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Kokkuvote

Kéesoleva magistritod eesmirgiks oli uurida pohikooli 5., 7. ja 9. klasside Opilaste
akadeemiliste saavutuste ja enesemotivatsiooni seoseid nii omavahel kui ka mitmete teiste
teguritega (Opilase sugu ja vanus, Opilaste Opimotivatsiooni mdjutavad tegurid, perekeskkond)
toetudes Opilaste endi hinnangutele. Uurimus viidi ldbi 2011. aasta kevadel ning selles osales
173 opilast ja kiisitlusankeedi tditmist koordineerisid nende 8 klassijuhatajat.

Andmekogumismeetodina kasutati dpilaste hinnangute teadasaamiseks kolmeosalist
ankeeti, mis koosnes jargnevatest alaosadest — 1) Opilaste enesemotivatsioon, 2) perekonna
seotus ja toetus Oppimiseks ja 3) Opilaste isikuomadused (Halawah, 2005). Tegu on viidete
vormis esitatud suletud kiisimustega, millele saab vastata S-pallilisel Likerti skaalal. Lisaks on
ankeedis kiisimused pilase tausta kohta (vanus, sugu). Opilaste akadeemilisi saavutusi
mdddetakse kidesoleva dppeaasta kolme veerandi keskmiste hinnete alusel eesti keeles,
matemaatikas ja A-vodrkeeles.

Uurimuse tulemustest selgus, et vanemate kaasatus dppimisse ei ole seotud
akadeemiliste tulemustega, kuid on positiivselt seotud dpilaste enesemotivatsiooniga. Opilaste
akadeemilised tulemused ja enesemotivatsioon on positiivselt seotud ka dpilast
iseloomustavate joontega. Samas on omavahel seotud ka akadeemilised tulemused ja Opilaste
enesemotivatsioon. Naissoost Opilaste akadeemilised tulemused on paremad kui meessoost
Opilaste akadeemilised tulemused, naissoost Opilaste enesemotivatsiooni tase ei ole korgem
kui meessoost Opilaste oma. Antud uurimuses leiti, et meessoost dpilaste enesemotivatsiooni
tase on kdrgem. Vanemaks saades Opilaste akadeemilised tulemused langevad, kuid

enesemotivatsiooni tase jadb samaks ega lange vanemaks saades.

Mdirksonad: enesemotivatsioon, enesemotivatsiooni mojutavad tegurid, akadeemilised

saavutused, vanemate kaasatus oppimisse



Elementary school student’s correlations between academic achievements and the factors that

influence their self-motivation

Summary

Primary objective of this study was to examine the 5, 7" and 9™ grade students' academic
achievements and motivational relationships with each other as well as several other factors
(sex and age of student, the factors influencing students' motivation, family environment) on
the basis of students' own estimates. The study was conducted in the spring of 201 lamong
114 students and their 8 teachers who coordinated the filling of the instrument.

A Likert-type instrument that consisted of three parts - 1) students' self-motivation, 2)
family involvement and support for learning, and 3) students' personal characteristics - was
used to measure students' level of motivation, parental influences, and students'
characteristics, while academic achievement was measured using student's (Halawah, 2005)
average scores of the three academic quarters in Estonian language, mathematics and foreign
language. In addition to the questionnaire it consisted of background information, such as
students’ age and sex.

The study showed that parents' involvement in learning is not related to the students'
academic achievement, but is positively related to students' self-motivation. Students'
academic result and self-motivation is positively related to characterizing features of students.
Students' academic results and self-motivation is positively correlated to each other. Female
students' academic results are better than male students' academic results, but female students'
self motivation level is not higher than male students. This study found that male students' self
motivation levels are higher. As students grow older the academic results will fall, but the

level of self-motivation remains the same.

Key words: student self-motivation, factors affecting self-motivation, academic achievement,

parental involvement and participation in learning



Sissejuhatus

Olles ise tootav pedagoog on t60 autor tihti tajunud, et tema teadmised
Opimotivatsioonist on piiratud ning alati ei oska olemasolevaid teadmisi digesti rakendada.
Samuti voib 6elda, et pedagoogid kasutavad mdistet dOpimotivatsioon viga sageli, kuid tihti
jaabki see viga laiaks moisteks, mida ei osata selgelt ja konkreetselt seletada.

Heade dppemeetodite, heade dpetajate ja Opilaste, Oppevahendite ja dpperuumi
olemasolu korval, on védga suur roll soodsal ja positiivsel Oppekeskkond, et kujundada
Opimotivatsiooni ja seda nii laste kui tiiskasvanute puhul. Kui dppetegevuse oodatava
tulemuse védartus ja ootus edu saavutamiseks on korged, siis tdendosus dOnnestuda motiveerib
koiki rohkem pingutama ning isiklik huvi dpitava vastu kasvab, mistottu paranevad ka
tulemused. Loomulikult motiveerib nii lapsi kui tdiskasvanuid dppima ja tdiendama oma
teadmisi valdkond, mis pakub neile huvi ning nad véartustavad oma teadmisi, kuid sedagi
tuleb dpetajal esmalt dpetada ning anda selleks omapoolset positiivset ja entusiastlikku
eeskuju.

Antud magistrit60 eesmargiks on uurida pohikooli 5., 7. ja 9. klasside dpilaste
akadeemiliste saavutuste ja enesemotivatsiooni seoseid nii omavahel kui ka mitmete teiste
teguritega (Opilase sugu, Opilaste vanus, perekeskkond) toetudes opilaste endi hinnangutele

Kéesoleva t66 teema on aktuaalne olnud kogu pedagoogika ajaloo véltel ning on seda
ka edaspidi, sest Opimotivatsioonita langevad dpilaste ootused, eesmérgipiistitus ning
saavutused ja tulemused. Opimotivatsiooni mdjutavaid tegureid on viga palju, kuid kdige
objektiivsema ldhtekoha nende uurimiseks annavad just opilased ise.

Juba mdnda aega on Opilaste madal motiveeritus olnud iiks enimlevinud probleeme
hariduses. Opetajad pdhjendavad dpilaste edasijoudmatust ja madalat motiveeritust eelkdige
Opilaste apaatsuse ja julgusekaotusega mdtlemata, mis on nende voimuses teha, et dpilaste
Opitulemused paraneksid ja tahe dppida tduseks. Igal opilasel on erinevad pdhjused, miks
soov dppida on ndrgenenud voi kadunud (Brophy, 1998; Piht, 2004a; 2004b). Opetaja peaks
oskama ka leida selle probleemi pdhjused, mis voivad tuleneda perekeskkonnas toimunud
muutustest, vanuselistest isedrasustest voi Opilase isiklikest probleemidest.

Kuigi mitmetes valisriikides on ldbiviidud samalaadseid uurimusi, siis sellelaadset
uurimust ei ole autori andmetel Eesti Vabariigis varem ldbi viidud. Uuritud on
saavutuseesmarkide seoseid Opitulemustega (Jogi, 2007) ning dpimotivatsiooni mojutavaid

tegureid (Péike, 2010). Autor leiab, et sellist uurimust oleks vajalik 1dbi viia, sest see



voimaldab keskenduda Opilase vajadustele ning voimalikele mdjutusvahenditele
haridussiisteemis, et Opetajatel oleks voimalik keskenduda Opilaste dpimotivatsiooni
tostmisele ja akadeemiliste tulemuste parandamisele ldhtudes Opilaste isikust. Mitmetes
vilisriikides on 14bi viidud samalaadseid uurimusi (Chaturverdi, 2009; Diaz, 2003; Flowers &
Flowers, 2002; Fager & Brewster, 1999; Gonzales-DeHass & Willems, 2003; Grolnick &
Ryan, 1989; Guay & Vallerand, 1997; Halawah, 2005; Kiamanesh, 2004; Muola, 2010; Noble
et al., 2006; Ogunkola & Olatoye, 2010; Okorodudu, 2010; Tremblay et al., 2001).

To60 teoreetilises osas antakse iilevaade dpimotivatsiooni mdistest ja olemusest,
sisemisest ja vdlimisest motivatsioonist, vanemate kaasatusest dppimisse kui dpimotivatsiooni
kujundajast ning Opilasi mdjutavatest iseloomulikest teguritest. T66 empiirilises osas
kirjeldatakse kasutatud metoodikat ning tuuakse vilja saadud tulemused. Viimases peatiikis
analiilisitakse saadud tulemusi varasemate uurimuste kontekstis.

Autori suured tdnud kuuluvad uurimuses osalenud koolide dpetajatele, dpilastele ja

juhtkonnale. Samuti on autor tdnulik Merle Taimalule toetava ja sisuka juhendamise eest.



1. Opimotivatsiooni moiste ja olemus

., Oppimise ja hariduse juures tuleb meeles pidada kolme
asja. Esimene on motivatsioon. Teine on motivatsioon.
Kolmas on motivatsioon. “
Terrel H. Bell
Juba mdnda aega on Opilaste madal motiveeritus ja sage Opimotivatsiooni puudumine
olnud {iks enimlevinud probleeme hariduses. Seda probleemi mérkavad kdige sagedamini
opetajad, kes puutuvad sellega igapdevaselt oma t66s kokku. Motivatsioon on oluline osa
oppeprotsessis, millega saavutatakse tooks vajalikud eeldused. Carol Ames leiab, et
Opimotivatsiooni teke Opilases on juba oluline dppetulemus omaette (Ames, 1990).
Opimotivatsioon on iiks oluline osa pedagoogikas ja dpetaja igapievatdds, kuid samas ka iiks
keerulisimaid lihenemisviise dpetamisele. Opilasel vdivad olla suurepirased siinnipérased
eeldused, ta voib Oppida hésti sisustatud dppeasutuses, aga kui tal puudub huvi dpitava vastu,
siis ei tule Oppetdost midagi vilja. Inimese emotsionaalne seisund mojutab tugevasti hetkel
tema Opimotivatsiooni ja kitsamalt Opitava omandamise tulemuslikkust (Leppik, 2008).
Opimotivatsiooni on defineeritud viiga mitmeti, nditeks médratlevad T. Good ja J.
Brophy motivatsiooni hiipoteetilise konstruktsioonina, mis seletab eesméargipdrase kditumise
enesealgatuslikkust, kindlasuunalisust, joulisust ja piisivust (Krull, 2000). Samas A. Kdverjalg
(1996) on 6pimotiivideks nimetanud inimese sihipérast tegevust ajendavaid psiihholoogilisi
mdjureid voi tegureid. Eesti Entsiiklopeedia defineerib motivatsiooni motiivide kogumina,
mis ajendab inimest mingil kindlal viisil toimima. Motivatsioonipsiihholoogia késitleb
inimeste ja loomade kéitumist ajendavaid tegureid (vajadusi, tundmusi) ja ndhtusi, mis
tulenevad vajaduste rahuldamisega kaasnevaist raskustest (EE VI kd, 1992, 1k 429). Motiivide
kogumina defineerivad dpimotivatsiooni ka evolutsioonilist motivatsioonipsithholoogiat
pooldavad psiihholoogid. Nende arvates juhivad just motiivid inimeste kditumist ja huvisid
(Bernard, Mills, Swenson, & Walsh, 2005). Motivatsioon on see, mis paneb meid tegutsema
(Gredler, 2001; Ryan & Deci, 2000), et parandada oma moraalinorme, t66ga rahulolu ja
to0joudlust 1abi oma hoiakute, vastupidavuse ja vaimse sitkuse (Brandon Partners, 2006).
Koort (1993) on ldhtunud kergestimdistetavast definitsioonist — kdiki vajadusi, pohjusi ning
soove, mis panevad inimese tegutsema nimetatakse motiivideks ning nende kogumit tervikuna

motivatsiooniks.



Tavaliselt voetakse motivatsiooniteooria lahtepunktiks vajadused, mida nimetatakse
fiisioloogilisteks ajedeks. Néib olevat nii voimatu kui ka mottetu koostada loendeid
fiisioloogilistest pohivajadustest, sest neid voib loetleda nii palju kui keegi parajasti soovib,
soltudes kirjelduse konkreetsuse astmest. Fiisioloogilised vajadused on sdltumatud iiksteisest,
teistest motiividest ja organismist tervikuna. Koik fiisioloogilised vajadused ja nendega
kaasnev tdideviiv kditumine toimivad ka kanalina igasuguste teiste vajaduste jaoks (Bernard
et al., 2005; Maslow, 2007).

Kaasaegsed motivatsiooniteooriad on hakanud toetuma rohkemal v3i vihemal méaaral
inimeste vajaduste kindlaksméairamisele ja nende rahuldamiseks vajamineva selgitamisele,
vadrtustades eelkdige inimestevahelist suhtlemist ja koostodd (Virovere, Alas, & Liigand,
2004). Samas tuleb silmas pidada, et dpimotivatsioon ei ole lihtsalt seisund, mis tuleb
saavutada enne, kui Oppima asuda, vaid see on seisund, mis on dpilases endas kogu aeg
olemas, kuid mida tuleb alal hoida ja vajadusel ergutada terve dppeprotsessi viltel ning ka

opitu rakendamisel (Piht, 2004b).

2. Sisemine motivatsioon ehk enesemotivatsioon

Selleks, et midagi saavutada, peab inimene olema sisemiselt motiveeritud. Kui dpilane
plstitab endale ise eesmérgi saavutada midagi voi dppida selgeks konkreetne dppeteema, siis
on tegemist sisemise motivatsiooniga ehk enesemotivatsiooniga (Baker, 2003; Zimmerman,
Bandura, & Martinez-Pons, 1992). Samas tuleks jdlgida, et plistitatud eesmérgid ei oleks liiga
korged, sest liigne perfektsionism ja sellest tingitud tagasiloogid pohjustavad sisemise
motivatsiooni langust (Miquelon, Vallerand, Grouzet, & Cardinal, 2007). Edward Deci on
lahti motestanud sisemise motivatsiooni teooria. Deci on oma uuringute pohjal kindlaks
teinud asjaolu, et organismi tohusaks funktsioneerimiseks on vaja teatud arritustaset (Virovere
et al., 2004). Deci ja Ryan (2002), Gottfried (2009), Harter (1981) ning Ryan ja Deci, (2000)
peavad sisemise motivatsiooni kdige olulisemateks motivaatoriteks isiklikku huvi, rahuldus-
ja rodmutunnet, mis need tegevused inimeses tekitavad. Samas Hunt (1961, 1965, viidatud
Lai, Chan, & Wong, 2006 jirgi) kirjeldab sisemist motivatsiooni kui kontrolli, mille inimene
saavutab timbritseva keskkonna {ile. Deci leiab, et inimesel peab olema piisav valikuvabadus,
et tunda ennast sisemiselt hésti ja leida endas kontrollvdimalus iseenda valikute iile (Deci &
Ryan, 2002; Ryan & Deci, 2000). Mitmed kaasaegsed teadlased on mdiratlenud sisemist

motivatsiooni kui huvi tegeleda tegevusega tegevuse enda pérast (Krapp, & Ryan, 2002;
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Pintrich & Schunk, 2002). Kui tegevus toimub ilma vilise motivaatorita ning dppimise
kontekstis voiks seda tolgendada kui dpilase dppimist uudishimu, mitte véliste stiimulite,
parast (Baer, 2003; Lai et al., 2006; Savage & Birch, 2008). Selline kditumine voimaldab
inimesel tunda ennast pddevana, kompetentsena ning kontrollivana. Sisemisele
motivatsioonile mojub pirssivalt pidev enesevéljenduse piiratus ja otsustusvoimaluse
puudumine, sest seda teevad inimese asemel juba kontrollivad persoonid (Deci & Ryan,
2002). Mida meelepédrasem on td6 tegijale, seda vihem olulised on vélised motivaatorid.
Sisemiselt motiveeritud tegevuse eest saadud positiivne tagasiside lisab inimesele
asjatundlikkuse- ja pddevustunnet, mille mojul tduseb inimese sisemise motivatsiooni tase
(Virovere et al., 2004). Selleks, et leida endas sisemist motivatsiooni ja soovi edasi areneda,
tuleb esmalt dppida votma moddukaid riske. Moddukaid riske vottes tekib ka soov enese
arendamiseks ja oma tulemuste parendamiseks. Iga positiivse eduelamusega see soov ainult
suureneb ning sisemine motivatsioon saab joudu juurde (Burnett, 2005). Deci sisemise
motivatsiooni teooria pohinebki oletustel, et kui ei ole &rritajaid, siis inimene otsib neid ise,
ehk inimene otsib endale véljakutset, millega saaks enda kompetentsuse ja
edasiarenemissoovi proovile panna. Inimene piitiab vastu votta pidevaid uusi véljakutseid,
neid voita voi vahendada véljakutsetest siindivat ebakdla. Vaid ebakdla vihendades ja
viljakutset voites voib inimene tunda ennast kompetentse ja iseseisvana, sest Deci arvates on
inimesed aktiivsed organismid (Virovere et al., 2004).

