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RESUMEE
Giimnaasiumi ja III kooliastme loodusainete dpetajate enesetohusus mangustamise osas

ning mingustamise kasutamise sagedus oppetoos Tartu ja Tartumaa koolide niitel

Opilaste huvi ja motivatsioon loodusaineid dppida on langustrendis. Oppijate motivatsiooni
tostmiseks ja Oppetod mitmekesistamiseks on voimalik kasutada traditsiooniliste
oppemeetodite kdrval miangulisemaid meetodeid ning mangustamist. Mdistmaks, kui
sagedasti kasutavad dpetajad mingustamist dppetdds, milline on nende enesetdhusus
mangustamise osas ning kuidas on seotud mingustamise kasutamine ja enesetohususe
méingustamise osas, kaasati uuringusse pohikooli III kooliastme ja glimnaasiumi dpetajad.
Eesmirgi tiditmiseks viidi 14bi kiisitlusuuring loodusainete dpetajate seas. Tulemustest selgus,
et loodusainete Opetajad pigem kasutavad méangustamist Oppetdos ja hindavad enda
enesetdhusust miangustamise osas keskmisest kdrgemaks. Samuti leiti, et médngustamise

kasutamine ja enesetdhusus on omavahel tugevalt seotud.

Mirksonad: mingustamine, enesetohusus, dpetaja, loodusained

CERCS kood: S272, ,,Opetajakoolitus*

ABSTRACT
Secondary and lower secondary natural science teachers’ gamification self-efficacy and
frequency of using gamification in teaching based on the example of schools in Tartu

and Tartu County

Students’ interest and motivation to study science subjects is declining. To enhance student
motivation and diversify instructional practices, it is possible to complement traditional
teaching methods with more engaging approaches, such as gamification. To examine the
frequency with which teachers employ gamification in their teaching, their self-efficacy
regarding its use, and the relationship between these two variables, a study was conducted
involving lower and upper secondary school science teachers. Therefore, a survey was
conducted among science teachers. The findings indicate that science teachers tend to
incorporate gamification into their teaching practices and generally assess their self-efficacy
in this area as above average. Furthermore, a strong correlation was identified between the

use of gamification and teachers’ self-efficacy related to it.
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Sissejuhatus

Motivatsioon on oluline faktor, mis mojutab dppimist ja selle tulemusi. Samas on uuringud
ndidanud, et noored huvituvad loodusainetest vihe (Oras et al., 2023) ning vanusega langeb
motivatsioon loodusainete dppimise vastu (Teppo, 2023; Liou et al., 2021; Potvin & Hasni,
2014). Motivatsioon ja huvi Oppimise vastu soltub suurel mééral oppetdo ldbiviimisest ja
kasutatavatest Sppemeetoditest (Oras et al., 2023). Haridusvaldkonna arengukava 2021—
2035 toob vilja, et Eesti dpetajate oskused mitmekesistada dppekeskkonda ja -protsessi on
ebaiihtlased ning sealhulgas ei kasutata 4ra erinevaid digilahenduste vdimalusi (Haridus- ja
Teadusministeerium, 2021). Ka Orgussaar (2022) toob vélja, et loodusainete dpetajatel on
kohati puudulikud oskused digivahendite kasutamisel. Samas nédhakse Opetajat uuenduslike
haridusprotsesside elluviijana, kes votab kasutusele uusi dpetamisviise ning meetodeid. Uhe
uuendusliku meetodina kisitletakse ka mangustamist (Taimalu ez al., 2020).

TALIS 2018 uuringu kohaselt on Eesti 0petajate hinnangul neil suur kontroll ja palju
valikuvoimalusi erinevate dppemeetodite ning Opetamisega seotud valdkondades (Taimalu et
al., 2020). Samas kasutatakse loodusainete dpetamisel peamiselt traditsioonilisi
Opetamismeetodeid, néiteks loeng, kiisimuste esitamine ja arutelu (Teppo, 2023; Oras et al.,
2023). Opilased ise soovivad osaleda rohkem tundides, kus nad saavad aktiivsemad olla
(Potvin & Hasni, 2014). Uks tegur, mis mdjutab dpetaja igapievast td6d on tema
enesetdohusus (Bandura, 1986). Opetaja enesetdhususest sdltub kuivord edukalt planeeritakse
ja viiakse lébi tegevusi, mis on olulised dppimisega seotud eesmérkide saavutamiseks
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Samuti soltub dpetaja enesetdhususest see, milliseid
oppetegevusi otsustatakse Oppimisel kasutada (Bandura, 1986).

Mingustamine on uudne dppemeetod, mis on kogunud viimasel kiimnendil
populaarsust (Koivisto & Hamari, 2019; Nacke & Deterding, 2017) ning mida on hakatud
jérjest enam uurima (Swacha, 2021). On néidatud, et mdngustamise kaudu on voimalik tdsta
oppijate motivatsiooni (Hassan jt, 2018), suurendada kaasatust (Forrest et al., 2020;
Marell-Olsson, 2022), parendada dpitulemusi (Chans & Castro, 2021), tdsta enesekindlust
ning vihendada dppimisest tulenevat drevust (Zourmpakis et al., 2023). Samuti on dpilased
ndidanud vélja suuremat huvi méingustatud dppetegevuse vastu (Zourmpakis et al., 2023).
Varasemalt on uuritud, kuidas Opetajad uudsesse meetodisse suhtuvad ning ning mil mééral
mangustamist Oppetdods kasutavad. Kuigi opetajad suhtuvad miangustamisse positiivselt, siis

Oppetddsse integreeritakse meetodit vihe. (Marti-Parrefioa et al., 2016)
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Seega, kui varasematest uuringutest on selgunud, et dpetajate oskused dppetdod
mitmekesistada on ebaiihtlased (Haridus- ja Teadusministeerium, 2021) ning loodusainete
Opetamisel kasutatakse enamasti traditsioonilisi dpetamismeetodeid (Teppo, 2023; Oras ef al.,
2023), viitab see sellele, et dpetajatel ei pruugi olla korge enesetdhusus uuenduslike
oppemeetodite, sealhulgas méngustamise, osas, mis mojutab selle kasutamisele votmist.
Sellest tulenevalt seati magistritod eesmérgiks vélja selgitada, milline on pohikooli 111
kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete loodusainete dpetajate méngustamise
enesetdhusus, mil mééral kasutavad loodusainete dpetajad mingustamist dppetdds ning
milline seos ilmneb loodusainete dpetajate méngustamise enesetdhususe ja mangustamise

kasutamise vahel.

Magistritoo eesmargist lahtuvalt on piistitatud jargmised uurimiskiisimused:

1. Mil méidral kasutavad pohikooli IIT kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete
Opetajad miangustamist dppetods?

2. Milline on pdhikooli III kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete dpetajate
enesetOhusus miangustamise osas?

3. Milline seos ilmneb pohikooli IIT kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete

Opetajate méngustamise enesetOhususe ja mangustamise kasutamise vahel?



1. Kirjanduse tilevaade

1.1 Mingustamise moiste ja olemus

Uhe tuntuima méngustamise (inglise keeles gamification) definitsiooni on vilja pakkunud
Deterding jt (2011), mis kirjeldab mingustamist kui manguelementide kasutamist
mittemangulises olukorras. Kuigi mdngustamise defineerimist ménguelementide kaudu
kasutatakse viga laialdaselt, todeb Werbach (2014), et médnguelemendid ja mitteménguline
olukord on mitmeti tdlgendatavad mdisted. Néiteks eksamid koolides on mitteménguline
olukord, mille eest saadakse punkte. Tema arvates vdiks mangustamist defineerida kui
protsessi, mille kdigus muudetakse tegevused miangulaadsemaks. Selgitades mangustamist
protsessi kaudu, saab votta aluseks, et tegevused on rohkemal voi vihemal méadral méngu
moodi, ilma et peaks méddrama konkreetset piiri, millal tegevus saab méngustatud. (Werbach,
2014) Mingustamise juures peetakse oluliseks kahte pdhimdtet. Esiteks tuuakse vélja, et
méingustamist ei kasutata meelelahutuslikel eesmérkidel (Seaborn & Fels, 2015; Sobocinski,
2018). Teiseks, méngustamise jaoks voetakse inspiratsiooni mangudest, pohiliselt
minguelementidest ilma, et moodustuksid terviklikud mingud. Seega méngustatud siisteemid
on méngulaadsed kuid ei ole méngud (Seaborn & Fels, 2015).

Kapp (2012) lisab minguelementidele juurde ka mangustamise kasutamise eesmérgid
defineerides mingustamist kui mangupdhiste mehhanismide, esteetika ja méngulise
motlemise rakendamist inimeste kaasamiseks (Sobocinski, 2018), motiveerimiseks, Oppimise
edendamiseks ja probleemide lahendamiseks. Treiblmaier jt (2018) toovad tépsemalt vilja, et
méngustamise kaudu saab tdsta nii sisemist kui ka vélimist motivatsiooni ning aidata
saavutada soovitud eesméirke. Tdpsemalt saab méngustamist jagada kahte kategooriasse:
autasupdohine méngustamine, mis pohineb vélisel motivatsioonil, ja tdhenduslik
méngustamine, mis pohineb sisemisel motivatsioonil. Autasupdhine méngustamine sobib
lihiajaliste eesmirkide tditmiseks, kuid tdhenduslik mangustamine loob pikaajalisi muutusi
ning toetab sisemist motivatsiooni, et kujundada dppija jaoks terviklik kogemus. (Nicholson,
2015; Tan and Hew, 2016) Sobocinski (2018) arvates seisneb mdngustamine kogemuse
sithipdrases kujundamises, mille eesmérgiks on luua keskkond, mis toetab ja siilitab dppija
soovitud kéitumist. Lisaks v0ib mingustamine mdjutada ka Oppija suhtumist (Landers, 2014).

Kohati kasutatakse miangupohiste mehhaanikate mdistet kokkuvdtlikus tdhenduses,
mis holmab endas nii erinevaid ménguelemente kui ka teisi mdngule omaseid aspekte (Kapp,

2012), kuid on loodud ka raamistik nende tipsemaks mdistmiseks. Selle raamistiku kohaselt
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on mingulised elemendid seatud hierarhilisse jarjekorda alustades mianguelementidest
(punktid, tasemed, edetabelid) ning litkudes edasi médngu mehhanismide (véljakutse,
tagasiside, koostd0) ja méngu diinaamika (narratiiv, piirangud, emotsioonid) juurde. Midngu
mehhanismid on aspektid, mis kaasavad inimest ning méngu diinaamika kirjeldab, kuidas
toimub mangus muutus ning areng. (Werbach & Hunter, 2015)

Kuna méngustamise moiste on mitmete autorite poolt erinevalt defineeritud ning ei
ole vilja kujunenud iiheselt mdistetavat terminit, l&htutakse magistritéos jairgmisest
selgitusest. Hariduse kontekstis on mdngustamine tegevus, mille kdigus dpetaja lisab
oppetegevusele mingulisi elemente (Detering et al., 2011), pdorates tdhelepanu ka mangu
esteetikale ja méngulisele motlemisele (Kapp, 2012). Ménguliste elementide all mdeldakse
minguelemente (punktid, tasemed, edetabelid), mdngu mehhanisme (véljakutse, tagasiside,
koostd0) ja diinaamikat, mis kirjeldab, kuidas elementide ja mehhanismide koosmdjul tekivad
mingus muutused ja areng (narratiiv, piirangud, emotsioonid) (Werbach & Hunter, 2015).
Mingustamise eesmérk on suurendada Oppija motivatsiooni ja kaasatust, edendada dppimist
(Kapp, 2012; Sobocinski, 2018; Treiblmaier ef al., 2018) ning luua keskkond, mis tugevdaks
ja pikendaks dppija soovitud kéitumist (Landers, 2014; Sobocinski, 2018). Esiplaanil ei ole
terviklike mangude loomine, vaid dppeprotsessi miangulisemaks muutmine (Seaborn & Fels,
2015).

