0.50) ja pakkusid
Opilastele rohkem emotsionaalset tuge (r = 0,48m&uurimuse jargi on Opetaja tugi
oluliselt tahtsam kui kaasdpilaste tugi. Mitte ahetates suhteid eakaaslastega, on just
Opetajad need, kes voivad oluliselt mdjutada dpikashtumist kooli, sest nemad saavad
mojutada ka dpilaste omavahelisi suhteid ja neptlaalset ja emotsionaalset arengut
(Douglas, Ito, Gruenewald & Hsiu-Ling, 2010; Kiuetial., 2015; Pietarinen et al., 2014;
Wang & Eccless, 2013). Furrer ja Skinner (2003)kiséd, et Opilased, kellel puudus suhe
oluliste isikutega koolis, olid rohkem ttdinud janealolevad 6pitegevuste vastu koolis, mis

segas nende akadeemilist edasijdudmist.

Emotsionaalne seotus kooliga kui 6pivalmidust etawtegur.Ehkki dpilase kooliga
seotus on juba iseenesest vaga oluline, sest tOptse emotsionaalset arengut tervikuna
(Lee, 2014), huvitab meid kaesolevas t60s, kuiendtsionaalne seotus kooliga ennustab
Opitulemusi. Et kooliga seotust kasitlevad erinetesatllased erinevalt, siis kooliga seotuse
seos Opitulemustega soltub tavaliselt sellestjsaitl komponente uuritakse (Lee, 2014).
Samas on sisuline arusaam emotsionaalse kuuluigust goolikuuluvustunne, suhted
kaasOpilaste ja Opetajatega, Opilase heaolu k@ofehulolu kooliga) siiski kattuv ja
uurimused on naidanud, et emotsionaalne kooligausem dpitulemustega seotud ja
markimisvaarne dpivalmidust ennustav tegur (Le&42Qewis, Huebner, Malone &Valois,
2011; Wang & Holcombe, 2010).

Lam jt (2014) leidsid kooliga seotuse ja dpituleteusahel nérga korrelatsiooni (0,14
kuni 0,27). Selle vBimaliku pdhjusena toodi vagakooliga seotus on arvatavasti ainult Uks
paljudest faktoritest, mis mojutab Opitulemusi.neéxad uurijad (Kiuru et al., 2014; Lawson
& Lawson, 2013; Weber, Wagner & Ruch, 2014) onavéhonud, et seos Opitulemustega ei
ole alati otsene, vaid vdib olla keerulisem. Pikiouse tulemustes on leitud, et toetavad
suhted olid ennustavaks teguriks &piedukuselelii@siannete lahendamise motivatsiooni

(Kiuru et al., 2014). Kui opilasel olid head suhtddssikaaslaste, vanemate ja dpetajatega,
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siis tahtsid nad rohkem lahendada raskemaid Ulesdnihg samuti pingutasid rohkem ja
olid tlesannete lahendamisel visamad, mis omakaligeositiivselt seotud Opitulemustega
(Kiuru et al., 2014; Lee, 2012). Keerulisem seoib w@ljenduda ka koolikuuluvustunde ja
heade Opilaste ja/v0i dpetajate suhete kasulikksisissaalselt viies nii pikemas perspektiivis
Opitulemuste paranemiseni (Lawson & Lawson, 2013).

Pietarinen jt (2014) vaidavad, et kooliga seotusetsionaalne ja kognitivhe komponent
luuakse igapaevase sotsiaalse suhtlemise kaigadlaged (Lee, 2012; Weber et al., 2014)
margivad, et vdibolla réhutakse koolides liialt iigmuste parandamisele samal ajal kui
Opilaste iseloomu kujundamine ja suhtumine koolja@nud tagaplaanile ehk akadeemiliste
tulemuste tdstmine koolis on oluline, kuid samdisabn dpilase kaitumuslik, emotsionaalne
ja sotsiaalne areng. Teiselt poolt rohutavad Wartgccless (2013), et keskendudes ainult
sotsiaalse keskkonna loomisele klassis ja jattegkd opitulemuste suuna, toimub pigem

kaitumusliku ja kognitiivse seotuse vahenemine.

Kooli hilinemine ja koolist puudumine kui kooligaosuse tulemusui kasitleda kooliga
seotuse tagajarjena hilinemist kooli ja puudumadsdlist siis on tbestatud, et hilinemine ja
puudumine on otseselt ja tugevalt dpitulemusteqauslg Gottfried, 2014; OECD, 2014a).
Opilased, kes iitlesid, et neil on head suhted guetagaga jaid 5% vahem kooli hiljaks ja
keskmiselt |abi OECD maade puudusid 4% vahem kadala jooksul koolist (OECD,

2013). PISA uurijad (OECD, 2013) toovad vdlja, et #&emaldada muud naitajad, siis 16%
variatsioon matemaatika tulemustes on seletatakaadist puudumisega. Parimates riikides
nagu Jaapan, Opilased praktiliselt ei puudunudi&b@ECD, 2013). Enamuses maades vois
puudumisega selgitada nii edasijéudnud kui mittedasijdudnud dpilaste dpitulemuste
langust. Mis tdhendab selgelt, et hilinemise jaqumise probleem puudutab kdiki dpilasi ja
koole pakkudes samal ajal vélja ka lahenduse tueaqarandamiseks (OECD, 2014a).

PISA uurimistulemuste jargi on Eestis tundides$aedmine ja tundidest pohjuseta
puudumine suurem probleem kui enamikes teistes OHKiDes ehk Eestis hilinevad ja
puuduvad Gpilased rohkem kui OECD riikides keskihi&®ECD, 2013). Sarnaselt PISA
Uldiste tulemustega said Eestis Uhest voi kahesittipuudunud &pilased matemaatikas 31
punkti madalama tulemuse vorreldes dpilastegapéieiud pdhjuseta puudumisi ja kui
pdhjuseta puudumisi oli enam, siis alanes Opitukexaelgi (Tire et al., 2013). Eesti tulemusi
analtitsides on selgunud, et ndrk kuuluvustunnekgokriitiline suhtumine kooli seostuvad
tundidest pdhjuseta puudumisega: korrelatsioonésatiselgus, et seos kuuluvustunde,

suhtumise ja tundidest pdhjuseta puudumise vahstatistiliselt oluline (Tire et al., 2013).
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Ka Jaapanis korreleerus puudumine keskmise matéaaalemuse langusega, kuid
Jaapanis oli hilinemine ja puudumine koolist kdegti sooritanud riikide hulgas kdige
vaiksem (OECD, 2013). Markimisvaarne on, et kusigagis oli épilasi, kes kuulusid
valimisse, kuid mingil pdhjusel testi ei teinud §ie nt 148 dpilast), siis rahvusvahelise
uuringu ainukese riigina tegid Jaapanis testi k@ilkud dpilased (OECD, 2014b). Lawson &
Lawson (2013) leiavad, et kooliga seotuse tostrsisglole kergeid, lihtsaid ja valmis
lahendusi. Siiski oleks vaja uusi seotuse mudegtegirateegiaid, eriti selliseid, mida saaks
rakendada praktikas (Lee, 2012).

Opitulemuste atributsioonid

Atributsioon on sotsiaal-psiihholoogiline kontsesi, mis kirjeldab p&hjuseid, millega
indiviidid seletavad oma kaitumist ja sindmustentamist (Batool & Akhter, 2012).
Opitulemuste atribueerimise all mdeldakse kaessléi@s Gpitulemuste seostamist erinevate
pdhjustega ja omistamist erinevatele teguritelegpiusele, dpetajale, dnnele). Kaasaegne
l&henemine atributsioonide uurimisele lahtub Wei(85) atributsiooniteooriast, mis
pdhineb neljal pohjuslikul faktoril (véimekus, Usmete ja/vdi situatsiooni raskus, pingutus
ja 6nn). Faktorid omakorda omavad dimensioone kbletel (sisemine-valimine, stabiilsus-
ebastabiilsus, kontrollitavus-kontrollimatus) jaseotud Gpilase motivatsiooni ja
opitulemustega (Weiner, 1985). Weineri teooria \d@loab jareldada, et dpilased suhtuvad
akadeemilistesse Ulesannetesse visalt ja jarjeplidevi nende atributsioonid edule on
sisemised ja stabiilsed faktorid, mille Gle neilkamtroll (nt pingutus).

Atributsioonide ja saavutuste seost on tdestandicheal uuringud ( Batool & Akhter,
2012; McClure et al., 2011; Weiner, 1985). On lgi(Wolters, Fan & Daugherty, 2013), et
atributsioon pingutusele voib olla kasulik nii eklui ebaedu korral, innustades nii veel
rohkem pingutama (et edu jatkuks voi et ebadbnnastieduks poorata). Oma saavutuste
seletamisel Uldiselt, mitte keskendudes Uhele lemtkele tulemusele, on kdige tugevam edu
eeldus atributsioon pingutusele (Bong, 2004; Mc€kifral., 2011). Samas atributsioon
vOimekusele ei olnud tugevaks edu eelduseks (MeGtal., 2011).

McClure jt (2011) leidsid, et lisaks pingutuseleexdu eelduseks ka halva tulemuse
atributsioon Opetajale. Sellise jarelduse pdhjuderiaet halbade hinnete atribueerimisega
Opetajale hoiab dpilane oma enesehinnarifutc ja Paleki¢ (2009) teiselt poolt leidsid, et
saavutuste atribueerimine dnnele ja dpetajale pigEmendab dppimist tulevikus, sest
tegemist on kontrollimatute faktoritega. Tony (2P08 leidnud, et Opilased, kes
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atribueerivad halbu siindmusi sisemistele, stakgilsga tldistele pdhjustele kaituvad
tdendolisemalt koolis halvasti ehk neil on distsigbrobleemid. Edu puhul leiavad samad,
halvasti kdituvad Opilased, et edu pohjused orseédlja neil ei ole sellega seost.
Rahvusvahelise uuringu tulemustele toetudes vdta, vt Opilaste hulk, kes uskusid, et
paremaks saavutuseks loodusteadustes voi mateasmahkvaja head 6nne rohkem kui rasket
t60d on negatiivses seoses nende Opilaste tulegau@@®e, May, Barkanic & Boruch, 2002,
viidatud OECD, 2012 j). Veel on tdestatud, et attsioonide muutmine inimese poolt voib
parandada akadeemilisi tulemusi (Lavas&harifian, Naghizadeh,& Hematirad, 2012).
Selline jareldus naitab samuti atributsioonide ssgtohkadeemiliste tulemustega.

