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Matemaatika on hariduse noelasilm (Pierre Bourdieu). Kuigi matemaatika opetamisele
kulutatakse kolmandik opetuse ajast, on raskuste identifitseerimisele ning

korrigeerimisele (ravimisele) matemaatika oppimisel podratud palju vahem tahelepanu
kui lugemis- ja kirjutamisraskustele.

Artikkel plitiab anda Ulevaate matemaa-
tika 6petuse pohiprobleemidest ja uuri-
misvaldkonna kesksetest teemadest,
arvestades ka kognitiiv- ja keelepsiihho-
loogia arenguga, millest iga ekspert,
Opetaja ja lapsevanem peaks midagi
teadma. Matemaatika nagu teistegi tea-
dusalade kohta on viimasel ajal avalda-
tud nii palju artikleid, et teooriate ja
suundade olulisusest uldpilti saada on
keeruline.

Matemaatika ja hariduslik
ebavordsus

Hariduslik selektsioon kui pedagoogili-
ne, sotsioloogiline ja ideoloogiline
konstruktsioon on 1980. aastate 16pu
kriitilises Uhiskonnateaduses, kultuuri-
devahelises pedagoogikas ning hari-
dussotsioloogias kujunenud Ulipopu-
laarseks teemaks. On jéutud arusaami-
sele, et eksamite, pedagoogika ja koo-
lisisteemi ning nendest véljakasvanud
véimuvaljenduste (psuhhiaatrilised diag-
noosid, totaalsed institutsioonid, hinda-
misslisteem, erialapraktikad) puhul on
tegu vaga komplitseeritud ja mitmetahu-
liste ndhtustega. Pedagoogika madiste ja
idee areng on lahedalt seotud vaidluste-
ga Opilase, koolisisteemi ning erilisu-
se/hélbelisuse tdhenduse ja tdlgenduse
Ule, mis pdérinevad juba varasemast
ajast (esimene erivajaduse tdlgendus
nagi akadeemilises ajaloos trukivalgust
juba 1538. aastal Juan Luis Vivese Ox-
fordi Corpus Christi kolledzi digusteadu-
se professori vdga mdjukas Kkirjutises
.De Subventione” (Watson 1922, 62)).
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Matemaatika on koolislisteemis jatku-
valt Oppeaine, mis valmistab raskusi
igas vanuseastmes dppuritele, sh gim-
naasiumis (Gambetta 2007, 412-423).
Kuigi edukust matemaatikas seostatak-
se individuaalse taseme muutujatega,
naitavad Pierre Bourdieu t66d, et see
suhe on keerulisem ning sotsiaalne
taust méjutab edukust koolimatemaati-
kas isegi siis, kui individuaalse taseme
muutujate mdju on pdhjendatud. De-
monstreerimaks, et inseneriharidus
(klassikaline matemaatilist véimekust
eeldav kutseala) saab olla simboolne
kapital, osutab méjukas sotsioloog tosi-
asjale, et huvi matemaatika ja flilsika
vastu on &ppurite hulgas erinevalt jaotu-
nud vastavalt sotsiaalsele klassikuulu-
vusele. Jaotuse ebalihtlust saab seleta-
da haridustaseme, matemaatilise voi-
mekuse ning tehnilise tegevuse seotu-
sega. Tehniline tegevus oleks justkui ko-
deeritud ning koolislisteemis hinnatav
matemaatiline véimekus on vajalik voti
selle koodi méistmiseks — naiteks hdiva-
vad érijuhtide lapsed dlikoolide majan-
dusteaduskondades ebaproportsionaal-
selt suure osa (Bourdieu 1996, 285—
290). Rahvusvahelised sdéeluuringud
toovad vélja, et enamik dpilasi, kes jatab
kooli pooleli, teeb seda edasijoudmatu-
se tottu matemaatikas. Sotsiaalkultuuri-
lisest ja majandustaustast ning indivi-
duaalsest tasemest tulenev ebavérdsus
tekitab ahelreaktsiooni, mis viib haridus-
vbimaluste ebavérdsuse taastootmise-
ni. Kriitiline haridussotsioloogia on ha-
kanud uurima matemaatikavéimekuse

