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Annotatsioon

Õpilaste matemaatikatulemusi seostatakse sageli nii üldiste kui ka ainespetsiifiliste 
hoiakutega, kuid ei ole selge, kas matemaatikaoskusi selgitavad paremini üldine 
akadeemiline ärevus ja õpihuvi või ainespetsiifiline matemaatikaärevus ja huvi. 
Õpilaste sugu ja 3. klassi varasemaid tulemusi kaasanud uuring selgitab, millised 
tunnused prognoosivad 5. klassi matemaatikatulemusi paremini. Uuringus leiti, et 
5. klassi matemaatikatulemusi prognoosivad oluliselt vaid matemaatikaspetsiifiline 
ärevus ja huvi ning varasemad matemaatikatulemused. Lisaks selgus, et tüdru­
kutel on kõrgemad nii matemaatikaärevus kui ka üldine akadeemiline ärevus, kuid 
madalam huvi matemaatika vastu kui poistel. Samas ei ilmne üldise huvi ja mate­
maatikatulemuste puhul kummaski klassis soolisi erinevusi. Uuringu tulemused 
rõhutavad, et õpilaste pädevuse ja heaolu toetamiseks on vaja eristada erinevaid 
ärevuse tüüpe ning luua sihipäraseid sekkumisi.

Võtmesõnad: akadeemiline ärevus, matemaatikaärevus, huvi, matemaatika

Sissejuhatus

Matemaatika on õppeaine, millel on oluline roll nii õpilaste edasistes haridus­
valikutes kui ka karjäärivõimalustes, eriti loodusteaduste, inseneeria ja IKT 
valdkondades. Samas ei kujune õpilase suhe matemaatikaga üksnes teadmiste 
ja oskuste kaudu, vaid sõltub ka õppimisega kaasnevatest emotsioonidest ja 
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hoiakutest, mis hakkavad kujunema juba varases koolieas. Matemaatika on 
kumulatiivne õppeaine, mis tähendab, et keerulisemad mõisted toetuvad varem 
omandatud baasteadmistele (Mädamürk & Kikas, 2024; Siegler et al., 2012). 
Matemaatika kumulatiivsest olemusest, aga ka õppimisprotsessis tekkivatest 
õpiharjumustest ja hoiakutest matemaatika õppimise suhtes võib hariduse 
madalamatel astmetel tekkiv õpilase suhe matemaatikaga mängida olulist rolli 
tema edasises matemaatikaõppes. Matemaatika õpetamine on ühtlasi loogilise, 
süstemaatilise mõtlemise, aga ka loomingulise ja kriitilise mõtlemise õpeta­
mine – sellega oleks vaja alustada juba algklassides, et võimalikult paljude õpi­
laste edenemist matemaatikas toetada. On tõestatud, et varased matemaatika­
oskused prognoosivad hilisemaid lugemis- ja matemaatikatulemusi kõige 
tugevamalt (Duncan et al., 2007). Lisaks on näidatud, et varasemates kooli­
astmetes kogetud eduelamused, huvi matemaatika õppimise vastu ja madal 
matemaatikaärevus on olulised tegurid õpilase hilisemas akadeemilises edus 
(Barroso & Ganley, 2021; Gottfried et al., 2013). Matemaatikaärevus ehk hirmu 
või kartuse seisund matemaatikat õppides või kontrolltöid sooritades (Ashcraft, 
2002) võib raskendada matemaatikaõpinguid erineval moel. On näidatud, et 
matemaatikaärevusega on seotud nii madalam huvi aine vastu (Radišić et al., 
2015) kui ka kehvemad tulemused matemaatikas (Barroso & Ganley, 2021). 
Samuti võib matemaatikaärevus vähendada õpilase valmisolekut tegeleda 
kõrgema taseme matemaatikakursustega ning piirata seeläbi ka õpilase edasisi 
akadeemilisi ja tööga seotud võimalusi (Ashcraft, 2002; Dowker et al., 2016). On 
oluline mõista matemaatikatulemustega seotud tegureid, pöörates tähelepanu 
õpilaste hoiakutele ja suhtumisele matemaatika õppimisse, et toetada nende 
teadmiste ja oskuste arengut.

Matemaatika õppimine ja emotsioonid
Õppimine on protsess, mille käigus ilmnevad erinevad emotsioonid, mis oma­
korda võivad olla seotud nii akadeemilise motivatsiooni, enesereguleeritud 
õppimise kui ka õpitulemustega (Camacho-Morles et al., 2021; Pekrun et al., 
2002). Varasemad uuringud on näidanud, et õpilaste matemaatikaga seotud 
emotsioonid võivad avalduda erinevate mustritena, mis hõlmavad näiteks 
ärevuse, igavuse ja positiivsete emotsioonide kombinatsioone (Radišić et al., 
2024). Näiteks on uuritud üldist akadeemilist ärevust, mida kirjeldatakse õppe­
ülesannete ja hinnanguliste olukordadega seoses tekkiva mure, pingetunde või 
hirmuna, mis võib takistada keskendumist, õppimist ja sooritust (Hooda & 
Saini, 2017).

On selgunud, et madalam tulemus matemaatikas (Caviola et al., 2022; 
Hembree, 1990) ja liigne muretsemine matemaatikasoorituse pärast võivad 
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kujuneda matemaatikaärevuse tekkimise ohuteguriteks (Carey et al., 2017). 
Enamik matemaatikaärevust ja matemaatika õpitulemust käsitlevaid uuringuid 
on näidanud nende kahe näitaja vahelist negatiivset seost (Barroso & Ganley, 
2021; Caviola et al., 2022; J. Zhang et al., 2019). Samas ei ole selget teadmist, kas 
varasemad õpitulemused ennustavad ärevust või tekib ärevus varem ning kujun­
dab seejärel madalamad õpitulemused (Carey et al., 2016). Seega saame rääkida 
matemaatikaärevusest kui matemaatika õppimist takistavast tegurist (Ashcraft, 
2002). Teisalt tuuakse teaduskirjanduses matemaatika õppimist soodustava ja 
toetava tegurina esile huvi matemaatika õppimise vastu. Üldisemat huvi õppi­
mise vastu on defineeritud kui teadmiste omandamiseks vajalikku käivitavat 
jõudu (Peterson & Cohen, 2019). Varem on näidatud, et suurenenud huvi 
matemaatika vastu toetab õpilaste sügavamat kaasatust õpiprotsessi, mis oma­
korda aitab saavutada paremaid tulemusi (Rach, 2023). Lisaks on leitud, et 
matemaatikaärevuse ja -tulemuste vahelist seost võivad vahendada motivat­
sioonilised tegurid, nagu enesetõhusus ja huvi matemaatika õppimise vastu, 
mis rõhutab seose mitmetasandilist iseloomu (Kilp-Kabel & Mädamürk, 2025).

