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Sissejuhatus
Eve Kikas

Projekti Uldpiidevused ja nende hindamine taust ja iildised eesmirgid

Uldpidevuste arendamine valdkondlike pidevuste korval on dpilaste iildise arengu seisukohalt
oluline teema. Uldpidevuste sissetoomine riiklikku &pekavva oli uudne, mistdttu puudusid
vahendid nende hindamiseks, iilevaade nende aregust Eesti koolis, samuti aga teadmised-oskused
nende arendamiseks-opetamiseks. Projekt algas 2011.a kui Péhikooli riiklikus oppekavas (edaspidi
liihendatult ROK) oli kirjeldatud seitset iildpadevust: viirtus-, sotsiaalne, enesemairatlus-, dpi-,
suhtlus-, matemaatika- ja ettevotluspadevus. Need olid sdnastatud suhteliselt iildiselt, mis tdhendab,
et neid oli raske konkreetsetes terminites kirjeldada ja seetottu ka mdota.

Kéesoleval projektil oli kolm laiemat eesmirki: 1) tipsustada iildpadevusi,
konkretiseerides neid moodetavates terminites; 2) vilja tootada mootvahendid nende
hindamiseks ning 3) ldbi viia uuringud nende arengu ja sellega seotud tegurite kohta
kolmandas kooliastmes (7.-9.klassis). K&ik uuringud ja analiiiisid on tehtud kolmanda kooliastme
kohta.

Analiitiside tulemusena joudsime konkreetsemate {ildpddevuste kirjeldusteni. Nagu
oletasime, tekkisid raskused osa padevuste kirjeldamisel ning selgusid olulised valdkonnad, mis
olid tolle hetke ROKi iildpadevuste kisitlusest puudu. Lahendasime olukorra nii, et sotsiaalse
pidevuse all kirjeldasime eraldi suhtlemist lihikeskkonas ja iihiskonnas. ROKi praeguses versioonis
ongi need piddevused lahku viidud — eraldi kisitletakse sotsiaalset ja kodanikupddevust. Viitasime
ka sellele, et sama tdhtsad kui iildised matemaatikaosused on ka loodusteaduste ning
tehnoloogiaalased (kaasa arvatud digitehnoloogilised) oskused. ROKi pracguses versioonis on need
eraldi vilja toodud. Samas, tulenevalt projekti algusaja ROKi kirjeldustest, meie neid analiiiisinud
ega uurinud ei ole. Ka véirtuspadevuses osas oleme piirdunud kitsalt védrtuste uurimisega. Kultuuri
isedrasused  (kultuuripidevus on uuendatud ROKis lisatud viirtuspidevusele) kajastuvad aga
tegelikult kdigis paddevustes.

Projekti meeskond

Projekti juht Eve Kikas on TLU professor, kes on koos oma kaastddtajatega uurinud dppimist, seda
mdjutavaid tegureid ning Oppimisega kaasnevaid raskusi mitmetes eelnevates uurimisprojektides.
Konsultant Aaro Toomela on TLU professor, kes on uurinud laste psiiiihiliste protsesside ning
isisksuse arengut, vilja tootanud markimisvédrse hulga erinevaid psiihholoogilisi mddtvahendeid,
nende hulgas nii neuropsiihholoogiliste, kognitiivsete kui mittekognitiivsete psiitihiliste omaduste
kirjeldamiseks. Konsultant Aleksander Pulver on TLU professor, kes on uurinud erinevaid
isiksust, kohanemist ja suhtlemist kisitlevaid teemasid; ta on ekspert testide adapteerimise ja
konstrueerimise valdkonnas; ta on osalenud erinevates teadus- ja rakendusprojektides
psiihhomeetriliste modtevahendite adapteerimise voi konstrueerimise probleemide lahendamisel
(isiksuse, suhete, impulsiivsuse ja stressiga toimetuleku valdkondades).

Viirtuste arengut on uurinud ja vairtuspidevust kirjeldanud TU professor Tiia Tulviste
koos TU psiihholoogiadoktorant Anni Tammega. Tiia Tulviste on varasemates projektides
uurinud védirtusi, mis mojutavad lapse kasvatamist ning analiiiisinud, kuidas on vanemate
kasvatusvaartused muutunud Eestis viimase kahe aastakiimne jooksul. Enesemaératluspadevust on
kontseptualiseerinud ja selle arengut analiiiisinud TLU teadur Grete Arro, kelle doktoritdd kisitles
laste enesemairatluse arengut ja selle seotust juhtiva mdistestruktuuriga. Opioskusi kisitlevad TLU
teadurid Anna-Liisa Jégi ja Kati Aus. Suhtluspidevust ja selle arengut on analiiiisinud TLU
vanemteadur Piret Soodla, lektor Helin Puksand ja nooremteadur Olga Luptova. Esimesel aastal
osales ka TU dotsent Krista Uibu. Piret Soodla on varem uurinud opilaste lugemis- ja
jutustamisoskuse arengut kooli alguses. Helin Puksand on varasemalt uurinud dpilaste
lugemisharjumusi ja koostanud Opikuid ja toovihikuid. Sotsiaalsete oskuste arengut on analiiiisinud
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TLU teadur Mari-Liis Kaldoja, kelle varasemad t66d on olnud seotud hariduslike erivajadustega
laste sotsiaalsete oskustega. Kodanikupidevust on kirjeldanud TLU nooremteadur Elina Malleus
ning ettevotlikkuspadevust TLU nooremteadur Kairit Ounapuu. Kahel esimesel aastal osales ja
TLU teadur Aivar Ots. Matemaatikapiddevust on kontseptualiseerinud ja kirjeldanud TU
matemaatika didaktika lektor Anu Palu. Anu Palu on varasemalt uurinud laste vigu ning Opetajate
Opetaistegevusi.

Uurimuse teoreetiline taust ja iildskeem

Uurimuse aluseks on sotsiaal-kultuuriline teooria, mis rohutab indiviidi arengut kultuurikontekstis
(Kikas, 2003; Nelson, 2007; Toomela, 1996, 2003, 2008, 2010; Vogotski, 1997). Teooria jérgi tuleb
iildpiddevusi ja nende arengut vaadelda seoses lapse iildise arenguga ning arvestada ka
keskkonna (eriti 6petajate, klassikaaslaste, kooli) méju. Oppimine on keeruline protsess, mida
mojutavad Opilase ja keskkonnaga seotud faktorid ning ka nendevahelised interaktsioonid. See
tdhendab muuhulgas, et samad keskkondlikud faktorid (nt Opetajate uskumused ja
kasvatustegevused, klassikaaslaste hoiakud) modjuvad erinevatele Opilastele erinevalt, olenevalt
nende psiiiihiliste protsesside tasemest, motivatsioonist ja isiksuse isedrasustest. Seetottu on vajalik
ka andmeid analiiiisida mitte ainult keskmisi néitajaid kasutades (variaabli-kesksed meetodid), vaid
ka indiviidide tasemel (isikukeskne ldhenemine; vt Bergman, Magnusson, & El Khouri, 2003;
Toomela, 2010; vonEye, 1990). Uuringu kavandamise seisukohalt tdhendas see, et oli vaja koguda
andmeid paljudes klassides ja erinevate Opilaste ja keskkonnaga seotud niitajate kohta. Samuti
kasutasime erinevaid hindamise meetodeid — teste, enesekohaseid kiisimustikke, intervjuusid, teiste
hinnanguid. Uurimusse olid kaasatud &pilased, nende dpetajad ja vanemad. Opilased on kaasatud
koolide ja klasside kaupa, mis voimaldab paremini uurida koolikeskkonna moju ja vdimaldab ka nt
kirjeldada hiid néiteid.

Lisaks ei saa rddkida keskkonna iihepoolsest mdjust — ka dpilased mojutavad Spetajaid (nt
nende tegevusi) ning klassikaaslasi (nt motivatsiooni, uskumusi, kditumist; vt Nurmi, 2012;). See
tahendab, et tuleks uurida Opilaste ja keskkonna muutusi ja vastastikust interaktsiooni (vt Hannust
& Kikas, 2010; Toomela, 2010). Uuringu planeerimise seisukohalt tdhendas see, et andmeid koguti
mitu korda (st uuring on longituudne, osalevad samad opilased nii 7., 8. ja 9. klassis).

Empiiriline uurimus

Osalejad

Koolid. 2011. a augustis-septembris voeti ihendust koolide direktoritega, kellelt kiisiti ndusolekut
kooli osalemiseks uuringus. Koolid valiti nii, et oleksid esindatud linna- ja maakoolid, pShikoolid ja
giimnaasiumd, erikoolid ja eriklassid (ainult sellised, kus Opilased Opivad Pohikooli Riikliku
Oppekava jirgi) ja nn eliitkoolid (kuhu pilasi vdetakse katsetega, st valitakse vdimete alusel).
Uhendust vdetud koolidest keeldus osalemast iiks eestikeelne ja iiks venekeelne kool, iihes suures
eestikeelses pdhikoolis vdimaldati 1dbi viia uurimust kahes Klassis (kuigi klasse oli rohkem).
Loppvalimisse kuulusid 2011.a 24 eestikeelset kooli (41 klassi) ja 6 venekeelset kooli (12 klassi).
2012. a voeti iihendust veel kahe kooliga, kus kasutatakse erinevat metoodikat, samuti saadi luba
nimetatud suure kooli koikide klasside uurimiseks. Selle tulemusena kuulusid valimisse 2012.a 26
eestikeelset kooli (45 klassi) ja 6 venekeelset kooli (12 klassi). Samades koolides ja klassides viidi
1abi ka kolmas andmekogumine 2013.a. 14 koolis oli iiks parallel, teistes 2-4 paralleeli. Minimaalne
klassi Opilaste arv oli 8, maksimaalne 32.

Opilased. 2011.a sept, pirast seda, kui oli saadud ndusolek direktoritelt, kiisiti informeeritud
ndusolekut nende koolide 7ndate klasside Opilaste vanematelt. Klassides dppis kokku 1369 opilast
(1102 eesti dppekeelega koolides, 267 vene dppekeelega koolides), 164 vanemat (98 eestikeelsetes
koolides ja 66 venekeelsetes koolides) ei andnud ndusolekut oma lapse osalemiseks uurimuses.
Seega osalemise protsent oli kokku 88 (eestikeelsetes koolides 91% ja venekeelsetes koolides 75%).
2011.a osales kokku uurimuses 1205 opilast (1004 eestikeelse dppega ja 201 venekeelse dppega
klassides). Kuna osa Opilasi monede testide ldbiviimise ajal puudusid, siis vastanute arv testiti
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varieerub. 2012.a sept saadeti kirjad uute klasside lastevanematele. Lisaks saadeti uuesti ndusoleku
kirjad eelmisel aastal keeldunud lastevanematele nendes klassides, kus keeldujaid oli rohkem.
2012.a ei lubanud 84 opilase vanemad lastel uurimuses osaleda, 4 dpilast ei osalenud seetdttu, et
oppisid lihtsustatud Oppekaval. Samad Opilased osalesid ka 2013.a. Seega oli maksimaalne
uurimuses osalenud opilaste arv 1277 (633 poissi). Kuna opilased puudusid voi ei tditnud teste
korralikult, on reaalne osalejate arv vidiksem. Tegelikud osalenute arvud on antud iga analiiiisi
juures eraldi.

Opetajad. Igal aastal paluti emakeele, matemaatika ja ajaloo Opetajatel hinnata enda
Opetatavate klasside Opilasi. 7. ja 9. klassis vastasid need Opetajad ka iildpadevuste ning enda
Opetamistegevustega seotud kiisimustele. Esimesel aastal osales 125 Opetajat (46 emakeele, 47
matemaatika, 32 ajaloo Opetajat), teisel aastal 141 (52 emakeele, 54 matemaatika, 35 ajaloo
Opetajat) ja kolmandal aastal 144 Opetajat (54 emakeele, 52 matemaatika, 39 ajaloo dpetajat).

Laste vanemad. 7. ja 9. klassis vastas kiisimustele ka lapse iiks vanem. 7.klassis oli
vastajaid 844, 9.klassis 765.

Potseduur

2011.a sept saadeti koolidesse kirjad, kus tutvustati uurimuse protseduuri tdpsemalt. Sama kirjaga
saadeti ka matemaatika, emakeele ja kodanikudpetuse testid, mille viisid 1dbi vastavate ainete
Opetajad. Ette saadeti ka kiisimustikud laste vanematele. PShiline testimine toimus kahel pdeval.
Selle viisid 1dbi projekti uurijad (pohitditjad ja abilised). Mdlemal péeval viidi 1abi arvutitest, lisaks
iihel (enamasti esimesel) pdeval klassitest. Esimesel pdeval anti Opilastele kodut6d, mida teisel
paeval kontrolliti. Emakeele, matemaatika ja ajaloo opetajaid ning klassijuhatajaid paluti hinnata
Opilaste padevusi, samuti vastata kiisimustele nende endi klassitegevuste kohta.

2012.a sept saadeti uuesti koolidesse kirjad, kus tutvustati uurimuse selle aasta protseduuri
tapsemalt. Sama kirjaga saadeti ka matemaatika ainetestid, mille viisid 14bi matemaatika Opetajad.
Pohiline testimine toimus kahel pdeval. Selle viisid 1dbi projekti uurijad (pohitéitjad ja abilised).
Madlemal pdeval viidi 14bi arvutitest ja klassitest, mille tditmiseks oli ette ndhtud aega maksimaalselt
iiks tund. Kuna laste tootamise kiirused on erinevad, siis osas klassides esines probleeme ajaga.
Mones klassis Onnestus testid téita vahetunni ja jargmise tunni lisa-ajaga, kuid osadel lastel jéi testi
tegemine pooleli. Osas koolides intervjueeriti lapsi individuaalselt suuliselt (seda tegi iiks projekti
uurijatest). Selleks kulus aega umbes tund. Emakeele, matemaatika ja ajaloo Spetajaid paluti
hinnata Opilaste padevusi klassides, kus nad dpetavad.

2013.a saadeti kooli matemaatikatestid ainetestid, mille viisid 1dbi matemaatika Gpetajad.
Samuti saadeti ette laste vanematele moeldud kiisimustikud. Testimine toimus kas tihel voi kahel
pdeval, nii arvutitestina kui klassis. Emakeele, matemaatika ja ajaloo dpetajaid ning klassijuhatajaid
paluti hinnata dpilaste pddevusi, samuti vastata kiisimustele nende endi klassitegevuste kohta.

Moéétvahendid

Koostasime modtvahendid padevuste hindamiseks. Neid kirjeldatakse vahjadusel tdpsemalt iga
padevuse juures. Kahel esimesel aastal hinnati lisaks opilaste psiitihilisi protsesse (méalu, tdhelepanu,
mdtlemine) ja isikuse omadusi. Neid modtvahendeid oleme kasutanud varasemates uurimustes
(Eesti pohikooli efektiivsuse uuring, juht Aaro Toomela).

Koigil aastatel esitati emakeele, matemaatika ja ajaloo Opetajatele kirjeldused erinevatest
(iildpadevustega seotud) oskustest ja Oppimisega seotud, emotsionaalsetest ning kditumuslikest
probleemidest. Neil paluti mirkida Opilased, kes igale kirjeldusele vastavad. Neid tulemusi
kasutatakse t60s moddikute valideerimiseks. Samas tuleb arvestada, et Opetajate oskused ja
voimalused Opilaste oskusi ja probleeme mérgata on erinevad, mistdttu ei oota me véga tugevaid
seoseid Opilaste tulemuste ja dpetajate hinnangute vahel.

2011.a ja 2013.a ka Kkiisitleti dpetajaid ning laste vanemaid. Uhe osana esitati ka neile
Opetajatele esitatutega sarased kirjeldused ja paluti enda last selles osas hinnata. Nende hinnanguid
vordleme laste tulemuste ja dpetajate hinnangutega.



Projekti valjundid
Uldpiidevuste miiiiratlused

Toetudes Pohikooli riiliku oppekava Kirjeldustele, teiste maade dokumentidele ja
psiiholoogia-alasele kirjandusele, tootasime vélja jargmised tldpadevuste méiratlused, mida
uuringus, hindamisvahendite vilja to6tamisel ning raamatu koostamisel kasutasime.

Viirtused kui uskumused kiditumise ja selle soovitud tagajargede kohta suunavad
inimeste kéitumist ja siindmuste valikut voi nende kohta antavat hinnangut, seega nii tunnetust kui
kditumist. Ka siis, kui inimene ise oma vidrtusi ei teadvusta (nt lapsed iildjuhul ei teadvusta),
mdjutavad need inimese valikuid ja tegutsemist. Vidrtuspadevus sisaldab suutlikkust hinnata
inimsuhteid ning tegevusi tildkehtivate moraalinormide seisukohast. Vairtuskasvatuse tilesanne on
suunata Opilasi enda viirtusi teadvustama, viirtuste mitmekesisust mirkama ja austama
teistsuguseid vddrtusi, samuti iihiskonnas {ldiselt rohutatud pohivéartuste kujundamist. See
iilesanne on viga keeruline, kuna paljude viértuste korral ei saa 6elda, mis on dige, mis vale (nt
iildiselt ei tohi valetada, aga hddavaled on lubatud, seega ddrmuslikult aus olla pole parim), samuti
on iihiskonnas levinud ka sellised véaértused (nt edukuse iiletdhtsustamine), mille arengut toetama ei
peaks. Kuna véirtused mojutavad kdiki teisi iildpddevusi, siis nende teadvustamine aitab kaasa ka
teiste padevuste arengu mdtestamisele. Néiteks autonoomia teadvustamine vairtusena voib avada
tee suuremale iseseisvale otsustamisele ja endast (mitte vanematest voi kaaslastest) l&htuvate
valikute tegemisele.

Eneseméiratluspiddevus kui oskus analiilisida ja hinnata enda tegevust ja selle tulemusi,
samuti enda omadusi, motteid, tugevaid ja ndrku kiilgi, on oluline autonoomse (ennast-juhtiva,
mitte teiste poolt juhitud) isiksuse komponent. Enesemaératluspidevus voimaldab teadvustada ka
teisi Uldpadevusi, luues aluse nende mdtestatud arenguks. Teised piddevused omakorda on aga
aluseks eneseméiratluspddevuse arengule. Enesemidratlusoskus areneb hilja, ning on ndrgalt
arenenud ka kolmandas kooliastmes, mistottu tuleks selle arendamisele erilist tdhelepanu pdorata.

Opipidevus kui oskuste, hoiakute ja uskumuste kogum, mis soodustab dppimist, hdlmab
nii tunnetusprotsesse, mida on vaja efektiivsemal Opitegevuse planeerimisel, uue materjali
oppimisel, meeldetuletamisel, kasutamisel ja enesejdlgimisel, aga ka motivatsiooni Oppida.
Opipadevus on tihedalt seotud dppimise ja seelibi ka arenguga iildiselt. See on vajalik iildpadevuste
omandamisel, koolis kdigi ainete Oppimisel, aga ka hilisemas elus, kui viirtustatakse elukestvat
opet.

Suhtluspidevus kui teadmised keelevahenditest kuulamisel, lugemisel, rddkimisel ja
kirjutamisel ning oskus neid soltuvalt keskkonnast ja suhtluseesmarkidest kasutada omab suurt rolli
teiste ildpadevuste omandamisel, ainedppes ning hilisemas elus. Nagu mainitud, pole oluline
pelgalt keelevahendite kasutamise omandamine, vaid oskus neid paindlikult kasutada.

Sotsiaalne padevus avaldub ldhikeskkonnas, hdlmates oskusi, et edukalt suhelda vanuse-,
hariduse-, kultuuritausta jm tunnuste osas erinevate inimestega. See kompetentsus on tihedalt
seotud suhtlemispddevuse iihe komponendi — sotsiolingvistilise pddevusega. Kuigi sotsiaalne
padevus ei ole otseselt alus teistele tildpddevustele, toetavad head sotsiaalsed oskused nende arengut
(nt voimaldades edukalt osaleda grupitoddes, votta iihendust erinevate inimeste ja
organisatsioonidega). Kodanikupéadevus avaldub aga nii kitsamalt kogukondades kui laiemalt
tihiskonnas tegutsedes.

Ettevotlikkuspiadevus kui suutlikkus luua ideid ja neid ellu viia, ndha probleeme ja neis
peituvaid voimalusi loob aluse hilisemas elus tegutsemiseks todturul. Kolmandas kooliastmes
avaldub see paindliku ja loova tegutsemisena, nii koolis (nt {lrituste organiseerimisel) kui
koolivéliselt (nt huviringides osalemises), motlemise tasandil aga tulevikuga seotud ettevotmiste
planeerimises. Kdigist Opilastest ei tule kindlasti ettevotjad, kuid kdigis tuleks arendada paindlikku
mdtlemist ja initsiatiivikust.

Matemaatikapidevus kui suutlikkus kasutada matemaatikale omast keelt, siimboleid
ning meetodeid erinevaid iilesandeid lahendades omab suurt rolli paljudes igapdevastes olukordades
kaasaja iihiskonnas. Erinevalt eelnevalt kirjeldatud padevustest ei saa aga rddkida sellest paddevusest
kui alusest teistele padevustele. Seetdttu kaldutakse selle arendamise tdhtsust koikides tundides
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alahindama. Samas — kuna kaasaja tihiskonnas ldheb matemaatikateadmisi ja -oskusi (alates
lihtsamast arvutamisest kuni keerukate probleemide lahendamiseni) sageli vaja, siis tuleks seda
padevust arendada koikides tundides ja ka véljaspool kooli.

Projekt on osaliselt aluseks koostatavale raamatule Oppimine ja épetamine kolmandas
kooliastmes. Uldpiidevused ja nende arendamine. Raamatus kisitletakse arengut ja dppimist ning
neid mojutavaid tegureid ning sellele toetudes kontseptualiseeritakse kaheksa tildpddevust —
enesemadratlus-, vaartus-, Opi-, suhtlus-, sotsiaalne-, kodaniku-, ettevotlikkus- ning
matemaatikapddevus. Eraldi osana tuuakse vidlja vdimalused nende arendamiseks kolmanda
kooliastme ainedppes. Samuti antakse iilevaade selle projekti raames 1dbi viidud uuringu osadest
tulemustest. Seega saab antud teemade kohta sealt tdpsemalt lugeda.

Uldpiidevuste hindamine

Projekti tulemusena koostasime ka hindamisvahendeid nii dpetajatele kui psithholoogidele
iga pddevuse hindamiseks. Need on esitatud eraldi ja siin iilevaates kirjeldatakse neid niivord
kuivord on vajalik tulemuste moistmiseks.

Koostasime erinevat tiilipi (arvestades erinevaid hindamise viise, sealhulgas kujundavat
hindamist) ja erinevatele rithmadele (Opetajad, koolipsiihholoogid, aga ka sotsiaalpedagoogid,
karjadrindustajad jt) moeldud modtvahendeid. Esitatud mdodtvahendid on ka néidised, mille alusel
saab tulevikus vilja tootada uusi hindamisvahendeid. Hindamisvahend sisaldab iilesandeid ja
kiisimusi, mida korduvalt samade Opilastega kasutada pole mdistlik. Samuti on oht, et iihte
hindamisvahendit rakendades hakatakse arendama mitte pidevust, vaid oskust selle konkreetse
modtvahendi lilesandeid lahendada.

Oluline on rohutada, et hindamine ei ole asi iseeneses, hindamise eesmérk peab olema
tihedalt seotud Opilaste lildpddevuste arendamisega, st rakendada tuleks kujundavat hindamist.
Mitme padevuse (nt enesemaiiratlus-, vadrtuspadevus) osas rohutame, et toodud iilesannetele ei ole
ithte diget vastust. Informatiivne on just erinevate vastuste ja vastamise voimaluste {ile arutlemine.
Selliste iilesannete kasutamine ja nende lahenduste iile arutlemine on oluline abivahend igale
Opetajale erinevates ainetundides kasutamiseks. Eesmérk on iildpddevusi arendada iga Oppeaine
kaudu. See tdhendab muuhulgas, et osade mdddikutega hinnatud iilesannete vastuseid ei saa lihtsal
viisil kodeerida.

Projekti raames koostatud artiklid ja magistritood
Projekti andmeid on kasutatud iihes eestikeelses artiklis ja mitmetes magistritdodes. Siin
esitame nende viited ja liihiiilevaated.

Kati Aus, Grete Arro, Anna-Liisa Jogi ja Elina Malleus (2014). Kus tegijaid, seal nédgijaid?
Akadeemilise prokrastineerimise Opetajapoolse mirkamise seosed Opilaste individuaalsete
erinevustega. Eesti Hariduteaduste Ajakiri, 2, Ik 217-240.

Algkoolist pdhikooli liikudes muutub &pitav keerulisemaks ja abstraktsemaks. Opilaste
eneseregulatsioonioskus ja selle arengu toetamine on seetdttu vaieldamatult olulised. Uheks
teadaolevaks eneseregulatsiooniprobleemiks on G&pikohustuste tditmise edasiliikkamine ehk
akadeemiline prokrastineerimine. Prokrastineerimiskditumine vdib vilja kujuneda juba pdhikoolis,
kuid jddda Opetajatele seejuures mirkamata. Kédesolevas uuringus vordlesime 8. klasside opilaste (N
= 551) hinnanguid oma prokrastineerimiskditumisele kolme ainedpetaja (N = 118) hinnangutega
vastava kéditumise esinemisele. Leidsime, et Opilaste ja Opetajate hinnangud ei lange alati kokku
ning et dpetajad ndevad prokrastineerijatena pigem madala vdimekusega Opilasi, seda soltumata
sellest, kas Opilane ise peab end prokrastineerijaks vOi1 mitte. Samuti tdid Opetajad
prokrastineerijatena esile pigem keskmisest ekstravertsemaid lapsi. Uurimaks, kas Opetajapoolse
prokrastineerimiskéitumise markamise puhul on olulisemad dpilaste isiksuseomadused voi vaimne
voimekus podrasime eraldi tdhelepanu neile Opilastele, kes on endi sonul sagedased
prokrastineerijad. Leidsime, et mida vdoimekam on Opilane olnud juba algklassides ning mida
introvertsem  seitsmendas klassis, seda vidiksem on tdendosus, et Opetajad tema
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prokrastineerimiskalduvust kaheksandas klassis mérkavad. Tulemused Iubavad jireldada, et
Opetajatel on raske tuvastada voimekamate ja introvertsemate dpilaste eneseregulatsiooniprobleeme.
Opetajad peaksid lisaks ainealaste Opitulemuste hindamisele poorama kindlasti tihelepanu ka
Opilaste Opioskuste slistemaatilisele hindamisele.

Olga Luptova (2013). Sotsiolingvistilised oskused ja m&tlemine 7. ja 8. Klassi Opilastel ning
nende omavahelised seosed. Magistritoo. Tallinna Ulikool. Tema magistritdds uuriti pdhikooli
Opilaste sotsiolingvistilisi oskusi ja mdtlemist ning nende omavahelisi seoseid. Samuti koostati
uurimuse raames  sotsiolingvistiliste oskuste moddik ning kontrolliti selle sisereliaablust ja
vordlevat valiidsust. Uurimus viidi 18bi ldhtudes sotsiaal-kultuurilise teooria seisukohtadest.
Uurimusest votsid osa 1193 pohikooli dpilast iile Eesti ning kiisimustele vastasid ka nende opetajad
ja vanemad. Uuritavate konstruktide modGtmiseks kasutati sotsiolingvistiliste oskuste testi ja
moistete testi. Koostatud moddiku valideerimiseks kasutati mdistatuste testi, Opetajate ja vanemate
hinnanguid ning eksperimenti. Uurimuse tulemusena leiti, et koostatud sotsiolingvistiliste oskuste
test on iildiselt adekvaatne moodtevahend sotsiolingvistiliste oskuste mdotmiseks, kuigi sellel on
moned puudujddgid. Leiti ka, et kogemus on monevdrra seotud sotsiolingvistiliste oskustega, kuid
mitte nii nagu alguses oletati. Samuti leiti ka, et pohiliselt teadusmdisteliselt mdtlevatel dpilastel on
paremad sotsiolingyvistilised oskused kui pohiliselt tavamdistetes motlevatel noorukitel.

Lauri Koobas (2014). Vead probleemi lahendamise erinevatel etappidel ja nende tuvasamine
iihe kompleksse matemaatilise iilesande niitel.Magstritdd. Tallinna Ulikool. Selles tos uuriti
lahenduskidikude ja vigade tuvastamist probleemi lahendamise erinevatel etappidel ning iilesande
aspektide seoseid osaoskustega. Lahendamiseks oli iiks matemaatiline tekstiilesanne, millele oli
lisatud iilearust infot suurendamaks voimalike lahenduskédikude arvu ja seeldbi iilesande
komplekssust. Intervjuu formaadis paluti 8. klassi dpilastel (N=225) mirkida iilesandel oluline info,
leida vastus ning intervjueerija kiisimuse peale seda ka selgitada (,,Seleta, kuidas sa selle vastuse
said?*).

Selgus, et lahenduskédigud ja vead on histi tuvastatavad kogu infot kasutades; lisaks leiti, et
kiisimuse kiisimine suurendab tuvastamist oluliselt. Edasine analiiiis néitas, et lahendus sisaldab ja
vead tekivad jargnevatel etappidel: 1) lilesandest aru saamine, 2) plaani koostamine, 3) plaani ellu
viimine, 4) tagasivaade/kontroll. Osaoskuste puhul oli: a) teksti mdistmine positiivselt seotud
pohiiilesande tekstis infokildude mirkimisega, b) tabeli lugemine parem neil, kes pohiiilesande
tabelis Oige rea markisid ja c) pohiiilesandes arvutusvea tegemine ei olnud seotud eraldi
matemaatika testis kellaaegadega arvutamisega.

Kristel Jogi (2014). Pohikoolidpilaste akadeemilise prokrastineerimise eestikeelse kiisimustiku
psiihhomeetrilised omadused. Magistritdo. Tallinna Ulikool.

Uurimuse eesmirk oli hinnata esmakordselt eestikeelsena kasutatud ning pdhikoolidpilastele
kohandatud prokrastineerimiskditumise kiisimustiku psiithhomeetrilisi néitajaid. Eksploratiivse
faktoranaliiiisi tulemusena ilmnes, et pohikoolidpilaste prokrastineerimiskditumise hindamiseks on
sobilik  6-viiteline  skaala. Kooskolaliselt varasemate uurimistulemustega ei  leitud
prokrastineerimise keskmistes skoorides soolisi erinevusi, mis tdhendab, et prokrastineerimist
esineb nii poiste kui ka tiitarlaste seas. Samuti ei ilmnenud korrelatsioonseost prokrastineerimise ja
vaimse voimekuse vahel. Tulemus kinnitab jéllegi varasemalt leitut: prokrastineerimist v3ib esineda
nii vOimekate kui ka vdhemvdimekate Opilaste hulgas. Statistiliselt olulised positiivsed
korrelatsioonseosed esinesid prokrastineerimise ning enesehinnangu ja tdhelepanu hajuvuse vahel
ning statistiliselt olulised negatiivsed korrelatsioonseosed prokrastineerimise ning enesekontrolli ja
enesetdhususe vahel. Tulemused kinnitavad kohandatud skaala sobivust pohikoolidpilaste
prokrastineerimiskditumise hindamiseks.

Anna-Liis Tiidus (2014). Akadeemilise prokrastineerimise seosed eneserefleksioonioskuse ja
vdimekususkumustega. Magistritoo. Tartu Ulikool. URI: http://hdl.handle.net/10062/43491



http://hdl.handle.net/10062/43491

Uurimuse eesmirk oli analiiiisida seoseid prokrastineerimiskiitumise (vt Opipddevus),
voimekususkumuste (vt Opipéddevus) ja enesekirjelduste maira (vt Eneseméiratluspadevus) vahel.
Esiteks leiti, et Opilased, kes kaldusid 8. klassis pigem pooldama vdimekuse ja Opivilumuse
jadvusteooriat (ehk siis arvama, et Oppimine peaks alati toimuma kiiresti ja valutult ning et
vOimekus on pigem siinnipdrane omadus), kaldusid 8. klassis ka enam prokrastineerima ehk oma
Opikohustusi viimasele hetkele lilkkama. Enesekirjelduste mééra ja prokrastineerimiskditumise
vahel otseseost ei leitud ehk siis voiks arvata, et dpilased, kes oskavad end teistest mitmekiilgsemalt
analiiiisida, ei pruugi iihtlasi olla teistest voimekamad enesereguleerijad. Seoste tdpsustamiseks
uuriti ka seda, kas eneskirjelduste arv ehk Opilase oskus end mitmekesiselt analiiiisida/kirjeldada
voiks olla prokrastineerimiskditumisega seotud vaid teatud vdimekususkumustega Opilaste puhul
ehk et kas enesepeegeldusoskus voiks olla seotud parema enesereguleerimisega vaid Opilaste puhul,
kes usuvad, et voimekus on muudetav. Enesekirjelduste arvu ja voimekususkumusete interaktsioon
prokrastineerimiskditumise ennustamisel osutuski oluliseks ning tdpsemad analiiiisid niitasid, et
oskus ennast analiiiisida vdljendub madalamas prokrastineerimisméairas vaid nende Gpilaste puhul,
kes usuvad, et voimekus on muudetav.

Ines Kerikmie (2012). Teises kooliastmes saavutatud matemaatikapédevus ja Opetajate
arvamused padevuse parandamise vOimalustest. Magistritdo. Tartu Ulikool.
http://www.ester.ee/record=b4068686~S1*est

IImunud Kka artiklina:

Palu, A. & Kerikmée, 1. (2012). Teises kooliastmes saavutatud matemaatikapddevus ja opetajate
arvamused pddevuse parandamise véoimalustest. L. Lepmann, T. Lepmann, K. Kokk (Toim),
Koolimatemaatika XXXIX (Ik 59-66). Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.

Selle uuringu eesmaérgiks oli teada saada, millisel tasemel on hetkel teises kooliastmes saavutatud
matemaatikapddevus, mil miéral Spetajad teadvustavad matemaatikadpetuse probleeme, ning kas
nad oskavad leida neile lahendusi. Uuringus kasutati Haridus-ja Teadusministeeriumi projekti
,Uldpidevused ja nende hindamine raames kogutud andmeid. Matemaatikatest, mille iilesanded
olid koostatud I —II kooliastme ainekava jérgi, viidi 1dbi 7. klassis 2011.a stigisel. Testis osales 780
Opilast, neist eesti dppe-keelega 609 ja vene oppekeelega 171 Spilast.

Testi lahendatus oli 50%. Vorreldes eesti ja vene Oppekeelega koole, selgus, et vene
dppekeelega koolide dpilaste tulemus oli parem (vastavalt 54% ja 49%). Ulesannete vastuste
anallilisid nditasid, et teises kooliastmes omandatud representatsiooni-, probleemilahendamis-ja
kommunikatsioonioskused on ebapiisavad. Kodige madalamaid tulemusi saavutasid Opilased
tekstiilesande lahendamisel. Silma paistis teksti pealiskaudne lugemine ja oskamatus erinevatel
viisidel esitatud infot tdlgendada. Selgus, et 7nda klassi Opilased kordavad samu vigu, mis on
tiitipilised esimesele kooliastmele. Sellest voib jireldada, et teises kooliastmes on vajalik harjutada
ja stivendada mitmeid eelneva kooliastme teemasid, sest need ei ole kinnistunud.

Opilaste matemaatikateadmised olid klassiti vdga erinevad. Otsides vdimalikku seost
Opetamisviiside ja Opitulemuste vahel, vaadeldi l&hemalt kolme iilesande lahendamist ning
analiiiisiti dpetajate arvamusi Opilaste viirlahendustest ja vigade viltimise vdimalustest. Opetajate
valimisse kuulus 25 matemaatikadpetajat 19st eesti Oppekeelega koolist. Vastava Opilaste valimi
moodustasid 396 Opilast 27st klassist. Selgus, et dpilaste tulemused ja Opetajate tOOstiil on
omavahel seotud. Keskmisest madalamate tulemustega Opilaste Opetaja rohutab faktide ja
protseduuride harjutamise vajalikkust ning Opetab rohkem konkreetsel tasandil. Need Opetajad
peavad sagedamini Opilaste vigade pohjuseks ebapiisavat funktsionaalset lugemisoskust. Kdrgemate
tulemustega Opilaste Opetajad aga suunavad Opilasi rohkem analiilisima ja modistma kirjalikult
esitatud matemaatilist teavet. Madalamate tulemustega Opilaste Opetajad pakuvad vigade
véaltimiseks pigem iihe lahendusviisi Opetamist (nt tekstiilesande lahendamist ainult vorrandiga).
Opetajate kiisitlus niitas ka, et osa Opetajaid kaldub opilaste vigu korrigeerima, pakkudes
lahendamiseks teatud iilesande tiilipe rohkem, st treenides.


http://www.ester.ee/record=b4068686~S1*est

Pohikooli kolmanda kooliastme opilaste iildpdidevused: moningaid tulemusi

Jargnevas osas esitame moningaid empiirilise uurimuse tulemusi. Uurimus oli
mitmekiilgne ja pohjalik, mistottu on andmeid voimalik analiiiisida erinevalt. Oleme valinud
tulemused selliselt, et oleksid kaetud koik tildpadevused ja et tulemused oleksid otsese rakendusliku
vadrtusega. Oleme piitidnud nédidata voimalikult erinevaid voimalusi analiiiisideks.  Osa
jargnevaid analiilise on seotud mingi konkreetse padevusega, teistes on analiiiisitud erinevate
padevuste niitajaid koos. Osa analiiiise haaravad mitut tasandit — nii Opilasi kui Opetajaid. Kuna
need on esitatud eraldi artiklitena, on jooniste ja tabelite numeratsioon artiklipdhine, mitte tervet
iilevaadet haarav.

Missuguseid probleeme me késitleme, missugustele uurimiskiisimustele annavad
jargnevad iilevaated vastused?

Artiklis ,,Kolmanda kooliastme opilaste pohivairtused* analiiiisivad Tiia Tulviste ja
Anni Tamm pohikooli kolmanda kooliastme Opilaste vaartusi, mis on kogutud kahel erineval
meetodil. Nad on huvitatud ka sellest, kas ja kuivord Opilaste vaartuseelistused vanusega muutuvad
ning kas on erinevusi eesti- ja venckeelsete koolide Opilaste véartuseelistuste vahel. Samuti
analiiisivad nad, missuguseid isiksuseomadusi Opilased téhtsustavad, kas need eelistused erinevad
lastevanemate ja Opetajate eelistustest ning kas on erinevusi eesti-ja venekeelsete koolide vahel.
Opilaste viirtuseelistuste tundmine vdimaldab koolidel paremini véirtuskasvatust libi viia.

Grete Arro artiklis ,,Eneseméiiratluspidevuse hindamisvahendi arendamine.
Aruanne kolme aasta tulemuste kohta Uldpidevuste projektis“ kirjeldab enesemiiratluse
hindamisega seotud probleeme ja eneseméératluspiadevuse seoseid teiste padevustega.

Kati Aus ja Anna-Liisa Jogi kisitlevad artiklis ,Eesti pohikooliopilaste
spikerdamiskiitumise seosed voimekususkumustega erinevate motivatsiooniliste tegurite ja
voimekuse ning teadmiste taustal® olulisi Gpioskustega seotud teemasid — spikerdamist, uskumusi
ja voimekust.

Artiklis ,,Opetajate lugemise metakognitsiooni seosed dpilaste metakognitsiooni ja loetu
moistmisega® uurivad Piret Soodla, Anna-Liisa Jogi ja Eve Kikas konkreetseid lugemisega
seotud metakognitiivseid oskusi nii 9.klassi Opilastel kui Opetajatel. Nad analiiiisivad seoseid
Opetajate metaoskuste ja Opilaste tekstimdistmise oskuste vahel. Seega analiilisib uurimus
opioskuste avaldumist lugemisega seotud iilesannete lahendamisel (kdsitleb nii Opipddevust kui
suhtluspadevust).

Artiklis ,,Sotsiaalse pidevuse hindamine enesekohase kiisimustikuga* kirjeldab Mari-
Liis Kaldoja, kuidas saab kiisimustikuga uurida kolmanda kooliastme Opilaste sotsiaalseid oskusi.
Tépsemalt analiiiisib ta lihe viljatootatud mdoodtvahendi tookindlust ning kirjeldab 8.-9.klasside
Opilaste sotsiaalseid oskusi ja nende arengut. Muuhulgas selgub, et just selles vanuses on viga
oluline poiste ja tiidrukute sotsiaalseid oskusi ja poiste ja tiidrukute hinnanguid oma sotsiaalsetele
oskustele eraldi mdota.

Elina Malleus annab artiklis ,, Kodanikupiadevuse Kirjeldamise voéimalused
pohikooliopilastel: Opilaste erinev toimetulek kodanikuithiskonnas ning kodanikupidevuse
seosed voimekuse ja uskumustega“ iilevaate erinevatest kodanikupddevusega seotud teguritest 7.
klassi oOpilastel (motivatsioonilised tegurid, teadmised, hoiakud). Tapsemalt kirjeldab ta seoseid 7.
8. ja 9. klassis mdodetud niitajate vahel ning analiiiisib ka Opilase vOoimekuse ning uskumuste
seoseid oOpilaste kodanikupédevust iseloomustavate nditajatega.

Kairit Ounapuu analiiiisib artiklis ,,Ettevétlikkus koolis* ettevotlikkuse iihe niitaja,
aktiivsete toimetuleku strateegiate eelistamise, voimalikke seoseid Opilaste kdrgemate akadeemiliste
tulemuste, kognitiivse voimekuse, divergentse mdtlemise ja mitmekesisema enesekirjeldusega.

Artiklis ,,Opilaste eelistused karjiiriotsuste tegemisel“ keskendub Aivar Ots kahele
Opilaste karjadriotsuseid iseloomustavale aspektile ja analiilisib, kuidas erineb Gpilaste suhtumine
endale majanduslikuks toimetulekuks vdimaluste otsimisse ning millist laadi teavet eelistavad
Opilased arvestada karjdériotsuste tegemisel. Molemal juhul leitakse erinevusi Opilaste vahel, mis
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seostuvad nende vaimse vdimekuse ning ka vairtusorientatsioonidega. Lisaks tdheldatakse mitmeid
Opilase soo ja kooli dppekeelega seotud erinevusi.

Artiklis ,,Pohikooli kolmanda kooliastme opilaste matemaatika-alased teadmised ja
oskused* annab Anu Palu iilevaate matemaatika erinevat tiilipi iilesannete lahendamise oskusest
7.-9. klasside Opilastel. Leiti, et dpilased lahendavad nn puhtaid matemaatika tilesandeid paremini
kui eluliste situatsioonidega seotud probleeme teisi pidevusi mddtnud testides. Ulesannete vastuste
analiilis nditas, et Opilastel on puudulik iildine probleemi lahendamisoskus, kuid vajakajdamisi on
ka faktide ja protseduuride tundmises. Selleks, et parandada oOpilaste matemaatikateadmiste
rakendamisoskust, tuleks edaspidi rohkem poorata tihelepanu igapdevaeluga seotud probleemide
lahendamisele nii matemaatika kui teiste ainetundides, kuid tdhelepanu vajavad ka uuringus
ilmnenud puudused Opilaste protseduurilistes teadmistes.
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Kolmanda kooliastme Opilaste pohivairtused
Tiia Tulviste ja Anni Tamm

Uurimuse eesmérgiks oli kirjeldada kolmanda kooliastme Opilaste pdhiviértusi, kasutades kahte
meetodit. Oletasime, et Opilaste véartuseelistused erinevad tdiskasvanute uurimisel leitud
vaartuseelistustest selle poolest, et korgelt hinnatakse hedonismi ja stimulatsiooni. Toetudes USAs
Opilastega labiviidud uurimustele oletasime, et kuulsus ja rikkus on OJpilaste silmis koige
soovitumad omadused.
Hindamisvahendid
1. Schwartzi portreemeetod (Portrait Values Questionnaire — PVQ, Schwartz jt., 2001).
Kuna meetodit peetakse kergesti mdistetavaks ka neile, kellel ei ole eriti korge haridustase, siis
sobib see paljukasutatud meetod histi 7. kuni 9. klassi dpilaste uurimiseks. Opilastele esitati 21
kirjeldust inimeste kohta ning nad pidid iga Kirjelduse puhul hindama, kuivdrd sarnane on kirjeldus
nendele. Tdpsem instruktsioon on jargmine: ,,JJargnevalt on liihidalt kirjeldatud mdningaid inimesi.
Palun loe iga kirjeldust ja mérgi iga kirjelduse jérel, kuivord Sinu moodi see inimene on. 1 - véga
minu moodi, 2 - minu moodi, 3 - monevorra minu moodi, 4 - vaid pisut minu moodi, 5 - pole minu
moodi, 6 - pole lildse minu moodi*.