Uheks sisemise motivatsiooni hoidmise viisiks on dpilase dpihuvi sdilitamine. N.
Levitov on vilja toonud, et dpilaste positiivne suhtumine dppimisse aitab hoida dpihuvi. Huvi
on valdavalt emotsionaalne, mis on seotud tundmuste libielamisega. Opihuvi sdltub dpitava
materjali tdhtsusest Opilasele, tema Opivilistest huvialadest, dppematerjali esitamise selgusest
ja arusaadavusest ning mitmekesistest dppemeetoditest (Krutetski, 1979). Opetaja iilesandeks
on pakkuda opilastele koikvoimalikke dpikogemusi ja toetada nendes kujunenud
dpimotivatsiooni. Tegelikult see péris nii ei toimi. Opetaja on pigem aine vahendaja rollis, kes
kipub Opilaste arvamusega liiga vdhe arvestama ning ei ldhtu Opilaste isikupérast ja
aktiivsusest (Piht, 2004b). Siiski ei1 tohiks dpihuvide kasvatamisel kuritarvitada huvitatust —
dpilased ei peaks harjuma tegema ainult seda, mis neid vahetult huvitab. Opilastel on vajalik
mdista, et argielus peab tegema paljugi ilma otsese huvita, seejuures Oppima ka ainult fakte.
Opilastes tuleb kasvatada ka kaudseid huve, mis ei ole seotud ainult huvipakkuvaga, vaid

Opitava tdhtsuse moistmise ning tunnetamisega. Sellistes olukordades tegeleb opilane ka
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ebahuvitava tdoga, sest ta moistab, et seda on vaja edasiseks efektiivseks dppimiseks
(Krutetski, 1979).

Samas on White (1959) tdheldanud, et inimesed on juba loomupéraselt motiveeritud
edu saavutamiseks endile kdige sobivamate keskkonnatingimuste loomiseks. White (1959) ja
Harter (1978) leiavad, et inimorganismi ajendab pddevuse ja kompetentsuse saavutamise
poole just enesetdhususe ja saavutatuse tunne. Ka Zimmerman & Bandura (1994) ning Baker
(2003) peavad véga oluliseks just dpilase enesemotivatsiooni ning edasipiirgimise tunnet.
White’1 teooria on osutunud revolutsiooniliseks, sest oli soltumatu senistest
motivatsiooniteooriatest ja ldhenes sisemisele enesemotiveeritusele teisest vaatenurgast.
White’1 t66d on edasi arendanud Harter (Goldberg, 1994). Harteri uuringutest algklasside
Opilaste seas, mida on ldbi viidud vaid tliksikud korrad, on siiski tdheldatud, et sisemine
enesemotiveerimine ei ole akadeemiliste saavutuste eelduseks ega saa selle jargi ka
akadeemilisi tulemusi ette ennustada (Stipek & Ryan, 1997). Teisalt toob Goldberg (1994)
vilja, et Harteri jargi on sisemiselt motiveeritud lapsel kdrgemad ootused ja paremad
saavutused kui madalalt motiveeritud lastel. Harter késitleb sisemise motivatsiooni osana nii
akadeemilist edukust kui ebaedukust. Kui kasvab sisemine motivatsioon, siis kasvavad ka
akadeemilised saavutused ja vastupidi (Broussard, 2002; Fortier, Vallerand, & Guay, 1995).

Sisemise motivatsiooni teket peetakse olulisimaks motivatsioonivormiks dppe-
eesmarkide ning akadeemiliste tulemuste saavutamisel. Mitmed uurimused (nt Ryan &
LaGuardia, 1999; Schiefele & Schreyer, 1994) on joudnud tulemusteni, et sisemise
motivatsiooni teke on viga oluline tingimus kvaliteetse Oppimise saavutamiseks (Krapp &
Ryan, 2002). Opetaja peab piiiidma planeerida dpitegevusi arvestades kdiki dpilasi klassis
ning nende eripéra, et koik oleksid isiklikult motiveeritud dppima (Mathews et al., 2008). See
toob Opilastes esile loomuliku uudishimu tekkimise, mis ergutab sisemisi
motivatsioonistiimuleid dppimiseks ning sellega oma tekkinud uudishimu rahuldada (Baker,
2003; Strong, Silver, & Robinson, 1995). Kahjuks samas Brackett (2007) ei leia, et edu ja
ebaedu saaks tdlgendada ainult sisemisest motivatsioonist ldhtudes, vaid tuleb arvestada ka
koiki muid keskkonna tegureid, mis mojutavad last. Kuid siiski peavad dpetajad ja
lapsevanemad pingutama lootuses, et dpilases tekib sisemine motivatsioon saavutada elus
seda, mida soovitakse. Kindlasti tuleb silmas pidada, et lapse sisemine motivatsioon erineb
Oppeaineti ning seetdttu erinevad ka akadeemilised tulemused dppeaineti. Ka lapse
enesemotivatsiooni siigavamad pdhjused (edu ja ebaedu, eeskujud jne) mingivad suurt rolli

akadeemilistes saavutustes (Linnenbrink & Pintrich, 2002).
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3. Vailimine motivatsioon

Psiihholoogid on mitmete aastakiimnete viltel tehtud motivatsioonialaste uurimuste
tulemusel jaotanud motivatsiooni laiemas tdhenduses sisemiseks ja vilimiseks
motivatsiooniks (Deci & Ryan, 2002; Krapp & Ryan, 2002; Weiner, 1990). Vilise
Opimotivatsiooni strateegiateks on kdikvoimalikud vélise tasustuse vormid, mis innustavad
Opilast Oppima. Peamiseks viisiks Opilast véliste faktoritega tasustada on hinnete panemine,
mis on levinud kdigis haridussiisteemides {lile maailma. Siiski suhtutakse sellisesse
tasustamise vormi jarjest skeptilisemalt (Krapp & Ryan, 2002). Ots (1989) todeb, et hinnete
panemise peamiseks funktsiooniks on enesehinnangu kujundamine ja jirjepidev
motiveerimine. Samas rohutab ta ka, et kui hinne ei arvesta opilase voimeid, v3ib seetdttu
madala dppeedukusega lastel tekkida madal enesehinnang ja madal motiveeritus. Seega hinne
motiveerib pigem hea dppeedukusega dpilasi ning pohjustab vastumeelsust madala
oppeedukusega dpilaste korral.

Ka kiitus ja laitus, mis on saadud Opetajalt vo1i lapsevanemalt, on vilised motivaatorid.
Opetaja peab olema ettevaatlik kiitus- ja laitussdnade jagamisega ning hoolega mdtlema lbi,
mille eest ta Opilast kiidab v4i laidab (Ames, 1990). Konstruktiivne tagasiside on oluline, sest
aitab Opilasel Oppida, areneda ja ldbi selle tervikliku protsessi Oppida, kuidas saavutada jérjest
suuremat isiklikku edu (Hartley-Brewer, 2005a). Tagasiside omab Opilaste jaoks suurt
téhtsust, sest annab teavet sooritatud pingutuste kohta ning aitab Opilastele endi jaoks
médratleda teguviisi, mis viib edasise edu saavutamiseni (Fisher, 2004). Kiitusega ei tohi
kindlasti liialdada ega suunata seda ka valele tulemusele (Hartley-Brewer, 2005a). Kui
oppetilesande positiivse soorituse korral tuuakse vélja kiitus valest dppe-eesmérgist lahtuvalt
ehk kiidetakse eduka etteiitluse soorituse korral hoopis korrektset kédekirja, siis voib sellises
olukorras dpilase enesehinnangut ja tekkinud motivatsiooni hoopis d0nestada ja tekitada
kahju edasistele saavutustele piistitatud eesmarkidele (Ames, 1990; Weiner, 1990). Vahel
voib ka tagasiside olla hoolimatult sdonastatud ja siis vdib see tunduda isikliku kriitikana, mis
avaldab Opilase motivatsioonile negatiivset moju (Burnett, 2005), kuid samas on tagasiside
siiski lastele kui ka tdiskasvanutel Opingute, edasise arengu ja motiveerimise peamiseks
allikaks (Landsberg, 2003). Samas on Hartley-Brewer (2005a) tiheldanud, et poisid ja
tiidrukud reageerivad kiitusele erinevalt. Tiidrukud kalduvad kiiresti muutuma
kiitusesoltlasteks, mis tdhendab, et oodatakse pidevat kiitust ja heakskiitu, kuid voib tulla ka

vastupidine tulemus — muututakse kiituse suhtes likskoikseks (Hartley-Brewer, 2005a). Poisid
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voivad hoopiski liigse kiituse korral tunda piinlikkust ning see omakorda voib muuta neid ka
kiituse suhtes umbusklikuks. Poisid tunnetavad rohkem, et kiitusega manipuleeritakse nende
soorituste lile (Hartley-Brewer, 2005b).

Siiski on psiithholooge, kes leiavad, et vilised faktorid ei suuda tekitada piisiva
motivatsiooni kujunemist ja Oppimise seostamist endale vajalike eesmirkide piistitamisega,
vaid peavad viliseid stiimuleid lausa negatiivseks mojuks piisiva Opimotivatsiooni tekkele
(Krapp & Ryan, 2002). Viliste tasustusstiimulite tdttu muutub Opilane laisaks ning ilma vélise
tasustuseta ei leia enam vajadust dppe-eesmérkide saavutamise nimel pingutada. Opilast
sunnib Oppima vaid véline tasustus (Deci, Koestner, & Ryan,1999; Cameron, Banko, &
Pierce, 2001).

Opetajad ja lapsevanemad saavutavad lapse motiveerimisel paremaid tulemusi , kui
aktsepteerivad laste otsuseid ning ka tulemusi. Selline suhtumine kujundab dpilases usku enda
valitud llesannetesse, kuid néitab talle ka teiste inimeste usku tema otsustesse, tema olulisust
ning annab pilasele juurde enese- ja otsustuskindlust. Opilasel tuleb lasta endal otsustada,
mis tegevust ta tahab teha ning mida ta esimesena teha tahab. Opilane saab aru, et ka tema
prioriteedid on olulised ning tdhenduslikud (Mathews, Lofstrom, & Poom-Valickis, 2008).
Siiski ei tohiks dpihuvide kasvatamisel kuritarvitada huvitatust — dpilased ei peaks harjuma
tegema ainult seda, mis neid vahetult huvitab. Opilastel on vajalik mdista, et argielus peab
tegema paljugi ilma otsese huvita, seejuures dppima ka ainult fakte. Opilastes tuleb kasvatada
ka kaudseid huve, mis ei ole seotud ainult huvipakkuvaga, vaid Opitava tahtsuse mdistmise
ning tunnetamisega. Sellistes olukordades tegeleb Opilane ka ebahuvitava t66ga, sest ta
mdistab, et seda on vaja edasiseks efektiivseks oOppimiseks (Krutetski, 1979).

Deci peab motivatsiooni viga keerukaks psiihholoogiliseks aspektiks, mida ei saa
kisitleda kindlate komponentidena, vaid tuleb teha pidevaid moondusi. Arvestama peab alati
hetkesituatsioonist tulenevat motivatsiooni kui ka iildist motivatsiooni antud olukorras. Kdige
olulisem Opetajale on piitida muuta dpilase vilist motivatsiooni jarjest enam sisemiseks
motivatsiooniks (Deci & Ryan, 2002). Alati peab arvestama, et kui viline tasustus ei ole
kooskolas sisemise motivatsiooniga, voib see pohjustada sisemise motivatsiooni ndorgenemise
vo1 lausa kadumise, seega peab tasu olema seotud konkreetse lilesandega, julgustama tulemust
saavutama ning soodustama Opilase edasist arengut (Mathews et al., 2008). Siiski vilise
tasustuse vormid ja seega ka véline motiveerimine jadb alatiseks osaks
motivatsioonipsithholoogiast ning seetdttu peab alati hoolega arvestama, mida ja kuidas

kasutada véliste mdjutusvahenditena (Ryan & Deci, 2000).
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4. Vanemate kaasatus dppimisse kui Opimotivatsiooni mdjutaja

Wilodkowski & Jaynes (1990) peavad olulisimaks motivatsiooni mojutavateks
vilisfaktoriteks perekeskkonda ja vanemate osalust lapse Oppimises ning Opilast ennast kui
indiviidi. Vanemate moju lapse dppimisele avaldub igas lapse arenguetapis ning kestab seni,
kuni laps loob oma sdpruskonna ja seejirel perekonna (Gonzales-DeHass & Willems, 2003;
Palica, 2007; Wlodkowski & Jaynes, 1990). Vanemad dpetavad ja kujundavad oma lapse
arusaamu ning seetdttu on igati moistetav, et ka dpimotivatsiooni kujunemisel omavad
lapsevanema suunamised ja juhendamised suurt osatdhtsust (Acharya & Joshi, 2009; Baker,
2003; Sa, 2010; Wlodkowski & Jaynes, 1990). Garrett (1995) toob vélja, et kdige viiksem
kool maailmas on perekond, mis illustreerib piltlikult vanemate ja perekonna téhtsust laste
haridusteel ja akadeemilise motivatsiooni olemasolus. Vanemate osalust ja sellest tulenevat
mdju laste dppimisele on uurinud mitmed autorid nagu nditeks Fager & Brewster (1999),
Pape (1999) ning Wlodkowski & Jaynes (1990), kes toovad vélja mitmeid olulisi positiivseid
faktoreid, mis mdjutavad Opilaste Gpimotivatsiooni ja akadeemilisi saavutusi. Autorid leiavad,
et vanemad saavad kujundada laste suhtumist dppimisse, mis voib omada moju terve laste
eluea, mistottu paranevad ka opitulemused ning viheneb koolist viljalangenud Opilaste arv.
Vanemate aktiivne kaasatus ja pidev huvi koolis toimuva vastu omab suurt, kuid kasuaalset
osakaalu ka laste akadeemilistes saavutustes ja Opimotivatsiooni sdilimises (Acharya & Joshi,
2009; Baker, 2003; Brier, 2006; Chaturvedi, 2009; Gonida & Urdan, 2007; Guay &
Vallerand, 1996; S4, 2010; Wlodkowski & Jaynes, 1990).