Teoreetiline raamistik
Matemaatikaärevuse takistavat ja huvi soodustavat rolli matemaatika õppimisel 
on seletatud situatiivse ootuste-väärtuste teooria kaudu (Situated Expectancy 
Value Theory (SEVT), Eccles & Wigfield, 2020), mis on ka siinse uuringu 
teoreetiliseks lähtekohaks. See teooria lähtub algupärasest ootuste-väärtuse 
teooriast (Expectancy Value Theory, Eccles & Wigfield, 2020; Wigfield & 
Eccles, 2000), mille kohaselt määravad indiviidi motivatsiooni ja käitumise 
tema eduootused ning tegevusele omistatavad väärtused. Sellest kujunenud 
situatiivne ootuste-väärtuste teooria rõhutab, et õpilaste õppimisega seotud vali­
kud ja tulemused kujunevad subjektiivsetes tingimustes ja sotsiaal-kultuurilises 
kontekstis ning võivad omakorda mõjutada nende edasisi õpikogemusi (Eccles 
& Wigfield, 2020). Nii on õpilaste ootused ja väärtused ajas muutuvad ning 
omavahel dünaamiliselt seotud. SEVT toob esile, et asjaolu, kas ja kuivõrd õpi­
lane õpitavat väärtustab, sõltub sellest, kui huvitavaks, oluliseks või kasulikuks 
ta õppetegevust peab (Eccles & Wigfield, 2020). 

Samal ajal pöörab teooria tähelepanu ka võimalikele õppimismotivatsiooni 
pärssivatele kuludele (Eccles & Wigfield, 2020). Üheks selliseks peetakse SEVT 
raamistikus negatiivseid emotsioone, sealhulgas ärevust, mis võib vähendada 
ülesande tajutavat väärtust ning seeläbi õpilase motivatsiooni ja pingutust õppi­
misel (Eccles & Wigfield, 2002; Reeve, 2018). 

Huvi õpitava valdkonna vastu toetab järjekindlust ja pingutamist selle vald­
konnaga tegelemisel (Eccles & Wigfield, 2020; Harackiewicz et al., 2016). Reeve 
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(2018) rõhutab, et huvi väljendub heaolutundes, mida õpilane kogeb ülesandega 
tegeledes ja mis toimib sarnaselt sisemise motivatsiooniga, andes tegutsemisele 
hoogu juurde. 

Kooskõlas SEVT-iga uurib see töö, kuidas on üldine akadeemiline ja mate­
maatikaärevus ning üldine akadeemiline ja matemaatikaspetsiifiline huvi 
seotud õpilaste 5. klassi matemaatikatesti tulemustega, võttes arvesse ka 3. klassi 
matemaatikatesti tulemused. Selline lähenemine on kooskõlas varasemate 
uuringute tulemustega, mis on näidanud, et matemaatikaärevus on üldisest aka­
deemilisest ärevusest eraldiseisev nähtus, millel on eraldi võime prognoosida 
matemaatikatulemust (Commodari & La Rosa, 2021; Sasanguie et al., 2024). 
Lähtuvalt uuringutes (Caviola et al., 2022; Commodari & La Rosa, 2021) leitud 
uurimislünkadest on siinse töö eesmärk selgitada, kas matemaatikaspetsiifilised 
ärevus ja huvi prognoosivad matemaatikatulemusi tugevamalt võrreldes üldise 
õppimisega seotud ärevuse ja üldise õpihuviga. Selline lähenemine annab tead­
misi, kuidas paremini sihipäraseid sekkumisi pakkuda.

Ärevus ja matemaatikatulemused
Ärevus on loomulik osa inimeste stressireaktsioonist ning seda võib ohu või 
ebakindluse olukorras tajuda igaüks. Ameerika Psühholoogide Ühendus defi­
neerib ärevust kui emotsionaalset seisundit, mida iseloomustavad pingetunne 
ja muremõtted, kaasneda võivad ka kehalised muutused, näiteks südame löögi­
sageduse või vererõhu tõus (American Psychological Association, s. a.)

Õppimisega seotud olukordades võib ärevus tekkida näiteks tähtaegade või 
eksamite lähenedes. Mõõduka ärevuse puhul võivad õpitulemused olla isegi 
paremad kui vähese ärevusega õpilastel, kuid liigne ärevus võib häirida kesken­
dumist ja mõtlemist, mistõttu võivad tulemused langeda (Luttenberger et al., 
2018). Akadeemiline ärevus on koolikontekstis avalduv õppimise ja soori­
tusega seotud pingeseisund, mis hõlmab murelikkust, negatiivseid emotsioone 
ja ülesannet segavaid mõtteid ning võib avalduda häiretena keskendumises, 
tähelepanus, teadmiste omandamises ja meenutamises, vähendades seeläbi õpi­
tulemusi (Bülbül & Odaci, 2025; Hooda & Saini, 2017; Mohebi et al., 2012). 

Akadeemilise ärevuse ühe tahuna tuuakse esile testimise ja hindamisega 
seotud ärevust ning teise tahu moodustab üldine õppimisega seotud ärevus 
(Finch et al., 2024). Testiärevuse all peetakse tavaliselt silmas just hindamis­
situatsioonides esinevat hirmu ja muremõtteid (Liu & Lin, 2010). Kuigi aka­
deemiline ärevus ja ainepõhised ärevused (nagu matemaatikaärevus) on 
sageli omavahel tugevasti seotud, käsitletakse neid eraldiseisvate nähtustena. 
Uuringud, mille fookuses on olnud nii akadeemiline kui ka matemaatikaärevus, 
on näidanud, et matemaatikaärevusel on matemaatika sooritusele unikaalselt 
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tugev negatiivne prognoosivõime (Pizzie & Kraemer, 2019). Samas rõhutavad 
Caviola jt (2022) oma metaanalüüsis, et matemaatikaärevuse seose tugevus 
matemaatikatulemustega varieerub sõltuvalt matemaatikaülesannete tüübist 
ning osutab vajadusele eristada ärevuse erinevaid vorme ja nende kujune­
mist ajas, eriti varases koolieas. Selline teoreetiline eristus on eriti oluline just 
ainespetsiifilistes valdkondades, nagu matemaatika, kus õpilase tulemus võib 
olla seotud nii üldise akadeemilise kui ainespetsiifilise ärevusega. Erinevate 
akadeemilise ärevuse tüüpide eristamise olulisust toetavad ka loodusteaduste 
õpetamise valdkonnas tehtud uuringud. Näiteks leidsid Rozgonjuk jt (2024), et 
üldine loodusteaduste ärevus ei olnud seotud loodusteaduste testi tulemustega, 
küll aga leiti ainespetsiifilise ärevuse, eriti keemiaärevuse puhul negatiivne seos 
tulemustega.

Seega võivad õpilaste tulemused matemaatikas olla seotud nii üldise aka­
deemilise ärevuse kui ka spetsiifilisemalt matemaatikaärevusega. Viimast on 
kirjeldatud kui pingetunnet, mis on spetsiifiliselt seotud arvude käsitlemisega 
ning matemaatiliste ülesannete lahendamisega nii akadeemilistes (nt kooli­
töö) kui ka igapäevastes olukordades (nt raha arvestamine) (Ashcraft, 2002). 
On suhteliselt vähe uuritud, kas ja kuivõrd on akadeemiline ja matemaatika­
spetsiifiline ärevus omavahel seotud. Näiteks käsitlesid Caviola jt (2022) oma 
töös akadeemilist ärevust, keskendudes selles matemaatika- ja testiärevusele 
kui akadeemilise ärevuse osakomponentidele. Nende tulemused näitasid, et 
mõlemad on matemaatikatulemustega statistiliselt oluliselt seotud (Caviola 
et al., 2022).