Mingustamise ja teiste manguliste meetodite mdju Oppimisele on uuritud paljude
erinevate teooriate pohjal, kuid kdige sagedamini ldhtutakse enesemédramise (inglise keeles
self-determination theory) ning voo-teooriast (inglise keeles flow theory) (Krath et al., 2021;
Ratinho & Martins, 2023). Eneseméaéramise teooria kohaselt on autonoomia, kompetentsus ja
seotus kolm psiihholoogilist baasvajadust (Ryan & Deci, 2020), mille toetamine tdstab dppija
sisemist motivatsiooni, mis omakorda suurendab kaasatust, parendab sooritust ja dppimist
(Ryan & Deci, 2020). Mangustamine annab vdimaluse valida avataride, missioonide voi
muude aspektide vahel, mis toetab autonoomiat. Seotuse vajadust saab toetada sotsisaalsete
tegevustega. Vahetu tagasiside kaudu on véimalik tdsta Oppija kompetentsust. Seega saab
mingustatud tegevuse kaudu toetada kdiki eelmainitud psiihholoogilisi vajadusi ning seeldbi
tosta Oppija motivatsiooni. (Ratinho & Martins, 2023) Voo-teooria kujutab endast tunnetust,
mille korral on inimene tdielikult siivenenud tegevusse. Sellised tegevused tostavad inimese
motivatsiooni edasi tegutseda. Kdige tiilipilisem tegevus, millal voo-kogemust tajutakse, on
ming. (Csikszentmihalyi, 2014) Varasemalt on ndidatud, et vooseisund méngustatud

dppetegevustes mdjutab oluliselt dppija motivatsiooni (Ozhan & Kocadere, 2020).



1.1.1 Opetajate suhtumine mingustamisesse ning mingulistesse 6ppemeetoditesse

Opetajate hinnangul on méngustamise kasutamisel dppetdds mitmeid positiivseid kiilgi, kuid
tuuakse vélja ka kitsaskohti ning negatiivset mdju nii dpilase kui ka dpetaja enda jaoks.
Positiivsena toovad Opetajad vilja, et midngustamine on nende hinnangul hea viis dpilaste
motiveerimiseks (Alabbassi, 2018; Marell-Olsson, 2022), tihelepanu suunamiseks
(Alabbassi, 2018) ning dppimise edendamiseks (Marell-Olsson, 2022). Veel lisavad opetajad,
et miangustamine v3ib arendada dpilastes koostodoskust (Marell-Olsson, 2022; Marti-Parrefio
et al., 2021), probleemilahendamise oskust (Marell-Olsson, 2022), eneseregulatsiooni,
kriitilist mdtlemist ja sotsiaalseid oskuseid (Marti-Parrefio et al., 2021). Opetajad usuvad, et
méingustamine voib toetada edukalt Sppija kompetentsi ja autonoomiat. Positiivse asjaoluna
ndhakse ka mangustamisest saadud vahetut tagasisidet, mis dpetajate hinnangul motiveerib
oppijaid edasi tegutsema. (Alabbassi, 2018) Loodusainete dpetajate hulgas on uuritud
giimnaasiumi fliiisikadpetajate hinnanguid mingustamise kasutamisele. Uuringust selgus, et
méingustamine suurendab Opetajate arvates Opilaste huvi, kaasatust, motivatsiooni ja koostood
ning seega edendada ka dpitulemusi fiitisika tundides. (Gaurina & Pavlin, 2025)

Teisalt on Opetajad vilja toonud, et mangustamine v3ib Opilastes tekitada negatiivseid
tundeid ning drevust, alandada motivatsiooni dpitava sisu vastu ning suurendada tahet Sppida
ainult punktide kogumise pdrast (Alabbassi, 2018). Tapsemalt kardavad dpetajad, et
mangustamine tekitab liigset voistluslikkust, mis omakorda voib viia konfliktideni. Samuti ei
arva Opetajad, et meetod sobiks kompleksete probleemide lahendamiseks (Marti-Parrefio et
al., 2021) vdi praktiliste oskuste arendamiseks (Gaurina & Pavlin, 2025). Opetajate jaoks on
suureks kitsaskohaks mingustatud dppetegevuse loomine. Nende hinnangul on
mangustamine keeruline ja aegandudeyv, sest tuleb leida tasakaal Gppimise ja méngustamise
vahel. Samuti ei ole Opetajatel valmisolevaid materjale ega ka piisavalt teadmisi, milliseid
tehnoloogilisi lahendusi ja méngustamise elemente oppetdd kujundamiseks kasutada.

(Marell-Olsson, 2022; Gaurina & Pavlin, 2025)

1.1.2 Miéngustamise ja méinguliste 0Oppemeetodite kasutamine

Varasemalt on uuritud dpetajate suhtumist méngustamise ja Oppemingude kasutamise osas
ning seost tegeliku kasutamise vahel. Uuringust selgus, et dpetajad suhtuvad positiivselt
méngustamisesse ja Oppemingude kasutamisse, kuid praktikas rakendavad meetodeid
regulaarselt ainult 11% Opetajatest ning ligikaudu 40% ei kasuta mangustamist ega

oppeminge. (Marti-Parrefioa et al., 2016) Sarnasele tulemusele on joudnud ka Marinensi &



Carbonell (2021), kes leidsid, et kuigi kdrgkooli dpetajatel on pigem positiivne suhtumine
mangustamisesse, siis regulaarselt kasutavad seda vihesed. Ka gliimnaasiumi dpetajad
suhtuvad méngustamise kasutamisse positiivselt, kuid dppetdds kasutatakse meetodit vihe
(Efthymiou ef al., 2024). Eesti Opetajate seas on leitud, et 94% Eesti Opetajatest kasutab
Oppetdos méangulisi meetodeid. Uuringus osalenud Spetajatest ligikaudu 6% kasutab neid
harva voi iildse mitte ning 62% kasutab méinge vihemalt korra pdevas voi nddalas. Samuti
kdrgemates kooliastmetes on vdhem Opetajaid, kes kasutavad mingustamist, vorreldes
madalamas kooliastmes todtavate opetajatega. (Jesmin & Ley, 2020)

Kodrvutades nais- ja meesOpetajate minguliste Oppetegevuste kasutamist ei esine
nende vahel olulist erinevust (Marti-Parrefioa et al., 2016). Teisalt on tédheldatud, et
naisOpetajatel on positiivsem suhtumine mingustamisesse vorreldes meesdpetajatega ning
naisOpetajad kasutavad méangustamist dppetdds sagedamini (Leiss, 2025). Samuti Jesmin ja
Ley (2020) on leidnud, et vorreldes mees- ja naisopetajaid on esimeste hulgas oluliselt vihem
neid, kes kasutaksid dppetdds méangulisi meetodeid. Ménguliste dppetegevuste kasutamist
Oppetdds on uuritud ka ldhtuvalt Spetaja vanusest, kuid vanuse ja minguliste meetodite
kasutamise vahel ei ole leitud olulist seost (Marti-Parrefioa et al., 2016). Samas, mida suurem
on dpetaja tookogemus, seda madalam on tema kavatsus méngustamist Sppetdos kasutada.
Noorematel dpetajatel on suurem valmidus rakendada méngustamist Oppetdos, seevastu
vanemad Opetajad voivad vajada tdiendavat toetust. Samuti selgus, et viiksema kogemusega
Opetajad on avatumad méingustamise kasutamise osas. (Sphatopoulou & Pitychoutis, 2024)
Pohikooli, giimnaasiumi ja kdrgkooli Opetajate seas 1ébi viidud uuringus selgus vastupidiselt,
et mida kauem on Opetaja tootanud, seda tdendolisemalt kasutab ta méngulisi meetodeid
oppetoos (Khasawneh & Khasawneh, 2024). Erinevate demograafiliste néitajate alusel lébi
viidud uuringud dpetajate méngustamise rakendamise kohta on ndidanud vastuolu suhtumise
ja tegeliku kasutamise vahel. Kuigi dpetajad suhtuvad méngustamisesse pigem positiivselt, ei
kasutata antud meetodit Oppetdds kuigi palju. Veel on tiheldatud liinka dpetajate pooldava
suhtumise ja praktilise kasutamise vahel. (Marti-Parrefioa ef al., 2016) Samas on uute
oppemeetodite kasutusele votmine ja nende rakendamine paljuski seotud dpetajate
kogemuste ja teadmistega, mida hariduses kasitletakse Opetajate uskumuste ja

enesetohususena.



1.2 Enesetohusus

Uks oluline tegur, mis mdjutab inimese kiitumist ja tegutsemist antud olukorras, on
enesetohusus. Inimese enesetdhususe uurimisega on pdhjalikult tegelenud psiihholoog Albert
Bandura, kes on uurinud enesetdhusust sotsiaal-kognitiivse teooria raames (Bandura, 1977).
Ta toob esile, et enesetdhususe uskumused mdjutavad seda, milline tegevuskiik valitakse, kui
palju antud ettevotmises pingutatakse, kui kaua suudetakse tegevusega jétkata takistuste
ilmnemisel ning mil mééral tajutakse tegevuse Onnestumist. Seega juhivad enesetShususe
uskumused inimeste igapdevaseid tegevusi. (Bandura, 1997)

Enesetdhususe teooria pdhineb sellel, et tegevuse tulemus kujuneb inimese
enesetohususest ja tulemusootusest (inglise keeles outcome expectation). Tulemusootus on
inimese hinnang, et teatud tegevus viib kindla tulemuseni. EnesetShusus on inimese uskumus,
et ta suudab edukalt 1dbi viia tegevusi, saavutamaks kindlat tulemust. (Bandura 1977) Samas
soltuvad tulemusootused suures osas enesetdhususest ja seega nditab enesetGhusus tegevuse
tulemust palju edukamalt kui tulemusootused (Bandura, 1986). Kuna enesetdhusust ndhakse
inimese enda subjektiivsete uskumuste siisteemina, kasutatakse tdpsustavalt mdistet tajutud
enesetohusus. Viimane on inimese uskumus enda voimetesse organiseerida ja 1dbi viia
kindlaid tegevusi soovitud eesmérkide saavutamiseks (Bandura 1986, 1997). Enesetdhususe
uskumused vodivad erineda ulatuse (inglise keeles magnitude) ehk iilesande keerukuse,
iildistuse astme (inglise keeles generality) ehk iilesande spetsiifilisuse ning tugevuse (inglise
keeles strenght) poolest (Bandura 1977). Enesetohususe uskumused kujunevad ja muutuvad
nelja erineva teguri kaudu, milleks on meisterlikkuse kogemused (inglise keeles mastery
experiences), asenduskogemused (inglise keeles vicarious experiences), verbaalne veenmine
(inglise keeles verbal persuasion) ning fiisioloogiline ja afektiivne seisund (inglise keeles
physiological and affective states) (Bandura, 1997).

