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Kokkuvote

Kéesoleva uurimist6d peamine eesmérk oli kohandada eesti keelde
kiisimustikukomplekt Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana ja jduda jireldusele, kas eesti
keelne kiisimustik on samavaiarne originaaliga. Kiisimustikud on konstrueeritud ldhtuvalt
isemédramisteooriast. Kiisimustikud mdddavad kuivord dpetaja hindab end kaituvat dpilaste
seotust, kompetentsust ja autonoomiat toetaval viisil ja kuivord opilased seda tajuvad.
Valimisse kuulus 140 8. Kklassi dpilast ja 38 nende ainedpetajat. Tulemusena leiti, et
kiisimustike sisemised reliaablused on vaga head, kuid konstruktivaliidsus vajab
faktoranaliiiisi ndol aga tdiendavalt suurema valimi peal kinnitamist, enne kui saab viita, et
kiisimustik on originaaliga samavaéarne. Teooriaga kooskolaliselt oli Gpilase tajutud suurem
seotus, kompetentsuse ja autonoomia toetamine seotud opilase suurema sisemise
motivatsiooniga ja ka vilimise motivatsiooniga selle Spetaja tunnis.

Mirksonad: Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana, kohandamine, seotus,

kompetentsuse toetamine, autonoomia toetamine
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Adapting ,,Teacher as social context* questionnaire to Estonian

Abstract

The main goal of this study was to adapt Teacher as social context questionnaires to
Estonian and reach the conclusion if the questionnaires are equivalent to the originals.
Questionnaires are constructed on the basis of self-determination theory. The questionnaires
measure how much a teacher thinks that he/she is involved with, supports competency and
autonomy of a student and how much students perceive it. Participants of the study were 140
8th grade students and 38 of their subject teachers. The results indicated that internal
reliability of the questionnaires were very good but the factor analysis needs to be repeated on
a bigger sample to conform construct validity before it can be stated that the questionnaires
are equivalent to the originals. Consistently with the theory, more perceived involvement,
competency and autonomy support was associated with higher internal and external
motivation in students.

Keywords: Teacher as social context, adaption, involvement, compentency support,
autonomity support
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Sissejuhatus

Olulise aja oma lapse- ja teismeeast, mil oleme viga mojutatavad, veedame koolis.
Lisaks ainealaste oskuste ja teadmiste edasi andmisele on koolil roll dpilaste véartuste,
uskumuste ja kditumise kujundajana (Pohikooli riiklik..., 2018). Samuti on oluline, et dpilane
tunneks ennast koolis ja oppides hésti, see tdhendab, et dpilane on rahul erinevate kooli
aspektidega (Rahulolu haridusega, 2018). Opilastel, kes on dppimisest vodrandunud ja kes
tunnevad kooli suhtes negatiivseid emotsioone, on iildiselt madal motivatsioon koolis kiia ja
oppetoos osaleda (Meece, Anderman & Anderman, 2006), neil esineb enam
kaitumisprobleeme ning probleeme fiiiisilise ja vaimse tervisega (Eamon, 2002; DeSantis-
King, Huebner, Suldo & Valoi, 2006), samuti on suurem toendosus kriminaalseks kaitumiseks
ja soltuvusainete tarvitamiseks (Levy-Garboua, Lohe’ac & Fayolle, 2006). Pohikooli riikliku
oppekava (2018) kohaselt on riik seadnud koolile kohustuseks muuhulgas olla ka turvaline,
positiivselt majuv ja arendav dppekeskkond, mis toetab opilase dpihimu. Sellise vastutuse
votmine nouab haridussiisteemilt, koolidelt ja opetajatelt teadlikku ja teaduspdhist
tegutsemist, et opilastele parimat pakkuda ja vihendada eelpool toodud probleemide
esinemist.

Arvestades, et dpilased veedavad enamiku oma koolipdevast erinevate dopetajatega,
voib arvata, et opetajal on eriline roll nii opilaste juhendamisel kvaliteetse hariduse
omandamisel kui ka opilaste heaolu tagamisel (Rees & Main, 2016). Kuna meie keskkond ja
noudmised selles toimetulekuks muutuvad pidevalt, peab Spilastele pakutav haridus nende
noudmistega kaasas kdima. Sellele pooratakse aina enam tahelepanu, millele viitavad mitmete
organisatsioonide nagu Noored Kooli ja Tagasi Kooli t66 ja muutunud dpikésituse
sisseviimine meie haridussiisteemi (Eesti elukestva..., 2014). Muutunud &pikéasituses on oma
koht nii kvaliteetsel haridusel kui ka dpilaste heaolu tagamisel. Muutunud dpikasitus néeb ette
opilaste aktiviseerimist dGppeprotsessis, mitte ei pea dpilasi passiivseteks teadmiste
vastuvotjateks (Eesti elukestva..., 2014; Luan & Bakar, 2008). Opilaselt oodatakse suuremat
iseseisvust: tahtsaks muutub, et ta oskaks olukordi analiiiisida, probleeme lahendada ja
otsuseid vastu votta kasutades loovat motlemist (Eesti elukestva..., 2014; Luan & Bakar,
2008). Opetamine liheb iile dpetajakeskselt 1ihenemiselt dpilasekeskseks, kus enam
arvestatakse individuaalsete Spilaste vajadustega. Selle eelduseks on turvaline ja toetav
keskkond, kus eksimist ei karistata ja opilaste kiisimusi ja teistsuguseid ldhenemisi
julgustatakse (Luan & Bakar, 2008). Opetajalt oodatakse vdimet luua dpilastega partnerlusel
pohinevaid suhteid, toetada nende autonoomiat ja hoolitseda nende sotsiaal-emotsionaalsete

vajaduste eest (Opikisitus, i.a). Sellise koolikeskkonna loomine nduab dpetajalt palju
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rohkemat teadlikkust oma tegevusest ja selle mgjust, samuti teadlikkust ja valmisolekut,
kuidas opilaste vajadusi mirgata ja neile vastata. Suutmaks neile esitatud ootustele vastata,
tulevad abiks mitmesugused teemakohased taiendkoolitused ja meetodid, mis voimaldavad
Opetajal oma toole tagasisidet saada (Eesti elukestva..., 2014).

Muutunud Spikasitus toob kaasa suurema tihelepanu opetaja olulisusele ja opilaste
vajadustele. Opetaja tegevus on koolis iiks suurimaid dpilase kiitumist, dpitulemusi,
oppetodle piithendumist, motivatsiooni ja heaolu mojutavaid faktoreid (Ryan & Stiller, 1991;
Gorham & Millette, 1997; Hattie, 2003; Luan & Bakar, 2008). Edukuse ennustajatest on
olulisimad Spilase enda omadused, peamiselt voimekus, mis selgitab dra umbes 50%
dpiedukuse variatiivsusest (Hattie, 2003). Opetajast tulenevad faktorid on téhtsuselt
jargmised: seletavad &ra ligi 30% variatiivsusest (Hattie, 2003). Seda potensiaali on riiklikul
tasemel alles vihe aega arendatud: veel aastal 2005 puudus riiklik dpetajate
taiendkoolitussiisteem ja Opetajate erialane ndustamine (Reps, 2005) ja Eesti opetajahariduse
strateegiaga 2008-2013 hakati dpetaja professionaalset arengut toetavate viiside ja
tdiendoppevoimaluste arendamisega pdhjalikumalt to6le (Haaristo, Kirss, Mégi & Nestor,
2013). Praegu korraldab opetajate tdienddpet, koolitusi ja metodoloogilist nGustamist
Sihtasutus Innove (Millega Innove ..., i.a). Varasemalt on haridusalaste muudatuste fookus
olnud rohkem struktuursetel ja materiaalsetel aspektidel nagu 6ppekavade muutmine, klassi
suuruste regulatsioon, tehnoloogiliste ja muude 6ppevahendite tagamine ja koolihoonete
kaasajastamine (Reps, 2005 ; Ulevaade iildharidusest..., 2005), see fookus on olnud ka mujal
maailmas sage (Rutter & Maughan, 2002; Hattie, 2003). Sellised muutused seletavad Hattie
(2003) kohaselt opilaste edukust koolis vaid 5-10%.

Probleemid épilaste motivatsiooni, dppimisele pithendumise ja heaoluga

Uldiselt on niidatud uuringutes, et dpilaste akadeemiliste eesmirkide nimel
pingutamine ja sisemine motivatsioon viaheneb nende vanuse kasvades algkoolist keskkoolini
(Harter, 1981; Eccles et al., 1993). 12 riiki kaasanud uuringus, kus osales ka Eesti, tdheldati
Opilaste dppimisele piihendumise langust 7.-9. klassis, kusjuures selline langus néib toimuvat
uuringus osalenud riikides universaalselt (Lam et al., 2016). Samuti leiti, et tiidrukute
Oppimisele piihendumine oli suurem kui poistel (Lam et al., 2016). On tdheldatud, et
oppimisele piihendumine vidheneb vanemaks saades poistel enam kui tiidrukutel (Wigfield,
Eccles, Schiefele, Roeser ja Davis-Kean, 2006). Opilaste dppimisele pithendumise
viahenemist vorreldes eelnevalt 1abitud klassidega on tdheldanud ka mitmed teised uurimused
(Marks, 2000; McDermott, Mordell & Stoltzfus, 2001). Vahenemistendentsi on tdheldatud
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samuti opimotivatsiooni osas (Harter, 1981; Skinner, Furrer, Marchand, Kindermann, 2008).
Sellist tendentsi voivad mojutada paljud erinevad faktorid nagu opilase puberteedieas
toimuvad arengulised muutused, dppeastme struktuuri muutus minnes algkoolist pohikooli,
aga ka muutused erinevates dpetaja-opilase suhte aspektides (Eccles et al., 1993; Roorda,
Koomen, Split & Oort, 2011). Niiteks pohikooli minnes veedavad dpilased oma Gpetajatega
viahem aega koos kui algklassis, nende omavaheline suhe pole sageli enam nii lahedane
(Roorda et al., 2011). Muutuste tagajérjel ei pruugi keskkond ja dpilase vajadused enam nii
hésti kokku sobida, mis voib kaasa tuua motivatsiooni, dppimisele piihendumise ja rahulolu
alanemise (Eccles et al., 1993).

Eesti kohta leiti Rahvusvahelises uuringus ,,Children’s Worlds*, et dpilaste kooliga
seotud rahulolu erinevates aspektides on suhteliselt madal: uuritud riikidest on meie opilaste
kooliga rahulolu Saksamaa jirel eelviimasel kohal (Rees & Main, 2016). Uleiildine rahulolu
eluga oli uuringus osalenud riikide seas keskmisel kohal, kuid tdheldati olulist langust
rahulolus laste vanemaks saamisel — rahulolevate laste hulk oli 10. aastastel lastel 76%-ja
langes 50%-le lapse 12. eluaastaks. Sarnast tendentsi tiaheldati ka koolimeeldivuse osas. 12%
10-12-aastastastest iitles, et neile ei meeldi koolis kiia. Samuti leiti, et iga neljas laps tunneb,
et opetajad ei kuula neid &ra ega vota nende arvamusi arvesse. Kusjuures poisid olid dpetajate
suhtes kriitilisemad kui tiidrukud. Nende tulemused néitavad, et negatiivset korrelatsiooni
Opilaste vanuse ja psiihholoogilise heaolu vahel koolis. Sellist diinaamikat on tdheldanud ka
paljud uuringud iile maailma (Roorda et al., 2011; Furrer & Skinner, 2003; Wigfield et al.,
2006; Eccles et al., 1993), seega pole see ainult Eestile spetsiifiline voi uuringu eriparast

tulenev leid.