4.1. Perekonna tiitip kui opimotivatsiooni kujundaja

Fager & Brewster (1999) leiavad, et enamik vanemaid soovivad osaleda oma laste
Oppetoos ning pakkuda neile igakiilgset abi ja tuge kodutoddes. Kui lapsevanemad osalevad
laste Oppetdds juba algusest peale, siis kujuneb vélja edukas dppeprotsess. Lapsevanem peab
toetama ja julgustama ka koolit6ds oma last iseseisvale probleemide lahendamisele ja otsuste
langetamisele (Acharya & Joshi, 2009; Grolnick & Ryan, 1989; Tremblay, Ross, & Berthelot,
2001). Samas on uurimused ndidanud, et isade aktiivne osalemine lapse Oppeprotsessis annab
eriti efektiivseid tulemusi (nt National Center for Education Statistics (NCES), 1996) — lapse
oppeedukus tduseb ning koolist viljalangemise protsent viheneb (Diaz, 2003; Fager &

Brewster, 1999; Flowers & Flowers, 2008).
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Uksikvanemana on lapsega tegelemise ajalimiit sageli piiratum, kui mdlema
lapsevanemaga perekondades. Nii voib laps tunnetada, et vanemal on vihem huvi oma lapse
hariduses osalemise vastu ning liksikvanemad on sageli ka iileiildiselt oma lapse kooliellu
vihem kaasatud (Kohl et al., 2002). Tegelik pdohjus voib olla aga hoopis selles, et
iiksikvanemaga peres on sissetulekud védiksemad ning vanem vdib to6tada mitmel to6kohal
(Tiit, 2006).

Uksikvanema staatus kooli ja kodu koostdds takistava tegurina ja ka lapse kodutéode
sooritamises vaheses osalemises Eesti Vabariigis kiillaltki aktuaalne, sest 2002. aastal
Sotsiaalministeeriumi poolt 1dbiviidud uuringu andmeil oli Eesti leibkondadest
iiksikvanemaga peresid 5,5% ning neis elas 15,02% Eesti lastest (Tiit, 2006).

Lahutatud vanematega perekonnas on viga oluline mdlema vanema panus lapse
Oppimisse, olenevalt, kelle juures laps elab ning kuidas suhtleb teise lapsevanemaga (National
Center for Education Statistics (NCES), 2001). Samas on tdheldatud ka vastupidist, et
olenemata lapse soost, vajavad lapsed eelkdige emalikke nduandeid ning isalik toetus on
teisejirguline (Acharya & Joshi, 2009; de Bruyn, Dekovi¢, & Meijnen, 2003). Siiski todevad
Diaz (2003) ning Tremblay et al. (2001), et kdige olulisemaks vilismdjuriks tuleb pidada
perekeskkonda, vanemate otsest kaasatust lapse Oppimisse ning vanemate ootusi laste

Opitulemustele.

4.2. Vanemate osalus oppimisel kui opimotivatsiooni kujundaja

Viimase neljakiimne viie aasta jooksul ldbiviidud uurimused on ndidanud, et vanemate
osalus laste Oppetdo toob kaasa vaid positiivseid tulemusi: paraneb dppeedukus ja kditumine
koolis, langeb viljalangenute osakaal ning akadeemiline motivatsioon suureneb. Samas
touseb ka lapse enesehinnang ning enesekindlus oma saavutustes (Decker, Gregg, & Decker,
1996).

Opimotivatsiooni olemasolu on vajalik koolis edasijdudmiseks, kuid pikemas
perspektiivis ka pidevaks elukeskseks dppimiseks (Grolnick & Ryan, 1992). Uldine
Opimotivatsioon kujuneb pikaajalise dppimise tulemusena ning véljendub oppimise
véadrtustamises ja oskuste-teadmiste omandamise tdhtsustamises (Brophy, 1998). Kdigi nende
eelduste tekkele aitavad kaasa mdistvad, toetavad, suunavad ja juhendavad vanemad.

Téheldatakse, et mida aktiivsemalt lapsevanemad osalevad oma lapse dppetoos, seda
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korgemaid ndudmisi seavad lapsed ise endile ja seda paremaid akadeemilisi tulemusi ka
saavutavad (Acharya & Joshi, 2009; Palica, 2007).

Piitides Opilast positiivselt tegutsema dhutada, kasutavad dpetajad ja lapsevanemad nii
seesmisi kui ka vélimisi stimuleerimisviise (Rogers, 2008). Peamine viis vanemate
kaasatuseks oma lapse koolielus on osaleda aktiivselt aidates dpilasel kodutdid teha ja
toetades neid vastavalt oma vdimalustele. Samuti peavad lapsevanemad néditama ka oma
omapoolset positiivset suhtumist koolitodde tegemise, hariduse omandamise ja koolis
omandavate kogemuste suhtes, et kujundada samasugust suhtumist ka oma lastes.
Lapsevanemad peaksid suhtuma positiivselt ka laste saavutustesse, et sdiliks laste
saavutusmotivatsioon ning saavutuseesmarkide plistitamine (Brier, 2006; Flowers & Flowers,
2008). Garn, Matthews & Jolly (2010) on oma uurimuses tdheldanud, et hoolimata oma
headest kavatsustest on lapsevanemad sageli ebajirjekindlad ning ei toeta lapse arengut
koduses keskkonnas stabiilselt ning seetottu voib kaduda ka sisemine akadeemiline
motivatsioon. Ka liigne lapsevanemate poolne oma arvamuse pealesurumine voib pohjustada

Opilase enesemotivatsiooni langust (Grolnick & Ryan, 1989).

4.3. Vanemate haridustase kui opimotivatsiooni ja akadeemiliste tulemuste mojutaja

Erinevates riikides ja erinevate dppeainete raames ldbi viidud uurimustes leidsid
Acharya & Joshi (2009), Kiamanesh (2004), Muola (2010) ning Noble, Robert, & Sawyer
(2006), et vanemate endi haridustase ja soov pakkuda oma lapsele head haridustaset, on
omavahel positiivses seoses. Madala haridustasemega lapsevanemad ei oota ka oma lastelt
erilisi akadeemilisi tulemusi, kuid korge haridustasemega lapsevanemad eeldavad ja nduavad
oma lastelt hiid akadeemilisi tulemusi ja hilisemaid akadeemilisi saavutusi (Acharya & Joshi,
2009; Bleeker & Jacobs, 2004; Flowers & Flowers, 2008; Noble et al., 2006).

Mitmed kodu ja kooli koost66d uurinud autorid (Hill et al., 2004; Hoover-Demsey,
Walker, Jones, & Reed, 2001;Souto-Manning, & Swick, 2006; Wright, & Phillips Smith,
1998) on tddenud, et madalama haridustasemega lapsevanemad osalevad oma lapse koolielus
ja kodutodde tegemiste aitamises vihem, kui seda teevad korgema haridustasemega
lapsevanemad. Hill et al. (2004) leiavad, et madala haridustasemega lapsevanemad voivad
tunda ebamugavust ning sageli ka oskamatust oma last kodutodde tegemises aidata. Samas on
madala haridustasemega lapsevanemad samamoodi mures oma lapse hariduse ja dppeedukuse

parast, kui seda on korge haridustasemega lapsevanemad. Hill et al. (2004) ning Kohl, Lengua



17

ja McMahon (2002) leiavad, et tihti tunnetatakse siiski, et puudu jadb oskustest ja teadmistest
oma lapsi aidata, kuid sageli on ka madala haridustasemega lapsevanemate endi
koolikogemus olnud ebameeldiv, neil on kujunenud madal enesehinnang ning seetottu ka

julgus oma lapse kodustes dppetilesannetes aktiivselt osaleda.
4.4. Vanemate kasvatusstiil kui opimotivatsiooni mojutaja

Paljud arengupsiihholoogid on pikemat aega uurinud vanemate mdju lapse arengule, kuid
on pidanud nentima, et kdikvoimalike pohjuste véljaselgitamine on osutunud oodatust
keerulisemaks kui mitte voimatuks. Erinevates perekeskkondades iiles kasvanud lapsed
vOivad omada tdiskasvanuna tdhelepanuvéirselt sarnaseid isikuomadusi. Vastupidiselt,
lapsed, kes jagavad kodu ja kasvatatakse samas keskkonnas, vdivad tidiskasvanuna olla
iillatavalt erinevad isiksused. Olenemata nendest voimalikest erinevustest, peavad teadlased
siiski oluliseks Opimotivatsiooni ja ka akadeemilisi tulemusi mdjutavaks teguriks vanemate
kasvatusstiili (Cherry, 2009). Vanemate kasvatusstiili all moeldakse eelkdige viisi, kuidas
lapsevanem loob emotsionaalse keskkonna oma lapsega suhtlemiseks ning kuidas viljendab
oma tundeid ja kiitumist (Cheung & McBride-Chang, 2008). Uhtset kasvatusstiilide mudelit
et ole siiani veel suudetud luua (Grolnick & Ryan, 1989), kuid Baumrind (1967, 1999) on
oma uurimuste tulemusena jiareldanud, et vanemate kasvatusstiile voib vastavalt
noudlikkusele ja osavotlikkusele jagada neljaks:

1. autoritaarsed vanemad;

2. autoriteetsed ehk demokraatlikud vanemad,;

3. leebed vanemad, kuid ka jireleandlikud vanemad;

4

. osavOtmatud vanemad.

Uuringute kohaselt (nt Simons-Morton & Chen, 2009) on kdige paremaid akadeemilisi
tulemusi saavutanud autoriteetsete ehk demokraatlike vanemate lapsed ning kiillaltki
rahuldavaid tulemusi autoritaarsete vanemate lapsed. See-eest leebete ja jareleandlike ning
osavOtmatute vanemate laste akadeemilised saavutused on peamiselt rahuldavad kui mitte
negatiivsed (Okorodudu, 2010). Uleméirane hoolitsemine ja armastus, kuid ka liiga ranged
kasvatusmeetodid ja korged esitatud ndudmised voivad pohjustada laste egotsentrilisust vo1
lihtsalt tekitada neis minnalaskmise tunde (Krull, 2000). Loomulikult tuleb arvestada ka

sellega, et vanemate iileiildine osalus oma lapse dppetods vaheneb lapse vanemaks saades
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(Ogunkola & Olatoye, 2010) ning teatud vanuses hakkavad suuremat rolli mdngima ka sdbrad
ja nende arusaamad, millega torjutakse ka vanemaid ja nende kaasatust eemale. Samas targad
vanemad ei1 lase ennast sellest heidutada, vaid kasutavad oma mdju lapsele ikkagi, kuid
varjatumal kujul. Peamiselt suudavad seda edukalt saavutada just autoriteetse kasvatusstiiliga
lapsevanemad. Kahjuks tuleb nentida, et ka lapsevanemad visivad pidevast lapse dppetdds
osalemises ja seda eelkdige keskkooli ja giimnaasiumiastmes (Simons-Morton & Chen,

2009).

5. Opilast iseloomustavad jooned kui dpimotivatsiooni kujundavad tegurid

Opilased tulevad kooli viiga erinevatest perekondadest, kus on erinevad
vadrtushinnangud ning seetdttu on ka lastel kujunenud vélja erinevad arusaamad hariduse
omandamise vajalikkusest. Ka dpimotivatsioon on igal dpilasel erineval tasemel. Samuti
mdjutavad Opilaste tulemusi ja motivatsiooni ka eelnevad saavutused, vanemate ja
dpetajapoolne tagasiside ja kiitus / laitus. Opimotivatsioon ja akadeemilised tulemused
erinevad ka kooliti, kuid peamist rolli miangivad ikkagi dpilaste isiklikud soovid (Hardré,
Sullivan, & Crowson, 2009; Shrunk & Pajares, 2001). Opimotivatsiooni peetakse selliseks
elemendiks, mis eeldab Opilase enda vabatahtlikku osalust dppimises. Kui dpilane on
oppimiseks ja teadmiste omandamiseks korgelt motiveeritud, siis pingutab ta oma soovitud
tulemuse suunas ning kasutab kdikvdimalikke endast olenevaid voimalusi heade tulemuste
saavutamiseks (Diaz, 2003; Sa,2010). Kui dpilane oskab langetada eneseteadlikke otsuseid,
tal on kooliga seoses positiivsed tunded, tema enesetdhusus on vihemalt keskmine, ta omab
probleemsituatsioonide lahendusoskusi ja hédid suhtlusoskusi, siis jirgnevad sellele ka
positiivsed akadeemilised saavutused (Noble et al., 2006). Linnenbrink & Printrich (2002)
ning Sa (2010) toovad vilja, et Opilased peavad ise endile teadvustama, milleks ja kelle jaoks
nad dpivad. Uheks viga oluliseks isikuomaduseks, mis aitab kaasa koolis dpitu korrektsele
omandamisele, on Opilase piisav uudishimulikkus ja soov omandada uusi teadmisi (Gottfried,
1985, 1990). Hardr¢ et al. (2009) uurisid Opilaste isiklikke arusaamu dppimisest ldhtudes
peamiselt Opilase omapoolsest voimete tajumisest, tajutavast padevusest dppimises, Opilase
isiklikest huvidest ja tulevikueesmarkidest. Tajutav Oppimisvoime ja sellega tihedalt seotud
tajutav padevus viitab sellele ulatusele, mida opilane on enda arvates voimeline dppima.
Tajutav dppimisvdime ja tajutav padevus on kiill subjektiivsed, ldhtuvad tihti

hetkesituatsioonidest ja hetkeemotsioonidest, kuid mdjutavad suuresti dpilaste akadeemilisi
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tulemusi ja saavutusi (Hardré et al., 2009). Samas tuleb méarkida, et 6pimotivatsioon erineb
Oppeaineti ning seda eelkdige seetdttu, et Opilased on kujundanud endile teatud suhtumise iihe
vO1 teise Oppeaine vOi Opetaja suhtes ja see mojutab ka akadeemilisi tulemusi (Kiamanesh,
2004). Samas mojutavad akadeemilisi tulemusi ka pidevad ldbikukkumised voi eduelamused
oppeaines (Shrunk & Pajares, 2001).