Opiprotsesside kaigus pilased mitte ainult ei cilastieadmisi, vaid ehitavad
samaaegselt Ules ka uskumust endast kui edukastittéedukast 6ppijast (Boekaerts, Otten
& Voeten, 2003). Boekaerts (1992, viidatud Boekaet003 et al., j) pakub vélja tunnetusliku
oppimismudeli, mille jargi Ulesande lahendamisgititustes aktiveeruvad Opilase tegelik
mina ja vbimalik mina. Selle mudeli jargi aktivdakise info erinevatest pikaajalise méalu
allikatest ja tulemuseks tekib dpilasel siseminelebumis on raamiks kdesoleva tlesande
lahendamisele, mdjutab dpilase hinnanguid, dppiaviatsusi ja Opistrateegiate valikut ja
arengut eri ainete piires. Ehk pdhikooli I6puksdmiasel kujunenud eelkodeeritud arusaam
pingutusest ja ajast, mida ta soovib dppimissesteerida, see omakorda mdjutab hinnangute
andmist situatsioonidele tulevikus, akadeemiligtarkontseptsiooni ja teatud ulatuses ka
akadeemilist edu eksamitel (Boekaerts et al., 2003)

Kui kasitleda atributsiooniprotsessi kultuurilisgaatenurgast, siis tldlevinud arusaama
kohaselt on l&&ne kultuuri esindajad pigem andl&ét motlejad ja ida kultuuri esindajad
pigem holistilised mdtlejad, mis v6ib mjutada kiiwseid protsesse sh ka
atributsiooniprotsessi (Morris & Peng, 1994). Samdib valja tuua, et kui individualistlikus
kultuuris on indiviidile oluline positiivne mina-pi(saavutades seda endale sobivate
atributsioonidega toimunud stindmustele), siis I@aia kollektivistlikus kultuuris on
olulisem, milline mulje jaetakse teistele (Imadd&8sworth, 2011). Samas on leitud, et
anonuumses kisitluses ei pruugi jaapanlased olenasekriitilised kui avalikult (Kitayama,
1999, viidatud Imada & Ellsworth, 2011 j). Jen &hi(2009) leidsid, et kahemddtmelise
atributsiooni mudeli jargi (atributsiooni s6ltumikegnitiivsest pagasist ja situatsioonist)
toimus atributsiooniprotsess erinevate kultuurisie@ajate jaoks thtemoodi ning varem
leitud erinevused voivad pigem olla tingitud attdiaonide sisust kui kultuurilistest

erinevustest.
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Atributsioonidest Jaapanis ja Eest@ECD (2012) poolt valja toodud Jaapani
haridustugevustest Uks on uldine veendumus, etddilksed suudavad saavutada korgeid
Opitulemusi. OECD (2012) peab Jaapani hariduse@idipdhjuseks laste mitte jagamist
haridustee alguses vbimekamateks ja vahem voimdkamarvates, et ainult osa dpilastest
saab saavutada maailmaklassi tulemusi. Jaaparjageeavad, et Gpilastel on erinevad
voimed, kuid nad teavad samuti, et dpilased pingaarinevalt ning Jaapani 6petajad
annavad siin eelise pingutusele (Leung, 2001).aladjpetajad on thiskonnas korgel
positsioonil (OECD, 2012) ja jaapanlased usuvagjregutus on kdige olulisem faktor, loeb
rohkem kui 6nn v6i anne ning on samas voimaluseks anne valja arendada (Goodman,
2003; Leung, 2001; McPake & Powney, 1998; OECD2X0DECD (2012) toob vélja, et
kuigi lapsi koolitee alguses ei jagata, siis ala@stast 2000 on markimisvaarselt suurenenud
koolide tulemuste erinevused ehk vérdsuse hoidikaadide vahel on Jaapanile edaspidiseks
valjakutseks.

PISA 2012 dpilaste kusitluses uuriti, kuidas othatribueeriksid ebadnnestumist
matemaatikas hipoteetiliselt (vGimekusele, Opetajdesannete raskusele ja juhuslikkusele
ehk 6nnele). Eesti dpilased pidasid kdiki pohjuséahéoliseks, kdige tdendolisemaks peeti
Ulesannete raskust (Tire et al., 2013). Eesti tukgmuurimisel on oletatud (Tire et al., 2013),
et Eesti Opilased voisid saada valesti aru esitikifistmusest, sest kdrged atributsioonid
juhuslikkusele ei ole koosk®dlas Eesti Opilaste ledatbmustega. Ehk Eesti dpilased vdisid
mdelda, et halva tulemuse pdhjuseks voiksid ollgphualitud vastused, samas kui teiste
riikide Opilased voisid mdelda, et kui ma saaksatva tulemuse, ei oleks tdenéoliselt
pdhjuseks huupi valitud vastused.

Kognitiivsust aktiveerivad strateegiad

Kognitiivsuse aktiveerimine on tegevus, mis suudpitast kdrgemal tasemel mdtlema ja
arendab ning rikastab seelébi tema teadmisi (Ligoetsal., 2009; Mayer, 2004). Mayer
(2004) toob valja, et dpetamismeetodeid, mida dpisteks kasutatakse, peaks hindama selle
jargi kui palju nad soodustavad eesmargiga sobikagphitiivseid protsesse. Kognitiivsust
aktiveerib Opetaja tegevus, mis suunab Opilasendima, selgitama, jagama ja vordlema
oma motteid, arusaamist ja lahendusmeetodeid labidvate Ulesannete, kognitiivsete
konfliktide ja erinevate seisukohtade, ideede letaluste (Lipowski et al., 2009). Baumert jt
(2010) on leidnud, et kognitiivsuse aktiveeriminetaja poolt sdltub dpetaja pedagoogilistest
teadmistest. On leitud dpilaste kognitiivse aktiss vahenemist, kui dpetaja usub, et

matemaatika 6ppimine on teadmiste tUlekandmine ggdga(Lipowski et al., 2009).
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Paremaid Opitulemusi matemaatikas seostatakse pigetajatega, kes on arvamusel, et
matemaatika on uurimisprotsess ja matemaatika dppinbuab dppija aktiivset osalemist
ning vahem dpetajatega, kes usuvad, et matemantikeeglite ja protseduuride kogum ja
matemaatika dppimine nduab rangelt dpetaja jufastgmist (Staub & Stern, 2002).
Lipowski koos kolleegidega (2009) uuris Pythagortaseeemi Opetamist erinevates klassides
videote teel ja leidis, et kui Oppimisega seotglital (kognitiivne voimekus ja huvi
matemaatika vastu) olid arvesse vfetud, oli k@igetam paremate dpitulemuste edu eeldus
kognitiivne aktiivsus. Lisaks leiti, et kdik dpiked ei saanud kognitiivsust aktiveerivatest
strateegiatest vordselt kasu, rohkem kasu saidmaeatigkast huvitatud Opilased.

Kognitiivsust aktiveerivate strateegiate all mdiskse kdesolevas t6ds jargmisi Opetaja
tegevusi:

1) opetaja kisib kiisimusi, mis panevad Opilasi maisid, ka pikemaks ajaks;

2) Opetaja suunab Opilasi leidma endi lahendusideikderuliste probleemide korral;

3) Opetaja annab dpilastele tlesandeid, millel ekolgest lahendust vdi mida on

voOimalik lahendada mitmel eri viisil;

4) Opetaja palub dpilastel selgitada, kuidas nad dséahendasid ja aitab neil vigadest

Oppida
5) Opetaja tutvustab tlesandeid dpilaste paremakaamiseks mitmel erineval moel
ning annab Ulesandeid, mis nduavad Opilastelt Gpkandamist uutes olukordades.
Jargnevalt vaadatakse, kuidas nimetatud kognisivaktiveerivate strateegiate kasutamisega
Opetajate poolt on seostatud paremaid dpitulenfusii(s et al., 2006; Grol3e & Renkl 2006;
House, 2009; Palu & Kerikmae, 2012).

Palu ja Kerikmae (2012) leidsid, et dpetajad, képpfdased saavutasid kdrgemaid
Opitulemusi, suunasid dpilasi rohkem Ulesannetidisaia ja moistma, samal ajal kui
Opetajad, kelle dpilased saavutasid madalamaidlépitsi, leidsid, et oluline on faktide ja
protseduuride harjutamine ning keskendusid konket¢asandil dpetamisele. On leitud, et
opilased, kes saavutasid kdrgemaid testi tulemasemaatikas, markisid, et nad lahendasid
matemaatika tundides sageli ise probleeme (How§¥9)3a pohjendasid dpiprotsessis oma
vastuseid (GroRe & Renkl 2006; House, 2009).

Grol3e ja Renkl (2006) rohutavad, et erinevate ldhgmeetodite dpetamine
matemaatikas voib parandada dpitulemusi, kuid k&imitte ja toob valja, et kindlasti
tagavad erinevad lahendusvdimalused mitmekesisémaichisvbimalused, mdjudes nii
Opitulemustele positiivselt ja paljulubavalt. Sars@kub erinevate lahendusmeetodite

Opetamine kontekstist ehk tuleks uurida tingimkisg erinevad lahendusmeetodid on
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efektiivsed. Oppimine erinevate lahendustega vaitendada dppija pingutust lahendada
probleemi omal viisil ja 6ppimisefektiivsust, sgétab tahelepanu muudelt Sppimisel
olulistelt aspektidelt (GroRe & Renkl 2006). Ondfatud, et probleemi lahendamine uues
kontekstis on kasulik (Fuchs et al., 2006). Leitikui probleemile on leitud skeem ja see
selgeks 0Opitud, tuleks skeemi laiendada ehk kaalgadevates tlesannetes. Selged ja
otsesed instruktsioonid skeemide laiendamiseks/tlaged probleemilahendusoskust

oluliselt, samas oli oluline ka instruktsioonideakiteet.

Kognitiivsust aktiveerivate strateegiate kasutastigaapanis ja Eestidaapani algkooli
peaaegu koik tunnid on struktuurilt probleemilahgs&ha tunnid, mis tahendab, et tunni
alguses pustitab Gpetaja probleemi, naitamata kigdda lahendada (Becker, Silver,
Kantowski, Travers & Wilson, 1990; Hoffman, 2000aapani klassiruumid ei ole vaiksed —
toimub arutelu, leitakse ja arutatakse erinevadl peobleemi lahendamiseks, teadmiste
kinnistamine toimub kodus (OECD, 2012). OECD (204d2)valja toonud jargmised Jaapani
tugevused:

1) Jaapani Opetajad kulutavad palju aega tundideattestamiseks, nende koormus on

suurem kui OECD riikides keskmiselt;

2) Et saada rohkem aega tundide ettevalmistamiselaamanis suured klassid (35
Opilast), samuti tekib rohkemate dpilastega rohkeeimevaid motteid ja huvitavaid
lahenemisi probleemile, (tuleb siiski méarkida, itnastel aastatel on Jaapani
hariduspoliitika ptitidnud klassi suurust lahendadstdle OECD riikidele, ka
demograafiline situatsioon on siin pohjuseks);

3) Vead on Jaapanis lubatud, erinevalt paljudest OEiRIdest, kus puitakse vigu
valtida (st et digesti vastanud saavad kiita j@stivastanuid karistatakse).