seoseid haridusliku kihistumise proble-
maatikaga. Mida véitluslikum ja konku-
rentsile réhuvam on haridussiisteem,
seda enam kihistub koolisisteemis
Jeistsugune” vdi lisavajadusele réhuv
nahtus erivajaduseks ja Opilane saab
institutsionaalse kihistumise osaliseks.
Uuringute pdhjal on matemaatika pdhi-
aine, milles dppuritel on kdige rohkem
probleeme. P. Bourdieu on jéudnud ja-
reldusele, et dpilased, kes on parit ma-
dalamast Uhiskonnaklassist ja/voi kelle
matemaatiline véimekus jaab alla kesk-
mise, valivad kas lihema 0&ppeajaga
kooli, kus on véimalik omandada elu-
kutse, voi ei lahegi edasi 6ppima. Rikka-
liku kultuurieluga ja hariduslikult véime-
kad eelistavad ulikooliharidust; vaese
kultuurielu ja madala haridusvdimeku-
sega Opilased suunduvad Oppima kut-
sedppeasutustesse. Gambetta on leid-
nud samuti seose matemaatika oman-
damise probleemide, sotsiaalse tausta
ja edasiste 6pingute vahel: hariduslike
voimete mdju sotsiaalsete klasside va-
hel vaheneb pérast pdhihariduse oman-
damist, kuid sotsiaalsed erinevused jaa-
vad pusima (Gambetta 2004, 275-323).

Matemaatika Gppimise probleemid
pole mitte ainult alg-, péhi-, gimnaasiu-
miastmes, vaid Uha rohkem likoolis ja
kraadidppes Oppijaid jatab Euroopas,
samuti Jaapanis jt arenenud riikides
stuudiumi pooleli, kuna neil tekivad t6-
sised probleemid matemaatika eriala-
ainete labimisel, eriti klassikalistel inse-
nerierialadel, reaal- ja ka naiteks kaitu-
misteadustes. Funktsionaalne toime-
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tulematus matemaatikaga levib elanik-
konna seas, olulisi raskusi v6ib valmis-
tada peastarvutamine ning lihtsate ma-
temaatikatehete tegemine. Matemaatika
oppe edukuse seost haridusliku selekt-
siooniga ja selle moju td6turule on sot-
sioloogias ja haridusteoorias uuritud ko-
gu maailmas vaga vahe. Eesti kohta
puuduvad igasugused usaldusvaarsed
empiirilised teadusuuringud. Ometi on te-
gu Ulimalt akuutse probleemi ja teemaga.
Kahjuks pole selge, mis tegelikult val-
mistab matemaatikas raskusi, kas op-
purite kognitiivsete ja vaimsete vdimete
struktuur, dppekavast voi dpetamisest
tulenevad probleemid. Teoreetiliselt on
selge, et péhjused on multifaktoraalsed
ja uhe pdhjuse esiletoomine pole p&h-
jendatud. Innovaatilises t66- ja Oppe-
keskkonnas matemaatika tahtsus tdu-
seb. Matemaatikat néudvad erialad on
globaalsel toé6turul jatkuvalt elitaarsed ja
véga hinnatud. Kérgete matemaatikaos-
kuste ja -vbimetega tdotajad saavad
suuremat toéotasu vorreldes klassikalise
humanitaarvaldkonna td6tajatega. Sa-
mas on tdédsotsioloogia uuringud Usna
selgelt vélja toonud, et mida kérgem on
eriala maine ja mida kitsam spetsiali-
seerituse aste, seda suuremad peavad
olema tod6taja matemaatilised vdimed.
Mainekad Ulikoolid kasutavad kraadi-
Oppurite Uldvdimekuse ja tippteaduse
tegemise potentsiaali véljaselgitamisel
matemaatikateste, seda eriti elitaarsetel
ja koérge konkurentsiga erialadel. Tipp-
teaduspreemiate, ka Nobeli preemiate
puhul eelistatakse selgelt matemaatilise
ja reaaltaustaga teadlasi (Zuckerman
1977, 87-138; 1984, 7-13). Matemaa-
tiliselt Glivdimekad inimesed on mojuta-
nud 20. sajandil suuresti humanitaar- ja
sotsiaalteaduste arengut — isegi rohkem
kui humanitaaralade esindajad ise, nai-
teks Bertrand Russel, Ludwig Wittgen-
stein, Nils Bohr, Kurt Gédel, Karl Popper
ja Thomas Kuhn.
Matemaatikaprobleemide uurimine ja
kasitlemine pole enam uudis ka kogni-
tiivses neuroteaduses. Kognitiivpsiihho-
loogia Ulemaailmne vdidukéik aastatel
1950-1970 t6i tajupstihholoogias esi-
plaanile matemaatika omandamise
probleemid. Matemaatika eripdra moist-
mine saab alguse eelkdige mdtlemis-
protsesside, kognitiivse informatsiooni-
tootluse, selektiivse tahelepanu ning
lingvistiliste protsesside eksperimen-