Enesetohusust mojutavad oluliselt kogemused. Kui inimesed kogevad tegevuse
onnestumist ehk meisterlikkuse tunnet, suureneb selle tulemusel ka enesetdhusus.
Vastupidiselt mojuvad korduvad ebadnnestumised negatiivselt enesetohususele. (Bandura
1997) Tugevalt vilja kujunenud enesetdhusus kandub {ile ka teistesse situatsioonidesse, kuid
eelkoige sarnastesse olukordadesse (Bandura, 1986). Samuti mojutavad enesetShusust
asenduskogemused ehk teiste inimeste dnnestumiste ja ebadnnestumiste ndgemine.
Enesetdhusus voib tousta jélgides teist inimest sarnases olukorras dnnestumas, kuna jélgija
usub, et suudab tegijat imiteerida. Samas voib teise inimese ebadnnestumise kogemine

vihendada enesetohusust. Verbaalse veenmise all moeldakse, kuidas erinevad sotsiaalsed
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tegurid ja teiste inimeste poolt 6eldu mojutab enesetohusust. (Bandura, 1997) Veenmise
kaudu on vdimalik kinnitada, et inimesel on olemas vajalikud oskused eesmérgi
saavutamiseks. Samuti toetuvad inimesed oma vdimete hindamisel osaliselt ka
fiisioloogilistele ja emotsionaalsetele néitajatele. Nende nelja teguri pdhjal loovad inimesed
hinnangu oma enesetohususe kohta. (Bandura, 1986)

Inimese motivatsioon, afektiivne seisund ja tegevused soltuvad rohkem sellest,
millesse inimene usub, kuivord sellest, mis on objektiivselt tdene (Bandura, 1997). Tajutud
enesetohusus ei soltu otseselt inimese oskustest voi oskuste arvust, vaid inimese usust, mida
ta suudab antud olukorra asjaolusid arvestades teha (Bandura, 1986, 1997). Enesetohusus ei
ole lihtsalt teadmine, mida antud olukorras teha, ega ka fikseeritud kditumuslik oskus, mis
inimesel on voi ei ole (Bandura 1986). Enesetdhususe uskumused on muutuvad ning sdltuvad
antud olukorrast (Bandura, 1997). Uuringud enesetdhususe kohta kinnitavad, et hinnangud
konkreetsele tegevusele iseloomustavad tdpsemalt inimese voimekust tegevusega hakkama
saada, kui tildised ja laiad hinnangud inimese voimete kohta (Pajares, 1996). Tajutud
enesetOhusus on mirkimisvidrne suutlikkuse néitaja, mis mojutab tulemust inimese

uskumuse kaudu ning eraldiseisvalt inimese tegelike oskuste tasemest (Bandura, 1986).

1.2.1 Opetajate enesetdhusus

Opikeskkonna loomine, arvestades selle juures dpilase arengut, sdltub suurel méiral dpetaja
oskustest ja enesetdhususest. Opetaja uskumused juhendamise tdhususse méiravad, kuidas ta
kujundab dppetegevust klassiruumis ning dpilaste hindamist ldhtuvalt nende voimetest.
(Bandura, 1986) Opetaja enesetdhusus viljendab dpetaja usku enda vdimetesse planeerida,
organiseerida ja 14bi viia tegevusi, mis on vajalikud dppimisega seotud eesmarkide
saavutamiseks (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Opetajad, kes usuvad enda vdimetesse dppimist
toetada, loovad arendavaid olukordi enda dpilaste jaoks. Opetajad, kes kahtlevad enda
enesetdhususes, loovad kogemusi, mis ei toeta dpilaste hinnangut enda vdimetesse. Opetajate
uskumused enda enesetdhususse mojutavad nii nende iildist vaadet hariduslike protsesside
osas kui ka spetsiifilisi dppetegevusi. (Bandura, 1986) Lisaks tuuakse vélja, et Opetajate
enesetdhusus on nii konteksti kui ka dppeaine spetsiifiline. Niiteks v3ib Opetaja tunda ennast
véga kindlalt oma dppeaine dpetamisel ning konkreetsete dpilastega tootades, kuid vihem

voimekana teistes ainetes voi teiste opilastega. (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001)
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Opetajate enesetdhusust mdddetakse tavaliselt kolmes erinevas kategoorias, milleks
on Opilaste kaasatus (inglise keeles student engagement), dpetamistegevused (inglise keeles
instructional strategies) ja klassi juhtimine (inglise keeles classroom management)
(Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001; Fives & Buehl, 2010). Opetajad on hinnanud
enesetohusust kdige korgemalt klassi juhtimise (Fives & Buehl, 2010; Poulou et al,, 2018;
Sukamaégi, 2019) ning kdige madalamalt dpilaste kaasamise (Fives & Buehl, 2010;
Sukamigi, 2019) voi dpetamistegevuste kategoorias (Poulou ef al., 2018). TALIS 2018
uuringu tulemustest on selgunud, et Eesti dpetajatel on teiste riikide dpetajatega vorreldes
keskmisest korgem enesetdhusus dpilaste kaasamisel, kuid madalam Opetamistegevustes.
Klassi juhtimise puhul on enesetShususe tase ldhedane teiste riikide opetajate keskmise
tulemusega. (Taimalu et al., 2019)

Lisaks Opetaja enesetdhususe ja erinevate enesetohususe kategooriate uurimisele, on
vaadeldud ka erinevaid tegureid, millest Opetaja enesetdhusus voib soltuda. Varasemalt on
leitud, et Opetaja enesetdhusus soltub dppeastmest ehk Opilaste vanusest, kellega tootatakse.
Wolters ja Daugherty (2007) ning Fives ja Buehl (2010) on leidnud, et dpetajatel, kes
tootavad esimeses kooliastmes, on oluliselt kdrgem enesetdhusus kui korgemates
kooliastmetes todtavatel dpetajatel. Sarnasele tulemusele on joudnud ka Ekins jt (2016), kes
leidsid, et nooremate Opilastega tootavatel Opetajatel on keskmiselt kdrgem enesetohusus
vorreldes vanemate Opilastega tootavatel dpetajatel.

Opetajate enesetdhususe ja todstaazi vahel on leitud erinevaid seoseid. Fives ja Buehl
(2010) leidsid, et dpetajatel, kellel on kiimme voi rohkem aastat tookogemust, on kdrgem
enesetohusus. Sarnase tulemus leiti ka Eesti Opetajate hulgas, kus {ile viie aastase staaziga
Opetajatel on kdrgem enesetohusus koigis kolmes kategoorias (Taimalu ez al., 2019). Samas
on leitud, et dpetaja enesetdhususe ja dOpetamiskogemuse pikkuse vahel ei ole vordelist seost.
Enesetohusus kasvab kuni 23 todaasta tditumiseni ning seejirel hakkab langema kdigis
kolmes kategoorias. (Klassen & Chiu, 2010) Samuti on vastakaid tulemusi dpetaja vanuse ja
enesetohususe vahel. Odanga ja Aloka (2024) leidsid, et Opetaja vanuse ja enesetohususe
vahel ei ole mirkimisvéérset seost. Seevastu tdid Ekins jt (2016) vélja, et vanemate dpetajate
enesetdhusus on kdrgem vorreldes nooremate dpetajatega. Soo ja enesetGhususe uskumuste
vahel ei ole leitud olulisi erinevusi (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007; Schwartz,

2010; Ekins et al., 2016).
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1.2.2 Opetajate enesetohusus ja mingustamine

Opetajate enesetdhususe ja mingustamise valdkonna uurimine on alles algusjirgus, kuid
méngustamise ja enesetohususe vahel on siiski leitud moningaid seoseid. Néiteks on
tdheldatud, et Opetajate enesetGhusus mojutab dpetajate kavatsust mangustamist dppetdos
kasutada. Uuringutes, mis viidi 1dbi nii pohikooli kui ka gilimnaasiumi Opetajate hulgas, leiti
positiivne seos Opetaja enesetdhususe ja méngustamise kasutamise kavatsuste vahel
(Ionescu-Corbu et al., 2023; Cramariuc et al., 2023). Opetaja kavatsus kasutada
mangustamist Oppetdds soltub tema suhtumisest mangustamisesse, tajutud sotsiaalsest survest
(inglise keeles perceived subjective norm) ja miangustamise kasutamise enesetdhususest.
Koige tugevam seos ilmneb enesetdhususe ja méngustamise kasutamise kavatsuse vahel.
Samas ei ole teada, kuidas on seotud mangustamise tegelik kasutamine dppetods eelnevate
nditajatega. (Leiss et al., 2025) Lisaks nditasid Camariuc jt (2023) poolt 14bi viidud vuringu
tulemused, et Opetajate enesetdhusus on positiivselt seotud dpetaja tehnoloogia kasutamise
oskusega ja tajutud méngustamise kasulikkusega. Opetajakoolituse tudengite seas l4bi viidud
uuringu kdigus selgus, et enesetdhusus mojutas otseselt tudengite kavatsust kasutada
mangustamise vahendeid. Lisaks mojutas enesetohusus ja suhtumine méngustamisesse seda,
kui palju opetajatudengid naudivad médngustamise vahendite kasutamist dppetdds. (Turan et
al., 2022)

Varasemalt on tdpsemalt uuritud ka Opetajate enesetohusust mdngustamise osas.
Gokalp jt (2024) on uurinud glimnaasiumi sotsiaalainete Opetajate suhtumist
méngustamisesse, enesetOhusust mangustamise osas ning uuenduslike dpetamise tendentside
vahelisi seoseid, mille kdigus leiti, et dpetajate enesetdhusus mingustamise osas oli
keskmisest korgem (M=3,72). Sarnasele tulemusele joudsid ka Leiss jt (2025) kes tdid vilja,
et Opetajate enesetdohusus mangustamise osas oli keskmisest korgem (M=3,69). On
tdheldatud, et méngustamise osas kdrgema enesetdhususega dOpetajatel on positiivsem
suhtumine méngustamisesse ning nad on avatumad uuenduslike dppemeetodite rakendamisel.
Veel on vilja toodud, et naisopetajatel on kdrgem enesetdhusus mingustamise osas vorreldes
meesopetajatega. (Gokalp et al., 2024) Tookogemus ja enesetOhusus méngustamise osas
vahel on ndrk, kuid statistiliselt mitteoluline seos (Leiss ef al., 2025). Samuti on leitud, et
nooremate dpetajate enesetohusus digitaalsete Sppematerjalide mangustamise osas on korgem

vorreldes vanemate Opetajatega (An et al., 2020).
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2. Metoodika

Selles peatiikis antakse {ilevaade uuringu valimi koostamise, andmete kogumise ning
analliisimise pohimdtetest. Uuringu l1dbiviimiseks kasutati kvantitatiivset uurimismeetodit.
Ounapuu (2014) kohaselt lihtutakse kvantitatiivses uuringus arvulistest andmetest ning
ptiitakse vilja selgitada printsiipe, mille pdhjal oleks vdimalik luua iildistusi. Magistrit6o
kdigus uuriti, mil mééral kasutavad loodusainete dpetajad dppetdds mangustamist, milline on
Opetajate enesetdhusus mingustamise osas ning milline seos ilmneb dpetajate enesetdhususe

méngustamise osas ja miangustamise kasutamise sageduse vahel.