Selle kiisimustiku abil saab uurida, kui korgelt hinnatakse kiimmet Schwartzi poolt eristatud
vadrtustiiipi:
VOIM (ingl. k. Power): keskseks eesmirgiks peetakse sotsiaalse staatuse ja prestiizi saavutamist
ning kontrolli v0i domineerimist inimeste ja vahendite iile. Mérksonad: autoriteetsus, joukus,
sotsiaalne voim, reputatsiooni hoidmine.
SAAVUTUS (ingl. k. Achievement): selle véartustiiiibi peamine eesmérk on saavutada isiklikku
edu, demonstreerides kompetentsust vastavalt sotsiaalsetele standarditele. Mirksonad: auahnus,
edukus, vdimekus, mdjukus.
HEDONISM (ingl. k. Hedonism): selle vairtustiiiibi motivatsiooniliseks eesmirgiks vdib pidada
naudingut voi monutunnet. Mérksonad: nauding, elunautimine, mdnu.
STIMULATSIOON (ingl. k. Stimulation): stimulatsioonivdirtuste motivatsiooniline eesmérk on
ponevus, uudsus ja elus viljakutsete vastuvotmine. Mirksonad: mitmekesine ja ponev elu, uljas
elustiil.
ENESEMAARATLEMINE (ingl. k. Self-Direction): selle véirtustiiiibi keskne eesmiirk on iseseisev
motlemine ja tegutsemine — valikute tegemine, millegi loomine ja katsetamine. Mérksonad: loovus,
vabadus, soltumatus, enda sihtide valik, uudishimu.
KOIKEHAARAVUS (ingl. k. Universalism): selle véirtustiiiibi motiveeriv eesmirk on kdigi
inimeste ja looduse moistmine, hindamine, sallimine ja kaitsmine. Marksonad: virdsus, sotsiaalne
oiglus, elutarkus, sallivus, keskkonna kaitsmine, iihtsus loodusega, ilus maailm.
HEASOOVLIKKUS (ingl. k. Benevolence): see vaartustiiiip kujutab endast kitsamalt defineeritud
versiooni nn prosotsiaalsest vaértustiiiibist. Heasoovlikkuse véértustiilibi motiveeriv eesmirk on
hoida ja toetada nende inimeste heaolu, kellega inimene tihti 1dbi kéib. Mérksonad: abivalmidus,
ausus, andestamine, lojaalsus, vastutusvdimelisus, tdeline sdprus, kiips armastus.
TRADITSIOON (ingl. k. Tradition): traditsiooni motiveeriv eesmdrk on austus, tunnustus ja
plihendumine kommetele ja ideedele, millega inimese enda religioon voi kultuur teda mdjutab.
Mirksonad: vagadus, traditsioonide austamine, vihendudlikkus, mdddukus, leppimine oma kohaga
elus.
KONFORMSUS (ingl. k. Conformity): selle véartustiilibi eesmédrk on talitseda selliseid tegevusi,
kalduvusi ja impulsse, mis voiksid teisi drritada voi kahjustada ja olla vastuolus sotsiaalsete ootuste
ja normidega. Mérksonad: enesedistsipliin, viisakus, austus oma vanemate ja vanade inimeste vastu,
kuulekus.
TURVALISUS (ingl. k. Security): selle vaartustiiiibi motiveeriv eesmirk on iihiskonna, suhete ja
iseenda kaitstus, harmoonia ja stabiilsus. Méarksonad: perekonna turvalisus, rahvuslik julgeolek,
sotsiaalne kord, puhtusearmastus, vastastikused teened.
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2. Omaduste jirjestamine. Opilastelt kiisiti, missuguseks inimeseks nad tahaksid suureks
saades saada. Vastamiseks paluti jdrjestada 9 omadust tdhtsuse jarjekorras: Viisakas, iseseisev,
austab teisi inimesi, enesekindel, sonakuulelik, loominguline, rikas, ilus, kuulus. Meetodit on lihtne
kasutada, kuna instruktsioon on Jpilastele kergesti moistetav, samuti ei eelda tulemuste saamine
keerulist statistilist tootlust. Saab lihtsalt erinevate vastajate jdrjestusi omavahel vorrelda.
Meetodiga saab teada, mida dpilased rohkem vaartustavad.

Osalejad

Kuna meie eesméirgiks oli uurida Opilaste véartusi longituudselt, on jargnevalt kirjeldatud analiiiisid
tehtud vidiksema valimi peal. Valimisse jdid need Opilased, kes tditsid igal aastal véartuste
kiisimustikke korrektselt (nt kasutasid 9 omaduse reastamisel igat numbrit vaid iihe korra).
Schwartzi portreemeetodi puhul jdi valimisse 366 Opilast ning 9 omaduse puhul 622 opilast.
Tiidrukuid on neist umbes 55% ning venekeelsete koolide opilasi 10%.

Tulemused
Kéesoleva projekti raames uurisime Opilaste vairtusprioriteete Schwartzi portreemeetodiga kolmel
aastal: 7. kuni 9. klassini, omaduste jarjestamise meetodit kasutasime kahel aastal: 7. ja 8. klassis.

Opilaste péhiviirtused

Schwartzi vairtuste jarjestuses on kolmel aastal vihe muutusi toimunud (vt. tabel 1). Eesti koolide
Opilased véértustavad hedonismi koige rohkem, kuid vdoimu ja traditsioone kdige vdhem. 2.-
4.kohtadel on kolme aasta jooksul toimunud muutusi. Nii 7ndas kui 8ndas klassis oli olulisuselt
2.kohal stimulatsioon. 9ndas klassis pidasid teismelised aga tédhtsuselt teiseks heasoovlikkust.
Ulekultuurilises tdiskasvanute véirtushierarhias on kdige olulisemateks viirtusteks heasoovlikkus
ja enesemédratlus (Bardi et al., 2009). Hedonism asub selles hierarhias 8.kohal. Murdeeas olevate
eesti ja vene pohikooli dpilaste vddrtushierarhia erineb seega tiiskasvanute vdirtushierarhiast.

Eesti ja venekeelsete koolide opilaste vordlus. Eesti ja vene koolide dpilaste vddrtushinnangud
olid iisna sarnased. Turvalisus oli ainuke védrtus, mida eesti koolide dpilased pidasid igal aastal
olulisemaks kui vene koolide dpilased. Heasoovlikkust hindasid eesti koolide dpilased korgemalt
8ndas ja 9ndas klassis. Erinevused hedonismi, stimulatsiooni, saavutuse ja traditsioonide
hindamises ei olnud piisivad.

Soolised erinevused. Poisid pidasid vdimu igal hinnataval aastal ning saavutusi 8ndas ja 9ndas
klassis olulisemaks kui tiidrukud. Tidrukute jaoks olid stimulatsioon ja heasoovlikkus igal aastal
tahtsamad kui poiste jaoks. Erinevused hedonismi ja konformsuse vidirtustamisel esinesid vaid
8ndas klassis. Varasemad uurimused tdiskasvanutega nditavad, et soolised erinevused
védrtuseelistustes on viikesed ja soltuvad sellest, missuguses kultuuris uurimus 14bi on viidud. Kui
soolisi erinevusi leitakse, siis tavaliselt kalduvad mehed vaartustama individualistlikke vaartuseid
(nt. v3im, saavutus, stimulatsioon), naised aga heasoovlikkust ja kdikehaaravust (Schwartz &
Rubel-Lifschitz, 2009). Sarnaseid soolisi erinevusi on leitud ka Eestis (Tulviste, Konstabel, &
Tulviste, 2014). Meie longituudsed tulemused niitavad, et teismeealiste poiste ja tiidrukute
vahelised erinevused muutuvad aasta-aastalt tdiskasvanute seas leitud erinevustega sarnasemaks.
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Tabel 1
Schwartzi poolt vilja toodud vaartuste jarjestus

Viirtus Asetus
7.klass 8.klass 9.klass
Hedonism 1 1 1
Stimulatsioon 2 2 3
Heasoovlikkus 3 4 2
Enesemaéiratlemine 4 3 4
Kd&ikehaaravus 5 5 5
Saavutus 6 6 6
Turvalisus 7 7 7
Konformsus 8 8 8
Traditsioon 9 9 9
Voim 10 10 10
Tabel 2
Eesti- ja venekeelsete koolide opilaste keskmised Schwartzi védrtuste skoorid kolmel aastal
7.klass 8.klass 9.klass
Eestlased Eesti- Eestlased Eesti- Eestlased Eesti-
venelased venelased venelased
M (SD) M@GSD) p M(@GSD) M@GD) p M(@GSD) M(@GSD) p
Hedonism 0.77 1.07 * 0.78 0.94 0.62 0.86
(0.86) (0.87) (0.84) (1.02) (0.74) (0.84)
Stimulatioon 0.64 0.85 0.55 0.97 **0.47 0.75
(0.87) (0.76) (0.85) (0.87) (0.92) (0.92)
Heasoovlikkus 0.60 0.39 0.54 0.11 *** 0.63 0.40 *
(0.71) (0.61) (0.72) (0.55) (0.63) (0.83)
Eneseméiratlemine 0.40 0.53 0.51 0.59 0.47 0.59
(0.77) (0.76) (0.76) (0.69) (0.73) (0.63)
Koikehaaravus 0.22 0.07 0.22 0.23 0.23 0.24
(0.69) (0.88) (0.63) (0.51) (0.60) (0.58)
Turvalisus -0.18 -0.59 **  .0.33 -0.81 **  .0.17 -0.65 FxKk
(0.81) (0.99) (0.82) (0.87) (0.77) (0.88)
Saavutus -0.19 0.08 -0.20 0.12 *  -0.11 0.08
(0.91) (0.75) (0.92) (0.60) (0.83) (0.70)
Konformsus -0.70 -0.80 -0.65 -0.79 -0.61 -0.72
(0.84) (0.91) (0.87) (0.90) (0.87) (0.93)
Traditioon -0.69 -0.81 -0.65 -0.79 -0.72 -1.02 *
(0.89) (1.22) (0.90) (1.06) (0.84) (1.00)
Voim -0.99 -0.80 -0.92 -0.72 -0.90 -0.71
(0.86) (0.93) (0.87) (0.85) (0.94) (1.03)

Meirkus. *** p< .001; ** p<.01; * p<.05
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Tabel 3
Poiste ja tliidrukute keskmised Schwartzi védartuste skoorid kolmel aastal

7.klass 8.klass 9.klass

Poisid Tiidrukud Poisid Tiidrukud Poisid Tiidrukud
M M (SD) p M M (SD) p M M (SD) p
(SD) (SD) (SD)

Hedonism 0.72 0.87 (0.85) 0.67 0.90(0.83) * 0.58 0.70 (0.72)
(0.88) (0.89) (0.79)

Stimulatioon 0.52 0.78 (0.90) ** 0.42 0.74 (0.94) *** 0.35 0.61(0.92) **
(0.80) (0.72) (0.90)

Heasoovlikkus 0.40 0.73(0.69) *** 0.33 0.64 (0.75) *** 0.46 0.73 (0.70) ***
(0.67) (0.64) (0.56)

Enesemédratlemine 0.43 0.40 (0.75) 0.52 0.52 (0.74) 0.48 0.48 (0.72)
(0.80) (0.78) (0.72)

Koikehaaravus 0.18 0.23 (0.67) 0.18 0.26 (0.63) 0.18 0.27 (0.55)
(0.77) (0.58) (0.64)

Turvalisus -0.16  -0.27 -0.32 -0.44 -0.21 -0.23
(0.86) (0.83) (0.77)  (0.88) (0.81) (0.78)

Saavutus -0.08  -0.23 0.004 -0.30 ** 0.10 -0.25 faleed
(0.81) (0.96) (0.81) (0.95) (0.73) (0.85)

Konformsus -0.62 -0.78 -0.50 -0.80 ** 055 -0.69
(0.86) (0.84) (0.88) (0.85) (0.87) (0.87)

Traditioon -0.69 -0.71 -0.67 -0.66 -0.74  -0.76
(0.88) (0.97) (0.86) (0.96) (0.84) (0.87)

Voim -0.79 -1.12 **% 074  -1.03 **  0.72 -1.02 fake
(0.85) (0.86) (0.88) (0.84) (0.96) (0.93)

Miirkus. *** p< 001; ** p<.01; * p<.05

Omaduste jirjestamine

Omaduste jarjestuses oli 8ndaks klassiks toimunud vaid {iks muutus (vt. tabel 4). Iseseisvus on nii
7nda kui 8nda klassi Opilaste jaoks kdige olulisem ning kuulsus kdige ebaolulisem. Selle poolest
erinesid meie tulemused USAs Opilaste uurimisel saadutest (Uhls, & Greenfield, 2011). Tolles
uurimuses analiilisiti Opilaste lemmiksaateid ja —kangelasi viimase 60 aasta jooksul, mille pdhjal
tehti jareldus, et eriti oluliseks on USA noored hakanud pidama kuulsust. Meie poolt uuritud 7. ja 8.
klassi Eesti Opilaste silmis on aga kuulsus ja ka materiaalsed véirtused ebapopulaarsed.

Tabel 4
Omaduste jarjestamine
Vaartus Asetus
7.kl 8.kl
Iseseisev 1 1
Enesekindel 2 2
Viisakas 3 3
Teisi inimesi austav 4 4
Loominguline 5 5
lus 6 6
Sonakuulelik 7 8
Rikas 8 7
Kuulus 9 9

Eesti- ja venekeelsete koolide Gpilaste vordlus. Eesti- ja venekeelsete koolide Opilaste vastused
olid kiillaltki sarnased. 7.klassis oli eesti koolide dpilaste jaoks viisakus tdhtsam kui vene Opilaste
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jaoks. 8.klassis hindasid eesti koolide Spilased kdrgemalt enesekindlust. Vene koolide Opilaste
jaoks oli nii 7ndas kui 8ndas klassis sonakuulelikkus olulisem kui eesti koolide dpilaste jaoks.
Soolised erinevused. Esines mitmeid soolisi erinevusi. Nii 7ndas kui 8ndas klassis olid poiste jaoks
viisakus, sonakuulelikkus, rikkus ja kuulsus olulisemad kui tiidrukute jaoks. Tiidrukud hindasid
modlemal aastal enesekindlust, 7ndas klassis ilu ning 8ndas klassis iseseisvust ja loomingulisust
korgemalt kui poisid.

Tabel 5
Eesti- ja venekeelsete koolide dpilaste 9 omaduse keskmised skoorid
7.klass 8.klass

Eestlased Venelased Eestlased Venelased

M (SD) M (SD) p M (SD) M (SD) p
Iseseisev 6.75 (2.14) 6.13 (2.48) 6.95(1.96) 6.69 (2.41)
Enesekindel 6.67 (1.95) 6.32 (1.93) 6.95(1.87) 6.26 (2.06) *
Viisakas 6.58 (2.12) 5.85 (2.96) *  6.45(2.08) 6.57 (2.40)
Teisi inimesi austav ~ 5.65 (2.19) 5.30 (2.19) 5.61 (2.10) 5.74 (2.03)
Loominguline 4.59 (2.10) 4.68 (2.15) 462 (2.04) 4.72 (2.23)
lus 4.55 (2.34) 4.60 (2.36) 454 (2.29) 4.15(2.39)
Sonakuulelik 3.81 (2.01) 494 (218) *** 354(201) 4.28(177) **
Rikas 3.82 (2.41) 4.13 (2.62) 3.96 (2.42)  4.06 (2.41)
Kuulus 2.57 (2.19) 3.06 (2.71) 2.38 (2.05) 2.54(2.36)
Mdrkus. *** p< .001; ** p<.01; * p<.05
Tabel 6
Poiste ja tiiddrukute 9 omaduse keskmised skoorid

7 klass 8.klass

Poisid Tidrukud Poisid Tidrukud

M (SD) M (SD) p M (SD) M (SD) p
Iseseisev 6.55(2.25)  6.79 (2.14) 6.66 (2.11)  7.11(1.92) =
Enesekindel 6.17 (2.01)  6.97 (1.84) *** 663 (1.89)  7.07 (1.86) ok
Viisakas 6.75(2.32)  6.34(2.13) *  6.81(222)  6.18(1.98) ok
Teisi inimesi ~ 5.70 (2.25)  5.54 (2.14) 5.56 (2.20)  5.66 (1.99)
austav
Loominguline  4.43(2.10)  4.71 (2.10) 436 (2.01)  4.84(2.09) ok
lus 4.15(2.35)  4.86 (2.28) ** 417 (2.19)  4.72(2.35)
Sonakuulelik ~ 4.16 (2.07)  3.71 (2.03) * 383(212)  3.39(1.89) ok
Rikas 4.20 (2.55)  3.62(2.32) **  434(248)  3.73(2.38) ok
Kuulus 2.88(2.38)  2.45(2.14) *  264(232)  2.29(1.92) *

Miirkus. *** p< 001; ** p<.01; * p<.05

Opetajatel on oluline teada, et murdeealiste viirtushierarhia erineb tiiskasvanute viirtushierarhiast,
samas on see veel kiillaltki muutuv ning ka aasta jooksul voib selles mitmeid muutuseid toimuda.
Arvestada tuleb sellega, et moningaid erinevusi esineb poiste ja tiidrukute ning eesti- ja
venekeelsete koolide Opilaste védartushinnangutes. Samas tuleb véirtustest rddkides aga silmas
pidada seda, et neid ei saa jagada digeteks ja valedeks voi headeks ja halbadeks, vaid oluline on
silmas pidada kogu véirtuste siisteemi.
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Enesemairatluspadevuse hindamisvahendi arendamine.

Aruanne kolme aasta tulemuste kohta Uldpédevuste projektis
Grete Arro

Sissejuhatus

Enesemaiiratluspddevusena késitleme oskust iseenda tundeid, motteid, omadusi, voimeid ja
kéitumist teadvustada ja kirjeldada ning saada aru nende tdhendusest iimbritsevas maailmas. See on
teatud mottes aluspddevus — 14bi oskuse iseend hinnata muutub kittesaadavaks ka enda teiste
padevuste hindamine. Enesemédratlusoskus on oluline pea koigis inimtegevuse valdkondades —
mida paremini saadakse aru oma tdhendusest timbritsevas keskkonnas, seda lihtsam on selles
kohaneda. Oskus iseenda omadusi ja motteid-tundeid teadvustada ja kirjeldada loob voimaluse
vajaduse korral neid muuta - suunata oma kaitumist ja arengut.

Enesemaidratluspadevuse olulisus

Enesemaéidratluspddevust ei moddeta vOi hinnata tavaliselt koolis ja voOimalik, et selle
arendamisest ka viga palju ka Opilastega ei konelda. Seega vdivad eneseméiratlusoskuse tdhendus
ning heaolu toetav aspekt jddda sageli mirkamatuks, eriti noortele endale. Kui opilasel tekib néiteks
probleeme kéitumise vOi Oppimisega, siis esimese asjana ehk ei kiisita, kas asi voiks olla tema
puudulikus oskuses oma tundeid, motteid vdi omadusi adekvaatselt hinnata ning sellest 1dhtuvalt
teha sobivamaid kaitumisvalikuid. On aga leitud, et parema enesepeegeldusoskusega inimesed on
onnelikumad (Beck, 1995) ning nende toimetulek sotsiaalses keskkonnas on parem (Gross & John,
2004; Harrington & Loffredo, 2011). Samuti seostub oskus oma negatiivseid kogemusi siigavamalt
motestada — ehk iseenda iile m&tlemine - parema tervise ning immuunsusega (Wilson ja Gilbert,
2008). Ka vaimse tervise kontekstis saavutavad paremaid ravitulemusi just need, kes on edukamad
oma tunnete ja motete mitmekiilgsel sOnastamisel ning oskavad leida olukordadele erinevaid
tolgendusi (Sauter jt, 2010). Seega, edukamatel eneseanaliiiisijatel on lihtsam kriitiliste
situatsioonidega toime tulla — nende olukorratdlgenduste hulk on suurem ja nad on paindlikumad
sobivate tolgenduste leidmisel.

Enesemaidratluspadevuse hindamise probleemid

Enesemaédratluspddevuse hindamise muudab keerukaks selle olemus: eneseméératluse
hindamisel puudub standardteadmine voi etalon, mille suhtes Opilase padevust uurida — ei Saa
radkida Oigest vOi valest vOi normatiivsest enesemadratlusest. Lihtsam on teada, kuidas olla hea
sober ja kaaslane, hea kodanik voi hea Oppija; aga voib ilmselt olla eri viise, kuidas iseenda
sisemuses toimuvat peegeldada. Siiski vOib arvata, et inimesed, kes suudavad oma tundeid, motteid
ja omadusi paremini nimetada ning on rohkem harjunud voi dppinud seda tegema, on Kkriitilistes
olukordades paremas seisus — nende sisemuses ei tormitse mitte ebamédidrane ebamugavustunne,
vaid nad saavad tdpsemalt motestada, mis tapselt tekitab kokkusobimatuse tunde inimese ning tema
keskkonna vahel. See loob omakorda eelduse lahenduse otsimiseks — nditeks olukorra iimber
tolgendamiseks, sellest distantseerumiseks, alternatiivse kditumise valimiseks, jne. Seda, kui
adekvaatne on indiviidi enesemadratlus, saab hinnata pigem kaudselt — niiteks vaadates, kas parem
enesetundmine vOi mitmekesisem tunnete-motete-kditumiste repertuaar seostub parema
toimetulekuga erinevates muudes padevustes, sest teoreetiliselt voiks seda eeldada.

Kéesoleva uurimuse keskne probleem oli seega usaldusvdirse enesemdiiratluspddevuse
modtevahendi loomine. Varasemaid sarnaseid katseid — hinnata, kui hésti-halvasti inimene
iseendast aru saab — on valdavalt tehtud kliinilise psiihholoogia vallas (vt. nt. Sauter et al, 2010).
Enamasti on sellised vahendid etteantud vastusevariantidega enesehinnangulised skaalad. On selge,
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et igapdevase vajaduse puhul iseendast aru saada ei pakuta vastuseid ette — need valikud peaks
indiviid genereerima ise, talle kattesaadavate vOi olemasolevate tdlgenduste piires. Seega voiks
enesemadratlusoskuse hindamisek sobida s vabade vastustega mddtevahend paremini. Teisalt oleks
standardne, fikseeritud vastustega vahend, nditeks vilishindamisel, mérksa kdepédrasem kasutada.
Seepdrast piititigi kahe aasta viltel leida viisi, kuidas enesemédratluspadevust standardse
hindamisvahendiga hinnata.

Meetod

7. klassis (N = 608) kasutati vaba vastuseformaadiga enesemédratluskiisimustikku SPIC2 (Arro,
Kangro, & Dulberg, 2011) Kiisimustikus esitatati lastele lithikesi situatsioonikirjeldusi, millele
vastamine ei ndua abstraktse situatsiooni ettekujutamist, vaid Opilane v3ib mdelda konkreetse
olukorra peale voi piilida seda endale ette kujutada. Naide situatsioonikirjeldusest: “Kujutle, et Sa
saaksid minna reisile. Kas Sulle meeldiks rohkem minna: iiksi/ hea sobraga/ suurema seltskonnaga.
Miks Sa just nii valisid?” Lisaks palutakse Opilasel ka moelda, kas sellele kiisimusele oleks
voimalik ka teistmoodi vastata, ning kui jah, siis kuidas. Vastaja saab vastates nimetada tundeid-
motteid-kditumisi, mis on talle arusaadavad ning tema jaoks antud kontekstis tadhenduslikud. Selline
formaat ldaheneb sisuliselt reaalsele situatsioonile, kus erinevate olukordadega toimetulekuks ei anta
vastajale reageerimis- vo0i kditumisvariante ette, vaid iilesanne on leida iseseisvalt sobiv(ad)
olukorratdlgendus(ed). Vahend eristab eeldatavalt dpilasi, kes on paindlikumad enesereflekteerijad
ning suudavad iiht ja sama olukorda eri perspektiividest vaadata. Vabad vastused kodeeriti testi
autorite poolt (vastuste jaotused vt Tulemuste peatiikis).

8. klassis (N = 899) ja 9. klassis (N = 859) loodi etteantud vastustega skaala, eesmirgiga
tekitada vahend, mille puhul ei ole vaja eksperte Opilaste vabu vastuseid kodeerima. Vabade
vastustega kiisimustiku vastuseid kasutasime sisendina etteantud vastuste loomisel, seega uuritavate
poolt eelmisel aastal vabade vastustena pakutud valikud oma tunnete-motete voi kditumiste
kirjeldamiseks esitati seekord valikvastustena. Kiisimustena kasutasime samu konkreetseid
situatsioone. Kuna iiks meie eesmérkidest on lisaks isiksuseomaduste kirjeldustele vaadata ka
Opilaste jaoks mottekate valikute paindlikkust ja mitmekesisust, ei olnud vastusevariantide valimine
piiratud. See tdhendab, et oma motete-tunnete peegeldamiseks vois vastaja valida korraga ka mitu
vastusevarianti. Seega uurisime, mil maédral enesekirjelduste hulk inimeseti erineb - kas on
vastajaid, kes suudavad sama olukorda mitmekiilgsemalt peegeldada, leida paralleelselt erinevaid
tolgendusi ning keda voib tdendoliselt pidada paindlikemaks enesereflekteerijateks.

Tulemused

Esmalt vaatasime enesekirjelduste arvu kolmel aastal, millest esimesel pidid Opilased ise
labi situatsioonikirjelduste end peegeldama ning kahel jargneval aastal valisid vastused etteantud
variantide hulgast. Igal aastal esinevad moned keskmisest tugevasti erinevad véirtused, mis
valikvastustega testi puhul tdhendasid, et peaaegu kdik vastusevariandid valiti end kirjeldavaks.
Vabade vastuste puhul oli tegemist Opilasega, kes vastas igale kiisimusele sisuliselt vidikese
kirjandiga. Edasistest analiilisidest voeti ekstreemsed tulemused vilja.
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Seosed eneseméiratluspidevuse ja matemaatika-, keele-, dpi-, vairtus-, sotsiaalse ja
kodanikupédevuse vahel

Matemaatika ja enesemddratluspiidevus
Teoreetiliselt vOiks eeldada, et parem enesemdidratlusoskus seostub mitmesuguste

positiivsete tulemustega. Seega vaatasime seosed akadeemilise vdimekuse olulise niditaja —
matemaatika testi tulemuse — ning eneseméératluspadevuse vahel kdigi kolme aasta 1dikes.

Vabavastuseline  ehk seitsmendas klassis 1dbi viidud enesemdératluspddevuse néitaja
ennustab paremaid tulemusi matemaatikas, kusjuures ka kahes jargnevas klassis. Valikvastustega
enesemadadratluse testi tulemus aga ldbivalt paremate matemaatika tulemustega ei seostu.

Tabel 1. Enesemaiératluspidevuse ja matemaatika testi tulemuse seosed 14bi kolme aasta

Enesemaaératlus 7 kl (avatud ~ Enesemadaratlus 8 ki Enesemadaratlus 9 ki
vastused) (valikvastus) (valikvastus)
Matemaatika7 ki 0.28** 0.13** 0.14%**
Matemaatika 8 ki 0.18** 0.03 0.06
Matemaatika 9 ki 0.18** 0.03 0.06

**p<.01,*p<.05

Keelepiidevus ja enesemdidiratlus
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Enesemiiratluspddevus ning keelelise piddevuse eri aspektid seostuvad tugevamini
vabavastuselise vahendi korral, ent seosed on ldbivalt olemas kdigi kolme aasta ning mdlemat tiilipi
enesemédratluse testi vahel. Enesekirjeldus on ldbivalt keeles eksisteeriv nihtus, seega seosed
keelepiddevuse eri aspektide ning enesekirjeldusoskuse vahel on ootuspérased.

Tabel 2. Enesemairatluspiddevuse ja keelepddevuse eri aspektide seosed 1dbi kolme aasta

Enesemaaratlus 7 ki Enesemaaratlus 8 ki Enesemaaratlus 9
(avatud vastused) (valikvastus) kl (valikvastus)
7.klass  Séna tdhenduse tundmine 0.31** 0.18** 0.17**
Loetu mdistmine 0.29** 0.18** 0.19**
8. klass  S&na tihenduse tundmine 0.29** 0.18** 0.22**
Loetu mdistmine 0.29** 0.26** 0.22**
9. klass  S&na tihenduse tundmine 0.36** 0.18** 0.21**
Keelepidevuse iilesande 0.35** 0.16** 0.19**

summaskoor (semantika,

Gigekiri ja grammatika)

Metakognitiivne teadlikkus 0.35** 0.25** 0.29**
lugemisstrateegiatest

**p<.01,*p<.05

Opipiidevus ja enesemdiiratlus

Teoreetiliselt on Opi- ja enesemédratlus tugevalt seotud — mdlemas on keskne oma tegevuse
mdistmine ja reguleerimine ning vajadusel paindlik kohanemine. Seosed Opioskuste mdningate
aspektide vahel, nagu pingutuse suunamine ning uskumused véimekuse olemuse kohta, seostuvad
tugevamalt pigem vabavastuselise enesemiiratlusoskuse tulemusega. Teisisonu, Opilased, kes
suudavad end paremini peegeldada, usuvad enam, et voimed on muudetavad, ning tulevad paremini
toime pingutuse reguleerimisega.

Tabel 3. Enesemairatluspiddevuse seosed dpioskustega 1dbi kolme aasta

Enesemadratlus 7 ki Enesemadaratlus 8 ki Enesemaaratlus 9 ki
(avatud vastused) (valikvastus) (valikvastus)
7 kl Pingutuse suunamine 0.14** 0.09* 0.08*
Uskumused voimekusest -0.21%** -0.14%* -0.12%*
8.kl Pingutuse suunamine 0.15** 0.02 0.01
Uskumused voimekusest -0.15%* -0.01 -0.02
9.kl Pingutuse suunamine 0.11* 0.06 0.08*
Uskumused voimekusest -0.17** -0.08* 0.01

**p<.01,*p<.05
Viidrtuspiidevus ja enesemddiratlus

Seevastu seosed védrtus- ja enesemairatluspiddevuse vahel on ldbivamad eri enesemédratluse
méodtmisinstrumentide 18ikes, mida eri aastatel kasutati. Uldiselt need, kes ennast fikseeritud
vastustega testi puhul mitmekesisemalt peegeldasid — teisisdnu, valisid palju enesekirjeldusi enda
kohta, ndevad end samas ka enamikele vairtusprofiilidele sarnasematena. Naiteks on huvitav, et 9.
klassis seostuvad koik vaartusprofiilid enamate enesekirjeldustega samas klassis — see voib viidata
ka lihtsalt enamale klikkimisele. Kumbki test — enesemédratlustest 8. / 9. klassis ega vairtuste
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moodik — ei sisaldanud Gigeid ega valesid vastuseid ning eeldasid lihtsalt iseenda iile motlemist. Ei
ole teada, kas kdoik Opilased tdepoolest iseenda iile juurdlesid voi pigem markisid lihtsalt palju
kirjeldusi enda kohta kehtivateks. Vaba enesemiiratlus 7. klassis ja véairtusprofiilid 9. klassis
seostuvad ootuspirasemalt — mida paremini dpilane end 7. klassis vabavastuseliselt peegeldas, seda
enam on talle 9. klassis omased teatud, aga mitte valimatult kdik véartused.

Tabel 4. Enesemédratluspddevuse seosed viirtuspadevustega kolme aasta 16ikes

Enesemadaratlus 7 ki Enesemaadratlus 8 ki Enesemaaratlus 9 ki
(avatud vastused) (valikvastus) (valikvastus)

7.klass  Enesejuhtimine -0.25** -0.18** -0.16**
Kdikehaaravus -0.23** -0.16** -0.14**
Saavutus -0.13** -0.06 -0.02
Turvalisus -0.10* -0.15** -0.9*
Stimulatsioon -0.22%* -0.17** -0.14%*
Konformsus -0.08* -0.07 -0.04
Traditsioon -0.10* -0.06 -0.04
Hedonism -0.21%* -0.10* -0.10*
Heasoovlikkus -0.30** -0.26** -0.21%*

8. klass  Enesejuhtimine 0.22** 0.19** 0.18**
Koikehaaravus 0.19** 0.26** 0.22*
Saavutus 0.04 0.16** 0.14**
Turvalisus 0.04 0.25** 0.15**
Stimulatsioon 0.21** 0.17** 0.10*
Konformsus 0.05 0.09* 0.06*
Traditsioon 0.14* 0.08 0.02
Hedonism 0.09 0.16 0.09
Heasoovlikkus 0.27** 0.22** 0.15**

9.klass  Enesejuhtimine 0.23** 0.15%* 0.15%*
Koikehaaravus 0.21%** 0.20%** 0.26**
Saavutus 0.04 0.06 0.10**
Turvalisus 0.12%* 0.15%* 0.15%*
Stimulatsioon 0.07 0.12%* 0.12%**
Konformsus 0.05 0.11%* 0.16**
Traditsioon 0.12%* 0.17** 0.13**
Hedonism 0.12%* 0.11%* 0.15%*
Heasoovlikkus 0.24%** 0.25%* 0.23**

**p<.01,*p<.05 7. klassi vaiartuspadevuse modtevahendi puhul nditab madalam tulemus véartusprofiilis

suuremat sarnasust vastajaga; jargneval kahel aastal vastupidi.
Kodanikupddevus ja enesemdidratlus

Kodanikupddevuse ja enesemiiratluspidevuse seoste puhul ilmnes samuti, et mdlema
enesemédratluspddevuse vahendi tulemused seostuvad paremate teadmistega {ihiskonnast. Erandiks
on Opilaste usk, et nende hédlest ja tegevusest midagi soltub — see on on seda madalam, mida
madalam on Opilase vabavastuseline enesemédratluspidevus ning seda kahe aasta viltel, mil
uskumust mdodeti.
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Tabel 5. Eneseméiératluspiadevuse seosed kodanikupddevusega kolme aasta 15ikes

Enesemadaratlus 7 Enesemadératlus 8 Enesemaaratlus 9

kl (avatud kl (valikvastus) kl (valikvastus)
vastused)
7.kl Juba 8ppekavas ldbitud teadmised Gihiskonna kohta ~ 0.32** 0.26** 0.18**
Veel dppekavas ldbimata teadmised 0.19** 0.17** 0.8*
Uhiskonna/ajaloo kohta
Oskus nimetada kodukoha heaolu tdstmise viise 0.31** 0.23** 0.11%*
Oskus nimetada saéastliku tarbimise viise 0.26** 0.21** 0.11%*
8. ki Uskumus, et dpilase tegutsemine midagi muudaks -.14%* -0.06 -0.05
Enesetdhusus iihiskonnaelu kontekstis 0.14** 0.15%* 0.11%*
9.kl  Demokraatia pShim&tete pooldamine 0.12%** 0.14%** 0.16**
Hoiakud puudega inimeste suhtes 0.16** 0.13** 0.13**
Erinevuste olemasolu olulisus {ihiskonnas 0.15** 0.18** 0.14%**
Uskumused enda tegevuse tulemuslikkusesse 0.27** 0.09* 0.08*
**p<.0lL,*p<.05 8. klassi “uskumus, et dpilase tegutsemine midagi muudaks” on kodeeritud nii, et kdrgem

tulemus néitab madalamat usku oma tegevuse mdjusse
Sotsiaalne piidevus ja enesemdidratlus

Viimaks vaatasime ka 9. Klassi sotsiaalse piddevuse nditajate  seoseid
enesemadratluspddevusega 1dbi kolme aasta. Libivalt ndib, et ennast nii avatud kui fikseeritud
vastuseformaadiga testis rohkem kirjeldanud Opilased on tugevamad eri sotsiaalse padevuse

aspektides.

Tabel 6. Seosed Eneseméératluspiadevuse ja 9. klassi sotsiaalse padevuse vahel

Enesemadaratlus 7 ki Enesemaaratlus 8 ki Enesemadaratlus 9 ki
(avatud vastused) (valikvastus) (valikvastus)
Huumori moistmine 9 kI 0.20** 0.10%* 0.12**
Prosotsiaalsus 9 ki 0.27** 0.19** 0.22**
Emotsiooni dratundmine 9 kI 0.15%* 0.07 0.09*

**p<.01,*p<.05

Kokkuvote

Kéesolevas uurimuses  katsetati kolme aasta jooksul kaht erinevat  viisi
enesemédratluspddevuse hindamiseks — vabade vastustega ning etteantud vastustega. Voib arvata, et
sellised mdotevahendid, mis hindavad pigem véliselt jilgitavaid kéitumisi — néiteks, “opin sageli
viimasel hetkel”; “viskan sageli nalja” — on vastatavad nii tava- kui teadusmdistelise motlemise
tasemel. Seega voib selliste omaduste hindamise puhul pigem usaldada skaalaga hinnatud vastust,
sest on vihem tdendoline, et on hulk dpilasi, kellele valmistab teismeeas raskusi véliselt jélgitava
kéitumise vihem vdi rohkem objektiivne hindamine.

Enesemaéératluspadevus - ehk oma motete-tunnete peegeldamine, liiatigi olukorrale vastavalt
paindlikult ja mitmekiilgselt - ei ole aga ainult tavamdistete tasandil kittesaadav. Selline padevus on
suures osas keeleliselt vahendatud ning seega selle omaduste paremaks hindamiseks ei pruugi
skaalaga hindamine olla sobiv. Etteantud vastuste puhul ei ole ndha, milline on Opilase tegelik
voime end kirjeldada. Seda ndivad kaudselt kinnitavat ka vdrdlused paddevuste 1dikes eri
enesemadratluse vahendite vahel. Valikvastused (mis ei voimalda mdista, kas vastajal tekkis testis
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pakutud enesekirjeldus alles testi tditmise hetkel voi on tal sedalaadi mdte enda kohta kéttesaadav
ka iseseisvalt) seostusid paremini nende padevuste mdotvahenditega, mille puhul pidi samuti valima
enesekohaseid kirjeldusi etteantute hulgast ning polnud 16puni selge, mil viisil valik tehti. Seevastu
seostusid vabavastuselise enesekirjeldusega tugevamalt korgemad tulemused testides, kus Opilane
pidi pigem ise Kirjutama-lahendama — nagu matemaatikapdadevus voi suutlikkus diget emotsiooni
dra tunda. Voi testid, kus opilane pidi hindama end omaduse 1dikes, kus sotsiaalselt soovitav vastus
pole nii selge — nagu uskumused Oppimise kohta v&i uskumused oma suutlikkuse kohta
ithiskonnaelus midagi muuta. Need on sedalaadi oskused voi omadused, kus on ehk vdhem
voimalust konstrueerida siivenemata Sobiv vastus. Seega ndib, kuigi molemad enesemédratluse
vahendi variandid seostuvad teiste pddevustega sarnasel viisil — reeglina kdrgem eneseméératlus on
seotud paremate tulemustega — on enamasti vabavastuseline enesekirjeldusvahend tundlikum — ta
voimaldab paremini dra tunda muudes padevustes ja valdkondades paremini voi halvemini
toimetulevaid dpilasi.
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Eesti pdhikoolidpilaste spikerdamiskditumise seosed voimekususkumustega erinevate
motivatsiooniliste tegurite ja voimekuse ning teadmiste taustal
Kati Aus ja Anna-Liisa Jogi

Oppimisprotsessi ja selle edukusega on seotud viga erinevad tegurid, mida dpipadevuse ja
selle aregu toetamise raames silmas pidada. Mdned neist on sellised, mis on kdrvalseisjatele ja ka
oppijale endale paremini silmaga nédhtavad ja teadvustatavad, nditeks see, kuivord Opilane
iilesannete lahendamisel pingutab voi kui enesekindlalt uutele voi keerukatele Opiiilesannetele
liheneb. Opipddevuse teatud aspektid on aga sellised, mida on raskem nii dppijal kui ka teda
{imbritsevatel tiiskasvanutel mirgata, 4ra tunda ja seega ka suunata. Uhena sellistest teguritest vdib
vilja tuua uskumused teadmiste omandamise ja voimekuse kohta ehk uskumused selle kohta, mis
on dOppimine, kuidas see peaks toimuma ning kuivord muudetav on inimeste {ildine dppimisvdime.
Sellised uskumused liigituvad Opipadevuse raames motivatsiooniliste tegurite hulka koos
akadeemiliste eesmérkide, huvi, enesetdhususe ja kontrolli-uskumustega (Pintrich, Marx, & Boyle,
1993; Pintrich, 1999) ning panevad aluse eesmérgipérasele GOpikditumisele (Burnette, O'Boyle,
VanEpps, Pollack, & Finkel, 2013), olgu see siis oppimist toetav (nt pingutamine) voi parssiv (nt
spikerdamine voi prokrastineerimine).

Voimekususkumuste mddratlus

Rédkides teadmiste omandamise ja voimekusega seotud uskumustest, voime konkreetsemalt
rddkida kahest teineteisega seotud uskumustedimensioonist: 1) uskumusest dppimise kui protsessi
kiiruse ja keerukuse kohta ning 2) uskumusest oppimisvoime voi voimekuse kohta iildiselt (nt

Dweck & Leggett, 1988; Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2004; Schommer-Aikins, Bird, &

Bakken, 2010). Esimese dimensiooni puhul on tegemist kontiinumiga, mille {iht 16pp-punkti

iseloomustab uskumus, et dppimine ja Opitavast ausaamine peaks toimuma kiiresti ja pingutuseta

ning teist 10pp-punkti uskumus, et Oppimine ja arusaamise siivenemine on jark-jarguline protsess,
mis vOib aeg-ajalt votta aega ning nduda pingutust. Teise dimensiooni otspunktideks voiks vastavalt
pidada uskumust, et voimekus ja/voi Oppimisvoime on kaasasiindinud omadus ning uskumust, et

voimekus ja/vai Gppimisvoime on arendatav. Schommer-Aikins, Mau, Brookhart ja Hutter (2000)

on leidnud, et dppimist ja voimekust puudutavad uskumused vdivad kas soodustada voi takistada

iildisemate epistemoloogiliste uskumuste kujunemist ning moistete arengut. Samuti eeldatakse, et
erinevad uskumuste dimensioonid on omavahel tihedalt 1dbi pdimunud ja vahendavad liksteise
mdju. Eeldatakse, et kiipsemise ja erinevate kogemuste koosmdjul muutuvad Opilaste uskumused
jarjest kiipsemaks, paidides ideaalis sellega, et inimene usub, et teadmised voivad olla nii lihtsad
kui ka sitisteemsed ja keerukad ning pidevas arenemises ja et nende kehtivus vdiks tugineda
kriitilisele arutelule ja tdenduspohisusele. Samuti peetakse uskumuste ,,meistriklassiks* arusaama,
et millegi siigavuti moistmine vdib votta aega ja nduda pingutust ning et inimese Oppimisvdime on
arendatav. Selle kdige juures ollakse ,,meistriklassi® liigituvate uskumuste puhul veendunud, et
teadmiste ja Oppimisega seonduv on alati kontekstist soltuv, mis tdhendab, et teatud juhtudel toimub
oppimine kiirelt ja valutult, kuid paljudes valdkondades on teadmiste siisteem keerukas ja dppimine
jéark-jarguline ning aegandudev protsess.

Praeguseks ldbi viidud uurimustele tuginedes vdiks inimeste voimekususkumuste mudelit
kirjeldada jargmiselt (Dweck & Molden, 2005; Schommer-Aikins et al., 2010 ):

1. Inimesed erinevad iiksteisest selle poolest, kas usuvad, et vaimne vOimekus voi ka muud
isikuomadused on pigem siinnipérased ja elu jooksul muutumatud (nn jdévusteooria) voi pigem
muudetavad ja arendatavad (nn juurdekasvuteooria).