Motivatsioon

Kooli eesmérk on pakkuda opilastele haridust. Selleks, et dpilased saaksid haridust
omandada peavad nad olema selleks motiveeritud. Motivatsioon on oma laiemas tihenduses
kui ajend, mis paneb inimese mingil viisil mingi eesmérgi nimel kdituma. Koolikontekstis
peetakse oluliseks dpimotivatsiooni kui joudu, mis algatab opilase oppimise nimel
tegutsemise (Brophy, 1983; Ryan & Deci, 2000a). Opimotivatsiooni eripira on, et selles on
pohiroll kognitiivsel komponendil: akadeemiline tegevus vajab arvestatavat vaimset pingutust
(keskendumisvaimet, informatsioonito6tlust, motlemist ja probleemilahendust) ja tisna véihe
fiitisilist pingutust (Brophy, 1983). Optimaalse pimotivatsiooni jaoks on oluline, et
tahelepanu on suunatud materjali sisule voi oskuse omandamisele mitte iseendale ega

soorituse edukusele (Diender & Dweck, 1978). Optimaalse motivatsiooni jaoks on ka oluline,
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et opilane vaartustaks oppimist ega tunneks arevust ja hirmu labikukkumise ees ning et poleks
teisi segajaid, mis tahelepanu fookust nihutaks, nagu vaistlusolukord voi véliste tasude
piitidlemine (Brophy, 1983).

Opilaste motivatsioon on keskkondlike ja sotsiaalsete faktorite majul {isna muutuv
(Guay, Ratelle, Roy & Litalien, 2010). Opilase dppimisele pithendumist ja dpitulemusi
mojutavad nii temast viljaspool olevad faktorid nagu niiteks dpetaja kaitumine kui ka
Opilasest endast tulenevad nagu huvi ja uudishimu. Sisemiste ja vélimiste faktorite moju tema
opitulemustele ja oppimisele pithendumisele vahendab tema motivatsioon dppida. Uuringud
on naidanud, et korgelt motiveeritud Spilased jatkavad oma haridusteed kauem (Vallerand,
Fortier & Guay, 1997), opivad rohkem (Connell & Wellborn, 1991) ja tunnevad ennast
seejuures paremini (Ryan & Deci, 2000b). On ka leitud, et algkoolist keskkoolini dpilaste
sisemine motivatsioon langeb ja nad pigem vooranduvad oppimisest (Harter, 1981). Nagu
eelnevalt kirjeldatud, siis esineb samasugune tendents nii dpilaste heaolu, motivatsiooni kui
ka oppimisele pithendumisega koolis, mille pdhjal voib oletada, et need muutused véivad olla
omavabhel seotud.

Nagu varasemalt vilja toodi, on motivatsioon muutuva iseloomuga. Muutuda voib
motivatsioon erinevate motivatsioonikategooriate vahel. Isemaaramisteooria kohaselt voivad
oppima motiveerivad joud olla sisemise vai vilimise paritoluga (Deci & Ryan, 1985; Ryan &
Deci, 2000a). Isemadramine on tegevus voi voim ise otsustada mida moelda vai teha ilma
vilise moju voi surveta. Erinevat tiitipi motivatsiooni ajendavad erinevad pohjused ja neil on
erinev isemédramise aste (Deci & Ryan, 1985). Mida enam on motivatsioon viliselt
reguleeritud, seda viahem tunneb opilane tegevuse vastu huvi, niaeb selles vaartus voi on
valmis selle tegevuse nimel pingutama (Ryan & Connell, 1989). Vastupidiselt suurema
isemddramisega motivatsioonitiiibid on seotud suurema dppimisele pithendumisega (Connell
& Wellborn, 1991), paremate tulemuste (Fortier, Vallerand & Guay, 1995), vidhema koolist
vélja langemise (Vallerand et al., 1997) ja kdrgema psiihholoogilise heaoluga (Ryan & Deci,
2000b).

Sisemise motivatsiooni korral tegeleb inimene tegevusega selle enda parast ja saab
sellest naudingut ja rahulolu. Sisemisele motivatsioonile on omane sisemine kontrollikese
(Ryan & Connell, 1989). Sisemist motivatsiooni voib néidata opilase uudishimu saada uusi
teadmisi voi huvi ennast arendada. Sisemiselt motiveeritud dpilased dpivad siigavamalt ja on
loovamad (Ryan & Deci, 2000a). Sisemine motivatsioon on seotud suurema koolirahuloluga

ja positiivse koolikohanemisega (Ryan & Connell, 1989).
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Paratamatult ei ole kdik koolis dpitav meile huvitav ja rahuldustpakkuv. Naiteks osade
jaoks pole matemaatikaprobleemide lahendamine vai aastaarvude pahedppimine koige
huvitavamad tegevused. Sellisel juhul ajendab 6ppimist ronkem valine motivatsioon —
tegevusi tehakse, et saavutada mingi tulemus, mis on eraldiseisev sellest tegevusest endast
(Ryan & Deci, 2000a). Naiteks voib opilane teha kodutoid, et saada vanema voi opetaja
heakskiitu voi et saada hdid hindeid. On olemas neli erinevat vélimist motivatsiooni, mis
reaalsuses ei pruugi olla sugugi nii selgelt iiksteisest eristatavad (Ryan & Deci, 2000a).
Integreeritud motivatsioon — tugeva isemadramisega viline motivatsioon. Inimene teeb
tegevust omaalgatuslikult ja see on kooskdlas inimese vajaduste ja véartustega, kuid
tegutsetakse siiski vilise eesmargi nimel.

Omaksvoetud motivatsioon — tegevus on omaalgatuslik, kuna tegevust peetakse mingil viisil
isiklikult oluliseks. Naiteks opilane ei pruugi dppimist nautida, kuid teeb seda, et hiljem saada
hea t66. Motivatsioonitiitip on seotud suurema koolirahulolu ja positiivsemate
toimetulekustiilidega (Ryan & Connell, 1989).

Pealesurutud motivatsioon — kditumine on osaliselt internaliseeritud, kuid pole mina teiste
aspektidega kooskolas ja tundub seepérast vastumeelsena. Inimene vaib tegevusi teha, et
vihendada siilitunnet Vvoi drevust, siilitada positiivset minapilti voi saada heakskiitu. Selline
motivatsioon on kiill seotud suurema pingutusega, kuid ka suurema drevuse ja kehvema
ebaonnestumistega toimetulekuga (Ryan & Connell, 1989).

Viline motivatsioon — tegevus on kdige madalama isemadramisega ehk ei tulene inimesest
enesest. Inimene on oma kaitumises motiveeritud tasudest ja karistustest. Tegevust ei tehta
kui tasu voi karistus eemaldada (Niemiec & Ryan, 2009).

Voimalik on ka amotivatsioon, kus inimene ei pole mitte mingil pohjusel motiveeritud
tegevust tegema. Seda vaib pohjustada tegevuse mitte véaartustamine, enese
ebakompetentsena tundmine voi uskumus, et tegevus ei vii soovitud tulemuseni. Inimene
tunneb, et ta ei tule tegevusega toime.

Nagu ka eelnevalt mainitud, on motivatsioon muutuv ja mojutatav valistest teguritest.
Vilisteks mojutajateks voivad olla tegevuse iseloom, teiste hinnangud, olukord jne. Naiteks
vihmase ilmaga ei pruugi motivatsioon minna vélja lehti riisuma olla kuigi suur, kuid
péikselisel siigispdeval voib riisumine lausa kutsuv tunduda. Vilised tegurid voivad muuta
inimese taju olukorrast, naiteks kui meeldiv, kasulik voi huvitav mingi tegevus on ja seelédbi
muuta motivatsiooni rohkem sisemiseks (Skinner et al., 2008). Seega koos tingimuste
muutumisega vaib liikuda iihest motivatsioonikategooriast teise. Viliste muutujate moju on

vahendatud 14bi taju: moju soltub sellest kuidas midagi tajutakse, mitte kuidas miski
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objektiivselt on (Jussim, 1989). Taju kujundab ka opilase uskumusi iseendast: millised asjad
teda huvitavad, milles ta hea on ja milles mitte (Leflot, Onghena & Colpin, 2010). Need
uskumused omakorda mojutavad milliseid tegevusi dpilane eelistab teha ja seeldbi ka
motivatsiooni (Skinner et al., 2008). Seega dpetaja moju opilasele vahendab opilase taju
opetaja kiditumisest (Gorham & Millette, 1997; Cornelius-White, 2007; Skinner et al., 2008).
Opilase taju dpetajast ei pruugi aga kokku langeda dpetaja tajuga endast (Cornelius-White,
2007). Teemadega, kuidas opetaja saab oma kaitumisega opilaste motivatsiooni mojutada, on

pohjalikult tegeletud isemaaramisteooriast ldhtuvalt.

Psiihholoogilised pohivajadused

Iseméddramisteooria keskmes on kolm kaasasiindinud peamist psiihholoogilist
vajadust: autonoomia, seotus ja kompetentsus. Kui need vajadused on rahuldatud on teooria
kohaselt inimene sisemiselt motiveeritud, tegutseb iseendaga kooskalas ja on rahulolev (Deci
& Ryan, 1985). Seda vaidet on toetanud ka paljud uurimused (Deci, Vallerand, Pelletier &
Ryan, 1991; Jang, Reeve, Ryan & Kim, 2009; Niemiec & Ryan, 2009).

Kompetentsusvajadus viitab indiviidi vajadusele tunda ennast keskkonnas tegutsedes
edukana (Elliot & Dweck, 2013), soovitakse tunda, et tullakse olukorraga toime. Mida
kompetentsemana inimene ennast mingis tegevuses tunneb, seda tdenédolisemalt on ta valmis
seda tegevust tegema. Erinevad siindmused vaivad dpilase kompetentsustunnet kas vahendada
voi suurendada (Deci & Ryan, 1985). Klassiruumis toetab kompetentsustunnet see, kui
oppetegevus on struktureeritud ja dpilasel on piisavalt infot, kuidas asjad toimivad ning mida
ja kuidas ta peab tegema, et klassis edukas olla (Skinner & Belmont, 1993). Opetaja saab
opilaste kompententsustunnet toetada tagades struktuuri, kui viljendab selgelt oma ootusi:
olles oma ootustes jérjepidev, reageerides samale olukorrale iihtmoodi ja etteaimatavalt,
samuti kohandades dpetamisstrateegiaid opilase voimetele vastavaks (Reeve & Jang, 2006).
Kompetentsustunnet arendab ka see, kui pakkuda opilastele opitegevustes optimaalset
viljakutset, voimaldades neil olemasolevaid teadmisi proovile panna ja laiendada ning anda
neile piisavalt vahendeid ja tagasisidet, et tekitada neis tunnet edus ja edasiarenemises, kuid
andes infot ka arengusuundade kohta. Opilased on valmis tdeliselt siivenema vaid teemasse,
mille osas nad tunnevad, et suudavad seda moista ja omandada (Niemiec & Ryan, 2009).
Kompetenstusega on tihedalt seotud selliseid konstruktid nagu enesetdhususe uskumused,
suutlikkus, akadeemiline kompetentsus, dpitud abitus, kontrolliuskumused (Skinner et al.,
2008).
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Autonoomia tdhendab, et inimene tunneb, et tema kditumine on tema otsustada ja et ta
on vabatahtlikult otsustanud mingit tegevust teha (Niemiec & Ryan, 2009). Autonoomia on
tihedalt seotud kontrolliuskumustega (Deci & Ryan, 1985). Autonoomia toetamise vastandiks
on sundimine. Seega autonoomia edendamisel on oluline viliste tasude, piirangute ja survete
viéltimine (Skinner & Belmont, 1993). V6i kui neid viltida pole voimalik, siis vahemalt neile
voimalikult vdahene tihelepanu juhtimine.