Opilaste isikuomaduste alla loetakse ka dpilaste voimet ennast motiveerida ning veelgi
olulisemaks peetakse eduelamuse ootust (Hardr¢ et al., 2009; S4, 2010). Enesetohusus on
vilja kujunenud sotsiaalsest kognitiivsest teooriast, mis viitab Opilase usule endasse, et ta
suudab saavutada seda, mida soovib (Bandura, 1977). Sotsiaalsete kognitiivsete teooriate
viljavaates on oluliseks aspektiks ka opilase voime ise oma t66d kavandada vastavalt oma
isikuomadustele ja enesetdhususe miirale. Kui Opilased seavad ise endile eesmirgid, tootavad
nende saavutamise nimel ning kogevad ka 10pptulemusi ldhtuvalt endale seatud eesmérkidest,
siis kasvab ka Opilaste enesetohususe tase ning paranevad ka akadeemilised tulemused
(Mousoulides & Philippou, 2005). Kui dpilasel on vilja kujunenud enesetohusus ja sellega
kaasnevad lootused ja oma vOimete reaalne tunnetamine, siis on ka Opilase akadeemilised
saavutused tulemusrikkad (Gagne & Driscoll, 1992; Kidron, 2005; Sa, 2010). Bandura (1977)
leiab, et enesetdhusus miirab dra ka Opilase plisivuse Oppetodga tegelemisel ning pideva
arengu jirjepidevuse (Stewart, Bachman, & Johnson, 2010). Opilaste enda jdupingutused ja
tahe, mis kujundab enesetohususe méaira, on otseses seoses hilisemate akadeemiliste
tulemustega ning uurimused (nt Haladyna, Shaughnessy, & Shaughnessy, 1983) on tdestanud
ka, et positiivne enesehinnang on dpimotivatsiooni aluseks. Samas on oluliseks osaks
enesetohususe kujunemisel ka oma positiivsete ja negatiivsete tulemuste analiilisimine. Kui
joutakse arusaamale, et positiivsed tulemused tulenevad dppimisest ja negatiivsed tulemused
vihesest pingutusest, siis mojub selline sisemine arutelu positiivselt ka enesetdhususe
mdidratlemisele (Noble et al., 2006). Eneseteadlik opilane, kes oskab keskendud oma
tugevatele ja norkadele kiilgedele ning oskab neid analiilisida, saavutab tavaliselt ka

akadeemilisi paremaid tulemusi (Mousoulides & Philippou, 2005; Silvia & O’Brian, 2004)
5.1.  Eduelamus motivatsiooni kujundajana
Albert Bandura on teinud pohjalikke uurimusi eduelamuse olulisuse kohta, mis

mdjutab kditumist motiveeriva faktorina. Kui dpilane kogeb edu endale piistitatud eesmérkide

saavutamisel, siis hakkab Opilane ka ise end seesmiselt motiveerima, sest tema pingutust on
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saatnud edu (Krapp & Ryan, 2002). Ka dpetaja iilesanne on tagada opilasele eduelamuse
kogemine. Nii Opetaja kui lapsevanema poolne aktsepteerimine dpetab last ennast oma
tugevate ja norkade kiilgedega rahul olema ning endale vastuvoetavaks tunnistama. Lapsel
tuleb lasta kogeda edu toetudes tema tugevatele kiilgedele ja huvipakkuvatele tegevustele,
kuid siiski kogevad ebadnnestumist rohkem ja sagedamini loomingulised dpilased, kes
soovivad oma toid teistega jagada (Mathews et al., 2008; Strong et al., 1995). Opetaja peab
vilja selgitama ka emotsionaalsed tegurid, mis mdjutavad Opilaste Oppimist, sest materjali,
mis on Oppimisel viga igav ja tundub isegi mittevajalik, praktiliselt ei omandata. Seepérast
tuleb Opetajal eelnevalt mdtestada materjali olulisust nii ainest ldhtuvalt kui dpilasest
ldhtuvalt, millega kaasneb ka omandamise parenemine (Leppik, 2008). Samuti ei tohi iihte
last teisega vorrelda, sest inimesed on nii véliselt kui sisemiselt erinevad ning nende
oskusedki ja voimed erinevad iiksteisest. Opetajal on vdimalus luua situatsioone, kus laps
tajuks huvi tema saavutuste vastu ja kiitust tehtu eest ka kaasdpilastelt. Kui madala
enesehinnanguga Opilane tunneb ennast mones valdkonnas juba kindlana, siis vdiks
korraldada rithmat66, kus kdigil on oma roll voi ndituse tema joonistustest vims (Mathews et
al., 2008).

Bandura jagab motivatsiooni tekitavad tegurid kaheks, millest iiks pdhineb kditumisest
tulenevatel tagajirgedel ning teine soltub tegevuseesmairkide piistitamisest (Krapp & Ryan,
2002). Teisedki biheivioristlikud teooriad ja vajadustel pohinevad teooriad pidasid inimese
motiveeritud tegevust reaktiiviks survele, mis on pdhjustatud vélise stiimuli vOi sisemiste
vajaduste poolt. Siiski hakkasid motivatsiooni uurijad (nt Deci, 1971 ) teadvustama, et
vastupidiselt sunnitud tegevusele on inimene aktiivsem ja motiveeritum, kui ta saab ise valida
oma tegevuse ning ajendi mingi tegevuse sooritamiseks (Ames, 1990; Brophy, 1998; Deci,
Koestner, & Ryan, 1999). Inimene to6tab meelsasti kindla eesmérgi nimel, mille ta on endale
pustitanud ning ootab selle t66 tulemusi, olgu need positiivsed voi negatiivsed. Eelkdige tuleb
arvestada sellega, et eesmirgid peavad olema joukohased ja reaalselt saavutatavad (Mikk,
1986). Opetaja peab dpilastele dpetama oma tegevuste eesmirgistamist, et tegevused
toimuksid voimalikult efektiivetel eesmirkidel. Eesméirkide seadmine on eriti efektiivne, kui
eesmdrgid on voimalikult 1dhedal, mitte kaugeleulatuvad, mis tdhendab, et viitavad
iilesandele, mis tuleb sooritada siin ja praegu ning seatud eesmérgid oleksid voimalikult
tdpsed ja kindlad, mitte tleiildised. Samas peavad eesmérgid olema seatud nii, et nende
saavutamine pakuks siiski pinget, mitte ei oleks liiga lihtsad (Brophy, 1998). Burnett (2005)

soovitab kdik endale piistitatud eesmérgid alati kirja panna, et eesmérkide saavutamisel ei



21

tekiks takistusi. Kui Opilasel on selge, mida ta soovib teha vo1 kelleks saada, peaks iga Opilane
plitidma oma eesmérgid positiivsete enesesisendustena kirja panna, sest see osutub viga

tugevaks stiimuliks valitud eesmérkide poole pilirgimiseks.

5.2, Enesetohusus opimotivatsiooni kujundajana

Bandura tidhelepanekud elust ja mitmed empiirilised uuringud veensid teda, et inimeste
suutlikkus midagi korda saata ja raskustega voidelda olenebki suuresti sellest, milliseks keegi
ise oma suutlikkust hindab. Kui inimene usub iseendasse ja oma suutlikkuse hakkama saada
vO1 midagi sooritada, saavutab inimene niimoodi meelekindluse ja sisemise valmisoleku
teatud olukordades efektiivsemalt toimida ja tegutseda. Enesetdhusus baseerub eneseusul ning
mitmekesise Oppimis- ja tegevuskogemuse tulemusena kujuneb inimesel veendumus, et
suudetakse midagi selgeks Oppida, sooritada voi konkreetses probleemses situatsioonis
hakkama saada (Gagne & Driscoll, 1992; Kidron, 2005). Kdige ilmsemalt parinevad
enesetohususe ootused tegevusest, milles kogetakse edu. Néiteks, kui olete kord olnud juba
edukad mingil tegevusalal voi mingil oppeiilesande sooritamisel, siis eeldatakse, et see edu
jatkub (Gagne & Driscoll, 1992).

Albert Bandura, Dale Schunk ja mitmedki teised on oma uuringutes joudnud
tulemusteni, et meie enesetohususe ehk enesetohususe ootus on méiratud omavahel seotud
informatsiooni liitkidega ning kujunevad erisuguste allikate baasil. Bandura (1994, 1998)
arvates kujuneb inimeste enesetdhusus 1dbi nelja peamise mojutusallika.

1. Positiivsed kogemused ja kompetentsus. Edu on viga oluline tegur enesetohususe
kujunemisel. Kui edu saavutatakse liiga kergelt ning ei kogeta selleni joudmisel
tagasilooke, siis voib tekkida inimesel tunne, et edu saavutamiseks ei ole vaja
pingutada ning esimese tagasilodgi korral liiiakse kdega. Seega peab inimesel
kujunema arusaam, et edu saavutatakse teatud pingutuste tulemusel.

2. Edukad sotsiaalsed eeskujud. Sarnaste kogemustega ning eesmarkidega inimeste
joupingutused suurendavad inimese usku enda voimetesse ja saavutustesse ning
seeldbi tugevneb ka enesetdhusus. Mida sarnasemaks ennast eeskujuga peetakse, seda
suurem on selle mdju. Samas madaldab inimese enesetdhusust ka eeskuju
labikukkumine.

3. Verbaalne veenmine. Inimesed, keda veendakse selles, et neil on voimed ja oskusi

toime tulla, pingutavad rohkem oma eesmairkide saavutamisel ning probleemide
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tekkimisel e1 anna kohe alla. Positiivset kinnitust saavale inimesele on omane
enesetohususe kiirem véljakujunemine, kuid negatiivne tagasiside voib viia
allaandmiseni. Ka soodsa keskkonna loomine ja ebadnnestumisvoimaluste
miinimumini viimine toetab inimese enesetdhususe kujunemist.

4. Negatiivsete emotsioonide ja halva fiiiisilise seisundi moju vihendamine.
Enesetohususe suurendamiseks tuleb vihendada stressi ja negatiivseid emotsioone.
Stressi ja pinge ilmingute korral hinnatakse ebadnnestumise tdendosust suuremaks
ning vasimust ja valu hinnatakse kui fiiiisilist voimetust toime tulla. Meeleolu mdjutab
inimese hinnanguid oma suutlikkusest. Positiivne meeleolu suurendab tajutud

enesetohususe tunnet ning negatiivne meeleolu vihendab seda (Bandura, 1994, 1998).

Newman (2000) peab vdga oluliseks seda, et dpilased ise kiisiksid vajadusel abi
lapsevanemalt ja Opetajalt, et sooritada oma oppetddd voimalikult efektiivselt. Sellist
kditumist nimetab Newman kohandatud abi otsimiseks. Samas nendib ta, et abi otsimine ja
selle kiisimine saab alguse kodusest kasvatusest ja lapsele antud piisavast iseseisvusest
oppimisel. Selleks, et saavutada koik vajalik kohandatud abi otsimiseks, on lapsel vaja
kindlaid endale seatud eesmérke, hoiakuid ja eneseusku. Lapsel peab olema soov viljakutse
iiletamiseks ja mitte esimese raskuse tekkimisel alla anda ning julgus kiisida abi (Newman,
2000).

Selleks, et lapsed julgeksid abi kiisida peavad lapsevanemad ja dopetajad esmalt
julgustama Opilasi seadma endile konkreetseid, kuid saavutatavaid eesmérke, sest kui kord on
edu mingil tegevusalal saavutatud, siis eeldab Opilane, et see edu jatkub ka edaspidi. Teiseks
tuleb dpilasel kujundada enda jaoks efektiivne tegevuse sooritamise strateegia ning toetuda
kaudsetele kogemustele ehk mdtestada lahti teiste positiivsed kogemused. Kolmandaks on
viga oluline emotsionaalse tagasiside voimaldamine dpilasele, mis aitab saavutada edu
edasises Oppimises, sest enda vo1 Opetaja poolne sisendamine v3i innustamine kujundab
eduootust veelgi positiivses suunas. Neljandaks ning samuti viga oluliseks aspektiks on
Opilase tegevuse tunnustamine, mis aitab dpilasel tunnetada, et tema voimed arenevad
pidevalt uute véljakutsete vastuvotmisel ning selline emotsionaalne stimuleerimine v3ib
pOhjustada ka uut enesemairatlust mone teise tegevuse suhtes. Kolmandat ja neljandat aspekti
voib pidada vahetuks edu kogemuse tagamiseks ehk edutrepi ehitamiseks. (Brophy, 1998;
Gagne & Driscoll, 1992; Kidron, 2005).
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6. Ulevaade varasematest uurimustest

Kéesolevas peatiikis annan {ilevaate erinevates vilisriikides juba 1dbi viidud
uurimustest, mis keskenduvad dpimotivatsiooni ja akadeemiliste tulemuste seostele erinevate
teguritega.

Mitmetes vélisriikides (Ameerika Uhendriigid, Egiptus, Hiina, Hispaania, India, Iraan,
Kanada, Keenia, Kiipros, Malaisia, Portugal, Ungari, Uhendatud Araabia Emiraadid jt) on libi
viidud erinevaid uurimusi, mis keskenduvad vanemate osalusele, dpilaste endi
isikuomadustele ldhtuvalt dpimotivatsioonist ja akadeemilistest saavutustest. Uurimusi on 14bi
viidud nii erinevate dppeainete (matemaatika, lugemine, emakeel, loodusdpetus ja bioloogia,
ajalugu jne.) kui ka tildises kontekstis.

Vanemate ja perekeskkonna toetus ning vanemate haridustase kui opimotivatsiooni
kujundaja. Chaturverdi (2009), Diaz (2003), Flowers ja Flowers (2002), Fager ja Brewster
(1999), Gonzales-DeHass ja Willems (2003), Grolnick ja Ryan (1989), Guay ja Vallerand
(1997), Halawah (2005), Kiamanesh (2004), Muola (2010), Noble et al. (2006), Ogunkola ja
Olatoye (2010), Okorodudu (2010) ning Tremblay et al. (2001) leidsid oma uurimustes, mis
viidi 1dbi erinevas vanuses Opilaste hulgas, et oluline aspekt laste positiivsetes akadeemilistes
saavutustes ja enesemotivatsiooni kujunemisel on vanemate ja perekeskkonna toetus.
Eelkdige omab suurt osatdhtsust vanemate endi haridustase, mis néitab, et mida korgem
haridus on vanematel, seda paremaid akadeemilisi tulemusi ja kdrgemat haridustaset
eeldatakse ka oma lapselt. Samas toovad Gonzales-DeHass ja Willems (2003) ning Kohl et al.
(2000) vilja, et madalama haridustasemega vanematele voib tunduda, et nad ei oma piisavaid
teadmisi ja oskusi oma laste aitamiseks ja toetamiseks, kuigi see ei tdhenda, et nad ei
muretseks oma laste hariduse kvaliteedi iile. Gonzales-DeHass ja Willems (2003), Kormos ja
Csizér (2008) ning Abd-El-Fattah (2006) leidsid oma uurimuses, et nooremate opilaste puhul
avaldab vanemate julgustus suuremat moju lapse soovile dppida ja elus midagi saavutada kui
vanemate Opilaste puhul, kuid vanemate moju lapse dppimisele téheldati siiski ka {ilidpilaste
seas ning Bleeker ja Jacobs (2004) leidsid, et eriti emadel on suur roll ka laste edasises
karjaarivalikus. S& (2010) peab viga oluliseks, et vanemad toetaksid oma lapsi ka
ebadnnestumiste korral, mitte ei karistaks neid.

Perekonna majanduslik olukord kui lapse opimotivatsiooni ja akadeemiliste tulemuste
kujundaja. Hill et al. (2004) ning Stipek ja Ryan (1997) on uurinud ka dpimotivatsiooni seost

pere majanduslike voimalustega ning leidnud, et pere majanduslik olukord on iiks oluline
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faktor, mis mojutab ka laste Opimotivatsiooni ja koolikohustuse tditmist. Stipek ja Ryan
(1997) leidsid, et algkooli dpilasi mdjutab perekonna majanduslik seis vahem kui pdhikooli
opilasi. Boggiano et al. (1992) tiheldavad, et koik Opilased tulevad kooli entusiastlikult
korgete ootustega olenemata pere majanduslikust seisust. Samas Acharya ja Joshi (2009) ning
Muola (2010) tédheldab, et vanemate kdrgem haridus tdhendab vanematele paremat t66kohta
ja paremaid majanduslikke voimalusi tagamaks oma lapsele parem haridus. Hill et al. (2004)
toob vilja, et kehvema majandusliku staatusega vanemad tunnevad ebamugavust, sest ei
suuda oma lapsele luua teiste lastega vorreldes samaviirseid voimalusi dppevahendite
soetamisel ja Oppeliritustel osalemiseks.