Akadeemiline ärevus on seotud akadeemiliste tulemustega, kuna kõrge äre­
vus võib häirida keskendumist ja mälu, samas kui mõõdukas ärevus ei pruugi 
takistada motivatsiooni ega tegutsemisvalmidust (Hooda & Saini, 2017). Wang 
(2024) on leidnud, et matemaatika õppimise kontekstis võib ärevus põhjustada 
enesehinnangu langust ning suurendada tajutud pingutuse ja ebaõnnestumise 
kulu. Varasemad uuringud on näidanud, et matemaatikaärevus on negatiivselt 
seotud nii õpitulemuste kui ka matemaatika meeldivusega õpilasele (Ashcraft 
& Krause, 2007). Ka PISA 2022 andmed kinnitavad, et kõrgema ärevusega 
õpilased saavutavad madalamaid tulemusi (Aaviste et al., 2026; OECD, 2023). 
Sarnaseid seoseid on leitud nii üldise testiärevuse (Aydın & Özgeldi, 2024) 
kui ka matemaatikaspetsiifilise ärevuse puhul (Barroso & Ganley, 2021). Seega 
rõhutavad varasemad uuringud vajadust mõista, kui levinud on erinevat tüüpi 
õpiärevused, kuidas need on omavahel seotud ning kuidas need seosed võivad 
varieeruda soo ja kooliastme kaupa (Aydın & Özgeldi, 2024).
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Huvi ja tulemus
Huvi tähistab naudingut ja rahulolu, mida kogetakse tegevusega tegelemisel 
(Wigfield & Eccles, 2020). Huvi on seostatud suurenenud tähelepanu, kesken­
dumise ning positiivsete emotsioonidega õppimise käigus (Hidi, 2006). Huvi 
ei ole siiski õpilase püsiv omadus, vaid võib muutuda erinevate kogemuste või 
keskkonna mõjul (Hidi & Renninger, 2006). Näiteks mängib õpikeskkonna 
kujundamisel suurt rolli ka õpetaja. Varem on näidatud, et õpetaja pädevus 
klassiruumi juhtimisel, emotsionaalne kaasatus ning entusiasmi väljendamine 
on seotud õpilaste suurema huvi ja motivatsiooniga aine vastu (Asadpour et al., 
2025; Petrović et al., 2025).

Üks olulisemaid positiivseid tegureid õpilase matemaatikapädevuste arengul 
on tema huvi matemaatika õppimise vastu. Nimelt on tõestatud, et õpilastel, 
kellel on siiras huvi ja soov matemaatikat mõista, pühenduvad õppimisele 
rohkem ning on seetõttu matemaatikas pädevamad ja saavutavad paremaid 
õpitulemusi (Fredricks & Eccles, 2002; Rach, 2023). Seda seost toetavad ka 
Eesti andmed: õpilased, kes tundsid 6. klassis matemaatika vastu suuremat 
huvi, saavutasid 9. klassi põhikooli lõpueksamil paremaid tulemusi (Kilp-Kabel 
et al., 2025). Huvi viitab psühholoogilisele valmisolekule tegeleda või kordu­
valt tegeleda teatud teemade, nähtuste või ideedega (Hidi & Renninger, 2006). 
Ootuste-väärtuste teoorias vaadeldakse ühe väärtusena huvi kui naudingut, 
mida inimene kogeb ülesandega tegeledes (Wigfield & Eccles, 2020). 

Huvi võib õppimisprotsessis avalduda mitmel moel, näiteks aktiivse osale­
mise, tähelepanu suunamise või tavapärasest enam teadmiste omandamise 
kaudu (Schraw & Lehman, 2001). Süstemaatiline ülevaade näitas, et kuigi 
mitmed uuringud on leidnud statistiliselt olulise positiivse seose järjepideva 
huvi ja akadeemiliste tulemuste vahel (12 uuringut 31st), ei ole see seos 
uuringuti olnud järjepidev (Lam & Zhou, 2019). Samuti on leitud, et huvi on 
matemaatikaärevusega negatiivselt seotud: mida suurem on huvi ja sisemine 
nauding õppimisest, seda madalam on ärevus (Li et al., 2021; D. Zhang & Wang, 
2020; Živković et al., 2023). 

On leitud, et huvi õppimise vastu väheneb, kui õpilased jõuavad kõrge­
matesse klassidesse (Gottfried et al., 2013). Samas viitavad uuringud sellele, 
et vanemad õpilased kalduvad huvi tõlgendama enam kognitiivsete aspektide 
kaudu, näiteks pingutuse ja aine väärtustamise seisukohast (Frenzel et al., 2012). 
Lisaks on leitud, et matemaatika nautimine on endiselt positiivselt seotud tule­
musega, kuigi seosed on sageli mõõdukad (Villavicencio & Bernardo, 2016). 
Need leiud näitavad, kui oluline on matemaatikas positiivset suhtumist ja enese­
kindlust kujundada (Furner & Duffy, 2022).
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Soolised erinevused huvis, ärevuses ja tulemuses
Soolisi erinevusi matemaatikatulemuses ning matemaatikaga seotud hoiakute 
ja uskumuste puhul on uuritud juba pikalt. Varasemad uuringud on näidanud, 
et tüdrukute matemaatikaärevuse tase on kõrgem kui poistel (Aaviste et al., 
2026; Dowker et al., 2016). Lichtenfeldi jt (2023) pikiuuring näitas, et algkoolis 
kogevad tüdrukud matemaatika õppimisel vähem positiivseid emotsioone ja 
suuremat ärevust kui poisid. Matemaatikatulemuse kohta on varasemad leiud 
olnud ebaühtlasemad. Näiteks leidsid Reilly jt (2015) oma metaanalüüsis, et 
tüdrukud saavutasid matemaatikas madalamaid tulemusi kui poisid, samas kui 
teised uuringud (Geary et al., 2023; Vos et al., 2023) üldistes matemaatika­
tulemustes soolisi erinevusi ei tuvastanud. Samas on Eestis leitud, et tüdrukute 
tulemused on olnud poiste omadest pigem natuke kõrgemad (Kilp-Kabel et al., 
2025) või on poiste ja tüdrukute tulemused sarnased (Mädamürk & Kikas, 
2024). Küll aga näitasid need uuringud, et tüdrukud kogevad poistega võrrel­
des suuremat matemaatikaärevust ning et soolised erinevused spetsiifilisemates 
matemaatikavaldkondades, näiteks aritmeetilises soorituses, võivad osaliselt 
tuleneda matemaatikaärevuse ja soo koosmõjust.

Soolisi erinevusi matemaatikahoiakutes on uuritud erinevatel kooliastmetel, 
kuid varasemates klassides on selliseid uuringuid tehtud vähem. Näiteks on 
leitud, et Ameerika Ühendriikides, Taiwanis ja Jaapanis tunnevad 11. klassi 
poisid matemaatika vastu suuremat huvi ja suhtuvad sellesse positiivsemalt 
kui tüdrukud (Evans et al., 2002). Ka Geary jt (2023) pikiuuring 7.–9. klassi 
õpilastega näitas, et poisid kogevad matemaatikas suuremat huvi kui tüdru­
kud. Samas on uuringuid, kus soolisi erinevusi ei leitud, näiteks ei tuvastanud 
Dowkeri jt (2012) uurimus 3. ja 5. klassi õpilaste seas erinevusi ei matemaati­
kasse suhtumises ega tulemuses. 