Autonoomiat saab toetada andes lastele oppetegevuste osas vabadust: andes aega
iseseisvaks tooks, kui opilane jaab hitta, siis anda talle edasiviivaid vihjeid, mitte tervet
lahendust ette, vdimaldades opilastel iilesannete vahel valida ja aktsepteerides erinevaid
lahendusviise (Reeve & Jang, 2006). Kaasa aitab ka kui opilastele selgitada, miks millegi
oppimine on oluline ja kuidas opitu seostub opilaste vaartuste ja huvidega, sest see aitab
opilasel 6pitu vaartust omaks votta (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004). Omal kohal
on opilase dra kuulamine, tema kogemuse ja seisukoha teadvustamine, edusammude ja
padevuse kiitmine, pingutuse julgustamine ning opilase kiisimuste ja kommentaaride osas
tahelepanelik olemine. Need tegevused toovad vilja opilase sisemised ressursid ja
tdendolisemalt on dpilane valmis klassikontekstis pingutama (Reeve & Jang, 2006). Samas
tuleks tahelepanu poorata sellele, et opetaja kaitumine opilastega poleks liialt domineeriv ega
liilga minnalaskev - mdlemad majuvad oppetodle pithendumisele ja motivatsioonile halvasti
(Luan & Bakar, 2008). Uhel juhul ei arvestata dpilaste vajadustega piisavalt ja teisel juhul
puudub sihipdrane tegutsemine ja opilane kaotab sihi, mis paneb ka motivatsiooni ja
oppetdodle plihendumise raugema.

Seotuse all moeldakse inimese sisemist kaasastindinud vajadust tunda teiste inimeste,
grupi voi tihiskonnaga sidet (Baumeister & Leary, 1995). Seega on konstrukt tihedalt seotud
turvalisus- ja kuuluvustundega ning kiindumusteooriatega (Ainsworth, 1989; Connell &
Wellborn, 1991). Seotustunnet loob hea dpetaja-opilase suhe. Seda saab edendada naidates
vilja soojust, hoolivust ja austust opilaste vastu (Ryan & Deci, 2000a; Niemiec & Ryan,
2009). Kaasa aitab ka kui leitakse opilaste jaoks aega, tuntaks dpilase vastu huvi ja nauditakse
temaga suhtlust. Seotustunne pakub opilastele kindlustunnet (Baumeister & Leary, 1995) ja
aitab opilasel kergemini opetatavaid vaartusi ja praktikaid omaks votta, kuna usume, et kui
tunneme inimesega seotust, siis on ka muu temas toendoliselt hea, néiteks ta vaartused ja
pohimatted (Niemiec & Ryan, 2009). Tegevusi tehakse, kuna neid tegevusi vaartustatakse
neile lahedaste inimeste poolt, kellega nad tunnevad sidet (vai tahaksid tunda) (Ryan & Deci,

2000a). Naiteks opilased, kes tajusid opetajat endaga ronkem seotult, tajusid toetust
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suuremana ka autonoomia ja kompetentsuse osas, kuigi objektiivselt mdoddetuna ei pruukinud
see nii olla (Skinner & Belmont, 1993).

Seotusvajaduse taitmist peetakse mitmetes uuringutes eelduseks, et Spilane oleks
vabatahtlikult valmis iildse dppetegevusse panustama (Connell & Wellborn, 1991; Hamre &
Pianta, 2005). Roorda et al. (2011) metaanaliiiis nditab, et dpetaja-opilase suhe on kiill
oluline, kuid see pole iiksi piisav, et parandada opilase opikéitumist. Vajalikud on ka
autonoomia ja kompetentsuse toetamine. Seotuse komponent tdidab pigem Spilase
emotsionaalseid vajadusi tunda ennast turvaliselt ja arvestatult ning loob olukorra, kus dpilane
on positiivselt meelestatud (Hamre & Pianta, 2005). Oppimisega seotud positiivsed
emotsioonid on tiks faktor, mis viib suurema pingutuseni oppet6os, samal ajal rahulolematus,
eriti igavus viib pilase pingutuse mérgatava alanemiseni (Skinner, et al., 2008). Positiivselt
tajutud ja vastastikku iiksteisega arvestav suhtlus tdiskasvanutega aitab lapsel omandada
sotsiaalseid oskuseid ja empaatiavoimet, mistottu lisaks positiivse valmisoleku loomisele saab
opetaja 1abi kaitumise mudeldamise aidata kaasa dpilaste sotsiaalsele arengule (Connell &
Wellborn, 1991; Howes, 2000).

Kiisimustikekomplekt ,,Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana“

Moaotmiseks, kuivord opetaja dpilaste psiihholoogilisi vajadusi Klassiruumis taidab, on
vilja todtatud Teacher As Social Context kiisimustikekomplekt. Uks kiisimustik on mdeldud
opetajale, kus ta peab hindama konkreetse opilase puhul oma kaitumist tunnis (Wellborn,
Connell, Skinner, & Pierson, 1988) ja teine kiisimustik on opilasele, mis mdddab, kuidas
opilane selle opetaja kaitumist tajub (Belmont, Skinner, Wellborn & Connell, 1988). Molemad
kiisimustikud moddavad kolme pohilist konstrukti: autonoomia, kompetentsuse ja seotuse
toetamist. Neil pohikonstruktidel on omakorda neli alaskaalat. Seotuse alaskaaladeks on
kiindumus, opilaste tundmine, ressursside piihendamine ja usaldusvairsus. Kompetentsuse
toetamise alaskaaladeks on ootuste selgus, jarjekindlus, instrumentaalne abi ja toetus ning
opetamisstrateegiate kohandamine. Autonoomia toetamise alaskaaladeks on kontrolliv
kéditumine (pooratud), austus, valikute andmine ja Gpitava olulisuse selgitamine. Malemal
kiisimustikul on sisemine reliaablus hea: opilase versioonil seotuse skaala koosnes 14 viitest
(0=0.83), kompetentsus 21 viitest (0=0.89) ja autonoomia 17 viitest (0¢=0.87) ning dpetaja
versioonil seotus 14 viitest (0=0.83), kompetentsus 15 viitest (0¢=0.70) ja autonoomia 12
viitest (a=0.90). Opilase kiisimustikust on loodud ka lithendatud versioon, mille sisemised

néitajad on vastavalt 0=0.80; 0=0.76; a=0.79.
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Kiisimustikud on loodud nii, et kahe kiisimustiku véited oleksid tiksteisega voimalikult
hésti vastavuses arvestades oOpetajate ja opilaste erinevat sonakasutust ja kogemust.
Kisimustikus on kasutatud nii positiivseid kui ka negatiivseid viiteid. Kiisimustikule
vastatakse nelja punktilisel Likerti tiitipi skaalal, kus 1 tdhendab, et viide ei vasta iildse toele ja
4, et viide on tdene. Skoorimiseks tuleb votta keskmine positiivsetest ja pooratud negatiivsetest
véidetest ning korgem tulemus viitab suuremale autonoomia, kompetentsuse ja seotuse
toetamisele.

Kisimustikke on pohiliselt kasutatud haridusalase teadust6o tegemiseks
seoses opilaste opimotivatsiooni, dppimisele piihendumise ja heaoluga ning kuidas neid
néitajaid tosta, et dpilastel oleks meeldivam koolis kéia ja et nad opiksid efektiivsemalt.
Kiisimustike fookus on sotsiaalse keskkonna majul ja eelkoige sellel, kuidas mojub dpetaja
kaitumine opilase tajule dpetajaga seotuse, kompetentsuse ja autonoomia toetamise osas.
Samuti on vaoimalik kiisimustikepaariga uurida, kuidas opetaja kditumine ja opilase
motivatsioon tiksteist vastastikku mdjutavad nagu on teinud nt Skinner ja Belmont (1993).
Rakenduslikult véimaldavad saadavad teadmised opetajal teadlikumalt oma kéitumist
kujundada, et saavutada soovitavaid muutusi klassiruumis. Seoses muutunud dpikésitusega on
voimalik sedalaadi kiisimustikku kasutada ka opetajatele individuaalse tagasiside andmiseks
(Wubbles & Brekelmans, 2005) ja seeldbi toetada nende enesearengut. Eesti keeles on
autorile teadaolevalt opilaste motivatsiooni ja opetajate tunnikditumise seoste teemalisi
uurimistoid kasinalt ja seepédrast pole teada, kas ja millised eripérad ja arengukohad
iseloomustavad Eesti dpetajate ja dpilaste tunnikditumist. Samuti ei ole autorile teadaolevalt
eesti keelde kohandatud ega loodud kuigi palju teemakohaseid kiisimustikke. Ainus autorile
teadaolev kiisimustik, mis mdodab nii dpetaja kaitumist kui ka opilaste taju sellest, on
Opetaja kasvatustegevuse kiisimustik (Hinn, 2009), kuid selle eestikeelse versiooni
sisereliaablused niitajad voiksid olla paremad, Cronbachi alfad jadvad alaskaalade 16ikes 0,61
ja 0,65 vahele. Seega, kuna enamik motivatsioonialasest uurimist6ost opilastega tehakse
enesearundakiisimustikega (Roorda et al., 2011) siis oleks hea, kui eesti keeles oleks olemas

sobilik kiisimustik, mis voimaldaks seda teha.

Kiisimustikke kasutanud uurimused

Kiisimustikekomplekti Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana on kasutatud mitmetes
uurimustes iile maailma nii tiksikult kui ka komplektina ja ndidanud jarjepidevalt head
sisemist reliaablust. Kiisimustike tihed autorid Skinner ja Belmont (1993) kasutasid

kiisimustikke longituuduuringus uurimaks dpilaste ja opetajate kaitumise vastastikmaju
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opilaste motivatsiooni ja dppimisele pithendumise o0sas. Nad leidsid, et kui 6pilane hindas
seotust opetajaga korgemaks, siis tdoendolisemalt hindas ta ka autonoomia ja kompetentsuse
toetamist korgemaks. Samuti leidsid nad, et opetaja ja opilase taju opetaja kditumisest iihtisid
esimesel mootmisel statistiliselt mitteoluliselt, kuid aasta 16puks oli korrelatsioon tdusnud:
hinnangud seotuse osas olid r=0,23, autonoomiaga oli seos r=0,20 ja kompetentsusega olulist
seost ei leitud r=-0,01. Skinner et al. (2008) kasutasid samuti m&lemat kiisimustikku, kuid ei
vaadanud tulemusi skaalada kaupa vaid koondasid terve kiisimustiku iihtseks opetaja toetuse
skaalaks, mille sisemine reliaablus oli opilase vormil 0=0,96 ja dpetaja omal a=0,95. Esimese
ja teise moStmise vaheline korrelatsioon oli dpilase kiisimustikul r=0,76 ja dpetaja omal
r=0,82.

Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx ja Lens (2009) kasutasid opilase vormi
lithendatud versiooni ja said sisemiseks reliaabluseks autonoomia toetamise puhul 0=0,75 ,
kompetentsuse toetamise a=0,83 ja seotuse a=0,70. Samuti leidsid nad, et hinnangud
autonoomia ja kompetentsuse toetamise ja seotuse vahel olid tugevalt korreleeritud: seotus ja
kompetentsus r=0,63; seotus ja autonoomia r=0,57; autonoomia ja kompetentsus r=0,59. Nad
leidsid ka, et tiidrukud olid enam sisemiselt motiveeritud kui poisid ja hindasid opetaja
kaitumist poistest enam nende psiihholoogilisi vajadusi tditvaks. Sierens, Vansteenkiste,
Goossens, Soenens ja Dochy (2009) kasutasid oma uurimuses autonoomia ja kompetentsuse
toetamise skaalasid opilase vormi lithemat versiooni ja sai sisemised néitajad autonoomia
a=0,78 ja kompetentsuse toetamise 0=0,72 ning korrelatsiooni nende kahe skaala vahel
r=0,67. Selles uuringus statistiliselt olulisi erinevusi sugude vahel ei leitud.

Teadaolevalt on kiisimustikke adapteeritud veel hollandi keelde (Van de Water,
Colpin & Verschueren, 2005). Opetaja kiisimustikku hollandikeelset versiooni on kasutanud
naiteks Leflot et al. (2010) ja saanud sisemisteks reliaablusteks seotuse puhul a=0,84,
kompetentsuse toetuse a=0,85 ja autonoomia toetuse a=0,91. Kinnitavas faktoranaliiiisis
leidsid nad kolm faktorit, kus erinevate alaskaalade kiisimused laadusid erinevatele
faktoritele.

Eesmiirk ja hiipoteesid

Uurimistod peamiseks eesmirgiks uurida, kui histi todtab kiisimustikekomplekt Opetaja
sotsiaalse keskkonna loojana Eesti koolikeskkonnas ja sealhulgas kontrollida eesti keelde
tolgitud kiisimustikekomplekti faktorstruktuuri ja psiihhomeetrilisi nditajaid ning saada teada,

kas tolgitud versioonid on samavaarsed originaaliga. Lisaks vaadatakse :
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1) Kuidas on seotud opetaja hinnang enda kaitumisele dpilase hinnanguga opetaja
kditumisele?

2) Hiipotees 1: Opilase kdrgem hinnang dpetaja poolsele seotuse, kompetentsuse ja
autonoomia toetamisele on opilase sisemise ja valimise motivatsiooniga
positiivselt seotud

3) Hiipotees 2: Poiste motivatsioon nii sisemise kui ka vilimise motivatsiooni osas on

tudrukute omast madalam

Metoodika

Kiisimustike kohandamine

Kisimustiku kohandamiseks eesti keelde on saadud kiisimustike autoritelt luba.
Eestikeelse tolke tegi uurimist66 autor koos juhendajaga. Tolkimisel 1dhtuti pohimottest, et
viite mote jadks voimalikult samaks orginaaliga, kuid oleks ka Eesti koolikontekstis sobiv.
Eestikeelse tolke vaatas iile ja korrigeeris eesti filoloog, kes tegi parandusi 30% vaidetest.
Tagasitolke kiisimustikele tegi C2 tasemel inglise keele valdaja. Otsustasime siiski votta tolke
kasutusele olemasoleval kujul ilma tagasitdlke alusel parandusi tegemata ja hinnata vaidete

korrigeerimise vajadust pérast tulemuste saamist.

Valim

Valimisse kuulus 140 8. klassi opilast ja 38 neid Spetavat ainedpetajat neljast Eesti
koolist, millest pooled asuvad Lizne-Virumaal ja pooled Tartus. Opilastest 68 (48,6%) olid
poisid ja 71 (50,7%) tiidrukud, iihel juhul (0,7%) polnud sugu mérgitud. Opilaste keskmine
vanus oli 14,49 aastat (SD=0,52), kellest noorim oli 14-aastane ja vanim 16-aastane.
Opetajatest olid 34 (89,5%) naised ja 4 (10,5%) mehed. Opetajate keskmine vanus oli 48,1
aastat (SD=12,5), kellest noorim oli 25-aastane ja vanim 70-aastane. Tegemist on
mugavusvalimiga. Andmeanaliiiisist jéeti vélja tihe dpetaja andmed, kes otsustas kiisimustiku
taitmise pooleli jatta, kuna ta pidas keeruliseks valida klassist tiiiipilist opilast. Samuti jaeti
andmeanaliiiisist vélja iiks opilane, kes poole kiisimustiku pealt oli valinud ainult iihte
vastusevarianti.

Vaatluse alla voeti pohikooli dpilased, kuna paljud varasemad uuringud on just seda
vanusegruppi uurinud ja see voimaldab saadud tulemusi varasematega vorrelda. Samuti
hinnatakse pohikooliopilaste vastuste kvaliteeti enesearuandekiisimustikes tavaliselt korgeks
(Wubbels & Brekelmans, 2005). Varases noorukieas toimuvad ka muutused

saavutususkumustes ja -kaitumises ning paljud kahtlevad oma akadeemilises voimekuses ja
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koolitoode tegemise olulisuses (Eccles et al., 1993) ja see muudab nende motivatsiooni

uurimise eriti oluliseks.

Kiisimustikud

Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana (Teacher as social context) (Skinner & Belmont,
1993). Kiisimustike komplekti kuulub kaks kiisimustikku: iiks suunatud opetajale hindmaks
tema kaitumist opilaste osas ja teine versioon opilasele, mis moodab Spilase taju opetaja
kaitumisest. Kiisimustikud moddavad kuivord dpetaja kéitub opilaste seotust, kompetentsust ja
autonoomiat toetaval viisil ja kuivord dpilased seda tajuvad. Opetaja kiisimustikku kuuluvad
41 viidet ja opilase kiisimustiku 52 vididet, millele vastatakse 4-pallilisel skaalal, kus 1 tdhendab
“ei vasta tldse toele” ja 4 tdhendab “on toene”. Molemal kiisimustikul on kolm alaskaalat:
seotus (opetaja 0=0,83; opilase 0=0,80), kompetentsus (dpetaja 0=0,7; dpilase a=0,76) ja
autonoomia (opetaja 0=0,9; opilase a=0,79).

Sisemise ja vdlimise motivatsiooni kiisimustikud parinevad PISA 2015 uuringust
(Henno et al., 2016). Sisemise motivatsiooni kiisimustik koosneb 5-st kiisimusest, nt “Mind
huvitab ,,0ppeaine nimi “Sppimine”. Vilimise motivatsiooni kiisimustik koosneb 4-st
kiisimusest, nt “,,0ppeaine nimi*“ pitu on minu jaoks oluline, sest mul laheb seda tulevikus
vaja”. Tapsemalt moddab skaala omaksvoetud valimist motivatsiooni. Viiteid hinnatakse 4-
pallilisel skaalal. Kdesolevas toos saadi sisemise motivatsiooni skaala a=0,92 ja vilimise
motivatsiooni skaala a=0,90.

Lisaks kiisiti vastajatelt nende vanust ja sugu. Opetajad pidid lisaks mirkima, mis
ainet nad 8. klassile dpetavad ja opilased markisid dppeaine, mille 6petaja kohta nad

kiisimustiku téitsid.

Lébiviimine

Kiisimustikud tdideti anoniitimselt ja andmeid esitatakse ainult tildistatud kujul.
Koikidele uurimuses osalejatele jagati infot uurimistoé eesmargi kohta, kiisiti nende
nousolekut uurimuses osalemiseks ja anti voimalus keelduda. Uurimuses osalenud klasside
opilaste lapsevanemaid informeeriti kiisimustiku labiviimisest vihemalt nidal aega ette E-
kooli vahendusel ja neil oli voimalus kiisida lisainfot ja anda teada, kui nad ei soovi, et nende
laps osaleks. Andmete kogumiseks kéis uurimust66 autor ise koolides kohal ja esitas
kiisimustikud osalejatele. Opilased tiitsid kiisimustiku tunni alguses voi Idpus ja iga dpetaja
poole poorduti isiklikult vahetundide ajal. Opetajad said kiisimustiku tiita neile sobival ajal ja

anda koolis oleva kontaktisiku kétte, kes kiisimustikud uurimistd6 autorile edastas. Kui
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opilased pidid omal valikul valima iihe oma aineopetaja, kelle kohta kiisimustik tdideti, siis
opetajad pidid motlema kiisimustiku taitmise tihele nende arvates tiiiipilisele 8. klassi

opilasele. Kiisimustikud esitati nii opilastele kui ka opetajatele paberkujul.

Andmeanaliiiis

Andmetodtluseks kasutati programmi SPSS. Seotuse, autonoomia ja kompetentsuse
toetamise skooride arvutamiseks poorati negatiivsed viited, liideti iga skaala kohta eraldi
hinnangud kokku ja jagati védidete arvuga skaalas saades hinnangute keskmise. Motivatsiooni

skaalade skoorid arvutati samuti hinnangute keskmistamise teel.

Tulemused
Sisemine reliaablus

Kiisimustiku Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana sisemist reliaablust hinnati
Cronbachi alfaga.

Opilase kiisimustik

Kiisimustiku véited on toodud Lisas 1. Seotuse skaala sisemine reliaablus oli a=0,95.
Keskmine viidete vaheline korrelatsioon oli r=0,58, millest kodige védiksem oli r =0,37 ja
suurim r=0,84. Korrelatsioonimaatriksid on toodud Lisas 3. Kdige ndorgemini oli
kiisimustikuga seotud vdide "Mu opetaja ajab minuga juttu” (r=0,63). Kodige ndorgemini seotud
viite eemaldamisel tduseks keskmine korrelatsioon r=0,60, vaikeseim ja suurim korrelatsioon
ei muutuks.

Kompetentsuse toetamise skaala sisemine reliaablus oli =0,92. Keskmine
viidetevaheline korrelatsioon oli r=0,37, millest koige védiksem oli r=0,05 ja suurim r=0,78.
Kdige ndrgemini olid kiisimustikuga seotud vaited "Mu Opetaja ei kohtle mind teistega
vordselt, kui ma reegleid rikun" (r=0,42) ja "Mu opetaja ei tee enne materjaliga edasi
minemist kindlaks, kas ma saan senisest aru™ (r=0,38). Kui need viited eemaldada, siis oleks
a=0,93 ja touseks keskmine korrelatsioon r=0,39, vdikseim r=0,11 ja suurim r=0,77. Kui
eemaldada ka teised norgemalt seotud vaited "lga kord kui ma midagi valesti teen, reageerib
Opetaja erinevalt" (r=0,41) ja "Mu opetaja muudab pidevalt oma tunni reegleid" (r=0,42), siis
piisiks a=0,92 ja keskmine korrelatsioon touseks r =0,41, vdikseim r=0,15 ja suurim r=0,76.