Molema vanema osalus lapse kasvatamisel kui opimotivatsiooni kujundaja. Tan ja
Goldberg (2009) leidsid, et mdlema vanema osalus oma lapse dppimises on vajalik, kuid
emad piihenduvad nii poegadele kui tiitardele vordselt, samas aga isad piihenduvad rohkem
tiitarde kui poegade koolitoddesse. Samas NCES (1997) uurimuses saadud jareldused on just
vastupidised — isad plihenduvad rohkem poegade kodutoddele kui oma tiitarde kodutoddele
ning nende osalus laste dOppimises kahaneb laste vanemaks saades. Ka Baharudin ja Zulkefly
(2009) ning de Bruyn et al. (2003) joudsid samadele jareldustele ning Cheung ja McBride-
Chang (2008) kinnitavad emade tugevat ja tihendusrikast osalust laste dppetoddes aitamises.
Kohl et al. (2000) on uurinud ka ema depressiooni, kui iihte lastele suurt moju avaldavat
tegurit ning tdheldanud, et depressioonis emad kaotavad huvi oma lapse koolitdodes
osalemises ning toetamises. Tihti voivad ka ema pidevad negatiivsed tunded olla suunatud
oma lapsele, mis ndrgendab ka lapse Opimotivatsiooni taset.

Perekonna tiiiip kui lapse opimotivatsiooni kujundaja. Uheks suureks mdjutajaks on
ka erinevad perekonnatiiiibid, see tihendab, kas laps kasvab mdlema bioloogilise vanemaga
perekonnas, iiksikvanemaga perekonnas voi kasuvanemaga perekonnas. Kasuvanemaga
perekondades on nii bioloogilise kui ka kasuvanema osalus tunduvalt vdiksem, kui kahe
bioloogilise vanemaga perekondades (NCES, 2001). Samuti voib juhtuda ka tiksikvanemaga
perekondades, kus vanemal on suuremad to6kohustused, et tagada majanduslik heaolu ning
seetOttu ka osalus laste oppeiilesannetes on vidiksem. Kindlasti ei tohiks kohe arvata, et
iiksikvanem huvitub oma lapse kdekdigust vihem, vaid tal ei ole selleks piisavalt aega (Kohl
et al., 2000). Muola (2010) toob vélja ka perekonna suuruse kui Opimotivatsiooni mdjutaja,
seda mida viiksem perekond, seda rohkem on vanematel aega piihenduda oma laste

toetamisele.
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Opilase isikuomadused kui épimotivatsiooni méjutajad. Hallawah (2005), Lai et al.
(2006) ning Noble et al. (2006) tdid olulise akadeemiliste saavutuste mdjutajana vilja dpilase
isikuomadused, nagu tdhelepanelikkus ja uudishimulikkus, kuid Kormos ja Csizér (2008)
leidsid, et olulist rolli lapse dpimotivatsiooni mdjutajana omavad ka loovus ja enesekindlus.
Gottfried (2009), Hardré et al. (2009) ning Zimmerman et al. (1992) jareldavad oma
uurimusest, et Opilasi ajendab dppima soov dppida ning huvi dpitava vastu, mida seostavad ka
uudishimulikkuse ja enesekindlusega. Samalaadsed jareldused tegi oma uurimuse kiigus ka
Broussard (2002) intervjueerides algklasside opilasi. Eelkdige on nimetatud uudishimulikkust
ja viljakutset, kuid ka enesekindlust, vdimet end sisemiselt motiveerida ja otsustusvoimet,
samas Grolnick, Ryan ja Deci (1991), Miquelon et al. (2007) ning Palica (2007) toovad vélja
ka perfektsionismi ja piisava iseseisvuse oma otsuste langetamisel. Bandura (1977) ning
hiljem Zimmerman ja Bandura (1994) kinnitavad seda ka oma jdrgnevas uurimuses, et
Opilaste usk iseenda saavutustesse ja voimetesse on viga oluline faktor positiivsete
akadeemiliste tulemuste saavutamiseks ja enesemotivatsiooni alalhoidmiseks. Kui
enesemotivatsioon touseb, paranevad ka akadeemilised tulemused (Broussard, 2002;
Gottfried, 1985, 1990). Samas on tdheldatud, et enesemotivatsioon ja eduootused on
suuremad kooliaasta alguses ning langevad kooliaasta jooksul. Kohati tekivad ka kartused
labikukkumise ees (Fortier et al., 1995; Stipek & Ryan, 1997). Kooliaasta alguses on
voimekad ja vihem vdimekad lapsed iihes seisus ning eduootused koigil korged, kuid
vOimekamatel lastel tekib ebadnnestumisel motivatsiooni langus kergemini kui viahem
voimekatel lastel (Boggiano et al., 1992; Stipek & Mac Iver, 1989).

Broussard (2002), Diaz (2003) ja Kiamanesh (2004) leidsid positiivse seose ka
opimotivatsiooni ja akadeemiliste saavutuste vahel, kuid tillatuslikult Hallawah (2005) ning
Pintrich ja De Groot (1990) otsest seost ei leidnud. Broussard (2002) tdheldab, et
Opimotivatsiooni ja akadeemiliste tulemuste seos vanuse kasvades kahaneb. Samuti peab ta
oluliseks ka enesemotiveerimise voimet positiivsete akadeemiliste saavutuste tagamiseks.

Sooline erinevus kui opimotivatsiooni mojutaja. Diaz (2003) ja Kiamanesh (2004)
pidasid oluliseks ka soolisest erinevusest tulenevat faktorit dpilaste positiivsetes
akadeemilistes saavutustes. Samas Hallawah (2005) leidis oma uurimuses, et soolisest
erinevusest tulenevad erinevused on minimaalsest, sest Opilased parinevad enam-vihem
samalaadsetest perekondadest ja seetdttu omavad sarnaseid taustu ning hetkeseis hariduse
omandamise vajalikkuses kehtib kdigile vordvéarselt. Broussard (2002) ning Rusillo ja Arias

(2004) toovad vélja fakti, et soolised erinevused on tugevamalt méirgatavad lugemise ja
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matemaatika kontekstis, mis tdhendab, et tiidrukutel on lugemises ja matemaatikas paremad
akadeemilised tulemused kui poistel. Samas teiste ainete 1oikes selliseid erinevusi ei
tdheldatud.

Kultuur kui opimotivatsiooni kujundaja. Vilisriikides, peamiselt Ameerika
Uhendriikides, libiviidud uurimustes (Broussard, 2002; Flowers & Flowers, 2008; Hardré et
al., 2009; Noble et al., 2006) on dpimotivatsiooni seoseid akadeemiliste tulemustega uuritud
ka rasside ja etniliste gruppide erinevuse kontekstis. Olenevalt piirkonnast (maakonnad,
linnad) on saadud véga erinevaid tulemusi, kuid siiski vOib vilja tuua, et akadeemilised
saavutused ja dpimotivatsiooni tase on madalamad mustanahalistel dpilastel ja erinevat

paritolu ameerika Opilastel.

7. Uurimuse eesmirk ja hiipoteesid

To60 eesmirgiks on uurida pdhikooli 5., 7. ja 9. klasside Opilaste akadeemiliste
saavutuste ja enesemotivatsiooni seoseid nii omavahel kui ka mitmete teiste teguritega
(Opilase sugu, dOpilaste vanus, isikuomadused, perekeskkond) toetudes dpilaste endi
hinnangutele. Wiegtield et al. (1997) on vilja toonud, et erinevate motivatsiooniga seotud
niitajate, nagu Opilase padevus ja aine vastu tuntava huvi hindamisel ei ole Opilaste ja
Opetajate hinnangute kokkulangevused suured. Seetottu on voetud vordluseks ka

akadeemilised tulemused kolme veerandi keskmiste hinnete néol.

Kéesoleva t66 hiipoteesid:

1. Opilaste akadeemilised tulemused on positiivselt seotud vanemate kaasatusega
oppimisse (Guay & Vallerand, 1997; Halawah, 2005).

2. Opilaste enesemotivatsioon on positiivselt seotud vanemate kaasatusega dppimisse
(Guay & Vallerand, 1997; Halawah, 2005).

3. Opilaste akadeemilised tulemused ja enesemotivatsioon on positiivselt seotud dpilasi
iseloomustavate joontega (Halawah, 2005; Noble et al., 2006).

4. Naissoost Opilaste akadeemilised tulemused on paremad kui meessoost Opilaste
akadeemilised tulemused (Diaz, 2003).

5. Naissoost Opilaste enesemotivatsiooni tase on kdrgem kui meessoost Opilastel (Diaz,
2003).

~

6. Opilaste vanemaks saades nende akadeemilised tulemused langevad.
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7. Opilaste vanemaks saades nende enesemotivatsiooni tase viheneb.
8. Opilaste akadeemilised tulemused ja enesemotivatsioon on omavahel positiivses

seoses (Diaz, 2003; Kiamanesh, 2004).

8. Metoodika

8.1. Valim

Uurimuses osales 173 dpilast Ladne- ja Ida-Virumaa ning Jirvamaa kaheksast koolist.
Ankeete véljastati 195 klassi nimekirjas olevate Opilaste arvu jargi, kuid kodudppel olevad
opilased ja hetkel koolist puuduvad Opilased kiisitluses ei osalenud. Poisse oli nende seas 90
(52%) ja tiidrukuid 83 (48%). Valimi jagunemine klassiti ja sooti on toodud tabelis 1.
Opilased olid vanuses 11-17 eluaastat. Valimi jagunemine vanuseti on toodud tabelis 2.
Uurimuses osalenud 173-st dpilasest Oppisid individuaalse dppekava jargi matemaatikas 3
Opilast ning lihtsustatud riikliku dppekava jirgi samuti 3 Opilast. Kiisitlusankeedi téitsid
noustunud koolide 5., 7. ja 9. klasside opilased.

Lisaks osales uurimuses kaheksa dpetajat, kes olid iihtlasi ka valimisse sattunud
klasside klassijuhatajad, kes tiitsid tabeli (lisa 2) Opilaste selle dppeaasta kolme esimese

oppeveerandi hinnetest.

Tabel 1. Uurimuses osalenud Opilaste jagunemine klassiti ja sooti.

5.klass 7.klass 9. klass

Poisid 23 29 38
Tidrukud 21 32 30
Kokku 44 61 68 173

Tabel 2. Uurimuses osalenud Opilaste jagunemine vanuseti.

Opilaste vanus  Opilaste arv
11-aastased 12
12-aastased 23
13-aastased 32
14-aastased 33
15-aastased 29
16-aastased 36
17-aastased 8
173
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8.2. Mootvahendid

Andmekogumismeetodina kasutati vdidete vormis esitatud suletud kiisimustega
kolmeosalist ankeeti (Lisa 1) — 1) dpilaste enesemotivatsioon (Broussard, 2002, viidatud
Halawah, 2005 jirgi), 2) vanemate kaasatus oppimisse (Wang, Wildman & Calhoun, 1996,
viidatud Halawah, 2005 jirgi) ja 3) dpilasi iseloomustavad jooned (Cathryn ja Linda, 2004,
viidatud Halawah, 2005 jargi). Vaidetele vastati S-pallilisel Likerti skaalal, kus 5 — olen
tiielikult ndus, 4 - olen iildiselt ndus, 3 — ei oska delda, 2 — pole ndus, 1 — pole lildse ndus.
Ankeet koosnes kokku 34 viitest (Opilase enesemotivatsioon 10 kiisimust, vanemate kaasarus
Ooppimisse 10 kiisimust ning dpilasi iseloomustavad jooned 14 kiisimust) ning lisaks olid
ankeedis kiisimused Opilase tausta kohta (vanus, sugu). Antud t66 pilootuurimuses, mis viidi
1dbi iihe 5. klassi, tihe 7. klassi ja tihe 9. klassi Opilaste hulgas oli taustinfona palutud markida
ka vanemate haridustase, kuid 62-st dpilasest 55 (88,7%) ei osanud oma vanemate
haridustaset mérkida voi ei teadnud seda. Seetottu jdeti see taustinfost vilja.

Ankeedi eri blokkide reliaablused (Cronbachi alpha) olid jirgmised:
enesemotivatsioon 0,61; vanemate kaasatus oppimisse 0,55 ja dpilasi iseloomustavad jooned
0,78 (Halawah, 2005 uurimuses leiti vastavalt 0,52; 0,81; 0,78)

Opilaste akadeemilisi saavutusi hinnati kiiesoleva dppeaasta kolme veerandi keskmiste
hinnete alusel eesti keeles, matemaatikas ja A-voorkeeles, milleks paluti Opetajatel tdita
ankeet (Lisa 2) dpilaste dppeedukuse kohta selle Oppeaasta esimese kolme dppeveerandi
vastavatest hinnetest. Tagamaks tdielikku anoniitimsust oli dpilaste ankeetidel nende
nimedeks pandud tihed nagu ka dpetajatele jagatud tabelis. Opetajatel paluti lihtuda klassi
nimekirjast, et kiisimustik ja veerandi hinded iihtiksid ning mérkuste lahtrisse paluti méarkida,

kui dpilane dpib individuaalse voi lihtsustatud oppekava jargi.

8.3. Protseduur

Kiisitluse ldbiviimiseks saadi luba koolide direktsioonilt. Palve kiisitluse 1dbiviimiseks
saadeti neljateistkiimnele Jirvamaa, Ladne- ja Ida-Virumaa koolile. Kaks kooli keeldusid
kiisitluse labiviimisest Oppeaasta viimasel veerandil, kolm kooli ei vastanud t66 autori palvele
ning iiks kool lubas kiisitluse 1dbi viia, kuid kiisitlusankeete tagasi ei saatnud. Kiisitluses
osales kaheksa kooli. Ankeetkiisitlused viidi 1dbi osalenud klasside klassijuhatajate poolt ning

Opilased tditsid kiisimustikud koolitundide ajal 2011. aasta maértsis ja aprillis.
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8.4. Andmetootlusmeetodid

Uurimistulemused sisestati andmetootlusprogrammi MS Excel ja toddeldi
programmiga SPSS 17.0 for Windows. Kasutati enesemotivatsiooni, vanemate kaasatus
Oppimisse ja dpilasi iseloomustavate joonte blokkide summaarseid keskmisi ja
standardhilbeid. Keskmiste vordlemiseks kasutati t-testi ja seoste leidmiseks

korrelatsioonanaliiiisi (Spearmani korrelatsioonikordaja).

9. Tulemused

Selles peatiikis antakse iilevaade pdhikooli 5., 7. ja 9. klasside seas 1dbi viidud
uurimuse tulemustest lihtudes dpilaste endi hinnangutest kolme alaskaala (enesemotivatsioon,
vanemate kaasatus Oppimisse ja dpilasi iseloomustavad jooned) ldbildikes.