Probleemilahendusega tundide eesmargiks Jaapadjsetada lastele matemaatilist
motlemist, kaugemaks eesmargiks on kujundada dpdbseseisvad motlejad ja
intellektuaalselt s6ltumatud inimesed (Fuijii, 2014

Jaapani haridussisteemi ja Opetaja professionamdagu loomulik osa on uurimistund
(Lesson Studymille abil probleemilahendusega tunde pide\dlistatakse (Fujii, 2014;
Hiebert & Stigler, 2000;). Uurimistunni olemuseks @petajate kui uurijate poolt alguse
saanud Oppimine dpetajapraktikast (Groves, Doiglj&ja, Garner & Palmer, 2013).
Uurimistunni abil selgub mis td6tab ja mis ei tokkassiruumis ehk mitte keegi ei ttle
Opetajatele mida nad peavad tegema, vaid sedadatadpetajad ise (Stigler & Hiebert,

2009). Uurimistund pdhineb the koolitunni detailstéevalmistusel (isegi pool aastat) ja labi
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viimisel Uhe Gpetaja poolt, mida vaatlevad (tavalisideote teel) teised dpetajad (Fuijii,
2014; Hiebert & Stigler, 2000). Lisaks vaatleb tuka keegi valjastpoolt dpetaja praktikat
(Knowledgeable Othgrkes analtitsib tundi lahtudes 6ppekavast, tequaktika seotusest ja
kes juhib tunnijargset diskussiooni nii, et se&kstedimalikult efektiivne (Takahashi, 2014).
On selge, et vaga raske on l&bi viia taiuslikkudiunii on uurimistunni naol tegemist
elukestva dppega (Fujii, 2014). Uurimistundi onstatud Jaapani dpilaste eduga
rahvusvahelistes matemaatika testides (Stigler &kiit, 2009) ja erinevad riigid on nainud
selles vBimalust parandada matemaatika dpetammsajamaatika tulemusi (Fujii, 2014;
Taylor, 2005).

Jaapani 6petajate dpetamismeetodeid on uurinuddoaigid, eelkdige USA. USA,
Jaapani ja Hong Kongi dpetajate dpetamist vorrededgus, et Aasia regioonide Opetajate
naited abstraktsetest moistetest arusaamiseksutichuslikumad, nad kasutasid rohkem
ruumilist tuge ning zeste, mis réhutasid vordlasaktiveerisid kujutlusvéimet (Richland, Zur
& Holyoak, 2007). Richland koos kolleegidega (2068b jarelduse, et Aasia riikide
tugevuseks voivad olla strateegiad, mis lihtsustaygilase motlemisprotsessi (arusaamist) ja
Opilased saavad kergemini analoogiatest aru. Mdist@tavad analoogiad vdivad pigem tuua
arusaamatust ja isegi kahjulikku arusaamist.

Vorreldes USA, Taiwani ja Jaapani dpetajaid lelksry (2000), et Jaapani lapsed saavad
rohkem seletusi matemaatikast kui tervikust. Judimeses klassis kui algavad
matemaatilised vaatlused, tegeletakse keerulisteskptsioonidega. Vorreldes USA ja
Jaapani Opetajaid on leitud, et erinevused on adékud (Fernandez & Cannon, 2005).
Jaapani Opetajad keskendusid dpilase dpiprotsgadddtsid, et dpilased avastaksid ise
matemaatilised ideed ja kontrolliksid oma Gppimistapani dpetajate eesmaérgiks oli aru
saada oma Opilaste métlemisest ja tunnetest. USfafgul vastupidi keskendusid
matemaatilise sisu 6petamisel efektiivsusele, eagksoli kindlustada, et dpilased
omandavad matemaatilise sisu.

OECD rahvusvahelise uurin@ALIS jargi (Ubius, Kall, Loogma & Umarik, 2014) on
enamus Eesti dpetajaid (95,4%) veendunud, et @dgmeaks andma vdimaluse mdtelda
praktiliste probleemide lahenduse Ule, enne kutdaeaaitab, mil viisil need lahendatakse.
Samas uuringus leiavad Eesti Opetajad ka, et mitéeja jarelduste tegemine on tdhtsam kui
oppekava konkreetne ainesisu (nii leiab 88,9%0atst) ja et Opetaja roll on toetada Gpilaste
enda uurimistegevust (94,2%). Eesti dpetajate anganti lahedane OECD keskmiste
tulemustega (vastavalt 92,6%; 83,5%; 94,3%) ehk [BAiikide dpetajate veendumused

nendes kiisimustes on Usna sarnased.
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Ei ole tdendeid, et Opetaja taju tema enda kasli@petamismeetoditest sobiks taielikult
sellega, mida tajuvad Opilased. Hugener koos kgitlsgia (2009) uuris videote teel
Pythagorase teoreemi dpetamismustreid. Selguaaptdi Gpetamismustriga sarnane muster
(Givvin, Hiebert, Jacobs, Hollingsworth & Gallimi2005) aktiveeris dpilasi kognitiivselt
kdige rohkem ja nad said teemast kdige paremini@pilased ise aga ei tajunud, et nad
oleksid kognitiivselt aktiivsed ehk see, mida takge kognitiivse aktiivsuse all vaatlejate
poolt ei kattu alati Opilaste enda tajutud kogugé aktiivsusega (Hugener et al., 2009). PISA

2012 uuringus uuritakse Opetaja poolt kasutatastmateegiaid dpilaste hinnangu pohjal.

Jaapan ja Eesti — erinevad kultuuriruumid

Aasia thiskondi (sh Jaapanit) loetakse traditsiaati kollektivistliku kultuuri
esindajateks, samal ajal kui Ameerika UhendriikEj@aoopat (sh Eestit) individualistliku
kultuuri esindajaks. Uurides individualismi ja kaktiivsust erinevates riikides tdpsemalt, on
valja arvutatud indeksid skaalal indivualistlik-laMtivistlik (100-0) (Hofstede, Hofstede &
Minkov, 2010). Lahtudes maailma pidevast muutuntigés’ad Ghiskondades toimuda
muutused ka individualistlik-kollektivistlik skadlaramawaki (2012) on leidnud, et
prefektuurid (riiklik iksus, sarnane provintsileaakonnale, Jaapanis on neid 47), mis
hdlmasid Jaapani kdige suuremaid linnu, on oluliselividualistlikumad kui muud
prefektuurid. Yamawaki (2012) jareldab, et urbaeisenine, mis on tihedalt seotud
moderniseerimise ja industrialiseerimisega, voilutauahvastiku kollektiivse kultuuri astet.
Kéesolevas t60s lahtutakse siiski Hofstede’i jt deidd skaalast (Hofstede et al., 2003, Ik
95-96), mille jargi Eesti Euroopa riigina on indiuvialistlik riik (60) ja Jaapan kollektivistliku
kultuuri esindaja (46).

Kahe erinevas kultuuriruumis asuva riigi Opetajgtetamisstrateegiate vordlemisel tekib
kdigepealt kiisimus, kas Opetamist ja Opetamismeetaxh Gldse riigiti vdimalik vorrelda?
Kas Opetamine on globaalselt sarnane tegevus ogdlnpaailmas, erineb riigiti voi on taiesti
eriline tegevus, mis toimub oma ainulaadsel vksihkreetse Gpetaja ja dpilastega?
Opetamine maailmas on oluliselt Gihtlustunud, ntvitmase saja aasta jooksul riikide
Oppekavad muutunud vaga sarnaseks, kooliharidkkagil0-12 aastat on paljude rahvaste
jaoks sama, koolide juhtimine on muutunud globdiassgnasemaks jm (Le Tendre, Baker,
Akiba, Goesling & Wiseman, 2001). Lisaks kujundagimbaalset 6petamismustrit kindlasti
koolitunni ajapiirang, mis on umbes 50 minutit @laste arv, mis on umbes 30 Gpilast

(Givvin et al., 2005). Vaatamata eelnevalt tooddbjpstele on teadlased (Givvin et al., 2005;
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Le Tendre et al., 2001) leidnud. et ei ole korrek¥éita, et dpetamises ei ole rahvuslikke
erinevusi.

Lahtudes TIMSS uuringudrends in International Mathematics and Scienael$t
tehtud erinevate riikide tundide dppevideotestjtu@petamismustreid riikide kaupa (Givvin
et al., 2005; Hiebert & Stigler, 2000; Le Tendrakt2001). Leiti, et on mdistlik jareldada, et
dhe riigi tunnid on omavahel sarnasemad kui tueniicevate riikide 16ikes. Vaadates Uhe
riigi tunde, tundusid nad erinevad, kuid kdrvutakielne eri riigi tundide videoid selgus, et
on olemas riigi dpetamismuster (Givvin et al., 208bert & Stigler, 2000;). Samas ei
pruugi riigi dpetamismuster olla unikaalne ja v&dituda voi olla sarnane teiste riikide
opetamismustriga (Hiebert & Stigler, 2000).

Rahvuslik dpetamismuster oli kdige selgem Jaap&osiundide kokkulangevus oli
riikidest kdige suurem, kohati isegi 100% (Givviraé, 2005). On leitud, et v8ib tuua valja
the riigi tundide sarnasusi, kuid tihe maa Opetanmssmpiiritiemine on siiski vaga keeruline
(Givvin et al., 2005). Kaesoleva uuringu jaoks havamad Jaapani tundide thised jooned
olid suur kokkulangevus tunni eesmargi osas ningitldpetamine aruteluga matemaatilisest
kontekstist valjaspool (Givvin et al., 2005).

Giwvin jt (2005) leiavad, et riikliku 6petamismusatuseks voivad olla just 6pikud,
nendes esitatud probleemide tlibid ja esitusedviisgkuidas selgitav tekst on seotud
probleemiga, mdjutades nii dpetajaid oma tunnikstmeerimisel sisu ja eesmarkide osas.
Teiselt poolt on uurijate (Givvin et al, 2005) aeskdige tugevam rahvusliku
Opetamismustri allikas dpetamise kultuuriline iseo(6petamismeetodid kanduvad edasi
Opetajakoolituse kaudu ja Opetajalt Opetajale egjasi).Toetudes eelnevale on mdoistlik
jareldada, et dpetamismeetodite kasutamist riikadeel on véimalik vorrelda.