2.1 Valim

Uuringu valimi moodustamisel kasutati ettekavatsetud ja osaliselt mugavusvalimi
pohimdtteid, keskendudes Tartu linna ja maakonna pohikooli III kooliastme ja giimnaasiumi
loodusainete dpetajatele, kes Opetavad keemiat, fiilisikat, bioloogiat, geograafiat voi 7. klassi
loodusdpetust. Mugavusvalimi kasutamine seisnes selles, et uuringusse kaasati Opetajad, kelle
kontaktandmed olid leitavad koolide kodulehtedelt. Kogutud andmete pohjal kuulus
nimekirja 233 Tartu linna ja maakonna Opetajat, kellele saadeti kutse kiisitluses osalemiseks.
Kiisitlusele vastas kokku 102 Tartu linna ja maakonna loodusainete dpetajat, kellest 71 olid
nais- ning 31 meesdpetajad. Opetajate keskmine vanus oli 47,7 aastat (SD = 14,5; Min =
22,0; Max = 81,0) ning keskmine td0staaz 20,2 aastat (SD = 14,3; Min = 1; Max = 57).
PShikoolidopetajate keskmine vanus oli 45,9 aastat (SD = 14,1; Min = 22,0; Max = 81,0) ning
keskmine to0staaz 18,1 aastat (SD = 13,8 ; Min = 1,0; Max = 57,0). Glimnaasiumidpetajate
keskmine vanus oli 52,9 aastat (SD = 16,2 ; Min = 29,0 ; Max = 74,0) ning keskmine to0staaz
oli 25,8 aastat (SD = 16,3; Min = 1,0; Max = 51,0). Vastanutest 53 dpetajat tootab pohikoolis,
21 giimnaasiumis ning 28 nii pdhikoolis kui ka giimnaasiumis. Opetajatest iiks dpetab
loodusdpetust, kuus keemiat, iiheksa geograafiat, 11 bioloogiat, 16 fliiisikat ning 59 dpetajat

annavad tunde vihemalt kahes erinevas loodusaines.

2.2 Instrument

Andmete kogumiseks vormistati kiisimustik Tartu Ulikooli LimeSurvey keskkonnas
(LimeSurvey GmbH, s.a.), mis koosnes kolmest osast: dpetajate taustaandmed (sugu, vanus,
toOstaaz, Opetatav kooliaste ja Oppeaine), kiisimusest dpetajate méngustamise kasutamise
sageduse kohta ja véidetest Opetajate méngustamise enesetohususe kohta. (Gokalp et al.,

2024)
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Uuringu jaoks kasutati Orgiit jt (2024) valideeritud kiisimustikku, mis mdddab
Opetajate enesetohusust mangustamise osas. Kiisimustiku loomisel 1dhtuti Albert Bandura
enesetohususe teooriast (1977). Méngustamise enesetGhususe viidetele vastamiseks
kasutatati Orgiit jt (2024) kiisimustikus 5-palli Likerti skaalat. Kiisimustik koosnes 36 viitest,
mis olid jagatud nelja alamkategooriasse: kognitiivsete protsesside moode (inglise keeles
cognitive process dimension), psiihholoogiline modde (inglise keeles psychological
dimention), disaini modde (inglise keeles design dimention) ja motivatsioon (inglise keeles
motivation). Antud t60s jaoks kohandati kategooriate sonastused jargnevalt: kognitiivne
alamkategooria, psiihholoogiline alamkategooria, disaini alamkategooria ja motivatsiooni
alamkategooria. Orgiit jt (2024) kiisimustikul oli kdrge sisemine kooskdla (Cronbachi o =
0,961) ning hea kuni suurepérane usaldusvairsus iiksikute alamkategooriate puhul
(kognitiivne alamkategooria o = 0,877, psithholoogiline alamkategooria a. = 0,924, disaini
alamkategooria o = 0,952 ja motivatsiooni alamkategooria a = 0,928).

Antud magistritdds tdlgiti Orgiit jt (2024) kiisimustik autori poolt inglise keelest eesti
keelde. Tdlgitud kiisimustiku keelelise korrektsuse kontrollisid iile inglise keele tegevdpetaja
ning loodusainete tegevdpetaja. Eesti keelde tolgitud kiisimustiku véidete hindamiseks 14htuti
Orgiit jt (2024) valideeritud kiisimustiku 5-palli Likert skaalast (1 = “ei ndustu iildse”, 2 =
”pigem ei ndustu”, 3 = ’ei oska delda”, 4 = ’pigem ndustun”, 5 = ’ndustun tdielikult™).
Lisaks enesetohususe viidetele lisati kiisimustikku ka midngustamise kasutamise sageduse
kiisimus, mille vormistamisel 1dhtuti Eesti dpetajate seas 1dbi viidud mdngude kasutamise
uuringust (Jesmin & Ley, 2020). Samuti lisati kiisimustikule juurde kiisimused dpetajate
taustaandmete (sugu, vanus, todstaaz, opetatav kooliaste ja dOppeaine) kohta, kuna sooviti
uurida erinevaid miangustamisega seotud aspekte ldhtuvalt demograafilistest néitajatest.

Enne andmete kogumist, piloteerisid kiisimustikku neli tegevOpetajat, et veenduda
kiisimustiku keelelise sisu sobivuses. Nende vastuste pdhjal tehti kiisimustikus vdiksemaid
tapsustusi ning tdiendusi. Loplikku valimisse Opetajad ei kuulunud, kuna nad ei to6tanud

loodusainete dOpetajatena voi ei vastanud antud piirkonna kriteeriumitele.

2.3 Andmekogumine

Uuringu eesmiirgi tiitmiseks viidi 1ibi kiisitlus Tartu Ulikooli LimeSurvey keskkonnas (Lisa
1). Esmalt koguti kokku Tartu linna ja maakonna iildhariduskoolide kodulehtedelt dpetajate
kontaktid, kes kuulusid pohikooli voi giimnaasiumi loodusainete (keemia, fiiiisika, bioloogia,

geograafia) Opetajate hulka. Nende juurde lisati ka pdhikooli dpetajad, kes dpetavad
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loodusopetust 7. klassile. Uuringus osalemiseks saadeti dpetajatele isiklik kiri, milles selgitati
uuringu eesmarki ja selle olemust. Infokirjas rohutati, et osalemine on vabatahtlik ning
vastused konfidentsiaalsed. Kiisimustikuga ei kogutud dpetajate isiklikke andmeid, mille
alusel oleks voimalik vastuseid konkreetse isikuga seostada. Kiisitlusandmeid kasutatakse
iiksnes magistritod eesméarkide tditmiseks. Osalejad andsid oma ndusoleku uuringus
osalemiseks ankeedi tiditmise kaudu. Kuna kolme kooli kodulehel olev info oli puudulik,
saadeti nende koolide dppekorralduse spetsialistile kiri ning paluti uuringus osalemise
informatsioon Opetajatele edastada. Vastuseid koguti 2025. aasta kevadel kolme nidala

jooksul, mille kdigus saadeti dpetajatele ka kaks meeldetuletuskirja uuringus osalemise kohta.

2.4 Andmeanaliiiis

Kvantitatiivse andmeanaliiiisi ldbi viimiseks, korrastati esmalt kogutud andmed MS Exceli
programmis (versioon 16.97) ning seejérel viidi vajalikud analiiiisid ldbi
andmetdotlusprogrammis JASP (versioon 0.19.3). Kiisimustiku enesetdhususe véidete
sisereliaabluse hindamise jaoks kasutati Cronbachi alfat, mille tdlgendamisel ldhtuti Cohen
jt (2007) toodud skaalast. Seoseanaliiiisi l1dbiviimiseks kasutati Spearmani
astakkorrelatsiooni ning tulemuste tdlgendamisel ldhtuti Laerd Statistics (2018) juhistest.
Erinevate gruppide vordlemiseks kasutati Mann-Whitney U-testi. Statistilise olulisuse
hindamiseks kasutati p-viirtuse kaudu ning kasutati kolme olulisuse taset (* p < 0,05, ** p
< 0,01, *** p <0,001). Uldandmete (sugu, vanus, tddstaaz, dppeaste, dppeaine)
kirjeldamiseks kasutati aritmeetilist keskmist (M), standardhélvet (SD), miinimum (Min) ja
maksimum (Max) véértust ning sagedust.

Oppeastmete vahelisel vordlusel voeti arvesse dpetajad, kes tootavad kas pdhikooli
IIT kooliastmes (n = 53) voi giimnaasiumis (n = 20). Kuigi algselt planeeriti analiiiisida
erinevusi ka dppeainete vahel, jéeti analiilis vastajate ebaiihtlase jaotuse tottu Oppeainete
osas (loodusopetus n = 1, keemia n = 6, geograafia n = 9, bioloogia n = 11, fiilisika n = 16,
mitu loodusainet n = 59) vilja, sest polnud voimalik usaldusviirseid vordlusi teha. Samuti
jéeti méngustamise kasutamise sagedusega seotud analiiiisidest vélja iiks Opetaja, kelle

vastuse pohjal ei olnud vdimalik vilja selgitada, kui sagedasti ta méngustamist kasutab.

2.5 Valiidsus ja reliaablus

Tolgitud kiisimustiku sisereliaabluse vilja selgitamiseks viidi ldbi ekspertide poolne
valideerimine kahe keemiahariduse dppetooli to6taja poolt, kes andsid hinnangu tdlgitud

véidete kohta. (viide meetodile) Hinnangutulemuste pohjal arvutatati vélja Coheni kappa
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vadrtus (x = 0,460), mis viitab Landis & Koch (1977) jargselt mdddukale hindajatevahelisele
kooskolale. Selleks, et tagada kiisimustiku korgem valiidsus, analiiiisiti kahe valdkonna
eksperdi ja t60 autoriga koiki kiisimustiku véited tihekaupa iile, kuni saavutati {ihine
konsensus.