Autonoomia toetamise skaala sisemine reliaablus oli 0=0,93. Keskmine vaidete
vaheline korrelatsioon oli r=0,45, millest kdige vaiksem oli r=0,11 ja suurim r=0,93. Kdige
ndrgemalt on seotud viited "Mu Gpetaja kiib mulle pidevalt kodutdode parast peale™ (r=0,49)

ja "Mu opetaja tiritab kontrollida koike, mida ma teen” (r=0,45). Nende kiisimuste
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eemaldamisel Cronbachi alfa ei muutuks, keskmine viidetevaheline korrelatsioon touseks
r=0,48, vaikseim r=0,22 ja suurim r=0,93.

Opilase vormi lithendatud versioonis on iga skaala kohta 8 viidet. Lithendatud
versiooni moodustavad kiisimused 1, 2, 5, 6, 7, 8, 13, 14, 19, 20, 24, 25, 26, 27, 31, 32, 37,
38, 41, 43, 44, 46, 48 ja 50 (Lisa 1). Liihendatud versiooni seotuse skaala sisemine reliaablus
oli =0,90, keskmine viidete vaheline korrelatsioon r=0,56, millest vdikseim r=0,39 ja suurim
r=0,80. Uhegi viite eemaldamine Cronbachi alfat ei tdstaks. Kompetentsuse toetamise skaala
a=0,83, keskmine viidetevaheline korrelatsioon r=0,37, millest madalaim r=0,14 ja korgeim
r=0,69. Kdige ndrgemalt on seotud kiisimus " Iga kord, kui ma midagi valesti teen, reageerib
Opetaja erinevalt”, kuid selle kiisimuse eemaldamine ei muudaks Cronbachi alfat oluliselt.
Autonoomia toetamise skaala a=0,86, keskmine viidetevaheline korrelatsioon r=0,43, millest
madalaim r=0,14 ja kdrgeim r=0,72. Uhegi viite eemaldamisel Cronbachi alfa ei tduseks.

Opetaja kiisimustik

Kiisimustik vaited on toodud Lisas 2. Seotuse skaala sisemine reliaablus opetaja
kusimustikul oli a=0,85. Keskmine viidete vaheline korrelatsioon oli r=0,32, millest vdikseim
korrelatsioon oli r=-0,10 ja suurim r=0,87. K&ige ndorgemalt olid seotud véited "Vahel ma
tunnen, et ei saa selle dpilase jaoks olemas olla, kui ta mu abi vajab™ (r=0,21) ja "Ma ei saa
olla alati sellele opilasele kittesaadav" (r=0,28). Nende viidete eemaldamisel tduseks
sisemine reliaablus 0=0,88, keskmine viidetevaheline korrelatsioon tduseb r=0,39, millest
viikseim r=-0,10 ja suurim r=0,87.

Kompetentsuse toetamise skaala sisemine reliaablus oli a=0,85. Keskmine vaidete
vaheline korrelatsioon oli r=0,25, millest vdikseim r=-0,17 ja suurim r=0,78. K&ige norgemalt
olid seotud viited "Kui ma seda dpilast korrale kutsun, siis ma selgitan alati, miks" (r=0,23),
"Mul pole alati aega, et selle dpilasega kodike koos labi teha” (r=0,11) ja "Ma muudan selle
opilase jaoks koolitoode tegemise reegleid” (r=0,22). Nende kiisimuste eemaldamisel touseks
sisemine reliaablus 0=0,88, keskmine viidetevaheline korrelatsioon touseks r=0,33, viaikseim
r=-0,18 ja suurim r=0,80. Neil viidetel esines teiste skaala kiisimustega ka kdige enam
negatiivseid ja vaga norkasid korrelatsioone.

Autonoomia toetamise skaala sisemine reliaablus oli 0=0,81. Keskmine viidete
vaheline korrelatsioon oli r=0,30, millest madalaim r=-0,33 ja korgeim r=0,85. Kdige
ndrgemalt oli seotud viide "Ma selgitan sellele dpilasele, miks me midagi koolis Gpime"
(r=-0,10). Viitel esineb negatiivseid ja viaga ndrku korrelatsioone pajude teiste skaala
véidetega. Selle kiisimuse eemaldamisel tduseks 0=0,85, keskmine viidetevaheline

korrelatsioon r=0,40, millest vdikseim oleks r=-0,14 ja suurim r=0,85.
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Faktoranaliiiis

Opetaja kiisimustikuga ei olnud valimi viiksuse tdttu voimalik faktoranaliiiisi
teostada. Ka dpilase kiisimustiku pika vormi puhul pole faktoranaliiiisiks vajalikud eeldused
taidetud: andmed on arvtunnuste kujul ja nende vahe on lineaarsed seosed, kuid andmeridu on
vaid umbes 3 korda rohkem mdddetud tunnustest. Faktoranaliiiisi jaoks soovitatakse vihemalt
5-10 korda rohkem andmeridu kui on mdddetud tunnuseid (Everitt, 1975). Opilase
kiisimustiku lithendatud vormi puhul on méddetud tunnuseid vihem ja andmeridu on umbes 6
korda rohkem md&ddetud tunnustest, seega on eeldus paremini taidetud.

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy viitab, et suur osa muutujate
vahelisest variatiivsusest voib tuleneda tihisest variatiivsusest KMO=0,91 ja andmed on
potensiaalselt faktoranaiiiisiks sobivad. Bartletti Test of Sphericity niitab, et variatiivsus
valimi 16ikes on tihtlane (3?=1938 ; p<0,001). Analiilisimeetodina kasutati peakomponentide
analliiisi, mida poorati tdisnurkselt (varimax) ja faktorite maaramiseks kasutati Kaiseri
kriteeriumit. Kasutatud on tdisnurkset pooramist, Kuna isemadramisteooria kohaselt on
seotuse, kompetentsuse ja autonoomia vajadused iiksteisest sdoltumatud (Deci & Ryan, 1985).
Analiitisi tulemusena tekkis viis faktorit (Lisa 4.), kus ainult seotuse viited laadusid tihele
faktorile, teiste alaskaalade viited laadusid koigile viiele faktorile. Seega tekkinud
faktorstruktuur ei olnud originaalile sarnane ega sisuliselt teooriale toetuva tdlgendusega

koosk®dlas.

Erinevused opilaste ja dpetajate hinnangutes dpetaja kiditumisele

Opetaja ja dpilaste hinnangute vordlusesse dpetaja kiitumise osas kaasati ainult need
Opilased ja dpetajad, kelle puhul oli voimalik kiisimustikepaar kokku viia. See tdhendab, et
Opilane oli kiisimustiku téditnud dpetaja kohta, kelle hinnang iseendale samuti olemas oli.
Analiiiisi kaasati 60 opilast ja 17 nende ainedpetajat. Nende skooride Kkirjeldavad statistikud
on dra toodud Tabelis 1.

Shapiro-Wilki testi kohaselt on sobilik kasutada dpetajate ja Spilaste hinnangute
skooride vordluseks Mann-Whitney testi, kuna opilaste puhul pole seotuse (p=0,009) ja
autonoomia toetamise (p=0,03) skoorid normaaljaotuslikud. Testi kohaselt on dpetaja ja
opilase hinnangud seotuse (U=229; p=0,001; d=0,86), kompetentsuse toetamise (U=254;
p=0,01; d=0,64) ja autonoomia toetamise (U=227; p=0,001, d=0,85) osas statistiliselt oluliselt

erinevad. Opetajad hindasid ennast keskmiselt enam seotuks, kompetentsust ja autonoomiat
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toetavaks kui dpilased. Efekti suurused on arvutatud Psychometrica Mann-Whitney
efektisuuruse kalkulaatoriga (Lenhard & Lenhard, 2016).

Tabel 1. Opetaja ja pilase kirjeldavad statistikud skoorides

Skaalad M SEM SD min max
Opetaja
Seotus 3,38 0,11 0,44 2,43 4,00
Kompetentsus 3,24 0,08 0,32 2,44 4,00
Autonoomia 3,39 0,09 0,39 2,67 3,89
Opilane
Seotus 2,66 0,11 0,79 1,00 3,86
Kompetentsus 2,84 0,08 0,60 1,71 3,90
Autonoomia 2,71 0,10 0,74 1,35 4,00

Uhe dpetaja kohta oli 1-8 dpilase hinnangut. Opilaste omavaheliste hinnangute
koosk®dlalisus konkreetse dpetaja puhul on toodud Tabelis 2. Opetajate ja dpilaste hinnangute
vahelise korrelatsiooni hindamiseks vdeti Gpilaste hinnangute keskmine. Shapiro-Wilki testi
kohaselt pole opilaste seotuse skaala keskmised skoorid (p=0,02) normaaljaotuslikud. Seega
korrelatsiooni leidmiseks kasutati Spearmani rood. Ukski korrelatsioon dpetaja ja keskmise
opilase hinnangu vahel ei olnud statistiliselt oluline: seotus p=0,28; p=0,28, kompetentsuse
toetamine p=-0,13; p=0,63 ja autonoomia toetamine p=-0,24; p=0,35.

Tabel 2. Opilaste hinnangute vaheline reliaablus ja keskmine korrelatsioon

Hinnatav

Opetaja N o r
01 5 0,86 0,76
02 2 0,79 0,85
03 5 0,19 0,20
04 6 0,62 0,31
05 2 - -
06 2 - -
07 6 0,87 1,00
08 3 0,81 0,59
09 5 - -0,20
010 1 - -
011 2 0,93 0,97
012 3 0,46 -
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013 2 - -0,34
014 2 0,93 0,96
015 6 0,54 0,19
016 8 0,82 0,25
017 1 - -

Mrkus: puuduvad viartused tulenevad kas negatiivsest reliaablusest (arvutuslikult negatiivne ja pole
reliaablusteooriaga koosk®olas) voi puuduvatest vaértustest

Seotus, kompetentsuse ja autonoomia toetamise seos dpilase sisemise ja vélimise
motivatsiooniga

Oletasime, et dpilase hinnangud dpetaja seotusele, kompetentsuse ja autonoomia
toetamisele on positiivselt seotud dpilase motivatsiooniga selles 6ppeaines. Shapiro-Wilki test
alusel pole opilase kiisimustiku hinnangud dpetajale normaaljaotuslikud: seotuse puhul
p<0,001, kompetentsuse toetamisel p=0,002 ja autonoomia toetamisel p=0,001. Samuti pole
seda opilase hinnangud oma sisemisele p=0,001 ja vélimisele motivatsioonile p<0,001.
Korrelatsioonide arvutamiseks kasutati Spearmani rood. Leiti, et nii sisemine kui ka vilimine
motivatsioon on dpilase poolt tajutud dpetaja kditumisega seotud. Lisaks tuli vélja, et
sisemine motivatsioon on opilase tajutud opetaja seotuse, autonoomia ja kompetentsuse

toetamisega tugevamalt seotud kui valimine motivatsioon. Tulemused on néaidatud Tabelis 3.