Kokkuvõttes viitavad varasemad uuringud sellele, et soolised erinevused 
matemaatika õppimisega seotud hoiakutes ja matemaatikatulemustes ei ole 
üheselt mõistetavad ning võivad erineda nii vanuseastmete kui ka riiklike 
kontekstide kaupa. Eriti oluline on neid seoseid täpsustada Eesti kontekstis, 
kus varasemad uuringud on näidanud mustreid, mis ei ole täielikult kooskõlas 
rahvusvaheliste leidudega. See tõstatab küsimuse, millist rolli mängivad Eesti 
kontekstis akadeemiline ja matemaatikaspetsiifiline ärevus ning huvi mate­
maatika õppimisel.
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Töö eesmärk ja uurimisküsimused

See artikkel, mille eesmärk on keskenduda spetsiifilise (matemaatika) ja 
üldise akadeemilise ärevuse ja huvi rollile matemaatikatulemuste prog­
noosimisel varasemas koolieas, laiendab teadmisi ärevuse ja huvi seostest 
matemaatikatulemustega. Kuigi varasemast on teada, et madalam matemaatika­
ärevus ja kõrgem huvi matemaatika õppimise vastu on seotud paremate mate­
maatikatulemustega, on varem vähem vaadeldud üldiste akadeemiliste motivat­
siooniliste tegurite (ärevus, huvi) panust matemaatikatulemuste kujunemisse. 
Akadeemilised emotsioonid võivad õppimisega erinevalt seotud olla. Näiteks 
võib õpilane, kes ei tunne teistes ainetes negatiivseid emotsioone, tunda just 
matemaatikas kõrgendatud ärevust. Seetõttu on oluline eristada üldiseid aka­
deemilisi emotsioone ainespetsiifilistest ning uurida nende võimalikku rolli 
erinevate tulemuste kujunemisel. Samuti vajavad selgitamist akadeemiliste ja 
matemaatikaspetsiifiliste hoiakute omavahelised seosed ning ka nende võima­
likud soolised erinevused.

Uuring on ühest küljest pikilõikeline, sest vaatluse all on 3. ja 5. klassi mate­
maatikatulemus, teisalt ristlõikeline, kuna ärevuse ja huvi näitajaid on mõõde­
tud vaid 5. klassis. Eesmärgi täitmiseks püstitati kolm uurimisküsimust.

1. 	 Millised on seosed õpilaste akadeemilise ärevuse, matemaatikaärevuse, aka­
deemilise huvi, matemaatikahuvi ning 3. ja 5. klassi matemaatikatulemuste 
vahel?

2. 	 Kas esineb soolisi erinevusi õpilaste akadeemilise ärevuse, matemaatika­
ärevuse, akadeemilise huvi, matemaatikahuvi ning 3. ja 5. klassi mate­
maatikatulemuste vahel?

3. 	 Kuidas prognoosivad üldine akadeemiline ärevus ja õpihuvi ning aine­
spetsiifiline matemaatikaärevus ja huvi kõige paremini 5. klassi matemaatika­
tulemust, kui võtta arvesse ka 3. klassi matemaatikatulemus?

Metoodika

Valim
Uuring tugines kahele andmekogumisele 2019. ja 2021. aastatel. Neist esimene 
keskendus 3. klassi õpilaste matemaatikatestile, mis korraldati Eesti koolides 
riikliku eksamisüsteemi kaudu. Koolidega võeti ühendust Haridus- ja Noorte­
ameti (tol ajal SA Innove) vahendusel, kes vastutas haridusarenduse koordi­
neerimise ja koolide toetamise eest. Haridus- ja Noorteameti kaudu saadeti 
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osalemiskutse kõigile Eesti koolidele ning uuringus osalesid nõusoleku andnud 
koolid. 

Järeluuringus pöörduti taas sama valimi suuremate koolide poole, kus 
varasemate andmete põhjal õppis klassis vähemalt 20 õpilast. Mõlemal korral 
täitsid õpilased veebipõhise enesekohaste küsimustega küsimustiku ning 
seejärel lugemis- ja matemaatikatesti. Eetikakomitee heakskiit ja nõusolek 
lapsevanematelt ning õpilastelt koguti järeluuringu raames, et siduda varase­
mate pädevustestidega kogutud andmed hiljem kogutud andmetega teadus­
uuringu eesmärgil. Esimesel uuringul 2019. aastal teadlikku nõusolekut ei 
kogutud, kuna andmed koguti pädevustestidena.

3. klassis osales andmekogumises 846 õpilast (55,3% tüdrukuid), 5. klassis 
täitis kõik vajalikud testid 317 õpilast (50,5% tüdrukuid). Mõlemas andme­
kogumise faasis osales 126 õpilast (51,6% tüdrukuid). Valimi suurused ja soo­
line jaotus on esitatud tabelis 1. Väiksem osalejate arv mõlemas uuringulaines 
tulenes peamiselt välistest teguritest, nagu distantsõppeperioodid ja haigused, 
mitte osalemisest loobumisest.

Tabel 1. Valimi kirjeldus

N Tüdrukud (%) Poisid (%)

3. klass 846 55,3 44,7

5. klass 317 50,5 49,5

Mõlemal korral osalenud 126 51,6 48,4

Mõõdikud
Õpilastel paluti täita 18-väiteline enesekohane küsimustik. Küsimustik sisaldas 
kaht ärevusega seotud alaskaalat: üldine akadeemiline ärevus (viis väidet) 
ja matemaatikaärevus (viis väidet). Huvi mõõdeti kahe alaskaalaga: üldine 
õppimisega seotud huvi (neli väidet), matemaatikaga seotud huvi (neli väidet). 
Vastused koguti 5-pallisel Likerti skaalal, kus 1 tähendas „Ei nõustu üldse“ ja 
5 „Nõustun täielikult“.

Pärast enesekohaste küsimustega küsimustiku täitmist sooritasid õpilased 
matemaatikatesti. Mõõdikute üksikasjalikum kirjeldus on esitatud järgnevalt.

Akadeemiline ärevus

Õpilaste üldist akadeemilist ärevust mõõdeti viie muudetud väite abil, mis 
pärinesid lühendatud matemaatikaärevuse skaalast (Abbreviated Math Anxiety 
Scale; mAMAS; Carey et al., 2017). Väited kohandati nii, et need hindaksid 
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üldist akadeemilist ärevust, mitte ühe konkreetse ainega seotud ärevust 
(nt „Tunnen ärevust, kui pean iseseisvalt õppima“, „Tunnen ärevust testi soori­
tamisel“). Skaala sisemine kooskõla oli hea: Cronbachi α = 0,81 ja McDonaldi  
ω = 0,86. Kinnitav faktoranalüüs (CFA) toetas ühefaktorilist mudelit, mis 
sobitus andmetega hästi: χ²(5, N = 335) = 25,606, CFI = 0,981, TLI = 0,962, 
RMSEA = 0,111 [90% CI: 0,071–0,155]. Väidete faktorlaadungid jäid vahe­
mikku 0,56–0,74. Mudelist tuletatud faktorskoori kasutati edasistes analüüsides.

Matemaatikaärevus

Matemaatikaärevust hinnati samuti viie muudetud väite abil, mis pärinesid 
lühendatud matemaatikaärevuse skaalast (Abbreviated Math Anxiety Scale; 
mAMAS; Carey et al., 2017) (nt „Tunnen ärevust, kui alustame matemaatika­
tunnis uut teemat“, „Tunnen matemaatikatesti ajal ärevust“). Skaala sise­
mine kooskõla oli väga hea: Cronbachi α = 0,89 ja McDonaldi ωtotal = 0,92. 
Kinnitav faktoranalüüs (CFA) toetas ühefaktorilise mudeli sobivust andmetega: 
χ²(5, N = 335) = 15,911, CFI = 0,996, TLI = 0,991, RMSEA = 0,081 [90% CI: 
0,038–0,127]. Nagu üldise õpiärevuse puhul, arvutati ka siinkohal faktorskoor, 
mida kasutati edasistes analüüsides.