Talgitud eestikeelses kiisimustikus oli kokku 36 viidet, mis olid jagatud Orgiit jt
(2024) kiisimustiku jargi nelja alamkategooriasse. Kiisimustiku vdidete sisereliaabluse
hindamiseks kasutati Cronbachi alfat, mis niitab kuivord hésti on instrumendi vaited
omavahel statistiliselt kooskdlas. Vastuste pohjal (n=102) arvutati vdlja kiisimustiku
sisereliaablus, mis oli viga korge (o = 0,941). Kiisimustiku erinevates alamkategooriates oli
kognitiivsete protsesside alamkategoorias (o = 0,830) ja psiihholoogilises alamkategoorias (o
= 0,889) korge reliaablus. Viga korge reliaablus nidhtus disaini alamkategoorias (o = 0,911) ja
motivatsiooni alamkategoorias (o = 0,908). Néitajad viitavad sellele, et kiisimustik on

usaldusvédrne instrument dpetajate enesetdhususe hindamiseks méngustamise kontekstis.
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3. Tulemused

Magistritoo eesmaérk oli vilja selgitada, milline on pdhikooli III kooliastme ning
giimnaasiumi loodusainete Opetajate midngustamise enesetdhusus, mil médral kasutavad
loodusainete dpetajad mangustamist dppetdds ning milline seos ilmneb loodusainete
Opetajate méngustamise enesetohususe ja miangustamise kasutamise sageduse vahel.

Tulemused on esitatud piistitatud uurimiskiisimuste kaupa.

3.1 Loodusainete dpetajate mingustamise kasutamise sagedus

Esimese uurimiskiisimuse “Mil médral kasutavad pohikooli IIT kooliastme ning glimnaasiumi
loodusainete dpetajad miangustamist dppetdds?” tulemuste analiiiisist selgus, et ligikaudu
82% Opetajatest kasutab vihemalt korra poolaasta jooksul dppetdds méngustamist ning
ligikaudu 18% Gpetajatest kasutab harvem voi ei kasuta iildse méngustamist Oppetdos. Seega
voib Oelda, et pohikooli III kooliastme ja glimnaasiumi loodusainete dpetajad pigem
kasutavad mangustamist dppetdos, kuid tihti (vihemalt korra pievas voi vdhemalt korra
nddalas) kasutavad mangustamist tundides umbes 32% Opetajatest. Tabelis 1 on vilja toodud

tdpsed tulemused méngustamise kasutamise sageduse kohta.

Tabel 1

Mdingustamise kasutamise sagedus

Vastusevariant Sagedus Protsent
Harva voi mitte kunagi 18 17,82
Vihemalt korra poolaastas 14 13.86
Viahemalt korra kuus 37 36,63
Vihemalt korra nddalas 24 23,76
Vihemalt korra pievas 8 7,92

Selleks, et vilja selgitada, kuidas erineb miangustamise kasutamise sagedus pdhikooli
IIT kooliastme Opetajate ning glimnaasiumi Opetajate vahel, viidi 1abi andmeanaliiiis
Opetajatega, kes todtavad ainult pdhikooli I1I kooliastmes (n = 53) vdi glimnaasiumis (n =
20). Antud valimi pdhikooli III kooliastme Opetajate ja glimnaasiumi Opetajate mangustamise
kasutamise sageduse erinevus oli statistiliselt oluline (U = 724,5; *p = 0,012). Risttabeli
analiitisist (Tabel 2) selgus, et pohikooli III kooliastme dpetajad kasutavad méngustamist

Oppetdos sagedamini kui giimnaasiumi dpetajad. Tulemuste analiiiisist selgus lisaks, et nais-
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ja meesdpetajate mangustamise kasutamise sageduse vahel ei esine statistiliselt olulist

erinevust (U=1218,00; p=0,24).

Tabel 2

Mdngustamise kasutamise sagedus oppeastmete kaupa

Maingustamise kasutamise sagedus

Oppeaste Harva voi Vihemalt Véahemalt Vihemalt Vihemalt Kokku
mitte korra korra korra korra
kunagi poolaastas kuus nddalas paevas
Pohikool 6 5 21 16 5 53
11,32 % 9,43 % 39,62 % 30,19 % 9,43 % 100,00 %
Glimnaasium 7 3 6 4 0 20
35,00 % 15,00 % 30,00 % 20,00 % 0,00 % 100,00 %
Kokku 13 8 27 20 5 73
17,81 % 10,96 % 36,99 % 27,40 % 6,85 % 100,00 %

Opetaja mingustamise kasutamise sageduse seos vanuse ja todstaaziga analiiiisi
tulemustest selgus, et Opetajate méngustamise kasutamise sageduse ning dpetaja vanuse vahel
oli ndrk (p = -0,179), kuid statistiliselt mitteoluline seos (p = 0,073). Opetaja tddstaazi ja
mingustamise kasutamise sageduse vahel ilmnes ndrk (p = -0,196), kuid statistiliselt oluline
seos (*p = 0,049). Seega suurema td0staaziga Opetajad kasutavad méngustamist monevorra

vihem, kuid vanus ei ole mingustamise kasutamise sagedusel madrav.

3.2 Loodusainete Opetajate enesetohusus mingustamise osas

Teise uurimiskiisimuse “Milline on pdhikooli III kooliastme ning glimnaasiumi loodusainete
Opetajate enesetohusus mangustamise osas?” andmete analiilisimisel selgus, et loodusainete
opetajad (n = 102) hindasid koigis neljas alamkategoorias enesetGhusust sarnaselt. Lahtudes
kiisimustikus kasutatud 5-pallilisest Likerti skaalast saab 6elda, et loodusainete dpetajad
hindasid kdigis neljas alamkategoorias enesetdhusust méngustamise osas keskmisest veidi
korgemaks. Kdige kdrgemaks hinnati enesetohusust psithholoogilises ja motivatsiooni
alamkategoorias ning kdige madalamaks disaini alamkategoorias. Tabelis 3 on esitatud

Opetajate enesetohususe keskmised tulemused alamkategooriate kaupa.
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Tabel 3

Opetajate enesetohusus mdngustamise osas

Kognitiivne ~ Psiihholoogiline Disaini Motivatsiooni Koik
alam-katego alam- alam-katego  alam-kategoor  kategooriad
oria kategooria oria ia kokku
M 3,54 3,66 3,41 3,66 3,57
SD 0,70 0,62 0,72 0,76 0,56
Min 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Max 5,00 5,00 4,55 4,86 4,81

Mdrkused. M=aritmeetiline keskmine, SD=standardhilve, Min=miinimum, Max=maksimum

IIT kooliastme Opetajate (n = 53) ning glimnaasiumi dpetajate (n = 21) enesetShususe
mingustamise osas vordlusest selgus, et mitte iihegi enesetdhususe alamkategooria puhul ei
erine pohikooli I1I kooliastme Opetajate ja giimnaasiumi dpetajate enesetdhususe hinnangud
mangustamise osas statistiliselt oluliselt, kuid keskmise enesetdhususe viirtuse puhul esines
statistiliselt oluline erinevus (U = 742; *p = 0,03). Tabelis 4 on toodud gruppide tdpsemad
andmed kategooriate kaupa. Andmete pdhjal saab jareldada, et pdhikooli III kooliastme

Opetajate enesetdhusus miangustamise osas on korgem kui giimnaasiumi opetajatel.

Tabel 4

Opetajate enesetohususe erinevused mdngustamise osas oppeastmete kaupa

U p Oppeaste M SD

Kognitiivne 676 0,15 Pohikool 3,55 0,63
alamkategooria

Giimnaasium 3,22 0,87
Psiihholoogiline 703 0,08 Pohikool 3,68 0,52
alamkategooria

Gilimnaasium 3,35 0,74
Disaini 667 0,19 P&hikool 3,46 0,61
alamkategooria

Gumnaasium 3,12 0,94
Motivatsiooni 667 0,18 Pohikool 3,68 0,64
alamkategooria

Gilimnaasium 3,38 1,01
Koik kategooriad 742 0,03 Pohikool 3,59* 0,46
kokkuvotlikult

Gumnaasium 3,26* 0,70

Mdrkused. M=aritmeetiline keskmine, SD=standardhélve, U=Mann-Whitney U-testi tulem,
*p<0,05, ** p<0,01, *** p<0,001

20



NaisOpetajate ja meesopetajate puhul ei leitud kokkuvotlikult enesetohususe
mangustamise osas (U = 1322; p = 0,11), kognitiivse alamkategooria (U = 1264,5; p = 0,23),
pstihholoogilise alamkategooria (U = 1280; p = 0,19), disaini alamkategooria (U =1323; p =
0,11) ja motivatsiooni alamkategooria (U = 1322; p = 0,11) vahel statistiliselt olulisi
erinevusi.

Opetajate enesetdhususe mangustamise osas ja vanuse vahel (Tabel 5) esines
kognitiivses ja psithholoogilises alamkategoorias ndrk negatiivne ning statistiliselt oluline
seos. Motivatsiooni alamkategooria ja Opetaja vanuse vahel esines oluline moddukalt
negatiivne seos. Sellest voib jareldada, et mida vanem on Opetaja, seda madalamalt
hinnatakse suutlikkust miangustamise kaudu Opilasi Oppeprotsessis toetada ja motiveerida.
Sarnane tulemus ilmneb ka dpetaja méngustamise enesetShususe ja todstaazi vahel.
Enesetohususe kognitiivse ja psiihholoogilise alamkategooria ning to0staazi vahel on ndrk
negatiivne, kuid statistiliselt oluline seos. Motivatsiooni alamkategooria ja td0staazi vahel on
ndha olulist mdddukat negatiivset seost. Seega mida kauem on dpetaja hariduses todtanud,
seda madalamalt hindab ta suutlikkust dpilasi méngustamise kaudu kognitiivselt aktiveerida,
toetada ja motiveerida. Disaini alamkategoorias olulist seost vanuse ja todstaaziga ei leitud.
Viimaste tulemuste kooskola voib selgitada asjaoluga, et vanemad dpetajad on tdendoliselt ka

kauem koolis tootanud.

Tabel 5

Vanuse ja toostaazi seos opetaja enesetohususega mdngustamise 0sas

Kognitiivne Psiihholoogi- Disaini Motivatsiooni Kaik .
: kategooriad
alam- line alam- alam- alam-
kategooria kategooria kategooria kategooria kokku-
& & & & votlikult
p -0,27%* -0,22%* -0,08 -0,35%** -0,25%
Vanus
p <0,01 0,03 0,41 <0,001 0,01
. p -0,22% -0,23* -0,06 -0,35%** -0,25%
Staaz
p 0,03 0,02 0,55 <0,001 0,01

Mdrkused. p=Spearmani astakkorrelatsiooni kordaja, * p < 0,05, ** p <0,01, *** p < 0,001
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3.3 Loodusainete opetajate enesetohusus méingustamise osas seos mingustamise

kasutamise sagedusega

Kolmanda uurimiskiisimuse “Milline seos ilmneb pohikooli III kooliastme ning giimnaasiumi
loodusainete Opetajate mangustamise enesetdhususe ja mangustamise kasutamise vahel?”
andmeanaliiiisi tulemused néitavad, et loodusainete dpetajate (n = 101) méngustamise
enesetohususe ja méngustamise kasutamise sageduse vahel esineb statistiliselt oluline
positiivne tugev seos. Samuti ilmneb statistiliselt oluline seos kdigi nelja enesetdhususe
alamkategooria ja kasutamise sageduse vahel. Enesetohususe kognitiivse alamkategooria
(***p = 0,36) ning psiihholoogilise alamkategooria (***p = 0,36) puhul esineb mdoddukas
positiivne seos mangustamise kasutamise sageduse vahel. Tugev korrelatsioon esineb disaini
alamkategooria (***p = 0,52) ja motivatsiooni alamkategooria (***p = 0,51) ning
méngustamise kasutamise sageduse vahel. Tabelis 6 on toodud tulemused alamkategooriate
kaupa. Seega voib 6elda, et mdngustamise kasutamise sagedust tundides mojutavad rohkem
Opetaja uskumused, mis on seotud méngustamise disainimise ja loomisega, ning kuivord

Opetajad usuvad, et suudavad méngustamise kaudu Opilasi motiveerida.