taalsest uurimisest (Ackerman ja Beier
2006, 567-89). Aastal 2000 tehti esime-
sed empiirilised uuringud, mille tulemu-
sed on koolisusteemile ja teadlastele
avastuslikud (Shalev jt 2008, 1158—-1164).
Empiirilised sdeluuringud ning eksperi-
mentaalteaduslik [Ahenemine tdid esile
matemaatiliste vdimete voi vdimetuse
seosed kognitiivsete tunnetusprotsessi-
de, selektiivse tdhelepanu ja ruumilis-
visuaalsete vdimetega.

Matemaatika ja kognitiivsed
neuroteadused

Matemaatilise vdimekuse ja alavdime-
kuse probleemid pedagoogikas on jat-
kuvalt suur kisimus kognitiivses neuro-
teaduses, Kliinilises psihholoogias ja
eripedagoogikas (Allbritton, McKoon
2006, 714-735). Kooli-, kliinilises ja
kognitiivpstihholoogias on oluline mate-
maatika valiidsete ja usaldatavate testi-
de puudus. Kui pole usaldusvaarseid
modtevahendeid, pole vdimalik problee-
mi teaduslikult vélja selgitada, seega on
ka praktilisi lahendusi Gsna keeruline
valja pakkuda. Modtmisvahendite ole-
masolu lubaks hakata lahendama koo-
lisisteemi ja pedagoogikas praktilisi
probleeme. On ilmunud uurimusi kooli-
keskkonna méju kohta raskustele mate-
maatikas ja koolihinnetele. Uued ajuku-
vamismeetodid annavad ilmselt I&hiajal
neile kisimustele teaduslikud vastused.

Kuigi matemaatika 6petamisele kulu-
tatakse kolmandik &ppeajast, on mate-
maatika dppimise raskuste identifitseeri-
misele ja korrigeerimisele (ravimisele)
podratud palju vdhem téhelepanu kui
lugemis- ja kirjutamisraskustele. Prob-
leemi pole uuritud piisavalt, riikidel on
vahe usaldusvaarseid sdeluuringuid,
mis puudutaksid just matemaatikaga
seonduvaid raskusi koolislisteemis.
Kognitiivsed neuroteadlased, kliinilised
psuihholoogid, dpetajad, eripedagoogid
ja lapsevanemad peaksid sellele roh-
kem téhelepanu pdérama. Kuivérd teo-
reetiline segadus matemaatikahaire de-
fineerimisel, diagnoosimisel ja avasta-
misel on riigiti erinev, on ka koolitaseme
praktikul keeruline méista, millega tap-
selt tegu. Kooli seisukohalt on mate-
maatika dppimise raskused Uldlevinud.
Soome naitel esineb algkoolis 10-15%,
pdhikooli tasemel 10-18%, giimnaasiu-
mi tasemel 10-14%-| dpilastest mate-
maatika omandamisel raskusi (Maki