Opilaste dpimotivatsiooni tase mérati sisemise motivatsiooni kontekstis dpilaste
ankeedis enesemotivatsiooni osas antud hinnangute keskmise summaarse koondskoori alusel.
Samuti hinnati ka vanemate kaasatust dOppimisse ja dpilasi iseloomustavaid jooni. Alaskaalade
summaarsed keskmised, standardhdlbed ning t-testi tulemused poiste ja tiidrukute vahel on
toodud tabelis 3. Tulemusi vorreldi ka Opilaste soost ldhtuvalt, milles ilmnes vaid dpilasi
iseloomustavate joonte alaskaalal mingil mééral oluline erinevus (p<0,1). Vanemate
kaasatuses Oppimisse ning enesemotivatsiooni alaskaalade osas erinevused puudusid.
Enesemotivatsioon ja vanemate kaasatus dppimisse oli tiidrukute ja poiste puhul sarnane.
Opilasi iseloomustavad jooned olid erinevad.

Tulemusi vorreldi ka alaskaalade 1dikes tiksikvdidete alusel poiste ja tiidrukute vahel.
Uksikviidete keskmised ning t-testi tulemused poiste ja tiidrukute vahel on esitatus lisas 3.
Enesemotivatsiooni alaskaalal tuli poiste ja tiidrukute vahel statistiliselt oluline erinevus vilja
viidete ,,Mulle meeldib raske dppetdo, sest see on viljakutset pakkuv* (t=2,209; p<0,05),
,Mulle meeldib iseseisvalt dppida seda, mis mind ennast huvitab* (t=2,032; p<0,05) ja ,,Ma
pigem Opin ainult seda, mida pean koolis dppima ning ise midagi juurde ise uuri/ opi*
(t=1,963; p<0,05) korral. Viidete ,,Mulle meeldib raske dppetdod, sest see on viljakutset
pakkuv* (tiidrukutel 3,08; SD=1,11 ja poistel 2,69; SD=1,21) ja ,,Mulle meeldib iseseisvalt
Oppida seda, mis mind ennast huvitab* (tiidrukutel 4,24; SD=0,88 ja poistel 3,92; SD=1,15)
korral oli tiidrukute koondskoor korgem, kuid viite ,,Ma pigem Opin ainult seda, mida pean

koolis dppima ning ise midagi juurde ise uuri / pi (tiidrukutel 2,52; SD=1,40 ja poistel 2,93;
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SD=1,38) oli poiste koonskoor kdrgem. Vanemate kaasatus oppimisse alaskaalal ei tulnud
poiste ja tiidrukute vahel statistiliselt olulist erinevust vilja {ihegi viite puhul. Opilasi
iseloomustavate joonte alaskaalal tuli statistiliselt oluline erinevus vilja ka ainult iihe véite
puhul — ,,Kontrolltodks valmistudes loen kodus uuesti oma tunnis kirjutatud konspekti iile*
(t=2,186; p=0,05). Antud viite korral oli tiidrukute koondskoor (3,89; SD=1,24) kdrgem kui
poiste koondskoor (3,48; SD=1,25).

Tabel 3. Enesemotivatsiooni, vanemate kaasatus Oppimisse ja Opilasi iseloomustavate joonte

summaarsed keskmised ja standardhilbed.

Kokku Tudrukud Poisid

M SD M SD M SD t p
Enesemotivatsioon 340 048 345 051 335 0,5 1,21 0,23
Vanemate kaasatus 3,77 0,63 3,76 048 3,78 042 -0,29 0,77

Oppimisse
Opilasiiseloomustavad 3,50 0,33 3,59 057 3,42 059 1,83 0,07
jooned

M= keskmine; SD= standardhdlve, t= t-statistik; p= olulisusenivoo

Opilaste akadeemilisi tulemusi hinnati selle dppeaasta (2010/2011) kolme esimese
veerandi keskmiste hinnete alusel. Uurimuses osalenud 173 dpilase tildiseks keskmiseks
hindeks oli 3,82 (SD=0,88). Poiste keskmine hinne oli 3,65 (SD=0,86) ning tiidrukute
keskmine hinne oli 4,0 (SD=0,87). Poiste ja tiidrukute keskmise hinde vahel on statistiliselt
oluline erinevus (t=2,659; p<0,01).

Kui vaadata hindeid klassiti, siis 5. klassis puudusid statistiliselt olulised erinevused
poiste ja tiidrukute vahel, kuid 7. ja 9. klassis tdheldati statistiliselt vdga oluline erinevus
(p<0,01) (vt tabel 4). Keskmised hinded langevad vorreldes 5. klassiga (M=4,13; SD=0,76)
nii 7. klassis (M=3,86; SD=0,92) kui ka 9. klassis (M=3,59; SD=0,86). 5. ja 7. klassi
keskmise hinde vahel oli mingil mééral oluline erinevus (t=1,5932; p<0,1) ja samuti ka 7.. ja
9. klassi keskmise hinde vahel oli mingil méédral oluline erinevus (t=1,7225; p<0,1), kuid 5. ja
9. klassi keskmiste hinnete vahel oli statistiliselt oluline erinevus (t=3,3939; p<0,01).

Enesemotivatsiooni, vanemate kaasatust dppimisse, Opilasi iseloomustavate joonte ja
akadeemiliste tulemuste seose leidmiseks kasutati Spearmani korrelatsioonikordajat.

Tulemused on kajastatud tabelis 5.
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Tabel 4. 5., 7. ja 9. klassi keskmised hinded ja nendevahelised erinevused poistel ja

tiidrukutel.
5. klass 7. klass 9. klass
T P T P T P
M 4,27 4,34 4,06 3,85 3,84 3,54
SD 0,16 0,17 0,26 0,34 0,19 0,15
t 1,40 2,72 7,28
p 0,17 0,01 0,00

M= keskmine; SD= standardhdlve, t= t-statistik; p= olulisusenivoo

Tabel 5. Spearmani korrelatsioonikordajad enesemotivatsiooni, vanemate kaasatuse
Oppimisse, Opilasi iseloomustavate joonte ja akadeemiliste tulemuste vahel.

Akadeemilised Enesemoti- Vanemate
tulemused vatsioon kaasatus
Oppimisse
Akadeemilised tulemused
Enesemotivatsioon 0,19%*
Vanemate kaasatus Oppimisse 0,09 0,31**
Opilasi iseloomustavad jooned 0,18* 0,49** 0,38**

korrelatsioon on oluline olulisusenivool : * p<0,05; ** p<0,01

Leiti statistiliselt oluline positiivne ndrk seos akadeemiliste tulemuste ja
enesemotivatsiooni vahel (p<0,05) ja samuti oluline ndrk positiivne seos akadeemiliste
tulemuste ja Opilasi iseloomustavate joonte vahel (p<0,05). Vanemate kaasatusel dppimisse
akadeemiliste tulemustega seost ei ilmnenud. Statistiliselt oluline positiivne ndrk seos leiti ka
enesemotivatsiooni ja vanemate kaasatus dppimisse vahel (p<0,01). Oluline positiivne
mdddukas seos leiti enesemotivatsiooni ja dpilasi iseloomustavate joonte vahel (p<0,01).
Statistiliselt oluline positiivne mdddukas seos leiti ka vanemate kaasatusel dppimisse Opilasi
iseloomustavate joontega (p<0,01).

Uksikviidete 1dikes leiti statistiliselt oluline positiivne ndrk seos akadeemiliste
tulemuste keskmise (st keskmine hinne) ja vdidete ,,Mulle meeldib raske dppetdd, sest see on
viljakutset pakkuv* (p=0,202; p<0,01), ,,Mulle meeldib lahendada jarjest raskemaid
iilesandeid* (p=0,227; p<0,01), ,,Vanemad on uhked minu heade hinnete iile* (p=0,289;
p<0,01), ,,Ma esitan kdik kodused t66d digeaegselt*“(p=0,261; p<0,01), ,,Ma teen kodused

to0d ka siis dra, kui o hetkel muid asju, mis mind huvitavad* (p=0,204; p<0,01), ,,Ma suudan
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kergesti keskenduda oppimisele* (p=0,293; p<0,01) ning statistiliselt oluline negatiivne ndrk
seos viite ,,Ma ei suuda Oppimise ajal ennast eemal hoida korvalistest tegevustest (nt
arvutimdangude médngimine; teleka vaatamine; vanema, de-venna voi sObraga radkimine)* (p=
- 0,287; p<0,01) ja akadeemiliste tulemuste keskmise vahel. Statistiliselt olulised positiivselt
nork seos leiti ka akadeemiliste tulemuste keskmise ja vdidete ,,Mulle meeldivad keerulised
iilesanded, sest mulle meeldib nuputada, kuidas neid lahendada* (p=0.152; p<0,05), ,,Ma tean
ka ilma hinneteta, kas dpin koolis hdsti vo1 mitte* (p=0,160; p<0,05), ,,Ma kasutan
asjakohaseid vahendeid (raamatud, ajalehed, internet), et saada koolitoodeks vajalikku
informatsiooni (p=0,195; p<0,05), ,,Kontrolltdoks valmistudes loen ma dpikust ja vihikust
koik uuesti tile* (p=0,189; p<0,05) ning ,.Kontrolltdodeks valmistudes loen kodus uuesti oma
tunnis kirjutatud konspekti iiles* (p=0,157; p<0,05) vahel. Teiste véidete ja akadeemiliste
keskmiste summaarse keskmise vahel statistiliselt olulisi seoseid ei leitud.

Enesemotivatsiooni alaskaala 161kes oli korgeim koondskoor (4,08) viitel ,,Mulle
meeldib iseseisvalt Oppida seda, mis mind ennast huvitab®, millel ilmnes ka oluline statistiline
erinevus poiste ja tiidrukute vahel (p<0,05). Samas olid koondskoorilt ka 1dhedal viide ,,Ma
tean ka ilma hinneteta, kas dpin koolis hésti vo1 mitte* (4,05), mille puhul statistiliselt olulist
erinevust poiste ja tliidrukute vahel ei olnud. Statistiliselt oluline erinevus poiste ja tiidrukute
vahel (p<0,05) leiti ka véite ,,Mulle meeldib raske dppetdd, sest see on viljakutset pakkuv*
korral. Madalaim koondskoor (2,73) oli véite ,,Ma pigem Opin ainult seda, mida pean koolis
Oppima ning ise midagi juurde ei uuri/ 0pi‘ korral ning selle véite puhul leiti mingil méiéral
oluline erinevus (p<0,1) ka tiidrukute ja poiste vahel.

Vanemate kaasatuses dppimisse alaskaala 16ikes oli kdrgeim koondskoor véitel
,Vanematel on aega minuga vestelda“ (4,24), kuid sarnased koondskoorid olid ka viidetel
,Vanemad kiidavad mind heade hinnete puhul* (4,21) ja ,,Vanemad huvituvad sellest, kuidas
mul koolis ldheb* (4,20). Madalaima koondskoori sai vdide ,,Vanematel on liiga kiire, et
minuga tegeleda“ (2,15). Uhegi viiite puhul poiste ja tiidrukute vahel statistiliselt olulisi
erinevusi ei leitud, mis on antud t66 autori arvates iillatav, sest tema kogemusest to6tava
pedagoogina soovivad naissoost ja meessoost dpilased vanemate toetust ja seotust dppimisel
erinevatel tasemetel.

Opilasi iseloomustavate omaduste alaskaala 1dikes said kdrgeimad koondskoorid
viited ,,Ma oskan ise oma t66d téhtsuse jarjekorda panna* (3,96), ,,Ma kasutan asjakohaseid
vahendeid (raamatud, ajalehed, internet), et saada koolitdodeks vajalikku informatsiooni®

(3,87) ja ,,Ma oskan ise oma koolit66d planeerida“ (3,80). Seejuures nende véidete korral e1
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leitud statistiliselt olulisi erinevusi poiste ja tiidrukute vastustes. Statistiliselt oluline erinevus

poiste ja tiidrukute vahel leiti ainult véite ,,Kontrolltoodeks valmistudes loen kodus uuesti

oma tunnis kirjutatud konspekti iile* korral (3,68; p<0,05). Madalaima koondskoori sai vdide

,Ma koostan enne oma kodutdddeks antud projektitodga alustamist selleks kava voi plaani

(2,87), kuid ka selle juures ei tdheldatud statistiliselt olulist erinevust poiste ja tiidrukute

vahel.

Opilasi klassiti vorreldes selgus, et enesemotivatsioon on kdige kdrgem 7. klassi

tiidrukute (M=3,44; SD=0,59) hulgas ning 5. ja 9. klasside enesemotivatsiooni tase oli sarnane

ning statistiliselt olulisi erinevusi ei leitud. Enesemotivatsiooni tase on sarnane nii 5., 7. kui 9.

klassis ning langeb minimaalselt vorreldes 5. ja 9. klassi (3,43-1t 3,33-le). Vanemad aitavad

lapsi koduste iilesannete lahendamisel ning on kaasatud oma laste dOppimisse eelkdige 5.

klassis (M=3,89; SD=0,45). Opilast iseloomustavate joonte alaskaala summaarsed keskmised

on korgeimad 5. klassil (M=3,59; SD=0,63), kuid summaarsed keskmised langevad nii

klassiti kui sooti 7. ja 9. klassis (vt tabel 6).

Tabel 6. Koondskoorid ja vordlus klasside vahel alaskaalade osas.

5. klass 7. klass 9. klass 5.ja7. klass 5.ja 9. klass 7.ja9. klass
t p t p t p

Enese- 3,43 3,44 3,33 -0,092 0,927 1,057 0,293 1,183 0,239
motivatsioon (SD=0,51) (SD=0,59) (SD=0,50)
Vanemate 3,89 3,76 3,69 1,436 0,154 2,340 0,021 0,805 0,423
kaasatus (SD=0,45) (SD=0,47) (SD=0,42)
Oppimisse
Opilasi 3,59 3,46 3,48 1,144 0,255 0,975 0,332 -0,232 0,817
iseloomus- (SD=0,63) (SD=0,57) (SD=0,57)
tavad jooned

Tulemusi vorreldi ka 5. ja 7. klass ning 5. ja 9. klass vahel kui ka 7. ja 9. klassi vahel.

5.ja 7. klassi ning 7. ja 9. klassi vahel iihegi alaskaala osas statistiliselt olulisi erinevusi ei

leitud. 5. ja 9. klassi vahel leiti statistiliselt oluline erinevus vanemate kaasatus dppimisse

alaskaalal (t=2,340; p=0,021), kus 5. klassi koondskoor (3,88) oli kdrgem kui 9. klassi

koondskoor (3,69).
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10. Arutelu

Kéesoleva uurimust66 eesmirgiks oli uurida dpilaste akadeemiliste saavutuste ja
enesemotivatsiooni seoseid nii omavahel kui ka mitmete teiste teguritega (Spilase sugu,

Opilaste vanus, isikuomadused, perekeskkond) toetudes Opilaste endi hinnangutele.