2. Taolised uskumused mdjutavad seda, kuidas inimesed motestavad saavutussituatsioone ja oma
kditumist neis situatsioonides. Inimesed, kes kalduvad pigem jddvusteooria poole, arvavad, et
vaimse vOimekuse tase ja intellektuaalne potentsiaal on igale inimesele siinniga kaasa antud
ning selle muutmiseks ei saa paraku midagi teha. Pingutamisest pole kasu, kuna vajadus
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pingutada annab vaid tunnistust madalast voimekusest. Kui arusaamine uuest teemast voi
keerukamatest seostest ei teki hetkega, pole motet edasi pingutada. Juurdekasvuteooria
pooldajad seevastu usuvad, et vaimne vdimekus on kogu elu viltel muudetav, vdoimekust ja
Oppimisvoimet on voimalik pingutades parandada ning et ka geeniused peavad tulemuste nimel
t00d tegema ning teatud teemade puhul voib sisulise mdistmiseni joudmine ndouda pingutust ja
aega.

3. Juurdekasvu- ja jadvusteooria pooldajaid on iihiskonnas ligikaudu vordselt ning inimestel
voivad erinevate isikuomaduste kohta olla erinevad uskumused. Nii nditeks voib inimene pidada
matemaatikaoskust siinnipéraseks, kuid verbaalset vdoimekust ja kohusetunnet arendatavateks
omadusteks.

Voimekususkumuste kujunemine ja viljendumine koolieas

Arenguliselt voib juba 5- kuni 8-aastaste laste puhul margata, et teatud lapsed ecldavad, et
igasugune vaimne pingutus on vordsustatav madala voimekusega (Smiley & Dweck, 1994) ehk
mida rohkem Opilane koolitodd tehes vaeva peab nigema, seda suurema toendosusega pole ta viga
voimekas. Kolmanda kuni kuuenda klassi Opilaste puhul on uskumused véimekuse slinniparasusse
ja puisivusse (jadvususkumus) oluliselt seotud laste kehvemate akadeemiliste tulemustega nii reaal-
kui ka humanitaarainetes (nt Stipek & Gralinski, 1996). Cano (2005), kinnitades mitmete
varasemate uurimuste tulemusi, on 1600 Hispaania koolidpilase seas ldbi viidud uuringu
tulemustele toetudes ndidanud, et pohikooli 16pus ja keskkoolis on kdige edukamad need opilased,
kes usuvad, et Oppimine ja siigavam mdistmine toimub jiark-jargult ning votab aega, et
Oppimisvdime on arendatav ning et teadmised ei pruugi olla absoluutsed ega kivisse raiutud faktid.

Carol Dweck ja Ellen Leggett tdid juba 1988. aastal vilja inimeste implitsiitsete
voimekususkumuste seosed erinevate rohkem voi vdhem adaptiivsete motivatsiooniliste ja
kéditumuslike teguritega — néiteks meisterlikkuse saavutamisele suunatud akadeemiliste eesmarkide
ning ebaedu kartusest ajendatud véltimiskditumisega. On ndidatud, et kui inimesed kalduvad
uskuma, et vaimne voimekus on siinnipdrane, on neil oht muutuda sooritussituatsioonides iilemééra
drevaks, kuna iga sooritus annab nende meelest tunnistust sellest, kas nad on piisavalt tasemel voi
mitte. Eksimused ja tagasilodgid ohustavad tugevalt sellise uskumustesiisteemiga inimese
enesehinnangut, kuna annavad tunnistust puudulikest oskustest ning selle asemel, et keskenduda
oskuste lihvimisele, kiputakse otsima vdimalusi enesehinnangut ohustavate olukordade valtimiseks.
Inimesed, kes usuvad, et isikuomadused on muudetavad, pole aga tagasiléokidest niivord ohustatud
ning suudavad end pérast eksimusi uuesti t66le sundida ja vigadest oppida (Dweck & Molden,
2005).

Vaimekususkumused muutuvad eriti oluliseks eksimise vOi negatiivse tagasiside kontekstis,
olukordades, mil inimese minapilt v0i ego on ohustatud (Burnette et al., 2013). Mangels koos
kolleegidega (Mangels, Butterfield, Lamb, Good, & Dweck, 2006; Butterfield & Mangels, 2003) on
viinud 14bi rea neuropsiihholoogilisi katseid, et saada selgemat pilti sellest, mis juhtub inimeste
ajus, kui nad teevad testide sooritamisel vigu ja saavad oma sooritusele negatiivset tagasisidet.
Tulemused on kooskdlas mottega, et juurdekasvu- ja jddvusteooria pooldajad erinevad selle poolest,
kuidas nad sooritussituatsioone tdlgendavad, millele negatiivse tagaside saamisel tdhelepanu
podravad ja kui siigavuti tagasisidena saadavat infot edasi to6tlevad. Juurdekasvuteooria pooldajad
parandavad oma tulemust kordustestimisel oluliselt enam kui testitavad, kes usuvad vOimekuse
ptisivusse. Juurdekasvuteooria pooldajad keskenduvad eksides ja valede vastuste kohta tagasisidet
saades saadava teabe (digete vastuste) siigavamale ja sisulisele to6tlusele, samas kui inimesed, kes
peavad voimekust kaasasiindinud omaduseks ja testimissituatsioone vdoimekuse voi selle puudumise
demonstreerimise kohaks, tdlgendavad negatiivset tagasisidet ohuna oma enesetdhususele. Nad
tegelevad tagasisidet saades mottes enam oma tulemuse vordlemisega teistega ning ei joua digete
vastuste stigavama analiilisimise ehk dppimiseni.

Voimekususkumused, pimotivatsioon ja -kditumine
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Pohikooli 10puklassid on aeg, mil dpilased puutuvad kokku iiha keerulisemate
Opiiilesannetega ning suure tdendosusega ka ebadnnestumistega, mis tdhendab, et see on aeg, mil
voimekususkumused voiksid Opilaste piisivuse ja jarjekindluse tagamisel méngida védga olulist rolli.
Haimovitz, Wormington ja Corpus (2011) uurisid kolmandate ja kaheksandate klasside Opilasi ja
nditasid, et lihe kooliaasta viltel langes just nende Opilaste sisemine motivatsioon, kes kaldusid
uskuma voimekuse piisivusse, samas kui juurdekasvuuskumuste pooldajate sisemine motivatsioon
jai kooliaasta viltel samale tasemele. Blackwell, Trzesniewski ja Dweck (2007) hindasid
pohikoolidpilaste voimekususkumuste ja motivatsiooniliste tegurite koosmadju
matemaatikatulemustele, jdlgides samu Opilasi kolme aasta véltel — seitsmendast itheksanda
klassini. Ilmnes, et Opilasi, kes 7. klassi alguses pidasid vdimekust arendatavaks omaduseks,
iseloomustas matemaatikahinnete pidev paranemine, samas kui vdimekust slinnipdraseks
omaduseks pidavate Opilaste puhul jdid matemaatikahinded stabiilselt madalamale tasemele.
Uurijad mojutasid teatud Opilaste vOimekususkumusi ka eksperimentaalselt ja leidsid, et
voimekususkumused vdivad véljenduda positiivsemate vOi negatiivsemate Opistrateegiate
kasutamises 1ébi Gpilasi iseloomustavate akadeemiliste saavutuseesmarkide ja pingutususkumuste.
Opilased, keda suunati omandama juurdekasvuuskumusi, seadsid endale uurimisperioodi viltel
teistest enam Oppimisele voi meisterlikkuse saavutamisele suunatud eesmirke ning uskusid enam
pingutamise vajalikkusesse. Samuti omistasid nad ebadnnestumiste pohjused pigem ebapiisava
pingutuse kui vOimete puudumise arvele ning olid valmis pérast ebadnnestumist enam vaeva
nidgema ning neid iseloomustas teistest vihem ,,abitu* dpikditumine ja allaandmine.

Uheks Opistrateegiaks, mida liigitatakse abitu vdi ennastkahjustava dpikditumise alla, on
akadeemiline petmine ehk spikerdamine. Spikerdamiskditumine (cheating) on vaadeldav nd
otseteena, mille puhul dpilane otsustab petta ja t66 kusagilt voi kellegi pealt maha kirjutada, selle
asemel, et Opililesannet tehes pingutada ja sellesse oma aega panustada. Seega vdib eeldada, et
Opilased, kes pingutavad enam, spikerdavad vdhem. Arvatakse, et spikerdamine voi petmine
oppimisel sageneb just pohikooli teises pooles ja iileminekul giimnaasiumisse, kuna siis rohutatakse
opikeskkonnas varasemast enam hindeid ja kaasOpilastega vdistlemist (Anderman & Midgley,
2004; Murdock, Hale, & Weber, 2001). Lisaks ajapuudusele peetakse spikerdamise peamisteks
pohjusteks seda, et dpilane kas ei tea, kuidas Opiiilesannet lahendada, voi ta ei pea seda piisavalt
oluliseks (Anderman & Murdock, 2007). Varasemalt on néidatud, et kdrgema keskmise hindega
keskkoolidpilased spikerdavad viahem (Orosz, Farkas, & Roland-Levy, 2013). Seega voib eeldada,
et dpilased, kes on paremate teadmistega ja kellele dppimine enam meeldib, spikerdavad vihem.

Voimekususkumuste-teemalised  uurimused annavad alust oletada, et iheks
spikerdamiskditumise taustateguriks voib olla ka Opilaste baasiline uskumus vdimekuse olemuse
kohta (vt nt Blackwell et al., 2007). Voimekususkumusi ja eneseregulatsiooni siduvate uurimuste
metaanaliilisis on Burnette koos kolleegidega (2013) ndidanud, et opilased, kes ei usu vdimekuse
arendatavusse, Kkipuvad keerukamates olukordades pigem eelistama passiivseid ja ,,abituid
strateegiaid, nagu néiteks prokrastineerimine ehk kohustuste tditmise viimasele hetkele liikkkamine
(Howell & Buro, 2009). Spikerdamise ja voimekususkumuste vahelisi seoseid kaistlevaid uurimusi
on vihe, kuid kuna ka spikerdamist sarnaselt prokrastineerimisega saab késitleda passiivse, abitu
vOi1 ennastkahjustava késitumisstrateegiana, vOiks eeldada, et sarnased seosed ilmnevad ka
spikerdamise ja voimekususkumuste puhul.

Eesmdrgid ja hiipoteesid
Uurimuse eesmargiks on analiiiisida pohikoolidpilaste voimekususkumusi ning nende
seoseid Opilaste spikerdamiskditumisega, vottes arvesse Opilaste teadmisi-oskusi ning selliseid
motivatsioonilisi tegureid nagu huvi ja pingutuse suunamine vai pingutamine.
Tépsemalt uurisime:
1. Kuivord ennustavad voimekususkumused 7. klassis pohikoolidpilaste spikerdamiskditumist,
kui arvesse on voetud ka pingutuse suunamine, matemaatikahuvi ja -teadmised?
2. Kuivord ennustab spikerdamine 7. klassis voimekususkumusi jargmisel aastal, kui arvesse
on voetud ka pingutuse suunamine, matemaatikahuvi ja -teadmised?
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3. Kuidas mdjutab iildine vaimne vdimekus voimekususkumuste ja spikerdamise vahelisi
seoseid?

Meetod

Valim

Uurimuse tulemused on kogutud mitmeaastase suurema uurimisprojekti (Uldpiddevused ja
nende hindamine) raames. Uuringu valimi moodustasid eesti Oppekeelega koolide 783 opilast,
kellest 46,7% olid poisid. Opilased kiisid 26 erineva kooli 46-s erinevas klassis. Kdigil dpilastel oli
uuringus osalemiseks vanema luba.

Opilasi kiisitleti kahel korral — 7. klassi siigisel ja 8. klassi siigisel. Motivatsiooni, uskumuste
ja oOpikditumusega seotud enesehinnangulistele kiisimustele vastasid Opilased arvutiklassis
uurimisassistendi juhendamisel. Matemaatikateadmiste testi téitsid Opilased matemaatikatunni ajal
Opetaja juuresolekul. Koik testimised toimusid regulaarse koolipdeva ajal.

Mootvahendid

Voimekususkumused (uskumused voimekuse muudetavuse ja teadmiste omandamise kohta).
Opilaste vdimekususkumuste skaala koostati iildpddevuste hindamise projekti jaoks, tuginedes
erinevatele vastavasisulistele teoreetilistele 1ahenemistele (nt Dweck & Leggett, 1988; Schommer,
1990; Schommer-Aikins, 2004). Skaala koosneb kuuest kiisimusest, millega hinnatakse Opilaste
uskumusi nii dppimise protsessi kiiruse ja olemuse kui ka tildise vaimse vdoimekuse muudetavuse
kohta. Opilastel paluti hinnata uskumustega seotud viiteid 4-pallisel skaalal (1 - iildse ei ole ndus, 2
- pigem ei ole ndus, 3 - pigem olen ndus, 4 - olen téiesti ndus). Mida kdrgem skoor, seda enam
uskus dpilane, et voimekus on kaasasiindinud ja muudetamatu omadus, mis dppimise kédigus pigem
el muutu, ning et Oppimine peaks toimuma kas kiirelt ja valutult voi iildse mitte. Skaala
sisereliaablus oli aktsepteeritav nii 7., 8. kui ka 9. klassis (Cronbachi a vastavalt 0,60; 0,69 ja 0,69),
kuid korgem sisereliaabluse niitaja kaheksandas ja iiheksandas klassis viitab sellele, et skaala
usaldusvédrsus kasvab Opilaste vanuse kasvades. Skaala keskmised ja standardhdlbed on toodud
tabelis 1.

Spikerdamine. Skaala on iildpadevuste projekti jaoks kohandatud kiisimustiku Patterns of
Adaptive Learning Scales (PALS; Midgley et al., 2000) spikerdamiskditumise alaskaalale
tuginedes. Lisaks kditumuslikele hinnangutele on lisatud kiisimus ka spikerdamiskditumise
oigekspidamise kohta. Skaala koosneb kolmest véitest, mis hindavad, kuivord Opilane on valmis
teiste pealt vdi spikrilt maha kirjutama ning milline on tema hoiak mahakirjutamise osas. Opilastel
paluti hinnata spikerdamisega seotud viiteid 4-pallisel skaalal (1 - iildse ei ole ndus, 2 - pigem ei ole
ndus, 3 - pigem olen ndus, 4 - olen tdiesti ndus). Mida kdrgem skoor, seda enam oli dpilane enda
sonul valmis koolitddde puhul spikerdama. Spikerdamiskditumist hinnati 7. klassis. Cronbachi o =
0,70. Skaala keskmine ja standardhilve on toodud tabelis 1.

Pingutuse suunamine. Skaala kohandati kiisimustiku Motivated Strategies for Learning
Questionnaire (MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991, 1993) alusel. Opilased
hindasid 4-pallisel Likert-tiitipi skaalal, kuivord nad ndustuvad kolme véitega pingutamise kohta
siis, kui Opitav muutub kas keeruliseks voi igavaks. Mida kdrgem on dpilase pingutuse suunamise
skoor, seda enam iiritab ta dppimisega ikka edasi tegeleda ka siis, kui Opitavast kohe aru ei saa voi
kui see koige huvitavam ei tundu. Cronbachi a = Skaala keskmised ja standardhdlbed kahel aastal
on toodud tabelis 1.

Ebaedu viltimisele suunatud eesmdrgid matemaatikas. Skaala pohineb kahel kiisimustikul:
Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS; Midgley et al., 2000) ja Achievement Goals
Questionnaire (Elliot & Church, 1997; Jdgi, Migi, & Kikas, 2011). Opilased hindasid 4-pallisel
Likert-tiitipi skaalal, kuivord nad ndustuvad kolme véite puhul selleks, et nende jaoks on oluline
kaasopilaste ja Opetaja silmis mitte rumal ndida. Mida korgem on Opilase skoor, seda enam on
Opilase jaoks oluline teiste silmis mitte rumal nédida. Skaala sisereliaablus oli hea nii 7., 8. kui ka 9.
klassis (Cronbachi a vastavalt 0,62, 0,68 ja 0,74). Skaala keskmised ja standardhdlbed kolmel aastal
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on toodud tabelis 1.

Matemaatikahuvi. Opilaste matemaatikahuvi hindamise aluseks oli kiisimustik Task Value
Scale for Children (kolm viidet; Aunola, Leskinen, & Nurmi, 2006; Jdgi et al., 2011) Opilased
hindasid 4-pallilisel Likert-tiitipi skaalal, kuivord neile meeldib matemaatikaga tegeleda ja
matemaatikaiilesandeid lahendada. Skaala keskmised ja standardhilbed kolmel aastal on toodud
tabelis 1.

Matemaatikateadmised. Matemaatikateadmisi hinnati riiklikus dppekavas toodud oodatavate
opitulemuste alusel koostatud teadmistetestidega. Testi koostas Anu Palu. 7. klassi testis oli 26
iilesannet (keskmine tulemus = 13,77, standardhdlve = 5,6), 8. klassi testis oli 18 iilesannet
(M=9,12, SD=4,31).

Uldine véimekus. Uldise vaimse vdimekuse hindamiseks kasutati Raveni progresseeruvate
maatriksite testi D- ja E-osa (Raven, 1981). Molemas osas oli 12 iilesannet, mille eest vois saada 1
(0ige vastus) voi 0 (vale vastus) punkti.

Protseduur

Opilaste vdimekususkumusi, motivatsiooni, pingutuse suunamist ja spikerdamist hinnati
enesehinnaguliste kiisimustike abil iga mddtmisaasta esimesel poolaastal (septembri 16pust kuni
novembri 16puni). Testid viidi ldbi arvutis grupitestina tavapdrase klassitunni ajal, dpilased vastasid
testi kiisimustele kirjalikult. Testimine toimus projekti uurijate juuresviibimisel. Sama testimistunni
ajal hinnati ka Opilaste {ildist vaimset voimekust. Matemaatikateadmiste testi tiitsid Opilased
matemaatikatunni ajal opetaja juuresolekul.

Tulemused

1.-9. klassi opilaste voimekususkumused ja spikerdamine, korrelatiivsed seosed motivatsiooniliste
tegurite ja matemaatikateadmistega

IImnes, et dpilaste uskumused véimekuse muudetavuse kohta muutusid kolme aasta jooksul
oluliselt, F(2, 1106) = 21.67, p < .001, ;12 = .04. Tapsemad analiiiisid néitasid, et statistiliselt oluline
muutus, tdpsemalt jadvususkumuste midra vihenemine ilmnes kaheksanda ja iiheksanda klassi
vahel (vt tabel 1). Vdrreldes varasemate klassidega olid Opilased iiheksandasse klassi joudes
keskmiselt enam arvamusel, et Oppimine voib nduda pingutust ja aega ning koik ei peagi tulema
vaevata. Uskumused voimekuse muudetavuse kohta muutusid adaptiivsemaks sdltumata Opilaste
soost, kooli Oppekeelest, {ldisest vaimsest vOimekusest ning iildisest akadeemilisest
enesetohususest.

Liabiva trendina oli ndha, et mida enam uskusid dpilased, et Oppimisvdime on siinnipdrane ja
ei muutu kogemuse ldbi, seda vdhem pingutasid nad endi sdnul ka igavate vOi raskete
kooliiilesannetega (r = —0,24...-0,27; p < 0,001) ning andsid enam ka vastuseid, mille kohaselt
nende jaoks oli oluline teiste silmis mitte rumal néida (p = 0,16...0,21; p < 0,001).

Tabel 1. Alaskaalade keskmised ja standardhdlbed 7.— 9. klassis

7. klass 8. klass 9. klass

Alaskaala nimetus M SD M SD M SD
Vaimekususkumused 2,28 0,58 2,25 0,56 2,16 0,53
Oppeainespetsiifiline huvi matemaatikas 2,52 0,90 2,36 0,83 2,51 0,82
Pingutuse suunamine 29 069 2,77 0,66 - -
Ebaedu viltimisele suunatud eesmargid 2,55 0,82 2,37 0,67 2,34 0,70
matemaatikas
Spikerdamine 2,20 0,77 - - - -

Mdrkus. M = keskmine; SD = standardhilve.
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Tabel 2. Regeressioonanaliiiisi kaasatud tegurite vahelised korrelatsioonikordajad 7. ja 8. klassis

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9.
1. Akadeemiline petmine, 7. ki -
2. Pingutuse suunamine, 7. ki —,44% -
3. Voimekususkumused, 7. kl 27% =27« —
4. Matemaatikahuvi, 7. kI ,28% 28« — 17 -
5. Matemaatikateadmised, 7. ki -0l  ,09" —18+ 13" -
6. Pingutuse suunamine, 8. ki —32%  46% —20% 25% 127 -
7. Vdimekususkumused, 8. kl 17 —24%  46%  — 10" —17% —33%  —
8. Matemaatikahuvi, 8. Kl -20%  26%x —13° 59+« 157  19x —07 —
9. Matemaatikateadmised, 8. Kkl —04 18+ —25%x 157 73%x  20%x —25% 17 -

*p<.001, p<.05

Spikerdamise seosed voimekususkumustega erinevate motivatsiooniliste tegurite ning voimekuse ja
teadmiste taustal

Uurisime, kuivord ennustavad  vOimekususkumused Opilaste  enesehinnangulist
spikerdamiskditumist, kui oleme arvesse votnud ka pingutamise suunamise ning matemaatikahuvi
ja -teadmised. Mitmene regressioonanaliiiis (vt joonis 1) nditas, et Opilased, kes pingutavad oppides
rohkem ka siis, kui Opitav on keeruline voi igav, ning kes tunnevad matemaatika vastu suuremat
huvi, spikerdavad vihem. Ka dpilased, kes usuvad, et voimekus pole muudetav, kalduvad enam
spikerdama. Matemaatikateadmised spikerdamist ei ennustanud, seega ei saa matemaatikateadmiste
erinevuste abil seletada Opilaste vahelisi erinevusi spikerdamiskditumises.

Jargmisena vaatasime, kuivord ennustab spikerdamine 7. klassis dpilaste voimekususkumusi
jargmisel Oppeaastal ehk 8. klassis, kui arvesse on voetud nii pingutamise suunamine kui ka
matemaatikahuvi- ja teadmised. Tulemustest (vt joonis 2) nihtub, et Opilased, kes spikerdavad 7.
klassis enam, pingutavad jargmisel aastal enda sonul oppides vihem, tunnevad Opitava vastu vihem
huvi ning usuvad samas enam, et vOoimekus ei ole muudetav. Sarnaselt eelmisele tulemusele ei
ennustanud spikerdamine 7. klassis matemaatikateadmisi 8. klassis ei positiivselt ega negatiivselt.

Pingutuse
suunamine
R2=.01*

Véimekus-
uskumused
R2=.02*

Spikerdamine
R?=.20

Matemaatika-
huvi

Matemaatika-
teadmised

Sugu

Joonis 1. Voéimekususkumuste, pingutuse suunamise ning matemaatikahuvi ja -teadmiste seosed
spikerdamisega 7. klassis. N = 632, * p = .063, "p > .10, jadkvariatiivsuste kovarieerumine oli
lubatud
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Pingutuse
suunamine
R?=.10

Véimekus-
uskumused
R2=.01*

Spikerdamine

Matemaatika-
huvi
R2=.04

Matemaatika-
teadmised

7. klass 8. klass

Joonis 2. Spikerdamise (7. kl) seosed jargmise aasta (8. kl) vdimekususkumuste, pingutamise
suunamise ning matemaatikahuvi ja -teadmistega. N = 579, "p > .10, jaikvariatiivsuste
kovarieerumine oli lubatud.

Edasi uurisime, kuivdrd iildine vaimne vdimekus mdddetuna Raveni progresseeruvate
maatriksite  testiga mojutab  vOimekususkumuste ja  spikerdamise  vahelisi  seoseid.
Analiiisitulemused niitasid, et seose tugevus vdimekususkumuste ja spikerdamise vahel sdltub
olulisel méadral Opilaste {ldise vdimekuse tasemest. Eriti tugevalt ennustab vdimekuse
stinnipéraseks pidamise uskumus spikerdamist vihemvdimekate ja keskmise voimekusega Opilaste
hulgas. See tidhendab, et keskmise ja madalama voimekusega Opilaste puhul esineb suurem
toendosus, et juhul, kui dpilane uskub, et voimekus on siinnipérane ja fikseeritud omadus, siis voib
ta enam otsida abi spikerdamisest. VOimekate Opilaste hulgas ei saa spikerdamiskditumist
voimekususkumuste alusel ennustada ning spikerdamist voib ette tulla nii nende dpilaste puhul, kes
usuvad, et voimekus on siinnipédrane, kui ka nende puhul, kes usuvad, et voimekust on voimalik
arendada.

3

o 2,5
£
g
° =# Madalam v&imekus
7}
= 2 Kérgem vdimekus
Q.
w0

1,5

Voimekus on muudetav Voaimekus pole muudetav

Joonis 3.  Spikerdamiskditumine  erinevates  vOimekuserithmades  sdltuvalt  Opilaste
voimekususkumustest.
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Jareldused

PShikool on aeg, mil Opilased puutuvad kokku aina keerulisemate {ilesannetega ning
opikeskkond muutub dpitavate teemade mottes itha kirjumaks. Tdendosus, et kdigega ei tulda
suurepdraselt toime, kasvab hiippeliselt. Kogu selle keerukuse juures on pohikooli kontekst
tavaliselt ka Opilaste omavahelist vordlemist ja vdistluslikkust soosiv. PShikoolis touseb jarsult
Opilaste kditumisprobleemide esinemissagedus, langeb tavapéraselt nii dpilaste enesetdhusus kui ka
oppeedukus. Erinevad uurijad on rdhutanud vdéimekususkumuste olulisust pdhikoolis, kuna
uskumuste moju kditumisele avaldub kdige tugevamalt just raskustega kokkupuutumisel ehk
olukordades, kus toendosus eksida, valesti vastata, vigu teha on eriti suur (Blackwell jt, 2007;
Burnette et al., 2013).

Uurimuse tulemustest ndhtub, et mida enam uskusid dpilased endi sdnul, et dppimisvdime
on siinnipdrane ja ei muutu kogemuse ldbi, seda vdhem pingutasid nad igavate vOi raskete
koolitilesannetega ning pidasid oluliseks teiste silmis mitte eksida ja rumal ndida. Tegemist on
Oppimist kahjustava eesmérgiga, kuna mida enam tegeleb Opilane sellega, et mitte ndida rumal voi
saamatu, seda viiksem on tdendosus, et ta Oppimisest rddmu tunneks ja dpitavat materjali stigavuti
tootleks (Mangels jt, 2006). Viidatud uurimused lubavad aimata, et osadel lastel on tdepoolest raske
oma vigadest dppida, sest nad on tahtmatult hdivatud motetega sellest, mida valed vastused nende ja
nende voimekuse kohta iitlevad. Sellised Opilased vajaksid selleks, et vigade tegemine ei tunduks
Oppimist takistava dhvardava kogemusena, teistest enam toetavat ja vigade tegemist normaliseerivat
keskkonda.

Voimekususkumuste, pingutamise suunamise ning matemaatikahuvi ja —teadmiste seosed
spikerdamisega niitasid, et spikerdamist ennustavad kiill uskumused, pingutamine ja huvi, aga mitte
teadmised. Sellest saab jareldada, et spikerdamiskéditumine on omane véga erinevate Opitulemustega
opilastele ning selle esinemist v3i mitteesinemist mdjutavad pigem uskumuste ja motivatsiooniga
seotud Opipddevuse tahud. Seega on spikerdamiskditumise vahendamiseks koolikeskkonnas
moistlik suunata tegevused Opilaste nende omaduste vdi oskuste mojutamisele, mis spikerdamist
mdjutavad — uskumused ja motivatsioon ja nende reguleerimise oskus.

Kuna uurijad on korduvalt ndidanud, et voimekususkumusi on vdimalik eksperimentaalselt
mojutada (nt Blackwell jt, 2007), annab see tunnistust sellest, et dpetajad ja lapsevanemad saavad
nii mondagi teha, et luua Oppimiseks keskkondi, mis aitaksid Opilastel keskenduda soovitud
stiimulitele, selle asemel, et end ja oma sooritust tahmatult saboteerida. Opilaste
voimekususkumused on dppimist soodustavamad klassiruumides, kus dpetajad mitte ainult ei radgi
sellest, kuidas eksimine on Oppeprotsessi osa, vaid loovad ka oma tegevustega (Opieesmarkidega
haakuvate oOpetamis- ja hindamismeetodite vahendusel) keskkonna, kus védrtustatakse
meisterlikkusele, Oppimisele ja materjali siivatootlusele suunatud akadeemilisi eesmirke (Cano,
2005). On nididatud, et Opetajad vdivad endale teadvustamata edastada Opilastele sdnumit, et
teadmised on muutumatud ja kindlad, alati tdesed voi valed, autoriteete tuleb pimesi uskuda,
teadmiste omandamine peaks toimuma kiirelt ja valutult ning kdige olulisem edu tagav tegur on
loomupédrane vOimekus. Tegevused, mis soodustavad adaptiivsete vOimekususkumuste
omandamist, on aga niiteks piisivuse ja probleemide kallal pusimise mudeldamine. Kui dpetaja
eeldab Opilastelt teadmiste kiiret omandamist ja hindab peamiselt iilesannete lahendamisel kiirust ja
vigadeta sooritust, vdljendub see ka tema hindamistegevustes ning mdjutab omakorda Opilaste
uskumusi dppimise suhtes.

Hofer ja Pintrich (1997) niiteks vididavad, et uskumused teadmiste kohta aktiveeruvad
erinevate akadeemiliste iilesannete toimel ning hakkavad seejiarel mdjutama seda, kuidas dpilased
edaspidi akadeemilistele {iilesannetele kognitiivses ja motivatsioonilises mottes ldhenevad.
Ulesannete valik kujundab aja jooksul dpilaste epistemoloogilisi uskumusi, mida hilisemas eas on
tiha raskem muuta. Kui anda Opilastele sageli valikvastustega ja lihtsaid tilesandeid, voib neil
tekkida teadmistest ettekujutus kui iiksteisega sidumata faktide kogumist ning ettekujutus
Oppimisest kui pindmise méilustrateegia valimatust rakendamisest. Sattudes olukordadesse, mis
nouaksid ka kdrgema taseme protsesside rakendamist (kriitilist mdtlemist, analiiisioskust jne) ning
mis paratamatult ndouavad rohkem aega ja pingutust, ei pruugi piisata vaid Opistrateegiate
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muutmisest, vaid oleks vajalik ka epistemoloogiliste uskumuste muutumine. Samuti on niidatud, et
Opetajad, kes kasutavad palju tegevusi, mille kdigus Opilasi ja nende sooritusi omavahel néiteks
voistluse vormis vorreldakse, ning opetajad, kes toovad sageli parimaid Opilasi teistele eeskujuks,
voivad oma tegevusega luua sooritusele ja teistega vordlemisele suunatud dpikeskkonna ning juhul,
kui individuaalse Oppimiskogemuse rohutamine jadb tagaplaanile, ei pruugi see klassiruum
paljudele Opilastele siigavama ja motestatud dppimise mdttes kasulik olla (Benedixen & Feucht,
2010).
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Opetajate lugemise metakognitsiooni seosed Opilaste metakognitsiooni ja loetu
moistmisega
Piret Soodla, Anna-Liisa Jogi ja Eve Kikas

Loetu moistmine on iiheks olulisemaks kooliedukuse eeltingimuseks (nt Cano, Garcia, & Justicia,
2014; Hakkarainen, Holopainen, & Savolainen, 2013; O’Reilly & McNamara, 2007; Vista, 2013),
mis on ka mdistetav, kuna suur osa Oppeainetest omandatakse just Kirjalike tekstide lugemise
kaudu. Eri maade uurijad on ndidanud, et pohikoolidpilaste lugemisraskused on otseseks takistuseks
edasiste Oppimisvoimaluste valikul (Hakkarainen et al., 2013; Roeschl-Heils, Schneider, & van
Kraayenoord, 2003) ning koolist viljalangenute hulgas on lugemisraskustega teismelisi suhteliselt
palju (Fischbein & Folkander, 2000). Lugemisoskuse-alaseid uuringuid on 1abi viidud mitmeid,
kuid napib uurimusi, kus oleks seostatud Opilaste ja Opetajate teadmisi ja oskusi. Kéesolev uurimus
pliiiab nimetatud liinka tiita. Uurimuse eesmaérkideks oli kirjeldada esiteks seoseid 9. klassi dpilaste
lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse ja loetu mdistmise vahel ning teiseks seoseid Opetajate
lugemistrateegiate alase metakognitiivse teadlikkuse ning Gpilaste metakognitiivse teadlikkuse ja
loetu moistmise vahel.

Metakognitsiooni moiste ja areng opilastel

Metakognitsioon holmab inimese teadlikkust oma tunnetusprotsessidest ning oskust neid
protsesse planeerida ja kontrollida. Metakognitsioonil on oluline roll inimese psiitihikas ning
kiitumises, nditeks suulises ja kirjalikus suhtluses, keelelises arengus, tdhelepanus, mélus,
probleemilahendus- ning enesekontrollioskuses (vt Flavell, 1979). Lisaks on metakognitisioon
oluline mdjutegur opilaste kooliedukuses (Wang, Haertel, & Walberg, 1990).

Metakognitiivne teadlikkus sisaldab Oppimise kontekstis inimese teadmisi tildistest
Oppimisstrateegiatest, teadmisi selle kohta, milliste strateegiate kasutamine on efektiivne erinevates
olukordades ja erinevate tilesannete korral ning uskumusi ja teadmisi iseendast ja teistest inimestest
kui vaimsete iilesannete lahendajatest (Flavell, 1979; Pintrich, 2002). Metakognitiivse teadlikkuse
arengut mojutavad inimese uskumused, teiste inimeste tagasiside ja isiklikud kogemused
(Veenman, 2011). Esimesi mérke metakognitiivsest teadlikkusest on leitud juba koolieelikutel
(Schneider, 2008; Veenman, 2011) ning selle areng jatkub nii esimestel kooliaastatel (Annevirta &
Vauras, 2001) kui ka hiljem teismeeas (Alexander, Johnson, Albano, Freygang, & Scott, 2006;
Koli¢, Zubkovi¢, & Pahljina-Reini¢, 2014). Metakognitiivse teadlikkuse areng on seotud mitmete
individuaalsete teguritega, néiteks kognitiivsete voimete (Alexander et al., 2006; Haberkorn, Lockl,
Pohl, Ebert & Weinert, 2014), keeleliste oskuste (Haberkorn et al., 2014; Lockl and Schneider
2007; Schneider, Kron, Hiinnerkopf, & Krajewski, 2004) ning motivatsiooniga (Koli¢ et al., 2014).
Lisaks on leitud, et Opilaste metakognitiivne teadlikkus sdltub suurel mééral ka dpetamisest (De
Jager, Jansen, & Reezigt, 2005), isedranis Opiprobleemidega laste puhul (Zohar & Peled, 2008).

Metakognitiivsed oskused hdlmavad protseduurilisi teadmisi selle kohta, kuidas jdlgida,
suunata ning kontrollida enda dppimist ning kditumist probleemide lahendamisel (Veenman, 2011).
Metakognitiivsed oskused jagunevad toiminguteks, mida tehakse enne iilesande sooritamist (nditeks
varasemate taustteadmiste aktiveerimine, eesmargi ja alaeesmérkide piistitamine, aja planeerimine),
ilesande sooritamise ajal (nditeks iilesande lahendusprotsessi jélgimine, kiisimuste esitamine,
iilesande korduv lahendamine enesekontrolliks) ning peale lilesande sooritamist (nditeks jarelduste
tegemine, kokkuvotte tegemine, uurimisprobleemi ja vastuse seostamine) (Van der Steel &
Veenman, 2014). Varasemad uuringud on ndidanud, et metakognitiivsete oskuste areng saab alguse
juba koolieelses ning algkoolieas (Whitebread et al., 2009). Laste vanuse kasvades ning koolis
esitatavatest akadeemilistest nduetest tingitult muutuvad need oskused aina keerukamateks (Van der
Steel & Veenman, 2010; Veenman, Van Hout-Wolters, & Afflerbach, 2006; Veenman, Wilhelm, &
Beishuizen, 2004) ning nende rakendamine sagedasemaks (Van der Steel & Veenman, 2010).

Metakognitiivsed teadmised ja oskused on omavahel seotud. Nimelt lapsed, kellel on
paremad strateegilised teadmised kognitiivsetest potsessidest, oskavad oma Oppetegevust ka
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efektiivsemalt reguleerida (Annevirta & Vauras, 2006; Grammer, Purtell, Coffman, & Ornstein,
2011). Grammer et al. (2011) on niidanud, et metakognitiivse teadlikkuse omandamine on
eeltingimuseks vastavate oskuste rakendamisele ning mojutab metastrateegiate rakendamist
hilisemal iilesannete sooritamisel. Samas tuleb rohutada, et suhteliselt head metakognitiivsed
teadmised ei garanteeri automaatselt oskuste kiiret arengut — lapsel voib olla kiill {ildiselt hea
arusaamine vaimsetest protsessidest, kuid ebapiisav oskus erinevaid strateegiaid iilesannete
lahendamisel rakendada (Annevirta & Vauras, 2006).

Metakognitsiooni ja loetu moistmise seosed

Lugemise peamine eesmérk on mdistmine. Kui inimene teksti loeb, tajub ta esmalt seal esinevaid
sonu ja lauseid, mis salvestatakse t66méilus, kuni nende tdhendusest on aru saadud. Kintschi (1998,
2013) jargi konstrueerib lugeja tekstis otseselt véljendatud teabe pdhjal tekstibaasi ehk teksti
semantilise vOrgustiku. Sellest aga enamasti ei piisa — teksti mdistmiseks tuleb selles otseselt
sisalduv informatsioon seostada olemasolevate taustteadmistega ning teha iildistusi ja jareldusi
teksti alusel. Selle protsessi tulemusena konstrueerib lugeja situatsioonimudeli ehk {ldistatud
kujutluse tekstis kirjeldatud stindmusest voi objektist.

Missuguse situatsioonimudeli lugeja loob, sdltub tema keelepddevusest ja lugemisoskusest,
kuid ka huvidest, eesmérkidest ning olemasolevatest taustteadmistest. Lisaks on oluline roll
strateegiate tundmisel, mida inimene saab lugemisprotsessi kdigus teksti mdistmise toetamiseks
rakendada. Lugemisstrateegiad aitavad lugejal tekstiga tdhusamalt suhtestuda, ndidates lugemist
probleemiilesandena, mis nduab strateegilist motlemist. Strateegiline motlemine aitab omakorda
teksti moista (OECD, 2009). Head lugejad kasutavad erinevaid strateegiaid, alustades lugemist
teksti esmase vaatluse ja siu ennustamisega, jitkates kiisimuste esitamise ja kujutluspiltide
loomisega ning mdistmisprobleemide korral selgituste otsimise, tdlgendamise, hinnangute andmise
ja kokkuvotte tegemisega (vt Pressley & Gaskins, 2006). Seega, head lugejad tunnevad nimetatud
lugemisstrateegiaid ning teavad, millal ja mis olukordades on otstarbeks neid strateegiaid kasutada.
Selle viite kinnituseks on mitmed uuringud ndidanud, et dpilaste loetu mdistmine on olulisel mééaral
seotud lugemise metakognitiivse teadlikkusega (Artelt, Schiefele, & Schneider, 2001; Koli¢-
Vehovec et al., 2014; Neuenhaus, Artelt, Lingel, & Schneider, 2011; Roeschl-Heils et al., 2003;
Schoonen, Hulstijn, & Bossers, 1998; van Gelderen, Schoonen, Stoel, de Glopper, & Hulstijn,
2007; van Kraayenoord, Beinicke, Schlagmiiller, & Schneider, 2012).

Opetaja roll laste metakognitsiooni ja loetu méistmise arendamisel
Opetajate metakognitiivsele teadlikkusele ja oskustele on esitatud oluliselt kdrgemad nduded,
vorreldes dpilastega. Opetajad peavad histi valdama oma ainet, tundma pdhjalikult dppekava ning
seda, kuidas ainet dpilastele esitada ning neid dppimisel toetada (Shulman, 1986). Kdik pedagoogid,
kelle Opetatavas aines on tekstidel oluline roll, peaksid seega histi tundma ka lugemisstrateegiaid, et
neid ka Opilastele tutvustada ning nende kasutamist suunata. See tdhendab, et lugemise
metakogniivne teadlikkus peaks olema korge nii keele- kui ka teiste ainete Opetajatel — niiteks
toimub ju loodus- ja sotsiaalainete dppimine suuresti just kirjalike tekstide vahendusel.
Kuigi on teada, et Opetajate teadlikkus lugemisstrateegiatest on oluline, on nende metakognitsiooni-
alaseid uurimusi tehtud suhteliselt vidhe. Seni on leitud, et ainedpetajate metakognitiivne teadlikkus
lugemisstrateegiatest varieerub tugevalt ning paljudel dpetajatel on see ebapiisav (Meijer, Verloop,
& Beijaard, 1999; Spor & Schneider, 1999, 2001). Sarnaseid tulemusi said ka Lesley, Watson, ja
Elliot (2007) Opetajakoolituse iilidpilasi uurides, kelle lugemisalased metakognitiivsed teadmised
ning oskused lugemisstrateegiaid tekste lugedes kasutada olid tisna piiratud. Keeledpetajate
metakognitiivset teadlikkust ja lugemisstrateegiate dpetamist 9. klassis on uurinud Anmarkrud ja
Braten (2012), kes samuti leidsid, et kuigi dpetajad teadsid moningaid lugemisstrateegiaid, ei olnud
nende teadmised nn siigavamatest lugemisstrateegiatest (nt teabe organiseerimine, moistmise
jélgmine) piisavad, et toetada Opilaste tekstitootlusoskusi ning aine omandamist lugemise kaudu.
Uuringuid Opetajate metakognitiivse teadlikkuse ja laste Opiedu seoste kohta on tehtud
kiillaltki vdhe (vt iilevaadet Duffy, Miller, Parsons, & Meloth, 2009). Positiivseid seoseid
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pedagoogide lugemisstrateegiate-alase Opetamise ja laste tulemuste vahel on siiski leitud mdnes
eksperimentaalses uuringus. Néiteks leidsid Houtveen ja van de Grift (2007), et parast sekkumist —
otsest lugemisstrateegiate dpetamist — paranes 6. klassi Opilaste lugemisalane teadlikkus ning veel
aasta parast sekkumisperioodi 16ppu mdistsid eksperimentaalriihma lapsed (kelle puhul rakendati
spetsiaalset dpetust) loetut paremini kui kontrollrithma dpilased, kes vastavat spetsiaalset dpetust ei
saanud. Sarnase tulemuseni joudsid Andreassen ja Bréiten (2011), kes leidsid 5. klassi Opilasi
uurides, et pdrast S5-kuulist sekkumisperioodi kasutasid eksperimentaalrihma lapsed enam
lugemisstrateegiaid ning mdistsid loetut paremini. De Corte, Verschaffel, ja van de Ven (2001)
vordlesid samuti 5. klassi eksperimentaal- ja kontrollriihma dpilaste lugemisstrateegiate
rakendamist ja loetu mdistmist peale otsest stratecgiate Opetamist ning leidsid, et kuigi
eksperimentaalriihma Opilased kasutasid aktiivsemalt erinevaid lugemisstrateegiaid, siis olulisi
erinevusi teksti moistmises kahe rithma vahel ei ilmnenud. Lisaks kirjeldatud eksperimentaalsetele
uurimustele viitab lugemisstrateegiate Opetamise positiivsele mojule Opitulemustele Braten’i ja
Anmarkrudi (2013) 9. klasside vaatlus. Uurijad leidsid, et klassides, kus Opetaja tegeles enam
lugemisstrateegiate otsese Opetamisega, rakendasid Opilased lugemisiilesannete puhul aktiivsemalt
sligavamaid strateegiaid ning mdistsid loetut paremini, vOrreldes nende klasside Opilastega, kus
otsest lugemisstrateegiate Opetamist ilmnes klassitunnis vihem.