2006, 256-258). Vorreldes lugemisega
tunduvad aritmeetilised v6imed sdltuvat
rohkem juhendamise maarast ja kvali-
teedist. Spetsiifilise arvutusvilumuse
sbeluuringud maailmas on alles kéimas,
esimese laiaulatusliku teadusuuringu
korraldab WHO Kanadas aastatel
2008-2013, see peaks andma andmed
héaire leviku, 6ppekava ja hédire seose
ning dpilaste matemaatilise tGldvdimeku-
se kohta (Capano jt 2008). Viimastel
aastatel on hakatud paremini mdistma
geneetiliste tegurite osatahtsust arvu-
tusvilumushaire tekkes. Senised uurin-
gud on osutanud geenidele, mis muuda-
vad héiretele vastuvétlikuks soodusta-
vate ja vallandavate keskkonnategurite
puhul. Genotiitip ning fuusiline, pstthi-
line ja sotsiaalne keskkond on seega
vastastikustes suhetes, kuid samal ajal
seotud ka lapse ja vanemate arengu-
protsessidega. Arvutusvilumushéairega
laps pélvib keskkonnalt rohkem nega-
tiivset tahelepanu kui teised lapsed ja
satub koolististeemis sagedamini nega-
tiivse tahelepanu alla (Sadock ja Sa-
dock 2007, 698—701). Kui inimese gee-
nidest on Ulevaade olemas, saab ha-
kata uuel alusel selgitama ka mate-
maatikas tekkivate raskuste périlikkust.
Seega tuleks laste ja noorukite pslh-
hiaatrias, eripedagoogikas ning kooli-
psuhholoogias juba niud pddrata tahe-
lepanu O&pilaste ja nende pereliikmete
hoolikale uurimisele ning pere tausta
selgitamisele, sistemaatilisele ja usal-
dusvaarsele diagnostikale ning tapsele
diagnostilisele klassifitseerimisele. On
mdneti paradoksaalne, et périlikkus-
uuringute tulemused Kkliinilisest vaate-
nurgast on aidanud aru saada ka kesk-
konnategurite ja bioloogilise genotlibi
téhtsusest raskuste diagnoosimisel ma-
temaatikas (Tyson 2004, 34, 167-201).