10.1. Seosed akadeemiliste tulemuste, enesemotivatsiooni, vanemate kaasatuse ja

opilasi iseloomustavate joonte vahel

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et dOpilaste akadeemilised tulemused on positiivselt
seotud vanemate kaasatusega dppimisse, ei leidnud uurimuses kinnitust. Tulemuste pohjal
vOib viita, et Opilaste arvamuse kohaselt aitavad vanemad neid koduste t66de tegemistel ning
leiavad aega nendega kooli teemadel vestlemiseks, kuid statistiliselt oluline seos
akadeemilistel saavutustel ja vanemate kaasatusel dppimisse puudub. Samas voib viita, et
pohikooli dpilaste vanemad leiavad vajadusel kiire elutempo kdrvalt aega pithendumaks ka
oma laste oppimisele. Ka Abd-El-Fattah (2006) ei leia oma uurimuses, et akadeemilised
tulemused oleksid seotud vanemate kaasatusega dppimisse.

Samas leiavad Tan ja Goldberg (2009) oma uurimuses, et laste akadeemilised
tulemused on seotud ainult isa osalemisega lapse kodutdode tegemisel. Ema osalus ei mdjuta
akadeemilisi tulemusi, kuid enesemotivatsiooni. Acharya ja Joxhi (2009) leiavad vastupidist,
et emade kaasatus lapse Oppimisse on seotud laste akadeemiliste tulemustega.

NCES (2001) poolt 14bi viidud uurimuses leiti, et mdlema vanema juures elavate laste
akadeemilised tulemused on kdrgemad kui iiksikvanemaga elavatel lastel vo1 kasuvanemaga
perekondades. Samas NCES (1997) poolt 14bi viidud uurimuses leiti, et vanemate aktiivne
osalus, olenemata sellest, kas tegemist on iiksikvanemaga, kasuvanemaga voi mdlema
vanemaga perekonnaga, on viga oluline akadeemiliste tulemuste mdjutaja. Samas ka antud
t00 autor peab oluliseks vanemate kaasatust ppimisse, sest vanemad annavad lastele eeskuju
ning kujundavad ka nende arusaamu dppimise olulisusest.

Hill et al. (2004) toob oma uurimusest vilja, et kehvema majandusliku staatusega
perekondade lastel on madalamad akadeemilised tulemused, sest nende vanemad ei suuda
oma lapsele luua teiste lastega vorreldes samaviirseid voimalusi dppevahendite soetamisel ja

Oppetiritustel osalemiseks. Antud t66 autor to6tab koolis, mis voimaldab ka kehvema
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majandusliku staatusega perekondade lastel osaleda dppeiiritustel ning seetdttu on ka
akadeemilised tulemused klassis tihtlustunud.

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et dpilaste enesemotivatsioon on positiivselt seotud
vanemate kaasatusega dppimisse, leidis kinnitust. Opilaste enesemotivatsioon on positiivses
seoses vanemate kaasatusega Oppimisse. See tdhendab, et vanematepoolne toetus ja julgustus
on olulised enesemotivatsiooni kujundajad. Vanemad peavad oluliseks, et nende laps
omandaks hea hariduse juba pdhi- ja keskkoolist ning jitkaks oma haridusteed iilikoolis.
Samas vanemad védrtustavad oma laste hédid hindeid ning annavad omalt poolt kdik toetuse ja
julgustuse, et Opilaste enesemotivatsiooni tase sdiliks ning tduseks.

Ka Halawah (2005) leidis positiivse seose Opilaste enesemotivatsiooni ja vanemate
kaasatuse Oppimisse vahel. Halawah (2005) toob oma uurimuse tulemustes vélja, et vanemate
kaasatus dppimisse ja enesemotivatsioon on omavahel statistiliselt vdga olulises, kuid siiski
norgas seoses. Cassidy ja Lynn (1991, viidatud Halawah 2005 jirgi) peavad oluliseks teguriks
vanemate kaasatuse osakaalul oppimisse eelkdige perekonna suurust. Kui perekonnas on mitu
last, siis panustavad vanemad oma laste dppimisse vahem kui iiksiklapse korral. Guay ja
Vallerand (1997) toovad oma uurimuse pohjal vélja, et lapsevanemad omavad véga suurt
téhtsust dpilaste enesemotivatsiooni kujundamisel ning mainivad kdige olulisema osana
sellest Opilaste iseseisvuse kujundamist. See tdhendab, et lapsevanemad peavad andma oma
lastele piisavalt iseseisvust, et otsustada oma koolitodde tegemise aja ja olulisuse {ile, kuid
samas rohutama ka dppimise olulisust ning iseseisvuse kui voimaliku dppeedukuse languse
pOhjustajat. Antud t60 autori arvates on jirjepidev iseseisvuse suurendamine viga oluline
opiharjumuse kujundaja, sest laps peab ise Oppima oma asju tidhtsuse jirjekorda seadma ning
oma tegude eest vastutuse enda kanda votma.

Gonzales-DeHass ja Willems (2003), Kormos ja Csizér (2008) ning Abd-El-Fattah
(2006) leidsid oma uurimustes, et vanemate kaasatus Oppimisse omab suurt tihtsust eelkdige
nooremate Opilaste puhul, kuid sellest ldhtuvalt v3ibki jareldada, et kui algklasside on
vanemad hakanud oma lapse hakkamasaamist usaldama ning vdoimaldanud talle piisavalt
iseseisvust, siis selle tottu on kujunenud pohikooli II ja I1I kooliastmeks juba iseseisev
Opiharjumus. Lastevanemate julgustus ja toetus omavad suurt téhtsust nii algklasside, pohi- ja
keskkoolis kui ka iilikoolis. Ka Diaz (2003) toob oma uurimuses vilja vanematepoolse
olulisuse Opilase enesemotivatsiooni kujundamisel, sest vanemad saavad toetada ja dpetada
oma last seni kuni selleks on vajadus. Ka antud t66 autor on selle véitega ndus, sest vanemad

tunnevad oma last kdige paremini ning tajuvad dra selle momendi, millal laps ei vaja enam
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vanematepoolset Oppimise juures istumist ja pidevat tagant tdukamist, vaid suudab oma
kohustustega ise edukalt hakkama saada. Samas toob Sa (2010) vélja védga olulise tegurina
just selle, et vanemad toetaksid oma lapsi ka ebadnnestumiste korral, mitte ei karistaks neid,
mis annab neile julguse ja tahte uuesti proovida ning dnnestumise korral kogeda meeldivad
eduelamust. Eduelamus jéllegi suurendab enesemotivatsiooni taset ning dpilase
Opimotivatsiooni tase ja ka akadeemilised tulemused paranevad. Selle véite puhul antud t66
autor ndustub tdielikult S& (2010) tulemusega, sest ka omast kogemusest voib autor véita, et
julgustus ja toetus ebadnnestumise korral on viga suureks abivahendiks kujundamaks
edasiiiritamise sooviks. Diaz (2003) mainib veel, et seos enesemotivatsiooni ja vanemate
kaasatuse vahel norgeneb Opilase vanemaks saades.

Uurimustoodle piistitatud hiipotees, et Opilaste akadeemilised tulemused ja
enesemotivatsioon on positiivselt seotud Opilast iseloomustavate joontega leidis antud
uurimuses kinnitust. Akadeemilised tulemused ja Opilast iseloomustavad jooned ning
akadeemilised tulemused ja enesemotivatsioon on olulises positiivses seoses ning ka
enesemotivatsioon ja Opilasi iseloomustavad jooned on olulises positiivses seoses.

Hardré et al. (2009) leidsid oma uurimustdos, et sellised dpilast iseloomustavad jooned
nagu uudishimu, eduelamus ja enesetdhusus on kdige enam Opilaste akadeemilisi tulemusi ja
Opimotivatsiooni mojutavad, kuid mainisid dra ka Opilaste arusaamad Opitava kasulikkusest ja
vajalikkusest kooli 10petamiseks ja edasises elus. Sama voib viita ka antud uurimuse
tulemustest ldhtudes, et Opilased oskavad vadrtustada koiki abivahendeid, mida pakuvad
tdnapdeva meediakanalid ning oskavad ise tdhtsustada oma oppetd6 olulisust ning vajalikkust.
Samas oskavad Opilased iseseisvalt seada ka oma dppetilesanded téhtsuse jarjekorda, et kdik
saaks 0igeks ajaks tehtud. Broussard (2002) joudis oma uurimustdds tulemustele, et
Opimotivatsioon, eelkdige Opilaste enesemotivatsioon on positiivselt seotud Opilaste erinevate
isikuomadustega, millest to1 eraldi vélja uudishimu ja tdhelepanelikkuse. Antud uurimuse
viidetest ldhtuvalt v3ib vélja tuua aja planeerimise oskuse ja kohusetunde, mis on olulisimad
opilast iseloomustavad jooned, mis omavad olulist positiivset seost akadeemiliste tulemuste ja
enesemotivatsiooniga.

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et Opilaste akadeemilised tulemused ja
enesemotivatsioon on omavahel positiivses seoses, leidis kinnitust. Opilaste akadeemilised
tulemused ja enesemotivatsioon on omavahel statistiliselt olulises positiivses seoses. Sellest
voib jareldada, et dpilased otsivad viljakutset, et oma teadmisi pidevalt proovile panna, kas

probleemiilesannete lahendamisel voi raskusastmelt jarjest keerukamate iilesannete
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lahendamisega. Pidev véljakutse ja kogetud eduelamus on heade akadeemiliste tulemuste
saavutamise aluseks.

Broussard (2002), Diaz (2003) ja Kiamanesh (2004) leidsid positiivse seose ka
enesemotivatsiooni ja akadeemiliste saavutuste vahel. Broussard (2002) rohutas, et kui tdusis
Opilaste enesemotivatsiooni tase, siis tousid ka akadeemilised tulemused. Vanuse kasvades
Opimotivatsioon langes ning ei mdjutanud enam akadeemilisi tulemusi, kuid Diaz (2003) toob
vilja, et enesemotivatsiooni tase piisib kauem korgemana, kui akadeemilised tulemused on
head. Sama t5id vilja ka Noble et. Al (2006), Gottfried (1985, 1990) ja Boggiano et al. (1992)
ning kinnitasid, et positiivsed emotsioonid seoses dppetdo ja koolikorraldusega on
Opimotivatsiooni iiks alustalasid. Halawah (2005) seost enesemotivatsiooni ja akadeemiliste
tulemuste vahel peaaegu ei leidnud, sest see oli ddrmiselt ndrk positiivne seos.

Samas leidis Kiamanesh (2004) ka olulise positiivse seose akadeemiliste tulemuste ja
vilise Opimotivatsiooni vahel ning toob vilja, et enesemotivatsioon on tugevalt mdjutatud
vilise motivatsiooni poolt. Ka antud t66 autor ndustub Kiamaneshi (2004) viitega, sest
enesemotivatsiooni kujundavad mitmed muud aspektid (vanemate kaasatus dppimisse,
vanemate ddede-vendade toetus, soprade vddrtushinnangud, Opetaja vairtustav suhtumine
dppimisse), mis on viga olulised dpilase enesemotivatsiooni tekkel. Opilane votab eeskuju
eelkdige enda jaoks autoriteetsetest inimestest ning nende vaartustav suhtumine avaldab ka

moju Opilase enesemotivatsiooni kujunemisele.

10.2. Soost ldhtuvad erinevused

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et naissoost Opilaste akadeemilised tulemused on
paremad kui meessoost Opilastel, leidis kinnitust. Tiidrukute veerandi hinnete keskmine
tulemus oli korgem kui poiste veerandi hinnete keskmine tulemus. Diaz (2003) joudis oma
uurimuses samadele tulemustele, et tiidrukute akadeemilised tulemused on paremad kui
poistel ning rohutas ka, et akadeemilised tulevad langevad iildiselt, olenemata soost, dpilaste
vanemaks saades.

Halawah (2005) samasugustele tulemustele ei joudnud, sest tema uurimuse kohaselt ei
olnud meessoost ja naissoost dpilaste akadeemilistes tulemustes erinevusi ning pdhjendas
seda Opilaste samalaadsete arusaamade ja taustinformatsiooniga. Halawah’iga (2005)
samadele tulemustele joudsid oma uurimusto6s ka Pintrich ja De Groot (1990) ega leidnud

poiste ja tiidrukute akadeemiliste tulemuste vahel erinevusi. Antud t66 autor ndustub
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Halawah’1 (2005) pohjendustega, sest iihes klassis Oppivate dpilaste arusaamad on paljuski
kujundatud dpetaja poolt ning on seetdttu sarnased ja seda olenemata soost, kuid siiski
omavad olulist osatéhtsust ka Opilaste perekondlik taust, dpilasi iseloomustavad jooned ja
enesemotivatsiooni tase. Seega selle t06 autor leidis kinnitust ka enda arusaamadele tiidrukute
ja poiste teatud erinevustest Opiharjumustes ja dppimise vadrtustamises. Tiidrukud on
kohusetundlikumad ning ei lepi ebadnnestumisega nii kergelt kui poisid.

Tremblay et al. (2001) toovad vilja, et tiidrukute akadeemilised tulemused on paremad
kui poistel, mida kdesolev uurimus samuti tdestas. Ka Kiamanesh (2004) leiab oma
uurimuses, et matemaatikas saavutatud akadeemilised tulemused on tiidrukutel korgemad ja
poistel madalamad, kuid antud uurimuses ei otsitud erinevust aineti, vaid iildise veerandi
summaarse keskmise alusel. Broussard (2002) leidis samuti positiivse seose dpimotivatsiooni
ja akadeemiliste tulemuste vahel, kuid tema uurimus leidis vastupidiseid tulemusi, et poiste
akadeemilised tulemused olid kdrgemad kui tiidrukute omad. Rusillo ja Arias (2004) leidsid
oma uurimuses, et tiidrukute opitulemused voorkeeltes on kiill kdrgemad kui poistel, kuid
matemaatikas mitte. Broussardi (2002) ja Kiamaneshi (2004) vurimused nditasid mdlemad, et
akadeemilised tulemused erinesid eriti matemaatikas, kuid ka emakeeles lugemises.

Diaz (2003) joudis oma uurimuses samadele tulemustele, kuid toob vilja olulise
aspektina selle, et Opilaste vanemaks saades Opilaste akadeemiliste tulemuste ja
enesemotivatsiooni seos norgeneb. Samuti leiab Diaz (2003), et kui erinevatel pdhjustel
(perekonna, kaaslaste moju, vanus, sugu) langevad akadeemilised tulemused, siis langeb ka
enesemotivatsiooni tase. Samadele tulemustele joudsid ka Roces, Touron ja Gonzales (1995,
viidatud Diaz, 2003 jirgi), Campuzano (2001, viidatud Diaz, 2003 jéargi) ja Checa (2000,
viidatud Diaz, 2003 jargi).