Teiselt poolt on leitud, et riikide vordlemine Pl&#Akeeditulemuste pdhjal vdib olla
kisitavate tulemustega (Taht & Must, 2013) vai adistiik ainult sarnase kultuuriruumi
piires (Mikk, Saalik, Krips & Kalk, 2015). Uheks bjiiseks tuuakse Gpitulemuste ja sellega
seotud tegurite korrelatsioonide erinevust koalyj ja rahvusvahelisel tasandil. Sellist
fenomeni tuntakse ka kui ,06koloogilist arutlusvigaiille jargi thel tasemel leitud

korrelatsiooni ei saa ule kanda teisele tasemelew® & Venaik, 2014).
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Uurimuse eesmark ja hipoteesid
Saamaks aru, kuidas muuta dpilaste dpitulemusnpels, voib kasutada erinevaid
lahenemisnurki. Uks vBimalus on lahtuda rahvusvateebpilaste uuringute tulemustest,
analtitisida saadud tulemusi, vorrelda neid teidtielega ning leida nii Gles oma riigi
tugevused ja ndrkused (Fulop, 2009; Sheridan, 2K&gsolevas t60s lahtutaksegi sellest
seisukohast. T60 eesmargiks on selgitada valjardtaaisvaheliselt tunnustatud Jaapani
hariduse tugevused on Jaapani eeliseks ka vorrEkiggya. Lahtudes eespool kasitletud
Opilaste sooritusega seotud teguritest ja seb¢siaapani dpilaste PISA 2012 matemaatika
valdkonna tulemused olid statistiliselt olulisedtremad Eesti Opilaste tulemustest (Tire et al.,
2013) pusitati kolm hipoteesi:
1) On leitud, et emotsionaalne kooliga seotus ja tgitused on Uksteisest sbltuvad ning
et emotsionaalne kooliga seotus on markimisvagpneafinidust ennustav tegur (Lee,
2014; Lewis et al., 2011; Wang & Holcombe, 201@maiti on leitud korrelatsioon
kooliga seotuse ja koolist puudumise vahel (Laml.e2014). PISA 2012 uuringu
tulemusena selgus, et Jaapani Opilased praktiéspiiudunud koolist samal ajal kui
Eesti dpilaste jaoks on puudumine suurem proble@n®ECD riikides keskmiselt
(OECD, 2013). Lahtudes eelpool toodud vaidetesnorstlik oletada, et
emotsionaalne kooliga seotus on suurem Jaapanis.
2) Pohjused, millega inimesed seletavad oma saavigthkisiis Opilased dpitulemusi),
on seotud edaspidiste saavutustega (Batool & AkB@2; McClure et al., 2011;
Weiner, 1985). On leitud (Wolters, Fan & Daughe&®13), et atributsioon
pingutusele on kasulik nii edu kui ebaedu korrahustades nii veel rohkem
pingutama. Atributsiooni enda pingutusele on ved@dud kui olulist Jaapani
haridussisteemi tugevust (Leung, 2001; McPake &rfegwl1998; OECD, 2012).
Sellest tulenevalt oletati, et Jaapani dopilasebaderivad dpitulemusi enda
pingutusele rohkem kui Eesti dpilased.
3) On leitud, et kognitiivsust aktiveerivate strateggikasutamine dpetaja poolt on
seotud paremate dpitulemustega nii Gldiselt (Ligowes al., 2009) kui strateegiate
I6ikes (Fuchs et al., 2006; GroR3e & Renkl 2006; $&12009; Palu & Kerikmae,
2012). Samuti on tdendeid Jaapani OpetamismusirviiGet al., 2005) seotusest
paremate Opitulemustega (Hugener, 2009) ja OECamud Jaapani dpitugevusena
valja suure kognitiivse aktiivsuse dpilaste poGQIECD, 2012). Seetdttu oletati, et
Jaapani Opetajad kasutavad kognitiivsust aktivagtistrateegiaid ronkem vorreldes

Eesti Opetajatega.
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Metoodika

Valim

Kaesolevas magistritdos kasutatakse PISA 2012 gusikogutud andmeid (Database —
PISA ..., 2012). PISA 2012 §pilaste valim moodusgtatieastmeliselt, kdigepealt valiti
juhusliku valiku alusel uuringus osalevad kooliis PISA tarkvaraprogrammi KeyQuest
(OECD, 2014b; School sampling ..., 2012) abil &pithd€oolide valimiseks esitas iga riik
PISA konsortsiumile riigi 6ppeasutuste nimekirjaslopivad 15-16aastased Opilased. Eestist
osales PISA 2012 uuringus 206 erinevat kooli kok&G7 Opilasega. Neist 4779 osalesid
pdhiuuringus, mille andmetest kdesolevas t66s lakse. Jaapanist osales PISA 2012
pdhiuuringus 6351 opilast (OECD, 2014b).

PISA 2012 testi teinud Opilased olid vanuses 1kaugl kuni 16a 2 kuud (OECD,
2014b). Sellise vanusega Opilased on enamuses Qiities sh ka Eestis ja Jaapanis
jéudnud kohustusliku koolihariduse I6ppu. PISA 20dstis oli tagatud dpilase anontiimsus
(OECD, 2014b). PISA 2012 uuringu valimisse valitkdid mingil p&hjusel testis mitte
osaleda saavate dpilaste mitteosalemise pohjuskekkiti. Siiski pidi olema tagatud, et testi
teeksid vahemalt 85% valitud koolidest ja 80% vase valitud Opilastest (School sampling
..., 2012). PISA andmed on esinduslikud 15 aastgstasbe suhtes igas riigis.

Mdodtevahendid ja protseduur

PISA 2012 pdhitesti pShivaldkond oli matemaatikisA°tlesanded ei pShinenud thegi
riigi Oppekaval, vaid PISA poolt defineeritud matatilisel kirjaoskusel, millel on kindel
raamistik (Tire et al., 2013). PISA Ulesanded valitza valdkonna parimate spetsialistide
poolt koostatud kiisimuste hulgast valja PISA ekgpepp, Ulesandeid testiti pdhjalikult ja
tlesandeid oli nii avatud kui valikvastustega (OE@D14b). PISA uuringus kasutati
meetodit (hcomplete block spiralling mille jargi lahendasid dpilased erinevaid Ulasze
komplekte, mis alati osaliselt kattusid teiste kéekpdega. Tulemuste arvutamisel kasutati
psuhhomeetrilisi mudeleid, et hinnata kui tden&ttiisleks Gpilane vastanud nendele
kisimustele, mida temalt ei kusitud. Ehk saaduttiésmused voivad veidi erineda
tulemustest, mis oleks saadud kdikide riikide kiigopilaste vastamisel kdikidele
kisimustele (OECD, 2014b).

Lisaks pohitestile taitsid Opilased ankeedi, miakias kiisimusi dpilase tausta, kooli,
Oppimise, Oppimisharjumuste jm sellise kohta (OECML4b). Kaesolevas to0s lahtutakse

kooli kuuluvustunde, Gpilase-Opetaja suhete, atsibonide ja kognitiivsete strateegiate
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kasitlemisel PISA ankeedi valikvastustega kusimgistais on toodud t60 lisas (Lisa 1).
Lisatud on ka kisimuse kood PISA andmebaasis (8illg jargi on lisas kiisimused
kasvavalt jarjestatud. Uksikute ankeedi kiisimusi@sb on PISA koostanud indeksid. Need
on saadud mitme Uht eesmarki taitva kiisimuse vieska®ndamisega Uhte uude tunnusesse.
Nii saadud uued néitajad on teisendatud uuele atdrsgeritud skaalale, mille keskmiseks on
0 ja standardhélbeks 1. Seejuures vastab vaarUSAuuringus osalenud OECD riikide
vastavale keskmisele tulemusele. Selliselt saadteltunnuste skaalad hélmavad vahemikus
-3 kuni +3 dpilaste vastustest 99,74% (OECD, 20K3gsolevas to0s kasutatakse
vordlemiseks nii tksikkusimusi kui indekseid. Kikisikkiisimused moodustasid indeksi, siis
on see konkreetse kisimuse juures td0 lisas (Disaalmaéargitud.

Uuringu labiviimine toimus jargmiselt (Tire et a2013). Osalemiseks valja valitud
koolile maarati koolikoordinaator, kellel palutii@stele tutvustada ettekannet PISA
uuringust. Enne testi alustamist paluti dpilastbeindada testivihikust naidistlesanne. Testi
ulesannete osa kestis 2 tundi, lisakisimustegaeank&tmiseks kulus u 40 minutit. Teste
hindasid koolituse saanud ainedpetajad. Erapo@dihtlase hindamise tagamiseks hinnati
skeemi alusel osasid testivihikuid neli korda evate hindajate poolt. Parast hindamist
sisestati tulemused arvutiprogrammi KeyQuest jaradisaadeti tootlemiseks PISA
konsortsiumile

Magistritoo autori Ulesandeks oli PISA 2012 andnasbadhjal Eesti ja Jaapani
tulemuste sisestamine SPSS programmi, lahtudesegidargist tulemuste hulgast valiku
tegemine, tulemuste analtiiisimine ja tdlgendamisalduisvadrsuse suurendamiseks sisestati
andmed SPSS programmi PISA 2012 Eesti koordina@temda Tire abiga.

Andmeanallisi meetodid

Pustitatud hupoteeside kontrollimiseks ja Jaapengy EBesti Opilaste vastuste
analuisimiseks kasutati programmi SPSS versioaniUR8ikkiisimuste vordlemisel kasutati
MannWhitney U testi, sest tegemist oli kahe séltwmalimiga ja tunnused asusid
ordinaalskaalal. Jareldused tehti sagedustabejajy@his saadi kasutades PISA andmete
analtiusi voimaldavat arvutiprogrammi PISA kodulglidtabase — PISA ..., 2012).
Indeksite vordlemisel hinnati keskmiste erinevulsgisust Independent Samples T-testiga
(T-test), sest tegemist oli mittepaarisvalimigéajanused asusid vahemikskaalal.

Vajalike indeksite puudumisel kasutati nende legbks erinevate kiisimuste pohjal
faktoriaalanaltsi, mille kaigus kdigepealt arvukaisimuste reliaabluse kontrollimiseks
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Cronbachi alfa. Kui Cronbachi alfa oli rahuldax ¢ 0,7), moodustati Eesti ja Jaapani
andmete pohjal uus tunnus, mida omakorda vorrekilile |Gikes T-testiga. Saadud vaartused
on z-skaalal, millel keskvaartus on 0 ja standdsghén 1. TGO autori poolt moodustatud
indeksid on toodud t66 lisas (Lisa 2). Tulemusteslad erinevuste paremaks télgendamiseks
kasutati juba nimetatud PISA tulemuste arvutiprogra (Database — PISA ..., 2012), mis
vOimaldas vorrelda tksikkusimuste kirjeldavat st#tat riikide 16ikes.

