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Kokkuvote

Klassi- ja matemaatikadpetajate ainesisu ja Opetamisega seotud hoiakud ja
opetamispraktikad

Kuna konstruktivistliku dpikésituse rakendumine ning sellega kaasnevad praktikad on voetud
riiklikuks prioriteediks, on siinse t66 eesmirk vilja selgitada algklasside klassi- ja
matemaatikadpetajate ainesisu ning opetamisega seotud hoiakud ja opetamispraktikad
ning mil méiral on need omavahel seotud. Selleks kiisitleti 33 pohikooli I ja IT astme
Opetajat, paludes neil hinnata enda hoiakuid matemaatika olemuse, jidvususkumuste ning
Opikasituse osas. Samuti kiisitleti nii neid kui nende dpilasi tundides kasutatavate
Opetamispraktikate osas. Saadud andmeid analiiiisiti kvantitatiivselt. Tulemustest selgus, et
kuigi dpetajate hoiakud on pigem konstruktivistlikud ning jaédvususkumused madalad, ei
seostu need ldhedalt nende kasutatavate praktikatega. Samuti ei esine tugevat seost Opetajate

ning nende dpilaste hinnangute vahel dpetamispraktikate kasutamise sagedusele.

Votmesonad: matemaatika, Opetajate hoiakud, dpetamispraktikad

Abstract

Teachers’ Attitudes Related to Subject Content and Teaching and Their Teaching
Practices

As the implementation of the constructivist approach to learning and the accompanying
practices have been taken up as a national priority, the aim of this thesis is to uncover
primary school and mathematics teachers’ attitudes related to subject content and
teaching, their teaching practices, and to which extent these are related. To find the
correlation, questionnaires were filled by 33 school teachers of the fourth and fifth grade,
asking them to evaluate their attitudes regarding the nature of mathematics, fixed mindset,
and their approach to learning. They and their students also answered questions about
teaching practices used in lessons. The obtained data were analyzed quantitatively. The results
revealed that although the teachers' attitudes are support a constructivist approach and do not
support a fixed mindset, these attitudes are not closely correlated with the practices they use.
There is also no strong correlation between teachers' and their students' evaluations of the

frequency of using teaching practices.

Keywords: mathematics, teacher attitudes, teaching practices
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Sissejuhatus

Matemaatikapédevus on iiks olulisimaid 21. sajandi oskusi ja tihiskonnas eelisarendamist
vajavaid valdkondi. Seda vdib nidha niiteks Eesti hariduse arengukavast, mis paneb rdhku
matemaatikapddevuse arendamisele (Haridusvaldkonna Arengukava 2021-2035, 2020) ning
ka asjaolust, et kdrge matemaatiline kirjaoskus (mathematic literacy) on OECD (2013)
hinnangul oluliseks faktoriks noorte inimeste edul edasises elus.

Laste matemaatikapddevuse kujunemisel aga mingib tdhtsat rolli dpetaja tegevus
(Hiebert & Grouws, 2007). Teatud dpetamispraktikad voivad aidata kaasa dpilaste kognitiivse
arengu, motivatsiooni ning dppimise protsessiga tildiselt (Seidel & Shavelson, 2007), aidates
sellega kaasa ka matemaatikapadevuse arendamisele. Niiteks on aktiveerivate praktikate
kasutamine seotud dpilaste kdrgema dpimotivatsiooni ja -tulemustega (Ubius et al., 2014).

Opetamispraktikate valik on aga keeruline protsess, mida saab aga kirjeldada
tegevusvoimekuse abil ning milles hoiakud on iiheks suunavaks faktoriks (Leijen et al., 2020;
Speer, 2008). Seeldbi peaksid Opetajate arusaamad sellest, kuidas toimub dppimine, laste
vlimete piisivusest ning matemaatika olemusest olema oluliseks teguriks dpetamispraktikate
valikul. Kiill aga ei ole need iiheselt seotud dpetajate valitud dpetamispraktikatega, kuna
praktikate valikut vdivad juhtida ka muud tegurid (néiteks kaalutlused metoodikate
teostatavuse kohta voi suunavad valikut range dppekava seotud piirangud) (Yu et al., 2022).