Tabel 3. Korrelatsioonid dpilase sisemise ja vdlimise motivatsiooni ja tajutud dpetaja seotuse,

kompetentsuse ja autonoomia toetamise vahel

Seotus Kompetentsus Autonoomia

p Y p Y p p

Sisemine

o 060 <0001 058 <0,001 060 <0,001
motivatsioon

Vilimine

s 043 <0001 043 <0,001 0,37 <0,001
motivatsioon

Sugude vahelised erinevused motivatsioonis
Oletasime, et poiste motivatsioon nii sisemise kui ka vilimise motivatsiooni skaalal on
madalam kui tiidrukutel. Levene testi kohaselt on poiste ja tiidrukute vastuste variatiivsus

sisemise ja valimise motivatsiooni osas vorredavad. Sisemise motivatsiooni puhul F=0,06
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p=0,80 ja vdlimise motivatsiooni puhul F<0,001; p=0,99. Mann-Whitney test niitas, et poisid
ei erinenud statistiliselt oluliselt tiidrukutest sisemise (U=2221; p=0,35) ega vilimise
motivatsiooni osas (U=1990; p=0,06).

Arutelu ja jareldused

Uurimist6o peamine eesmérk oli kohandada eesti keelde kiisimustikukomplekt
Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana ja kontrollida selle toimimist Eesti koolikeskkonnas
ning jouda jareldusele, kas kiisimustik on samavéarne originaaliga.

Kiisimustiku opilase pika vormi skaalade sisemised reliaablused olid head. Korged
Cronbachi alfad voisid tuleneda Eesti tihtlase tasemega haridussiisteemist: erinevused koolide
tasemes on suhteliselt védikesed ja Opetajatel on tihtlane korgetasemline ettevalmistus (Henno
et al. 2016). Originaalkiisimustikust korgemad sisemised reliaablused saadi ka kiisimustiku
hollandikeelse versiooni puhul (Leflot et al., 2010). Keskmised viidetevahelised
korrelatsioonid jaid enamasti samuti oodatud vahemikku: Clarki ja Watsoni (1995) jéargi voiks
see korrelatsioon keskmise suurusega konstruktide puhul jadda 0,2 ja 0,4 vahele.

Opetaja kiisimustiku sisereliaabluse niitajad olid sarnased nii originaalkiisimustikuga
(Wellborn et al., 1988) kui ka hollandikeelse kohandusega (Leflot et al., 2010). Opetaja eesti
keelse versiooni sisereliaablused oli vorreldes dpilase omaga veidi madalamad, kuid siiski
head. Erinevused voisid tulla nii vaiksest valimist kui ka Spetajate vahelisest suuremast
variatiivsusest, see tihendab, et individuaalsed erinevused vastamisel omasid sisemise
reliaabluse analiiiisis suuremat kaalu. Tuli ka vilja, et dpetaja kiisimustiku puhul esines
monede viidete vahel negatiivset korrelatsiooni. Niiteks oli autonoomia toetamise skaala
véide " Ma selgitan sellele opilasele, miks me midagi koolis 6pime" mitmete teiste sama
skaala vdidetega negatiivselt voi viga norgalt seotud. See voib viidata sellele, et dpetajad
voisid saada viitest aru teisiti kui see algses kiisimustikus moeldud oli. Vaimalik, et dpetajad
kiill selgitavad, miks dppimine oluline on, kuid ei tee seda iga individuaalse tegevuse puhul.
Originaalviite ja tagasitolke vahel erinevust ei leitud. Seetdttu tuleks kaaluda, kas véidet tildse
eestikeelsesse versiooni sisse jatta. Kompetentsuse toetamise skaalas esines negatiivseid
korrelatsioone veel viidetel "Kui ma seda opilast korrale kutsun, siis ma selgitan alati, miks"
ja "Mul pole alati aega, et selle opilasega kdike koos lébi teha". Nende viidete puhul vois
vastamist mdjutama hakata sona "alati”, samuti tuleks iile vaadata kiisimuse sonastus, et mote
oleks iiheselt mdistetav. Pohinedes tdlke ja tagasitolke vordlusele voib alternatiivina kaaluda
véiteid "Kui ma seda opilast korrale kutsun, siis selgitan, mida ta valesti tegi/mille parast" ja

"Mul pole alati aega, et sellele dpilasele kdike samm-sammult lahti seletada”. Kiisimusel "Ma
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muudan selle dpilase jaoks koolitoode tegemise reegleid” esines samuti negatiivseid
korrelatsioone. Alternatiivina voib kaaluda "Ma teen sellele &pilasele koolitoode tegemisel
erandeid".

Leiti, et Opetajate ja Gpilaste hinnangud Opetaja kaitumisele olid statistiliselt oluliselt
erinevad: opetajad andsid endale igal skaalal keskmiselt korgemaid hinnanguid kui dpilased.
Kusjuures seotuse ja autonoomia toetamise puhul oli tegemist suurte efektidega ja
kompetentsuse toetamise puhul keskmise efektiga. See kinnitab teoreetilises osas vélja toodud
viiteid, et dpilased ei taju dpetaja kiitumist dpetajaga samamoodi (Cornelius-White, 2007).

Opilaste ja dpetajate hinnangute vahelised keskmised korrelatsioonid ei olnud selle t66
raames statistiliselt olulised. Ka Skinner ja Belmont (1993) ei leidnud oma esimesel
modtmisel dpilase ja dpetaja hinnangute vahel statistiliselt olulist seost. Statistiline
mitteolulisus kdesolevas t66s vis tuleneda sellest, et dpilase kiisimustikega oli voimalik
kokku viia vaid 17 opetaja kiisimustikku. Lisaks kuna opetajad tditsid kiisimustiku tiiiipilise
Opilase kohta, siis voib Gpetaja ja dpilase kiisimustiku omavahelisel vordlemisel seos olla
oluliselt norgeneda, kuna dpetaja kditumine sama klassi opilaste suhtes voib olla oluliselt
erinev (Hamre & Pianta, 2001). Samuti ei mdoda Spetaja hinnang enda kéitumisele
objektiivselt opetaja tegelikku kditumist, mistottu ka see voib seose tugevust ndrgendada.
Kisimustikukomplekt ongi eelkdige moeldud konkreetsele opilasele ja Gpetajale, sest nii on
Opetaja ja Opilase hinnangud omavahel vorreldavad. Antud uurimist6és on aga opetaja
kiisimustiku puhul kasutatud tiitipilist dpilast, et mitte koguda vastajate tuvastamist
voimaldavaid isikuandmeid ja suurendada vdimaliku valimi suurust.

Esimene hiipotees sai Kinnitust: opilase hinnangud dpetaja seotusele, kompetentsuse ja
autonoomia toetamisele olid positiivselt seotud opilase sisemise motivatsiooniga. See on
kooskdlas isemadramisteooriaga viidetuga (Deci & Ryan, 1985) ja paljudes teistes uuringutes
leituga (Deci et al., 1991; Skinner & Belmont, 1993; Jang et al., 2009; Niemiec & Ryan,
2009). Samuti leiti positiivne seos vilise motivatsiooniga. Siinkohal tuleks tahele panna, et
kasutatud vilise motivatsiooni kiisimustik ei mooda koige vidiksema isemddramisega vélist
motivatsiooni, vaid omaksvoetud motivatsiooni, mis on viliste motivatsioonitiitipide seast
suheliselt kdrge isemédramise astmega. Kuna psiihholoogiliste vajaduste tditmine suurendab
isemddratud motivatsiooni, siis pole leitud korrelatsioon vastuolus isemairamisteooriaga
(Deci & Ryan, 1985).

Teine hiipotees sooliste erinevuste kohta Gpilaste motivatsioonis ei leidnud Kinnitust.
Kuigi mitmed eelnevad t66d (Vansteenkiste et al., 2009; Opdenakker et al., 2012) on

taheldanud poiste tiidrukutest madalamat motiveeritust just sisemise motivatsiooni 0sas, Siis
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selles t66s see vilja ei tulnud. Sarnaselt antud t66ga ei leidnud soolisi erinevusi
motivatsioonis ka Sierens et al. (2009). Martin (2004) uuris oma t66s just sugude vahelisi
erinevusi motivatsioonis ja leidis, et poiste ja tiidrukute vahel on erinevus, kuid efekti suurus

on viike. Seetottu on voimalik, et kidesolevas t66s ei tulnud erinevused lihtsalt vilja.

Puudused ja piirangud
Suurimaks puuduseks on, et tdiismahus kiisimustikele ei olnud valimi vdiksuse tottu voimalik
teha faktoranaliiiisi, seetdttu polnud voimalik kontrollida, kas eesti keelde adapteeritavad
kiisimustikud on faktorstruktuurilt samavéirsed originaalkiisimustikuga. Ka lithendatud
opilase kiisimustikuga oli faktoranaliiiisil probleeme: ainult seotuse viited laadusid iihele
faktorile, kompetentsuse ja autonoomia véited jagunesid viie erineva faktori vahel. Seotuse
skaala paremat ilmnemist faktoranaliilisis vOib seletada seotuse skaala korgemate
viidetevaheliste korrelatsioonidega. Kompetentsuse ja autonoomia toetamise skaalades esines
ka enam viiteid, mis olid omavahel norgalt korreleeritud (Lisa 3), mis vois takistada oodatava
faktorstruktuuri ilmnemist. Peale probleemsete kiisimuste korrigeerimist vajab kiisimustike
faktorstruktuur edaspidi suurema valimi peal tdiendavalt uurimist. Van de Water et al. (2005)
to0s hollandikeelse kiisimustikuga faktorstruktuuris probleeme ei esinenud.
Samuti oleks edaspidi vajalik korduvtestimine, et veenduda tulemuste jarjepidevuses.
Antud uurimist6o raames seda ajanappuse ja koolide valmisoleku tottu teha ei onnestunud.
Kokkuvdttes on kiisimustike sisemised reliaablused véga kdrged. Konstruktivaliidsus
vajab faktoranaliiiisi ndol aga tdiendavalt suurema valimi peal kinnitamist, enne kui saab
viita, et kiisimustik on originaaliga samavéarne. Teooriaga kooskdlaliselt oli suurem seotus,
kompetentsuse ja autonoomia toetamine seotud suurema sisemise motivatsiooniga ja ka

vilimise motivatsiooniga.
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Lisa 1.

Kiisimustiku “Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana” pikk vorm &pilasele

Juhis testi tditjale

Hea uuringus osaleja

Kiisimustikule vastamine on vabatahtlik ja Teil on digus kiisimustiku tiitmine igal hetkel
16petada. Kogutud andmed on anoniiiimsed ja neid kasutatakse ainult kiesoleva uurimist66
raames ja tildistatud kujul.