Tulemused

Emotsionaalne seotus kooliga
Esimeseks uuriti kooliga emotsionaalse seotusearst Eestis ja Jaapanis Opilaste

hinnangute p6hjal. Selleks moodustati kooli kuuktuanet uurivate positiivse suunaga
kisimuste leian koolis kergesti sdpru; tunnen, et olen odkesekoolist; tundub, et teised
Opilased peavad minust lugu; ma olen koolis dnné&bolis on kbik ideaalne; olen oma
kooliga rahu) ja Opetaja-Opilase suhet uurivate kiisimusfelésed saavad enamuste
Opetajatega hasti labi; enamus Opetajatest on kit dpilaste heaolust; enamus minu
Opetajatest tdesti kuulab mida ma raagin; kui mulaja abi, siis ma saan seda oma
Opetajatelt; enamus dpetajatest kohtleb mind orgJtapdhjal faktoriaalanaltiiisiga uus
tunnus. Kisimuste reliaablus uue tunnuse moodus&ksioli hea (Cronbachi= 0,8).
Kooliga emotsionaalse seotuse tunnust vorreldisliga ja leiti statistiliselt oluline erinevus
(p<0,01). Keskmiste vordlemisel (hinnang 1 vaststwsele olen taiesti ndus) leiti, et Eesti
Opilase kooliga emotsionaalne seotus (keskvaari Eesti opilaste hinnangul oli vaiksem
kui Jaapani Opilastel (keskvaartus —0,12) nendelendangul.

Hupoteesi kontrollimiseks vorreldi ka kooliga ses#unegatiivse suunaga kisimusi
(tunnen end koolis tdrjutuna; tunnen end koolis kakerja kohatuna; tunnen end koolis
tksikund. Kusimuste reliaablus oli hea (Cronbaeh# 0,8) ja nendest moodustati
faktoriaalanalltisiga uus tunnus. Tunnuse vordldriigestiga (p<0,01) leiti statistiliselt
oluline erinevus, Eesti dpilased tundsid ennastiaeanda hinnangul koolis vahem tdrjutuna,
kohatuna ja Uksikuna (-0,04) kui Jaapani Opilasethédinnangul (0,03).

Tulemuste paremaks télgendamiseks vorreldi kodegguse komponente ka eraldi.
PISA poolt koostatud Eesti ja Jaapani kooli kuuktuade index of sense of belongina
Opilase-dpetaja suhete indekseittiéx of teacher-student relationshiybrreldi T-testiga.
Selgus, et Jaapanis oli kooli kuuluvustuntumfen end koolis térjutuna; leian koolis kergesti
sOpru; tunnen, et olen osa sellest koolist; tuneed koolis kohmaka ja kohatuna; tundub, et

teised Opilased peavad minust lugu; tunnen endka&kikuna; ma olen koolis 6nnelik;
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koolis on kdik ideaalne; olen oma kooliga rahstatistiliselt oluliselt suurem (T-test; p<0,01)
kui Eestis (vt tabel 1), samal ajal kui dpetajaldg®e suhteddpilased saavad enamuste
Opetajatega hasti labi; enamus Opetajatest on kit dpilaste heaolust; enamus minu
Opetajatest tdesti kuulab mida ma raagin; kui muhaja abi, siis ma saan seda oma
Opetajatelt; enamus dpetajatest kohtleb mind ogJtaslid statistiliselt oluliselt paremad (T-
test; p<0,01) Eestis (vt tabel 1).

Tabel 1.Kooliga emotsionaalse seotuse vordlus Eestis ggodais

Emotsionaalse seotus&keskvaartus Eestis Keskvaartus Jaapanis Erinevuse
naitaja usaldatavus p
Kooli kuuluvustunne -0,12 0,00 p<0,01
Opetaja-Opilase suhted  —0,09 -0,17 p<0,01

Kooli kuuluvustunde the alakiisimused olen koolis dnneljkpdhjal vorreldi Eesti ja
Jaapani Opilaste dnnelikkust koolis. Tulemustastd&atistiliselt oluline erinevus Jaapani
Opilaste ja Eesti Opilaste dnnelikkuse vahel ko@lann-Whitney U test; p<0,01).
Sagedustabeli tulemused naitasid, et Jaapani éditamdsid ennast koolis oluliselt

onnelikumana (vt joonis 1).
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Joonis 1 Eesti ja Jaapani dpilaste hinnangud vaitele, eétamekoolis dnnelikud
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Et teooriast tulenevalt on kooli kuuluvustunne sddtilinemisega kooli ja puudumisega
koolist, siis vorreldi lisaks ka Eesti ja Jaapapild@ste koolist puudumist ja kooli hilinemist
(mitu korda Sa kahe eelmise koolinadala jooksulikabhesid; mitu korda Sa kahe eelmise
koolinddala jooksul koolist pdhjuseta terve kooépa puudusid; mitu korda Sa kahe eelmise
koolinadala jooksul mdnest tunnist pohjuseta puitjuSelgus, et Eesti dpilased hilinesid
kooli ja puudusid koolist (nii ménest tunnist kante paeva), statistiliselt oluliselt rohkem kui
Jaapani Opilased (Mann-Whitney U test; p<0,01).

Hupotees leidis osaliselt kinnitust. Jaapani ofel&motsionaalne kooliga seotus on
positiivse suunaga kusimuste pohjal suurem, kughtiwse suunaga kisimuste pohjal
vaiksem. Vaadeldes eraldi koolikuuluvustunnet jataja-opilase suhteid oli dpilaste

hinnangul kooli kuuluvustunne suurem Jaapanis, &pietaja-pilaste suhted paremad Eestis.

Opitulemuste atributsioonid

Teise hupoteesi kontrollimiseks vorreldi esimedeé&sti ja Jaapani dpilaste atributsioone
hipoteetilisele ebaedule matemaatikas. Kusimusglp@s opilased pidid hindama kui
tdendaolised on erinevad pohjused viimase kahe ado@ksul matemaatikas ebadnnestumises
(ma pole vaga tugev matemaatika Ulesannete lahesgéamnu Opetaja ei selgitanud sel
nadalal mdisteid hasti; sel nadalal pakkusin manilontrollis halbu vastusevariante;
modnikord on dppematerjal liiga keeruline; 6petaja@mtanud Spilastes materjali vastu huvi;
monikord mul lihtsalt ei vga&koostatud PISA omavastutuse indekseidéx of
selfresponsibility for failing in majlEestis ja Jaapanis vorreldi T-testiga ja leiti
atributsioonide vahel statistiliselt oluline erinsv(p<0,01). Testi keskmiste vordlemisest
(Eesti 0,23; Jaapan —0,68) selgus, et Eesti Opitasiavastutus erinevate kiisimuste pdhjal ol
oluliselt suurem kui Jaapani dpilastel. Opilastaesh atributsiooni tapsemaks selgitamiseks
uuriti omavastutuse indeksi moodustanud kisimusirkédi.

Opilaste ebaedu atributsiooni dpetajale uuriti kddime kiisimuse. Uhelt poolt pidid
Opilased hindama kui tdenaoline on tunnikontrd@@nnestumine dpetaja st tobpdtaja
ei seletanud sellel nadalal mdisteid hasti voimritdnud Opilastes materjali vastu hivi
Kisimuste reliaabluse uurimiseks leiti Cronbacfa,ab = 0,7), edasi moodustati
faktoriaalanallilisi kasutades indeks, mille suuréértus naitas vaiksemat atributsiooni
Opetajale. T-testiga leiti statistiliselt olulingreevus Eesti ja Jaapani Opilaste vahel (p<0,01),
keskmiste vordlemisel (Eesti -0,45; Jaapan 0,3guseet Eesti Opilased seostasid
ebadnnestumist matemaatikas oluliselt ronkem Gggddfui Jaapani dpilased (vt tabel 2).
Teiselt poolt uuriti Opilaste arvamust matemaatip@agutamise kohta, kui neil oleks



Eesti ja Jaapani hariduse vordiaé

teistsugused Opetajad. Leiti statistiliselt olulerenevus Eesti ja Jaapani dpilaste vahel
(Mann-Whitney U test; p=0,05). PISA sagedustab@tjal leiti, et Eesti Opilased pingutaksid
rohkem kui neil oleksid teistsugused dpetajad kapani dpilased (vt tabel 2).

Tabel 2.Opilaste osakaalud (%), kes valisid ,tdenéoliselBi ,vaga tdendoliselt ning

»noustun taiesti voi ndustun“ ebaedu atribueeringsépetajale

Eesti Jaapan
Mu Opetaja ei selgitanud sel nadalal mdisteid hasti 53% 24%
~ 0 0,
Opetaja ei aratanud Opilastes materjali vastu huvi 55% 22%
30% 27%

Kui mul oleksid teistsugused &petajad, pingutaksin

matemaatikas rohkem

Veel uuriti kahe kiisimuse kaudu Eesti ja Jaapaia$te matemaatikas ebadnnestumise
atributsiooni &nnele. Opilased pidid hindama keir@oline on matemaatikas ebaénnestunud
tunnikontrolli péhjendusena halbade vastusevadantalik voi et neil ménikord lihtsalt ei
vea. Kahe kisimuse reliaabluse hindamiseks an@tatibachi alfa ja leiti, et reliaablus on
piisav (a = 0,7) kisimuste kasutamiseks faktoriaalanall#siktoriaalanaliilsi ja T-testiga
tehti kindlaks statistiliselt oluline erinevus (p8@) Eesti ja Jaapani dpilaste ebaedu
atributsioonide vahel dnnele. Keskmiste vordlem(geisti -0,53; Jaapan 0,40) selgus, et Eesti
Opilased seostasid ebadnnestumist matemaatikasetiubhkem mittevedamisega kui

Jaapani Opilased (vt tabel 3).

Tabel 3.Opilaste osakaalud, kes vastasid ,tdenéoliselt* yiga tdenaoliselt”

kisimustele atributsiooni kohta dnnele

Eesti Jaapan
Sel nadalal valisin ma tunnikontrollis halbu vasids 56% 22%
Monikord mul lihtsalt ei vea 62% 21%

Tulemuste veel lahemal uurimisel selgus, et enalaapani dpilastest leiab, et ei ole
Uldse tdendoline, et ebadnnestumine matemaatikis seotud dnnegenfnikord mul

lihtsalt ei ved, samal ajal kui Eesti Opilastest arvab sama urkbesendik (vt joonis 2).
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Joonis 2 Eesti ja Jaapani Opilaste hinnangud vaitele,atemaatikas ebadnnestumist

vois mojutada halb dnn

Opilaste edu atributsioone uuriti l1abi dpilase poajutava edu véimaluse lahtudes just
pingutusest. Selleks valiti ihe kisimuse kolm adakiist, mis olid seotud dpilase edu
atributsiooniga pingutusel&yi ma teen piisavalt jdupingutusi, v6in ma matetkaa edu
saavutada; soltub taielikult minust endast, kassaan matemaatikaga hasti voi halvasti
hakkama; kui ma tahaksin, vbiksin ma matemaatikes hakkama saadakKusimuste
reliaabluse hindamiseks arvutati Cronbachi atfa Q,7). Faktoriaalanalltsi kasutades leiti
pingutuse atributsiooniindeksid Eesti ja Jaapawkganing vorreldi neid T-testiga (hinnang 1
vastas vastusele olen taiesti ndus). Vordlemigekkatistiliselt oluline erinevus (T-test;
p<0,01) Eesti ja Jaapani dpilaste vastuste valedkiiste vordlemisel (Eesti -0,07; Jaapan
0,05) selgus, et Jaapani Opilased seostavad eshudid@ingutusega oluliselt vahem kui Eesti

Opilased (vt tabel 4).
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Tabel 4.Opilaste osakaalud (%), kes valisid ,ndustun t&iesdi ,ndustun“ vaidetega edu
seostamisest iseenda pingutusega

Eesti Jaapan
Kui ma teen piisavalt jdupingutusi, voin ma matetikas? 93 84
hasti hakkama saada
Kui ma tahaksin vdiksin matemaatikas hasti hakkaazala 88 69
Soltub taielikult minust endast, kas ma saan maatikega 86 93

hasti vOi halvasti hakkama

Hupotees ei leidnud kinnitust. Eesti Opilased orsauas ebaedu korral matemaatikas oli

suurem ja nad seostavad edu matemaatikas enddysega rohkem kui Jaapani opilased.