Õppimisega seotud huvi

Üldist õppimisega seotud huvi mõõdeti nelja väite abil, mis olid kohandatud 
õppimise motiveeritud strateegiate küsimustiku skaalast (Motivated Strategies 
for Learning Questionnaire; Pintrich et al., 1993), mida on varem ka Eestis 
kasutatud (nt Mädamürk et al., 2018). Näiteväide küsimustikust on „Õppimine 
on minu jaoks huvitav“. Skaala sisemine kooskõla oli hea: Cronbachi α = 0,89 
ja McDonaldi ω = 0,91. Kinnitav faktoranalüüs (CFA) toetas ühefaktorilise 
mudeli sobivust andmetega: χ²(2, N = 335) = 1,732, CFI = 1,000, TLI = 1,001, 
RMSEA = 0,000 [90% CI: 0,000–0,104]. Väidete faktorlaadungid jäid vahe­
mikku 0,73–0,89.

Matemaatikaga seotud huvi

Matemaatika õppimisega seotud huvi mõõdeti samuti nelja väite abil, mis olid 
kohandatud õppimise motiveeritud strateegiate küsimustiku skaalast (Moti­
vated Strategies for Learning Questionnaire; Pintrich et al., 1993). Küsimus­
tiku näiteväide on „Matemaatikaülesannete lahendamine on minu jaoks huvi­
tav“. Skaala sisemine kooskõla oli väga hea: Cronbachi α = 0.94 ja McDonaldi 
ω = 0,95. Kinnitav faktoranalüüs (CFA) toetas ühefaktorilise mudeli sobivust 
andmetega: χ²(2, N = 335) = 0,319, CFI = 1,000, TLI = 1,002, RMSEA = 0,000 
[90% CI: 0,000–0,059]. Väidete faktorlaadungid jäid vahemikku 0,83–0,93.
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Matemaatikatulemused

Õpilaste matemaatikatulemuste mõõtmiseks kasutati 3. ja 5. klassi mate­
maatikapädevuse teste, mis olid koostatud vastavalt riiklikule õppekavale ja 
kohandatud klassile. Testid koosnesid 13 ülesandest (osal olid ka alaülesanded), 
mille abil hinnati nii mõistelist kui protseduurilist matemaatikapädevust. Mate­
maatikapädevus hõlmab mitmeid alampädevusi ning varasemate uuringute 
põhjal on näha, et põhikooli II kooliastme matemaatikatestides on sagedamini 
esindatud protseduurilist pädevust hindavad ülesanded (Johanson et al., 2021). 
Testid sisaldasid erinevat tüüpi ülesandeid, sealhulgas mitmeetapilisi elulise 
kontekstiga tekstülesandeid, arvutusülesandeid ning mõõtühikute teisendamise 
ja võrdlemise ülesandeid.

Andmeanalüüs
Andmete analüüsimiseks kasutati rakendustarkvara R versiooni 4.4.0. 
(R Core Team, 2024). Tunnustevaheliste seoste hindamiseks kasutati Spear­
mani korrelatsioonianalüüsi. Kinnitavad faktoranalüüsid (CFA) viidi läbi R-i 
paketiga lavaan (Rosseel, 2012). Sooliste erinevuste analüüsimiseks kasutati 
Mann-Whitney U-testi, efekti suurust hinnati Cliffi delta abil. Lõpuks koostati 
paralleelsed regressioonimudelid, et selgitada, millised tegurid prognoosisid 
5. klassi matemaatikatulemusi.

Tulemused

Kirjeldav statistika ja korrelatsioonianalüüs

Esimesele kahele uurimisküsimusele vastamiseks viidi läbi korrelatsiooni­
analüüs. Tabelis 2 on näha tunnuste kirjeldav statistika (keskmised, standard­
hälbed) ja korrelatsioonianalüüsi tulemused. 3. klassi matemaatikatesti kesk­
mine tulemus oli 18,68 (SD = 4,10) punkti ning 5. klassis 23,59 (SD = 6,30). 
T-test näitas, et 5. klassi tulemused olid statistiliselt oluliselt kõrgemad kui 
3. klassis, t(125) = –12.05, p < .001.
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Tabel 2. Kirjeldav statistika ja korrelatsioonianalüüs

1. 2. 3. 4. 5. Min/max M(SD)

1. Akadeemiline ärevus 1 5/23 13,49 (4,18)

2. Matemaatikaärevus 0,89*** 1 5/25 12,72 (5,05)

3. Akadeemiline huvi -0,04 -0,03 1 4/20 12,08 (3,29)

4. Matemaatikahuvi -0,20* -0,27** 0,54*** 1 4/20 12,34 (4,20)

5. 3. klassi test -0,23** -0,28** 0,03 0,14 1 5/26 18,68 (4,10)

6. 5. klassi test -0,30*** -0,36*** 0,06 0,23* 0,69*** 9/34 23,56 (6,30)

Märkus. *p < .05, **p < .01, *** p < .001

Korrelatsioonianalüüs näitas, et matemaatikärevus ja akadeemiline ärevus on 
omavahel tugevalt positiivselt seotud (ρ = 0,89, p < 0,001). Samuti ilmnes tugev 
positiivne seos matemaatikahuvi ja akadeemilise huvi vahel (ρ = 0,54, p < 0,01). 
Sarnane seos ilmnes ka 3. ja 5. klassi matemaatikatesti tulemuste vahel (ρ = 0,69, 
p < 0,001), mis viitab matemaatikatulemuse stabiilsusele ajas. 

Akadeemilise huvi seosed matemaatika testitulemustega olid nõrgemad 
(3. klass: ρ = 0,03; 5. klass: ρ = 0,06) võrreldes matemaatikahuvi seostega 
(3. klass: ρ = 0,14; 5. klass: ρ = 0,23, p < 0,001). Sarnane muster ilmnes ka 
ärevuse konstruktide puhul, kus akadeemilise ärevuse seosed testitulemustega 
(3. klass: ρ = –0,23, p < 0,01; 5. klass: ρ = –0,30, p < 0,001) olid nõrgemad kui 
matemaatikaärevuse seosed (3. klass: ρ = –0,28, p < 0,01; 5. klass: ρ = –0,36, 
p < 0,001).