Diagnoosimise eriparad ja
probhleemid

Matemaatikahaire ametliku psiihhiaatri-
lise diagnoosina on valja toodud nii RHK
10-s kui ka DSM-IV-s psiihikahéirete
klassifikatsioonis. Usaldusvdarsemaks
klassifikaatoriks peetakse DSM-1V, kuna
see pbhineb uuematel uuringutel. Prae-
gu kasutatakse matemaatilise haire
diagnostilise juhtnddrina USA psiihhiaat-
ria assotsiatsiooni vélja antud psluhika-
héirete diagnoosimise kasiraamatut
DSM-IV, mida tuntakse ka DSM-IV-TR
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nime all. DSM-V kavatsetakse avaldada
aastatel 2010-2012. Diagnostikas saab
toetuda ainult individuaalselt kohanda-
tud voi kindlatele kognitiivsetele tldp-
Ulesannetele vbi matemaatikallesanne-
te lahendamisviisi vigade analtisile.
Arvutusvilumuste kirjeldus ja psuhhiaat-
rilised diagnoosid ei ole usaldusvaar-
sed; nende valiidsus ja reliaablus jata-
vad endiselt soovida. Liiga véhe on p&6-
ratud tahelepanu keskkonnateguritele.
Ka geenide ja keskkonnategurite inter-
aktsiooni ei ole piisavalt arvestatud.
Aju-uuringute kiire areng on lisanud
teadmisi psihhodiagnostika paljudes
olulistes uurimisvaldkondades. Aastate
jooksul on kognitiiv- ja neuropstihholoo-
gia WHO té6riihm kasutanud eri termi-
neid, et diagnoosida raskusi, mis esine-
vad matemaatikahéire korral: duskal-
kuulia, kaasasundinud aritmeetiline hai-
re, akalkuulia, Gerstmanni sindroom,
arenguline aritmeetiline héire (Sadock
ja Sadock 2007, 596-612).
Matemaatikahdire rahvusvahelised
sbeluuringud on toonud vélja, et selle
esinemissagedus on suurem USA kui
Jaapani, Saksamaa voi Prantsusmaa
dppuritel. Ameerika Uhendriikide hari-
dusameti andmetel on USA avalikes
koolides 2,9 miljonit dpilast, kel esineb
DSM-IV RT jargi matemaatika dppimis-
raskusi (House 2008, 226-369). Diag-
noosi on maaratlenud ainult vastava
testimisdigusega ekspert, testaatoril
peab olema vdhemalt doktorikraad ja lit-
sents (Hyde jt 2007, 104, 53-69). Ometi
tdestavad laste uldise vaimse vdimeku-
se uuringud, et olulisi erinevusi riigiti ei
ole. Seega tulenevad matemaatika &p-
pimise probleemid ja nende esinemis-
sageduse arvnéitajad pigem riikide hari-
duskorraldusest (6ppekavadest vm)
ning diagnoosimise ja mo6tmise eripa-
rast kui laste Uldisest vaimsest véimeku-
sest. Eraldi matemaatikahéiret arvatak-
se esinevat umbes Uhel protsendil koo-
liealistest lastest, see tdhendab hel iga
viie dppimishairega lapse kohta. Epide-
mioloogilised uuringud on néidanud, et
6-21% kooliealistest lastest on raskusi
matemaatikaga (Zillmer jt 2008, 222—
226). Matemaatikahaire v&ib esineda
sagedamini tidrukute seas, seda sele-
tatakse nn ruumitaju hlipoteesiga (Kline
2007, 116—119). Tulemused kinnitavad
Uldvdimekuse sooliste erinevuste aren-
gulist teooriat: tidrukud lahendasid va-
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rases noorukieas poistest edukamalt
loogilist métlemist ja arutlusoskust ndud-
vaid Ulesandeid, kuid alates 15. eluaas-
tast saavutasid poisid mittesénalise uld-
voimekuse testis paremaid tulemusi
(van Harskamp ja Cipolotti 2006, 476—
489). Kognitiivne neuroteadus ei too
vélja matemaatika omandamise raskus-
te soolisi erinevusi. Kdrge matemaatili-
se vOimekusega lapsed on nii koolisls-
teemis kui ka kaitumiskatsetes vahem
adrevad ning kasutavad matemaatika
Ulesannetes rohkem aktiivseid toime-
tulekustrateegiaid (Leonards jt 2008,
61-75). Paljudes laste Gppimishairete
uuringutes ei ole lahterdatud eraldi héi-
reid, mis muudab matemaatikahaire tap-
se esinemissageduse kindlaksmaarami-
se raskeks (US Department of Health
and Human Services 2006, 2007,
2008). Eesti kontekstis puuduvad usal-
dusvaarsed sbéeluuringud matemaatika
omandamise raskuste kohta, samuti po-
le selget erialast arusaama, millest tap-
selt raagitakse, kui raagitakse mate-
maatika arvutusvilumuse héirest. On
vaja teha veel palju erialast t66d, et uld-
se mdista probleemide olemust.

Mida uut on avastatud?