Kognitiivust aktiveerivad strateegiad
Kolmanda hipoteesi kontrollimiseks uuriti dpetajedgnitiivsust aktiveerivate

strateegiate kasutamist lahtudes dpilaste arvamuBpsased pidid mérkima, mdeldes oma
viimase matemaatikadpetaja peale, kui tihti toidikdassiruumis erinevad kognitiivsust
aktiveerivad tegevusedgetaja kisib kisimusi, mis panevad meid llesaledmtisklema;
Opetaja annab Ulesandeid, mis panevad meid pikeajaks mdotisklema; dpetaja palub meil
keeruliste Ulesannete lahendamisel leida oma laheideéed; dpetaja annab llesanded,
millele ei ole kohest lahendust; dpetaja tutvusiEsandeid mitmel moel, nii et dpilased
saavad teada, kas nad on digesti aru saanud; Opetiégab meil tehtud vigadest dppida;
Opetaja palub meil selgitada kuidas me oleme ulldsdahendanud; 6petaja annab
tlesandeid, mis néuavad dpitu rakendamist uutdsontlades; Opetaja annab Ulesandeid,
mida on vdimalik lahendada mitmel eri vi)siUheksa kiisimuse pdhjal koostatud Eesti ja
Jaapani kognitiivsust aktiveerivate strateegiatiekseid index of teachers use of cognitive
activation strategiesuuriti T-testiga. Leiti statistiliselt oluline imevus (T-test; p<0,01) ja
keskmiste vordlemisel (Eesti -0,06; Jaapan -0,Bjus, et Eesti Opilaste arvates kasutavad
Eesti Opetajad kognitiivsust aktiveerivaid strataeebrohkem kui Jaapani dpilaste arvates
Jaapani Opetajad.

Hupotees ei leidnud kinnitust. Jaapani Opetajdcsiita kognitiivsust aktiveerivaid

strateegiad oluliselt rohkem kui Eesti dpetajad.
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Arutelu

Kaesolevas magistritoos vorreldi Eesti ja Jaappitaste emotsionaalset seotust kooliga,
Opitulemuste atributsioone ja kognitiivsete strgiate kasutamist Opetajate poolt opilaste
hinnangul. T60 tulemusena selgus, et tUhelt pookrantsionaalne kooliga seotus Jaapani
Opilaste hulgas suurem kui Eestis, teiselt poolhéivad Jaapani 6pilased end koolis rohkem
torjutu, kohmaka ja tksikuna. Vaadeldes emotsi@eas¢otuse komponente eraldi oli
koolikuuluvustunne suurem Jaapanis, kuid Opilasstap suhted paremad Eestis. Teiseks
leiti, et Eesti Opilased seostavad oma edu matekagabhkem pingutusega kui Jaapani
Opilased ja vbtavad vastutuse ebadnnestumisekegsisttidistavad oma matemaatikas
ebadnnestumises oluliselt rohkem teisi kui JaaPpithsed. Kolmandaks tehti kindlaks, et
Eesti Opilaste hinnangul kasutasid Eesti dpetagallem kognitiivsust aktiveerivaid
strateegiaid kui Jaapani dpilaste arvates Jaapetajad.

Arvestades Eesti ja Jaapani kultuurilisi eriparagiib olla véimalik, et jaapanlastel
kollektivistliku riigi rahvusena (Hofstede et &2010) on kultuuriliselt juba olemuslikult
suurem kuuluvustunne, mis véljendub ka suuremabkknduvustundes. Lisaks on Jaapani
koolis tegevused, mis dpetajate hinnangul toetfwstdkooli kuuluvustunde arenemist (Le
Tendre, 1999). Need vbivad olla p&hjused, miks ikooluvustunne Jaapanis PISA 2012 testi
tulemusi oluliselt ei mdjutanud (OECD, 2013). Téigp®olt on koolikuuluvustunne Jaapanis
vorreldes 2003. aastaga suurenenud (OECD, 20I8ytsannevad Jaapani dpilased end
koolis oluliselt 6nnelikumana. Selline tulemus védmntud olla Jaapani kolmanda
haridusreformiga, mille Uks eesmarkidest on olnuggvaba haridus ja koolir6dmu
suurendamine (Goodman, 2003).

Jaapani kolmanda haridusreformi tulemusena thelt psati 6ppekavasse nn
Jntegreeritud tunnid®, kuid teiselt poolt vahend@ppekava mahtu 30% (Goodman, 2003).
Kindlasti oleks edaspidi huvitav vorrelda Eestlgapani matemaatika 6ppekava. Vastus
kisimusele, mis tapsemalt Jaapani dpilased onmeéika teeb, ei olnud kdesoleva uuringu
eesmark. On vdimalik, et jaapanlased on juba ktiltse eripara téttu dnnelikumad, ndhes
onne rohkem tasakaaluna kui ainult positiivsetesiuste toimumisena (Ji et al., 2001).
Lahtudes PISA 2012 uuringu tulemustest (OECD, 20dtead dpitulemused ja dnnelikkus
koolis on véimalik ka Euroopa riikides (nt Sveitsghtenstein ja Holland) ning uuringust,
mille jargi kultuurilised erinevused kooliga sedteasmojutanud (Lam et al., 2015), ei saa
Jaapani Opilaste dnnelikkus kindlasti olla ainuiktluriga seotud.
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Kui Eesti Opetajad hindavad (Loogma et al., 200®}eaid dpilastega pigem halvaks, siis
kaesoleva uuringu tulemusena leiti, et dpetajaadpilsuhted on dpilaste hinnangul paremad
Eestis kui Jaapanis (vt tabel 1). Tulemus on Gllatast Jaapanis on dpetajal lapse elus
suurem roll, dpetaja Glesandeks peetakse lapsklileku arendamist ning dpetaja osa lapse
ja pere elus on vaga suur (Hoffman, 2003; OECD220@n vdimalik, et 15—aastased
Opilased soovivad olla iseseisvamad ja Eesti Gpstajitumine on sobivam just selles
vanuses. Lisaks on leitud, et Jaapanis ei olnudl keeeldivuses hea labisaamine dpetajatega
kdige olulisem (Honma & Uchiyama, 2014).

Et Eestis on dpetaja-Opilase suhted paremad adkbkolovustunne vaiksem, on
vastuolus uurimustega (Douglas et al., 2010; Katral., 2015; Wang&Eccless, 2013;
Wang&Holcombe, 2010), mis leiavad, et dpetajataeibpilastega on kooliga seotuse
emotsionaalse komponendi kujunemisel maaravad. Samaaadud tulemus heaks aluseks
Eesti Opetajatele olukorra muutmiseks, sest emwdsine seotus kooliga ei ole midagi jadvat
vaid luuakse iga péev suhtlemise kaigus (Pietaratexh., 2014) ja on leitud, et just Opetajad
saavad koolikuuluvustunnet kujundada (Lam et @l143, sest saavad mdjutada ka &pilaste
omavahelisi suhteid ja nende sotsiaalset ja enm@aiset arengut. On leitud, et kooli
kuuluvustunne suureneb samuti kui dpetajad pakdpddstele suuremat emotsionaalset tuge
(Lam et al., 2014).

Vbttes arvesse, et hilinemine ja puudumine koaolisbtseselt ja vaga tugevalt seotud
Opitulemustega (Gottfried, 2014; OECD, 2014a) nlagpanis Opilased peaaegu ei puudunud
koolist, kuid Eestis on puudumine ja hilinemine umaks probleemiks kui OECD riikides
keskmiselt, v@ib jareldada, et koolikuuluvustunn&umab hilinemist ja puudumist ning
seeldbi ka dpitulemusi rohkem kui dpilase-opetajaedd. Koolikuuluvustunde sh Gpilaste
onnelikkuse suurendamine Gpetajate poolt voiksdedada ka Eesti tippude nappust, sest
Eestis on just kdige paremate Opilaste tulemusetlidéoolikuuluvustundega (OECD,

2013). On leitud, et koolikuuluvustunde ja dpituleste seos on keeruline (Kiuru et al., 2014;
Lee, 2012) ehk nt Opilaste suurem 6nnelikkus ekefie ja otseselt paremate pitulemusteni.
Ka ei tasuks keskenduda ainult sotsiaalse keskkikmpadamisele jattes dpitulemused
tagaplaanile (Wang & Eccless, 2013), kuid pikaspektiivis voib just koolikuuluvustunde
tdstmises naha vdimalust Eesti dpilaste Opituleenpatandamiseks.

Kaesoleva uuringu tulemusena selgus, et Eestisipitamavastutus, nii nagu PISA seda
kasitleb, on oluliselt suurem kui Jaapani dpilasdeladud tulemus ei ole kooskdlas
atributsioonide uurimise teaduslikuks aluseks oManeri (1985) teooriaga, mille jargi

atributsioonid sisemistele faktoritele, mille Gtemnesel on kontroll, viivad paremate
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Opitulemusteni. Samas selgus kdesoleva uuringugaed Eesti dpilased suudistavad
matemaatikas ebadnnestumisel teisi inimesi ja lgmbJaapani Opilastest oluliselt rohkem.
Selline tulemus on kooskdlas eelnevalt nimetatudldiunnustatud Weineri (1985) teooriaga.

Uuringu Ghe tulemusena leiti, et ebaedu puhul mastikas sttdistavad Eesti Opilased
Opetajaid oluliselt rohkem kui Jaapani dpilased.vOimalik, et atributsiooniga dpetajale
hoitakse oma enesehinnangut (McClure et al., 2[a1HEgsti Opilastele individualistliku
kultuuri esindajatena on see tahtsam kui Jaapalaisigle (Imada & Ellsworth, 2011). Samulti
vOib Opetaja vahest suldistamist Jaapanis seoSpedaja korge positsiooniga Ghiskonnas
(OECD, 2012). Samas on McClure jt (2011) leidretckbaedu atributsioon Gpetajale oli
positiivselt seotud Opitulemustega. Lisaks on bhitet Opilased, kes atribueerivad halbu
sundmusi sisemistele ja stabiilsetele faktoritélgéuvad koolis tdenéolisemalt halvasti ja
leiavad edu puhul tdenéolisemalt, et selle pohjusedélised ja neil ei ole sellega seost
(Tony, 2003). Ehk on vdimalik, et ebaedu atribuaare teistele ei ole ainult halb.
Arvestades, et Eesti Opilaste tulemused olid Jadjmlaste tulemustest halvemad, saab
kaesoleva uuringu pdhjal siiski jareldada, et kplteise stitdistamine oma ebadnnestumises
on seotud madalamate dpitulemustega (Weiner, 1988 & Paleki¢, 2009).