Tabel 6

Enesetohususe mdngustamise osas seos mdngustamise kasutamise sagedusega

p p
Kognitiivne alamkategooria - Sagedus 0,36%** < 0,001
Psiihholoogiline alamkategooria - Sagedus 0,36%** < 0,001
Disaini alamkategooria - Sagedus 0,52%** <0,001
Motivatsiooni alamkategooria - Sagedus 0,51%** < 0,001
Koik kategooriad kokkuvotlikult - Sagedus 0,56%** < 0,001

Mdrkused. p=Spearmani astakkorrelatsiooni kordaja , * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p <0,001
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4. Arutelu

Magistritoo eesmargiks oli vilja selgitada, milline on pdhikooli III kooliastme ning
giimnaasiumi loodusainete dpetajate mangustamise enesetdhusus, mil méiral kasutavad
loodusainete dpetajad miangustamist dppetdds ning milline seos ilmneb loodusainete
Opetajate méngustamise enesetohususe ja miangustamise kasutamise sageduse vahel.
Jargnevalt tuuakse vélja magistritoé peamised tulemused uurimiskiisimuste kaupa, mida
vorreldakse ja analiilisitakse varasemate uuringutega. Lisaks selgitatakse peatiiki 10pus

magistritdd piiranguid ning praktilist véartust.

4.1 Loodusainete oOpetajate mingustamise kasutamise sagedus

Esimese uurimiskiisimuse “Mil médiral kasutavad pdhikooli III kooliastme ning giimnaasiumi
loodusainete dpetajad miangustamist dppetdds?* vastuste pohjal selgus, et 82% pohikooli 111
kooliastme ja glimnaasiumi loodusainete dpetajatest kasutavad mangustamist vahemalt korra
poolaasta jooksul ning 18% loodusainete Opetajatest ei kasuta mangustamist voi teevad seda
harva. Samas tihti (vdhemalt korra pievas voi niddalas) kasutab méngustamist 32%
Opetajatest. MOnevorra erinevad tulemused Jesmin ja Ley (2020) uuringust, kus 94% Eesti
Opetajatest viitis, et kasutab oppet6ds mingulisi meetodeid. Uuringus osalenud dpetajatest
ligikaudu 6% kasutab neid harva voi iildse mitte ning 62% kasutab ménge vihemalt korra
pdevas voOi nddalas. Eelnevalt mainitud uuringu ning antud magistrito6 erinevused voivad
tuleneda sellest, et magistritdos uuriti konkreetselt mangustamist, mitte kdiki méngulisi
meetodeid. Samuti kuulusid valimisse ainult kolmanda kooliastme ja glimnaasiumi
loodusainete dpetajaid, kuid Jesmin ja Ley (2020) uuringus osalesid ka esimese ja teise
kooliastme ning kutsehariduse dpetajad.

Samuti selgus tulemustest, et pohikooli III kooliastme loodusainete opetajad
kasutavad mangustamist sagedamini kui giimnaasiumi dpetajad. Jesmin ja Ley (2020) joudsid
samuti tulemusele, et kdrgema Oppeastme dpetajad kasutavad dppetdods vihem miange. Lisaks
on leitud, et ainult vdike osa korgkooli ja glimnaasiumi dpetajatest kasutavad méangulisi
oppemeetodeid (Marti-Parrefioa et al., 2016; Marinensi & Carbonell, 2021; Efthymiou et al.,
2024). Voib oletada, et loodusainete dpetajad ndevad mingustamist pigem meelelahutusliku
kui dpetliku meetodina ning seetdttu ei ole méngustamisel kdrgemates kooliastmetes hea
kuvand. Samas toovad Marti-Parrefioa jt (2016), Marinensi & Carbonell (2021) ja Efthymiou
jt (2024) vilja, et Opetajad suhtuvad mingustamisesse pigem positiivselt. Seega oleks

edaspidi oluline uurida loodusainete dpetajate suhtumist mangustamise kasutamise osas, kuna
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antud magistritdo tulemuste pohjal on voimalik oletada, et midngustamisesse suhtumise ja
kasutamise vahel on ebakdla.

Varasemalt on Jesmin ja Ley (2020) leidnud, et vorreldes mees- ja naisdpetajaid on
esimeste hulgas oluliselt vihem neid, kes kasutaksid dppetdds mangulisi meetodeid. Leiss jt
(2025) kinnitavad eelneva uuringu tulemusi tuues vilja, et naisOpetajad kasutavad
mangustamist Oppetdds sagedamini. Vastupidiselt leidsid Marti-Parrefioa jt (2016), et nais- ja
meesOpetajate vahel ei esine minguliste dppemeetodite kasutamise osas olulist erinevust.
Kéesolev uuring toetab viimast seisukohta, et mees- ja naisdpetajate vahel ei esinenud
méngustamise kasutamise sageduse osas statistiliselt olulist erinevust. V3ib arvata, et
monetised erinevused voivad tuleneda Oppeastmest, kus Opetaja todtab. Kuna meesopetajad
tootavad enamasti korgemates kooliastmetes (Haridussilm, 2025), kus mdngustamist
rakendatakse harvem kui pohikooli algklassides, on tdendoline, et soolised erinevused
méngustamise kasutamisel on vdiksemad. Teisisonu, kdrgemates kooliastmetes voivad mees-
ja naisdpetajad kasutada mangustamist sarnase sagedusega.

Magistritod uuringust selgus, et dpetaja vanus ei ole oluliselt seotud méngustamise
kasutamise sagedusega, kuid suurema to0staaziga dpetajad kasutavad mingustamist Sppetdds
harvemini vorreldes vdiksema to0staaziga Opetajatega. Marti-Parrefioa jt (2016) ei leidnud
oma uuringus seost Opetaja vanuse ja mianguliste dppemeetodite kasutamise vahel. Voib
eeldada, et nooremad Opetajad, kes on (digitaalsete) mangudega rohkem kokku puutunud,
kasutavad ka méangustamist dppemeetodina sagedamini. Kuna magistritdo tulemused
toetavad Marti-Parrefioa jt (2016) tdheldusi, voib arvata, et isiklik kokkupuude méngudega ei
tdhenda, et Opetajad suudaksid lihtsamalt méngulist kogemust oppetdd kujundamisse iile
kanda. Sphatopoulou ja Pitychoutis (2024) leidsid, et suurem t66kogemusega Opetajatel on
madalam kavatsus kasutada méngustamist 0ppetdos. Teisalt on Khasawneh ja Khasawneh
(2024) leidnud, et mida suurem on dpetaja todstaaz, seda tdendolisemalt kasutatakse
mangupdhiseid meetodeid. Voib arvata, et viiksema kogemusega dpetajad on iildjuhul
asunud todle otse opetajakoolitusest, kus nad on saanud tilevaate paljudest erinevatest uutest
meetoditest ning soovivad neid oma t60s sagedamini katsetada. Teisalt ei pruugi alustaval
Opetajal olla liialt meisterlikult omandatud ainealased teadmised ning seega on raskem

ainealast sisu méingustada.
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4.2 Loodusainete opetajate enesetohusus mingustamise osas

Teise uurimiskiisimuse “Milline on pdhikooli III kooliastme ning glimnaasiumi loodusainete
Opetajate enesetohusus mangustamise osas?* vastuste pohjal selgus, et loodusainete dpetajad
hindasid enesetdhusust miangustamise osas keskmisest veidi kdrgemaks. Ka kdigi
alamkategooriate osas olid dpetajate enesetdohususe hinnangud keskmisest kdrgemad.
Opetajad hindasid enesetShusust méngustamise osas kdrgemaks ka Gokalp jt (2024) ning
Leiss jt (2025) uuringutes. Antud magistritdd tulemustest selgus, et Opetajate enesetShusus
mangustamise osas on madalam vorreldes eelnevate uuringutega. Voib arvata, et
méingustamine on pigem uudne meetod, mida on jérjest rohkem hakatud dppetegevusse
integreerima, kuid Opetajatel ei ole veel pohjalikult omandatud teadmisi ja vélja kujunenud
kogemusi selles valdkonnas. Kuigi dpetajatel on positiivne suhtumine ménguliste
oppemeetodite osas (Gaurina & Palvin, 2025; Alabbassi, 2018; Marell-Olsson, 2022;
Marti-Parrefio et al., 2021), ei osata mangustamist selliselt kujundada, et see motiveeriks
oppijaid ning oleks orienteeritud dppimise tulemuslikkusele.

Antud magistrit6o uuringust selgus, et pohikooli III kooliastme Opetajate tildine
enesetOhusus méngustamise osas on veidi kdrgem vorreldes giimnaasiumi dpetajatega, kuid
alamkategooriates statistiliselt olulisi erinevusi ei selgunud. Oppeastmete vahelisi
enesetohususe erinevusi on kirjeldanud ka Wolters ja Daugherty (2007), Fives ja Buehl
(2010) ning Ekins jt (2016), kes toovad vilja, et korgemates dppeastmetes todtavatel
Opetajatel on madalam enesetShusus. Veel leiti magistritdos, et vanematel ja staazikamatel
Opetajatel on madalam enesetdhusus méngustamise osas. Ainsana ei leitud disaini
alamkategoorias vanuse ja todstaazi vahel enesetdhususega méngustamise osas statistiliselt
olulist seost. Vastupidistele tulemustele on joudnud Fives ja Buehl (2010), kes leidsid, et
rohkem kui kiimne aastase td6kogemusega dpetajate enesetGhusus on kdrgem. Taimalu jt
(2019) on joudnud Eesti dpetajate seas sarnastele tulemustele: {ile viie-aastase to0staaziga
Opetajatel on korgem enesetdhusus koigis kolmes kategoorias. Seevastu Klassen ja Chiu
(2010) on vilja toonud, et dpetaja enesetdhusus kasvab 23 tdoaasta tditumiseni ning seejérel
hakkab langema. Samas on leitud, et noorematel dpetajatel on digitaalsete keskkondade puhul
enesetOhusus miangustamise osas korgem vorreldes vanemate Gpetajatega (An ef al., 2020).
Vastuolu antud magistrito ja varasemate uuringute vahel voib selgitada digivahendite
kasutamise ning tehnoloogia kiire arenguga, millega Opetajatel on aina keerulisem jérge
pidada. Orgussaar (2022) magistritoost tuleneb, et loodusainete dpetajaid takistavad

digivahendite kasutamisel puudulikud oskused ning nende omandamiseks kuluv lisaaeg, mida
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napib. Kuna magistrit66 valimi giimnaasiumi opetajate vanus ja tookogemus oli korgem
vorreldes pohikooli dpetajatega saab eeldada, et ka nende enesetdhusus mingustamise osas
on madalam. Antud seost kinnitasid ka uuringu tulemused.