Viimase kiimnendi uuringutest ongi selgunud, et néiteks kui Eesti dpetajate hoiakud
on suuresti konstruktivistlikku dpikésitust toetavad (Lepik et al., 2013; Piirimees et al., 2020),
siis seda toetavad tegevused on dpetamispraktikatesse vihem rakendunud (Taimalu et al.,
2019; Ubius et al., 2014). Sealjuures on klassidpetajad rohkem konstruktivistlikku dpikésitust
pooldavad kui matemaatikadpetajad (ibid).

Kiill aga on koik eelnevad uuringud sel teemal keskendunud vanemate kooliastmete
Opetajatele ning nooremate kooliastmete kohta andmed puuduvad. Kuna konstruktivistliku
Opikdsituse rakendumine ning sellega kaasnevad praktikad on vdetud riiklikuks prioriteediks
(Haridusvaldkonna Arengukava 2021-2035, 2020), on oluline vélja selgitada pdhikooli I ja II
astme klassi- ja matemaatikadpetajate ainesisu ja dpetamise hoiakud ja nende
Opetamispraktikad ning mil méiral on need seotud. See teadmine aitab kaasa
hariduspoliitiliste otsuste tegemisel, mille eesmirgiks on dppijat toetavate praktikate
juurutamine ning vélja selgitada, kui suur on dpetaja autonoomsus enda dppemeetodite

valikul.
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Teoreetiline iilevaade

Kiisimus, kuidas on seotud dpetajate hoiakud ning nende dpetamispraktikad, on oma
olemuselt kiisimus dpetajate tegevusvdimekuse kohta. Opetajate otsused, kuidas mdnes
konkreetses olukorras kdituda (sh, milliseid dpetamispraktikaid rakendada) on seotud nende
tegevusvoimekusega, mille oluliseks komponendiks on ka dpetajate hoiakud (Leijen et al.,
2020). Seeldbi on need ka oluliseks faktoriks, mis juhivad dpetajaid dpetamispraktikate
valimisel (Speer, 2008).

Siinses magistritdds pdoratakse kdigepealt tadhelepanu terminoloogilise selguse
saavutamiseks ning tutvustakse dpetamisega seotud hoiakuid kolmes erinevas kategoorias:
konstruktivistlik ja traditsiooniline ldhenemine, kasvu- ja jadvusmotteviis ning arusaamad
matemaatika olemusest. Seejirel tutvustatakse hoiakute seost praktikatega tegevusvoimekuse

kontekstis.

Uskumused, hoiakud, opikdsitus

Siinkohal tuleb selgitada, mil viisil on omavahel seotud uskumused ja hoiakud, kuna suur osa
haridusteaduslikku kirjandust kasutab justnimelt uskumuste moistet, et selgitada dpetajate
otsuste tegemist klassiruumides (Bauch, 1984; Biesta et al., 2015; Muijs & Reynolds, 2002;
Nespor, 1987). Lisaks tuleb selgitada ka ,,0pikésituse* tihendust, mis on Eesti kontekstis tihti
seotud hoiakute ning uskumuste mdistetega.

,,Hoiaku* mdiste psiihholoogias tdhistab spetsiaalset tiiiipi uskumust, mis on indiviidil
kujunenud teatud objekti (voi nende kogumi) vai siindmuse kohta ning mis kaasab endas
motivatsioonilist komponenti, suunates inimest teatud viisil kdituma (Fishbein, 1966;
Gleitman et al., 2014). Samas on ,,uskumuste* defineerimine ning nende eristamine
teadmistest haridusteaduslikus kontekstis keeruline ning korratu (Pajares, 1992).

Nespor (1987) nditeks sisustab ka ,,uskumuste* moistet afektiivse ja hindava aspektiga
(eristades neid sellega teadmistest). Teised autorid aga laiendavad mdistete ringi veelgi:
kirjandusest voib leida ka termineid ,,tegutsemisprintsiibid* (principles of practice), ,.isiklikud
epistemoloogiad® (personal epistemologies), ,,arusaamad® (perspectives), ,,praktilised
teadmised” (practical knowledge), ,,suundumused* (orientations) (Kagan, 1992) ja