Kokkuvotteks voib oOelda, et lugemisstrateegiate Opetamisel on positilvne mdju laste
metakognitiivsele teadlikkusele lugemisstrateegiatest ning nende strateegiate kasutamise oskusele.
Seega voib eeldada, et Opetaja lugemisalasel metakognitiivsel teadlikkusel on laste dpitulemustes
oluline roll, kuid siiani puuduvad uuringud, kus otsest seost dpetaja teadlikkuse ning laste tulemuste
vahel oleks analiilisitud. Kéesolev uurimus piitiab nimetatud liinka tdita, analiiiisides Opetajate
metakognitiivse teadlikkuse seoseid dpilaste metakognitiivse teadlikkuse ning loetu moistmisega.

Eesmdrgid ja hiipoteesid

Uuring viidi 1dbi 8.-9. klasside Opilaste ja nende Opetajate hulgas. Uurimusel oli kaks
eesmirki. Esiteks sooviti kirjeldada seoseid Opilaste lugemistrateegiate alase metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu mdistmise vahel. Teiseks ja peamiseks eesmérgiks oli kirjeldada seoseid
Opetajate lugemistrateegiate alase metakognitiivse teadlikkuse ning Opilaste metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu mdistmise vahel. Uuringus esitati jargmised uurimiskiisimused ja hiipoteesid.
1. Kuidas on 9. klassi dpilaste metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest seotud loetu
madistmisega? Kirjaliku teksti mdistmist toetab mitmesuguste lugemisstrateegiate kasutamine, mille
eelduseks on teadmised nendest strateegiatest ning sellest, millal ja mis olukordades on otstarbekas
neid kasutada (Pressley & Gaskins, 2006). Varasemad uurimused on nididanud, et Opilaste
metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest on mooddukalt seotud kirjaliku teksti moistmisega
(Artelt et al., 2001; Koli¢-Vehovec et al., 2014; Neuenhaus et al., 2011; Roeschl-Heils et al., 2003;
Schoonen et al., 1998; van Gelderen et al., 2007; van Kraayenoord et al., 2012 ). Toetudes
teoreetilistele teadmistele ja varem ldbi viidud uurimustele oletati, et Opilaste metakognitiivne
teadlikkus on mdddukas positiivses korrelatsioonis loetu moistmisega.
2. Kuidas seostuvad oOpetajate metakognitiivsed teadmised lugemisstrateegiatest Opilaste
metakognitiivse teadlikkuse ja loetu moistmisega 9. klassis? Toetudes varasematele uurimustele,
kus on leitud, et lugemisstrateegiate otsesel Opetamisel on positiivne mdju laste metakognitiivsele
teadlikkusele lugemistrateegiatest (Houtveen & van de Grift, 2007), metakognitiivsetele oskustele
(Andreassen & Braten, 2011; Braten & Anmarkrud, 2013; Cantrell, Almasi, Carter, Rintamaa, &
Madden, 2010; De Corte et al., 2001) ning loetu mdistmise tulemustele (Andreassen & Bréten,
2011; Braten & Anmarkrud, 2013; Cantrell et al., 2010; Houtveen & van de Grift, 2007), oletati, et
Opetajate metakognitiivne teadlikkus seostub positiivselt Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja
loetu mdistmisega.
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Meetod

Valim

Uurimuse tulemused on kogutud mitmeaastase suurema uurimisprojekti raames. Kéesolev
uuring hdolmab nende Opilaste tulemusi, kes sooritasid loetu mdistmise testid 8. ja 9. klassis ja
metakognitiivse teadlikkuse testi 9. klassis. Valimi suurus oli 628 &pilast (48% poisse). Opilaste
keskmine vanus 8. klassis oli 14.02 aastat (SD = 0.41). Lapsed oppisid 31 eri koolis (kokku 54
klassis), mis asusid Eesti eri linnades ja maapiirkondades. Valimisse kuulusid nii eesti (42 klassi 25
koolist, 83% opilastest) kui ka vene Oppekeelega koolide Opilased (12 klassi 6 koolist, 17%
Opilastest). Klasside keskmine suurus oli 19.26 opilast (SD = 6.02, Min =5, Max = 31). Uurimuses
osalesid vaid oOpilased, kelle kohta oli projektis osalemiseks saadud vanematelt vastav luba.

Uurimuses osales 34 keeledpetajat (28 eesti keele ja kirjanduse ja 6 vene keele ja kirjanduse
Opetajat, vastavalt kooli Oppekeelele). Koik Opetajad olid naissoost ning nende keskmine
tookogemus Opetajana oli 22.97 aastat (SD = 11.18, Min = 1, Max = 46). Koik Opetajad olid
opetanud valimi klassides vdhemalt uuringu toimumise jooksul (st 8. ja 9. dppeaastal) ning tiitsid
metakognitiivse teadlikkuse testi.

Materjalid

Metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest. Opilaste ja dpetajate metakognitiivset teadlikkust
hinnati alatestiga testikomplektist WLST 7-12 (Schlagmiiller & Schneider, 2007), mis olid t3lgitud
eesti ja vene keelde. Test sisaldas kolme lugemisstsenaariumit ning igale stsenaariumile vastavaid
lugemis- ja moistmisstrateegiaid (6—7 Strateegiat {ihe stsenaariumi kohta). Iga stsenaariumi puhul paluti
lugemis- ja moistmisstrateegiate kvaliteeti ja kasutegurit hinnata sdltuvalt lugemise eesmargist.
Hinnangud strateegiatele tuli anda 6-pallisel skaalal (1 — vdga halb strateegia, 6 — véiga hea strateegia).
Stsenaariumidele vastavaid strateegiate jarjestusi vorreldi nn optimaalse jdrjestusega, mille on
koostanud teksti tootlemise asjatundjad (lugemisteadlased, Opetajad ja koolipsiithholoogid).
Eksperthinnangute ja testi sooritajate hinnangute vordlemise alusel arvutati vilja lugemise
metakognitiivse teadlikkust peegeldav punktisumma (Max = 46), mis néitab testi sooritajate teadlikkuse
méidra selles, missugused on koige tOhusamad viisid tekstis sisalduva teabe talletamiseks ning
arusaamiseks. Opilaste ja Opetajate metakognitiivse teadlikkuse testi sisereliaablused olid head
(Cronbachi alfad vastavalt .85 ja .81).

Loetu moistmine. 8. ja 9. klassi Opilaste loetu mdistmise hindamiseks kasutati loodusteaduslikku
teabeteksti (Eesti Loodus, aprill 2012/4) ja selle alusel koostatud iilesandeid (koostajad Piret Soodla
ja Helin Puksand). Tekstimdistmisiilesandeid oli kokku 14, millele vastamine eeldas tekstis otseselt
sisalduva teabe leidmist (seitse verifitseerimisiilesannet), tekstis sisalduvate teabeiiksuste seostamist
(neli valikvastustega {lilesannet) ning teksti alusel jdrelduste tegemist ning oma vastuste
pohjendamist (kolm avatud kiisimust). Tekstis otseselt sisalduva teabe leidmise ja teabe seostamise
iilesannete vastused kodeeriti skaalal dige—vale (dige 1 punkt, vale O punkti), Opilaste vabad
vastused kodeeriti skaalal dige—osaliselt dige—vale (dige 2 punkti, osaliselt dige 1 punkt, vale 0
punkti), hinnates seejuures vaid vastuste sisu, mitte nende grammatilist ega ortograafilist digsust.
Testi lildskoori saamiseks liideti iilesannetes saadud punktid (maksimaalselt 17 punkti). Testi
sisereliaablused testi alaosade kaupa olid rahuldavad nii 8. kui 9. klassis: Cronbachi o= .71/.71
(otsese teabe leidmine), a = .63/.67 (teabeiiksuste seostamine) ja o = .69/.60 (jareldamine ja
pohjendamine).

Protseduur

Opilaste loetu mdistmist hinnati 8. ja 9. klassi esimesel poolaastal (septembri 15pust kuni novembri
16puni). Test viidi 1dbi grupitestina tavapdrase klassitunni ajal, dpilased vastasid testi kiisimustele
kirjalikult. 8. klassis toimus testimine projekti uurijate juuresolul, 9. klassis viisid testimise ldbi
emakeeledpetajad. Opilaste metakognitiivset teadlikkust hinnati 9. klassi esimesel poolaastal samal
perioodil loetu mdistmisega. Test viidi 1dbi grupitestina arvutis projekti uurijate juuresolul.
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Opetajate metakognitiivset teadlikkust hinnati uuringu teisel aastal, mil dpilased olid 9. klassis.
Opetajatele saadeti paberkandjal test, mis paluti neil tagastada tdidetuna projekti uurijatele.

Statistilised analiitisid

Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja loetu mdistmise seose uurimiseks viidi ldbi Pearsoni
korrelatsioonanaliiiis. Seos r >.1 hinnati ndrgaks, r > .3 moddukaks ning r > .5 tugevaks (Field,
2009: 173).

Opetajate ja dpilaste metakognitiivse teadlikkuse seose uurimiseks viidi libi t-test. Selleks
kategoriseeriti Opetajad metakognitiivse teadlikkuse testi tulemuste alusel kaheks: keskmise voi
keskmisest korgema metakognitiivse teadlikkusega Opetajad (testi skoor > 40; 23 Opetajat) ja
keskmisest madalama metakognitiivse teadlikkusega dpetajad (keskmine testi skoor < 41 punkti; 11
Opetajat). Seejérel jaotati Opilased vastavalt nende Opetajate metakognitiivse teadlikkuse testi
tulemuse kategooria alusel kahte riihma: Opilased, kes Oppisid vihemalt keskmise metakognitiivse
teadlikkusega Opetajate klassides (295 oOpilast), ning Opilased, kes Oppisid keskmisest madalama
metakognitiivse teadlikkusega Opetajate klassides (144 Opilast). Analiiiisis oli sdltumatuks
muutujaks Opetajate metakognitiivse teadlikkuse tase (vdhemalt keskmine, keskmisest madalam)
ning soltuvaks tunnuseks dpilaste metakognitiivse teadlikkuse testi tulemus.

Opetajate metakognitiivse teadlikkuse ja Opilaste loetu mdistmise vahelisi seoseid uuriti
ANCOVA abil, kus soltumatuks tunnuseks oli Opetajate metakognitiivse teadlikkuse tulemus
(vihemalt keskmine, keskmisest madalam), sdltuvaks tunnuseks Opilaste 9. klassis hinnatud loetu
mdistmine ning kovariaadiks Opilaste 8. klassis hinnatud loetu mdistmine.

Opetajate metakognitiivse teadlikkuse ning Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja loetu
mdistmise seoseid analiiiisiti lisaks eelnevalt kirjeldatud meetoditele ka konfiguraalse
sagedusanaliilisi (CFA) abil. CFA on meetod, mis vodimaldab uurida vaadeldavate tunnuste
esinemismustreid indiviidide hulgas. CFA pdhimdte seisneb selles, et esmalt kategoriseeritakse kdik
mustris sisalduvad tunnused ja seejdrel loetletakse koik vOimalikud tunnuste kategooriate
kombinatsioonid. Iga mustri juures hinnatakse selle esinemissagedust ning seda, kas tegemist on tiitibiga
ehk kas muster esineb oluliselt sagedamini, kui voiks juhusliku sageduse korral oletada, voi antitiitibiga
ehk kas muster esineb oluliselt harvemini, kui vdiks oodata (vt Bergman & Wéngby, 2014). CFA jaoks
liigitati Opilased nende Opetajate metakognitiivse teadlikkuse taseme, nende enda metakognitiivse
teadlikkuse taseme ning loetu modistmise taseme alusel kaheks, voOttes aluseks nimetatud tunnuste
keskmise tulemuse (vihemalt keskmine tase, keskmisest madalam tase). CFA vdimaldas uurida, kuidas
jaotuvad erineva metakognitiivse teadlikkusega Opetajate juhendatud Opilased metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu mdistmise oskuse alusel rithmadesse. CFA ldbiviimiseks kasutati statistikapaketti
Sleipner 2.1 (Bergman & EI-Khouri, 2002).

Tulemused

Opilaste loetu mdistmise ja metakognitiivse teadlikkuse testi kirjeldavad statistikud on
esitatud Tabelis 1 ning testitulemuste jaotuvused Joonistel 1-3. Opilaste tulemuste vahel olid
kiillaltki suured erinevused — oli lapsi, kelle loetu mdistmise ning metakognitiivse teadlikkuse testi
tulemused olid viga head, kui ka neid, kelle tulemused olid kasinad. Uuritud ajavahemikul (8. klassi
algusest kuni 9. klassi alguseni) Opilaste loetu mdistmise oskused {ildiselt paranesid. Kahel
ajahetkel hinnatud loetu mdistmine oli omavahel tugevas korrelatsioonis (r = .55, p < .001), mis
tahendab, et Opilased, kes mdistsid teksti hésti 8. klassis, said iildjuhul paremaid tulemusi ka 9.
klassis, ning ka vastupidi — need, kellel oli 8. klassis loetu mdistmisel suuri raskusi, said keskmiselt
kehvemaid tulemusi ka aasta hiljem.
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Tabel 1. Opilaste loetu mdistmise ja lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse testide kirjeldavad
tulemused

Variaabel Klass M SD Min Max
Loetu mdistmine 8. 9.41 3.56 1 17
Loetu mdistmine 9, 11.86 3.27 2 17
Metakognitiivne 9. 32.52 7.81 8 46
teadlikkus
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Joonis 1. Opilaste jaotuvus loetu mdistmise testi alusel 8. klassis (N = 628)
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Joonis 2. Opilaste jaotuvus loetu mdistmise testi alusel 9. klassis (N = 628)
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Joonis 3. Opilaste jaotuvus metakognitiivse teadlikkuse testi alusel 9. klassis. (N = 628)

Opetajate metakognitiivse teadlikkuse testi tulemusi illustreerib joonis 4. Opetajate keskmine
testitulemus oli 40.65 punkti (SD = 4.76, Min = 26, Max = 46).
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Joonis 4. Opetajate jaotuvus metakogntiivse teadlikkuse testi alusel (N = 34)

Uurimuse esimene eesmirk oli kirjeldada, mil médral on 9. klassi Opilaste lugemisoskus
seotud metakognitiivse teadlikkusega. Korrelatsioon nimetatud muutujate vahel oli mdoddukas ja
positiivne (r = .33, p <.001), mis nditab, et mida kdrgem oli dpilaste lugemisalane metakognitiivne
teadlikkus, seda parem oli neil iildjuhul ka loetu mdistmise tulemus.

Uurimuse teiseks eesmirgiks oli selgitada, kuidas on seotud keeledpetajate lugemisalane
metakognitiivne teadlikkus Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ning loetu mdistmisega. Uurimaks
Opetajate ja Opilaste metakognitiivse teadlikkuse seost viidi 1dbi t-test, kus rithmitavaks tunnuseks
oli Opetaja teadlikkuse tase (keskmisest madalam, vihemalt keskmine) ning soltuvaks muutujaks
laste metakognitiivse teadlikkuse testi tulemused. Selgus, et suhteliselt madala metakognitiivse
teadlikkuse tasemega Opetajate klasside Opilaste testitulemused olid keskmiselt kehvemad (M =
30.57, SD = 8.14), vorreldes nende oOpilaste tulemustega, keda juhendasid vdhemalt keskmise
metakognitiivse teadlikkusega Opetajad (M = 33.93, SD = 7.18), t(437) = 4.40, p <.001, d = 0.44.
Opetajate metakognitiivse teadlikkuse ja dpilaste loetu mdistmise seose uurimiseks tehti ANCOVA.
Analiiis nditas, et keskmisest madalama metakognitiivse teadlikkuse tasemega Opetajate klasside
opilaste loetu mdistmise tulemused (M = 11.80, SD = 3.04) olid monevdrra (statistilises mottes
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piiripealsel mééral) kehvemad kui keskmise vdi sellest kdrgema metakognitiivse teadlikkusega
Opetajate klasside laste tulemused (M = 12.46, SD = 3.10), F(1, 506) = 2.79, p = .095, 1]p2 =.006.
Uurimaks, kuidas seostub dpetajate metakognitiivne teadlikkus dpilaste metakognitiivse teadlikkuse
ja loetu moistmisega, viidi 1dbi CFA (Tabel 2). Selgus, et keskmisest madalama metakognitiivse
teadlikkusega Opetajate klassides oli suhteliselt palju neid dpilasi, kellel nii loetu mdistmine kui ka
metakognitiivse teadlikkus olid madalal tasemel (ziiip CFA kohaselt). Keskmise vOi korge
metakognitiivse teadlikkusega Opetajate klassides oli seevastu oodatust sagedamini hea
lugemisoskuse ja metakognitiivse teadlikkusega Opilasi (CFA-S tiiip) ning vihe neid, kelle loetu
mdistmine oli heal, kuid metakognitiivne teadlikkus madalal tasemel (CFA-s antitiiiip).

Tabel 2. Opetajate metakognitiivse teadlikkuse, dpilaste loetu mdistmise ja metakognitiivse
teadlikkuse seosed 9. klassis

Opetaja Opilase loetu Opilase fo fe p*
metakognitiivne mdistmine metakognitiivne

teadlikkus teadlikkus

Madal Madal Madal 42 2488  .006
Korge Madal Madal 57 50.96 ns
Madal Korge Madal 40 39.74 ns
Korge Korge Madal 58 81.42 014
Madal Madal Korge 22 3056 ns
Korge Madal Korge 48 62.60 ns
Madal Korge Korge 40 4882 ns
Korge Korge Korge 132 100.02 .002

Mrkus. N (opilased) =439, N (Opetajad) = 34. f, — vaadeldud sagedus, f, — oodatud sagedus, ns —
statistiliselt mitte oluline erinevus vaadeldud ja oodatud sageduse vahel. Tiitibid on esitatud
poolpaksus, antitiiibid kaldkirjas.

* Bonferroni parandus.

Arutelu

Kéesolevas uuringus analiiiisiti 9. klassi Opilaste lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse ja loetu
moistmise seoseid ning Opetajate metakognitiivse teadlikkuse seoseid Opilaste metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu mdistmisega. Opilaste lugemisoskuse ja metakognitiivse teadlikkuse seoseid on
viimastel aastatel kiillalt palju uuritud (nt Artelt et al., 2001; Koli¢-Vehovec et al., 2014; Neuenhaus
et al., 2011; Roeschl-Heils et al., 2003; van Gelderen et al., 2007; van Kraayenoord et al., 2012),
sealhulgas ka PISA 2009. aasta uurimuses (OECD, 2010). Seevastu on &petajate lugemisalaseid
teadmisi ning nende teadmiste seost laste teadmiste ja lugemisoskusega uuritud vidhe. Siinse
uuringu peamine eesmdrk oli kirjeldada seoseid keeleOpetajate lugemisstrateegiate-alase
metakognitiivse teadlikkuse ning Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja loetu mdistmisega 9.
klassis.

Uuringu esimene eesmirk oli kirjeldada seoseid Opilaste lugemistrateegiate-alase metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu moistmise vahel. Kooskdlas varasemate uuringutega (Artelt et al., 2001; Koli¢-
Vehovec et al., 2014; Neuenhaus et al., 2011; Roeschl-Heils et al., 2003; Schoonen et al., 1998; van
Gelderen et al., 2007; van Kraayenoord et al., 2012) leiti, et metakognitiivne teadlikkus ja loetu
mdistmine olid pohikooli 16puklassi dpilastel omavahel positiivses korrelatsioonis. Tulemus néitab,
et mida parem on teadlikkus strateegiatest tekstide lugemisel, seda parem on iildjuhul ka loetu
moistmise tulemus. Samas tuleb tdhelepanu poorata mddduka tugevusega seosele metakognitiivse
teadlikkuse ja loetu mdistmise vahel, mis viitab sellele, et kirjeldatud seos ei ole kaugeltki tiks-
tthene — head teadmised strateegiatest, mis aitavad tekstides sisalduvat infot paremini mdista,
meelde jitta ja kokku votta, ei garanteeri automaatselt nende strateegiate efektiivset rakendamist
lugemisel. Seega voib kiillaltki sageli esineda olukordi, kus Opilane kiill teab, missugust strateegiat
teatud tilesannete korral voiks kasutada (nditeks on Opetaja seda tunnis demonstreerinud ja
selgitanud), kuid Oppeiilesannete sooritamisel ta seda strateegiat ei rakenda (nt vdhese huvi voi
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kogemuse tottu). Seetdttu on vajalik, et lisaks lugemisstrateegiate tutvustamisele toetaks dpetajad ka
nende reaalset kasutamist ainedppe raames. Seejuures tuleb Opetajatel endale teadvustada, et
metakognitiivse teadlikkuse ja oskuste arengu toetamine eeldab pikaajalist ja eesmérgiparast
tegevust. Uuringud on ndidanud, et lugemisstrateegiate otsene Opetamine toob kaasa Opilaste
korgema metakognitiivse teadlikkuse lugemisstrateegiatest (Houtveen & van de Grift, 2007) ning
oskuse neid strateegiaid efektiivselt kasutada (Andreassen & Braten, 2011; Briaten & Anmarkrud,
2013; Cantrell et al., 2010; De Corte et al., 2001). Kuna metakognitiivne teadlikkus on olulisel
médral mojutatud lugemismotivatsioonist (Koli¢-Vehovec et al., 2014; van Kraayenoord et al.,
2012, Roeschl et al., 2003), on lugemisstrateegiate Opetamisel vidga vajalik ka Opilaste
motivatsiooni toetamine.

Selleks, et Opilaste lugemisoskuse arengut toetada, on iseenesest mdistetav, et Opetaja peaks
eelkdige ise olema strateegiline lugeja — Opetajal peaks olema piisavalt teadmisi, missuguseid
strateegiaid erinevat laadi lilesannete korral kasutada. Mujal tehtud uuringutes on paraku leitud, et
nii keele- (Anmarkrud & Braten, 2012) kui ka muude ainete dpetajate (Meijer et al., 1999; Spor &
Schneider, 1999, 2001) teadmised lugejapoolsetest strateegiatest on sageli kiillaltki piiratud ning
opilaste lugemisoskuse arendamiseks ebapiisavad. Siinse uurimuse eesmérk ei olnud kiill uurida
Opetajate lugemisalast metakognitiivset teadlikkust, kuid tulemused néitavad, et Opetajate
metakognitiivse teadlikkuse testi tulemused varieerusid kiillaltki olulisel mééral (vt Joonis 4). See
toetab varasemaid uurimusi (Meijer, Verloop, & Beijaard, 1999; Spor & Schneider, 1999, 2001),
mis on ndidanud, et lugemisstrateegiate-alases teadlikkuses on Opetajate vahel suured erinevused.
Uurimuse teine ja peamine eesmirk oli kirjeldada seoseid Opetajate lugemistrateegiate-alase
metakognitiivse teadlikkuse ning Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja loetu mdistmise vahel.
Toetudes uurimustele, kus on leitud, et lugemisstrateegiate Opetamisel on positiivne moju Opilaste
metakognitiivsele teadlikkusele (Houtveen & van de Grift, 2007), metakognitiivsetele oskustele
(Andreassen & Braten, 2011; Braten & Anmarkrud, 2013; Cantrell et al., 2010; De Corte et al.,
2001) ning loetu moistmisele (Andreassen & Braten, 2011; Braten & Anmarkrud, 2013; Cantrell et
al., 2010; Houtveen & van de Grift, 2007), oletati, et Opetajate metakognitiivne teadlikkus
lugemisstrateegiatest seostub positiivselt Opilaste vastava teadlikkuse ja loetu mdistmisega.
Tulemused kinnitasid piistitatud hiipoteesi: suhteliselt madala metakognitiivse teadlikkuse tasemega
Opetajate klassides Oppivate laste metakognitiivne teadlikkus ja loetu mdistmise tulemused olid
keskmiselt kehvemad, vdrreldes nende Opilastega, keda juhendasid keskmise voi sellest korgema
metakognitiivse teadlikkusega Opetajad. CFA vodimaldas lisaks uurida, kuidas jaotusid erineva
metakognitiivse teadlikkusega Opetajate juhendatud Opilased metakognitiivse teadlikkuse ja loetu
moistmise oskuse alusel rithmadesse. Selgus, et kui keskmisest madalama metakognitiivse
teadlikkusega Opetajate klassides oli suhteliselt palju neid Opilasi, kellel nii loetu mdistmine kui ka
metakognitiivse teadlikkus olid keskmisest kehvemad, siis vdhemalt keskmise vdi sellest korgema
metakognitiivse teadlikkusega Opetajate klassides oli oodatust sagedamini hea lugemisoskuse ja
metakognitiivse teadlikkusega Opilasi. Tulemused kinnitavad seega oletust, et Opetajate enda
lugemisalane metakognitiivne teadlikkus on seotud Opilaste metakognitiivse teadlikkuse ja loetu
moistmisega. Loomulikult ei luba saadud tulemus arvata, et Opetaja head teadmised
lugemisstrateegiatest otseselt lastele iile kanduvad, kiill aga seda, et need on strateegiate efektiivse
Opetamise eeltingimuseks. Lisaks lugemisstrateegiate-alastele teadmistele on Opetajal vaja ka
pedagoogilisi teadmisi ja oskusi, millal ja kuidas lastele neid strateegiaid Opetada. On leitud, et
kiillalt sageli ei kanna Opetajad oma lugemisalaseid teadmisi iile Opetamispraktikasse (Alger, 2009;
Anmarkrud & Braten, 2012; Sampson, Linek, Raine, & Szabo, 2013; Spor & Schneider, 1999,
2001). Voimalikke pdhjusi vdib olla erinevaid. Niiteks on Sampson jt (2013) viitnud, et dpetajad
siiski ei teadvusta endale piisavalt, miks on lugemisstrateegiad laste Opetamisel olulised, mis viitab
sellele, et Opetajatel on vajaka pdhjalikumatest teadmistest lugemisest kui protsessist. On ka leitud,
et Opetajad ei tegele oma tundides piisavalt lugemisstrateegiate dpetamisega, kuna peavad seda liialt
ajamahukaks (Alger, 2009).
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Kokkuvote ja jdreldused

Kéesolevas uurimuses analiiiisiti pohikooli 16puklassi Opilaste lugemisoskuse ja metakognitiivse
teadlikkuse seoseid ning seda, kuidas keeledpetajate lugemisalane metakognitiivne teadlikkus on
seotud Opilaste vastava teadlikkuse ja loetu modistmisega. Varasemast on teada, et Eesti Opilaste
lugemisoskus ja metakognitiivne teadlikkus on suhteliselt heal tasemel (OECD, 2010), kuid pole
uuringuid, kus oleks vaadeldud Gpetajate osa vastavate teadmiste ja oskuste arengus.

Uuringus leiti esiteks, et Opilaste teadmised lugemisstrateegiatest olid positiivselt seotud
loetu moistmisega. Teiseks selgus, et Opetajate metakognitiivne teadlikkus lugemisstrateegiatest oli
positiivselt seotud OJpilaste lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse ja lugemisoskusega.
Tulemuste alusel voib jireldada, et Opilaste lugemisoskuse arengu toetamiseks on vajalik nende
lugemisalase metakognitiivse teadlikkuse toetamine koolis. Et Opilaste arengut toctada, on aga
esmalt vaja Opetajatel piisavalt teadmisi lugemisprotsessist, sealhulgas erinevatest
lugemisstrateegiatest, mille rakendamine tohustab t66d tekstiga. Kuigi siinsesse uuringusse olid
kaasatud vaid keeledpetajad, laieneb nimetatud jareldus ka teiste ainete Opetajatele. Nii
lugemisoskuse kui ka eri dppeainete omandamise toetamiseks on vaja esmalt koolitada dpetajaid,
kes siis saadud teadmisi ja oskusi koolis Opilaste dppimise suunamisel rakendada saavad. Selleks
tuleks analiilisida Opetajakoolituse taseme- ja tdienddppe Oppekavasid, vajadusel neid tdiendada
ning toetada tulevaste ja juba praktiseerivate pedagoogide metakognitiivse teadlikkuse ning oskuste
arengut lugemise valdkonnas.
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Sotsiaalse padevuse hindamine enesekohase kiisimustikuga
Mari-Liis Kaldoja

Inimesed kes ei suuda luua ja hoida rahuldustpakkuvaid sotsiaalseid suhteid, ei koge
probleeme mitte liksi kdige lihtsamate argiiilesannete tditmisel, vaid on riskigrupiks ka véga
erinevatele vaimse ja fiilisilise tervise probleemidele (Gottman jt, 1996). Veelgi enam, kehvemate
sotsiaalsete oskustega lapsed sooritavad hiljem, nooruki- voi taiskasvanueas, suurema tdendosusega
kuritegelikke voi kriminaalseid tegusid ning kehv sotsiaalne toimetulek suurendab agressiooni ja
vigivaldsuse, seksuaalsete rlinnakute, alkoholi ja narkootiliste ainete tarvitamise,
kditumisprobleemide ja kiusamise esinemise tdendosust (tdpsemaks iilevaateks vt Beauchamp ja
Anderson, 2010). Selliste sotsiaalse toimetuleku raskuste pohjusteks voivad olla kognitiivsed voi
kditumuslikud probleemid, ebasoodus kasvukeskkond, kdrvalekalded aju arengus, isiksuse ja
temperamendi eripdrad, mis kdik raskendavad sotsiaalset suhtlemist (Harris, 2003).

Beauchamp ja Anderson, tuntud Austraalia lastepsiihholoogid, usuvad, et sotsiaalne péddevus
soltubki aju normaalsest kiipsemisest, kognitiivsetest vdimetest, kditumisest, isiksuslikest
eripdradest ning Umbritseva keskkonna vastastikmdjust. Sotsiaalse pddevuse arengulise olemuse
paremaks moistmiseks on Beauchamp ja Anderson (2010) vélja pakkunud sotsiaalse toimetuleku

mudeli SOCIAL (vt joonis 1).
Kognitiivsed Sotsiaalne
funktsioonid padevus

SOTSIAALSED

OSKUSED/

SISEMISED/VALISED T"'ELEPAN u-

TEGURID

|

ATEV

SOTSIAALNE
TOIMETULEK

AJU ARENG JA

TERVIKLIKKUS SO

EMOTSIONAALNE

SOCIAL mudel (Beauchamp ja Anderson, 2010)

Joonis 1. SOCIAL mudel (modifitseeritud Beauchamp ja Anderson, 2010 jéirgi)

Nagu ka mudelist ndha, on heaks sotsiaalseks toimetulekus olulised mitmed erinevad
tegurid. Mudelis Kirjeldatud sisemised tegurid on indiviidile ainuomased omadused nagu isiksus,
temperament, hoiakud, vdirtused ning need méairavadki suuresti dra, kuidas konkreetne indiviid
teiste inimestega suhtleb. Vilised tegurid kitkevad erinevaid keskkondlike mojutegureid nagu
nditeks perekond, sotsiaalmajanduslik seisund (SES), rahvus, kultuurikontekst jms. Viaga oluliseks
sotsiaalse piddevuse arengu mdjutajaks on aju kiipsemine ja normaalne aju areng. Kirjeldatud
mojutegurid on vastastikku tugevalt seotud kognitiivsete funktsioonidega, eelkdige tdhelepanu ja
tdidesaatvate voimetega, aga olulist rolli médngivad ka sotsiaal-emotsionaalsed ja kommunikatiivsed
protsessid (Beauchamp ja Anderson, 2010).

Sotsiaalses toimetulekus on kommunikatiivsetel protsessidel (sh ka suhtlemis- ja
eneseviljendamisoskusel) vdga oluline roll. Keeleliselt vdimekamad Opilased suudavad oma
motteid, tundeid ja soove selgemini edastada ning mdistavad paremini ka teiste poolt deldut. See
kindlustab neile Opilastele ka paremad sotsiaalsed suhted (Mostow jt, 2002). Ka Opilased, kes on
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vaimukad ja oskavad histi nalja teha, tulevad toime eakaaslaste sdbraliku togamisega ning on
1obusad kaaslased, on eakaaslaste silmis populaarsemad (Bursuck & Asher, 1986).

Inimeste vahelise suhtluse oluliseks osaks on ka voime véljendada ja tdlgendada
mittekeelelist sotsiaalset informatsiooni. Opilased, kellel on raskusi prosoodia (heli kdrgus, valjus,
intonatsioon, kiirus, rohk, riitm) tdhenduse mdistmisel on iildjuhul eakaaslastest sotsiaalselt
ebakompetentsemad (McCann jt, 2007). Néiteks voib Opilane, kes ei ole vdimeline modistma
sarkastilise mérkuse alatooni, reageerida kummaliselt v3i koguni kohatult ning saada eakaaslaste
poolt narrimise ja pilkamise osaliseks.

Uks oluline sotsiaalne oskus ongi oskus head nalja teha, nalja mdista ja narrimisele
sobilikult reageerida — huumorimeel. Tagasihoidlikud, endassetombunud, kergesti vihastuvad
opilased, kes ei suuda toime tulla sdbraliku tdgamise vOi narrimisega vOi kellel on raskusi
sarkastiliste ~mairkuste moistmisega, on sotsiaalselt isoleeritud ja eakaaslaste hulgas
ebapopulaarsemad (Parker & Seal, 1996). Eakaaslaste hulgas populaarsed Opilased aga teavad
iildjuhul, millal ja kelle kulul on sobilik nalja teha ning keda ei tohiks torkida. Selliseid opilased
kéituvad sagedamini prosotsiaalselt. Prosotsiaalse kéitumise all mdeldakse tegusid, mis toovad
teistele kasu ja viitavad murele teiste heaolu pérast (nditeks aitamine, jagamine, lohutamine,
koostdole suunatus) (Scourfield jt, 2004). Tidrukud on ildjuhul poistest enam valmis
prosotsiaalselt kdituma (Eisenberg & Fabes, 1998) ja tajuvad ka ise, et kdituvad sotsiaalselt
soovitatavamalt kui poisid (Bosacki, 2003).

Murphy ja kolleegid (2004) védidavad koguni, et tiidrukud on valmis rohkem oma kéitumise
kontrollimiseks pingutama ja on seega ka iildiselt parema enesekontrolliga. Voime oma kaitumist ja
emotsioone kontrollida on iiks olulisemaid hiid sotsiaalseid suhteid tagavaid oskusi ning eeldab
viga mitmete keeruliste protsesside veatud t66d.

Beauchamp’i ja Anderson’i SOCIAL mudeli aluseks olnud Cricki ja Dodge’i (1994) 6-astmelise
sotsiaalse info todtluse késitluse jargi ongi enesekontroll viimane samm, enne kui avaldub nihtav
kaitumuslik vastus mingile sotsiaalsele situatsioonile.

Opilastel, kes ei ole vdimelised oma emotsioone ja kiitumist kontrollima ja
esmasreaktsioone pidurdama (eelkdige negatiivsete emotsioonide ilmnemise korral), esineb
arusaadavalt probleeme sotsiaalsetes situatsioonides. Tavaliselt hakkavadki kehva enesekontrolliga
Opilased koolis silma just oma sagedaste pahanduste ja kditumisprobleemidega.

Forehandi ja kolleegide (1991) arvates esineb teismeea alguses poistel tiidrukutest enam
kéitumisprobleeme ning nad on tiidrukutega vorreldes ka vihem sotsiaalselt kompetentsed. Mida
vanemaks aga poisid saavad, seda vihemaks jddb kditumisprobleeme ja seda paremaks muutuvad
nende sotsiaalsed oskused, samas kui paljudel tiidrukutel, kellel teismeea alguses kohanemis- ja
kditumisprobleeme ei esine, langeb sageli 15-17 eluaasta vahel enesehinnang ja védheneb iildine
valmisolek sotsiaalseks suhtluseks. Sellisel enesehinnangu langusel ja vidhenenud sotsiaalsel
suhtlusel vdivad noore inimese jaoks aga negatiivsed tagajirjed olla. Seega on oluline riskiriihma
kuuluvad noored voimalikult varases eas tuvastada, et sobivate sekkumisstrateegiate (eelkoige
sotsiaalsete oskuste Opetamise) kaudu ennetada tekkida vGivaid voi siivenevaid kditumis- suhtlemis-
ja enesehinnanguprobleeme.

Hindamine

Sotsiaalse pddevuse ja sotsiaalsete oskuste modtmiseks on kirjanduse andmeil kasutusel
véga erinevad mddtevahendid. Osa mdodtevahenditest keskenduvad eelkdige kéditumiste uurimisele,
teine osa aga hinnangute ja tolgenduste uurimisele. Levinud on ka sotsiaalse pddevuse hindamine
elukvaliteeti hindavate skaalade abil. Paljudes uuringutes (nt Rantanen jt, 2009; Gumpel, 2007,
Caplan, jt, 2005) ongi tehtud jdreldusi lapse ja noore sotsiaalse padevuse ja sotsiaalsete oskuste
kohta tuginedes niiteks Achenbach’i kiisimustikule (Child Behavior Checklist, CBH, Achenbach,
1991) voi Vineland’i kiisimustikule (Vineland Adaptive Behvaior Scale, Sparrow jt, 1984). Kuigi
modlemad mainutud kiisimustikud mdddavad vidhemalt osaliselt ka sotsiaalset padevust, ei ole
sotsiaalse padevuse hindamine selliste kiisimustike peamiseks eesmirgiks ning tihti voib selliste
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mittespetsiifiliste kiisimustike tulemuste pohjal jarelduste tegemine viia Opilase sotsiaalsete oskuste
iilehindamiseni.

Viga levinud sotsiaalse pddevuse hindamise metoodikaks on erinevad vanemate, dpetajate
vOi ka Opilase enda poolt tdidetavad kiisimustikud ja hinnanguskaalad. Metoodika kasuks radgib nii
metoodika pigem mdistlik hind kui kulu-efektiivsus (vOimalik on suhteliselt lithikese aja ja
suhteliselt vdikese rahalise kuluga koguda andmeid véga paljude laste kohta). Vanemate, Opetajate
ja Opilaste eneste poolt tdidetud kiisimustike iliheks vaieldamatuks miinuseks on kiisimustike
taitavate indiviidide kiisitav objektiivsus ja suur hindaja vea vdimalikkus (Martin jt, 1986).
Varasemate uurijate toddele ning soovitustele tuginedes todtasime ka meie Opilaste sotsiaalse
padevuse oluliste aspektide hindamiseks vélja on Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku.

8.-9. klassidele Opilaste sotsiaalsete oskuste sdel-hindamiseks koostatud Sotsiaalsete oskuste
kiisimustik on abivahend mdotmaks, kuidas Opilane ndeb end erinevates sotsiaalsetes keskkondades
ja sotsiaalsetes situatsioonides toimimas ning kuidas hindab oma sotsiaalseid oskusi. Sotsiaalsete
oskuste kiisimustik tugineb Beauchamp’i ja Anderson’i (2010) sotsiaalse kompetentsuse teoreetilise
késitlusele ning hindab nelja olulist sotsiaalset oskust, milleks on prosotsiaalne kditumine, huumor
ja vaimukus, suhtlemine ning enesekontroll. Kiisimustiku koostamisel on eeskuju voetud
enamlevinud ning tldiselt heakskiidetud sotsiaalsete oskuste ja sotsiaalse toimetuleku ning
kditumise hindamiseks loodud kiisimustikest.

Tuntuimad eeskujud on lithike kéitumuslik skriiningmetoodika “Tugevuste ja ndrkuste
kiisimustik” (Strengths and Difficulties Questionnaire, SDQ, Goodman, 1995), Gresham’i ja
Elliott’i (1990) “Sotsiaalsete oskuste hindamise siisteem” (The Social Skills Rating System,
Gresham & Elliot, 1990), Merrell’i (1993) ning Saltzmann-Benaiah ja Lalonde (2007) sotsiaalse
kompetentsuse hindamiseks moeldud skaalad.

Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 111 parandatud versioon sisaldab 11 védidet ning iga viite
sobivust hindavad Opilased 4-pallisel Likerti skaalal (1 — ildse ei iseloomusta, 2 — pigem ei
iseloomusta, 3 — pigem iseloomustab, 4 — iseloomustab peaaegu alati). Kiisimustikus olevate
viidetega moddetakse jargmisi olulisi sotsiaalsete oskuste aspekte:

a) prosotsiaalne kditumine (skaala koosneb 4 viitest)
b) suhtlemisoskus (skaala koosneb 2 viitest)

€) huumor ja vaimukus (skaala koosneb 3 viitest)

d) enesekontroll (skaala koosneb 2 viitest)

Paljudes uuringutes on sotsiaalse paddevuse hindamiseks kasutatud nominatsioonitehnikaid
(sotsiomeetrilist meetodit). Kasutusel on nii dpilaste kui ka dpetajate nominatsioonid ehk hinnangud
sotsiaalse staatuse (populaarsuse ja torjutuse) kohta eakaaslaste hulgas. Lisaks on mitmed uurijad
vilja tootanud just oma uuringu spetsiifikat arvestades konkreetsed sotsiomeetrilised kiisimused
(iilevaateks vt Jiang & Cillesen, 2005).

Moreno (1934) poolt vilja todtatud sotsiomeetriline meetod (ka nominatsioonimeetod)
koosneb sotsiomeetrilistest kiisimustest, mis voimaldavad teada saada indiviidi staatuse eakaaslaste
hulgas. Sotsiomeetriline meetod ei anna otseselt informatsiooni lapse sotsiaalse pddevuse voi
konkreetsemalt sotsiaalsete oskuste taseme kohta, vaid vOimaldab saada ilevaate lapse
populaarsuse voi ebapopulaarsuse kohta, mis on pigem sotsiaalse padevuse ja sotsiaalsete oskuste
tagajdrg (Van Hasselt jt, 1978). Moreno esialgset ideed on edasi arendatud ning sealt on vélja
kasvanud kaks suuremat sotsiomeetrilise hindamise suunda: 1) kaaslaste hinnangute
(nominatsioonid) meetod (Coie jt, 1982) ja 2) kaaslaste hindamise meetod (Asher jt, 1979).

Kaaslaste hinnangute meetodi puhul peavad koik klassi dpilased nimetama Opilase, kes talle
kdige rohkem ja koige vahem meeldib (keda ta kustuks ja keda ei kutsuks oma stinnipdevale/kellega
laheks ja kellega kindlasti ei 1dheks matkale). Sotsiomeetrilise skoori arvutamiseks loetakse kokku
kdik kaaslaste poolt lapsele antud nominatsioonid.

Ka meie kasutasime oma uuringus sotsiaalse piddevuse iihe moodtevahendina eakaaslaste hindamise
meetodit ja metoodika vdhemlevinud modifikatsiooni — Opetajate poolset hinnangute meetodit.
Meie uuringus tihendas Opetajate poolne hinnangute meetod seda, et Opetajad pidid nimetama
Opilasi, kes saavad iihe voi teise Oppeainega hésti vai halvasti hakkama, kes omavad voi ei oma
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teatud spetsiifilisi isiksuseomadusi, kellel on voi ei ole teatud hoiakuid ja suhtumisi, kes kdituvad
voi ei kditu teatud viisil jne.

Tulemused
Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku psithhomeetrilised niitajad

2012. aastal koguti andmed erinevate sotsiaalsete oskuste taseme kohta 532 eesti kooli kaheksanda
klassi Opilaselt. Siis tditis Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 285 tidrukut (53.57% vastanutest) ja 247
poissi (46.43% vastanutest). 2013. aastal tditsid Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 679 iiheksanda
klassi Opilast, kellest 318 (46.83% vastanutest) olid poisid ja 361 (53.17% vastanutest) olid
tiidrukud. 446 opilast (234 tiidrukut ehk 52.47% vastanutest ja 212 poissi ehk 47.53% vastanutest)
taitis kiisimustiku nii 2012. kui ka 2013. aastal ja nende dpilaste tulemused on aluseks longituudsele
andmeanaliiiisile.

Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku sisereliaablus on pigem hea (8. kl Cronbach’i a=.73 ja 9. kI
Cronbach’i a=.72. Alaskaalade sisereliaablused on vastavalt: 8. klassis prosotsiaalne kéditumine — o
=.74; huumor — a =.64; suhtlemine — o =.64; enesekontroll — a =.45; ning 9. klassis: prosotsiaalne
kéditumine — a =.68; huumor — a =0,66; suhtlemine — a =.74; enesekontroll — o =.65).
Konfirmatiivne faktoranaliiis kinnitas mudeli sobivust 8. ()(2(38):67.83; p<.001; RMSEA<.04,
CFI>.90) ja 9. (X2(38):94.38; p<.001; RMSEA<.04; CFI>.90) klassi Opilaste sotsiaalsete oskuste
hindamiseks.