Lisaks leiti, et Eesti Opilased seostavad ebaedemsatikas vaga suurel maaral
mittevedamisega vorreldes Jaapani Gpilastega ¢viig?). Ule poole (55%) Jaapani
Opilastest leiab, et ei ole Uldse tdenaoline, abebhestumine matemaatikas oleks seotud
onnega, samal ajal kui Eesti Opilastest arvab samtzes kimnendik (11%). Selline tulemus
on kooskdlas jareldusega (Boe et al., 2002, vidi@&CD, 2012), et dpilaste hulk, kes
uskusid, et paremaks saavutuseks loodusteadustemtéimaatikas on head énne vaja
rohkem kui rasket t66d, oli negatiivses seoses @épdaste tulemustega nii riigi sees, kui
riikide vahel. Nii suur erinevus vdib thelt poollaoseotud sellega, et Jaapani dpetajad
hindavad pingutust ja dppimist heade dpitulemuaterstamisel olulisemaks kui kdiki teisi
faktoreid (OECD, 2012) ja sisendavad seda ka onilasbgle. Teiselt poolt vbib vGimekust ja
pingutust tdesti vahel mdjutada ebadnn ja on keabk, et Eesti Opilased said kiisimusest
teistmoodi aru (Tire, et al., 2013). Arvatavaséhkd siin vajalik tapsemalt ja pohjalikumalt
uurida kui paljud Eesti dpilased ja millises ul&siedu vdi ebaedu matemaatikas dnnega
seostavad, sest tulenevalt eelnevalt toodud ss&gstyBoe et al., 2002, viidatud OECD, 2012
j) vOib siin peituda vGimalus Eesti Opilaste dpgtuluste parandamiseks.

Uuringu tulemustest selgus, et Eesti dpilased agadtedu matemaatikas statistiliselt
oluliselt rohkem endaga kui Jaapani 6pilased. Taedwen & Lien (2009) uurimusele, et

kognitiivsed protsessid toimuvad erinevate kultderesindajate jaoks sarnaselt, siin
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atributsiooniprotsessi erinevat tekkemehhanismtifadaapani Opilastel kahtluse alla ei
seata. Samas on vdimalik, et Jaapani Opilasedktieiigtliku kultuuri esindajatena on edu
seostamisel endaga rohkem enesekriitilised ja ifagidtikud, sest oluline on mulje, mis
jaetakse teistele (Imada & Ellsworth, 2011). EtAE®12 uuring oli anoniiimne ja on leitud,
et anontumses kusitluses ei pruugi jaapanlasediobmesekriitilised kui avalikult
(Kitayama, 1999, viidatud Imada & Ellsworth, 20} 15iis ei saa Jaapani dpilaste
tagasihoidlikkus edu seostamisel endaga olla katiddenuke pdhjus.

Seega kaesoleva uuringu tulemused ei toeta pustikdipoteesi ja eelnevaid uurimusi
(Bong, 2004; McClure et al., 2011; Wolters et 2013), mille kohaselt enda pingutuse
seostamine eduga on kdige tugevam eeldus parentgigilemusteks, sest Jaapani Opilaste
Opitulemused olid PISA 2012 testis statistilisdltliselt paremad, kuid Eesti dpilased
seostasid edu endaga statistiliselt oluliselt ramk&eletamaks tekkinud vastuolu, vaatleme
saadud tulemusi lahemalt.

Edu seostamise atributsiooniindeks koostati kolimrkuse pdhjal. Vaadeldes kisimusi
eraldi (vt tabel 4), vGib margata, et vorreldespdad dpilastega seostavad Eesti dpilased edu
rohkem enda sooviga edu saavutada. Sellise tulepiirgaseks voib olla Eesti Opilaste
voimalikust maksimaalsest pingutusest vaiksem gugyisamal ajal kui Jaapani dpilased
pingutavad dppides maksimaalse pingutuse lahedaid@an, 2003; OECD, 2012) ja ei nae
suuri vBimalusi veel rohkem pingutada ja saada pastmaid tulemusi. Nii vdivad Eesti
Opilased rohkem tunnetada, et tahtmise ja pinguguseenedes oleksid ka tulemused
paremad, mis ei tdhenda, et see ka tegelikultiekiso Klisimusele, kus ei olnud mérgitud
vOimalikku pingutust ja tahtmist (s6ltub taielikatinust endast, kas ma saan matemaatikaga
hasti voi halvasti hakkama) vastas 96% Jaapamgipst taiesti ndus voi ndus, samal ajal kui
Eesti dpilastest arvas nii 86%.

Teiselt poolt méotsid kdik kiisimused Opilase tajatadu voimalust lahtudes pingutusest
(Cronbachio > 0,7). Seega saab saadud tulemuste pohjal ikkehilada, et Eesti Opilased
seostavad edu matemaatikas endaga oluliselt roklkkedaapani Opilased. Kui arvestada, et
atributsioonid kujundavad lisaks dpitulemustela gi praegu ka Gpilase dppimismudelit ja
selle kaigus ka arusaama pingutusest ja ajast, tais@ovib tulevikus 6ppimisse investeerida
(Boekaerts et al., 2003), on tegemist olulise tegam@eisiti 6eldes on oluline, et Eesti Opilase
tegelik mina ja kujutletav mina ei oleks uksteisggja kaugel.

Hupotees, mille jargi oletati, et Jaapani opet&jasutasid Jaapani dpilaste hinnangul
rohkem kognitiivsust aktiveerivaid strateegiaidegiinud kinnitust. Uhelt poolt on vGimalik,

et Jaapanis on kognitiivsus l&bi probleemilaheni@usteuktureeritud tundide pidevalt
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aktiveeritud (OECD, 2012) ja Opilased ei oska sextd eraldi valja tuua. Seda seisukohta
toetab Hugeneri jt (2009) uuring, mille kohaselil@ged ei taju oma kognitiivset aktiivsust
sarnaselt Opetajate voi uurijatega. Voimalik, atadpel oli raskusi kiisimusest arusaamisega
ehk vdis olla raske hinnata kui tihti kognitiivseteateegiate all nimetatud situatsioonid
koolis esinevad (alati vOi peaaegu alati/sagelifikdna/mitte kunagi voi harva). Samas on
PISA uuringu kiusimused po&hjalikult testitud (OECD14b) ehk kiisimuse kvaliteet ei tohiks
maédrata tulemusi.

Vaimalik, et oluline on kognitiivsuse aktiveerimikealiteet ja sobivus eesmarkidega.
Ehk kiisimused ei naita, milliseid probleeme ja @ihekeid dpilastele esitati voi kuidas
opilased oma lahendusideid selgitasid. Voimaliklagtpani dpetajate antud Ulesanded on
kasulikumad matemaatikast kui tervikust aru saaksig@erry, 2000; Richland et al., 2007) ja
Jaapani Opetajad soovivad sligavamalt aru saad@pitaate motlemisest ja tunnetest
(Fernandez & Cannon, 2005). Samuti on vOimaliklagpani 6petajad kasutasid erinevate
lahendusideede dpetamist ja laiendasid tUlesandbidamnas kontekstis (Fuchs et al., 2006;
Grol3e & Renkl 2006).

Kvaliteetsema dpetuse kasuks raagib Jaapani ofefalk tundide ettevalmistusaeg
(OECD, 2012), pidev areng ja Opetajapraktika uumgrabi tlemaailmselt tunnustatud
uurimistundides osalemise (Fuijii, 2014, HieberS&gler, 2000). Baumert jt (2010) on valja
toonud, et kognitiivsuse aktiveerimise tase sotitseselt dpetaja pedagoogilistest
teadmistest. Teiselt poolt on Jaapani Opetajatbt&gtsem dpetamisprotsess selgunud
vordluses erinevate riikidega, kuid mitte Eestighk ei saa vaita, et Eesti Opetajate
Opetamisprotsessi kvaliteet on madalam kui Jaajzetajatel. Selle seisukoha poolt réagivad

Eesti Opetajate veendumused TALIS uuringu pdhjaigs et al., 2014).

Piirangud ja jareldused
Kaesolevas t60s olid ka mfned piirangud. Magigsigtéi olnud vdimalik vorrelda kaiki

Jaapani hariduse tugevustega seotud tegureightiivialik t66 autori poolt ehk vaadeldi
ainult kolme tegurit. Tegelikult méjutab PISA uuguntulemusi vaga palju tegureid korraga ja
tegurid on ka omavahel seotud. Ehk tdpsema tulesaamiseks oleks vaja uurida
vOimalikult palju tegureid. Teise piiranguna voiaatumisele tulla ,,6koloogiline

arutlusviga®. On véimalik, et monikord on vérdlusednevate kultuuriruumide vahel
eksitavad. Kolmandaks piiranguks on kdikide teguuitirimine dpilaste hinnangute pohjal.
Opetaja—0pilaste suhete analiiisimisel ja kognittaktiveerivate strateegiate kasutamisel

Opetajate poolt oleks edaspidi vajalik ka Opetdp@ang. Neljandaks voib vélja tuua
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atributsioonide uurimise hupoteetilise edu ja ebga@hjal ehk edaspidi voiks dpilaste
atributsioone uurida ka lahtudes nende tegelikdissigja ebaedust.

Kokkuvotteks voib vdlja tuua, et uurimistulemusedhmvipakkuvad ja annavad suuna
Eesti Opilaste Opitulemuste parandamiseks. Eestafaiele voib soovitada lisaks
dpitulemustele keskendumisele vétta eesmargikphasie dnnelikkus koolis. Opetajad
voiksid ara kasutada oma head positsiooni suhgiésstega ja suurendada labi Gpilaste
omavahelise suhtluse suunamise dpilaste koolikusiumnet. Opilaste enesekindlus on
oluline, kuid selle tdstmiseks voiksid dpetajadikada ja néidata dpilastele muid véimalusi
kui teiste ja ebadnne studistamine. Et vOrrelddi feedaapani Opetajate matemaatika
Opetamise kvaliteeti voiks kaaluda Jaapani votneatugeks oleva uurimistunni [&biviimist
rahvusvaheliselt. Uurimise tulemustest tehtud &jteatekud naitavad, et riikide vordlusest

vOivad selguda hariduse tugevused ja ndrkusedrikide vordlus on oluline ka edaspidi.