Soolised erinevused huvi ja ärevuse muutujate vahel

Teisele uurimisküsimusele vastuste leidmiseks viidi läbi Mann-Whitney 
U-testid. Tabelis 3 on esitatud nende analüüside tulemused nii 3. kui ka 5. klas­
sis. Analüüsides ilmnesid statistiliselt olulised erinevused mõlemas ärevuses ja 
matemaatikahuvis, kuid mitte üldises akadeemilises huvis ega matemaatikatesti 
tulemustes. Täpsemalt selgus, et tüdrukud (M = 11,35, SD = 3,80) hindavad 
oma matemaatikahuvi madalamalt kui poisid (M = 13,39, SD = 4,38). Ärevuse 
näitajate puhul ilmnes vastupidine muster: tüdrukutel (M = 14,86, SD = 4,18) 
oli kõrgem akadeemiline ärevus kui poistel (M = 12,23, SD = 3,83). Samuti oli 
tüdrukutel (M = 14,52, SD = 4,84) kõrgem matemaatikaärevuse tase kui poistel 
(M = 10,80, SD = 4,58). Suurimad erinevused Cliffi delta põhjal ilmnesid mate­
maatikaärevuses, (δ = 0,42), akadeemilises ärevuses (δ = 0,35) ja matemaatika­
huvis (δ = –0,32).
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Tabel 3. Soolised erinevused

Tüdrukud Poisid
U p Cliff’s 

deltaM SD M SD

1. Akadeemiline ärevus 14,68 4,18 12,23 3,83 2670 0,00 0,35

2. Matemaatikaärevus 14,52 4,84 10,80 4,58 2811 0,00 0,42

3. Akadeemiline huvi 12,43 2,92 11,70 3,63 2249 0,57 0,13

4. Matemaatikahuvi 11,35 3,80 13,39 4,38 1352 0,01 -0,32

5. 3. klassi test 18,66 4,01 18,70 4,22 1974 1,00 -0,00

6. 5. klassi test 23,12 6,58 24,02 6,02 1850 1,00 -0,07

Matemaatikatulemuse prognoosimise regressioonimudel

Selleks, et leida kõige sobivam mudel 5. klassi matemaatikatulemuste prognoosi­
miseks, viidi esmalt läbi sammregressioon (ingl stepwise regression), kus kasutati 
kõiki potentsiaalseid seletavaid tunnuseid (sugu, 3. klassi matemaatikatesti tule­
mus, üldine akadeemiline ärevus ja huvi ning matemaatikaspetsiifiline ärevus ja 
huvi). Sammregressiooni meetodit kasutades jõuti mudelini, mis sisaldas seleta­
vate tunnustena matemaatikaärevust, matemaatikahuvi ja 3. klassi tulemust. See 
tähendab, et üldine akadeemiline ärevus ja huvi ning sugu jäid mudelist välja. 
Valitud mudelil oli madalaim AIC (AIC = 376,95), viidates paremale sobivusele 
võrreldes täieliku mudeliga ning mudelitega, mis sisaldasid üldist akadeemi­
list ärevust või huvi. Sammregressiooni poolt saavutatud mudeli tulemused 
on kuvatud tabelis 4. Saadud mudelis prognoosis matemaatikaärevus 5. klassi 
matemaatikatulemust statistiliselt olulisel määral (β = –0,16, p < 0,05). Kõige 
tugevamaks positiivseks ennustajaks jäi varasem, 3. klassi matemaatikatulemus 
(β = 0,64, p < 0,001). Matemaatikahuvi ennustusvõime ei olnud statistiliselt 
oluline (β = 0,11, p = 0,11). 

Märkus. p-väärtused on Holmi meetodiga korrigeeritud.
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Tabel 4. 5. klassi matemaatikatulemuse ennustamise regressioonimudelid

   5. klassi matemaatikatulemus

Ennustajad  B (SE) Beeta

Lõikepunkt  5,65 (2,72) 

Matemaatikahuvi  0,16 (0,10) 0,11 

Matemaatikaärevus  -0,20 (0,08) *  -0,16 *

3. klassi tulemus 0,99 (0,10) *** 0,64 ***

R2  0,53 

Korrigeeritud R2  0,51 

F(df)  45,13*** (122) 

Arutelu

Selle uuringu eesmärk oli selgitada välja, kuidas on Eesti 3. ja 5. klassi õpilaste 
matemaatikatesti tulemused seotud erinevat tüüpi ärevuste ja huvi ning õpilaste 
sooga. Uuring, mis võttis arvesse ka varasemaid õpitulemusi, näitab, et mate­
maatikaspetsiifilisel ärevusel ja huvil on matemaatikatulemuse prognoosimisel 
suurem ennustusjõud kui üldisel akadeemilisel ärevusel ja huvil.

Uuringu tulemused näitavad, et üldine akadeemiline ärevus ja matemaatika­
spetsiifiline ärevus on omavahel tugevalt positiivselt seotud, mis viitab sellele, 
et matemaatika õppimisega ja laiemalt õppimisega kaasnevad negatiivsed 
emotsioonid ning ärevus on omavahel tihedalt seotud. Viimane asjaolu tähen­
dab, et üldiselt akadeemiliselt ärevamad õpilased on ärevamad ka matemaatika 
õppimisel, ning vastupidi – matemaatikas ärevust kogevad õpilased kogevad 
seda ka õppimisel üldisemalt. See tähendab, et matemaatikaärevuse vähenda­
mine pole oluline mitte vaid matemaatika õppimise seisukohalt, vaid ka laiema 
õppimise jaoks. Sellest tulenevalt on erinevad matemaatikaärevust vähendavad 
sekkumised, õpetajate koolitused, koolipoolsed toetavad tegevused olulised 
mitte üksnes matemaatika õppimisel, vaid ka õpilaste heaolu toetamisel.

Matemaatikatulemuse ennustamisel aga oli matemaatikaärevusel ja üldisel 
akadeemilisel ärevusel erinev roll: matemaatikaärevus osutus statistiliselt olu­
liseks negatiivseks ennustajaks 5. klassi matemaatikatesti tulemustele, kuid 
üldine akadeemiline ärevus polnud statistiliselt oluline ennustaja. Sellised 
tulemused kinnitavad, et ainespetsiifilised ärevuse vormid on oma olemuselt 
eristuvad ja nende seosed õppimistulemustega on spetsiifilisemad. Sellised 
tulemused on kooskõlas ka varem tehtud uuringutega, mis on näidanud, et 
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matemaatikaärevus ja -tulemus on negatiivses seoses (Ashcraft & Krause, 2007; 
Barroso & Ganley, 2021; Luttenberger et al., 2018) ning moodustab omaette 
konstrukti (Pizzie & Kraemer, 2019).

Samuti leiti, et üldisem akadeemiline huvi ja matemaatikahuvi on omavahel 
tugevalt ja positiivselt seotud. See tähendab, et õpilased, kellele meeldib õppida, 
tunnevad suuremat huvi ka matemaatika vastu. Varasemad tulemused on kinni­
tanud, et varasem edu suurendab hilisemat positiivset suhtumist sellesse ainesse 
(Du et al., 2021; Jõgi et al., 2015). Kuigi siinses uuringus ei ilmnenud statistiliselt 
olulist seost 3. klassi matemaatikatulemuse ja 5. klassis mõõdetud matemaatika­
huvi vahel, oli viimane positiivselt seotud 5. klassi matemaatikatulemusega, 
mis viitab sellele, et huvi ja õpitulemuste seos võib avalduda pigem samal ajal 
mõõdetud näitajate vahel. 