Kiisimustiku valiidsust kinnitasid olulised seoseid dpetajate hinnangutega Opilaste kditumise
kohta ning sotsiaalsete oskuste kiisimustiku ja Opilaste populaarsuse (sotsiomeetrilised niitajad)
vahelisi seoseid. Nii 8. kui ka 9. klassis hindasid dpilased, kes dpetajate hinnangul olid agressiivsed,
hajameelsed, kiusajad, kehvad eneseanaliiiisijad ning/voi loobusid kergesti pingutamast ka oma
sotsiaalseid oskusi pigem madalamalt, samas kui Opilased, kes Opetajate hinnangul olid head
suhtlejad, head eneseanaliiiisijad ja valmis ka keerukamates olukordades pingutama, hindasid oma
sotsiaalseid oskusi keskmiselt oluliselt kdrgemalt (p<.05). Opilased, kes olid oma kaaslaste hulgas
populaarsemad hindasid ka oma sotsiaalseid oskusi pigem korgemalt ning Opilased, kes olid
kaaslaste hulgas vihem populaarsed hindasid ka oma sotsiaalseid oskusi pigem madalamalt (p<.05).

Opilaste tulemused

Uuringus osalenud 8. klassi tiidrukud hindasid oma sotsiaalseid oskusi keskmiselt paremaks
kui 8. Klassi poisid [M1=29.87, SD1=6.50; M2=28.03, SD2=6.98, t(530)=3.15, p<.005, Cohen'i
d=0.273]. Tdpsem iilevaade 8. klassi poiste ja tlidrukute sotsiaalsete oskuste erinevustest

alaskaalade 10ikes on toodud tabelis 1.

Tabel 1. Kaheksanda klassi poiste ja tildrukute erinevused sotsiaalsete oskuste osas

Oskus Opilaste hinnangud oma sotsiaalsetele oskustele
Tiidrukud Poisid
M (SD) M (SD) t df d
Suhtlemisoskus 5.22(1.53) 5.17(1.39) 0.37 528 0.034
Enesekontroll 5.23(1.41) 5.19 (1.31) 0.31 511  0.029

Huumor ja vaimukus 7.81(2.18) 7.32(2.06) 2.62* 526  0.231
Prosotsiaalne kditumine  12.06(2.68) 10.98(2.52) 4.69** 517 0.415
*p<.05, **p<.001

8. klassile sarnane trend ilmnes ka 9. klassis. Uuringus osalenud 9. klassi tiidrukud hindasid oma
sotsiaalseid oskusi keskmiselt paremaks kui 9. klassi poisid [M1=32.35, SD1=4.15; M2=31.26,
SD2=4.96, t(677)=3.10, p<.005, Cohen'i d=0.238]. Tapsem iilevaade 9. klassi poiste ja tiidrukute
sotsiaalsete oskuste erinevustest alaskaalade 16ikes on toodud tabelis 2.
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Tabel 2. Uheksanda Klassi poiste ja tiidrukute erinevused sotsiaalsete oskuste osas

Oskus Opilaste hinnangud oma sotsiaalsetele oskustele
Tiidrukud Poisid
M (SD) M (SD) t df d
Suhtlemisoskus 5.34(1.54) 5.54(1.44) -1.80 675 -0.134
Enesekontroll 5.43(1.33) 5.53 (1.32) -1.02 676  -0.075

Huumor ja vaimukus 8.58(1.83) 8.30(1.75) 2.01* 675 0.156
Prosotsiaalne kditumine 13.08(1.83)  11.99(2.19) 7.07** 675 0.540
*p<.05, **p<.001

446 Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku nii 2012. kui ka 2013. aastal tditnud Opilase tulemusi
analliiisides selgus, et teistkordsel hindamisel, aasta parast esimest hindamist, oli oluliselt paranenud
Opilaste hinnang oma sotsiaalsetele oskustele t(447)=8.33, p>.001, (Opilaste hinnangud 2012. aastal
M1=29.04, SD1=4.29 ja Opilaste hinnangud 2013. aastal M2=31.78, SD2=6.93) Cohen'i d=0.391
[arvutatud keskmiste ja standardhélvete pohjal ning sdltuvus keskmistest on korrigeeritud Morris’i
ja DeShon’i (2002) 8. vorrandi jargi]. Alljargnevas tabelis 3 on tdpsemalt ndha Gpilaste erinevatele
sotsiaalsetele oskustele antud hinnangute muutused aasta jooksul.

Tabel 3. Opilaste hinnangud oma sotsiaalsetele oskustele diinaamikas — muutused 1 aasta jooksul

Oskus Opilaste hinnangud oma sotsiaalsetele oskustele

2013. a 2012. a

M (SD) M (SD) t df d r
Suhtlemisoskus 5.43(1.50) 5.20(1.50) 3.09* 443  0.149 A472**
Enesekontroll 5.53 (1.28) 5.43(1.38) 3.88** 430 0.059 .200**

Huumor ja vaimukus 8.37(1.82) 7.60(2.15) 7.58** 440  0.361 .424**
Prosotsiaalne kditumine ~ 12.49(2.08) 11.62(2.70) 6.53** 433 0.322 .363**

*p<.05, **p<.001

Nagu tabelist 3 selgub, on kdikide Sotsiaalsete oskuste kiisimustikuga hinnatud oskuste
(suhtlemisoskus, enesekontroll, huumor ja vaimukus ning prosotsiaalne kditumine) osas mairgata
positiivset diinaamikat — Opilased hindasid oma vastavaid oskusi 9. klassis korgemalt kui ka 8.
klassis.

Siinkohal on aga oluline mainida, et poiste ja tiidrukute hinnangute muutuses aasta jooksul
esines oluline sooline erinevus. Poiste hinnangud oma sotsiaalsetele oskustele (Sotsiaalsete oskuste
kiisimustiku koondskoor) olid tiidrukutega vorreldes aasta jooksul oluliselt rohkem tdusnud

(p<.001), jaades siiski tiidrukute juba algselt korgematele tulemustele alla (tdpsemalt vt Joonis 2.).
Joonis 2. Poiste ja tiidrukute sotsiaalsetele oskustele antud hinnangute muutused

Opil. hinnangud sotsiaalsetele os} le diinaamikas

33.00
— Poisid
— Tudrukud

32.00

iku keskmine

31.00

, ...
koondskoor
2
8
1

29.00

28.007

27.007

T T
2012a 2013a

*p<.001
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Joonistel 3-6 on tdpsemalt ndha, kuidas on aasta jooksul paranenud poiste ja tiidrukute hinnangud
oma prosotsiaalsele kéitumisele, suhtlemisoskusele, vaimukusele ja enesekontrollile. Nagu joonis 3
ilmekalt illustreerib, hindasid 8. klassi poisid oma kditumist vihem prosotsiaalseks kui 8. klassi
tiidrukud ning aasta moéddudes, kuigi nii poiste kui ka tiidrukute hinnangud oluliselt paranesid, sama
trend piisis.

Joonis 3. Poiste ja tiidrukute prosotsiaalsele kiitumisele antud hinnangute muutused

Opilaste hinnangud prosotsiaalsele kiitumisele diinaamikas

— Poisid
13.004 — Tudrukud

12.50

12.00

11.50

Prosotsiaalse kditumise alaskaala keskmine
koondskoor

11.00-

T T
201z a 2013 a

8. klassis ei erinenud poisid ja tiidrukud oma suhtlemisoskusele antud hinnangute osas
oluliselt (siiski tiidrukud hindasid oma suhtlemisoskust keskmiselt natuke kdrgemalt kui poisid, aga
erinevus ei olnud statistiliselt oluline), kuid aasta moddudes oli nédha, et poiste hinnangutes oli
toimunud vorreldes tiidrukutega markimisvéirselt suurem muutus — niitid hindasid 9. klassis
oppivad poisid oma sotsiaalseid oskusi keskmiselt kdrgemalt kui tiidrukud (joonis 4).

Joonis 4. Poiste ja tiiddrukute suhtlemisoskusele antud hinnangute muutused

Opilaste hinnangud suhtlemisoskusele diinaamikas

5.60-
— Poisid
— Tidrukud

5.504

5.407

5.3049

5.2049

Suhtlemisoskuse alaskaala keskmine koondskoor

5.107

T T
2012a 2013 a

*p<.005

Aasta moodudes oli oluliselt paranenud nii poiste kui ka tiidrukute hinnangud oma huumorimeelele
ja vaimukusele. Ka selle sotsiaalse oskuse puhul ilmnes poiste puhul suurem hinnangute muutus (vt.
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joonis 5).

Joonis 5. Poiste ja tiidrukute huumorile ja vaimukuse antud hinnangute muutused

Opilaste hinnangud huumori ja vaimukuse kohta diinaamikas

— Poisid
8.40 = Tidrukud

8.201

8.001

7.804

7.60

7.404

Huumori ja vaimukuse alaskaala keskmine
koondskoor

7.201

T T
2012a 2013 a

*p<.005

Aastaga olid oluliselt paranenud ka nii poiste kui ka tiidrukute enesekontrollile antud hinnangud
(joonis 6).

Joonis 6. Poiste ja tiidrukute enesekontrollile antud hinnangute muutused

Opilaste hinnangud enesekontrollile diinaamikas

5.604
— Poisid
— Tidrukud

5.40

5.307

Enesekontrolli alaskaala keskmine koondskoor

5.207

T T
2012a 2013 a

*p<.005

Tulemused kinnitasid, et eakaaslaste hulgas vihem populaarsed Opilased (Opilane oli pigem
sagedamini nimetatud kui Opilane, kellega ei ldheks matkale ja keda ei kutsuks oma siinnipédevale)
said ka Sotsiaalsete oskuste kiisimustikus keskmiselt madalama tulemuse [9. kI: rho(625)=-.116,
p<.005; ja 8. kl: rho(524)=-.126, p<.001]. Mida kehvemaks hindas dpilane oma enesekontrolli, seda
suurema tdendosusega oli ta kaaslaste arvates ebapopulaarne [9. kl: rho(625)=-.084, p<.005].
Eakaaslaste hinnangul ebapopulaarsed opilased olid sagedamini ka kehvema huumorimeelega [9.
kl: rho(625)=-.110, p<.005 ja 8. kl: rho(524)=-.134, p<.001] ning kéitusid endi hinnangul vidhem
prosotsiaalselt [8. kl rho(524)=-.111; ja 9. kl: rho(625)=-.096, p<.005].

56



Hinnatud sotsiaalsete oskuste olemuse veelgi paremaks mdistmiseks vordlesime sotsiaalsete

Tabel 4. Opetajate hinnangute ja sotsiaalsete oskuste vahelised seosed 8. klassis

Opetajate hinnangud Sotsiaalsed oskused
Suhtlemine Prqﬁot5|a}alne Huumor ja Enesekontroll
kditumine vaimukus
rho rho rho rho

Opilased, kes on murelikud -.040 -.108* -.051 014
ia/voi drevad
Opilased, kes on hajameelsed ja 045 -126™* -.102** .025
tahelepanematud
Opilased, kes on agressiivsed -.010 -.133** -.023 -.080
Opilased, keda klassis tdrjutakse -127* -.0.88* -.134%* .028
/ kiusatakse
Opilased, kes ise teisi kiusavad 017 -.214>* -.079 -.086*
Opilased, kes on head -.009 1217 .080 .020
eneseanaliiiisijad
Opilased, kes on viletsad 064 =167 -.087* -.059
eneseanaliiiisijad
Opilased, kes jitavad oma 071 -.125%* -.083 -.019
kohustused viimasele minutile
Opilased, kes loobuvad kiiresti -107* -.189** -115%* -.045
pingutamast
Opilased, kes pingutavad Ka siis .087* 185%* 069 040
kui on raske

122%* .236** .136** .058

Opilased, kes oskavad sobivalt
suhelda ja end viljendada

*p<.05; **p<.001

oskuste kiisimustiku alaskaalade seoseid Opetajate hinnangutega. Selgus, et, mida kdrgem oli
Opilase Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku koondskoor, seda vihem teda klassis torjuti [rho(524)=-
.125], seda vdhem ta ise teisi kiusas [rho(524)=-.135], seda vidiksema tdendosusega loobus raskuste
ilmnedes pingutamas [rho(524)=-.113] ja oli vdiksema tdendosusega ka kehv eneseanaliiiisija
[rho(524)=-.114] p<.001. Veelgi enam, Sotsiaalsete oskuste kiisimustikus kdrgemaid tulemusi
saanud Opilased olid Opetajate hinnangul ka pigem vdhem agressiivsed [rho(524)=-.088],
hajameelsed [rho(524)=-.091] ning #revad ja murelikud [rho(524)=-.098] p<.005. Opetajad arvates
olid Sotsiaalsete oskuste kiisimustikus korgemaid tulemusi saanud Opilased paremad suhtlejad
[rho(524)=.174, p<.001]. Tdpsemaks iilevaateks vt tabeleid 4. ja 5. kus on dra toodud Sotsiaalsete
oskuste kiisimustiku erinevate alaskaalade koondskooride ja Opetajate hinnangute vahelised seosed
nii 8. kui ka 9. klassis.
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Tabel 5. Opetajate hinnangute ja sotsiaalsete oskuste vahelised seosed 9. klassis

Opetajate hinnangud Sotsiaalsed oskused
Suhtlemine P“?.S.O‘S"’Ta'”e Huumor ja Enesekontroll
kditumine vaimukus

rho rho rho rho
Opilased, kes on murelikud -.043 022 -.070 022
ja/voi drevad
Opilased, kes on hajameelsed ja 030 -.196** -.103* -011
tahelepanematud
Opilased, kes on agressiivsed .088* -.132%* .019 -.091*
Opilased, keda klassis tdrjutakse -078 -071 -.055 048
/ kiusatakse
Opilased, kes ise teisi kiusavad -.109 -.099% 017 -089*
Opilased, kes on head .008 184%* .090* 025
eneseanaliiiisijad
Opilased, kes on viletsad 016 -136™* -.100* -.035
eneseanaliiiisijad
Opilased, kes jitavad oma 107** -.158%* -.038 -.090*
kohustused viimasele minutile
Opilased, kes loobuvad kiiresti -.106** -157** -.069 -.094*
pingutamast
Opilased, kes pingutavad ka siis 071 185** .068 128**
kui on raske
Opilased, kes oskavad sobivalt 075 A71 141%* 031

suhelda ja end viljendada
*p<.05; **p<.001

Jareldused

Meie uuringutulemustest selgub, et viljatootatud Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 111
parandatud versioon on sobilik 8. ja 9. klassi opilaste sotsiaalsete oskuste sdelhindamiseks.
Metoodika vaieldamatuks tugevuseks on neli arvestatava sisereliaablusega selgesti eristuvat
sotsiaalsete oskuste alaskaalat, mis voimaldavad tdpsemalt hinnata selliseid sotsiaalsete oskusi nagu
prosotsiaalne kéitumine, huumor ja vaimukus (sh. oskus nalja teha ja nalja mdista) ning
enesekontroll. Metoodika sobivust kinnitavad ka valiidsusuuringud nii Opetajate kui Opilaste endi
sotsiomeetriliste hinnangutega.

Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku tulemused naitasid, et nii 8. kui ka 9. klassis hindavad
tiildrukud oma sotsiaalseid oskusi keskmiselt natuke paremaks kui poisid. Ka kirjanduses
leidub palju viiteid tiidrukute parematele sotsiaalsetele oskustele (Enswisle jt, 2007; Else-Quest jt,
2006). Meie uuringu tulemused voimaldavad aga veelgi tipsemalt poiste ja tiidrukute sotsiaalsetele
oskustele antud hinnangute erinevusi selgitada.

Nagu Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku alaskaalade tulemuste analiilisist ndhtub, hindavad
tiildrukud poistest oluliselt paremaks just oma prosotsiaalset kditumist ning huumorimeelt ja
vaimukust, samas kui poiste ja tlidrukute hinnangud oma enesekontrollile ja suhtlemisoskusele ei
erinenud oluliselt. Kui varasemad uuringud (Eisenberg & Fabes, 1998) on samuti ndidanud, et
tiidrukud on vdrreldes poistega rohkem valmis prosotsiaalselt kdituma, siis huumori ja vaimukuse
osas on palju vastakaid tulemusi.

Meie uuringu iiheks oluliseks tugevuseks oli sotsiaalsete oskuste hindamine longituudselt
(nii 2012. kui ka 2013. aastal). Selle longituudse hindamise tulemused on kooskolas iilal juba
pikemalt tutvustatud Forehandi ja kolleegide (1991) teismeliste poiste ja tiidrukute sotsiaalsete
oskuste erineva arengumustri kdsitlusega. Nimelt nditavad ka meie tulemused, et kuigi tiidrukud
hindavad oma sotsiaalseid oskusi iildiselt paremaks kui poisid, on just vanemas teismeeas mérgata
poiste sotsiaalsete oskuste (ja sotsiaalsetele oskustele antud hinnangute, mis muuhulgas annab
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informatsiooni ka Opilase {lldise enesehinnangu kohta) paranemist. Veelgi enam, meie
uuringutulemused néitasid et 8. klassis hindasid tiidrukud oma suhtlemisoskust paremaks kui poisid,
kuid aasta jooksul oli poiste hinnangutes toimunud méarkimisvdirne hiipe ning 9. klassis hindasid
need samad poisid oma suhtlemisoskust oluliselt paremaks kui 9. klassi tiidrukud — poiste
hinnangutes oma suhtlemisoskusele oli 1 aasta jooksul toimunud oluline hiipe, samas kui
tiiddrukute hinnangud olid jdidnud peaaegu muutumatuks.

Oluline muutus aasta jooksul toimus ka enesekontrollile antud hinnangutes — poisid, kes
veel 8. klassis hindasid oma enesekontrolli keskmiselt kesisemalt kui tiidrukud, arvasid aasta
moodudes, et tulevad enesekontrolli noudvates olukordades paremini toime kui tiidrukud.

Aasta jooksul olid oluliselt paranenud ka poiste hinnangud oma vaimukusele. Kuigi ka
9. klassis hindasid tiidrukud oma huumorimeelt keskmiselt natuke paremaks kui poisid, siis
vorreldes 8. klassis antud hinnangutega oli erinevus oluliselt vahenenud.

Vaid prosotsiaalsele kditumisele antud hinnangutes ilmnes poistel ja tiidrukutel diinaamikas
stabiilne tousev trend — nii poisid kui ka tiidrukud viitsid 9. Kklassis, et kiituvad
prosotsiaalsemalt kui 8. klassis, kuid tiidrukute juba varasemalt enam viljendunud trend
poistest prosotsiaalsemalt kiaituda, piisis ka hiljem.

Lisaks selgus meie uuringutulemustest, et mida kehvemalt hindasid Opilased ise oma
enesekontrolli, huumorimeelt ja prosotsiaalset kéitumist, seda ebapopulaarsemaks pidasid neid ka
nende eakaaslased.

Veelgi enam, ka Opetajate hinnangud Opilaste kditumisele olid oluliselt seotud sotsiaalsete
oskuste kiisimustiku koondskoori ja alaskaalade tulemustega. Opilased, kes said huumori ja
vaimukuse skaalal kdrgemaid tulemusi, olid ka dpetajate hinnangul vihem murelikud ja kurvad,
neid ei tdrjutud nii sageli, ning nad oskasid erinevates olukordades pigem sobilikult kdituda ja
suhelda. Opilased, kes endi arvates kiitusid rohkem prosotsiaalselt olid ka dpetajate hinnangul
pigem viahem murelikud, vihem agressiivsed, vihem hajameelsed, ei kiusanud teisi nii sageli, olid
head eneseanaliiiisijad, pingutasid ka siis kui iilesandes osutusid keerulisemaks ning oskasid
erinevates olukordades sobilikult kiituda ja suhelda. Opilased, kes hindasid oma suhtlemisoskust
pigem kdrgemalt olid Opetajate arvates valmis pingutama ka siis kui on raske ning oskasid
sagedamini ka erinevates olukordades sobilikult kditud ja suhelda.

Eraldi esiletdstmist aga védrib enesekontrolli alaskaala. Huvitava tulemusena selgus, et
Opilaste enesekontrollile antud hinnangute ja Opetajate Opilase erinevatele kiditumistele antud
hinnangute vahel 8. klassis palju méarkimisvédrselt olulisi seoseid vélja ei tulnud. Oma
enesekontrolli madalamalt hinnanud Opilased olid nii 8. kui ka 9. klassis Opetajate arvates
sagedamini pigem need Opilased, kes teisi kiusavad. 9. klassis aga ilmnesid olulised seosed
enesekontrolli ja agressiivsuse, pingutamisvalmiduse ja kohustuste viimasele minutile jatmise
vahel. Mida paremaks hindas Opilane oma enesekontrolli, seda viiksema tdendosusega oli see
Opilane Opetajate arvates agressiivne, loobus kiiresti pingutamast, jdttis oma kohustused viimasele
minutile ja oli suurema tdendosusega valmis pingutama ka siis, kui {ilesanded muutusid
keerulisemaks. Uheks pdhjuseks, miks 8. klassis enesekontrolli alaskaala ja dpetajate hinnangute
vahel vdga vihe olulisi seoseid vélja tuli, vdib olla see, et nooremad Opilased ei oska oma
enesekontrolli nii tdpselt hinnata. Seda seisukohta kinnitavad nii varasemad uuringud (nt Magar jt,
2010; Weil jt, 2013) kui ka meie enda uurimisgrupi avaldamata andmed.

Kokkuvote

Opilaste sotsiaalsete oskuste hindamine Opilaste sotsiaalsete oskuste arengu toetamise
eesmadrgil on véga oluline osa Opilaste sotsiaalse padevuse arendamisel.

Lisaks siiani Opilaste sotsiaalse staatuse hindamiseks koolides levinud sotsiomeetrilisele
meetodile (Opetajate ja kaaslaste hinnangud) tuleks dpilaste sotsiaalse paddevuse hindamisel ka teisi
lihtsaid kulu-efektiivseid meetodeid kasutada.

Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 111 parandatud versioon vdiks olla iiks sotsiaalsete oskuste
soelhindamise metoodikatest, mida koolis kasutada. Nimelt on Sotsiaalsete oskuste kiisimustik
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sobilik 8. ja 9. klassi Opilaste sotsiaalsete oskuste sdelhindamiseks ning voimaldab saada iilevaate
Opilaste selliste sotsiaalsete oskuste, nagu prosotsiaalne kditumine, enesekontroll, suhtlemisoskus
ning huumor ja vaimukus, kohta. Sotsiaalsete oskuste kiisimustiku 111 versiooni liihike tditmise aeg,
lihtsasti moistetavad viited ning selge skoorimissiisteem teevad kiisimustikust hea abivahendi
pohikooli viimaste klasside dpilaste sotsiaalsete oskuste sdelhindamiseks.
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Kodanikupadevuse kirjeldamise voimalused pohikoolidpilastel: dOpilaste erinev
toimetulek kodanikuiihiskonnas ning kodanikupéddevuse seosed voimekuse ja
uskumustega
Elina Malleus

»Kasvamine kodanikuks* ehk kodanikupddevus rajaneb oOpilaste teadmiste, hoiakute ning aktiivse
osalemise soovi koostoimele, kus iihiskondlikult piddevamat 6pilast saab kirjeldada kui
indiviidi, kes on teadlik erinevatest demokraatliku riigi toimimise alustaladest, huvitub enda
teadmiste mitmekesistamisest, omab positiivset hoiakut demokraatliku riigikorra suhtes, on
salliv vihemuste osas ning soovib olla iihiskonna aktiivne liige, nihes erinevaid voimalusi
tegutsemiseks ja uskudes enda iihiskonnaalase tegevuse tulemuslikkusesse (Zwaans, ten Dam,
Volman, 2006). Kodanikupddevuse mitmekiilgsust on rohutatud ka varasemates uurimustes,
millega seonduvalt on toodud vélja ka mitmeid vdimalusi antud valdkonnapiddevuse arendamiseks
(tipsem iilevaade Adler & Goggin, 2005). Ainespetsiifiliste teadmiste olulisuse kdrval liigutakse
tanasel pédeval jdrjest enam erinevate dimensioonide arengu Kirjeldamise juurde, kuid olenemata
rohuasetustest noustuvad uurijad, et iithiskonnas parema toimetuleku arendamiseks on oluline
kirjeldada Opilaste suhestumist iimbritsevaga voimalikult mitmekiilgselt. Mitmekiilgsuse all
peetakse siinkohal silmas erinevate toimetulekuviiside kirjeldust ning seetdttu on ka kdesolevas
uurimuses eesmargiks tuua vilja erinevad voimalused, kuidas Opilaste ithiskonnaalane péadevus
avaldub ning milliste taustateguritega seostub.

Lahtudes kodanikupadevuse médratlusest on uurijad (iilevaade Barret ja Buchanan-Barrow,
2005) 1abi aegade tdhtsustanud kodanikupddevuse alustena teadmisi riigi toimimisest ning enda
oigustest ja kohustustest kodanikuna. Kognitiivse tegevuse tulemusel arenevad Opilastel
teadmised ning arutlus- ja analiiisioskused. Nt Ceci, Markle ja Jin Chae (2005) on uurinud noorte
arusaamu Oigussiisteemist ning seadustest ja leidnud, et tervikliku ja siisteemse arusaama
puudumine vdhendab vdimalusi enda kodanikudigusi dra kasutada, olles seeldbi digussiisteemis
haavatavamas rollis, mis omakorda madaldab toimetulekut. Lisaks teadmistele demokraatia
toimimise alustest on teadliku kodaniku juures tdhtsustatud ka analiiiisi- ning arutlemisoskust ning
voimalike pdhjuslike seoste moistmist ajaloosiindmuste ning tinapdeva vahel. Lisaks teadmistele
rohutatakse ka huvi iihiskonna toimimise vastu, sallivust vihemuste osas ja aktiivsust iihiskonna
lilkmena (Zwaans, ten Dam, Volman, 2006). Positiivsed hoiakud vihemuste suhtes muutuvad
olulisemaks, et tulla toime tdnapdeva multikultuurses tihiskonnas (tdpsemaks iilevaateks vt Myrick
ja Martorell, 2011). Aktiivsust noorukieas on seevastu paljugi kirjeldatud kui alustala hilisemale
kodanikuaktiivsusele (Flanagan, 2003; Youniss & Levine, 2009; Youniss, McLellan, & Mazer,
2001). Aktiivse kodaniku mdiste ja rollid iihiskonnas on seotud sellega, millisena nihakse
kodaniku osa demokraatliku riigi toimimises iildisemalt. Inimese kditumist suunavad uskumused
hea kodaniku rollidest ning ka tegutsemisvoimaluste olemasolu tajumine (Andolina, Jenkins,
Keeter, ja Zukin, 2002; Flanagan ja Watts, 2007; Westheimer ja Kahne, 2002). Varasemates
uurimustes (CivEdEst, 2005; CivEd, 1999; ICCS, 2009) on eristatud kaks dimensiooni, millest
konventsionaalne osa peegeldab klassikalisemat kodanikukohustuste tditmist (rohutades valimas
kdimist, kuulumist erakonda jms) ning mittekonventsionaalne osa vdhem formaalseid osaluse
vorme (Idnurm ja Toots, 2001). Eesti noorte valimil on leitud mitmekiilgsete omaduste vilja
toomist kodanikukditumise kirjeldustes, kus poolehoid iihele voi teisele dimensioonile ei eristu
suuresti (Idnurm ja Toots, 2001). Teisalt on ka uurimused nédidanud, et uskumus enda tegutsemise
tulemuslikkusesse iihiskonnaalases kontekstis ning sotsiaalne vastustunne seostuvad molemad
hilisemas elus poliitilise ning kodanikualase aktiivsustegevusega (Flanagan, 2003; Pancer et al.,
2007; Schmidt et al. 2007).

Uhendades erinevaid tegureid on uurijad eristanud mitmeid iihiskonnaalase pidevuse vorme.
Niiteks on Pancer ja kolleegid (2007) uurinud mitme aasta véltel keskkoolidpilasi kirjeldades nende
tihiskonnaalaseid tegevusi. Uurijad leidsid, et Opilaste seas eristusid neli erinevat gruppi: aktivistid
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(korgem osalus erinevates tegurites), abistajad (abistasid kaaslasi, kuid ei osalenud poliitiliste
taustaga tegevustes), kaasaminejad (Opilased, kes olid kaasatud tegevustesse, kuid ei ndidanud ise
sellest initsiatiivi) ning kaasamatud (dpilased, kes ei osalenud iihiskonnaelus mingil moel). Kahel
esimesel grupil leiti scosed korgema sotsiaalse vastutustunde skooriga. Torney-Purta (2009) on
enda tlevaates esitanud samuti kirjelduse erinevatest vOimalikest iihiskonnaalase kaasatuse
vormidest kaheksanda klassi Opilastel joudes viie erineva klastri (vormi) eristumiseni. Esimesena
kirjeldatakse sotsiaalse vastutustunde klastrit, kuhu kuuluvad opilased annavad positiivseimaid
skoore vidhemustega seotud hoiakuid kirjeldades, kuid ei tdhtsusta konventsionaalseid voi
sotsiaalseid tegevusi kodanikuna. Konventsionaalne klaster kirjeldab seevastu &pilasi, kel on
patriotistlikud vaated ning korgem usk enda poliitilisse vOimekusse ja kodanikuaktiivsuse
vajalikkusesse. Ukskéiksete klaster iihendab opilasi, kel on kdigi skaalade piires tulemused
keskmise ldhedal. Siin klastris olevad indiviidid on ndus andma endast kodanikuna vaid miinimumi
ning veedavad rohkem aega teiste huvipakkuvate tegevuste seltsis. Rahulolematute klastrisse
kuuluvad dpilased, kes on lihiskonnaga seotud tegevustes pigem passiivsed, kuid lisaks omavad ka
negatiivsemaid hoiakuid vihemuste suhtes. Voorandunute klastrisse kuuluvad Opilased, kes omavad
negatiivseid hoiakuid ning lisaks kdituvad ka norme mitte jdrgides. Zukin, Keeter, Andolina,
Jenkins, ja DelliCarpini (2006) on varasemalt samuti kirjeldanud sarnast jaotuvust lisades
iikskoiksete klastrit iseloomustavate tunnustena pinnapealse arusaama kodanikukditumisest, kus
head kodanikku néhakse kui seadusekuulekat valimaskaijat.

Uurimuse eesmérgid

Uurimuse {ildiseks eesmérgiks oli kirjeldada pohikoolidpilaste kodanikupddevuse avaldumise
voimalusi ning seoseid voimekuse ja uskumustega. Tapsemalt sooviti kirjeldada kuidas 7. klassi
opilaste hoiakud, huvi, teadmised ning toetus konventsionaalsetele ja mittekonventsionaalsetele
osalusvormidele jaotub erinevatesse alamgruppidesse Kkirjeldades mitmeid viise heaks
toimetulekuks kodanikuiithiskonnas. Samuti sooviti anda iilevaade pohikoolidpilaste erinevat tiilipi
kodanikupddevuse seostest vOimekuse ning uskumustega. Uurimuses esitati jargmised
uurimiskiisimused ja hiipoteesid.

1. Kuidas avaldub 7 klassi dpilaste kodanikupddevus? Toetudes varasematele uurimustele
(Pancer ja kolleegid, 2007;Torney-Purta, 2009), kus on leitud, et Opilaste toimetulek
kodanikuiihiskonnas voib avalduda erineval moel eeldatakse, et ka 7. klassi Opilaste seas on neid
Opilasi, keda iseloomustab rohkem sotsiaalne vastutustunne ning kes véljendavad positiivseid
hoiakuid vihemuste osas, kuid kellel pole tingimata head teadmiste testi skoorid voi nad ei viljenda
suurt huvi ja poolehoidu konventsionaalsetele ning mittekonventsionaalsetele osalemisvdimalustele.
Samuti eeldatakse, et 7. klassi Opilaste seas eristuvad need noored, kes annavad keskmisest
madalamaid tulemusi koikide testide juures (vdhem positiivsed hoiakud, madalamad teadmised,
viiksem poolehoid erinevatele osalusvormidele) ning ka need Opilased, kes annavad koikide
nditajate osas keskmiselt korgemaid tulemusi.

2. Kuidas seostuvad Opilaste kodanikupddevust kirjeldavad alamgrupid nende vdimekuse,
aktiivsus, uskumuste ning iihiskonnas olulistel teemadel arutlemisvoimalustega? Toetudes
varasematele uurimustele (Flanagan, 2003; Pancer ja kolleegid, 2007; Schmidt ja kolleegid, 2007),
kus kodanikupéddevuse kirjelduste juures on téhtsustatud ka Opilaste aktiivset osalemist erinevates
kodanikualgatustes ning usku enda tegutsemise tulemuslikkusesse eeldatakse ka kéesolevas
uurimuses, et 7. klassi Opilaste kodanikupddevuse avaldumine on seotud nende aktiivsuse ja ka
enesekohaste uskumustega.

Mododikud
Voimalusel kasutasime Eestis varem 1dbi viidud tihiskonnaalase sisuga uurimustes kasutatud

mdodikuid (CivEdEst, 2005; CivEd, 1999; ICCS, 2009), mis olid aluseks ka Torney-Purta (2009)
poolt kirjeldatud iihiskonnalase padevuse tiilipidele.
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7. klassi méodikud

Teadmised demokraatliku riigi toimimisest ja ajaloost.

Tabelis 1. on vilja toodud 7. klassis kasutatud teadmiste kiisimuste valdkonnad ning testide
reliaablused. Klasteranaliilisis kasutati teadmistetesti koondtulemust, kus Opilaste vastused olid
samuti kooskdlalised (a=.74).

Tabel 1. Teadmiste testis kasutatud kisimused

Valdkond

Riigi institutsioonide t66 11 valikvastustega kiisimust (a=.71),
4 avatud vastustega kiisimust (0=.72)

Ajalugu 6 valikvastustega kiisimust (0a=.64)
Demokraatia 12 valikvastustega kiisimust (0=.82)

Huvi poliitika, tihiskonna toimimise ja riigi ajaloo vastu.

Huvi kohta kiisiti 2011.a. Moddik kirjeldab Opilaste ndustumist/mittendustumist erinevaid
dimensioone kirjeldavate vididetega: 1) huvi poliitika ja iihiskonna toimimisega seotud teemade
vastu (2 viidet); 2) huvi valdkonnaainete vastu (3 viidet). Opilaste vastused olid kooskdlalised
(reliaablus 0=.78).

Hoiakud vdhemusgruppide suhtes.

Hoiakute modtmise instrument koosnes 10 erinevast véitest millega Opilane pidi kinnitama enda
nousolekut/ mittendusolekut voi seisukoha puudumist. Instrumendis eristusid hoiakud puudega
isikute suhtes, hoiakud mittekodanike suhtes ning hoiakud iildisemalt vdhemuste diguste ning
vordsuse tagamise suhtes. Analiitiside kdigus jaeti edaspidi kasutatavast moddikust vélja 2 vaidet,
mille osas Opilased ei eristunud. Kasutatava hoiakuid modtvate osade reliaablusnéitajad on head:
hoiakud vdhemuste diguste ning vordsuse tagamise suhtes (3 véidet; a=.77), hoiakud mittekodanike
suhtes (2 viidet; 0=.72), hoiakud puudega isikute suhtes (3 véidet; o=.81). Hoiakute mdddiku koik
kiisimused olid samuti kooskdlalised (0=.79) ning seetdttu kasutati klasteranaliiiisis hoiakute
koondskoori.

Uskumused heast kodanikukditumisest.

Kodanikéitumisega seotud uskumuste modtmise instrument koosnes 10 erinevast véitest, millega
opilane pidi kinnitama enda enda ndusolekut/ mittendusolekut v&i seisukoha puudumist.
Varasematele uurimustele toetudes eristusid vididete juures kaks alaskaalat, mis Kkirjeldasid
konventsionaalset (5 wviidet; 0=.69) ning mittekonventsionaalset (5 viidet; 0=.66)
kodanikukditumise pooldamist. Alaskaalade keskmisest oluliselt madalamad skoorid vdivad
eelnevate uurimuste hinnangul kirjeldada Opilastepoolset {ildist passiivsust erinevate
osalusvormidega seotult (Torney-Purta, 2009). Alaskaalade kooskdla on rahuldav, mis voib viidata
sarnaselt varasematele Eesti Opilastega 14bi viidud uurimustele, et Opilaste seas ei eristu need
dimensioonid nii selgelt, kui teistes riikides. VOrdlemaks klasteranaliiiisi tulemust varasemate
uurimustega kasutatakse edasises siiski alaskaalasid eraldi.

Mo6odikud 8. ja 9. Klassis

Uhiskonna-alane enesetohusus

8. ja 9. klassis uuriti iihiskonna-alast enesetdhusust kahe kiisimuste bokiga. Esiteks hinnati usku
voimaluste paljususse tihiskonnas aktiivselt kaasa liitia (2 véidet; nt ,,Minuealistel noortel on palju
voimalusi osalemaks iihiskonnaalastes (ka poliitilistes) tegevustes®; 8. klass 0=.62, 9. klass a=.64)
ja teiseks usku enda iihiskonnaalase tegevuse tulemuslikkusesse (3 véidet; nt pooratud véide ,,Viga
palju noori juba osaleb iihiskonnaalastes ettevotmistes ja seega ei mul selles vallas enam midagi
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juurde anda“ 8. klass 0=.63, 9. klass a=.68). Kasutati skaalat 1-ei ndustu, 2-pigem ei ndustu, 3-
pigem ndustun, 4- ndustun. Mdotmisvahend oli tuletatud SPCS skaalast (Sociopolitic Control
Scale, Zimmermann ja Zahniser, 1991).

Hoiakud demokraatia pohimaotete osas

Hoiakuid demokraatliku riigikorra ning riigi institutsioonide suhtes uuriti 9. klassis. Hoiakute
modtmise instrument koosnes 3 erinevast véitest millega Opilane pidi kinnitama enda ndusolekut/
mittendusolekut voi seisukoha puudumist (3 vdidet; 0=.81).

Vanemate ning kaaslastega poliitika iile arutlemine

9. klassis paluti Opilasel hinnata kuivord arutleb ta kaaslaste ning vanematega poliitika ja
tihiskonnas esile kerkivate pidevakajaliste teemade tile. Kasutati skaalat 1-ei ndustu, 2-pigem ei
ndustu, 3- pigem ndustun, 4- ndustun. Vaidetevaheline kooskdla a=.83 (2 véidet).

Uhiskonna-alane aktiivsus
9. klassis hindasid opilased enda koolivilist ning kooliga seotud iihiskonnaalast aktiivsust
kiisimustikuga, kus nad pidid hindama véidetega ndustumist/mittendustumist vOi viitama
voimaluste puudumisele koolis/kogukonnas. Neljavéiteline kiisimustik aktiivsuse hindamiseks oli
kooskdlaline (0=.78).

Tulemused

Uhiskonnaalast péiidevust kirjeldavad klastrid

Erinevate kodanikupddevuse vdimalike vormide kirjeldamiseks viidi eelnevatele uurimustele
tuginedes (Torney-Purta, 2009, Zukin, Keeter, Adolina, Jenkins ja DelliCarpini, 2006, Crocetti,
Jahromi ja Meeus, 2012) Opilaste seitsmenda klassi nditajate pdhjal 14bi klasteranaliiiis. Sarnaste
skooridega Opilased kombineeriti klasteranaliiiisi tulemusel viie eelpoolkirjeldatud niitaja alusel
gruppidesse  (konventsionaalse  kodanikukditumise  eelistamine,  mittekonventsionaalse
kodanikukditumise eelistamine, teadmised, huvi, hoiakud). Tuginedes erinevatele karakteristikutele
kaheetapilise klasteranaliiiisi (hierarhilise klasteranaliiiisi klasterlahendi keskmised voetakse aluseks
k-klasterdamise meetodile) meetodi kirjeldamisel (teoreetiline sobivus, variance ratio criterion ja
oK) valiti kodige sobivana vilja nelja klastriga lahend. Antud metoodika kasutamine vdhendab
klasteranaliiiisi puhul voimalike juhuslike vigade tekkimist.

Joonisel 1. on kirjeldatud erinevate tunnuste standardiseeritud keskmisi tulemusi erinevate klastrite
16ikes. Esimene klaster koosneb 203 oOpilasest (32,2% valimist), keda iseloomustab keskmisest
korgem positiivne hoiak vihemusgruppide tolereerimise ning vordsuse voimaldamise osas. Samuti
on grupil keskmisest veidi korgem toetus nii konventsionaalse kodanikuosaluse vormile kui ka
mittekonventsionaalse osaluse vormile ja {ihiskonnaga seotud teadmised on selles grupis samuti
keskmisest veidi korgemad. Klastrit iseloomustab veel keskmisest madalam huvi poliitika vastu.
Varasemates uurimustes on sarnaste tunnustega klastrit nimetatud sotsiaalse vastutustunde klastriks
(Torney-Purta, 2009).
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Joonis 1. Uhiskonnapidevust iseloomustav klasterlahend 7. klassis

Teine klaster koosneb 151 Opilasest (24,0% valimist) ning antu klastrisse kuuluvaid Opilasi
iseloomustavad keskmisest kdrgem toetus nii konventsionaalsetele kui ka mittekonventsionaalsetele
kodanikuosaluse vormidele ning samuti keskmisest veidi korgem teadmiste testi skoor. Erinevalt
nditeks esimesest klastrist on siinkohal Opilastel keskmisest madalam toetus vdhemusgruppide
tolereerimise ning vordsuse voimaldamise osas ja huvi poliitika vastu. Varasemate uurimustega
vorreldes voib antud klastri juures luua seoseid eelpoolkirjeldatud konventsionaalse Klastriga
(Torney-Purta, 2009).

Kolmas klaster koosneb 154 Oopilasest (24,4% valimist), keda iseloomustavad keskmisest
madalamad skoorid enamike moddetud tunnuste osas. Néiiteks madalam toetus erinevate
kodanikuosaluse vormide juures (nii konventsionaalsed kui ka mittekonventsionaalsed tegevused),
madalam toetus vihemusgruppide tolereerimise ja vordsuse voimaldamise osas ning madalam huvi
poliitika vastu. Teadmiste testi tulemused antud grupis ei erinenud valimi keskmisest tulemusest.
Varasemates uurimustes on sarnast klastrit nimetatud rahulolematute grupiks (Torney-Purta, 2009)
voi ka kaasamatute grupiks, kes osalevad iihiskonnaelus viahesel mééaral (Pancer ja kolleegid, 2007).
Neljas klaster koosneb 122 dpilasest (19,4%) ning antud gruppi iseloomustab vorreldes varasemalt
kirjeldatutega keskmisest oluliselt korgem huvi poliitika ja tihiskonna toimimise vastu. Samuti on
keskmisest veidi korgemad ka koik teised nditajad (hoiakud, teadmised, osalususkumused).
Varasemates uurimustes ei ole Opilaste huvidega seotud tegureid klasterlahendis kasutatud ning
seetdttu ei ole voimalik ka otseseid paralleele luua, kuid Opilaste huvi on seotud paljuski ka nende
aktiivsusega ning seetdttu vOib vaadata antud klastrit kui aktiivseid huvilisi.

Klastrite erinevus teiste tegurite loikes

7. klassi Opilaste seas mdddetud tulemuste alusel leitud Opilaste gruppe vorreldi ka teiste voimekust
ning ihiskonnapidevust kirjeldavate tunnuste 1dikes. Tabelis 1 on esitatud vdimekuse testide
tulemused 7. ja 8. klassis ning seosed lihiskonnaalase padevuse teiste mdodikutega 8. ja 9. klassis.
Tabelist 1 on nédha, et nii 7. kui ka 8. klassis eristub voimekuse testi tulemusi vaadates teistest 3.
klaster, kellel on teistest klastritest madalamad keskmised skoorid nii Raveni testi tulemustes kui ka
moistatuste testi tulemustes. Kodanikupddevusega seotud tegurite 15ikes 8. ja 9. klassis eristuvad
samuti teistest 4. gruppi kuuluvad Opilased, kes enda hinnangul arutlevad teistest sagedamini
kaaslaste ning vanematega poliitika ja iihiskonnaelu probleemide iile. Kolmandasse klastrisse
kuuluvatel Opilastel on aga seevastu teistest madalamad demokraatlike hoiakutega seotud skoorid
ning 9. klassis mdddetuna usuvad nad ka 4. grupist vahem, et nende lihiskonnaalasel tegevusel on
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mingi tulem. Grupid ei erinenud omavahel oluliselt aktiivsust kirjeldava tunnuse osas ning ka 8.
klassis moddetud enesetdhususe dimensioonide vahel.