,veendumused* (Krull & Koni, 2013; Loogma, 2014). Seda kdike kokku vottes toob Pajares
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(1992) vilja, et ,,[0]petajate hoiakuid hariduse suhtes — koolihariduse, dpetamise, dppimise ja

opilaste kohta — on {ildiselt nimetatud dpetajate uskumusteks* (lk 316).
Seega radgitakse haridusteaduslikus kirjanduses, mis késitleb uskumuste ning

kditumise vahelisi seoseid, tihti siiski hoiakutest, kuna justnimelt need suunavad inimeste

kaitumist, samas kui ,,uskumused* voivad endas kaasata ka , kiilmi* tundmusi maailma kohta,

ilma motivatsioonilise elemendita (Gleitman et al., 2014). Tapsem seos uskumuste, hoiakute

ning kditumise vahel on vilja toodud joonisel 1.

kattesaadav : ;/I\
uskumused

informatsioon

kaitumine hoiakud

otsused f kavatsused

Joonis 1. Uskumuste, hoiakute ja kéitumise seos. Bauch (1984) pohjal.

Hoiakutest monevorra erinev on ,,0pikdsituse® mdiste, mis oli Eesti elukestva oppe
strateegia (2014) iiheks olulisemaks votmesonaks (Eisenschmidt et al., 2017) ning mis on
Eesti kontekstis 1dhedalt seotud konstruktivismi mdistega. Tédnaseks on konstruktivismist
saanud koikehdlmav haridusteaduslik teooria, kaasates nii arusaamu teadmisest, dppimisest,
Opetamisest, kui ka haridusest tildiselt (Matthews, 2000). Elukestva dppe strateegia (2014)
jéargi holmab Spikésitus ,,[...] arusaama Sppimise olemusest, eesmirkidest, meetoditest ja
erinevate osapoolte rollist dppeprotsessis* (lk 23). Haridus- ja Teadusministeerium
(Opikisitus, n.d.) sisustab mdistet kui ,,arusaama[a] sellest, mis eesmérkidel ja mil viisil
Oppimine toimub, millistes suhetes on dppeprotsessis osalejad, ning nende arusaamade
rakendamine praktikas.*

Seega on tegu komplekssema mdoistega, mis hdlmab enda alla muuhulgas ka terve

kogu hoiakuid, moodustades sellega iihtse kontseptsiooni dppimisest. Lisaks kirjeldab see aga
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ka ,,arusaamu Sppimisest kui arusaamadest johtuvat praktikat, seda mil viisil dppimine ja
dpetamine toimub ning millistes omavahelistes suhetes on dppetdd osapooled (Eisenschmidt
etal., 2017, Ik 3), iihendades seega hoiakud otseselt praktikatega.

Edasi poorataksegi tdhelepanu erinevatele dpetamist puudutavatele hoiakutele.

Konstruktivistliku ja traditsioonilise opikiisitusega seotud hoiakud

Kuigi konstruktivismi néol oli algselt tegu epistemoloogilise filosoofiaga, mis ei kirjuta ette
konkreetseid dpetamisviise (Simon, 1995), arendas Piaget sellest ka haridusteadusliku
tadhendusega késituse (Gales & Yan, 2001). Oma olemuselt vastandub konstruktivistlik
Opikésitus (ning arendab edasi) sellele eelnenud biheivioristlikele ning Gestalt vaadetele
oppimisest (De Corte, 2010). Sealjuures iseloomustab konstruktivismile eelnenud dpikésitusi
suuresti Opetajakeskne lahenemine, fokusseeritus objektiivsete teadmiste edastamisele ning
oppijate passiivne osalus (De Corte, 2010; Jonassen, 1991; Vinter, 2017). Konstruktivistlik
ldhenemine dppimisele aga tunnistab indiviidi aktiivset rolli enda reaalsuse loomisel ja
tolgendamisel (Gleitman et al., 2011).

Sellisel 1dhenemisel on ka dpetamisele suur moju. Konstruktivistliku dpikisituse
stidames on dppijakeskne lahenemine, aktiivoppe meetodite kasutamine ning dppijate
julgustamine enda dppeprotsessi eest vastutust votma (Dumont et al., 2010; Godino et al.,
2019). Vinteri (2017) jérgi ,,iseloomustavad konstruktivistlikku dpikeskkonda jargmised
tunnused: (1) enam tdahelepanu pdoratakse enesejuhtimise ja metakognitsiooni oskustele, (2)
opilased vastutavad enda dppimisprotsessi ja valitud dpieesmirkide eest, (3) dpilaste
hindamiseks kasutatakse enam kujundavaid kui koondhindavaid hindamismeetodeid, (4)
Oppimine toimub autentses kontekstis, (5) dppimine on sotsiaalne tegevus® (lk 16). Sellega
vastandub see traditsioonilisele Opikésitusele, mida iseloomustab eeltoodud omaduste
puudumine (ibid). Konstruktivistliku késituse juurutamine dpetamisel on Eestis voetud ka
hariduspoliitiliseks suunaks (Opikdsitus, n.d.).