Lisaks ei erinenud enesetdohusus méngustamise osas nais- ja meesopetajate vahel
statistiliselt oluliselt. Tulemust kinnitavad Tschannen-Moran ja Woolfolk Hoy (2007),
Schwartz (2010) ning Ekins jt (2016), kes ei leidnud samuti olulisi erinevusi Opetaja
enesetOhususe ja soo vahel. Teisalt leidsid Leiss jt (2025), et enesetShusus mingustamise osas
on naisOpetajatel kdrgem vorreldes meesdpetajatega. Vastuolulist tulemust Leiss jt (2025)
uuringuga saab selgitada sellega, et mingustamise enesetdhusust moddeti erinevate
instrumentidega ning ka valimid erinesid oma olemuselt. Samas v0ib arvata, et kuna
méingustamine on iisna spetsiifiline valdkond, vdivad teatud olukordades meeste ja naiste

vahelised erinevused tugevamalt avalduda ning sellele tasub edaspidi tdhelepanu pddrata.

4.3 Loodusainete oOpetajate enesetohusus méingustamise osas seos mangustamise

kasutamise sagedusega

Kolmanda uurimiskiisimuse “Milline seos ilmneb pdhikooli III kooliastme ning giimnaasiumi
loodusainete loodusainete dpetajate méngustamise enesetdhususe ja mangustamise
kasutamise sageduse vahel?* tulemustest selgus, et loodusainete dpetajate enesetdhusus
mangustamise osas on statistiliselt olulises positiivses seoses médngustamise kasutamise
sagedusega. Koigi enesetohususe alamkategooriate vahel ilmnes, et mida kdrgem oli dpetaja
enesetohusus miangustamise osas, seda sagedamini ta miangustamist kasutas. Tulemust voib
kdrvutada Leiss jt (2025) uuringuga, kus leiti, et dpetaja enesetdhusus méngustamise
kasutamise osas oli seotud Opetajate kavatsusega kasutada mangustamist Oppetdos kdige
tugevamalt. Lisaks on leitud, et mida kdrgem on Opetaja enesetdhusus, seda suurem on ka
tema kavatsus kasutada méngustamist dppetdds (Ionescu-Corbu ef al., 2023; Cramariuc et al.,
2023). Gokalp jt (2024) tdid esile, et Opetajad, kellel on korgem enesetdhusus mangustamise
osas, on ka uuenduslike dppemeetodite suhtes avatumad. Opetajate méngustamise
enesetohususe positiivne seos tegeliku méngustamise kasutamise sagedusega on kooskolas
varasemate uuringutega. Seega vOib nii kavatsetud kui ka tegeliku mangustamise kasutamise
ja enesetdohususe vaheline positiivne seos kinnitada, et enesetdhusus on oluline tegur
méngustamise rakendamisel hariduses.

Samuti tasub vilja tuua, et kdige tugevamad seosed esinesid enesetdhususe disaini ja

motivatsiooni alamkategooria ning méngustamise kasutamise sageduse vahel. See tulemus
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nditab, et Opetajad, kes tunnevad end kindlamalt mdngustamise kujundamisel ja selle kaudu
Opilaste motiveerimises, kasutavad mingustamist igapdevases to0s oluliselt sagedamini.
Tulemust toetab varasem uuring dpetajate véljakutsetest midngustamise osas. Marell-Olsson
(2022) leidis, et Opetajate jaoks on kdige suurem viljakutse mangustatud dppetegevuse
disainimine ja loomine ning tasakaalu leidmine méngustamise ja dppetdo vahel. Voib
oletada, et meisterlikumad oskused disainimisel aitavad mingustamist lihtsamalt
oppetegevuse ja ainekavalise sisuga integreerida. Mingustamise disainimise {iks
viljakutsetest voib olla ka dpilases sisulise huvi tekitamine, et dppetegevuse kéigus avalduks
Opilases sisemine motivatsioon. Selliste lahenduste loomine nduab Opetajalt korgel tasemel
oskusi. Loodusainete opetajate puhul voivad tugevamad seosed enesetdhususe ja
mingustamise kasutamise sageduse vahel tuleneda sellest, et méngustatavad teemad on oma
olemuselt abstraktsemad. Seega méangustamise osas madalama enesetohususega loodusainete
Opetajad miangustavad teemasid mérgatavalt harvem vorreldes kdrgema enesetdhususega

loodusainete dpetajatega.

Uuringu kiigus saadi piistitatud uurimiskiisimustele jirgmised vastused:

1. Pohikooli I1I kooliastme ja giimnaasiumi dpetajad pigem kasutavad méngustamist
Oppetdos, kuid sagedasti integreerivad méngustamist dppetddsse umbes kolmandik
loodusainete dpetajatest. Pohikooli IIT kooliastme Opetajad kasutavad méngustamist
Oppetoos sagedamini vorreldes giimnaasiumi dpetajatega. Mangustamist kasutavad
harvemini pikema t00staaziga dpetajad. Vanus ja sugu ei ole mdngustamise
kasutamise sagedusel méairav.

2. Pdhikooli III kooliastme ja glimnaasiumi dpetajad hindavad oma enesetohusust
mangustamise osas keskmisest veidi korgemaks. Pohikooli III kooliastme Opetajate
enesetOhusus méngustamise osas on korgem kui giimnaasiumi dpetajatel.
Enesetohusus mingustamise osas on madalam vanematel ja pikema to0staaziga
Opetajatel. Sugu ei ole enesetohususel méérav.

3. Pohikooli 1T kooliastme ja glimnaasiumi Opetajate enesetohusus méngustamise osas
on seotud méngustamise kasutamise sagedusega ainetundides. Kdige tugevamalt on
Opetajate enesetdhusus seotud mingustamise kasutamise sagedusega disaini ja

motivatsiooni alamkategooria puhul.
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4.4 Magistritoo piirangud ja vairtus

Magistritdds ilmnes mitmeid piiranguid. Uheks kitsaskohaks vdib pidada asjaolu, et uuring
viidi 1dbi Tartu ja Tartu maakonna iildhariduskoolide loodusainete dpetajate seas, mistdttu ei
saa tulemusi laiendada kogu Eesti 0petajatele. Kuigi mingustamise selgitus oli lisatud
kiisitluse sissejuhatavasse teksti, ei saa olla kindel, et dpetajad mdistsid itheselt médngustamise
olemust. T60 piiranguna voib vilja tuua ka asjaolu, et kiisimustikus kasutatud Likerti skaala
keskmine vaartus (3="ei oska 6elda”) oli Opetajate poolt sisuliselt mitmeti tdlgendatav ning
oleks vajanud tdpsemat selgitust.

Magistritod autorile teadaolevalt ei ole varasemalt Eestis uuritud dpetajate
enesetOhusust mangustamise osas ning mingustamise kasutamise sagedust. Uurimus andis
iilevaate Tartu ja Tartu maakonna pohikooli I1I kooliastme ja glimnaasiumi loodusainete
Opetajate enesetohususest miangustamise osas, méngustamise kasutamise sagedusest ja
nendevahelisest seosest. Teema on oluline, et toetada dpetajate ja Opetajakoolituse tudengite

méingustamise, aga ka laiemalt minguliste dppemeetodite kasutamisele votmist.
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Kokkuvote

Eesti loodusainete dpetajate hulgas domineerivad klassikalised dppemeetodid, kuigi noorte
huvi loodusainete vastu on langustrendis. Uheks vdimaluseks tdsta dpilaste motivatsiooni ja
parendada dpitulemusi on médngustamine, kuid seda meetodit integreeritakse dppetddsse
vihe. Peamiseks takistuseks on dpetajate madal enesetdhusus uuenduslike dppemeetodite
rakendamisel.

Antud magistritdd eesmargiks oli vilja selgitada, milline on pdhikooli III kooliastme
ning giimnaasiumi loodusainete dpetajate mangustamise enesetdhusus, mil mééral kasutavad
loodusainete dpetajad miangustamist dppetdds ning milline seos ilmneb loodusainete
Opetajate méngustamise enesetohususe ja miangustamise kasutamise sageduse vahel.
Eesmargi tditmiseks piistitati jirgnevad uurimiskiisimused:

1. Milline on pohikooli III kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete dpetajate
maingustamise kasutamise sagedus dppetdds ning enesetdhusus mangustamise osas?
2. Mil méaéral kasutavad pohikooli III kooliastme ning giimnaasiumi loodusainete

Opetajad mangustamist dppetdos?

3. Milline seos ilmneb pdhikooli III kooliastme ning glimnaasiumi loodusainete

Opetajate méngustamise enesetohususe ja mangustamise kasutamise vahel?

Andmete kogumiseks viidi 1dbi kiisitlus LimeSurvey keskkonnas, mis koosnes
enesetOhususe vdidetest mdngustamise kohta, miangustamise kasutamise sageduse ja
taustaandmete kiisimustest. Uuringus osales 102 Eesti pohikooli III kooliastme ja
glimnaasiumi loodusainete dpetajat. Uuringu tulemustest selgus, et pdhikooli III kooliastme
ja gimnaasiumi Opetajad pigem kasutavad méngustamist Oppetdos, kuid sagedasti
integreerivad mingustamist dppetddsse umbes kolmandik loodusainete dpetajatest. Pohikooli
IIT kooliastme Opetajad kasutavad méngustamist Sppetdds sagedamini vorreldes glimnaasiumi
Opetajatega. Mangustamist kasutavad harvemini pikema to0staaziga Opetajad. Vanus ja sugu
el ole méngustamise kasutamise sagedusel madarav. Enesetohusust mangustamise osas
hindavad dpetajad keskmisest veidi korgemaks. Pohikooli dpetajate enesetdhusus
méngustamise osas on kdrgem kui giimnaasiumi dpetajatel. Enesetdhusus miangustamise osas
on madalam vanematel ja pikema t60staaziga Opetajatel. Sugu ei ole enesetdhususel médrav.
Enesetohusus méngustamise osas on seotud miangustamise kasutamise sagedusega
ainetundides. Kdige tugevamalt on dpetajate enesetohusus seotud mangustamise kasutamise

sagedusega disaini ja motivatsiooni alamkategooria puhul.
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Summary

Upper secondary and lower secondary natural science teachers’ gamification
self-efficacy and frequency of using gamification in teaching based on the example of
schools in Tartu and Tartu County

Kaia-Riin Rohtmaa

Motivation is a crucial factor influencing learning outcomes, but studies show that young
people’s interest in science subjects is low and declines with age (Oras et al., 2023; Teppo,
2023; Liou et al., 2020; Hasni & Potvin, 2014). Motivation and interest depend largely on
how teachers conduct lessons and the teaching methods they use (Oras ef al., 2023). It has
been brought out that there are uneven skills among Estonian teachers in diversifying
learning environments and underuse of digital tools (Haridus- ja Teadusministeerium, 2021).
Teachers are viewed as innovators who introduce new teaching methods such as games
(Taimalu et al., 2020). Despite this, science teaching primarily relies on traditional methods
like lectures and discussions (Teppo, 2023; Oras et al., 2023). Students prefer lessons where
they can actively participate (Hasni & Potvin, 2014). Teacher self-efficacy significantly
impacts their ability to plan and implement effective learning activities (Bandura, 1986;
Skaalvik & Skaalvik, 2007). Gamification has gained popularity as an innovative method
(Koivisto & Hamari, 2019; Nacke & Detering, 2017) shown to improve motivation (Hassan
et al., 2018), engagement (Forrest ef al., 2020; Marell-Olsson, 2022), learning outcomes
(Chans & Castro, 2021), confidence, and reduce anxiety (Zourmpakis et al., 2023). Teachers
generally have positive attitudes toward gamification but integrate it infrequently in practice
(Marti-Parrefioa et al., 2016). Given the uneven use of innovative methods and reliance on
traditional approaches, it is important to investigate teachers’ self-efficacy towards

gamification and usage of gamification in science education.