Tabel 1. Kodanikupadevusega seotud klastrite erinevused te voimekuse, uskumuste, aktiivsuse ja
arutlemisvdimaluste 1dikes

1. klaster
M SD

2. klaster

M

SD

3. klaster

M

SD

4. klaster

M

SD

Klastritevaheline
oluline erinevus

Voimekus

Raven

7.kl

Raven

8. ki

Moistatused

7. klass
Moistatused

8. klass
Uhiskonnaalane
enesetohusus
Voimaluste
nidgemine

8. klass
Voimaluste
nidgemine

9. klass

Enda tegevuste
tulemuslikkusess
e uskumine

8. klass

Enda tegevuste
tulemuslikkusess
e uskumine

9. klass

Hoiakud
Hoiakud
demokraatia
pohimdtete osas
9. klass
Arutlemine
Vanemate ja
kaaslastega
poliitika ile
arutlemine

9. klass
Aktiivsus
Aktiivsus

9. klass

11,57 4,30
12,55 4,52
220 1771

2,60 171

2,41 0,58

2,70 0,55

2,22 0,55

2,78 0,55

2,89 0,51

2,34 0,52

2,31 0,83

11,37
12,54
2,39

2,84

2,35

2,51

2,24

2,79

2,86

2,35

2,48

4,69
4,57
1,76

1,76

0,53

0,58

0,56

0,46

0,69

0,60

0,85

9,67
10,64
2,25

2,25

2,46

2,53

2,20

2,73

2,75

2,40

2,47

4,22
4,27
1,15

1,61

0,62

0,61

0,52

0,65

0,84

0,66

0,90

11,28
12,18
3,01

3,01

2,52

2,85

2,09

2,96

2,89

2,96

2,53

4,57
5,15
1,79

1,79

0,57

0,58

0,52

0,65

0,52

0,61

0,91

KL3 < KL1,KL2,
KL4

KL3 < KL1,KL2,
KL4

KL3 < KL2,KL4

KL3 < KL2,KL4

KL2 < KL1,KL4

KL3 < KL4

KL3 < KL1, KL4

KL4 > KL1,KL2,
KL3

Vaadates vanemate ja dpetajate hinnanguid Gpilaste tihiskonnaalasele padevusele 8. klassis ilmnes
oluline erinevus 4. klastrisse (keskmisest oluliselt kdrgem huvi ning korgemad ka teised niitajad)
kuuluvate Opilaste vahel teiste gruppidega. Nimelt hindasid nii vanemad, F(506,3)=4,37, p< 0,05,
kui ka oOpetajad, F(430,3)=2,715, p< 0,05, nende Opilaste iihiskonnaalast péddevust oluliselt
korgemaks, kui teiste gruppide dpilastel.
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Kokkuvaote:

»Kasvamine kodanikuks*“ ehk kodaniku piddevus holmab teadmisi, hoiakuid ning {iihiskonna
hiivanguks tegutsemise aktiivsust. Uhiskonnas paremini toime tulevat dpilast saab kirjeldada kui
oOpilast, kes teab kuidas demokraatlik riik toimib, oskab &ra kasutada enda kodanikudigusi, huvitub
riigis toimuvatest muutustest, on salliv vihemuste suhtes ja iihiskondlikult aktiivne. Uhiskonnaalase
padevuse arengut toetab timbritsev keskkond, mis uute teadmiste ning kogemuste kaudu aitab kaasa
mitmekiilgsema maailmapildi kujunemisele.

Uhiskonnapidevuse arengu toetamise eelduseks on kindlasti piddevuse mitmekiilgse olemuse
mdistmine. Valdkonnaainete kaudu dpitavad teadmised on vaid iiks osa laiast kompetentsist ning
samuti on oluline tdhelepanu pdorata Opilaste hoiakutele ning motivatsioonilistele teguritele.
Varasemad uurimused kinnitavad, et dpilaste iihiskonnaalane padevus avaldub erinevalt ning samuti
leidsime meie enda uurimuses mitmekiilgseid vdimalusi. Uhiskonnas histi toimetulevat dpilast vdib
kirjeldada kui sallivat ning vidhemuste suhtes positiivset hoiakut omavat indiviidi. Arvestades jirjest
kasvavat vajadust aktiivse oOsaluse jdargi voib viita, et konealuseid Opilasi saaks toetada
ithiskonnalase huvi arendamise kaudu vdimaldades dpilasel leida iiles just need teemad, kus tema
saaks aktiivselt kaasa liitia. Teisalt vOib péddevat Opilast kirjeldada kui mitmekiilgset
kodanikualgatust toetavat noor indiviidi, kelle hoiakud vihemuste suhtes vajaksid ehk tolerantsuse
teemadele suurema rdhu panemist. Teemadest huvitatud, tolerantne ning keskmisest paremate
teadmistega Opilaste grupp osutus, aga iihiskonnalase pddevuse mdistes kdige mérgatavamaks.
Need on oOpilased, keda ka vanemad ja dpetajad hindavad pddevaks ning nad arutavad ka vanemate
ja kaaslastega tihedamalt erinevatel pédevakajalistel teemadel. Kdiki eelpoolnimetatud Opilaste
gruppe vois kirjeldada kui iihiskonnas péddevaid noori, kellele osalus ning arutlusvdimaluste
pakkumise teel on vdimalik nende ndgemust veelgi laiendada. Uurimuses eristus, aga ka Opilaste
grupp, kel olid sarnaselt eelnevatele uurimustele vidhem positiivsemad hoiakud, madalam huvi ning
toetus erinevatele iihiskonnaelus osalemise aktiivsusvormidele. Kirjeldades teisi tegureid ilmnes, et
antud Opilaste grupil oli ka teistest madalamad voimekuse testide tulemused ning samuti usk enda
ithiskonnaalase tegevuse tulemuslikkusesse. Varasemad uurimused on ndidanud, et kui noored
motestavad enda igapédevategevusi rohkem ka iihiskonna toimimise mdistes ning arutlevad enda
sellekohase rolli iile leiavad nad suurema tdendosusega ka tdiskasvanueas sarnaseid kogemusi ja
voimalusi. Seetdttu saabki iihiskonnas niinimetatud rahulolematuid osalisi toetada lisaks
ainetundidele ja konkreetsetele valdkonnateadmistele ka koikide teiste dppeainete kaudu pakkudes
neile vdimalust enda kogemusi lahti motestada ning leida uusi voimalusi ka piiratud huvi korral.
Kokkuvotvalt voib viita, et {ihiskonna arengut parimal viisil toetava kodaniku rolli saab Kirjeldada
kui teadmiste, huvi, hoiakute ning uskumuste mitmekiilgset kombinatsiooni ning piddevuse arengu
toetamiseks on oluline tdhelepanu pdorata erinevatele voimalustele ning pakkuda enda kogemuste
lahtimdtestamise voimalust nii valdkonna ainetundides kui ka teistes olukordades.
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Ettevotlikkus koolis
Kairit Ounapuu

Ettevotlikkust inimesel véljenduva omadusena késitletakse nii majanduse kui psiihholoogia
valdkonnas. Esmajoones kaldutakse ettevotlikkust seostama majandusliku tegevusega, s.t uute
toodete, teenuste ja/voi firmade loomisega. Samas on ka majanduse valdkonnas osutatud, et
ettevotlikkus ei viita ettevotjatele ainuiiksi kui uute organisatsioonide (ja/voi toodete, teenuste)
loojatele, vaid ka ettevotlikkusele kui loovale protsessile (nt Shane, Locke & Collins, 2003).
Kolmandas kooliastmes ei ole ettevotlikkuse kdsitlemise piiritlemine aktiivsuse ja innovaatilisusega
majandusalase tegevuse mottes otstarbekas — oma ettevotte loomine nimetatud vanuseastmes 0N
siiski haruldane nihtus. Ounapuu ja Ots (2013) on vilja toonud, et pigem on selle vanuseriihma
puhul oluline mirgata ja toetada Opilaste ettevitlikkust erinevates tegevusvaldkondades — olgu
selleks siis Oppimine koolis, suhted nii (kooli)kaaslaste kui tédiskasvanutega, erinevad
harrastustegevused voi osalemine vanusekohastes algatus- ja/vdi organisatsioonilistes tegevustes.
Ka tdiskasvanute puhul ei ole ettevotlikkuse avaldumine seotud ainult vOi esmaselt
majandustegevusega: inimene saab tegutseda ettevotlikult ja saavutada seeldbi enda ja kaasinimeste
paremat toimetulekut ja suuremat rahulolu nii oma pereelus, kogukonnaliikme kui kodanikuna (vt
lisaks Ots & Ounapuu, 2013).

Opilase ettevotlikkust defineerivad Ounapuu ja Ots (2013) kui tema isiksust kirjeldavat tunnust
individuaalsete omaduste ja keskkonna koosmdju kontekstis, mis véljendub eelkdige Opilase
aktiivsuses sekkuda erinevatesse olukordadesse, oskuses (loovalt) probleeme lahendada ning
ecesmirke seada omades sealjuures jéarjekindlust ja usku oma suutlikkusse. Pohikooli riiklikus
oppekavas (Vabariigi Valitsus, 2011) on méiératletud ettevotlikkuspiddevust kui suutlikkus ideid
luua ja ellu viia, kasutades omandatud teadmisi ja oskusi erinevates elu- ja tegevusvaldkondades;
ndha probleeme ja neis peituvaid vOimalusi, aidata kaasa probleemide lahendamisele; seada
eesmdrke, koostada plaane, neid tutvustada ja ellu viia; korraldada {ihistegevusi ja neist osa votta,
nédidata algatusvOimet ja vastutada tulemuste eest; reageerida loovalt, uuendusmeelselt ja paindlikult
muutustele; votta arukaid riske. Ettevotlikkuspiddevust kasitledes on oluline vélja tuua, et
koolikeskkond peab aitama Opilastel arendada suutlikkust olla ettevotlik — samas ei pea eeldama, et
kdik dpilased oleksid iihtmoodi ettevdtlikult tegutsejad (Ots & Ounapuu, 2013).

Kui rddgime ettevotlikkuse voimalikest véljendusviisidest, siis on aktiivsus oluline mérksona.
Enesedeterminatsiooni teooria (Self-Determination Theory) kohaselt on inimene aktiivne ja
arengule orienteeritud ning piiiiab enda potensiaali ja vdimeid aktualiseerida. Uks enese-
determinatsiooni teooria pdhivajadustest — kompetentsusvajadus - viib inimest véljakutseid vastu
vOotma ja paneb enda oskuste edasi arendamiseks aktiivselt tegutsema. Kompetentsusvajadus
determinatsiooniteooria kohaselt ei seisne vaid inimese enda oskuste tajumises vaid justnimelt tema
tegevuste aktiivsuses (Deci & Ryan, 2002). Voib arvata, et opilased, kes on aktiivsed (aktiivsus kui
ettevotlikkuse viljendusviis) on orienteeritud enda kompetentsustunde suurendamisele ning voivad
seetottu olla ka akadeemilistes nditajates kdrgemate tulemustega.

Hindamisvahendid

Loovmétlemine. Ulesande on koostanud A. Ots ning mdeldud eelkdige dpilaste loovuse (ideede
hulga ja mitmekesisuse) vélja selgitamiseks. Eeskujuks on voetud Ames & Runco (2005) toodud
kirjeldusi loovuse mdotmiseks 14bi ideede rohkuse ja originaalsuse dimensiooni.

Ulesandes esitatakse Opilasele probleemse olukorra kirjeldus (nt teatud tingimustel raha
saamisvOimaluste leidmine) ja palutakse ette antud aja jooksul pakkuda vilja vdimalikult palju
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erinevaid lahendusi. Ulesanne keskendub ettevdtlikkuse iihele olulisele aspektile — loovusele, mis
viljendub suutlikkuses luua samas situatsioonis mitmeid ideid. Hinnatakse ideede hulka ja
mitmekesisust.

Loovmotlemise iilesande kodeerimisel léhtutakse Opilaste poolt antud lahtistest vastustest,
médratakse a) Opilaste poolt pakutud lahendusvariantide arv kokku - olenemata sellest, kas
lahendused on tihetiitibilised (nt kiisin raha emalt; kiisin raha vanaemalt); voi eritiiiibilised (nt kiisin
raha, hakkan asju miitima) ja b) pakutud lahendusvariantide mitmekesisus/ erisus - vaadatakse mitut
eri tiilipi lahendusi dpilane pakub (nt raha kiisimine; asjade miilimine; to6le minemine jne).

Aktiivsus toimetuleku véimaluste leidmisel. Ulesande on koostanud A. Ots, mitteaktiivsete (st mitte
funktsionaalsete) tegevusvoimaluste puhul on eeskujuna kasutatud M. Argyle’i (1990) toodud
kirjeldusi. Ulesanne keskendub pilaste hoiakule oma majandusliku toimetuleku tagamise suhtes.
Opilasele kirjeldatakse olukorda, kus ta tdiskasvanud pereinimesena kaotab senise toovdimaluse,
ning palutakse kaheksa pakutud tegevuse hulgast valida kaks, mis ta selles olukorras kasutaks. Neli
Opilasele pakutud tegevust on orienteeritud toimetuleku leidmisele (aktiivsusele) ja neli mitte
(passiivsusele). Tdiskasvanule omase situatsiooni puhul hinnatakse Opilase tegevuste valikute alusel
Opilase suhtumist ja aktiivsust majandusliku toimetuleku sdilitamisse.

Ulesande kodeerimisel kodeeritakse mdlemad vastused toimetulekut toetavaks vdi mitte toetavaks.
Iga valitud tegevusvoimalus, mis toetab toimetuleku sdilimist, kodeeritakse vairtusega 1, iilejadnud
valikud viirtusega 0. Ulesande skoor leitakse, liites kokku opilase valikutele antud véirtused
(voimalikud skoorid on vahemikus O ... 2). Seega vdivad toimetulekut toetada ja nédidata Opilase
aktiivsust opilase molemad valikud, iiks valik v6i mitte kumbki valik.

Tulemused

Loovmotlemine

Loovmdtlemise iilesannet, kus Opilastel tuli pakkuda voimalikult palju lahendusi raha saamiseks
teatud situatsioonis, mdddeti 8. klassis (N=1138). Kéesoleva valimiga 14bi viidud uurimuses pakuti
koige enam iihe Opilase poolt loovmdtlemise iilesandes kuus valikuvarianti, mida vdiks ette antud
situatsioonis teha. Erinevate pakutud variantide arv oli kiill kiillaltki suur, kuid kuue valikuvariandi
pakkumine Opilaste poolt pigem &ddrmuslik — Opilaste keskmine pakutud valikuvariantide arv oli
siiski 2.2. Lahendusvariantidena pakkusid Opilased nt et nad a) kiisiks raha (emalt/isalt;
sObralt/sObrannalt; vanavanematelt; tuttavatelt; Oelt/vennalt; sugulastelt); b) laenaks raha
(emalt/isalt; sdbralt/sdbrannalt; vanavanematelt; tuttavatelt; sugulastelt) voi c) ldheks todle (ema/isa
juurde;sobra juurde, vanavanemate juurde; motleks midagi vilja, mille kaudu raha teenida).
Viimased olid dpilaste poolt enim pakutud variandid. Lisaks pakkusid dpilased variante, kus nad
abistaks kedagi raha teenimiseks (nt ema/isa kodutoid tehes; vanavanemaid vdi sugulasi) vO1 miiiiks
enda asju dra. Vihem pakuti variante, mis sisaldas a) juba kogutud raha kasutamist; b) kontserdile
mineku loobumist; c¢) raha kerjamist; d) kditumist mitte lubatud viisil (nt varastamine, panga
ro0vimine, valetamine jms) vai €) mond muud varianti (nt lotovoidu saamist, maast raha leidmist,
krediitkaardiga maksmist vms).

Opilaste poolt pakutud lahendusvariantide sisu jérgi jaotasime dpilased nelja kategooriasse, vottes
aluseks a) kas Opilane on pakkunud vdhe voi palju lahendusvariante ning b) kas Opilane on
pakkunud tihte kategooriasse kuuluvaid vastuseid (nt raha kiisimine vanavanematelt; raha kiisimine
sobralt) vOi erinevatesse kategooriatesse kuuluvaid vastuseid (nt raha kiisimine vanavanematelt;
toole minek, asjade miiimine). Lahtuvalt keskmisest pakutud valikuvariantide arvust jaotasime
Opilased kodeerimise jargselt nelja gruppi:

1. Kehvad tihesuunalised mdtlejad: vihe vastusevariante pakkunud (1-2 varianti) ja vastused samas
kategoorias (madala loovusega motlejad)
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2. Kehvad mitmesuunalised mdtlejad: vdhe vastusevariante, aga need kuuluvad erinevatesse
kategooriatesse (kdrge loovusega motlejad)

3. Head iihesuunalised mdtlejad: palju vastusevariante pakkunud (3-6), aga iile poole vastustest
kuuluvad samasse kategooriasse (madala loovusega motlejad)

4. Head mitmesuunalised motlejad: palju vastusevariante pakkunud (3-6) ja iile poole vastustest
kuuluvad erinevatesse kategooriatesse (korge loovusega motlejad).

Kéesoleva uurimuse valimi pohjal pea pooled dpilastest olid korge loovusega motlejad, mis
on ettevotlikkuse iiks viljendusviis. Kdige enam on paraku aga neid Opilasi, kes pakuvad nii
vidhe- kui ka iihte kategooriasse kuuluvaid lahendusvariante (ehk on kehvad iihesuunalised
mdtlejad) (vt tdpsemalt tabel 1). Samas on vdga hea see, et hdid mitmesuunalisi motlejaid, loova
motlemise véljendusviis, on rohkem kui hdid iihesuunalisi mdétlejaid. On oluline Opilastes
arendada oskust mitmekiilgselt probleeme lahendada ja erinevaid vdimalikke lahenduskiike
néha.

Tabel 1. Uuringus osalenud Opilaste loovmotlemise iilesande alusel moodustatud Opilaste
gruppide osakaal

Opilaste
Grupp Opilaste arv osakaal
Kehvad iihesuunalised motlejad / madala
loovusega motlejad 289 35,4%
Kehvad mitmesuunalised métlejad / korge 238 29,1%
loovusega motlejad
Head tihesuunalised métlejad / madala loovusega 102 12,5%
motlejad
Head mitmesuunalised motlejad / kdrge loovusega 188 23%
motlejad

Aktiivsus toimetuleku voimaluste leidmisel

Opilaste aktiivsust toimetulekuvdimaluste leidmisel mdddeti 7. ja 8. klassis. 7. klassis oli peaaegu
vordselt neid Opilasi, kes valisid lihe aktiivse tegevuse valiku 46.9% (N=349) ja neid Opilasi, kes
valisid kaks aktiivset tegevust ette antud tegevuste valikust 45.5% (N=339). Usna viike osakaal oli
opilasi, kes valisid vaid passiivseid tegevusi 7.65% (N=57). 8. klassis oli Opilasi, kes valisid 2
aktiivset tegevust etteantud tegevuste valikust monevorra rohkem 54.5% (N=471) kui Opilasi, kes
valisid iihe aktiivse tegevuse valiku 39.8% (N=344). Opilasi, kes valisid vaid passiivseid tegevusi ei
olnud ka 8. klassis vdga palju 5.8% (N=50).

Vaatamaks, kas ettevotlikkuse iiks nditaja — aktiivsus toimetuleku voimaluste leidmisel — on seotud
Opilaste kdrgemate akadeemiliste tulemuste, kognitiivse vdimekuse, loovmodtlemise ja Opetajate
hinnangutega kodeeriti kdigepealt uus tunnus: 1- dpilased, kes nii 7. kui 8. klassis valisid to6tuks
jéddes aktiivseid tegevusi (st Opilase poolt tehtud kaks valikut olid mdlemal aastal aktiivse tegevuse
nditajad) ning 0- Opilased, kes ei olnud lébi kahe aasta piisivalt aktiivsete tegevuste valijad (sh tihel
aastal nt voisid eelistada aktiivseid tegevusi, teisel mitte v3i vastupidi voi valida vaid passiivseid
tegevusi).

Aktiivsete toimetuleku voimaluste leidmine ja akadeemilised tulemused

Eesti keele ainetestide (sonatdhenduse tundmise test ja teksti mdistmise test) puhul vdeti analiitisi
alla vaid eesti koolide dpilased, kuna testid on keeletundlikud. Viisime ldbi t-testi vaatamaks, kas
aktiivseid tegevusi valinud Opilastel on eesti keele ainetestides korgemad tulemused. T-testi
tulemusena ilmnes statistiliselt oluline erinevus aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste
vahel sOnatdhenduse tundmise testis ja seda ldbi pdhikooli koikide klasside, vastavalt 7. klassis
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t(479)=3.50, p<.01; 8. Kklassis t(475)=3.30, p<.01; 9. Kklassis t(443)=2.75, p<.01. St dpilased, kes
valisid 1dbi 7. ja 8. klassi aktiivseid tegevusi said ka eesti keele sonatdhenduse testis korgemaid
tulemusi (vt tabel 2). Samuti ilmnes t-testi tulemusena statistiliselt oluline erinevus aktiivseid
tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste vahel teksti moistmise testis. St. Opilased, kes valisid 1dbi

7-8 klassi aktiivseid tegevusi said ka eesti keele teksti mdistmise testis korgemaid tulemusi, seda
siis nii 8 . klassis t(485)=3.40, p<.01 kui 9. klassis t(448)=3.38, p<.01 (vt tabel 3).

Tabel 2. Eesti keele ainetestide keskmised aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste
16ikes

Piisivalt aktiivseid tegevusi Mitte aktiivseid tegevusi

Eesti keele ainetestid valinud dpilased valinud dpilased

N M SD N M SD
7. kl sonatdhenduse 167  7.08* 187 314  631* 250
tundmise test
8.kl sonatahenduse 163 490 135 313 444 148
tundmise test
9. kl sdnatdhenduse 154 7 gg* 1.80 291 7.34% 206

tundmise test

&. kIl teksti moistmise

166 10.33* 3.60 321 9.16* 3.62
test

9. kl teksti moistmise

155 12.61* 2.96 295 11.53* 3.35
test

* Erinevused gruppide vahel on statistiliselt olulised p<.01

Matemaatika ainetestide puhul voeti analiiiisi alla nii eesti- kui vene koolide dpilased. Viisime labi
t-testi vaatamaks, kas aktiivseid tegevusi valinud Opilastel on matemaatika ainetestides kdrgemad
tulemused. T-testi tulemusena ilmnes statistiliselt oluline erinevus aktiivseid tegevusi valinud ja
mitte valinud Opilaste vahel matemaatika ainetestis ja seda 7. ja 8. klassis, vastavalt 7. klassis
t(600)=2.34, p<.05; 8. klassis t(568)=2.59, p<.01. St. dpilased, kes valisid 1dbi 7. ja 8. klassi
aktiivseid tegevusi said ka matemaatika ainetestis kdrgemaid tulemusi (vt tabel 3).

Tabel 3. Matemaatika ainetestide keskmised aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste
161kes

Pisivalt aktiivseid tegevusi Mitte aktiivseid tegevusi
Matemaatika ainetestid valinud Gpilased valinud Gpilased

N M SD N M SD
7. kI matemaatika test 183 14.78* 5.23 419 13.62* 5.73
8. kl matemaatika test 175 10.26** 4.15 395 9.23** 4.48
9. kl matemaatika test 174 21.30 6.17 362 20.40 6.30

* Erinevused gruppide vahel on statistiliselt olulised p<.05
** Erinevused gruppide vahel on statistiliselt olulised p<.01

Uhiskonnadpetuse ainetesti puhul vdeti samuti analiiiisi alla nii eesti- kui vene koolide dpilased.
Viisime lédbi t-testi vaatamaks, kas aktiivseid tegevusi valinud Opilastel on ka tihiskonna teadmiste
testis korgemad tulemused. T-testi tulemusena ilmnes statistiliselt oluline erinevus aktiivseid
tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste vahel ka iihiskonna ainetestis ja seda nii 7. kui 8. klassis,
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vastavalt 7. klassis t(628)=3.73, p<.01; 8. klassis t(504)=2.91, p<.01. St. dpilased, kes valisid 1abi
7. ja 8. klassi aktiivseid tegevusi said ka iihiskonna teadmiste testis kdrgemaid tulemusi (vt tabel 4).

Tabel 4. Uhiskonnadpetuse ainetesti keskmised aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud
Opilaste 10ikes

. N Pisivalt aktiivseid tegevusi Mitte aktiivseid tegevusi
Uhiskonnadpetuse . . . .
ainetestid valinud dpilased valinud dpilased

N M SD N M SD
Zésltd dhiskonnagpetuse 191 13.40* 389 439 1207%  4.24
fésltd dhiskonnagpetuse 171 3.25% 259 335  255% 254

* Erinevused gruppide vahel on statistiliselt olulised p<.01

Aktiivsete toimetuleku voimaluste leidmine ja kognitiivne voimekus

Vaatamaks, kas piisivalt aktiivseid tegevusi valinud Opilasi iseloomustab ka kdrgem kognitiivne
voimekus vorreldes nende dpilastega, kes ei valinud 14bi kahe aasta aktiivseid tegevusi, viidi 14bi t-
test. T-testi tulemusena ilmnes Raveni testi skooris statistiliselt oluline erinevus aktiivseid tegevusi
valinud Opilaste ja aktiivseid tegevusi mitte valinud Opilaste vahel ja seda nii 7. kui 8. klassis,
vastavalt 7. klassis t(612)=4.15, p<.01; 8. klassis t(611)=3.40, p<.01. St. opilasi, kes valisid
aktiivseid tegevusi, iseloomustab ka korgem mitteverbaalne voimekus (vt tabel 5). Samuti ilmnesid
t-testi tulemusena statistiliselt olulised erinevused modistatuste testi skooris Opilaste vahel, kes
valisid aktiivseid tegevusi ja kes ei valinud aktiivseid tegevusi ja seda samuti nii 7. kui 8. klassis,
vastavalt 7. klassis t(498)=3.13, p<.01; 8. klassis t(530)=3.41, p<.01. St. opilasi, kes valisid
aktiivseid tegevusi, iseloomustab ka korgem verbaalne voimekus (vt tabel 5).

Tabel 5. Raven-i ja moistatuste iilesande keskmised aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud
Opilaste 101kes

. . Piisivalt aktiivseid tegevusi Mitte aktiivseid tegevusi
Kognitiivse voimekuse . . . .
itaind valinud dpilased valinud Opilased

naras N M ) N M SD
7. kl Raven 185 12.02* 3.98 429 10.36* 4.78
8. kl Raven 185 12.76* 4.15 428 11.36* 4.85
7. kl Maistatused 162 2.31* 1.60 338 1.83* 1.58
8. kl Moistatused 172 2.98* 1.65 360 2.42* 1.80

* Erinevused gruppide vahel on statistiliselt olulised p<.01

Aktiivsete toimetuleku voimaluste leidmine ja loovmotiemine

Vaatamaks loovmotlemise iilesandes Opilase poolt pakutud lahendusvariantide arvu aktiivseid
tegevusi valinud Opilaste ja mitte valinud Opilaste 16ikes, siis viisime 1dbi Mann-Whitney-i testi.
Selle aluseks votsime loovmdtlemise iilesandes pakutud lahendusvariantide arvu kokku. Keskmine
opilaste poolt pakutud lahendusvariantide arv oli M=2.21 (SD=1.08; min=1; max=6). Mann-
Whitney testi tulemusena ilmnes Opilaste poolt pakutud lahendusevariantide arvus statistiliselt
oluline erinevus aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste vahel Z=2.71; r=.11; p<.01.
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Leidmaks erinevusi aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud Opilaste vahel loovmdtlemises,
votsime aluseks eelnevalt kirjeldatud kategooriad (kehvad iihesuunalised modtlejad; kehvad
mitmesuunalised motlejad; head iihesuunalised motlejad; head mitmesuunalised motlejad) ja
kodeerisime Opilaste vastusevariantide mitmekiilgsuse ehk loovuse alusel uue tunnuse 1-— korge
loovusega motlejad (ehk kehvad- ja head mitmesuunalised mdtlejad) ja 2- madala loovusega
motlejad (ehk kehvad- ja head lihesuunalised motlejad). Loodud tunnuse alusel viisime 14bi X2-testi.
X2 testi tulemusena ilmnes statistiliselt oluline erinevus gruppide vahel X?(1)=8.05; p<.01.
Piisivalt aktiivseid tegevusi valinud Opilaste seas oli 60% (N=114) neid Opilasi, kes olid ka
loovmétlemise iilesandes pakkunud erinevaid lahendusvariante ja 40% (N=76) neid opilasi, kes olid
pakkunud samadesse kategooriatesse kuuluvaid lahendusvariante.

Aktiivsete toimetuleku voimaluste leidmine ja opetaja hinnangud

Huvi all oli vaadata, kas ise aktiivseid valikuid valinud Gpilased on ka rohkem Gpetajate poolt
positiivsete algajatena vélja toodud. Kokku oli voimalik Opilasel olla nimetatud kolme Opetaja
(emakeele- matemaatika- ja ajaloo dpetaja) poolt kolmel aastal (7-9 klassis) kolm korda st kokku 9
korda. Keskmine nominatsioon oli M=1.97 (SD=2.14; min=0; max==8). Viidi ldbi Mann-Whitney
test, mille tulemusena ilmnes Opetajate poolt antud positiivse algatuse hinnangutes statistiliselt
oluline erinevus aktiivseid tegevusi valinud ja mitte valinud pilaste vahel ja seda 8. klassi Opetaja
hinnangutes Z=3.12; r=.14; p<.01. St 8. klassis olid ise aktiivseid tegevusi valinud oOpilased ka
rohkem nimetatud positiivsete algatajatena dpetajate poolt.

Kokkuvote

Opilaste iihe ettevotlikkuse tegurina vdeti kiesolevalt tihelepanu alla aktiivsus toimetuleku
voimaluste leidmisel. Aktiivsus kui ettevotlikkuse néitaja on ka koolikeskkonnas kdige kergemini
mirgatav. VOib arvata, et neid Opilasi, keda peetakse aktiivseks ja silmapaistvaks peetakse ka
ettevotlikeks. Siinjuures on oluline teada ja mérgata, et Opilaste aktiivsus seostub eelpool toodust
lahtuvalt ka nt Opilaste akadeemiliste niitajatega (ainetestidega) ja kognitiivse vdimekuse
nditajatega nagu loovus. Seega voivad akadeemiliselt norgemad Opilased vajada dpetajate suuremat
tuge lisaks ainealaste teadmiste omandamisele ka nt erinevatesse tegevustesse kaasamises. Mis
kdige olulisem, me ei tohiks arvata, et vaid majandusliku mdtlemise voi firmade loomise dpetamise
14bi saame Opilastes ettevotlikkust arendada.
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Opilaste eelistused karjdiriotsuste tegemisel
Aivar Ots

Kéesolev uuringu osa késitleb ettevotlikkuspddevuse osana 6pilase valmisolekuid, mis on
suunatud enda tuleviku kujundamisele, tehes teadlikke ja vastutustundlikke otsuseid.
Lahtekohaks on siin pdhikooli riikliku Oppekava 1dbiv teema ,Elukestev 0Ope ja
karjadriplaneerimine* (VV mairus nr 1, 06.01.2011, §14). Ettevotlikkuspadevust kisitleb sisuliselt
ka labiv teema ,,Kodanikualgatus ja ettevotlikkus®™, kuid vastavalt pdhikooli riikliku dppekava
ildpadevuste Kkirjeldusele on kédesolevas uurimisprojektis see temaatika osaks sotsiaalsest
padevusest. Enda elutee oskuslikule ja enda jaoks sobivale kujundamisele pdoratakse pdhikooli
oppekavas olulist tdhelepanu, ndhes ette Opilasele ja vanematele karjddriteenuste kéttesaadavuse.
Samuti leiab teema késitlemist ainedppes — nt késitlevad erinevad sotsiaalainete eesmérgid
karjadriplaneerimisega seotud hoiakuid, teadmisi ja oskusi.

Karjiariotsuse tegemist kirjeldavad tunnused

Ettevotlikkuspiddevuse osas ei kisitleta siinkohal Opilaste kooliteadmisi, mis seostuvad tdoturu,
enda karjdéri planeerimise vOi t60 otsimisega. Ettevdotlikkuspddevuse kontekstis on eesmirgiks
selgitada Opilaste eelistusi, mis véljendavad 1) aktiivsust majandusliku toimetuleku saavutamisel; 2)
oppekoha ja ametikoha valikul arvestatavaid asjaolusid ja 3) paindlikkust sobiva karjddrivaliku
tegemisel. Need tunnused olid uuringus vaatluse all 7. ja 8. klassis. Kolmandas kooliastmes on
oluline jélgida karjddrivalikutel arvesse tulevaid eelistusi ka selles mottes, et pohikooli 15petamisel
tuleb Opilastel teha oma esimene suurem karjdériotsus ja leida endale jargmine oppekoht. Kuigi
valdaval enamusel juhtudest on seda otsust toetamas soovituste ja tagasisidega ldhedased
taiskasvanud, pedagoogid ja ndustajad, teevad pShikoolilopetajad oma valikud olukorras, kus nende
isiklik elukogemus voib takistada ndgemast koiki oma valikutega seotud tulevasi piiranguid ja
vOimalusi. Samuti saab eeldada, et mitmed olulised tegurid — nt erinevused kognitiivses arengus voi
noortele igapdevaelu kontekstis olulised véartused, vdivad kujundada karjddriga seotud eelistusi
viisil, mis ei ole Opilase tegelikke véljavaateid ja tulevikus toimetulekut arvestades koige
kohasemad.

Esimese kisitletava teema — aktiivsus majandusliku toimetuleku leidmisel — puhul on
sthiks selgitada, kuivord suudavad 3. kooliastme Opilased tdiskasvanu positsioonist ldhtudes
tahtsustada enda majandusliku toimetuleku saavutamist. Enda ilapidamine on oluline nii
igapdevase draclamise, aga ka indiviidi poolt kogetava heaolu jaoks (vt Argyle, 1990:288-290).
Uhiskonna jaoks on tihtis, et vdimalikult vihe inimesi jifiks tulutoovast tegevusest kdrvale ning
muutuks kogukonna toetusest soltuvaks. Kaasaegsetes arenenud iihiskondades, kus noortel on
vihem to6vOimalusi ning sagedasem on noorte pettumine ja vodrandumine ihiskonna ametlikes
institutsioonidest, on hakatud iitha enam konelema mitte-tGotavatest ja -Oppivatest noortest (NEET —
not in employment, education, or training) kui kasvavast riskiriihmast, kes vajab erilist tdhelepanu
ja kaasamist. Lisaks erinevatele kaasamismeetmetele on kahtlemata oluline ka rohku podrata
varajasele mirkamisele, et leida iiles sellised inimesed, kelle suhtumine ja tegevused vdiks viidata
kaugenemisele tootlikust eluviisist.

Argyle (1990) kirjeldab uuringute tulemusi, mis kasitlevad to6tuks jaanud inimeste
erinevaid tegevusi, millest moned vdivad soodustada sissetulekute ja professionaalsete oskuste
sdilimist (nt juhutddde tegemine, vabatahtlik t66, Oppimine), ent mdned vdivad seda ka takistada (nt
aja kulutamine kodustele toodele voi harrastustele). See nédide viitab, et tdiskasvanud ei vali alati
toimetulekut toetavaid kditumisviise. Seda huvipakkuvam on uurida, milliseid eelistusi véljendavad
selliste olukordade puhul koolidpilased, kellest enamusel toimub tdomaailma siirdumine alles mone
aasta pirast. Siinkohal voib ildhariduse eesmdrkide taustal olla oluline leida voimalusi selliste
opilaste mdrkamiseks, kelle eelistused viitavad pigem passiivsele suhtumisele endale
toimetulekuviisi leidmisel.

Nagu eelpool osutati, tuleb Opilastel kolmanda kooliastme 16pul teha oluline karjédériotsus ja
valida endale jiargmine Oppekoht. Gilimnaasiumi ja pohikooli lahutamine ning koolivorgu
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muutumine voiks selle otsuse rolli noorte jaoks kasvatada, sest selliseid olukordi, kus dpilane liigub
pea mirkamatult oma koolis 9. klassist 10.-dasse ji#b ldhiaastatel {tha harvemaks. Opetajate ja
Opilasi noustavate spetsialistide jaoks on oluline teada, millist tiilipi teavet Opilased kalduvad
kasutama karjadriotsuste tegemisel. Vdimalik on, et sobivate valikute tegemiseks vajavad selles
vanuses Opilased spetsiifilist toetust. Sisukad karjdédriotsused peaksid olema komplekssed,
arvestades nii Opilase erinevaid omadusi ja nende vastavust voimalikele ja huvipakkuvatele
oppimisvoimalustele kui ka tema viljavaateid ja ootusi, pidades silmas kaugemat tulevikku jpm.
Sellise otsuse tegemist voiks pidada keeruliseks mdtlemise iilesandeks, mis muuhulgas nduab nii
enda kui oma elu mojutavate véliste tegurite seostamist, erinevate tegevusviiside ja nende vdimalike
tagajargede hindamist. Tegemist on iilesandega, mille ,,0ige lahenduse® jaoks ei ole ilmselt kunagi
vOimalik saada kiillaldast teavet. Samas on tegu noortega, kelle valmisolekud nii senise
elukogemuse kui kognitiivse arengu mottes tingimata ei toeta sellisel moel otsuste tegemist.

Lewin kasutas terminit eluruum (Life space; 1951: 43-59, 238-303), et kirjeldada viisi, kuidas
erinevad eluvaldkonnad on psiiiihikas struktureeritud — millised elemendid ja millistes suhetes
sinna konkreetsel inimesel kuuluvad. Ta osutas, et laste ja murdeealiste eluvaldkondade struktuur
on teistsugune kui tdiskasvanutel (holmates teisi elemente) ning vdhem diferentseerunud
taiskasvanutega iihistes komponentides. Kuna lapsed ja noorukid ei ole veel osalised tdiskasvanute
eluviisis, siis on neil sellele omastes valdkondades vdahem teadmisi, samuti aga suurem tdendosus
konfliktseks voi ebasobivaks kditumiseks neis valdkondades. Lewin kisitles ka psiitihilise eluruumi
ulatust, osutades, et enam arenenud tunnetusega indiviidide jaoks on ka nende tulevik ja minevik
pstiihiliselt suurema ulatusega ja enam diferentseeritud. Kui lapsed keskenduvad pigem olevikule ja
késitlevad oma tegevuse kontekstina mineviku ja tuleviku mottes vordlemisi ldhedasi ajahetki, siis
taiskasvanute tegevuse jaoks on oluline roll ka kaugemal minevikul ja tulevikul. See késitlus on
siinkohal huvitav, sest iihelt poolt tdstatab kiisimuse, millist laadi asjaolud tulevad murdeealistel
noortel arvesse kui nad teevad oma elukédiku puudutavad otsuseid — kuivord need on sellised, mida
vOiks pidada endale kohaseks ja toimetulekut tagavaks. Arvestades, et karjdériotsused on oluliselt
seotud Opilase tuleviku kujunemisega, saab selle késitluse pohjal kiisida, kuivord tulevikku
arvestavad on Opilased oma otsuste tegemisel. Opilased vdiks eristuda ka selles osas kuivord
tehakse oma valikuid ajaliselt ldhemal paiknevatest teguritest 1ahtudes ning kuivord kaalutakse oma
véljavaateid kaugemas tulevikus.

Teine sisend, mida on siin karjdériotsustega seotud eelistuste uurimiseks kasutatud, 1dhtub
Oppimise- ja probleemilahendamise uuringutest (vt nt Chi, Feltovich, & Glaser, 1981, Biggs,
1987), mis selgitavad, kuidas erineva sooritusvoimega isikud organiseerivad {ilesannete
lahendamisel teavet. See jdtkab siinkohal sisuliselt Lewinist ldhtuvat késitlust psiiiihilisest
eluruumist, keskendudes sellele, kuivord relevantseid tegureid Opilased karjddrivalikute tegemisel
arvestavad. Oma valdkonnas keerukamaid probleeme tdhusalt lahendavate ekspertide puhul on
taheldatud, et nad oskavad valida iilesandele kohast ja tuumset teavet ning seda paremini
terviklikuks skeemiks integreerida; algajaid iseloomustab aga pigem keskendumine vahetult vilja
toodud teabele, mis vOib iilesande suhtes olla ebarelevantne, samuti aga raskused teabe
integreerimisel lilesandele vastavaks tervikuks (nt Chi, et al., 1981). Sarnased motlemise erinevused
el ole omased ainult tdiskasvanutele erialaste probleemide lahendamisel. Nt on Opilaste puhul
selgitatud erinevaid 1dhenemisi dppimisele, mis seostavad dpimotivatsiooni ja iilesannete tiitmisel
teabe toGtlemist. Pindmise oppimise puhul on iseloomulik keskendumine vajalikele teadmistele
ilma, et piilitaks motestada nende seoseid. Siigava Oppimise puhul keskendub Opilane dpitava
tadhendusele leidmisele, oluline on mdista Opitavate teadmiste vahelisi seoseid ning seoseid enda
varasemate teadmistega (Biggs, 1987). See ndide osutab, et koolidpilased voiksid erineda selle
poolest, millises ulatuses nad kalduvad tilesannete lahendamisel keskenduma vihem relevantsele ja
vihem seostatud teabele ning kuivord piilitakse keskenduda probleemi suhtes asjakohasele ja
olulisele teabele.

Seega, ldhtudes Opilaste arengulistest ja teabe organiseerimisega seotud erinevustest, on
kdesolevas wuuringus selgitatud, millist tiilipi asjaolusid oOpilased kalduvad eelistama
karjidrivalikuga seotud iilesannete puhul, pdorates tdhelepanu erinevustele (a) enda
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vahetumale voi kaugemale tulevikule ning (b) valiku viljundite méttes perifeersetele
(pindmistele) voi sisuliselt seotud teguritele keskendumises.

Osutatud tunnuste selgitamiseks Opilastel koostati kolm iilesannet, millest esimene modtis
Opilase eeslitusena tema aktiivsust majandusliku toimetulekuvoimaluse leidmisel. Teine iilesanne
kavandati modtma, kuivord Opilane eelseisva dppekohavalikuga seostab (1) tulevikus ldhemaid ja
kaugemaid asjaolusid ning (2) dpinguid ja edasist t66d ja eluolu puudutavaid tegureid ning sellega
pigem mitte-seotud asjaolusid. Kolmas iilesanne keskendus samuti kiisimusele, millist tiilipi teavet
Opilased seostavad oma karjddrivalikutega, selgitades Opilaste eelistuste kaudu, kuivord
tegevusvaldkonna spetsiifilised (perifeerne tunnus — meditsiini valdkonna ametikohad on nii arst
kui sanitar, aga t60 sisu ja juurdepdds ametikohtadele on vidga erinev) ja kuivord t60 enda
iseloomust (siin ametikoha eelduseks olev haridustase, kesksem tunnus) ldahtuvad on Opilaste
valikud erinevate ametikohtade hulgas. Kuna karjdérialane teave on ilmselt Opilastele erineval
méidral tuttav, siis kasutati iilesannete esituses iildtuntud olukordi, tegevusviise ja ametikohtade
nimetusi.

Karjiariotsuste voimalikud seosed teiste tunnustega: vaimne voimekus, viirtused, sugu.

Selle pohjal, kas Opilased saavad iilesannete lahendamisel erinevaid tulemusi ning milline on
tulemuste jaotus, on keeruline hinnata, millistest vastaja omadustest voi situatsioonist tulemus vois
soltuda. Selline teave peaks olema tihtis Opilaste valikuid toetavatele tdiskasvanutele, et mérgata
opilasi, kes voiksid vajada erinevat laadi soovitusi ja tagasidet.