Uuring pööras tähelepanu ka ärevuses ja matemaatikahuvis ilmnenud 
soolistele erinevustele. Tüdrukud kogevad nii üldist akadeemilist ärevust kui 
matemaatikaspetsiifilist ärevust kõrgemalt kui poisid. Samas väljendasid poisid 
suuremat huvi matemaatika vastu, üldises õpihuvis soolisi erinevusi ei olnud. 
Ka varem on näidatud, et tüdrukud raporteerivad sagedamini kõrgemat ärevuse 
taset (Devine et al., 2012; Dowker et al., 2012; Hembree, 1990; Lichtenfeld 
et al., 2023) ja madalamat huvi matemaatika vastu (Evans et al., 2002; Geary 
et al., 2023). Kuigi selles uuringus ei ilmnenud soolisi erinevusi matemaatika­
tulemuses, peegeldavad emotsionaalsed erinevused, et tüdrukud tunnevad 
õppides rohkem pingetunnet ja negatiivseid emotsioone. Sarnaseid tulemusi 
on täheldatud ka varasemates uuringutes, kus tüdrukud küll raporteerivad 
kõrgemat ärevuse taset, kuid nende matemaatikatulemused ei pruugi sellegi­
poolest poiste omadest erineda (Geary et al., 2019; Rodríguez et al., 2020). Ühe 
võimaliku selgitusena on pakutud, et tüdrukud võivad pidada matemaatikat 
oluliseks ning samal ajal hinnata enda võimeid madalamalt, mis võib väljen­
duda kõrgemas ärevuses (Rodríguez et al., 2020). Samas kirjutavad Geary jt 
(2019), et poiste kõrgem huvi matemaatika vastu ei pruugi alati väljenduda 
paremates õpitulemustes. See rõhutab vajadust pöörata matemaatika õpetamisel 
tähelepanu õpikeskkonnale ja õppimisega seotud emotsioonidele, et toetada 
õpilaste positiivset õppimiskogemust.

Varasemate uuringute põhjal on teada, et enda kompetentsena tundmine 
matemaatikas või teisisõnu kõrge enesetõhusus on tugevas negatiivses seoses 
matemaatikaärevusega (Rozgonjuk et al., 2020) ning positiivne tagasiside ja 
varasemad õnnestumised suurendavad õppimise sisemist väärtust (Wigfield & 
Eccles, 2020). Lisaks on leitud, et õpilaste ärevuse vähendamisel või ennetamisel 
on enesetõhususe toetamine oluline tegur (Li et al., 2021). Seega on oluline 
luua selline koolikeskkond, mis toetab õpilase autonoomiat, keskendub õppi­
misele kui protsessile ning võimaldab eksimist kui loomulikku õppimise osa, 
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mitte ei keskendu ainult tulemustele. Varasemad uuringud viitavad asjaolule, 
et õpetaja pakutav individuaalne, selge ning konstruktiivne tagasiside, mis on 
suunatud edasistele sammudele, võib toetada õpilase enesetõhususe kujune­
mist (Margolis & Mccabe, 2006). Sellise õpikeskkonna kujundamisel on keskne 
roll just õpetajal, kuid oluline on mõista ka õpilaste ja õpetajate emotsioonide 
vastastikust seost. Näiteks on Täht jt (2023) leidnud, et õpilaste motivatsioon 
ja emotsioonid on seotud õpetaja töötahte ja pühendumisega. Seega on oluline 
mõista ja toetada erinevaid emotsioone, sest see mängib olulist rolli nii õpetajate 
töö jätkusuutlikkuses kui ka õpilaste õpiedukuses.

Regressioonianalüüside tulemused osutasid, et 5. klassi tulemusi prognoosib 
kõige tugevamalt varasem matemaatikatulemus, mis kinnitab, et varajased 
oskused loovad edasisele õppimisele olulise aluse ning õpitulemuste paran­
damiseks tuleb neid toetada. Veelgi olulisem on see, et sammregressioon valis 
lõplikku mudelisse ainult matemaatikaspetsiifilised seletavad tunnused (mate­
maatikaärevuse ja matemaatikahuvi) koos varasema õpitulemusega, jättes 
üldise akadeemilise ärevuse ja huvi mudelist välja. See muster viitab asjaolule, 
et ainepõhised emotsioonid ja hoiakud pakuvad matemaatikatulemustest olu­
liselt täpsemat infot kui üldised akadeemilised näitajad. Samas võib arvestada, 
et õpitulemused on seotud mitmete muude individuaalsete ja kontekstuaalsete 
teguritega, mida siinne uuring ei hõlmanud. Tulevased uuringud võiksid lisada 
näiteks klassiruumikogemusi, õpetaja-õpilase suhteid ja muid tegureid, et 
mõista põhjalikumalt ärevuse ja õppimistulemuste keerukat vastastikust seost.

Kokkuvõttes näitavad tulemused, et matemaatikaärevus ja -huvi on mate­
maatikatesti tulemustega seotud tugevamalt kui üldine akadeemiline ärevus ja 
huvi, mis kinnitab nende konstruktide erisust. Seetõttu ei piisa ainult üldise 
akadeemilise ärevuse või huvi hindamisest: õppimisega seotud teguritest 
täpsema ülevaate saamiseks tuleks keskenduda ka ainepõhistele kogemustele. 
Uurimus toetab kasvavat teadmiste pagasit, näidates, et matemaatikatulemuste 
prognoosimisel on matemaatikaärevus iseseisev ja mõjukam tegur kui üldine 
akadeemiline ärevus.

Töö olulisus ja piirangud

See uurimus aitab paremini mõista, kuidas on üldine akadeemiline ja aine­
spetsiifiline ärevus ning huvi seotud matemaatikatesti tulemustega. Tulemused 
näitavad, et just matemaatikaga seotud ärevus on olulisem tulemuse prognoosija 
kui üldine akadeemiline ärevus, rõhutades vajadust eristada ainepõhiseid 
emotsionaalseid tegureid. Uurimus rõhutab, et õpilaste toimetuleku toetamiseks 
ja õpitulemustele mõjuva ärevuse vähendamiseks tuleks koolis pöörata tähele­
panu ainepõhistele emotsioonidele ja motivatsioonile. Erinevat tüüpi ärevuste 
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mõistmine annab võimaluse õpilaste emotsionaalset heaolu paremini toetada 
ning kujundada põlvkond, kes tunneb end matemaatikas enesekindlamalt ja 
on selles pädevam.

Kuigi siinsel tööl on mitmeid olulisi väärtusi, peab siiski mõned piirangud 
esile tooma. Esiteks oli valim suhteliselt väike, mis on peamiselt tingitud välis­
test teguritest, nagu näiteks COVID-19 pandeemia, distantsõpe ja õpilaste 
haigestumised andmete kogumise ajal. Tulevased uuringud võiksid uurida 
suuremaid valimeid, et praeguse töö tulemusi täiendavalt kinnitada ja üldistada. 

Teiseks on uuringus kasutatud enesekohaseid küsimustikke, millele vasta­
mine võib olla subjektiivne ja mõjutatud õpilaste subjektiivsetest hinnangutest. 
Samuti tuleb arvestada, et uurimus viidi läbi Eesti kontekstis, mistõttu ei saa 
tulemusi otseselt üle kanda teistesse kultuurilistesse või hariduslikesse kesk­
kondadesse. Seetõttu oleks edaspidi soovitatav teha sarnaseid uuringuid ka teis­
tes riikides, et laiendada ja võrrelda saadud tulemusi rahvusvahelisel tasandil.

Lisaks tuleb arvesse võtta, et selles töös analüüsitud ärevuste ja huvi näitajaid 
on mõõdetud ainult 5. klassis, mistõttu ei võimalda andmed täpselt hinnata, 
millal matemaatikaga seotud emotsioonid kujunesid ja millised varasemad 
kogemused võisid nende kujunemisel kaasa mängida. Edasised uuringud 
võiksid jälgida õpilaste emotsioone ja hoiakuid juba varasemas kooliastmes, et 
paremini mõista, millised tegurid võivad viia matemaatikaärevuse suurenemise 
ja huvi vähenemiseni.
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Summary

Students’ mathematics achievement is often associated with both general and 
subject-specific attitudes; however, it remains unclear whether mathematics 
performance is better explained by general academic anxiety and learning-
related interest or by mathematics-specific anxiety and interest. This study 
investigates whether general or mathematics-specific factors more strongly 
predict Grade 5 mathematics achievement, while accounting for gender and 
prior mathematics performance in Grade 3.