Kognitiivsete neuroteaduste jargi on neli
peamist faktorit, mis matemaatikatles-
annete lahendamise vdimekust mdjuta-
vad: Ulesannete raskus, sarnasus, eel-
nev kogemus ja harjutamine (van Hars-
kamp ja Cipolotti 2006, 363—388). Taju-
psihholoogia seisukohalt ei piisa &pi-
lase matemaatilise arusaamise ja info-
tootluse sisuliseks mdistmiseks ainult
matemaatika aspektide, arvude voi olu-
liste tunnuste arvessevétmisest ja kirjel-
damisest, vaid oluline on mdista kogu
Ulesande visuaalset struktuuri ning tol-
genduste hierarhiat. Mdjukas matemaa-
tiliste vdimekuste teadusuuring kogni-
tiivses neuroteaduses, mis korraldati
Ontarios Kanadas, tbestas, et mate-
maatika simboleid ei téddelda kohe ter-
vikobjektidena, vaid neid analtdsivad
ajukoore eri kohtades asuvad moodulid
(Capano jt 2008, 456—689). Tahelepanu
Umbersuunamise mehhanisme ajus on
tulemuslikult uuritud alles paaril vimasel
aastal (Walsh ja Rushworth 1999, 125—
135). Malu, taju ja motivatsiooni aktiiv-
sus seostuvad uudistava kaitumise re-
gulatsiooniga.

Ajuprotsesside kuvamisel on saadud

teaduslikult usaldusvaarseid tulemusi,
mis peaksid andma seletuse matemaati-
ka Oppimise paljudele probleemidele.
Kognitiivse neuroteaduse ja psiihholoo-
gia uuemad uuringud véimaldavad tea-
da saada, millised aju piirkonnad on seo-
tud matemaatilise informatsiooni ja t66t-
lusprotsesside reguleerimisega. Kui need
piirkonnad on kahjustatud v&i kognitiivne
funktsioneerimine héiritud, tekitab mate-
maatikallesannete lahendamine tdsi-
seid raskusi (Laine jt 2006, 622—-634).

Matemaatilise voimekuse pohifunkt-
sioon on selektsioon. Mitme pdhimdtteli-
selt véimaliku lahenduse puhul valitakse
Uks dige lahendus. Arvutamisvilumuse
raskuse puhul on silmatorkavaim kogni-
tiivne eripédra visuaal-ruumilise ja nage-
mistaju probleemid. Matemaatikahéire
puhul on taheldatud nérka tulemust
nelja osaoskuse vallas:

e lingvistilised oskused (need, mis on
seotud matemaatikaterminite moistmise
ning tekstllesannete esitamisega mate-
maatika simbolites);

o tajuoskused (vdime tunda é&ra ja
mdista simboleid ning jarjestada arve);
o matemaatilised oskused (liitmine, la-
hutamine, korrutamine, jagamine ning
pShitehete jargnevuse jargimine);

o tdhelepanuoskused (arvude o&ige
mahakirjutamine ja tehtesimbolite kor-
rektne jalgimine) (Zillmer jt 2008, 218—
219).