Kuigi ka siin on mdiste kasutamise juures palju segadust ning seda on sisustatud
erinevalt (Simon, 1995), véljendub matemaatika dppimise kontekstis konstruktivistlik
Opikasitus nditeks eluliste probleemide lahendamises, mis vdivad Opilaste jaoks esile kerkida
orgaaniliselt sotsiaalse suhtluse kdigus, mitte Opetaja poolt otse edastatuna (Alsup, 2004;
Cobb et al., 2002). Lisaks on olulisel kohal ka enda arutlus- ja lahenduskédigu
verbaliseerimine ning argumenteerimine, loovus ja mustrite dratundmine (Alsup, 2004; Cobb

et al.,2002; Gales & Yan, 2001). Sealjuures on konstruktivistlik l&henemine seotud
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kdrgemate tulemuste ning Opilaste rahuloluga matemaatika (Kim, 2005) ja teiste ainete
(Vinter, 2017) dppimisel, kusjuures kdige efektiivsemateks konstruktivistlikeks
opimeetoditeks on osutunud dpitava rakendamine viljaspool klassi ning selliste probleemide
lahendamine, millel puudub ilmselge dige vastus (Gales & Yan, 2001). Konstruktivistliku
Opikdsituse positiivset mdju matemaatika dppimisel kinnitavad ka mitmed metaanaliiiisid,

néiteks Toraman & Demir (2016), Semerci & Batdi (2015) ja Ayaz & Sekerci (2015).

Voimete kasvu- ja jidvususkumustega seotud hoiakud

Teine viis eristada dpetajate hoiakuid on eesmérgiteooriast vélja kasvanud motteviiside abil
(Molden & Dweck, 2000), kus mdtteviisina defineeritakse implitsiitseid teooriaid inimese
voimete, intelligentsuse ja andekusega seotud omaduste vormitavuse ja stabiilsuse kohta
(DeLuca et al., 2019; Hong et al., 1999). Selle teooria jargi moodustavad hoiakud skaala,
mille otstes on kasvu- voi jadvusmotteviisid (Blackwell ef al., 2007; DeLuca et al., 2019),
kuigi inimeste mdtteviisid ise ei ole absoluutsed, muutumatud ning vdivad erineda ka
valdkonniti (Dweck, 2014, 2016). Sealjuures on dpetajate jidvusmotteviis matemaatikas
levinum kui teistes Opetamisvaldkondades (Jonsson et al., 2012).

Kasvumotteviis tdhistab uskumusi suutlikkuse arendatavuse kohta: et voimeid,
intelligentsust ja andeid saab parandada pingutuse, piisivuse ja Opetamise kaudu (Dweck,
2014, 2016). Taolised uskumused inimeste voimete kohta kujundavad ka hoiakuid dppimisse:
kasvumotteviisiga inimesed votavad vastu viljakutseid, ndevad pingutust positiivsena ning
taastuvad edukalt tagasilookidest (ibid.). Sealjuures ei tihenda see, et koigil oleks sarnane
potentsiaal, vaid koigest seda, et piisava pingutusega on vdimalik enda voimeid arendada
(Blackwell et al., 2007).

Jadgvusmotteviisi kohaselt slinnivad inimesed teatud suutlikkusega, mille muutmiseks
ei ole voimalik palju éra teha (Dweck, 2013, 2014; Molden & Dweck, 2000). Ka selle
uskumusega kaasnevad hoiakud dppimisse. Pingutusse suhtutakse negatiivsena, kuna
kaasastindinud intelligentsuse ja/vdi voimete tottu ei tohiks seda vaja olla, tagasilodke
omistatakse vihesele kaasasiindinud vdoimekusele (Blackwell ef al., 2007) ning lisaks
iiritatakse varjata tehtud vigu (Dweck, 2014).