The results show that Grade 5 mathematics achievement is predicted by 
mathematics-specific anxiety and prior performance. In contrast, general 
academic anxiety and interest do not add explanatory value beyond subject-
specific variables. Girls reported higher levels of anxiety in both mathematics 
and general academic areas, and lower mathematics interest than boys, despite 
comparable mathematics achievement. No gender differences were observed 
in general learning interest or mathematics performance.

These findings highlight the importance of distinguishing between general 
and subject-specific emotional factors as subject-specific experiences appear to 
play a more prominent role in mathematics achievement.

Methology
The study was based on two data collections conducted in 2019 and 2021. 
The first focused on a Grade 3 mathematics competence test administered in 
Estonian schools through the national examination system. Schools were con­
tacted via the Education and Youth Board (formerly SA Innove), which was 
responsible for coordinating educational development and supporting schools. 
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In the follow-up study, the same schools were contacted. In both data collec­
tions, students completed an online self-report questionnaire and then took a 
mathematics test. The study was conducted in Estonian, and participants were 
required to have proficiency in Estonian. All research procedures were approved 
by an ethics committee, and informed consent was obtained from both students 
and their parents.

In Grade 3, 846 students participated (55.3% girls), and in Grade 5, 317 stu­
dents completed all measures (50.5% girls). A total of 126 students participated 
altogether; the reduced longitudinal sample was primarily due to external 
factors such as illness and periods of distance learning.

Measures
Students completed an 18-item self-report questionnaire assessing anxiety 
and interest. General academic anxiety and mathematics anxiety were each 
measured with 5 items, while general learning interest and mathematics interest 
were assessed with 4 items each. Responses were recorded on a 5-point Likert 
scale (1 = strongly disagree, 5 = strongly agree).

After completing the questionnaire, students took a mathematics compe­
tence test aligned with the Estonian national curriculum. The tests assessed 
conceptual and procedural mathematics skills, producing a total mathematics 
achievement score in both Grade 3 and Grade 5.

General academic anxiety

Students’ general academic anxiety was assessed using five modified items from 
the Abbreviated Math Anxiety Scale (mAMAS; Carey, Hill, et al., 2017). These 
items were adapted to assess general academic anxiety, rather than specific 
anxiety related to any particular subject. Three items measured general learning 
anxiety (e.g., “I feel anxious if I need to learn by myself.”), while two assessed test 
anxiety (e.g., “I feel anxious while taking a test.”). The scale demonstrated good 
internal consistency, with a Cronbach’s α = .81 and McDonald’s ωtotal = .86. 
A confirmatory factor analysis (CFA) further supported a one-factor model, 
showing an adequate fit: χ2 (5, N = 335) = 25.606, CFI = 0.981, TLI = 0.962, 
RMSEA = 0.111 [90% CI: 0.071 to 0.155]. Factor loadings ranged from .56 
to .74. A factor score derived from this model was used in subsequent analyses.

Mathematics Anxiety

Mathematics anxiety was also measured using five modified items from the 
mAMAS (mAMAS; Carey, Hill, et al., 2017), tailored to capture subject-specific 
anxiety. Three items addressed mathematics learning anxiety (e.g., “I  feel 
anxious when we start with a new topic in mathematics class.”), and two focused 
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on mathematics test anxiety (e.g., “I feel anxious while taking a mathematics 
test.”). The scale exhibited strong internal reliability, with a Cronbach’s α = .89, 
McDonald’s ωtotal = .92. A confirmatory factor analysis (CFA) confirmed a satis­
factory one-factor model fit χ2 (10, N = 335) = 15.911, CFI = 0.996, TLI = 0.991, 
RMSEA = 0.081 [90% CI: 0.038 to 0.127]. Factor loadings ranged from .73 
to .85. As with general academic anxiety, a factor score was computed from this 
model for subsequent analyses.

Learning Interest

General learning interest was assessed with four items adapted from the Moti­
vated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich et al., 1993), a scale 
previously used in Estonia (e.g., Authors). An example item is: “Learning is 
interesting for me.” This scale demonstrated good internal consistency, with a 
Cronbach’s α = .89 and McDonald’s ω​ = .91.

Mathematics Learning Interest

Mathematics learning interest was also measured using four items adapted from 
the Motivated Strategies for Learning Questionnaire (Pintrich et al., 1993). An 
example item includes: “Solving mathematics problems is interesting for me.” 
This scale showed good internal consistency, with a Cronbach’s α = .94 and 
McDonald’s ω = .95.

Mathematics Achievement Tests for Grade 3 and Grade 5

Mathematics achievement in both grades was evaluated using a test specifi­
cally designed based on the Estonian national curriculum. The test consisted 
of multiple tasks assessing both conceptual and procedural mathematics skills. 
Conceptual skills were measured through three multi-step tasks that allowed 
students to solve problems without necessarily creating their own strategies. 
Procedural skills were assessed through ten tasks involving addition, subtrac­
tion, multiplication, and division, often linked to calculations required for con­
ceptual tasks. Each correct answer earned one point, and these points were 
summed to generate a total mathematics test score. The Grade 5 test shared 
the same structure as the Grade 3 test, but the difficulty level of problems was 
adjusted to align with the curriculum expectations for the respective grade.

Results
Correlation analyses indicated that mathematics-specific constructs were more 
strongly associated with mathematics achievement than general academic con­
structs. Mathematics anxiety showed moderate negative correlations with both 
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the Grade 3 and Grade 5 mathematics test scores, whereas academic anxiety 
was even more weakly related to performance. Similarly, mathematics interest 
was more strongly associated with mathematics test outcomes than general 
academic interest, which showed no statistically significant association with 
Grade 3 performance. As expected, Grade 3 and Grade 5 mathematics test 
scores were strongly positively correlated, indicating substantial stability in 
mathematics performance over time.

Significant gender differences were found in mathematics-related emotions: 
girls reported higher academic and mathematics anxiety and lower interest in 
mathematics than boys. However, no gender differences were found in general 
academic interest or in mathematics test scores.

A stepwise multiple regression analysis was conducted to predict Grade 5 
mathematics achievement. The final model included Grade 3 mathematics per­
formance, mathematics anxiety, and mathematics interest, while gender and 
general academic anxiety and interest were excluded. The model explained 51% 
of the variance in Grade 5 mathematics achievement (R² = 0.51). Prior mathe­
matics performance was the strongest positive predictor, while mathematics 
anxiety was a significant negative predictor; however, mathematics interest was 
not a statistically significant predictor.

Conclusion
This study demonstrates that mathematics-specific anxiety is a distinct and 
meaningful predictor of mathematics achievement in elementary school, 
even after controlling for prior performance. Although general academic and 
mathematics anxiety are strongly related, only mathematics-specific anxiety is 
associated with mathematics outcomes.

Girls reported higher anxiety and lower mathematics interest despite 
achieving at a similar level to boys, highlighting the relevance of emotional 
factors in mathematics learning. Together, these findings underscore the impor­
tance of focusing on subject-specific emotional experiences and early achieve­
ment trajectories when examining mathematics performance.

Ultimately, by understanding the distinct roles of different anxieties and 
recognising early academic trajectories, we can better support students’ emo­
tional well-being and cultivate a generation more confident and proficient in 
mathematics.

Keywords: academic anxiety, mathematics anxiety, interest, achievement, mathe­
matics