Olete osalemas uuringus, mille eesmark on eesti keeles kasutamiseks kohandada
kiisimustikukomplekt, mis késitleb Opetaja kaitumist klassiruumis ja kuidas dpilased seda
kogevad. Kiisimustikku kasutatakse haridusalaste teadust6o tegemiseks seoses opilaste
dpimotivatsiooni ja dppetddga kaasatusega. Kiisimustikule vastates aitate kaasa teaduspohiste
vahendite eesti keelde toomisele ja tulevikus ka meeldivama dpikeskkonna loomisele koolis.
Kiisimustikus palutakse Teil valida iiks oma ainedpetaja ja hinnata, kui palju esitatud vaited
Teie arvates kehtivad. Markige kodige sobivam variant ristiga. Kiisimustikus ei ole 6igeid ega
valesid vastuseid. Palun vastata voimalikult ausalt ja enda kogemusele tuginedes.
Kiisimustiku tditmine votab aega ~10 minultit.

Tédiendavate kiisimuste ja probleemide korral saad kiisida abi kiisimustiku labiviijalt.
Markige liinka, mis aine opetaja ValiSite: .............ooiiiiiiiiiii e

Minu vanus: ...... Sugu: .........

Seotus

Ma meeldin oma oOpetajale

Mu dpetaja tdesti hoolib minust

Paistab, et mu opetajale ei meeldi, et ma tema tunnis olen (R)

Mu dpetaja teab mu kohta palju

Mu dpetaja tunneb mind hésti

Mu dpetaja lihtsalt ei mdista mind (R)

Mu dpetaja leiab minu jaoks aega

Mu oOpetaja ajab minuga juttu

© 0o N o g bk~ w0 D PE

Mu dpetaja on alati minu jaoks olemas

10.  Saan oma opetajale loota, et ta on minu jaoks olemas

11.  Vain olla kindel, et kui ma oma opetajat vajan, siis on ta minu jaoks olemas
12. Mu oOpetajal pole kunagi minu jaoks aega (R)

13. Ma ei saa oma opetajale olulistes asjades loota (R)



14.
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Ma ei saa oma Opetajaga arvestada, kui mul on teda vaja (R)

Kompetentsuse toetamine

15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.
26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.

Kui ma midagi histi teen, annab opetaja sellest mulle alati teada

Mu opetaja kohtleb mind diglaselt

Kui mu opetaja titleb, et ta teeb midagi, siis voin kindel olla, et ta seda ka teeb
Mu oOpetaja ei kohtle mind teistega vordselt, kui ma reegleid rikun (R)

Iga kord, kui ma midagi valesti teen, reageerib opetaja erinevalt (R)

Minu dpetaja muudab minu suhtes pidevalt oma kaitumist (R)

Mu oOpetaja viljendab selgelt, mida ta minult koolis ootab

Ma tean, mida mu Gpetaja minult tunnis ootab

Mu dpetaja muudab pidevalt oma tunni reegleid (R)

Mu dpetaja ei viljenda selgelt, mida ta minult tunnis ootab (R)

Mu dpetaja ei title mulle, mida ta minult koolis eeldab (R)

Mu dpetaja naitab mulle, kuidas ma saan ise tilesandeid lahendada

Kui ma ei oska ise iilesannet lahendada, niitab Gpetaja mulle teistsuguseid lahenemisi
Mu dpetaja ei aita mind isegi siis, kui ma seda vajan (R)

Isegi kui satun raskustesse, ei aita mu dpetaja mind (R)

Mu dpetaja ei paista teadvat, millal ma abi vajan (R)

Enne teemaga jdtkamist mu dpetaja veendub, et olen senisest aru saanud

Enne uue teema votmist teeb mu Spetaja kindlaks, kas ma olen valmis alustama
Mu dpetaja ei kontroll, kas ma pean temaga sammu (R)

Mu dpetaja ei tea, millal ma olen valmis teemaga jatkama (R)

Mu dpetaja ei tee enne materjaliga edasi minemist kindlaks, kas ma saan senisest aru

(R)

Autonoomia toetamine

36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,

Mu dpetaja annab mulle mitmeid valikuid, kuidas oma koolit6od teha
Ulesannete osas pakub mu dpetaja mulle erinevaid vdimalusi, mille vahel valida
Mu dpetaja ei lase mul eriti valida, kuidas oma koolit6od teha (R)

Mu oOpetaja ei anna mulle tunnit6o osas iildse valikuvoimalusi (R)

Mu oOpetaja ei anna mulle tilesannete taitmise osas eriti valikuid (R)

Mu opetaja kdib mulle pidevalt koolitoode parast peale (R)

Mu dpetaja iiritab kontrollida koike, mida ma teen (R)

Paistab, nagu mu opetaja kamandaks mind pidevalt (R)

Mu dpetaja kuulab mu arvamused dra



45.
46.
47.
48.
49,
50.
51.
52.
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Mu opetaja segab mu jutule vahele, kui mul on midagi 6elda (R)

Mu Opetaja ei kuula mu arvamust éra (R)

Mu Opetaja ei kuula kunagi minu seisukohta éra (R)

Mu Opetaja radgib, kuidas ma saan koolis dpitavat kasutada

Mu Opetaja julgustab mind uurima, kuidas koolit6d mulle kasulik voib olla
Mu Opetaja ei selgita, kuidas koolis &pitu mulle oluline on (R)

Mu opetaja ei selgita, miks me teatud asju koolis 6ppima peame (R)

Mu Opetaja ei radgi kunagi, kuidas ma koolis opitut kasutada saan (R)
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Lisa 2.

Kiisimustiku “Opetaja sotsiaalse keskkonna loojana” pikk vorm dpetajale

Juhis testi tditjale

Hea uuringus osaleja

Olete osalemas uuringus, mille eesmérk on eesti keeles kasutamiseks kohandada
kiisimustikukomplekt, mis kisitleb opetaja kéaitumist klassiruumis ja kuidas dpilased seda
kogevad. Kiisimustikukomplekt koosneb kahest kiisimustikust, millest iiks on moéeldud
opetajale ja teine opilasele. Kiisimustikku on maailmas laialdaselt kasutatud haridusalaste
teadustoo tegemiseks seoses opilaste opimotivatsiooni ja dppetdoga kaasatusega. Eesti keelde
on kahjuks selles vallas viaga vihe kirjandust joudnud ja nii pole ka kirjeldatud meetodid ja
teadmised Eesti haridusmaastikul eriti laialt levinud. Kiisimustikule vastates aitate kaasa
teaduspohiste vahendite eesti keelde toomisele.

Kiisimustikule vastamine on vabatahtlik ja Teil on digus kiisimustiku tiitmine igal hetkel
Iopetada. Kogutud andmed on anoniitiimsed ja peale kiisimustikepaari kokkuviimist
kustutatakse igasugune seos, mis voib viia kiisimustiku tditnud inimese tuvastamiseni
(sealhulgas seos kooliga). Kogutud andmeid kasutatakse ainult kdesoleva uurimisto6 raames
ja tldistatud kujul.

Kiisimustikus palun moelge mane Teie arvates tiitipilise 8. klassi opilase peale ja hinnake, kui
palju esitatud viited Teie puhul kehtivad. Markige kdige sobivam variant ristiga.
Kiisimustikus ei ole digeid ega valesid vastuseid. Palun vastata voimalikult ausalt ja enda
kogemusele tuginedes. Kiisimustiku tditmine votab aega ~10 minutit.

Tédiendavate kiisimuste ja probleemide korral palun poérduda loosandra@hotmail.com
Markige linka, millist oppeainet 8. Kl opetate: ...........ccovvviiiiiiiiiiin,
Vanus: ........ Sugu: ............

Seotus

See opilane on meeldiv

Mulle meeldib sellele Spilasele tunde anda

See opilane ei ole meeldiv /Seda Spilast on raske taluda (R)

Selle opilase dopetamine pole mulle kuigi meeldiv (R)

Ma tean hasti, mis selle dpilase elus toimub

Ma tunnen seda opilast hasti

Ma ei saa sellest opilasest eriti aru (R)

© N o g &~ w0 D P

Ma ei tea eriti, mis toimub selle opilase elus kooliviliselt (R)
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9. Ma leian selle opilase jaoks aega

10.  Mavestlen selle opilasega

11.  Kui sellel opilasel ei 1dhe nii hésti kui vaiks, siis ma leian aega, et aidata tal paremini
toime tulla

12.  See opilane vaib minu peale loota

13.  Vahel ma tunnen, et ei saa selle opilase jaoks olemas olla, kui ta mu abi vajab (R)
14, Ma ei saa olla alati sellele opilasele kittesaadav (R)

Kompetentsuse toetamine

15.  Kui ma seda opilast korrale kutsun, siis ma selgitan alati, miks

16.  Vahel ma lasen sellel opilasel padseda puhtalt asjadega, mida ma muidu ei lubaks (R)
17.  Mul on raske olla selle dpilasega jarjepidev (R)

18.  Mul pole alati aega, et selle opilasega koike koos labi teha (R)

19.  Maselgitan sellele opilasele oma ootusi

20.  Ma piitian sellele opilasele selgelt véljendada, mida temalt tunnis ootan

21.  Ma muudan selle dpilase jaoks koolitoode tegemise reegleid (R)

22.  Tunnen vahel, et sellele opilasele ei dnnestu mul oma ootusi selgelt viljendada (R)
23.  Kui see dpilane ei maista materjali, muudan oma lahenemist

24.  Kui see opilane ei saa millestki aru, siis seletan seda mitmetel erinevatel viisidel

25.  Maei saa aru, millal see 6pilane minuga sammu peab ja millal mitte (R)

26.  Mul on keeruline moista, millal see dpilane on valmis uue materjaliga edasi minema
(R)

27.  Matutvustan sellele opilasele erinevaid iilesannete lahendamise viise

28.  Mul on keeruline aru saada, millal see opilane abi vajab (R)

29.  Mul on keeruline dpetada seda dpilast nii, et ta saaks teemast aru (R)

Autonoomia toetamine

30.  Madiiritan anda sellele opilasele tunnitilesannete vahel palju valikuid

31.  Muiiildine eelistus selle opilase puhul on anda talle voimalikult vihe valikuid (R)
32.  Parem on viltida sellele opilasele liiga paljude valikute andmist (R)

33.  Pean seda opilast tema kooliiilesannetes samm-sammult juhendama (R)

34. Mis puudutab kooliiilesandeid, siis pean ma alati sellele Spilasele iitlema, mida teha
(R)

35.  Mirkan, et juhendan seda opilast kooliiilesannete tegemisel igal sammul (R)

36. Ma lasen sellel dpilasel kooliiilesannete 0sas palju otsuseid ise langetada

37. Ma ei saa sellel opilastel lasta teha asju omal viisil (R)



38.
39.
40.
41.
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Ma ei saa lubada sellel 6pilasel liiga palju ise otsustada (R)
Ma selgitan sellele opilasele, miks me midagi koolis 6pime
Julgustan seda opilast matlema, kuidas koolitodst voib talle kasu olla

Sellele opilasele on keeruline selgitada, miks koolis tehtav oluline on (R)
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Skaalade viidete omavahelised korreatsioonid
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Tabel 3.1. Opilase kiisimustiku autonoomia skaala vdiidete vahelised korrelatsioonid