Opetajate mdtteviisid on nende dpetamispraktikatega seotud mitmel viisil. Niiteks
loovad Opetajate jddvususkumused tihti isetdituvaid ennustusi, grupeerides Opilasi nende
(hetke)vdimete ning intelligentsuse jargi (Dweck, 2014). Lisaks pakuvad jadvususkumustega

Opetajad Opilastele rohkem ettekirjutavaid (prescriptive) ja suletud (close-ended) iilesandeid,
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mis kisitlevad objektiivset teadmist digete ja valede vastustega. Samuti pakuvad nad vihem
kirjeldavat tagasisidet. Kasvuuskumustega dpetajad kasutavad aga loovust, erinevaid
vaatenurki ning isiklikku arengut toetavaid iilesandeid koos arengule keskenduva tagasisidega
(DeLuca et al., 2019), kiites dpilasi pingutuse ja mitte tulemuste eest (Dweck, 2016). Lisaks
on Opetajatel oluline roll dpilaste mdtteviiside kujundajatena, kommunikeerides enda
(implitsiitseid) arusaamu voimete piisivusest Opilastele ning mdjutades sellega nende
Opihoiakuid ning tulemusi (Blackwell et al., 2007).

Lisaks vordlevad kasvuorientatsiooniga matemaatikadpetajad tagasisidestamisel
pigem Opilase tulemusi tema enda varasemate tulemustega, samal ajal kui jidvusmotteviisiga
Opetajad keskenduvad Opilastevahelistele vordlustele (Retelsdorf & Giinther, 2011). Nad
voivad vihem voimekaid Opilasi ka lohutada nende (piisiva) vdiksema vdimekuse pérast,
pakkuda neile vihem kodutd6d ning tildiselt vahendada nende huvi valdkonna vastu (Rattan

etal., 2012).

Matemaatika olemusega seotud hoiakud

Konkreetselt matemaatika dpetamiseks sobivate praktikate valikul on dpetaja jaoks oluline ka
arusaam matemaatika olemusest. Sealjuures voib matemaatika olemusest rddkivatest
arusaamadest moodustada skaala, mille {ihes otsas on arusaam matemaatikast kui
muutumatust kogust, mille dppimisel on esikohal protseduurid, ning teises otsas nidhakse
matemaatikat kui motteviisi (way of thinking, mitte mindset) (Lerman, 1983) vdi diinaamilist
teadmiste valdkonda, mille oluliseks osaks on mustrite dra tundmine ning lahenduste otsimine
(Cross, 2009). Sealjuures ei ole arusaam matemaatika olemusest piisiv ja muutumatu, vaid
inimesed vdivad matemaatikat tajuda erinevalt ldhtudes olukorrast (nditeks omistades sellele
pigem diinaamilised omadused kui juureldakse spetsiifiliselt matemaatika olemuse iile, kuid
kisitledes seda objektiivse teadmisena dpetamisel) (Lerman, 1983).
Kontseptuaalsel tasemel eristavad Gonzalez Thompson (1984) ja Ernest (1989)
matemaatika olemuse kohta kolme uskumuste tiiiipi:
1. Protseduuriline vaade, mille jirgi matemaatika on omavahel mitte seotud piisiv
reeglite ja faktide kogum, mida saab kasutada eesmirkide tditmiseks.
2. Platooniline vaade, mille jdrgi on matemaatika seostatud kogu objektiivset teadmist,
mida tuleb avastada (mitte luua). Matemaatika on loogiline ja eksisteerib inimesest

sOltumatult.
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3. Probleemilahendusele suunatud vaade, mille jérgi on matemaatika pidevalt arenev
kultuuriline struktuur, mitte valmisprodukt. Matemaatikat luuakse konkreetsete
probleemide lahendamiseks (Lerman, 1983).

Empiiriliste uuringute puhul, mis tegelevad Opetajate arusaamade uurimisega,
kasutatakse aga sageli siiski kahte peamist arusaamade tiilipi: protseduuriline ehk staatiline
ning probleemilahendusele suunatud ehk diinaamiline vaade (Grigutsch et al., 1998).