The aim of this master’s thesis was to determine the self-efficacy of lower and upper
secondary science teachers in relation to gamification, the extent to which they use
gamification in their teaching, and the relationship between teachers’ self-efficacy and the
frequency of gamification use. To achieve this aim, the following research questions were

posed:

1. What is the frequency of gamification use and the level of self-efficacy related to

gamification among lower and upper secondary science teachers?
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2. To what extent do lower and upper secondary science teachers use gamification in
their teaching?
3. What is the relationship between the self-efficacy of lower and upper secondary

science teachers regarding gamification and their frequency of using gamification?

To collect data, a survey was conducted using the LimeSurvey platform. The questionnaire
included statements measuring self-efficacy related to gamification, items on the frequency of
gamification use, and background information. A total of 102 science teachers from lower

and upper secondary schools in Estonia participated in the study.

The results revealed that teachers of natural sciences at both educational levels tend to use
gamification in their teaching. However, only about one-third of the respondents frequently
integrate gamification into their lessons. Teachers at the lower secondary level use
gamification more often than those at the upper secondary level. Gamification is used less
frequently by teachers with longer work experience. Age and gender were not found to be

significant factors in the frequency of gamification use.

Upper and lower secondary school teachers generally rated their self-efficacy in using
gamification slightly above average. Lower secondary teachers reported higher self-efficacy
than upper secondary teachers. Older teachers and those with longer teaching experience
tended to have lower self-efficacy in this area, while gender was not a determining factor. A
correlation between gamification self-efficacy and the frequency of gamification use in
science lessons was found. The strongest association between self-efficacy and gamification

frequency emerged in the subcategory of design and motivation.
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Lisa 1. Uuringu kiisitluse vorm

Lugupeetud Opetaja!

Mina olen Kaia-Riin Rohtmaa, Tartu Ulikooli giimnaasiumi loodusteaduste dpetaja eriala
iilidpilane ja Hugo Treffneri giimnaasiumi keemiadpetaja. Uurin oma magistritdos, kui
kindlalt tunnevad loodusainete dpetajad ennast miangustamise kasutamisel dppetdds ning
kuidas see mdjutab méngustamise kasutamise sagedust tundides.

Eesti dpetajatel on suur autonoomia dppetdd korraldamisel ning véimalus otsustada, millist
sisu ja Oppemeetodeid dppetdds kasutatakse. (Taimalu et al., 2020) Uhe dppemeetodina on
populaarsust kogumas méngustamine, mille peamine eesmérk on tdsta dppija motivatsiooni
ja huvi Opitava sisu vastu. Jirjest keerulisem on piitida opilaste tdhelepanu traditsiooniliste
oppemeetoditega ning Opetajad peavad tulemusliku dppetdo 1dbiviimiseks kujundama
Oppimist teistmoodi. (Hariduse tehnoloogiakompass, 2025)

Kuna méngustamise mdistet on erinevalt defineeritud, 1dhtutakse uuringus allpool toodud
selgitusest.

Hariduse kontekstis on méngustamine tegevus, mille kdigus lisab Opetaja dppetegevusele
mangulisi elemente (Detering et al., 2011), poorates tihelepanu ka mingu esteetikale ja
méngulisele motlemisele (Kapp, 2012). Minguliste elementide all mdeldakse manguelemente
(punktid, tasemed, edetabelid), médngu mehhanisme (viljakutse, tagasiside, koostd0) ja
diinaamikat, mis kirjeldab, kuidas elementide ja mehhanismide koosmdjul tekivad mingus
muutused ja areng (narratiiv, piirangud, emotsioonid). (Werbach & Hunter, 2015)
Maingustamise eesmirk on suurendada Gppija motivatsiooni ja kaasatust, edendada dppimist
(Kapp, 2012) ning luua keskkond, mis tugevdaks ja pikendaks dppija soovitud kditumist
(Landers, 2014; Sobocinski, 2018). Esiplaanil ei ole terviklike mangude loomine, vaid
oppeprotsessi mangulisemaks muutmine. (Seaborn & Fels, 2015)

Moned niited olemasolevatest miangustamise vahenditest on Kahoot, Quizizz, Classcraft jne.

"Enesetohusus on inimese usk oma suutlikusse tulla toime teatud iilesandega, saavutada
konkreetseid eesmirke." (Haridussdnastik, 2025) Opetajate puhul vdib enesetdhusust
selgitada kuivord Opetaja usub enda voimetesse planeerida, organiseerida ja l14bi viia
tegevusi, mis on vajalikud dppimisega seotud eesmérkide saavutamiseks. (Skaalvik &
Skaalvik, 2007) Selleks, et médngustamist efektiivselt kujundada ja Sppetdds kasutada, oleks
oluline teada dpetajate enesetShusust miangustamise osas.

Kiisimustiku tditmine vGtab aega hinnanguliselt 10-15 minutit. Kiisimustiku tditmine on
vabatahtlik ning vastuseid ei seostata konkreetse kooli vdi dpetajaga. Saadud andmed
sdilitatakse Tartu Ulikooli andmebaasides ja kasutatakse uurimistooga seotud eesmirkide
taitmiseks.

1. Uldandmed

Teie sugu

9 d

Naine Mees
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Mis on Teie vanus?

Ma olen aastat vana.

Mitu aastat olete koolis oOpetajana tootanud?

Ma olen té6tanud Spetajana aastat.

Millises 6ppeastmes Te Opetate?
P&hikool
GUmnaasium

Nii pdhikool kui ka gimnaasium

Millist 6ppeainet koolis dpetate?
Keemia
Bioloogia
Fuusika
Geograafia

LoodusGpetus

2. Mingustamise kasutamise sagedus

Kui sageli kasutate oppetoos mingustamist?

Vahemalt korra paevas.
Vahemalt korra nadalas.
Véhemalt korra kuus.
Vahemalt korra poolaastas.

Harva v6i mitte kunagi.

Muu:

3. Kognitiivsed protsessid

Mirkige, mil méiiral noustute jirgmiste vaidetega.
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Uldse ei ndustu Pigem ei néustu

Mangustamine voimaldab kergemini selgitada
opilastele dppeteemasid.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilastes otsuste
tegemise oskust.

Méngustamise kaudu saan arendada dpilastes
probleemilahendamise oskust.

Mangustamise kaudu saan arendada dpilastes
teadusliku matlemise oskust.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilastes
keskendumisoskust.

Méngustamise kaudu saan arendada dpilastes arutlus-
ja pohjendusoskust.

4. Psithholoogilised protsessid

Mirkige, mil méiral noustute jirgmiste viidetega.

Uldse ei ndustu Pigem ei ndustu

Mangustamise kaudu saan arendada Gpilastes
empaatiavéimet.

Mangustamise kaudu saan vahendada dpilastes
arevust.

Mangustamise kaudu saan tdsta Gpilastes
enesekindlust.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilaste
uldmotoorseid oskuseid (naiteks kondimine,
jooksmine, hiippamine, viskamine).

Mangustamise kaudu saan arendada &pilaste
peenmotoorseid oskuseid.

Mangustamise kaudu saan arendada dpilaste
tasakaalumeelt (selgitus: lisaks tasakaalumeelele on
olemas kuulmismeel, nagemismeel, haistmismeel).

Mangustamise kaudu saan arendada Gpilaste
tahelepanuvdimet.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilaste
reaktsioonikiirust.

Mangustamise kaudu saan arendada pilaste
sotsiaalseid oskuseid.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilaste
suhtlemisoskuseid.

Méngustamise kaudu saan arendada &pilaste véimet
toime tulla stressiolukordadega.

Méngustamine muudab erinevate dppevahendite
kasutamise minu jaoks lintsamaks.

5. Disain

Mirkige, mil méiiral noustute jirgnevate viidetega.

Ei oska delda

Ei oska 6elda

Pigem ndustun

Pigem ndustun

Noustun téelikult

Noustun taielikult
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Uldse ei ndustu Pigem ei ndustu

Oskan kavandada mangustamist |ahtuvalt oma
oOpilaste vajadustest.

Oskan kohandada olemasolevat mangustatud
Oppetdd osa vastavalt dpilaste vajadustele, lisades
juurde erinevaid mangulisi elemente (néiteks
véljakutse, tasemed jne).

Mangustamise kavandamisel on kasu erinevatest valja
tootatud mudelitest (naiteks Octalysis 2016 ja
FRAGGLE 2015).

Oskan kasutada mangustamise elemente vastavalt
oppekava dpitulemusele.

Oskan kriteeriumite alusel hinnata omaloodud
mangustamise kasulikkust 6ppet6os.

Oskan valida mangustamise kavandamiseks sobivaid
manguelemente.

Olen teadlik erinevatest digivahenditest, mida saab
mangustamise kavandamiseks kasutada.

Oskan valida mangustamise kavandamiseks sobivaid
digivahendeid.

Oskan kasutada mangustamise kavandamiseks
vahemalt tihte digivahendit.

Oskan médngustada olemasolevat 6ppetdo Glesannet.

Oskan mangustada erinevaid Gppet66 etappe.

6. Motivatsioon

Mirkige, mil méiral noustute jirgmiste vaidetega.

Uldse ei ndustu Pigem ei ndustu

Mangustamise kaudu saan juhtida dpilaste téhelepanu
oppetdole.

Mangustamise kaudu saan julgustada &pilasi tunnis
osalema.

Méangustamise kaudu saan tagada, et Gpilased
sailitavad huvi dppet66 vastu.

Méngustamise kaudu saan aidata Gpilastel ise
teadmisi luua.

Mangustamine véimaldab mul kasutada
Opetamisstrateegiaid, mis motiveerivad erinevate
huvidega 6pilasi.

Mangustamise kaudu saan suurendada &pilaste
sisemist motivatsiooni (nditeks huvi, autonoomia,
kompetentsus) tunnis dpitavate teemade vastu.

Mangustamise kaudu saan suurendada &pilaste valist
motivatsiooni (nditeks tasu v&i karistus, tunnustus)
tunnis dpitavate teemade vastu.

Ei oska delda

Ei oska delda

Pigem ndustun

Pigem ndustun

Noustun taielikult

Noustun téielikult
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