Enamik matemaatika omandamise
raskuste (arvsdnade Gppimine, liitmis-
ja lahutamismarkide meelespidamine,
korrutustabelite 6ppimine, tekstilesan-
nete télkimine teheteks ning arvutuste
tegemine eeldatavas tempos) véi prob-
leemidega lapsi avastatakse algkooli
teises ja kolmandas klassis. Neil vdib ol-
la tdsiseid raskusi mdistetega (nagu nai-
teks Uhekohaliste paarisarvude loenda-
mine ja litmine) vérreldes samaealiste
klassikaaslastega. Algkooli esimese ka-
he vdi kolme aasta jooksul véib arvutus-
vilumuse probleemidega laps saada
matemaatikas hakkama mehaanilisele
maélule toetudes (Burt jt 2008, 614-615).
Kuid peagi tekib matemaatika 6ppimisel
vajadus eristada ning vallata ruumilisi ja
arvulisi suhteid. Méned uurijad (Laine jt
2008) on klassifitseerinud matemaatika
Oppimise probleemid jargmistesse kate-
gooriatesse: raskused méttega loenda-
misel, raskused pdhiarvude ja jérgarvu-
de slisteemide valdamisel, raskused
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aritmeetiliste tehete sooritamisel ja ras-
kused esemekogude ettekujutamisel
gruppidena. Hairega dpilastel vdib olla
raskusi auditiivsete ja visuaalsete sim-
bolite seostamisel, hulga jadvuse moist-
misel, aritmeetiliste sammude jérgnevu-
se moistmisel ning péhimdtete valimisel
probleemi lahendamist ndudvates tege-
vustes. Selliste probleemidega lastel
eeldatakse haid auditoorseid ja verbaal-
seid vdimeid. Kognitiivsed seosed ras-
kustega matemaatika ning teiste kom-
munikatsiooni- ja dppimishairete vahel
pole kognitiiv- ja neuropsihholoogias
véga selged (Shalev jt 2008, 116—-119).
Uurimused tdestavad, et matemaati-
ka automaatsed héired on seotud jarg-
miste probleemidega:
e arvu ja matemaatika simbolite t66tlus
on liiga kiire, ei ole piisavalt fokaalset
téhelepanu;
e matemaatika siimbolite té6tlusmahu
kognitiivsed piirangud on puudulikud v&i
vaikesed;
® kehv arvuotsingu vilumus Ulesandes
(kui vaar otsinguvilumus on vélja kuju-
nenud, on seda raske muuta, sellest on
tingitud ka kognitiivsed tajuvead);
e t66tlus on aeglane vdi impulsiivne;
o puudulik arusaam matemaatika os-
kussdnadest ja maérkidest kognitiivsel
tasandil;
o matemaatikatehete ebakorrektne ruu-
miline paigutus (ruumilis-visuaalse tahe-
lepanu eriparast tulenevalt);
o kognitiivse taju eriparast tulenevad
probleemid;
e nagemistaju ja ruumitaju spetsiifilised
probleemid (Allisaon jt 2007, 267-278);
o Opivotete puudulik valdamine;
e hirm matemaatikatehete ees (Kellogg
jt 2007, 13(6), 591-600);
e aju neurokeemiline eripéara. Neuro-
keemiline regulatsioon on keerukas,
selles osalevad mitmesugused neuro-
transmitter- ja neuromodualaatorsis-
teemid (Stahl 2008, 116-118);
e kognitiivsete ressursside ndrk jaotus-
vBime matemaatikatehetes (intensiivne
kognitiivse vasimusstindroomi esinemi-
ne). Téhelepanu rakendamise maht sél-
tub matemaatiliste toimingute ja info-
tootlusiilesannete automatiseerumis-
tasemest ning individuaalsetest vbime-
test. Siia ei kuulu olukorrad, kus ma-
temaatikallesandega hakkama saami-
ne on raskendatud vajalike andmete
ebapiisavuse vdi kehva kvaliteedi téttu.

Kuna tegu on vaga spetsiifilise prob-
leemivaldkonnaga, pole lihtsaid, selgeid
ja kdegakatsutavaid lahendusi vobtta ei
koolisiisteemist ega teadusest, eriala-
ekspertidelt-spetsialistidelt, dpetajatelt
ega ka uurimisasutustelt. Matemaatika
omandamise probleeme tuleb hakata
analliisima ja uurima. Kahjuks puudub
praeguseni usaldusvdadrne ja nuudis-
aegne matemaatika dppimise problee-
me analuisiv ja uusi teoreetilisi suundi
tutvustav 6pik meie Opetajate jaoks.
Selle koostamine/télkimine peaks olema
esimene Ulesanne, et aidata &petajaid
ja erialaeksperte nende t606s.
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