Ulaltoodud uskumused matemaatika olemusest ka dpetajate hoiakuteni sellest, mis on
matemaatika dpetamisel oluline. Seeldbi seostub dpetajate filosoofiline arusaam
matemaatikast ka meetodite valikuga. Seeldbi moodustab arusaamade sidumine teatud
praktikate valikuga kéitumisskeemid, mida dpetajad saavad enda matemaatikatundides
rakendada. Sellega lihtsustavad dpetajad enda tegutsemist, kuna nad ei pea sealjuures igaks
tunniks vilja tootama uudset kontseptuaalset ning tegutsemisraamistikku, vaid saavad toetuda
juba eelnevalt vilja tootatud (lihtsustatud) lahendustele (Grigutsch et al., 1998).

Sealjuures leiavad protseduurilist vaadet omavad Opetajad, et matemaatika oskamiseks
on vaja faktid ja reeglid dra dppida ning neid rakendada. Opetajal on sealjuures juhtiv roll,
olles teadmiste edastaja dpilastele (Gonzalez Thompson, 1984). Esikohale seataksegi
protseduurilise teadmise omandamine (Rittle-Johnson ef al., 2015).

Platoonilise ehk kontseptuaalse vaate kohaselt on esikohal kontseptuaalne mdistmine
ehk iildiste, abstraktsete pohimdtete teadmine (Ernest, 1989; Rittle-Johnson et al., 2015).
Selle jérgi peavad Opilased aru saama matemaatikat juhtivast loogikast. Protseduuriline
rakendamine on vihemtihtis (Gonzalez Thompson, 1984).

Probleemilahendusele suunatud dpetajad hindavad Gpilaste oskusi probleeme loovalt
lahendada (Ernest, 1989) dpilaste loogilise motlemise arendamise teel (Gonzalez Thompson,
1984). Just selle vaatega on kdige ldhemalt seotud konstruktivistlik dpikédsitus, mis néeb
teadmist inimeste poolt looduna (Matthews, 2000).

Toodud hoiakutest tulenevad Opetajate jaoks ka praktikad. Siinkohal tuleb aga meeles
pidada, et kuigi protseduuriline ja kontseptuaalne vaade matemaatikale podravad tahelepanu
erinevate oskuste arendamisele, toetavad mdlemat tiiiipi teadmised teineteist (Godino et al.,
2019; Rittle-Johnson et al., 2015).

Protseduurilise vaate puhul on dpetamismeetodid suunatud reeglite tutvustamisele.
Opilased peavad need omandama ning nende rakendamist demonstreerima (Gonzalez
Thompson, 1984). Juhtival kohal on rohke harjutamine, kuna ,,0ppimine‘ tdhendab selles

kontekstis reeglite rakendamist erinevates olukordades (Lerman, 1983).
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Platoonilise arusaama puhul on dpetaja iilesanne seoste ning mdistete selgitamine.
Materjal tuleb esitada selgelt ning seda omavahel seostades. Tunnis dpitu viimine reaalse elu
konteksti ei ole tdhtsuses esikohal (Gonzalez Thompson, 1984).

Probleemilahendusele suunatud dpetamise kéigus on fookus dpilastel, kes peavad oma
arusaama matemaatikas konstrueerima ning aktiivselt proovima leida lahendusi tdsielulistele
probleemidele (Lerman, 1983). Opetajal on sealjuures toetav ning suunav roll (Ernest, 1989).

Kui kontseptuaalsel tasandil saab selgelt diferentseerida arusaami matemaatika
olemusest, siis empiirilistes uuringutest dpetajatega sellised erinevused nii selgelt vélja ei
joonistu. Opetamispraktikate valikul tehtud otsused ei allu nii kergelt kontseptuaalsetele
dihhotoomiatele, vaid nditavad, et dpetajate valikud on kontekstuaalsed (Andrews & Sayers,

2013; Lepik et al., 2012).

Opetajate hoiakute ja 6petamispraktikate seos tegevusvéimekuse kontekstis

Kuigi tegevusvdimekust laiemalt on erinevates sotsiaalteadusvaldkondades sisustatud
erinevalt ning selle tdhenduse iile valitseb siiani tihti segadus (Priestley, Biesta, & Robinson,
2015), kasutatakse moistet antud t60s viitamaks indiviidi aktiivsusele tema imbritseva
keskkonnaga lavimisel (Leijen ef al., 2020). Teisisonu tdhendab see viisi, kuidas inimene teeb
valikuid enda kéitumise {ile.