Kéesolevas uuringus on eeldatud, et koigi iilesannete puhul vodiks iiheks teguriks olla
opilaste suutlikkus teavet organiseerida, teha selle hulgast asjakohaseid valikuid. Seega oletati, et
opilaste vahelised erinevused karjddriotsustega seotud valikutes voivad seostuda nende erineva
vaimse voimekusega. Selle oletuse kontrollimiseks uuriti Opilaste vastuseid nende iildise vaimse
voimekuse testi tulemuste kontekstis.

7. klassis saadud tulemused osutasid, et lildiselt on enam aktiivsele toimetulekuvdimaluste
leidmisele ning oma edasiste haridusalaste valikute sisulistele ja enam tulevikku suunatud
véljunditele orienteeritud Opilased sagedamini kdrgema vaimse vOimekusega, mida mdddeti
Raven’i progressiivsete maatriksite testiga (Raven, 1981). Need tulemused toetasid seisukohta, et
antud vanuseriihmas vOiks karjdériga seotud otsustamine toimuda erinevalt, lahtudes dpilase vaimse
vOimekuse tasemest. Samade seoste esinemist oodati ka 8. klassis kogutud andmete puhul.

Varasemad ettevotlusega seotud uuringud on enam keskendunud ettevotlike inimeste
isiksuseomaduste ja motiivide selgitamisele. Uurimistulemused lubavad oletada, et aktiivsemaid
omal initsiatiivil ja vastutusega toimetulekuviise ja ambitsioonikaid eesmérke (nt tegutsemine
ettevotjana, ettevotte algatamine) voiks eelistada korgema saavutusvajadusega ja enam riske votvad
isikud, kes taluvad paremini vastuolulisi olukordi ja on korgema enesetShususega (vt Shane, Locke,
Collins, 2003). Seega voOiks oletada, et vastused {ilesannetele, mis puudutavad aktiivsete
tegevusviiside eelistamist ning tulevikku suunatud taotlusi, on lisaks vaimsele voimekusele seotud
tilal viidatud isiksuseomaduste ja motivatsiooniliste orientatsioonidega.

7 klassis analiiiisiti Opilaste vastuseid isiksuseomaduste kontekstis, saades mdnevorra
vastuolulisi tulemusi, mida interpreteeriti osalt selles vanuseriihmas avalduvate arenguliste
eriparadena. 8.klassis analiiiisiti karjddriotsustega seotud eelistusi opilaste vddrtuste kontekstis.
Viirtuste uurimine on ettevotlikkusega seotud uuringute valdkonnas pikema traditsiooniga.
Opilaste viartusi uuriti, kasutades Schwarzi (1992, Schwartz & Bilsky, 1987) kiisimustikku (vt
tapsemalt Vadrtuspddevuse osa). Karjdiriotsustega seotud eelistuste puhul oletati, et aktiivsemale
tegutsemisele ning enam tulevikus saavutatavale on orienteeritud need Opilased, kes enam
vaartustavad isiklikku edu, iseseisvust ja seikluslikkust. Opilaste viirtuste kontekstis analiiiisiti
aktiivsust toimetulekuviisi leidmisel ning Opilaste erinevusi karjddriotsuse puhul arvestatavate
tegurite osas.

Kéesolev uuringus on vaatluse all ka erinevused opilaste karjddriotsustega seotud
eelistustes, ldhtudes opilaste soost ja nende kooli oppekeelest. 7.Klassi tulemused osutasid, et
ametikohtade valikuga seotud iilesandes ilmnesid Opilastel selged soolised eelistused: tiidrukud
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valisid mérgatavalt sagedamini ameteid traditsiooniliselt naiste tegevusalade hulgast ja poisid
meeste tegevusaladelt. Lisaks tdheldati, et tiidrukute eelistused karjdériotsuse puhul arvestatavate
asjaolude osas olid sarnased eelistustele, mida niditasid kdrgema vaimse voimekusega opilased.

Hindamisvahendite kirjeldused ja kirjeldavad tulemused

Toimetulekuvoimaluste leidmise aktiivsus.

Ténapdeval muutuvad indiviidi toovOimalused ruttu. Voiks olla ootuspédrane, et ténastel
koolidpilastel tuleb elus kokku puutuda olukordadega, kus neil tuleb vahetada tookohta. Sellised
muutused vdivad hdlmata nt siirdumist uutele tegevusaladele ja uute kutseoskuste omandamist.
Enda ja oma ldhedaste majandusliku toimetuleku tagamine eeldab inimeselt aktiivset tegevust uue
t00 leidmiseks. Sissetulekuta inimesed vdivad suuresti erineda selle poolest, kuivord nende tegevus
tegelikult soodustab t66 leidmist. Enda sissetuleku sdilitamine eeldab selliste tegevusvdimaluste
kasutamist, mis aitavad muuta toimetulekuvoimalused endale kittesaadavaks (infovahetus, uute
oskuste omandamine, endale t6ovoimaluse loomine vms).

Sellist valmisolekut viljendavate eelistuste mddtmiseks koostati projektiivne iilesanne,
milles Opilasel tuli teiste hulgast valida tegevusviise, mis on talle sobivad olukorras, kus ta
tdiskasvanud pereinimesena on senisest toost ilma jddnud. Ulesandes pakuti vilja kaheksa
vdimalikku tegevust, millest neli toetavad pere majandusliku toimetuleku siilimist. Ulejdéinud neli
olid sellised, mis pigem seda ei toeta (vt tabel 1). Vastajal paluti vilja valida kuni kaks enda jaoks
sobivat varianti. lga valitud tegevusvdimalus, mis toetab toimetuleku séilimist, kodeeriti vddrtusega
1, iilejasnud valikud véirtusega 0. Ulesande skoor leiti, liites kokku &pilase valikutele antud
védrtused (voimalikud skoorid on vahemikus 0 ... 2). Kd&igist vastanutest 50-1 (6%) oli iilesande
skoor null, 349-1 opilasel (40%) iiks, ning 477-1 opilasel (54%) kaks.

Tabel 1. Aktiivsus toimetulekuvoimaluste leidmisel: pakutud vastusevariantide valiku sagedus
(N=876).

Jrk  Tegevus Panus
toimetuleku N %
sdilitamisse
1 Hakkan ise valmistama esemeid, mida miiiia Toetab 91 10%
2 Uritan saada kursustele, et dppida uut t66d Toetab 564  64%
3 Saadan oma to6soovi kohta kirju tuttavatele Toetab 407  46%
4 Katsun saada raha, et asutada iiks uus ettevote Toetab 241 28%
5  Votan enda kanda pere kodused t66d Ei toeta 152 17%
6  Puhkan nii kaua, kui saan riigilt abiraha Ei toeta 32 4%
7 Ootan, et keegi teeks mulle todpakkumise Ei toeta 85 10%
8  Kasutan tekkinud aega oma harrastuste jaoks Ei toeta 70 8%

Vorreldes 7.klassiga on erinevate tegevusviiside eelistamise osakaalud jddnud pigem sarnasteks,
kuigi aktiivselt toimetuleku siilitamist toetavaid tegevusviise on iildiselt 8. klassi valimis natuke
sagedamini toetatud ja passiivseid tegevusviise natuke harvem. Ka 8.klassi kohta saab osutada, et
valdav osa Opilasi valis vihemalt {ihe sissetuleku saamist toetava tegevusviisi. Nende osakaal, kes
valisid ainult aktiivseid tegevusviise, oli 8% suurem, vorreldes eelmise aasta valimiga (kuna valimi
koosseis ei ole tervikuna sama, siis ei ole see erinevus toend, Opilaste eelistused oleksid teatud moel
aastaga muutunud).

Aktiivsete tegevusviiside puhul voib méirgata, et sagedamini on osutatud oppimisele ja
toovajadusest teavitamisele, mis voiks osutada ka eelistusele saada toovotjaks. Harvem on tehtud
osutusi tegevustele, mis on seotud ise endale ja teistele toovOimaluste loomisega (esemete
valmistamine ja miilimine, ettevotte asutamiseks vdimaluse otsimine).
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Oppekoha valikul arvestatavad tegurid.

Indiviid vdib oma otsuste tegemisel keskenduda erinevat liiki teguritele. Mdned neist vdivad olla
enam seotud otsustamist ndudva probleemi sisuliste aspektidega, teised pigem selles tdhenduses
pinnapealsemate tunnustega. Otsused vodivad juhinduda nii ,,siin ja praegu® esinevatest teguritest
kui ka kaugema tulevikuga seotud kavatsustest ja ootustest.

Pérast pdhikooli 1opetamist teevad Opilased valiku, kus edasi oppida. Kuigi voiks arvata, et
Opilasega seotud tdiskasvanud piitiavad seda otsust sageli toetada, kasutati sellel situatsioonil
pohinevat {ilesannet, et selgitada kolmandas kooliastmes Opilaste karjddriotsuste tegemise
eriparasid. Opilastele esitati 12 tulevase dppekoha valikuga seostatava asjaolu kirjeldust ning paluti
tal vdlja valida neist 4 kdige olulisemat. Kirjeldatavad asjaolud olid valitud selliselt, et need
esindasid kolme viite kaupa:

- koolikeskkonda, mis ei ole otseselt Oppimisega seotud (nt Opilaste ldbisaamine, voimalused
harrastustegevusteks);

- Opinguid ja nende kohasust enda jaoks iseloomustavaid tunnuseid (nt joukohasus, seotus
seniste teadmistega),

- tulevase t66 iseloom ja selle kohasus enda jaoks (nt sobivus enda iseloomuga, tooiilesannete
subjektiivne olulisus)

- tulevase t00 vastavus soovitud eluviisile ja —standardile (nt voimaldab aega hobide jaoks,
kooskola t66- ja eraelu vahel)

Kaks esimest asjaolude riihma kisitlesid valiku objekti (kool, Opitav eriala) ning
situatsiooni, mis on ajaliselt opilasele ldhemal. Esimene rithm (6ppimisega mitte-seotud keskkond)
kajastas Opitava mottes teisejargulisemaid, kuigi keskkonnas esinevaid ja igapdevast eluolu koolis
kajastavaid tunnuseid. Teise puhul osutati otseselt saadava dpetuse omadustele ja nende kohasusele
Opilase jaoks. Kolmandasse ja neljandasse riihma kuuluvad asjaolud osutasid Opilase jaoks
kaugemale tulevikule. Kolmas riihm keskendus tulevase t00 sisu sobivusele dpilase jaoks, neljas
aga pigem tooga seotud iildise eluolu omadustele. Seega hdlmas kasutatud jaotus ajalises mottes
vahetumaid ja tuttavamaid ning kaugemaid ja vihem tuttavaid tegureid, samuti Opingutele / todle
sisu mottes keskenduvaid ja ning nendega kaasnevaid kuid sisu osas vdhem seotud ajaolusid.
Ulesandes kasutati samu asjaolude kirjeldusi nii 7. kui 8. klassis. Erinevus oli selles, et 7. klassis
kasutati nelja erinevat iilesannet, kus Opilasel tuli iga kord kolme teguri hulgast valida vélja {iks.
Seega oli iga valiku kontekst enam piiritletud, arvestades et iga asjaolude rithm sisaldas {ihte vaidet
kolmest kategooriast.

Ulevaade eri rithmi iseloomustavate asjaolude valiku sagedusest on esitatud tabelis 2.
Uldiselt viitab valikute jaotus, et mdnevdrra sagedamini on tehtud osutusi, toetudes asjaoludele
(valitud enam kui tiks kord), mis seostuvad tulevase tdokohaga. Harvem on viidatud aga dpingute
endiga seotud asjaoludele (korgem osakaal on juhtumitel, kes ei valinud selliseid tunnuseid
kordagi). Opingutega mitteseotud koolikeskkonda kirjeldavaid valikuid on kdige sagedamini jietud
valimata (50% juhtumitest). Voib tunduda, et vastused kajastavad 7. klassiga vorreldes Opilaste
suuremat suunatust oma kaugema tulevikuga seotud asjaolude arvestamisele. Siiski tuleks sellisest
jareldusest hoiduda, sest iilesande esitusviisi on muudetud.
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Tabel 2. Oppekoha valikul arvestatavad tegurid.

Tegurite rithmad Valikute sagedus (N=884)

0 korda % 1kord % 2korda % 3 korda %
Opingutega mitte- 0 0 0 0
seotud koolikeskkond 445 50% 356 40% 81 9% 2 0%
Opingute kohasus 338 38% 454 51% 89 10% 3 0%
Opilasele
Tulevase t66 kohasus 174 20% 428 48% 255 29% 37 3%
Opilasele
Tulevase t60ga seotud

139 16% 446 50% 275 31% 24 3%

elutingimused

To0 iseloomu ja tegevusvaldkonna eelistuse viljendumin ametikoha valikul.

Eesmirgiks oli koguda infot ka selle kohta, kuidas viljendub karjdariotsustega seotud motlemine
opilaste poolt ametikohtade valikul. Sihiks oli jilgida, kuidas ametikohti valides pddravad dpilased
tadhelepanu tegevusala (nt nii arst kui sanitar on meditsiinitdotajad, kuid nende t66 iseloom on
erinev) ning antud ametikohal t66 iseloomule, mida késitleti to0ks vajaliku haridustaseme kaudu
(korg- voi kutseharidust eeldavad ametikohad).

Selleks, et t60 iseloomu ja tegevusala rolli dpilase valikute puhul selgitada, esitati dpilasele

jarjest kahel korral sama loetelu 12 ametikoha nimetusega. Esimesel korral paluti vastajal vélja
valida see amet, mis on tema jaoks teistega vorreldes kodige sobivam. Teisel korral paluti valida
teine amet, mis oleks teisena sobiv. Vastajal keelati valida kaks korda sama ametinimetust.
Vastajatele esitatud ametinimetused olid valitud, ldhtudes neljast eri tegevusvaldkonnast
(haridus/pedagoogiline t60, infotehnoloogia, rdivaste valmistamine, chitus). Iga valdkonna puhul
olid esindatud nii kutse- kui korgharidusel pdhinevaid ameteid (nt ehitusinsener ja ehitaja).
Kogutud andmeid kodeeriti kaheks muutujaks samal viisil nii 7. kui 8. klassis. Esiteks loodi
muutuja, milles kodeeriti, kas vastaja esimene ja teine valik kuuluvad samasse tegevusvaldkonda
(véaartus 1) voi erinevatesse valdkondadesse (vdirtus 0). 621st vastanud Opilasest valis mdlemal
korral sama tegevusvaldkonna ameteid 251 (40%). Siinkohal tuleb arvestada sellega, et ametite
jaotumine tegevusalade vahel on iilesandes formaalne ning Opilased vdivad mdista nende vahel
teistsuguseid ent samuti asjakohaseid seoseid.

Teine muutuja loodi, ldhtudes sellest, milline oli esimese ja teise valiku puhul ametikoha
poolt eeldatav hariduse tase: vdértusega 1 kodeeriti juhtumid, mil mdlemad ametikohad eeldasid
korgharidust (N=269, 43% vastajatest); vdartusega 2 kodeeriti juhtumid, mil esimene valik seostus
korg- ja teine valik kutseharidusega (N=181, 29%); véirtusega 3 tdhistati juhtumid kui esimene
valik seostus kutse- ja teine valik kdrgharidusega (N=122, 20%); ning vaartusega 4 tdhistati need
juhtumid kui mdlemad valikud osutasid kutseharidusel pohinevatele ametikohtadele (N=49, 8%).
Erinevate kategooriate osakaal muutujates on jadnud kahe aasta 10ikes peaaegu samaks. Tdheldada
voib véiksemaid erisusi: nt sama valdkonna valimist esines 8. klassi valimis 4 % sagedamini ning
korduvat kdrgharidusega seotud ametikoha valimist 4 % harvem. Tdheldada voib, et endiselt on
Opilaste poolt mérgatavalt sagedamini eelistatud korgharidusega seotud ametikohti. Ainult
kutseharidusel pShinevatele erialadele osutas alla kiimnendiku vastanutest.

Seotud konstruktid.

Uldine vaimne vdimekus. Uldist vaimset vdimekust mdddeti Raven’i progressiivsete maatriksite
(Raven, 1981) E ja D osa iilesannetega (kokku 24 iilesannet). Test on eelnevalt Eestis
standardiseeritud (Lynn, Pullmann & Allik, 2003), mis esitati vastajatele arvutis. Iga vastaja poolt
oOigesti lahendatud iilesanne kodeeriti vairtusega iiks, valesti lahendatud tilesanne vaartusega null.
Opilase skoor méiratleti digesti lahendatud iilesannete summana (M=11.69, MD=12, SD=4.75).
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Opilaste viirtused. Kiesolevas uuringus selgitati dpilaste viirtuste mustreid, kasutades Schwartzi
ja Bilsky (1987, vt tdpsemalt Vaartuspddevuse osa ) universaalsete vadrtuste kiisimustikku, millega
hinnatakse vastajatel 10 védrtuse (hedoonilisus, enese juhtimise, stimulatsiooni vajadus,
heatahtlikkus, universalism, traditsioonilisus, konformsus, turvalisus, saavutuse - ja voimu vajadus)
esindatust. Mddtvahendit on eelnevalt kasutanud Eestis L. Mizera ja T. Tulviste (2012). Opilastele
kohandatud kiisimustik sisaldab 21 viidet, mille igaiihe vastavust endale hinnatakse 6-pallisel
Likerti skaalal.

Kogutud andmete struktuuri selgitati peakomponentide analiilisiga, mis osutas, et 13 testi
iilesande pohjal on eristatavad kolm faktorit (vt tabel 3). Loodud mudel selgitab kokku 55,4% kogu
esinenud variatsioonist. Analiilisi kdigus eemaldati mudelist muutujad, mis laadusid mitmesse
faktorisse voi omasid koigi faktorite osas madalaid laadungeid. Vdimalik, et osa iilesandeid omab
Opilaste jaoks teistsugust tihendust voi ei ole lihtsalt sisult tuttav (nt eemaldati {ilesande muutuja,
mis kdisitles riigi kohustusi kodanike ees). Tulemused osutavad, et eri védrtusi esindavad viited
laaduvad samadesse faktoritesse. Sama faktoriga on seotud nt voimu ja saavutamise vadrtustamine.
Samuti laaduvad {ihte faktorisse heatahtlikkus, traditsioonilisus ja universalism. Kolmas faktor
hdlmab hedoonilisust, stimulatsiooni vajadust ja enese juhtimist védrtustavaid viiteid. Selline
faktoritesse koondumine on iildiselt kooskdlas vairtuste teoreetilise struktuuriga (vt nt, mis késitleb
vOimu ja saavutamise védrtustamist kui eneseupitamise komponente; hedoonilisus, enese juhtimine
ja stimulatsiooni vajadus viéljendavad avatust muutustele. Erinevus ilmneb uuritud Spilaste puhul
selles, et iihte faktorisse on koondunud vaértused, mis tdiskasvanute uurimisel on jaotunud enese
iiletamise ja konservatiivsuse komponentideks (vt nt: Bardi, Lee, Hofmann-Towfigh, & Soutar,
2009).

Edasiste analiiliside jaoks loodi kolmest faktorist ldhtuvad muutujad, summeerides iga
juhtumi puhul antud faktorisse tugevamalt laadunud viidetele antud hinnangute skoorid (1...6). Nii
saadi kolm muutujat: (1) VOimu ja saavutamise vajadus (VS, M=3.3, SD=1.01), (2)
Traditsioonilisus, heatahtlikkus ja universalism (THU, M=3.51, SD=0.82), (3) Hedoonilisuse, enda
juhtimise ja stimulatsiooni vajadus (HES, M=4.5, SD=0.92). Analiiiiside tarbeks nende muutujate
teisendamist kategoorilisteks muutujateks ning nende mustreid kajastavate muutujate loomist on
allpool vastavate analiiiiside juures kirjeldatud.

Tabel 3. Peakomponentide analiiiisi tulemused (Varimax poore, N=733): faktorlaadungid.

Viide / vaartuste rithm F1(VS) F2 (THU) F3 (HES)
2 —Voim 0.78 -0.10 0.12
17 — Véim 0.74 0.14 0.07
4 — Saavutus 0.80 0.08 0.19
13 — Saavutus 0.72 0.22 0.24
9 — Traditsioonilisus -0.17 0.53 -0.19
20 — Traditsioonilisus 0.19 0.69 0.05
12 — Heatahtlikkus -0.01 0.61 0.35
19 — Universalism 0.16 0.74 0.16
6 — Stimulatsioon 0.10 0.21 0.70
15 — Stimulatsioon 0.10 0.08 0.77
10 — Hedoonilisus 0.31 0.10 0.65
21 - Hedoonilisus 0.19 0.03 0.78
11 — Autonoomia 0.20 0.06 0.60
Analiiiisimeetodid

Loodud muutujate vaheliste seoste uurimiseks on kasutatud Idbivalt sagedusanaliilise. Néiteks kahe
muutuja vahel seose hindamisel Hii-ruut analiiiise. Komplekssemate seoste esiletoomiseks on
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kasutatud konfiguratsioonilist sagedusanaliitisi (KSA), mis vdimaldab ilma tdiendavalt andmeid
iildistamata hinnata, kas teatud tunnuste kombinatsiooniga juhtumeid esineb valimis sagedamini
(esineb #iiip) voi harvem (esineb antitiiip) kui see voiks olla juhuslik (von Eye, 1990). Meetodi
eeliseks on voimalus keskenduda tulemuste interpreteerimisel muutujate vaheliste seoste asemel
indiviididel esinevate omaduste kombinatsioonide késitlemisele. Seetdttu on meetod leidnud
laialdasemat kasutust indiviidile orienteeritud ldhenemise (person-oriented approach) esindajate
hulgas, kes kisitlevad indiviidi kui ainulaadset organiseeritud tervikut ja keskenduvad indiviidi
kditumise moistmiseks talle omaste tunnuste ja nendevaheliste seoste tervikuna analiilisimisele
(Bergman & Magnusson, 1997). KSA-de teostamiseks kasutati programmi EXACON, mis on osa
statistilise andmet66tluse paketist Sleipner (Bergman & EI-Khouri, 2002).

Tulemused: karjiaariotsustuste niitajate seosed teiste konstruktidega
Jargnevalt kirjeldatakse tulemusi karjddriotsustega seotud eelistusi modtvate iilesannete
kaupa.

Aktiivsus toimetulekuviisi leidmisel.

Tookaotuse korral sobivate tegevusviiside valiku iilesandes valisid kdrgema vaimse vdoimekusega
vastajad oluliselt sagedamini aktiivselt toimetulekuviisi leidmist soodustavaid tegevusi. KSA-s (vt
tabel 4) esines oluliselt sagedamini kui juhuslikult omaduste muster (esines tiilip), mida
iseloomustas korgem Raven’i testi skoor ning molemal korral valitud toimetuleku saavutamist
soodustavad tegevused. Samuti esines tiiiibina muster, kus vastajaid iseloomustas madal Raven’i
skoor ning nad ei olnud vastustes osutanud iihelegi toimetuleku leidmist soodustavale tegevusele.
Oletatud seost toetavad ka antitiiiibid: juhuslikult oodatavast oluliselt harvem esines juhtumeid, kus
madalam vaimne vdimekus esines koos mdlemal korral valitud aktiivse tegevusviisiga. Samuti
osutusid vdhem tdendoliseks mustrid, kus vastajate kdrgem vaimne voimekus esines koos iihe
valitud aktiivse tegevusviisiga vOi ei olnud sellist tegevusviisi lildse valitud. Kuigi sellised
tulemused lubavad eeldada seost vaimse vdimekuse ning aktiivsema suhtumisega
toimetulekuvdimaluse leidmisse, tasub tdhele panna, et erisuguseid valikuid on teinud koigi
voimekusrithmade dpilased.

Tabel 4. KSA tulemused: iildine vaimne vdimekus ja aktiivselt toimetuleku leidmist soodustavate
tegevuste eelistamine.

Uldine vaimne vdimekus Toimetuleku leidmist soodustavate tegevuste N
(Raven’i testi D ja E osa valimine
skoor) 0 korda 1 kord 2 korda
27 117 127 271
Madal (<10) 15.85 107.04 148.11
p<.01 n.s. p<.05
12 108 134 254
Keskmine (10-13) 14.85 100.33 138.82
n.s. n.s. n.s.
10 106 197 313
Korge (>13) 18.3 123.63 171.07
p<.05 p<.05 p<.05
Kokku 49 331 458 838

Mdrkused: Tiiiibid on esitatud rasvases triikis, antitiiiibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud
tegelik ja oodatud esinemissagedus ning p-véartus.
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Opilaste viirtusorientatsioonide ja toimetulekuviisi leidmisel eelistatavate tegevuste vaheliste
seoste kirjeldamiseks on esitatud kahe KSA tulemused (vt tabel 5 ja 6). Analiiiisid, mis selgitasid
aktiivsete tegevusviiside eelistamise ja iliksikute viirtusorientatsioonide seoseid, nditasid, et olulisi
seoseid voiks esineda voimu ja saavutamise vadrtustamise (VS) ning hedoonilisuse, enda juhtimise
ning stimulatsiooni (HES) vairtustamisega. Véartusorientatsioonidega seoste uurimiseks esimesena
labiviidud KSA sisaldas ihe muutujana toimetuleku leidmist soodustavate tegurite hulka (korgem —
2 valikut, madalam - 1 voi 0 valikut) ning teise muutujana kombinatsioone VS ja HES
dimensioonide skooride tasemete vahel (1 — VS skoori esimene tertsiil ja HES skoori esimene ja
teine tertsiil, 2 - VS skoori alumine tertsiil ja HES skoori kolmas tertsiil, 3 - VS skoori teine ja
kolmas tertsiil ning HES skoori esimene ja teine tertsiil, 4 - VS skoori teine ja kolmas tertsiil ja
HAS skoori kolmas tertsiil).

KSA tulemused (vt tabel 5) osutavad, et siistemaatiliselt aktiivseid tegevusviise valinud
Opilasi iseloomustas madalam vdimu ja saavutuse véartustamine ning korgem hedoonilisuse, enda
juhtimise ja stimulatsiooni védértustamise tase (tabel 5, muster 2). Sellise vddrtusorientatsiooniga
Opilaste jaoks oli iihtlasi ebatavaline valida ainult 1 aktiivne tegevusviis vdi valida passiivseid
tegevusviise. Arvestades, et VS orientatsiooni puhul eristati korgema tasemena iilemisse tertsiili
kuuluvad juhtumid ja HES orientatsiooni puhul keskmisse ja iilemisse tertsiili kuuluvad juhtumid,
voiks delda, et aktiivsemaid tegevusviise valisid Opilased, kelle vajadus saavutuste ja voimu jérele
ei ole vdga korge, kuid nende soov olla iseseisev ja vaheldusrikkalt tegutseda oli vdhemalt
keskpérasel tasemel. Voimalik, et see tulemus on kooskdlas varasemate tdhelepanekutega, et korge
saavutusvajadus on vastuolus riske votva ja seiklusliku kéditumisega ning voib pérssida indiviidi
tegutsemist ebakindlates olukordades (eeldatud riski véltimine) (vt iilevaadet: Shane, Locke &
Collins, 2003).

Tabel 5. KSA tulemused: vaartusorientatsioonid (VS ja HES orientatsioon) ja aktiivselt toimetuleku
leidmist soodustavate tegevuste eelistamine.

Mustri  Viirtusorientatsioonide Toimetuleku leidmist soodustavate
nr kombinatsioonid tegevuste valimine N
VS HES 0ja 1l kord 2 korda
88 86
1 - - 75.65 98.35 174
n.s. n.s.
95 174
2 - + 116.96 152.04 269
p<.05 p<.05
98 116
3 + - 93.04 120.96 214
n.s. n.s.
19 14
4 + + 14.35 18.65 33
n.s. n.s.
Kokku 300 390 690

Mrkused: Tiiibid on esitatud rasvases triikis, antitiiiibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud
tegelik ja oodatud esinemissagedus ning p-véartus.

Teise KSA puhul tdiendati védrtusorientatsioonide muutujat, lisades kategooriatele
konservatiivsuse, heatahtlikkuse ja universalismi orientatsiooni (THU). Eraldiseisvana see
orientatsioon ei seostunud aktiivsete tegevusviiside eelistamisega. Muutuja tdiendamisel eristati
THU kdrgem (>MD) ja madalam (<=MD) tase. Saadud tulemused (vt tabel 6) osutasid, et enam
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traditsioonide, hoolivuse ja vastutuse vidirtustamisega seotud orientatsiooni lisamine tdi esile
spetsiifilisema seose aktiivsemate tegevusviiside eelistamisega.

Tabel 6. KSA tulemused: védrtusorientatsioonid (VS, THU ja HES) ja aktiivselt toimetuleku
leidmist soodustavate tegevuste eelistamine.

T(')im(?tuleku Vairtusorientatsioonide kombinatsioonid % Vaadeldud ja
leidmist valimist  oodatud esinemis
soodustavatele VS THU HES

. (N=675) sageduste suhe
tegevuste valimine
Oluline tiitip
2 korda - + + 114 1.23
Oluline antitiiiip
0ja 1 kord - + + 5 0.7
Mdrkused: >+’ — vairtusorientatsiooni esinemise kdrgem tase ’-’ — vadrtusorientatsiooni esinemise

madalam tase. Tabelis on toodud konfiguratsioonid, mille olulisus on 5% tasemel.

Esinenud tiilip holmas silistemaatiliselt aktiivseid tegevusviise eelistanud juhtumeid, kellel
oli madalam VS tase ja korgem HES tase ning lisaks ka korgem THU tase. Sama
védrtusorientatsioonide kombinatsiooni puhul osutus ebatdenidoliseks iihe aktiivse tegevusviisi valik
vOi ainult passiivsete tegevusviiside valik. Madala THU orientatsiooni taseme korral olulist tiiiipi
vOIi antitiilipi ei esinenud. Sellisel viisil ilmnenud seost (esinenud tiiiip ja antitiitip hdlmavad 16%
juhtumitest) saab ilmselt mitmeti tdlgendada. Selles projektiivse loomuga iilesandes margiti niiteks,
et tegemist on olukorraga tulevikus, kus vastajal on perekond. Kuivord sellisele viitele reageerimine
vOiks seostuda vastaja kohusetunde ja hoolivusega, on siinkohal véimatu vastata. Samas kisitleb
iilesanne situatsioonina t66 kaotamist, mis voiks néiteks samuti olla vastuolus konservatiivsete
vaadetega elukorraldusele.

Kuigi siinkohal ei saa teha tdpsemaid jdreldusi, lubavad tulemused oletada, et lisaks
védrtustele, mis seostuvad vOdimu ja saavutamisega ning seikluslikkuse ja iseseisvusega, voiks
aktiivsem ldhenemine toimetulekuvdimaluste leidmiseks seostuda ka véirtustega, mis puudutavad
muuhulgas kaasinimestest hoolimist ja traditsioonide hoidmist. Voimalik, et sellise
kombinatsioonide esinemine tiiiibina viitab iihtlasi ettevotlikkuse avaldumise situatiivsusele — antud
juhul valisid ainult aktiivselt toimetulekuviisi leidmist soodustavaid tegevusi Opilased, kellele
omaseid véirtusorientatsioone on ka varasemates uuringutes ettevotlikuma kéitumisega seostatud.
Ent antud iilesandes kerkisid omakorda esile vastajad, kes iihtlasi vOiksid ehk enam viértustada
perekonda ning to6koha omamist.

Aktiivsemate tegevusviiside eelistamise sageduse ja kooli dppekeele vahel seoseid ei leitud.
Tiidrukute hulgas oli, varreldes poistega, oluliselt sagedamini neid, kes mdlema valikuna osutasid
aktiivsemalt toimetulekuviisi leidmist soodustavatele tegevustele (X*(1, 833) = 8.12, p< .01).

Karjidriotsuse tegemisel arvestatavad asjaolud.

Karjadriotsuse tegemisel (jirgmise Oppekoha valikul) arvestatavate asjaolude jaotust neljaks
valdkonnaks analiilisiti esmalt Opilaste {ildise vaimse voimekuse kontekstis. Erinevat laadi
asjaolude eraldivoetud analiilis osutas, et vihemalt korra osutasid valikukriteeriumina opingute
kohasusele enda jaoks oluliselt sagedamini need Opilased, kelle Raven’i testi skoor oli iile valimi
mediaanvéirtuse (X?(1, 845) = 12.73, p < .001). Opingutega mitte-seotud koolikeskkonnale
osutasid vdhemalt iihe korra monevorra sagedamini need Opilased, kelle voimekustesti skoor jii
alla valimi mediaanviirtuse, kuid see seos ei olnud statistiliselt oluline (X*(1, 845) = 3.01, p < .08).
Tulevikuga seotud tegurite osas valisid vahemalt kahel korral t66 sisu sobivusele viitavaid vaiteid
sagedamini need Opilased, kelle Raven’i testi tulemus {iletas valimi mediaanvéértuse (Xz(l, 845) =
4.53, p < .05). Samuti olid korgema Raven’i skooriga Opilased valinud sagedamini vihemalt kahel
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korral viiteid, mis iseloomustasid tulevase 66 ja end eluolu vastavust (X*(1, 845) = 14.28, p <
.001).

Selleks, et selgitada seoseid erinevat laadi tegurite kombinatsioonide ja vaimse voimekuse
vahel, viidi 1abi KSA, milles kaasati kaks muutujat. Esimese muutuja 4 kategooriat eristasid
vastajaid Raven’i testi tulemuste kvartiilide alusel. Teise muutuja kategooriad moodustati nelja
muutuja alusel, millest igaiiks kajastas ithe Oppekoha valikul arvestatava asjaolude valkdonna
puhul, kas Opilane oli teinud selle raames vdhemalt 2 valikut (védartus 1) voi mitte rohkem kui iihe
valiku (vairtus 0). Seega oli nelja muutuja vaartuste kombinatsioone sisaldavas muutujas voimalus,
et esineks kokku 16 kategooriat. Tegelikkuses esines nende muutujate puhul erinevaid
kombinatsioone 11. Labiviidud KSA, millega analiitisiti kokku 44 vaimse vdimekuse tasemeid ja
oppekoha valikul arvestatavate asjaolude kombinatsioone kajastavaid mustreid, toi esile viis tiiiipi ja
kaks antitiitipi, mis holmasid kokku 31% vastajatest.

Saadud tulemused (vt tabel 7) néditavad, et kdige madalama vdimekusega Opilastele on

iseloomulik, et nad osutavad oluliste Oppekoha valikul arvestatavate asjaoludena sagedamini
Opingutega mitte-seotud koolikeskkonna aspektidele (siin: harrastusvoimalused, populaarsus
soprade hulgas, suhted koolis). Ent tiilibiks osutus madalama vdimekusega Opilaste puhul ka
muster, mida iseloomustab vastuste jaotumine erinevat laadi asjaolude vahel — esile ei kerki
sagedasema valikuga iiksi eri tegureid koondav analiilisikategooria. [lmnenud antitiiiibi pdhjal saab
mirkida, et kdige madalama voimekusrithma Opilaste puhul osutus ebatavaliseks ka selliste valikute
tegemine, mis viitasid tulevase t60 sisu kohasusele enda jaoks. Ule keskmise ja kdrgema
vOimekustesti tulemusega dpilaste puhul ilmnesid tiiiipidena teistsugused valikute kombinatsioonid.
Kodige korgemate vOimekustesti tulemustega Opilaste hulgas ilmnes tiiilip rithma puhul, kes olid
sagedamini osutanud tulevase t60 ja eluviisi vastavust kajastavatele teguritele. Raven’i testis 3.
kvartiili kuuluvate tulemustega Opilaste puhul esines kaks tiilipi, mille puhul oli samuti tehtud
sagedamini osutusi enda kaugemale tulevikule. Uhe tiiiibi puhul oli enam osutatud tulevase t66
sisule, teisel juhul jaotusid Opilaste osutused t60 sisu ning oma t60 ja muu elu vastavust
puudutavate asjaolude vahel.
Seega osutavad tulemused, et teistest tagasihoidlikuma vaimse voimekusega Opilaste jaoks vdiks
edasise Oppekoha valik sdltuda teabest, mis puudutab Gppekoha Opingute sisuga mitte-seotud
tunnuseid. Opitavast olulisemaks vdiks osutuda nt sotsiaalse ja fiiiisilise keskkonna atraktiivsus,
lisavoimalused harrastada ennast huvitavaid tegevusi. Samas ei pdorata ehk niivord palju
tahelepanu sellele, milliseid voimalusi Opitav endaga tulevikus kaasa toob.

Tabel 7. KSA tulemused: karjddriotsuse tegemisel arvestatavad asjaolud ja vaimne voimekus

://;i;ln:lfus ~ Karjéiéirjotsuse tegemisel arvestatavad asjaolud N Vaadeldud ja
(Raveni E ja D Opingute OI_)ingutega T.ulevase t60 Tulevase 65 ja % Villlmlst Of)datu_d
osa skoori Nko’hasus mlt_teseotud SIS~U !<ohasus eluolu vastavus (N=845) esinemis-
kvartiilide alusel) Opilasele  koolikeskkond Opilasele sageduste suhe
Olulised tiitibid

1. kvartiil - - - - 9.1 1.35

1. kvartiil - + - - 2.8 1.56

3. kvartiil - - + + 2.6 1.49

3. kvartiil + - + - 1 2.52

4. kvartiil - - - + 7 1.25
Olulised antitiiiibid

1. kvartiil - - + - 4,5 0.77

4. kvartiil - - - - 4.3 0.68
Mdrkused: >+ — sellist asjaolu kajastas vahemalt kaks Opilase valikut, ’-* — sellist asjaolu margiti

kuni tiks kord. Tabelis on toodud konfiguratsioonid, mille olulisus on 5% tasemel.
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Huvitav on ehk see, et madalama voimekusega Opilastel esines analiiiisis kasutatud
alajaotuste mottes mitmekesiseid vastuseid — osutati korra nii enda kaugema tulevikuga kui
jargmise Oppekohaga soetud teguritele, nii Opingute ja t60 sisule kui nendega kaasnevatele
asjaoludele. Voimalik, et sellised enda tulevikuga seotud mitmekesised vastused vodivad tunduda
labimdeldud ja kiipsed. Samas on selline mitmekesisus tehtud analiiiisi pohjal hoopis ebatavaline
vOimekate Opilaste hulgas, kellelt voiks emapilgul eeldada komplekssemat motlemist. Saadud
tulemuse vOiks osutada sellele, et vdimekamad Opilased seavad karjddriotsuste tegemisel
prioriteete, mis tunduvad sagedamini silmas pidavat opilase kaugemat tulevikku: dppekoht valitakse
arvestades, mida see valik tulevikus kaasa toob.

Voimete testis kolmandasse kvartiili kuuluvate vastajate hulgas esines ka viike ent paremini

eristuv riihm, kelle litkmete vastused keskendusid ainult Opetuse ja t66 sisu kohasusele enda jaoks.
See voib olla néide, kuidas iildiselt voimekamad dpilased voivad kiill sellist laadi iilesande puhul
kalduda mdtlema ennekdike kaugemale tulevikule keskendudes, kuid voivad integreerida oma
motlemises teistsuguseid ja vahetumalt mdju avaldavaid tegureid.
Karjddriotsuse tegemisel arvestatavate asjaolude erinevusi analiiiisiti samuti Opilaste viirtuste
kontekstis. Uksikute orientatsioonide kaupa tehtud analiiiiside pdhjal oli vdimalik téheldada, et HES
orientatsiooni skoori puhul tilemisse tertsiili kuuluvate juhtumite hulgas on oluliselt enam neid,
vorreldes madalama skooriga juhtumitega, kes on valinud vdhemalt kaks korda tegureid, mis
kisitlevad tulevase t66 ja eluolu seoseid (X?(1, 722) = 4.31, p < .05).

Ulejiinud kahe visrtusorientatsiooni puhul olulisi seoseid ei leitud, kuigi saadi marginaalne

tulemus, mis viitas VS orientatsiooni negatiivsele seosele dpingutega mitte-seotud koolikeskkonna
omadustele osutamisega. Seetdttu viidi ldbi kahe muutujaga KSA, kus iiheks muutujaks oli
eelnevalt kasutatud karjdidriotsuse tegemisel arvestatava 4 asjaolu skooride mustreid kajastav
muutuja (vt iilal). Teise muutuja neli kategooriat kajastasid kombinatsioone véimu ja saavutamise
védrtustamise tasemete (VS, korgem — 3. tertsiili kuuluv skoor, madalam — 1. ja 2. tertsiili kuuluv
skoor) ja hedoonilisuse, enese juhtimise ja stimulatsiooni vairtustamise tasemete (HES, korgem —
skoor on kdrgem kui 1. kvartiil, madalam — skoor on véiksem voi vordne 1. kvartiiliga) vahel.
KSA t01 esile kolm tiitipi.  Selgus, et korgema VS orientatsiooniga ning korgema HES
orientatsiooniga vastajad olid teistest vastajatest oluliselt sagedamini eelistanud iihtlasi asjaolusid,
mis kirjeldasid tulevase t66 kohasust enda jaoks (X?(1, 696) = 5.59, p<.05, N = 71). Samuti selgus,
et madalama VS ja HES orientatsioonidega juhtumite puhul esines juhuslikust oluliselt sagedamini
juhtumneid, kelle vastustes ei kajastu iihegi kasutatud asjaolude valdkonna eelistus (X?(1, 696) =
4.64, p<.05, N=43). Olgugi viikese liikmete arvuga (N = 6), eristus tiilibina ka riihm, keda
iseloomustas samuti madalam VS ja HES orientatsioon ning nende valikud késitlesid dpingute ja
t66 sisu kohasust enda jaoks (X?(1, 696) = 8.05, p < .05).

Kokkuvottes voiks nende tulemuste pohjal arvata, et iseseisvad ja elamusi otsivad isikud
pooravad enam tihelepanu tulevikule, sealjuures tulevase t60 ja muu eluvaldkondade
seostele. Selgelt voistluslikumad ja voimu vairtustavad isikud keskendusid testimisel tulevase
too sobivusele enda jaoks. Selliseid, enam tulevikku arvestavaid valikuid, kaldusid eelpool tehtud
analiiliside pOhjal tegema sagedamini kdrgema vaimse voimekusega isikud. Samas mitte viga
korge orienteeritus vdoimule ja saavutustele koos iipris tagasihoidliku iseseisvuse ja elamuste
otsimise vajadusega seostus praeguste tulemuste pdhjal vastustega, mis ei tdstnud esile iihtegi
kasutatud analiitisikategooriat. Sarnased, n-6 mitmekiilgsed vastused seostusid eelnevas analiiiisis
madalama vaimse voimekusega.

Kooli oppekeelest lihtuvate erinevuste selgitamiseks tehtud analiitisid osutasid, et (1) eesti
oppekeelega koolide Opilased olid iilesandele vastates oluliselt sagedamini valinud vihemalt kahel
korral dpingute sisu sobivust kajastavaid tegureid, vorreldes vene Oppekeelega koolide Opilastest
(X%(1, 883) = 7.21, p < .01), (2) eesti dppekeelega koolide dpilased olid oluliselt sagedamini
valinud vdhemalt korra dpingutega mitte-seotud koolikeskkonda kajastavaid tegureid (X*(1, 883) =
4.61, p < .05), (3) vene Oppekeelega Opilased olid oluliselt sagedamini valinud vdhemalt kahel
korral tulevase t66 ja muu eluolu seoseid kajastavaid tegureid, vorreldes eesti Oppekeelega koolide
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Opilastega (X?(1, 883)=5.07, p < .05). Kooli oppekeelest 1dhtuvat seost ei leitud vastuste puhul, mis
kajastasid tulevase t60 sisu sobivust Opilase jaoks.

Opilaste soost lihtuvad analiiiisid niitasid, et naissoost dpilaste hulgas oli, vorreldes
meessoost Opilastega, oluliselt sagedamini neid, kes valisid vihemalt kahel korral tegureid, mis
kajastasid tulevase t66 sobivust enda jaoks (X?(1, 840) = 23.48, p < .001), ning samuti ka neid, kes
vihemalt kahel korral valisid tegureid, mis késitlesid Opingute sisu sobivust (Xz(l, 840) =15.37, p
<.001). Meessoost Opilaste hulgas oli oluliselt sagedamini neid, kes valisid vihemalt kahel korral
tegureid, mis kajastasid dpingutega mitte-seotud koolikeskkonda (X?(1, 840) = 8.69, p < .01).

Ametikohtade eelistamise paindlikkus.