1 2 3R 4 5 6R 7 8 9 10 11 12R 13R 14R
1
2 0,80
3R 0,78 0,75
4 0,49 057 042
5 0,58 0,62 050 0,83
6rR 059 055 0,59 0,46 0,57
7 0,57 057 047 037 039 047
8 0,57 062 052 041 044 044 045
9 061 0,72 0,60 049 053 0,48 0,60 0,54
10 068 076 063 049 055 054 061 059 0,84
11 064 069 058 046 048 048 063 053 0,80 0,82
12R 059 0,63 065 040 046 065 062 048 0,64 0,66 0,65
13R 0,62 0,64 063 040 047 059 059 043 058 0,68 0,63 0,69
14R 053 0,558 058 0,37 043 05 063 043 063 065 062 0,72 0,77

Tabel 3.2. Opilase kiisimustiku kompetentsuse toetamise skaala véidete vahelised

korrelatsioonid

15

16

17

18R

19R 20R 21

22 23R 24R 25R 26

27 28R 29R 30R 31

32 33R 34R 35R

15
16
17
18R
19R
20R
21
22
23R
24R
25R
26
27
28R
29R
30R
31
32
33R
34R
35R

0,56
0,37
0,30
0,17
0,22
0,49
0,43
0,22
0,46
0,36
0,46
0,58
0,44
0,43
0,50
0,45
0,51
0,45
0,56
0,29

0,49
0,40
0,32
0,48
0,53
0,41
0,35
0,47
0,33
0,29
0,61
0,49
0,54
0,45
0,55
0,56
0,46
0,39
0,34

0,16
0,27
0,37
0,44
0,54
0,29
0,41
0,22
0,33
0,47
0,44
0,45
0,31
0,45
0,32
0,36
0,30
0,06

0,36
0,32
0,08
0,21
0,29
0,33
0,32
0,05
0,29
0,38
0,33
0,32
0,28
0,33
0,21
0,26
0,15

0,48
0,11
0,21
0,39
0,31
0,32
0,24
0,33
0,20
0,27
0,27
0,23
0,18
0,20
0,24
0,11

0,11
0,22
0,33
0,32
0,28
0,17
0,40
0,37
0,38
0,28
0,41
0,36
0,39
0,36
0,19

0,53
0,19
0,49
0,36
0,36
0,39
0,32
0,29
0,36
0,38
0,41
0,34
0,26
0,33

0,21
0,55
0,40
0,34
0,36
0,38
0,41
0,45
0,35
0,37
0,39
0,43
0,21

0,34
0,22
0,11
0,28
0,29
0,24
0,29
0,27
0,35
0,32
0,31
0,05

0,66
0,29
0,47
0,50
0,48
0,38
0,24
0,39
0,36
0,38
0,24

0,24
0,31
0,40
0,41
0,35
0,28
0,34
0,29
0,31
0,24

0,52
0,31
0,35
0,34
0,33
0,45
0,37
0,32
0,15

0,48
0,49
0,49
0,55
0,54
0,55
0,51
0,19

0,78
0,51
0,52
0,51
0,47
0,47
0,25

0,51
0,46
0,50
0,44
0,46
0,23

0,44
0,45
0,51
0,60
0,31

0,70

0,57 0,58

0,57 0,61 0,68
0,35 0,37 0,29 0,43
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Tabel 3.3. Opilase kiisimustiku autonoomia toetamise skaala vdidete vahelised

korrelatsioonid

36

37 38R 39R 40R 41R 42R 43R 44 45R 46R 47R 48

49 50R 51R 52R

36

37

38R
39R
40R
41R
42R
43R
44

45R
46R
47R
48

49

50R
51R
52R

0,64
0,53
0,56
0,54
0,26
0,18
0,34
0,50
0,23
0,35
0,36
0,37
0,39
0,27
0,29
0,31

0,50
0,54
0,55
0,27
0,17
0,36
0,50
0,32
0,36
0,38
0,36
0,34
0,28
0,32
0,32

0,77
0,67
0,41
0,24
0,44
0,40
0,37
0,37
0,42
0,27
0,23
0,34
0,38
0,25

0,82
0,53
0,31
0,52
0,47
0,36
0,42
0,45
0,22
0,27
0,32
0,44
0,30

0,45
0,30
0,52
0,50
0,39
0,53
0,51
0,29
0,36
0,45
0,45
0,42

0,52
0,57
0,37
0,41
0,35
0,32
0,13
0,11
0,21
0,35
0,24

0,56
0,32
0,42
0,46
0,42
0,17
0,19
0,21
0,43
0,19

0,66
0,66
0,73
0,73
0,31
0,40
0,49
0,59
0,39

0,61
0,72
0,77
0,47
0,58
0,49
0,49
0,40

0,80
0,80
0,38
0,42
0,53
0,61
0,55

0,93
0,41
0,56
0,60
0,63
0,57

0,44

0,57 0,59

0,58 0,53 0,54

0,59 046 0,54 0,70
0,54 056 0,53 0,65 0,72

Tabel 3.4.

Opetaja kiisimustiku seotuse skaala véidete vahelised korrelatsioonid

1

2

3R

4R

5

6

7R

8R

9

10

11

12 13R 14R

3R
4R

7R
8R

10
11
12
13R
14R

0,87
0,69
0,51
0,07
0,10
0,53
0,10
0,51
0,48
0,43
0,44
0,17
-0,04

0,52
0,49
0,22
0,31
0,56
0,20
0,55
0,47
0,56
0,53
0,18
0,09

0,56
0,05
-0,10
0,54
0,16
0,35
0,40
0,26
0,26
0,21
-0,03

0,30
0,24
0,63
0,31
0,45
0,49
0,37
0,50
-0,10
0,11

0,68
0,18
0,63
0,17
0,33
0,14
0,33
0,13
0,20

0,24
0,40
0,13
0,23
0,14
0,43
0,01
0,28

0,32
0,38
0,41
0,60
0,41
0,20
0,39

0,25
0,29
0,24
0,46
0,18
0,06

0,74
0,53
0,68
0,03
0,14

0,52
0,63
0,01
0,06

0,48
0,13
0,17

0,04
0,23 0,46
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Tabel 3.5. Opetaja kiisimustiku kompetentsuse skaala véidete vahelised korrelatsioonid

15 16R 17R 18R 19 20 21R 22R 23 24 25R 26R 27 28R 29R 30 31R 32R
15
16R -0,12
17R 0,14 0,55
18R 0,13 -0,10 0,09
19 036 -009 010 0,17
200 021 016 032 026 0,64
2IR 0,00 022 030 -0,11 0,09 0,16
22R 0,12 026 042 002 017 0,23 0,39
23 036 022 033 -008 039 052 -005 0,22
24 -004 023 028 -014 009 038 011 0,11 0,69
25R 025 031 041 025 013 024 013 042 0,13 0,00
26R 008 028 038 013 013 031 -003 036 027 030 0,78
2r 015 027 040 -008 039 059 015 018 044 041 031 040
28R 027 029 043 014 032 043 017 039 041 028 068 0,72 0,35
29R 040 020 054 o030 032 03 013 045 017 -0,17 054 0,34 0,30 0,29
3 -017 0,17 004 -0,07 010 023 -006 016 023 018 0,03 0,14 0,23 0,03 0,12
31R 0,12 024 058 007 015 033 013 044 038 016 045 055 0,38 051 054 0,36
32R -000 022 029 012 -002 017 0,27 040 001 004 059 060 034 053 034 0,01 0,62

Tabel 3.6. Opetaja kiisimustiku autonoomia toetamise skaala véidete vahelised

korrelatsioonid

33R 34R 35R 36 37R 38R 39 40 41R
33R
34R 0,79
35R 0,78 0,71
36 0,17 0,20 0,39
37R 042 042 057 0,36
38R 041 037 055 044 0,85
39 -0,33 -0,19 -0,01 0,01 -0,16 -0,09
40 -0,14 -0,04 0,06 0,38 022 023 0,55
41R 049 049 054 034 048 056 -0,08 0,05
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Viide F1 F2 F3 F4 F5 Kommunaliteedid
1. Ma meeldin oma dpetajale 72 31 17 13 ,20 ,70
2. Mu opetaja tdesti hoolib minust 75 ,20 13 14 31 74
5. Mu opetaja tunneb mind hasti 71 ,06 ,09 ,03 ,09 52
6. Mu opetaja lihtsalt ei maista mind (R) ,70 23 24 ,10 -,15 ,63
7. Mu opetaja leiab minu jaoks aega ,65 25 ,10 11 ,19 ,54
8. Mu opetaja ajab minuga juttu 57 ,26 ,07 -,05 31 ,50
13. Ma ei saa oma opetajale olulistes asjades 77 12 14 26 03 70
loota (R)
14. Maei saa oma opetajaga arvestada, kui mul 76 14 01 19 11 65
on teda vaja (R)
19. 1ga _ko[d, ku_| ma midagi valesti teen, 09 05 83 16 17 75
reageerib opetaja erinevalt (R)
20. Ml_nu 6petaja muudab minu suhtes pidevalt 36 17 63 17 13 60
oma kéitumist (R)
24_. Mu 6pe‘§aja ei véljenda selgelt, mida ta 24 23 15 83 -0l 82
minult tunnis ootab (R)
25. Mu dpetaja ei title mulle, mida ta minult
koolis eeldab (R) 6 558416 80
_26. .I.\/Iu 6pet§ua néitab mulle, kuidas ma saan 17 65 00 21 12 51
ise tilesandeid lahendada
27_. Ku[ma e oska ise .ﬁlesannet_ Iailendada', ’ 45 63 14 24 02 67
néitab dpetaja mulle teistsuguseid lahenemisi
31. Enne teemagajéit_kamlst mu dpetaja 59 44 03 09 16 57
veendub, et olen senisest aru saanud
3_2. Enne uue teema v6tm|st_ teeb mu dpetaja 47 62 _06 21 13 66
kindlaks, kas ma olen valmis alustama
37_. Ule_sanrlgte osas pal_<ub mu 6petaga mulle 15 63 14 -09 42 62
erinevaid vaimalusi, mille vahel valida
38. Mu opetaja ei lase mul eriti valida, kuidas
oma koolitdod teha (R) 18 /68 ,20 14 09 96
41 Mu dpetaja kaib mulle pidevalt koolitoode 27 52 46 _01 -35 67
parast peale (R)
43. Paistab, nagu mu petaja kamandaks mind 66 44 35 05 -08 75
pidevalt (R)
44. Mu dpetaja kuulab mu arvamused éra 73 ,40 ,19 ,15 21 79
46. Mu opetaja ei kuula mu arvamust éra (R) 67 29 .33 ,15 ,16 ,69
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48. Mu opetaja radgib, kuidas ma saan koolis

dpitavat kasutada 30 22 16 13 12 69
50. Mu dpetaja ei selgita, kuidas koolis Gpitu 48 14 19 16 49 55
mulle oluline on (R)

Seletab hajuvusest (%) 28,6 145 7,9 7,8 6,6

Mdrkus: Peakomponentide meetod, tdisnurkne podramine (Varimax), faktorlaadungid > 0,4 on tehtud paksuks.

Kdesolevaga kinnitan, et olen korrektselt viidanud koigile oma téos kasutatud teiste autorite
poolt loodud kirjalikele toddele, lausetele, matetele, ideedele voi andmetele.

Olen nous oma t66 avaldamisega Tartu Ulikooli digitaalarhiivis DSpace.

/Sandra Loo/