Labi aastate on erinevad koolkonnad pakkunud erinevaid mudeleid, kuidas
tegevusvoimekus kujuneb, nidhes protsessi kas pigem indiviidi-keskselt voi kontekstist
méidratuna (ibid). Sealjuures omistavad psiihholoogilisest traditsioonist parinevad mudelid,
mis peavad tegevusvdimekust pigem individuaalseks omaduseks, indiviidi enda uskumustele
rohkem tdhtsust kui sotsiokultuurilisest v3i pragmatistlikust traditsioonist parinevad mudelid
(Leijen et al., 2021).

Téhelepanuvédirse sammuna tegevusvdimekuse teoorias 15id Priestly ef al. (2015)
tegevusvdimekuse 0koloogilise mudeli, mis tugineb omakorda Emirbayer & Miche (1998)
pragmatismist parinenud vaatele ning mis ithendab endas indiviidikeskse 1&henemise
sotsiokultuurilise kontekstiga. Selle mudeli jargi on tegevusvoimekuse saavutamise aluseks
alati varasemad kogemused (nii isiklikud kui professionaalsed); see on alati orienteeritud
tulevikule nii lihema- kui pikemaajaliste eesmidrkide kaudu; ning tegevusvoimekuse

rakendamine toimub olevikus (,,siin-ja-praegu’), mil selle joustamist mdjutavad kultuurilised,
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materiaalsed ja struktuurilised ressursid (Leijen ef al., 2020; Priestley, Biesta, Philippou, et
al., 2015)

Selle mudeli jérgi suunavad dpetajate uskumused ja hoiakud nende kditumist mitmeti.
Esiteks kujunevad need dpetaja elu jooksul, saades liheks osast pagasist, millele toetudes
Opetaja tegevusotsuseid teeb (Leijen et al., 2020). Lisaks mdjutavad need ka dpetaja nii pika-
ja lithiajaliste eesmérkide seadmist (Biesta et al., 2015). Samas, kuigi Opetajate hoiakud
méngivad tema dpetamispraktikate valimise juures rolli, ei ole need ainsaks médravaks
faktoriks, vaid Opetaja tegutsemist raamistab tema keskkond ning selles leiduvad materiaalsed
vahendid ja vdoimalused (Leijen et al., 2020).

Niisiis mingib tegevusvdimekuse 6koloogilise mudeli jargi dpetaja tegevusvoimekuse
avaldumise juures suurt rolli nii kitsam koolikeskkond, milles ta to6tab, kui ka riiklik
hariduspoliitika laiemalt. Sealjuures on poliitikad, mis vihendavad dpetaja kontrolli oma
Opetamistegevuse lile, nditeks vdga preskriptiivsed dppekavad ning ranged kontrollimeetmed,
Opetaja tegevusvoimekust piiravateks teguriteks (Priestley et al., 2015).

Ka empiirilised uuringud selle kohta, kuidas dpetajate hoiakud on seotud nende
praktikatega, on joudnud mitmesuguste tulemusteni. Gonzalez Thompson (1984) on
rOhutanud Opetajate hoiakute téhtsust nende tegevusi juhtivate teguritena, tuues vélja, et need
voivad olla teadvustatud voi teadvustamata. Samas markis ta, et seosed Opetajate uskumuste
ning nende valitud dpetamispraktikate vahel on keerulised. Opetajad teevad otsuseid
meetodite valiku kohta mitmete tegurite koosmojul ning seetdttu ei pruugi nende hoiakud
ning praktika alati kooskdlas olla. Mitmed uuringud ongi leidnud, et dpetajate hoiakute ja
nende rakendatud praktikate vahel ei ole suurt seost (nditeks Cross, 2009, Raymond, 1997,
Sun, 2019), kuid on dokumenteeritud ka hoiakute suurt rolli praktikate valikul (néiteks
Dweck, 2014, Lerman, 1983).