Tanusdnad

Magistritoos kasutati PISA 2012 uuringu kaigus Koguandmeid. Téanan PISA 2012
uuringu l&biviijaid vbimaluse eest kasutada kogundmeid, samuti tdnan uuringus
osalenud dpilasi. Lisaks tanan PISA Eesti koordm#aGunda Tiret abi eest andmete
sisestamisel SPSS programmi ja minu koigile kisieleavastamise eest. Veel tanan Hannes
Jukki, Eve Kikast ja Anu Palu soovitatud kirjandesst. Lisaks tdnan ka oma perekonda

toetuse eest.
Autorsuse kinnitus
Kinnitan, et olen koostanud ise kdesoleva I6puiag toonud korrektselt vélja teiste

autorite ja toetajate panuse. To0 on koostatudithdst Tartu Ulikooli haridusteaduste

instituudi I6putd6d nduetest ning on kooskdlas heddaeemiliste tavadega.
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Lisa 1. Kaesolevas to0s kasutatud PISA 2012 6pdakeedi kiisimused

ST08QO01
STO8
Q Mitu korda Sa kahe eelmise koolinddala jooksul koli hilinesid?
(Palun tee ristike £) vaid uhte kasti.)
Mitte Uhtegi korda L
Uks vGi kaks korda O,
Kolm vai neli korda (g
Viis v6i enam korda A
ST09Q01
STO09
Q Mitu korda Sa kahe eelmise koolinadala jooksul kolist pdhjuseta terve

koolipdeva puudusid?

(Palun tee ristike ) vaid Uhte kasti.)

Mitte Uhtegi korda L
Uks voi kaks korda )
Kolm v&i neli korda [3

Viis vdi enam korda A



ST115Q01

ST115
Q Mitu korda Sa kahe eelmise koolinadala jooksul mdest tunnist péhjuseta
puudusid?
(Palun tee ristike ) vaid Uhte kasti.)
Mitte Uhtegi korda L
Uks vGi kaks korda s,
Kolm voi neli korda (3
Viis vOi enam korda (g
ST43Q01-ST43Q06
ST43

Kui métled matemaatika 6ppimisele, siis mil maaralSa ndustud jargmiste

Q vaidetega?

(Palun tee ristike X) igas reas vaid Uhte kasti.)

Noustun

_ Ei
Ei noustu

taiesti Noustun nodustu uldse

Kui ma teen piisavalt jdupingutusi, 1 2
vOin ma matemaatikas edu saavutada.

a)

SOltub taielikult minust endast, kas
b) ma saan matemaatikaga hasti voi L1 L2
halvasti hakkama.

Perekonna ndudmised vdi muud
c) probleemid ei vbimalda mul L1
matemaatikale palju aega kulutada.

12

Kui mul oleksid teistsugused
d) dpetajad, pingutaksin ma 1 L2
matemaatikas rohkem.

03 04
03 04
13 04
13 04



Kui ma tahaksin, vdiksin ma 1 12 03 L4

matemaatikas hasti hakkama saada.

e)

Minu tulemused matemaatikas on
f) kehvad, olenemata sellest, kas ma 1 L2 03 L4
Opin voi mitte.

Kisimuse pohjal koostas PISA matemaatikas ja Opgaisniajutava edu vdimalikkuse
indeksi (ndex ofperceived control of success in mathematics arsglado). Suurem

indeksi vaartus naitas suuremat tajutavat edu.

ST44Q01-ST44Q08

ST44

Q Oletame, et Sa oled &pilane jargmises olukorras:

Igal nadalal teeb Sinu matemaatikadpetaja luhikesaikontrolli. Hiljuti oled Sa
saanud halbu tulemusi. Nuld putad Sa selguselajduaiks see nii oli.

Kui tdenéoliselt on Sul selles olukorras jargmisedndtted voi tundmused?

(Palun tee ristike X) igas reas vaid Uhte kasti.)

Vaga . Vahe Taiesti
toe-  TOe-  tGe-  ebatGe-
naoline naoline n&oline né&oline

a) Ma ei ole matemaatikallesannete 1 2 13 4
lahendamises eriti tugev.

b) Mu Opetaja ei selgitanud sel nadalal M1 2 M3 4
mdisteid héasti.

C) Sel nadalal pakkusin ma tunnikontrollis

: O O O O

halbu vastusevariante. 1 2 3 4
d) Monikord on 6ppematerjal liiga raske. 1 2 3 4
e) Opetaja ei aratanud 6pilastes materjali M1 2 3 4

vastu huvi.



f) Mdnikord mul lihtsalt ei vea. 1 2 3 4

Kisimuse pohjal koostas PISA omavastutuse indelgemaatikas ebadnnestumise
korral (index ofself-responsibility for failure in mathematjcéndeksi suurem vaartus

naitas suuremat omavastutust.

ST80Q01-ST80Q11

ST80
Q Kui métled oma matemaatikadpetajale, kes Sulle imati matemaatikatunde
andis, siis kui sageli tuleb ette alljargnevaid olkordi?
(Palun tee ristike X) igas reas vaid Uhte kasti.)
Alati voi Mitte
peaaegu . o kunagi
alati Sageli  Monikord voi harva
a) Opetaja kiisib kiisimusi, mis
panevad meid Ulesande lle 01 2 3 4
motisklema.
b) Opetaja annab iilesandeid, mis
panevad meid pikemaks ajaks 01 2 3 4
motisklema.
c) Opetaja palub meil keeruliste 1 2 13 4
Ulesannete lahendamisel leida oma
lahendusideed.
d) Qpetaja annab Ulesandeid, millele 1 M2 3 4
ei ole kohest lahendust.
e) Opetaja tutvustab llesandeid
mitmel erineval moel, nii et
Opilased saavad teada, kas nad on 1 -2 -3 4
kdigest bigesti aru saanud.
f) S)pgtaja aitab meil tehtud vigadest 1 2 3 4
Oppida.
g) Opetaja palub meil selgitada, 01 2 3 4

kuidas me oleme Ulesande
lahendanud.



)

Opetaja annab ulesandeid, mis
nduavad Opilastelt Gpitu mll 2 3 4
rakendamist uutes olukordades.

Opetaja annab Ulesandeid, mida
on vdimalik lahendada mitmel eri 1 02 03 04
viisil.

KlUsimuse pohjal koostas PISA kognitiivsust aktivesge strateegiate indeksnflex of

teachers” use of cognitive active stratejji€&uurem indeksi vaartus tahendas, et 6petajad

kasutavad kognitiivsust aktiveerivaid strateegraidkem.

ST86Q01-ST86Q05

ST86

Kui métled oma kooli dpetajatele, siis mil maarahdustud jargmiste vaidetega?

(Palun tee ristike X) igas reas vaid Uhte kasti.)

Noustun . o Ei ndustu
taiesti NOustun Eindustu (ldse

a) Opilased saavad labi enamiku all 12 3 N4
Opetajatega.
b) Enamik Gpetajaid on dpilaste Sl 12 3 N4

C)

heaolust huvitatud.

Enamik Gpetajaid tdesti kuulavad, Sl 12 3 N4
mida ma raagin.

d) Kui vajan lisaabi, saan seda oma ail 12 3 N4
Opetajatelt.

e) Enamik dpetajaid kohtleb mind M 2 3 N4
diglaselt.

Klusimuse pohjal koostas PISA dpetaja-Opilase suhdeksi (ndex of teacher-student

relationg. Suurem indeksi vaartus tahendas paremaid Opéfajase suhteid.



ST87Q01-ST87Q09

ST87
Q Kui métled oma koolile, siis mil maaral ndustud @grgmiste vaidetega?
(Palun tee ristike X) igas reas vaid Uhte kasti.)
Noustun Ei ndustu

taiesti NoOustun Eindustu Uldse

a) Ma tunnen end koolis térjutuna. 1 2 3 4
b) Ma leian koolis kergesti sdpru. 01 02 03 4

c) Ma tunnen, et ma olen osa sellest

koolist. -1 2 3 4
"V Lohmaka ja konatina, e
e) Tgndub, et teised dpilased peavad 1 2 3 4

minust lugu.
f) Ma tunnen end koolis tUksikuna. 01 02 03 04
g) Ma olen koolis dnnelik. 1 2 3 4
h) Minu koolis on kdik ideaalne. 1 2 3 4
i) Ma olen oma kooliga rahul. 1 2 3 4

Kisimuse pohjal koostas PISA kuuluvustunde indéksliex of sense of belonging

Suurem indeksi vaartus tahendas, et kuuluvustuhsewem.



Lisa 2. T66 autori poolt moodustatud indeksid

Indeksi nimetus Kisimused, mille pdhjal indeks masidlti Cronbachi
alfa
Kooliga emotsionaalseMa leian koolis kergesti sopru; 0,84
seotuse indeks Ma tunnen, et olen osa sellest koolist;
(positiivne) Mulle tundub, et teised Opilased peavad minust
lugu;

Ma olen koolis 6nnelik;

Mu koolis on kdik ideaalne;

Ma olen oma kooliga rahul;

Opilased saavad enamuste dpetajatega hasti labi;
Enamus Opetajatest on huvitatud Opilaste heaolust;
Enamus minu Opetajatest tdesti kuulab mida ma
raagin;

Kui mul on vaja abi, siis ma saan seda oma
Opetajatelt;

Enamus Opetajatest kohtleb mind diglaselt.
Opilaste vastuste skaala: 1- ndustun taiesti; 2-

ndustun; 3- ei ndustu; 4- ei ndustu Uldse

Kooliga emotsionaalseMa tunnen end koolis torjutuna; 0,79
seotuse indeks Ma tunnen end koolis kohmaka ja kohatuna;
(negatiivne) Ma tunnen end koolis Uksikuna.

Opilaste vastuste skaala: 1- ndustun taiesti; 2-

ndustun; 3- ei ndustu; 4- ei ndustu uldse
Atributsiooniindeks  Kui ma teen piisavalt jdupingutusi, vdin ma 0,71
pingutusele matemaatikas edu saavutada;

Sdltub taielikult minust endast, kas ma saan

matemaatikaga hasti voi halvasti hakkama;

Kui ma tahaksin, voiksin ma matemaatikas hasti

hakkama saada.

Opilaste vastuste skaala: 1- ndustun taiesti; 2-

ndustun; 3- ei ndustu; 4- ei ndustu uldse
Atributsiooniindeks ~ Mu Opetaja ei seletanud sellel nadalal moisteid 0,76

Opetajale hasti;



Atributsiooniindeks

onnele

Mu Opetaja ei aratanud Opilastes materjali vastu

huvi.

Opilaste vastuste skaala: 1-vaga tdenéoline; 2-
tdendoline; 3-vahe tbenaoline; 4- ebatdendaoline
Sel nadalal valisin ma tunnikontrollis halbu
vastuseid;

Monikord mul lihtsalt ei vea.

Opilaste vastuste skaala: 1-vaga tdenéoline; 2-

tdenaoline; 3-vdhe tdenaoline; 4- ebatdenaoline

0,71