Viimase iilesande puhul selgitati esmalt, kuivord erineva vaimse voimekusega Opilased eelistavad
ametikohti valides ldhtuda tegevusalast (pindmisem tunnus) ja ametikohal tehtava t66 iseloomust
(sisulisem tunnus). T66 iseloomu maiiratleti ametikoha eelduseks oleva haridustaseme pdhjal —
kutseharidusel ja korgharidusel pohinevad ametikohad. Selgus, et erineva vdoimekusega Opilase ei
eristunud omavabhel selle poolest, kas nende poolt valitud ametikohad on samast tegevusvaldkonnast
vOi mitte. Marginaalse tulemusena vdis tdheldada, et viga madala Raven’i testi skooriga (<=6)
Opilased valisid monevdrra sagedamini teise valikuna ka teise tegevusvaldkonna ametikoha,
vorreldes suurema vaimse voimekuse testi skooriga Opilastega, kuid see erinevus ei olnud
statistiliselt oluline (X?(1, 297) = 2.86, p < .1).

Opilased eelistasid nii esimesel kui teisel korral valikuid tehes sagedamini kdrgharidusel
pohinevad ametikohti (vastavalt 72% ja 63%). KSA abil uuriti, milline vastavus esineb kahe valitud
ametikoha haridustasemete vahel, 1dhtudes Opilaste vaimsest vdimekusest. Selleks loodi muutuja,
mille neli kategooriat kirjeldasid valitud ametite eelduseks olevate haridustasemete vastavust (1 —
molemad kutseharidusel pohinevad, 2 — esimene kutse- ja teine kdrgharidusel pShinev, 3 — esimene
korg- ja teine kutseharidusel pohinev, 4 molemad korgharidusel pdhinevad). Teise muutuja
kategooriad loodi, kodeerides Raven’i testi tulemused tertsiilide alusel kolmeks (1 — dpilase skoor
kuulub 1. tertsiili, 2 — 2. tertsiili ja 3 — 3. tertsiili).

Nende muutujatega tehtud analiiiisi tulemused tdid esile kaks tiiiipi (vt tabel 8). Madalama
vaimse vOimekusega Opilaste puhul osutus tiilipiliseks valikute muster, kus esimesel korral oli
valitud kutseharidusel ja teisel korral kdrgharidusel pdhinev ametikoht. Vaimse vdimekuse testi
tulemuste tilemisse tertsiili kuulunud Opilaste puhul osutus tiitlipiliseks aga valikute kombinatsioon,
kus mdlemal korral valiti vélja korgharidusel pohinevad ametid.

Tabel 8. KSA tulemused: vaimne vdimekus ja valitud ametikohtadel eeldatav haridustase.

Vaimne véimekus Opilase poolt valitud ametikohtadel eeldatava hariduse Vaadeldud
(Raveni E ja D osa tase % ja oodatud
skoori tertsiilide valimist ~ esinemis-
alusel) 1. valik 2. valik (N=597)  sageduste
suhe

Olulised tiitibid

1. tertsiil - + 8 1.3

3. tertsiil + + 15.4 1.2

Mrkused: >+’ — ametikoht eeldab kdrgharidust, ’-> — ametikoht eeldab kutseharidust
Tabelis on toodud konfiguratsioonid, mille olulisus on 5% tasemel.

Selline tulemus vodiks tiihelt poolt osutada nii sellele, et voimekamad Opilased oskavad
stistemaatiliselt sarnasema iseloomuga ametikohti eristada, kui ka sellele, et voimekamad Opilased
on enesekindlamad ja peavad kdrgema haridustasemega ametikohti endale joukohaseks. Tulemus
voiks ka viidata, et korgema vaimse vdimekusega Opilased on paremad karjddrivoimaluste
joukohasuse hindajad.
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Jargnevalt selgitati, kas Opilaste iildine vaimne voimekus v3iks seostuda vastavusega valitud
ametikohti iseloomustava haridustaseme ja tegevusala vahel. Eelnevad analiiiisid osutasid, et
tiitipilisteks kombinatsioonideks ametikohtade haridustaseme ja tegevusala vahel voiksid olla: (1)
valitud korgharidusel pdhinevate ametikohtade kuulumine eri valdkondadesse, (2) samas
valdkonnas korgharidusel pdhineva ametikoha asemele kutseharidusel pohineva ametikoha
valimine , ning (3) samas valdkonnas kutseharidusel pohineva ametikoha asemele korgharidusel
pohineva ametikoha valimine. Edasine analiilisid osutasid, et kdrgema iildise vaimse vdimekusega
Opilased (3. tertsiili kuuluv Raven’i testi skoor) valisid sagedamini korgharidusel pdhinevaid
ametikohti, mis kuulusid erinevatesse valdkondadesse, vorreldes pigem keskmise voi madalama
vdimekusega Opilastega (X?(1, 596) = 4.53, p < .05). Marginaalse tulemusena leiti, et madalama
iildise vaimse voimekusega Opilased (1. tertsiili kuuluv Raven’i testiskoor) valisid monevdrra
sagedamini samas valdkonnas esmalt wvalitud kutseharidusel pohineva ametikoha asemele
korgharidusel pShineva ametikoha (X?(1, 596) = 3.27, p < .08). Seega vdib tunduda, et vdimekamad
Opilased keskenduvad enam oma valikutes t66 iseloomule kui teatud kindlale tegevusvaldkonnale.
Seega voiks voimekamate Opilaste ametikohtade valikud olla ,,paindlikumad tegevusalade suhtes,
kuid samas ,,jdigemad* kui kiisimuse all on tehtava t66 iseloom.

Samas ei saadud uuringus tulemust, mis toetaks motet, et vihem voimekad Opilased
keskenduksid oma valikutes pigem teatud tegevusalale kui konkreetse t66 iseloomule — olgugi, et
sellisele seosele viitavat tendentsi vOis margata.

7 klassis tdheldati, et eri tegevusalade ametite eelistamisel ilmnesid mees- ja naissoost
vastajate vahel suured erinevused. Samasugused erinevused esinesid ka 8. klassis. Meessoost
opilaste poolt tehtud valikutest puudutas pedagoogilise tooga seotud ametikohti 4.4%. samuti 4.4%
valikutest kisitles roivaste valmistamisega seotud ametikohti. Samas infotehnoloogia ja
ehitusvaldkonna ametikohtade osakaal oli poiste poolt tehtud valikutes mirgatavalt korgem
(vastavalt 38.7% ja 52.6%). Kodige viiksem oli nais- ja meessoost Opilaste valikute erinevus
infotehnoloogia valdkonna ametikohtade puhul, kus tiidrukute tehtud valikute osakaal ulatus 34%-
ni. Ulejdanud valdkondades oli sooline valikute polariseerumine mérksa suurem. Seega on tundub
olevat ilmne, et Opilased eristavad (eriti traditsioonilisemate tegevusalade puhul) meeste ja naiste
toid ning eelistavad valida enda soole vastavaks peetud ametikohti. Lisaks tegevusvaldkondadele on
mérgata Opilase soole vastavaid erinevusi ka erineva haridustasemega seotud ametikohtade
eelistamisel. Ulesandes tehtud esimese valiku puhul eelistasid meessoost Opilased oluliselt
sagedamini, vorreldes naissoost dpilastega, kutseharidusel pohinevaid ameteid (X?(1, 613) = 26.06,
p <.001).

Ulesandes esimese ametikoha valikul eelistasid eesti dppekeelega koolide oOpilased
margatavamalt sagedamini pedagoogilise tooga seotud toid kui dpilased vene dppekeelega koolidest
(vastavalt 20% ja 9.6% vastajatest). Samas eelistati vene dppekeelega koolide dpilaste poolt natuke
sagedamini infotehnoloogia ja roivaste valmistamisega seotud erialasid. Eesti ja vene dppekeelega
koolide oOpilaste hulgas oli sama valiku tegemisel korgharidusel pdhinevate ametikohtade
eelistamise osakaal pigem ldhedane (vastavalt 72% ja 76% vastava dppekeele rithmade vastajatest).

Kokkuvote

Kiesolevas uuring keskendus kahele dpilaste karjiiriotsuseid iseloomustavale aspektile. Uheltpoolt
selgitati, kuidas erineb Opilaste suhtumine endale majanduslikuks toimetulekuks voimaluste
otsimisse. Teiseks taheti teada, millist laadi teavet eelistavad Opilased arvestada karjdériotsuste
tegemisel. Molemal juhul leiti erinevusi Opilaste vahel, mis seostusid nende vaimse vdimekuse ning
ka viirtusorientatsioonidega. Lisaks tdheldati mitmeid Opilase soole ja kooli Oppekeelega
vastavuses ilmnenud erinevusi.

Tulemused osutavad, et enamus Opilasi valis esimeses lilesandes vdhemalt korra mone
aktiivselt toimetuleku saavutamist toetava tegevusviisi. Samas siistemaatiliselt valisid selliseid viise
vilja umbes pooled vastanutest. Vastuste jaotumine osutab, et iilesanne eristab vastajaid.
Tulemused lubavad teha tdhelepanekuid Opilaste omaduste kohta, kes erinevaid valikuid tegid.
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Ainult aktiivsete tegevusviiside eelistamine osutus omaseks korge voimekusega opilaste hulgas
ning ainult passiivsete tegevusviiside eelistamine madalama voimekusega oOpilaste hulgas.
Samasugust vastavust kajastasid 7. klassis saadud tulemused. Seega on vdibolla oluline, et dpilaste
karjddriotsuseid toetavad isikud pooraks tdhelepanu vihem vdimekamate Opilaste tulevikuga seotud
kavatsustele ning motivatsioonile tegutseda selle nimel, et leida endale tulevikus &raclamiseks
vajalik sissetulek. Seoste uurimine Opilaste vdartusorientatsioonidega osutas, et nii Saavutamise ja
voimu viirtustamine kui ka seikluslikkus, naudingu ja iseseisvuse viirtustamine voiks
seostuda siistemaatilise aktiivsete tegevusviiside eelistamisega. Tulemuste iseloom ei osuta
konkreetsetele vairtusorientatsioonide mustrile, mille puhul Jpilased ei oleks aktiivseid
tegevusviise eelistanud. Siiski viitavad tulemused, et iildiselt tagasihoidlike ja vihese
ambitsioonikusega opilaste hulgas vo6ib olla sagedamini neid, kes voiks viljendada viiksemat
aktiivsust toimetulekuvoimaluste otsimisel. Tundub, et passiivsemad eelistused on levinud ka
enam poiste hulgas. Samuti nagu 7. klassis, osutusid tiidrukud ka 8. klassis oluliselt
sagedasemateks aktiivsete tegevusviiside eelistajateks. Voimalik, et see eripdra on osaliselt seotud
teiste siin analiiisitud tunnustega — nt selles vanuseriihmas vaimse voimekuse erinevustega eri soost
vastajate vahel voi ka erinevast soost vastajate puhul sagedamini levinud viirtusorientatsioonide
mustritega.

Ka teise ja kolmanda {ilesande vastuste jaotumine osutas, et iilesanded suudavad Opilasi
eristada. Analiilisides teise ja kolmanda iilesande pohjal, millist laadi teavet erineva vdoimekuse ja
véadrtusorientatsioonidega Opilased kasutavad karjdériotsuste tegemisel, selgus esiteks, et
voimekamate Gpilaste jaoks on tiiiipiline keskenduda oma otsuste tagajirgedele pikemas
perspektiivis — millise eluviisiga tulevane t60 seostub, milline on tulevase t66 sisu. Enam
integratiivsemale motlemisele voib viidata just selliste valikute eelistamine, mis kirjeldavad t66 ja
muu eluolu seoseid. Samuti voiks sellele osutada esinenud tiitip, kus korraga olid esindatud nii
Opingute kui to0 sisuga seotud tegurid. Voimekamad Opilased eelistavad siistemaatilisemalt
korgharidusega seotud ametikohti ning vdimekustaseme kontekstis vdiks see olla nende jaoks
adekvaatne ootus. V3ib olla, et mirgatud keskendumine ametikohal tehtava t66 iseloomule ja nt
tegevusalale tagasihoidlikuma téhelepanu podramine, jatab vahel mulje, et sellistel Opilastel on
kuidagi laialivalguvad kutsealased eelistused. Samas voib sisuliselt olla vastupidi — vdimekas
Opilane v3ib hoopis tipsemalt teadvustada, millise sisuga t66 teda huvitab. See, millises kontekstis
ta selleks voimaluse leiab, voib osutuda vihem oluliseks.

Madalama voimekusega oOpilaste puhul osutus iseloomulikumaks keskendumine
ajaliselt lihemat tulevikku kirjeldavatele teguritele, mis olid dpingute ja t66ga vihe seotud —
oppekoha valikul osutus tiiiipiliseks keskendumine koolikeskkonna aspektidele, mis ei ole
opingutega seotud. Leidus viiteid, et need Opilased vdoiks olla ametikohtade eelistamisel
tundlikumad pigem t66 sisuga vdhem seotud tunnuste suhtes (eelistasid monevorra enam sama
valdkonda kuuluvaid ameteid, kuigi need voisid t60 sisult olla erinevad). Enda kaugemale
tulevikule keskendumisele viitavaid tulemusi nende puhul ei leitud. Huvitav on see, et
tagasihoidlikuma voimekusega Opilaste puhul oli iseloomulikud ka vastused, mis jaotusid koigi
analiiiisis kasutatud kategooriate vahel. Kuigi selline vastus v3iks viidata samuti mitmekesise teabe
integreerimisele oma otsuse tegemisel, jddb see vOimekamate Opilaste vastuste kontekstis
kiisitavaks — paistab, et vdimekamad Opilased seadsid siiski tiiiipiliselt teatud prioriteedi ja vdisid
sealjuures eelistada variante, mis osutasid nt eri eluvaldkondade seosele. Samuti tegid nad
tillipiliselt oma valikud kuni kahest vdidete rithmast. Sellise tdhelepaneku foonil voiks véiksema
voimekusega Opilaste mitmekiilgseid vastuseid kisitada ka hoopis siisteemitute vastustena. Saadud
tulemused ei voimalda praegu seda oletust kontrollida.

Viiksema voOimekusega Opilaste hulgas olid samuti populaarsed korgharidusel pdhinevad
ametikohad, kuid vdrreldes vdimekamate Opilastega valisid nad selliseid t6id vihem
siistemaatiliselt. Madalama voimekusega riihma puhul voib selliste eelistuste levik osutada ka
ebaadekvaatsetele ootustele oma tuleviku suhtes. Karjiériotsuste tegemist toeavad tdiskasvanud
voiks vahem vOimekate Opilaste puhul kindlasti enam tdhelepanu poorata, milliseid tegureid nad
oma valikute tegemisel kaaluvad — kuivord pooratakse tdhelepanu enda tulevikule pikemas
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perspektiivis, kuivord adekvaatsed on Opilaste tulevikuootused seni saavutatud tulemuste kontekstis
ning millises ulatuses arvestavad valikud opingute ja tulevase to6 sisu.

Saadud tulemused ndivad toetavat oletusi, mis puudutasid erinevusi Opilaste teabe
organiseerimises — voimekad Opilased osutusid enam enda kaugemat tulevikku arvestavaks, samuti
leidus viiteid, et nad keskenduvad otsustamisel pigem sisulistele tunnustele ning annavad vastuseid
seatud prioriteedist vOi mingisugusest printsiibist ldhtuvalt. Vdhemvoimekad Opilased ndisid
keskenduvat pigem ajaliselt l1&dhemal olevatele asjaoludele ja osutama sagedamini pigem tehtava
otsuse suhtes perifeersematele voi pindmistele asjaoludele. Siiski ei kinnita siin véljatoodu, et
tegemist oleks otseselt arengulisele erinevusele viitavate nihtusega. Opilastel mdddetud iildist
vaimset vOimekust, mida tdlgendatakse indiviidi piisiva tunnusena ja selle erinevusi ei saa
tolgendada arengut kajastavana. Samuti on tegemist lébildikeliste analiilisidega, mis ei ndita
Opilastega ajas toimunud muutusi.

Karjddriotsusega seotud teabe eelistamisel esines seoseid Opilaste védértusorientatsioonidega.
Nii selgus, et ambitsioonikamad ja voimu vairtustavad opilased, nagu ka opilased, kes on
seikluslikumad ja iihtlasi vairtustavad naudinguid ja iseseisvust, keskenduvad oma vastustes
enam to6 sisu sobivusele. [Imselt sellised védartused voiks soosida keskendumist enda tegevustele
ja viljavaadetele nende kaudu enda soove rahuldada. Opilase viga kitsas lihenemine kutsevalikule
voib omakorda eeldada tdiskasvanutelt toetust, et ta suudaks paremini arvestada ka muid oma
eluvaldkondi puudutavaid tegureid.

Osutatud védrtusorientatsioonide madalam tase seostus vihemvdimekate dpilast puhul esile
kerkinud mustriga, kus Opilane ei olnud méargatavalt eelistanud {ihegi kasutatud analiiiisikategooria
tegureid. Samuti seostus védrtus-orientatsioonide madalam tase mustriga, kus dpilane oli eelistanud
rohkem Opingute ja t00 sisuga seotud asjaolusid. See muster iseloomustas aga korgema
voimekusega Opilasi. Selle uuringu kontekstis ei saa neid tulemusi tdpsemalt tdlgendada. Siinkohal
saab siiski osutada, et tulemuste pohjal on Opilaste viirtusorientatsioonid ja nende erinevad
kombinatsioonid seostatavad Opialaste eelistustega karjédriotsuste tegemisel ning selliste seoste
edasine selgitamine vdiks pakkuda Opilaste valikute toetamiseks kasulikku teavet.

Erinevat laadi tegurite eelistamisel ilmnesid soole vastavad erinevused. Tiidrukud osutasid
poistest sagedamini nii opingute kui t66 sisuga seotud asjaoludele. Poiste puhul oli sagedasem
osutamine oOpingutega mitteseotud koolikeskkonna tunnustele. Seega tunduvad tiidrukute
vastused karjdiriotsuse tegemiseks sisulisemad ja on vihemalt tooalase tegevuse mottes sagedamini
tulevikkuvaatavad. Seega vOib Oelda, et nii 7. kui 8. klassis on tiidrukute hulgas iseloomulikud
sellised vastused, mis tunduvad olevat asjakohasemad karjdériotsuste tegemisel ning on iihtlasi
sarnasemad ka kOrgema vOimekusega Opilastele. Poiste vastuste relevantsus on sagedamini
madalam ning pigem kerkivad kogu valimi kontekstis esile vastused, mis iseloomustavad madalama
voimekusega vastajaid.

Nii 7.kui 8.klassis tdheldati ametikohtade valiku iilesande vastustes vidga selgeid soole
vastavaid eelistusi: tiidrukud valisid traditsioonilisi naiste ameteid ja poisid meeste ameteid.
Sooline erinevus oli viiikseim suhteliselt uuema tegevusala (infotehnoloogia) puhul. Uhelt poolt
on see oluline tulemus: dpilaste valikud joonduvad viga selgelt sooliste mottemallide jérgi ning see
voib kujundada nii spetsiifiliste rithmade véiljavaateid t66- ja haridusturul kui iihiskonnas
tunnustatud véairtuste (nt inimestevaheline vordsus) realiseerumist igapdevaelus. Teiselt poolt tuleb
arvestada, et sooliste eelarvamuste alusel antud vastused voisid vihemalt osaliselt kallutada sellele
tilesandele antud vastuseid viisil, mis vihendab eelpool kirjeldatud tulemuste usaldatavust.

Karjddriotsuse tegemisel eelistatava teabe osas tdheldati ka kooli dppekeelele vastavaid
erinevusi. Eesti oppkeelega 6pilased eelistasid suhteliselt sagedamini arvestada jirgmist
oppekohta Kkirjeldavaid tegureid — seda nii Opingute sisu kui Opingutega mitteseotud
koolikeskkonna tunnuste osas. Vene oppekeelega koolide dpilaste hulgas oli sagedamini neid,
kes olid osutanud tulevase to6 ja muu eluolu seostele. Erinevate ametikohtade valiku puhul
ilmnes huvitava niiansina, et eesti dppekeelega koolides eelistati marksa sagedamini pedagoogilise
tooga seotud ameteid, vene Oppekeelega koolides oli huvi selle valdkonna vastu mairgatavalt
madalam. Vdimalik, et arvesse tuleb siin nii see, et juba aastaid on riiklikult propageeritud t66tamist
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Opetajana, ent samas on toimumas ka vene oppekeelega koolide {ileminek eestikeelsele oppele — ehk
ei nde vene keelt konelevad Opilased pedagoogilist t66d eriti perspektiivikana.

Lopetuseks voib vilja tuua, et 2012. a kaheksandate klasside kohta saadud tulemused
kordavad suuresti aasta varem seitsmendate klasside puhul saadud tulemusi. Kasutatud iilesandeid
voib pidada Opilasi eristavaks. Kiesolev uuring leidis mitmeid oletatud seoseid Opilaste
karjddriotsustega seotud eelistuste ja Opilaste lildise vaimse voimekuse vahel. IImselt ootusparaselt
vois tdheldada, et pigem on madalama vdimekusega Opilased, kes voiksid spetsiifilistes kiisimustes
vajada tdiskasvanute nduandeid ja tagasisidet. Vastavad soovitused on ka eelpool esitatud. Leiti
mitmeid seoseid Opilaste viddrtusorientatsioonidega, kuid seniste tulemuste pohjal ei saa neile
tuginedes teha sisukaid jdreldusi karjddriotsustes avalduvate eripdrade kohta. Siinkohal saab
piirduda osutusega, iipris kdrge saavutusvajadusega, iseseisvad ja seikluslikud isikud vdiks olla
need, kes ndivad enam kaaluvat, milliste omadustega t66d nad tahavad tulevikus teha. Ka 8. klassis
leiti soole vastavaid erinevusi, mis osutavad, et tidrukud voiks selles vanuseriihmas olla tldiselt
tohusamad enda tuleviku kavandamisel. Nii poiste kui tiidrukute erialavalikud on ilmselt seotud
tugevate soostereotiiiipidega. Opilaste vastustes leiti ka mdningaid koolide dppekeelele vastavaid
erinevusi, mida siinkohal on keeruline interpreteerida (nt vene Oppekeelega koolides esines
sagedamini Opilasi, kes keskendusid oma eelistustes enda pikemas perspektiivis tulevikule).
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Pohikooli kolmanda kooliastme dpilaste matemaatika-alased teadmised ja oskused
Anu Palu

Matemaatikapédevus tdhendab suutlikkust kasutada matemaatikale omast keelt, siimboleid ning
meetodeid erinevaid iilesandeid lahendades kéigis elu- ja tegevusvaldkondades (Vabariigi
valitsus, 2011). See miiratlus on ka matemaatika ainepiddevuse definitsiooni osa (dppekava lisa 3).
Ainepiddevuse maédratlusesse on lisatud veel, et matemaatikapddevus holmab 1) iildist probleemi
lahendamise oskust; 2) loogilise arutlemise, pohjendamise ja tdestamise ning erinevate esitusviiside
(stimbolite, valemite, graafikute, tabelite, diagrammide) mdistmise ja kasutamise oskust; 3) huvi
matemaatika vastu, matemaatika sotsiaalse, kultuurilise ja personaalse tdhenduse moistmist.
Matemaatikapddevuses kui ildpadevuses eristatakse kolme omavahel seotud matemaatika
valdkonda: 1) protseduurilised teadmised ja oskused, 2) mdistelised teadmised ja 3) probleemide
lahendamine.

Protseduuriline teadmine seisneb vajalike algoritmide vdOi strateegiate tundmises, Mis on
olulised konkreetsete eesméarkide saavutamiseks (Byrnes, Wasik, 1991). Protseduurilised teadmised
ja oskused omandatakse enamasti kordamise, mehaanilise dppimise ja harjutamisega. Matemaatika
ainetundides Opitud teadmiste harjutamist ja kinnistamist saavad toetada erinevate ainete dpetajad
(nt ajaloos aastaarvude lugemine ja Kirjutamine, paljudes ainetes tabelite ja graafikute lugemine
ning koostamine, fiilisikas valemid kui algebralised avaldised, mdotithikute teisendusoskuste
rakendamine jne). Protseduuriliste oskuste omandamist ja kasutamist saab toetada mdisteline
arusaamine. Selleks, et saavutada iildpadevusena suutlikkust kasutada matemaatikale omast keelt ja
stimboleid, ning meetodeid erinevate iilesannete lahendamisele kdigis elu- ja tegevusvaldkondades,
on tarvilik eelkdige, et Opilastel areneksid moistelised teadmised.

Moistelised teadmised holmavad arusaamist faktidest ja protseduuridest (Byrns, 1996; Rittle-
Johnson & Alibali, 1999). Nende teadmise olemasolul valitakse iilesande lahendamisel Oige
protseduur ja strateegia ning seda tehakse teadlikult (Byrnes, 1996). Senised uuringud opilaste
matemaatikateadmistest nditavad, et Eesti Opilastel on parem pigem faktide ja protseduuride
tundmine kui nendest arusaamine (vt nt Lepmann, 2010). Matemaatika mdistetest arusaamisele
saavad kaasa aidata erinevate ainete Opetajad, pakkudes Opilastele lahendada mitmesuguseid
probleeme. Probleemiga (probleemiilesandega) on tegu siis, kui selle lahendamiseks pole teada
valmis reeglit, vaid Opilane peab oma teadmisi kombineerima mingil uudsel viisil. Kuna erinevate
ainete tundides voivadki tulesanded olla uudsed, saab moisteline arusaamine avalduda siin
selgeminigi kui matemaatikatundides.

Probleemide lahendamise padevus on matemaatikapadevuse oluline osa, kuid paljud uuringud
on viidanud raskustele, mis on seotud just selle oskuse arendamisega matemaatikatundides.
Uurimused on ndidanud, et Opilased ei seosta erinevatel pdhjustel matemaatikatunni sdnalisi
iilesandeid enda tavakogemuse ja reaalse eluga. Selle asemel, et ndha neis elulisi probleeme,
interpreteeritakse sonalisi iilesandeid kui kunstlikke, elukaugeid ja mottetuid . Erinevate ainete
Opetajad saaksid toetada matemaatikas Opitud algoritmide ja meetodite rakendamist probleemide
lahendamisel, pdorates tdhelepanu sellele, et dpilased seda teadvustaksid.

Pohikooli ritkliku Oppekava jdrgi voetakse matemaatika Opitulemuste hindamisel aluseks
tunnetuslikud protsessid ja nende hierarhiline iilesehitus (Vabariigi valitsus, 2011). Opilaste
matemaatikaalaseid teadmisi ja oskusi kontrollitakse sisuvaldkondade jargi kolmel kognitiivsel
tasemel: teadmine, rakendamine ning arutlemine. Matemaatika {ildpddevuse hindamine peaks
toimuma igapdevaelu kontekstides ettetulevate iilesannetega, hinnates Opilaste valmisolekut
rakendada matemaatikat nende iilesannete lahendamisel. Opilased peavad oskama kasutada
matemaatika keelt, siimboleid ning meetodeid erinevates elu- ja tegevusevaldkondades. Selliste
ilesannete lahendamisel peab Opilane eelkdige moistma, et lahendus peitub matemaatiliste
teadmiste ja —oskuste rakendamises. Meie uuringus toimus nii ainealaste teadmiste hindamine
sisuvaldkonna jéirgi kolmel kognitiivsel tasemel, kui ka iildpddevuse hindamine igapdeva elust
voetud katsesituatsioonides.
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Mootmisvahendid

Matemaatika ainetestid. 2011.aastal (7. klassis) labiviidud test koosnes 16st iilesandest.
Kokku hinnati 26 alaiilesande lahendamist. Testi koostamisel arvestati, et iilesannetega saaks
hinnata Opilaste matemaatikateadmisi kolmel tasemel: 1) faktide, protseduuride ja mdistete
teadmine, 2) teadmiste rakendamine ja 3) arutlemine. Faktoranaliiiis nditas, et testi iilesanded voib
jagada nelja gruppi. Neljanda faktorina eristusid algebra rakendamise {ilesanded aritmeetika
omadest. Seega jagunesid testi iilesanded jargmiselt: 1) arvutamine ja teisendamine (5 iilesannet); 2)
algebra elementide rakendamine (4 iilesannet); 3) aritmeetika teadmiste rakendamine (10
iilesannet); 4) probleemide lahendamine (7 {ilesannet). Testi reliaabluse leidmiseks arvutati
Cronbach’i alfa, mis néitas, et test on usaldusvaarne (o = 0,86).

2012. aastal (8. klassis) ldabiviidud ainetest koosnes 12st iilesandest. Koos alaiilesannetega tuli
Opilasel lahendada 18 iilesannet, neist 10 olid ka 7. klassi testis. Faktide ja protseduuride tundmist
kontrolliti arvutamisiilesannetega (7 lilesannet), mis olid erineva raskusastmega. Rakendamisoskust
vajavaid iilesandeid oli 6 ning arutlemisoskust ndudvaid iilesandeid 5. Arvutamisiilesanded olid
seotud sama testi rakendamis- voi arutlemisiilesannetega. Opilane pidi sooritama etteantud
arvutamistehted, ning hiljem ise midrama ja arvutama samad (vOi samalaadsed) tehted
tekstiilesannetes. Testi reliaabluse leidmiseks arvutati Cronbach’i alfa, mis néditas, et test on
usaldusvéirne (a = 0,85).

2013. aastal (9. klassis) ldbiviidud ainetest koosnes 25st iilesandest. Koos alaiilesannetega
tuli dpilasel lahendada 32 iilesannet. Test sisaldas osaliselt eelnevate aastate iilesandeid. Ulesandeid
vois liigitada pohiliselt kolme gruppi: 1) igapdevaeluga seotud probleemide lahendamine (9
iilesannet), 2) arvutamisalgoritmide kasutamine (12 {ilesannet) ning 3) algebra teadmiste
rakendamine (7 iilesannet). Lisaks nimetatud iilesannetele oli testis veel 4 iilesannet, mis antud
jaotuse alla ei liigitunud: piiramiidi tahkude ja servade loendamine, antud harilike murdude seast
suurema valimine ning mitmes eelnevas uuringus olnud kaks 3. klassi ainekavasse kuuluvat
iilesannet arvu koostise tundmisele ja avaldise koostamisele. Testi reliaabluse leidmiseks arvutati
Cronbach’i alfa, mis nditas, et test on usaldusvaarne (o= 0,87).

Matemaatikaga seorud iilesanded teistes testides. Matemaatikapddevust moddeti ka teistes
testides. Eesmirgiks oli teada saada, kuidas Opilased lahendavad elulisi probleeme aineviliselt.
Opilastel tuli lahendada probleeme igapievaelust, saades aru kirjalikust teabest, tdlgendada esitatud
infot ja valida sobiv lahendusstrateegia.

7. klassis oli lahendada 3 iilesannet suhtlus- ja keelepidevuse testides. Uhes iilesandes oli
tarvis arvutada valuuta vahetuseks vajalik rahasumma, teises kauba hind pérast allahindlust ning
kolmandas ajavahemik, mis kulub kodust sihtpunkti jdudmiseks.

8. klassis mdddeti matemaatikapidevust viie iilesandega. Opilastel tuli lahendada kaks
iilesannet suhtluspddevuse, kaks iilesannet sotsiaalse péadevuse, ja iiks iilesanne keelepddevuse
mootmise testis. Lisaks kolmele eelmise aasta iilesandele oli iiks sotsiaalse piddevusega seotud
iilesanne toitumisest (kalorite arvutamine), ja iiks iilesanne keelepddevuse kontekstis (teksti
madistmine ja tdendosuse maistest arusaamine).

9. klassis tuli Opilastel lahendada kolm iilesannet (valuuta vahetuse, ajavahemiku mééramise
ja tdendosuse médramise kohta), mille lahendamisoskust hinnati ka eelnevatel aastatel.

Opetajate test. Matemaatikadpetajatel paluti vastata kiisimustele, mis olid seotud dpilaste
testi kolme iilesandega. Iga {ilesande puhul paluti arvamust Opilaste védrlahenduste
tekkepohjustest. Samuti kiisiti, mida Opetajad teeksid vea ilmnemisel oma klassi Opilastel, ning
mida teha, et dpilased neid vigu enam ei teeks.

Tulemused

Ulesannete lahendamine matemaatika ainetestides. Matemaatika testi sooritas 2011. aastal
780, 2012. aastal 880 ja 2013. aastal 818 dpilast (tabel 1).
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Tabel 1. Matemaatikapiddevuse uuringus osalenud dpilaste arvud

Klass Eesti dppekeelega koolid Vene dppekeelaga koolid Kokku
7. klass 609 171 780
8. klass 719 161 874
9. klass 666 152 818

Koigil aastatel hinnati iilesandeid dihhotoomselt: vale vastus vdi vastamata iilesanne andis 0
punkti, oige vastus 1 punkti. Iga Opilase jaoks arvutati nii kogu testi kui alaosade keskmised
tulemused (saadud punktide arv/iilesannete arv). Seega sai olla maksimaalne keskmine tulemus 1,0.

Uuring néitas, et Opilaste matemaatikateadmiste tase paranes kolme aasta jooksul, kuid mitte
oluliselt (vt tabel 2). Selgus, et vene dppekeelega koolide edu oli suurem: eesti dppekeelega koolide
Opilaste keskmine tulemus suurenes 12 protsendipunkti vorra, vene dppekeelega koolide Opilastel
aga 18 protsendipunkti vorra.

Tabel 2. Testi keskmised tulemused erinevatel aastatel.

Keskmine Standardhilve
2011.a (7. klass) 0,51 0,20
2012. a (8. klass) 0,53 0,24
2013.a (9. klass) 0,64 0,19

Vorreldes Opilaste teadmisi erinevatel kognitiivsetel tasemetel, selgus, et Opilastel olid fakti-
ja protseduurilised teadmised paremad kui probleemide lahendamise oskus (tabel 3). Samas vdis
taheldada probleemide lahendamisoskuse olulist paranemist 7. — 9. klassini. Suurim muutus oli vene
oppekeelega koolide Opilaste sonalise tekstiilesande lahendamisoskuses.

Protseduuriliste teadmiste (arvutamisoskuse) puhul saavutati 7. klassis paremad tulemused kui
8. ja 9. klassis. See on ilmselt tingitud sellest, et vanemate klasside testides tuli lahendada
arvutamisiilesandeid, mida alles dpitakse kolmandas kooliastmes, ja mis pole veel kinnistunud.

Tabel 3. Opilaste teadmiste keskmised tulemused (sulgudes standardhilve).

Eesti Oppekeelega Vene Oppekeelega

Protseduurilised teadmised

7. klassis 0,84 (0,21) 0,86 (0,22)

8. klassis 0,60 (0,24) 0,73 (0,22)

9. klassis 0,62 (0,20) 0,72 (0,22)
Probleemide lahendamise oskus

7. klassis 0,28 (0,26) 0,34 (0,26)

8. klassis 0,42 (0,31) 0,50 (0,31)

9. klassis 0,58 (0,30) 0,70 (0,27)

Opilaste teadmiste arengut vaadeldi ka kordusiilesannete lahenduste pdhjal. Kaheksanda
klassi testis oli 10 iilesannet, mille lahendamist kontrolliti ka eelneval aastal. Kd&igi nende
iilesannete lahendatus kiill paranes, kuid vdhesel mééral (keskmiselt 12,7%). Kdige suurem muutus
oli rutiinsete tekstiilesannete (28%) ja koige viiksem probleemiilesannete lahendamisel (7%).
Uheksanda klassi testis oli 6 sellist iilesannet, mida dpilastel tuli lahendada nii 7. kui ka 8. klassis.
Nende iilesannete keskmine lahendatus kahe aasta jooksul kiill paranenes, kuid jélle viga vihesel
madral (tabel 4).
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Tabel 4. Kordusiilesannete lahendamise keskmised tulemused (sulgudes standardhélve).

Ulesanne 7. klassis 8. klassis 9. klassis
Ajaiihikutega arvutamine 0,77 (0,42) 0,88 (0,33) 0,87 (0,34)
Kuubi serva leidmine 0,24 (0,43) 0,36 (0,48) 0,66 (0,47)
Kuubi pindala leidmine 0,17 (0,38) 0,26 (0,44) 0,36 (0,48)
if\ritmeetil.(a tekstiilesande 0,25 (0,43) 0,57 (0,50) 0,58 (0,50)
ahendamine

Osa leidmine 0,19 (0,39) 0,32 (0,47) 0,60 (0,49)
Avaldise koostamine tekstiilesande 0,41 (0,49) 0,57 (0,50) 0,60 (0,49)

lahendamisel

Opilaste teadmised iilesannete vastuste analiiiisi péohjal. Uuringust selgus, et teatud
iilesannete lahendamisel on nii eesti kui vene Oppekeelega koolide dpilastel ihesugused raskused.
Halvemini lahendatud {ilesannete keskmised ei olnud erineva Oppekeelega gruppidel statistiliselt
oluliselt erinevad (ANOVA-test). Vastuste analiilis nditas, et mitmed iilesanded jdeti lihtsalt
lahendamata. Need iilesanded olid enamus nn mitterutiinsed iilesanded, mis on oma olemuselt
Opilasele uudsed. Samas tuli nende lahendamisel rakendada elementaarseid fakti- ja protseduurilisi
teadmisi. Probleemide lahendamise tulemus ei sdltunud erinevast doppekeelest: tehtud vead olid
samad. Sageli olid vead pdhjustatud teksti mittemdistmisest. Opilastele valmistas raskusi tekstis
esitatud probleemi voi andmete tolkimine matemaatika keelde. Teksti loeti pealiskaudselt, kusjuures
tahelepanemata jieti oluline teave. Niiteks lauses Pudelist ruumalaga 1/2 liitrit on veega tdidetud
pool, loeti ainult esimene osa ja vee koguseks voeti 1/2 liitrit, mitte veerand liitrit. VOi nditeks
iilesandes, kus tuli leida koridori pindala, leiti kiill eelnevalt vajalik koridori laius, kuid siis jdeti
pindala arvutamata.

Kuigi fakti- ja protseduurilised teadmised olid Gpilastel iildiselt heal tasemel, selgus, et leidub
matemaatika teemasid, mis on omandatud linklikult. Nii nditeks ei osata digesti kasutada
tehetejérjekorra reegleid. Avaldise 27 : 0,1 - 10 védértuse leidmisel dpilased esmalt korrutasid ja siis
jagasid. Voib oletada, et neil on kinnistunud reegel ,,enne korrutan ja jagan* sdnasonalt. Ka avaldise
64 — 26 + 14 vadrtuse arvutamisel eksis ligi kolmandik dpilastest. [Imselt méngib ka siin rolli reegli
sonastus ,,liidan ja lahutan*. Ulesande 1h 50 min + 50 min lahendamisel eksis 7. klassis ligi veerand
Opilastest. Kaheksandas klassis selle lilesande lahendamisel tehtud eksimuste arv kiill vihenes 10%
vorra, kuid suurenes veidi uuesti 9. klassis. Koige enam pakutud vale vastus oli 2 tundi, millest
VQib oletada, et Opilased vaatlevad ajaiihikuid kiimnendsiisteemi iihikutena.

Vastuste analiilis nditas ka, et Opilased ei ole harjunud tulemusi hindama. Naiteks kui
iillesande tekstis oli oeldud, et kahes kastis on kokku 54 kg ounu, ning teises kastis on ounu 12 kg
rohkem, said dpilased vale lahenduskéigu tulemusena dunte koguseks iihes kastis 15 kg ja teises 39
kg. Kui dpilane oleks kontrollinud vastuse digsust kogu teksti jdrgi, oleks ta méirganud, et valitud
lahendusstrateegia ei olnud dige.

Ulesannete lahendamine teistes testides. Vorreldes Opilaste iilesannete lahendusoskust
matemaatika ainetestides ja teisi padevusi modtnud testides, selgus, et ainevéliselt lahendati
tilesandeid halvemini: kolmel aastal sooritatud ainetestide keskmine lahendatus oli 56%, teistes
testides aga 35%. Uuringust selgus, et matemaatikateadmiste tase ja eluliste probleemide
lahendamisoskus on omavahel seotud (r = 0,4; p < 0.01). Voib oletada, et aineviliste {ilesannete
halava lahendatuse iiheks pohjuseks on puudulik matemaatikateadmiste baas. Kuid pohjus voib olla
ka kogemuste puudumises rakendada matemaatikas omandatud teadmisi teistes elu- ja
tegevusvaldkondades.
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Opilaste teadmiste seos opetajate uskumutega. Opetajate valimisse kuulus 25
matemaatikadpetajat 19st eesti Oppekeelega koolist. Nendele vastav uuritud 7. klassi Opilaste hulk
oli 396. Opetajate arvamused dpetamise parandamisest kodeeriti vastavalt dpilase ja dpetajakeskse
Opetusviisi tunnustele. Vorreldi keskmisest kdrgema ja madalama matemaatika tulemustega
klasside Opetajate arvamusi.

Uuring néitas, et keskmisest madalamate tulemustega Opilaste Opetajad eelistavad rohkem
konkreetsel tasandil Opetamist ning rohutavad faktide ja protseduuride harjutamise vajalikkust.
Korgemate tulemustega Opilaste dpetajad aga peavad vajalikuks suunata dpilasi rohkem analiiiisima
ja moistma kirjalikult esitatud matemaatilist teavet. Madalamate tulemustega Opilaste Opetajad
pakkusid Opilaste vigade viltimiseks pigem {iihe lahendusviisi Opetamist (nt tekstiilesande
lahendamist ainult vorrandiga). Selgus ka, et osa Opetajaid kaldub Opilaste vigu korrigeerima teatud
iilesande tiilipe rohkem lahendamiseks pakkudes, st treenides.

Jareldused

Uuringust selgus, et Opilastel on raskusi uudsete probleemide lahendamisega. Vastuste
analiilis nditas, et see on tingitud pigem puudulikust {ildisest probleemi lahendamisoskusest, kui
faktide ja protseduuride tundmisest. Tundub, et mitme iilesande lahendamata jitmise pdhjuseks on
teksti mittemdistmine. Selle parandamisele saavad kaasa aidata erinevate ainete Opetajad,
arvestades, et probleemide lahendamisel podratakse suuremat tdhelepanu iilesande sisulisele
motestamisele ja olulise info mirkamisele.

Lisaks madalale probleemide lahendamisoskusele paistis silma, et Gpilased pole pdhjalikult
omandanud ka moningaid matemaatika fakte ja protseduure. See voib olla tingitud puudulikust
matemaatikadpetusest. Ulesannete vastuste analiiiis niitas, et vead iilesannete lahendustes olid eesti
ja vene dppekeelega koolide dpilastel samad. Antud uuringu pohjal ei ole vdimalik konkretiseerida
vigade tekkepdOhjusi. Need vodivad olla seotud Opetamisega, kuid ka Opilaste individuaalsete
omadustega. Kuna dpilastel oli arvutamisoskus parem kui rakendamisoskus, siis vdib oletada, et nii
eesti kui vene Oppekeelega koolide Opetajad pdoravad suuremat rohku algoritmide ja reeglite
formaalsele Oppimisele kui nendest arusaamisele. Kui aga puudub mdisteline arusaam, ei oska
Opilased leida iilesande lahendamiseks vajalikku Giget algoritmi ja strateegiat. Teatud matemaatika
maistete kujundamisel tuleks dpetajatel mdelda oma dpetuse parandamisele.

Antud uuring nditas, et Opilastel on raskusi  matemaatikateadmiste rakendamisega
igapievaelu  probleemide lahendamisel. Opilased lahendasid paremini nn puhtaid
matemaatikaiilesandeid kui eluliste situatsioonidega seotud iilesandeid. Selle pohjuseks vaib olla nii
puudulik matemaatikateadmiste rakendamise oskus, kui ka vajakajddmised matemaatilistes
teadmistes. Rakendamisoskuse saavutamiseks tuleks rohkem lahendada elulisi tilesandeid, naidata
matemaatika seost eluga. Kuna matemaatika ainetundide hulk on piiratud, pole neis vdimalik
laiahaardeliselt ndidata matemaatika rakendamist erinevates elu- ja tegevusvaldkondades. Seeparast
on viga asjakohane, et matemaatika kuulub ka iildpadevuste hulka, mida peavad kujundama koigi
ainete Opetajad.
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