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et naissoost Opilaste enesemotivatsiooni tase on
korgem kui meessoost dpilaste oma, ei leidnud kinnitust. Poiste enesemotivatsiooni tase oli
oluliselt kdrgem kui tiidrukute oma. Broussard (2004) joudis oma uurimuses samadele
tulemustele. Samas Diaz (2003) leidis ka oma uurimust6dle piistitatud hiipoteesile, et
naissoost Opilaste enesemotivatsiooni tase on kdrgem kui tiidrukute oma kinnitust, sest
tulemused olid statistiliselt viga erinevad ning tiidrukute enesemotivatsiooni tase oli kdrgem
kui poistel. Kiamanesh (2004) leidis ka oma uurimuses, et tiidrukute enesemotivatsiooni tase
on korgem, kuid seda mdjutavad omakorda perekeskkond ja dpilast iseloomustavad jooned.
Sellest voib jareldada, et Opilaste enesemotivatsiooni tase on erinev sooti, kuid oleneb ka

teistest teguritest.
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10.3. Vanusest ldhtuvad erinevused

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et vanemaks saades Opilaste akadeemilised
tulemused langevad, leidis kinnitust. Iga klassiga akadeemiliste tulemuste keskmine langeb.
Samas tidheldavad Kormos ja Csizér (2008), et pdhikooli dpilaste akadeemilised tulemused
langevad vanemaks saades, kui tiiskasvanud dpilased saavutavad siiski paremaid tulemusi,
sest on pithendunud dppimisele ja oskavad seda viartustada. Tdiskasvanud inimesed opivad
selleks, et saavutada elus paremad voimalused ning dpivad juba iseendale. Samas toob
Broussard (2004) oma uurimuses vélja, et pohikooli I ja II kooliastme jooksul akadeemilised
tulemused tdusevad. Opilased hakkavad iseseisvalt dppima ning seavad endile ise eesmirke,
mille poole piirgida. Sellest voib jireldada, et dpilaste akadeemilised tulemused ning nende
tous ja langus on enesemotivatsiooni tasemega seotud ning seda tdestas ka antud uurimus.

Uurimustodle piistitatud hiipotees, et Opilaste vanemaks saades nende
enesemotivatsiooni tase langeb, ei leidnud kinnitust. Opilaste enesemotivatsiooni tase piisib
pohikooli dpilaste hulgas sarnasel tasemel ning olulist langust ei toimu. Broussard (2004)
toob vilja, et vanemaks saades enesemotivatsiooni tase touseb, sest Opilane hakkab ise ennast
motiveerima ning vairtustama Opitava vajalikkust. Antud t66 autori arvates on Broussardi
(2004) seletus enesemotivatsiooni taseme tousule ning antud uurimuse raames
enesemotivatsiooni samale tasemele jddmisele, dige, sest vanemaks saades hakkavad opilased
Opitavat vadrtustama ning jouavad arusaamale, et nad dpivad iseendile ja selleks, et elus
paremini hakkama saada. Pohikooli I ja III kooliastmes hakkavad lapsed juba tajuma, et

Opitav on oluline neile endile.

10.4. Too kitsaskohad ja soovitused edasisteks uuringuteks

Antud uurimust6 raames ei uuritud vanemate endi haridustaset ning majanduslikku
olukorda, kuid see on kindlasti liks oluline tegur, sest vélisriikides labiviidud uurimused
(Acharya & Joshi, 2009; Diaz, 2003; Flowers & Flowers, 2002; Hill et al., 2004; Kiamanesh,
2004; Muola, 2010; Stipek & Ryan, 1997) on leidnud olulisi seoseid nii vanemate
haridustaseme ja Opilaste akadeemiliste saavutuste vahel kui ka perekonna majandusliku

olukorra ja Opilaste dpimotivatsiooni taseme ning akadeemiliste tulemuste vahel.



Uurimust00 raames uuriti ainult kdesoleva dppeaasta kolme esimese veerandihinde
keskmisi, kuid t00 autor leiab, et edaspidi voiks uurida Opilaste akadeemilisi tulemusi terve

aasta hinnete 101ikes ning lisaks sellele ka eksamihinnete seost veerandi hinnetega.
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Lisa 1. Kiisimustik Opilasele.

Lugupeetud vastaja!

Olen Tartu Ulikooli Haridusteaduste Instituudis klassidpetajaks dppiv iilidpilane ja viin libi
uurimust opilaste dpimotivatsiooni seostest Opilaste hinnetega. Selle ankeedi tditmine annab
ka Sulle hea vdoimaluse moelda Sind 6ppima motiveerivatele asjadele, vanemate osalusele ja
analiitisida enda isikuomadusi. Ankeet on kolmeosaline ning selle tditmiseks kulub umbes 10

minutit. Sinu vastuseid kasutatakse uurimust6os vaid tildistatud kujul, iiksikvastaja vastuseid

eraldi ei analiiiisita ega seostata kuskil ka Sinu isiku voi kooliga.

Ankeeti tdites loe viited rahulikult 14bi ning tdmba ring timber Sulle kdige sobivamale

vastusele. Oigeid ja valesid vastuseid ei ole, mind huvitab vaid Sinu arvamus.

Opilane: .........

Viiteid hinda palun 5-pallisel skaalal, kus 5 — olen téielikult ndus, 4 - olen iildiselt

nous, 3 — ei oska 6elda, 2 — pole ndus, 1 — pole iildse ndus.
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Ette tdnades,
Merilin Lepik
Isikuandmed
Vanus: ............... Klass: ..ooovvvviiiiiiinnn...
Sugu: poiss tiidruk Kool o
Enesemotivatsioon
) 5 4 3 2 1
VAIDE (olen (olen (ei (pole (pole
taiesti | ildiselt oska ndus) ildse
ndus) ndus) oelda) ndus)
Mulle meeldib raske dppetd0, sest see on viljakutset
pakkuv. > 4 3 2 !
Mulle meeldib lahendada probleemiilesandeid, sest
tahan teada, kuidas need lahenduvad. 5 4 3 2 !
Mulle meeldivad keerulised iilesanded, sest mulle
5 4 3 2 1

meeldib nuputada, kuidas neid lahendada.
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4. | Kui ma olen tilesande lahenduses eksinud, siis eelistan
ise oiget lahendust otsida. 5 4 3 2 !
5. | Ma tean ka ilma hinneteta, kas 0pin koolis hésti vo1
mitte. > 4 3 2 !
6. | Ma pigem Opin ainult seda, mida pean koolis dppima
ning ise midagi juurde ei uuri / Opi. > 4 3 2 !
7. | Mulle meeldib iseseisvalt dppida seda, mis mind ennast
huvitab. 5 4 3 2 !
8. | Mulle meeldib lahendada jirjest raskemaid iilesandeid.
5 4 3 2 1
9. | Ma esitan tunnis kiisimusi sellepérast, et mulle meeldib
teada saada uusi asju. 5 4 3 2 !
10.| Ma arvan, et mul peaks olema sdnadigus selles, mida ja
kuidas koolis dppida. 5 4 3 2 !
Vanemate kaasatus oppimisse
] 5 4 3 2 1
VAIDE (olen (olen (ei (pole (pole
taiesti | ildiselt oska ndus) ildse
ndus) ndus) oelda) ndus)
11.| Vanemad késivad mul kodused t66d éra teha.
5 4 3 2 1
12.| Vanemad aitavad vajadusel mind koduste t66de
tegemisel. 5 4 3 2 !
13.| Vanemad on uhked minu heade hinnete iile.
5 4 3 2 1
14.| Vanematel on aega minuga vestelda.
5 4 3 2 1
15.| Vanemad ootavad minult, et 1dpetaksin tilikooli.
5 4 3 2 1
16.| Vanemad kiidavad mind heade hinnete puhul.
5 4 3 2 1
17.| Vanematel on liiga kiire, et minuga tegeleda.
5 4 3 2 1
18.| Vanemad mdistavad minu tundeid.
5 4 3 2 1
19.| Vanemad huvituvad sellest, kuidas mul koolis ldheb.
5 4 3 2 1
20.| Vanemad teavad, millised on minu vdimed dppimises.
5 4 3 2 1
Opilasi iseloomustavad jooned
] 5 4 3 2 1
VAIDE (olen (olen (ei (pole (pole
taiesti | ildiselt oska ndus) ildse
ndus) ndus) oelda) ndus)
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21.

Ma esitan koik kodused t66d digeaegselt.

22.

Ma teen kodused t66d ka siis dra, kui on hetkel muid
asju, mis mind huvitavad.

23.

Ma suudan kergesti keskenduda dppimisele.

24.

Ma kasutan asjakohaseid vahendeid (raamatud,
ajalehed, internet), et saada koolitoddeks vajalikku
informatsiooni.

25.

Ma oskan ise oma koolit6dd planeerida.

26.

Ma oskan ise ennast koolitodde tegemiseks motiveerida.

27.

Ma oskan ise oma koolit6od tidhtsuse jirjekorda panna.

28.

Kontrolltéoks valmistudes loen ma dpikust ja vihikust
koik uuesti tile.

29.

Ma koostan enne kodutoodeks antud projektitooga
alustamist selleks kava voi plaani.

30.

Ma oskan tunnis Opitut oma sOnadega kokku votta ja
iimber jutustada.

31.

Kontrolltooks valmistudes loen kodus uuesti oma tunnis
kirjutatud konspekti tile.

32.

Ma ei suuda Oppimise ajal ennast eemal hoida
korvalistest tegevustest (nt arvutimdngude méangimine;
teleka vaatamine; vanema, de-venna voi sObraga
radkimine).

33.

Ma saan O0ppida ainult vaikses ruumis.

34.

Tunnis tostan kétt ainult siis, kui ma tean kisimusele
kindlalt vastust.
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Lisa 2. Ankeet Opetajale.

Lugupeetud opetaja!

Olen Tartu Ulikooli Haridusteaduste Instituudis klassidpetajaks dppiv iilidpilane ja viin libi
uurimust opilaste akadeemiliste saavutuste ja pimotivatsiooni seostest pohikooli dpilaste
isikuomaduste, perekeskkonna, soo ja vanusega.

Palun kirjutage tabelisse Opilaste veerandi hinded eesti keelest, matemaatikast ja A-
vodrkeelest. Opilaste ankeetidel on nende nimedeks pandud tihed nagu ka alljirgnevas
tabelis. Palun ldhtuda klassi nimekirjast, et kiisimustik ja veerandi hinded iihtiksid. Palun
lisada ka mérkuste lahtrisse, kui dpilane dpib individuaalse vdi lihtsustatud dppekava jirgi.

Kui soovite tagasisidet uurimuse tulemustest, siis palun kirjutada siia oma e-posti

aadress, kuhu tulemused saata. ...

Ette tdnades,

Merilin Lepik
merilin.lepik@gmail.com
53977 482
Kool o Klass: ..ot
Eesti keel Matemaatika A-voorkeel - Opetaja
mirkused
Opllane : _ _ : _ _ e I ......... H ........ m . (Eiﬁie
veerand | veerand | veerand | veerand | veerand | veerand | veerand | veerand | veerand [ (jOK,
. LOK)
1. Opilane A
2. Opilane B
3. Opilane C
4. Opilane D
5. Opilane E
6. Opilane F
7. Opilane G
8. Opilane H
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9. Opilane I

10.Opilane J

11.0pilane K

12.0pilane L

13.0Opilane M

14.0pilane N

15.0Opilane O

16.0Opilane P

17.0Opilane Q

18.0pilane R

19.Opilane S

20.Opilane Z

21.0pilane T

22.0pilane U

23.0pilane V

24.0pilane W

25.0pilane O

26.0pilane A

27.0pilane O

28.0pilane U

29.0pilane X

30.Opilane Y




Lisa 3

Poiste ja tiidrukute keskmised ja standardhélbed tiksikvéidete kaupa ning t-testi tulemused.
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poisid tiidrukud
M SD M SD t p

Enesemotivatsioon

1. Mulle meeldib raske oppetdo, sest see 2,69 1,22 3,08 1,11 2,232 0,027
on véljakutset pakkuv.

2. Mulle meeldib lahendada 3,37 1,15 3,46 1,12 0,529 0,598
probleemiilesandeid, sest tahan teada,
kuidas need lahenduvad.

3. Mulle meeldivad keerulised 3,28 1,21 3,27 1,18 -0,070 0,944
iilesanded, sest mulle meeldib
nuputada, kuidas neid lahendada.

4. Kui ma olen iilesande lahenduses 3,08 1,18 3,34 1,06 1,514 0,132
eksinud, siis eelistan ise diget
lahendust otsida.

5. Ma tean ka ilma hinneteta, kas opin 4,09 0,90 4,00 1,06 -0,598 0,551
koolis hasti vO1 mitte.

6. Ma pigem Opin ainult seda, mida pean 2,93 1,38 2,52 1,40 -1,963 0,051
koolis dppima ning ise midagi juurde
el uuri / Opi.

7. Mulle meeldib iseseisvalt dppida seda, 392 1,15 424 0,88 2,032 0,044
mis mind ennast huvitab.

8. Mulle meeldib lahendada jérjest 2,87 1,05 3,16 1,20 1,690 0,093
raskemaid iilesandeid.

9. Ma esitan tunnis kiisimusi selleparast, 3,29 1,22 3,53 1,13 1,346 0,180
et mulle meeldib teada saada uusi asju.

10. Ma arvan, et mul peaks olema 3,99 1,06 3,89 1,09 -0,596 0,552
sonadigus selles, mida ja kuidas koolis
oppida.
Vanemate kaasatus Oppimisse

11.  Vanemad késivad mul kodused t66d 3,71 1,30 3,72 1,22 0,061 0,951
dra teha.

12.  Vanemad aitavad vajadusel mind 3,99 1,04 4,06 1,13 0,432 0,666
koduste toode tegemisel.

13.  Vanemad on uhked minu heade 4,03 0,99 3,92 1,06 -0,755 0,451

hinnete tle.



14.
15.

16.

17.

18.
19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

Vanematel on aega minuga vestelda.
Vanemad ootavad minult, et
16petaksin iilikooli.

Vanemad kiidavad mind heade hinnete
puhul.

Vanematel on liiga kiire, et minuga
tegeleda.

Vanemad moistavad minu tundeid.
Vanemad huvituvad sellest, kuidas
mul koolis ldheb.

Vanemad teavad, millised on minu
voimed Oppimises.

Opilasi iseloomustavad jooned

Ma esitan koik kodused t66d
Oigeaegselt.

Ma teen kodused t66d ka siis dra, kui
on hetkel muid asju, mis mind
huvitavad.

Ma suudan kergesti keskenduda
Oppimisele.

Ma kasutan asjakohaseid vahendeid
(raamatud, ajalehed, internet), et saada
koolitoddeks vajalikku informatsiooni.
Ma oskan ise oma koolit66d
planeerida.

Ma oskan ise ennast koolitodde
tegemiseks motiveerida.

Ma oskan ise oma koolit6dd tahtsuse
jéarjekorda panna.

Kontrolltéoks valmistudes loen ma
opikust ja vihikust kdik uuesti iile.

Ma koostan enne kodutéddeks antud
projektitodga alustamist selleks kava
vOi plaani.

Ma oskan tunnis Opitut oma sonadega
kokku votta ja timber jutustada.
Kontrolltéoks valmistudes loen kodus
uuesti oma tunnis kirjutatud konspekti
ile.

Ma ei suuda Oppimise ajal ennast
eemal hoida kdrvalistest tegevustest
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0,956
0,214

0,650

0,194

0,752
0,536

0,103

0,093

0,235

0,119

0,223

0,211

0,827

0,251

0,344

0,790

0,746

0,030

0,588
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(nt arvutimidngude mingimine; teleka
vaatamine; vanema, 0e-venna voi
sObraga rddkimine).
33. Ma saan dppida ainult vaikses ruumis. 3,12 1,31 340 140 1,336 0,183
34. Tunnis tostan kétt ainult siis, kui ma 3,66 1,10 3,69 1,29 0,172 0,864
tean kiisimusele kindlalt vastust.

N= vastajate arv;, M= keskmine; SD= standardhdlve; t= t-statistik, p= olulisusenivoo