Sarnastele tulemustele joudsid ka matemaatikadpetajaid uurinud Kaplan (1991), Gales
ja Yan (2001) ja Stipek et al. (2001), leides, et nende konstruktivistlikud hoiakud véljendusid
ka nende vastavates dpetamispraktikates. Sellega vastanduvad viimased autorid Eesti uurijate

leitud tulemustele, millest tuleb tdpsemalt juttu jirgmises alapeatiikis.
Opetajate tegevusvdimekus Eesti kontekstis
Toetudes eelnevale vdiks Eestis, mille haridussiisteemi iseloomustab dpetajate kiillaltki suur

autonoomia (Taimalu et al., 2019), eeldada kiillaltki tugevat seost dpetajate hoiakute ning

nende dpetamispraktikate vahel. Kiill aga on viimase kiimnendi uuringutest selgunud, et kuigi
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Eesti dpetajate hoiakud on suuresti konstruktivistlikku dpikésitust toetavad (Lepik et al.,
2013), siis Opetamispraktikates véljenduvad selliseid hoiakuid toetavad tegevused vihem
(Taimalu et al., 2019; Ubius et al., 2014). Sealjuures on konstruktivistlik dpikésitus
populaarsem klassijuhatajate hulgas, samas kui matemaatikadpetajate seas prevaleerivad
traditsioonilisemad vaated dppimisele (Lepik ef al., 2013).

Siin vaib tliheks selgituseks olla Eesti dpetajate keskmisest kdrgem vanus OECD
litkkmesriikides (OECD, 2014), mille tottu vdivad nende harjumused opetamispraktikate
valimisel ja rakendamisel parineda ajast, mil dpikésitus oli ainekesksem ning dpetajate
autonoomia kiillaltki madal (Leijen & Pedaste, 2018). Sellist selgitust toetavad ka teistes
ritkides (nditeks: Doruk, 2014) 1dbi viidud uuringud, mille tulemused paljastasid sarnase 16he
hoiakute ning praktika vahel. Nimetatud uurimuses selgus, et kuigi osalised toetasid
konstruktivistlikku dpikisitust, suunasid neid meetodite valikul enda varasemad kogemused
oppeprotsessis, kolleegide kasutatavad praktikad ning nende negatiivne vaade
konstruktivistlikele meetoditele, ettevalmistuse puudulikkus ning lihtsama vastupanu teed
minek (Doruk, 2014)

Lisaks, kuigi Eestis on dpetajate autonoomia on dpetamispraktikate valikul korge, on
riiklikke dppekavasid siiski iseloomustanud kiillaltki rigiidne ainekesksus (Leijen & Pedaste,
2018), mis, nagu eelnevalt mainitud, on Opetajate tegevusvoimekuse avaldumist takistavaks
teguriks (Priestley, Biesta, Philippou, ef al., 2015). Samas on viimase kiimnendi jooksul
tehtud muudatustesse dppekavades, mille mdjul on suurenenud iildpadevuste tdhtsus ning
vihenenud ainekesksus (Leijen & Pedaste, 2018), olnud kaasatud ka dpetajad, kelle aktiivne
osalus dppekavade loomise protsessis on oluline nii dppekavade arendamise (Viirpalu et al.,
2014) kui nende tegevusvdimekuse kontekstis. Seega voiks eeldada, et dpetajate hoiakute
ning praktikate seos on suurenenud vorreldes varasematel aegadel tehtud uuringutega. Tuleb
kiill aga tddeda, et dpetajad ise ei pruugi enda kaasatust dppekavade koostamise protsessi
tajuda. Niiteks Erss jt. (2014) tulemustest selgub, et dpetajad ise on kriitilised selle osas, kui
palju nende tehtud ettepanekuid uue riikliku dppekava koostamisel arvesse voeti.

Lisaks on hoolimata sellest, et hariduses tehtud reformide eesmérk on olnud
suurendada Opetajate autonoomsust, suures osas muutumatuks jdénud viisid, kuidas Opetajate
to0d hinnatakse. Selles osas méngivad jatkuvalt suurt rolli védline hindamine, mille aluseks on
tihti Opilaste sooritused standardiseeritud testides (Erss ef al., 2014; Saks et al., 2021).
Sealjuures on eriti suur roll riigieksamiteks valmistumisel (Erss et al., 2016). Selline

ldhenemine vdhendab ka Opetajate tajutud autonoomsust, kuna dpetamine testi jaoks
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vihendab dpetajate voimet valida enda tundide sisu ning seelébi ka meetodeid ainete
opetamiseks (Erss et al., 2014).

Eeltoodust selgub, et dpetajate hoiakud dpetamisesse, dpilaste voimete plisivusse ning
matemaatika olemusse voivad olla seotud teatud praktikate valikuga. Kiill aga puuduvad
vastavad andmed Eesti noorema kooliastme matemaatikadpetajate hoiakute ning praktikate
seoste kohta. Seega on kiesoleva magistritoo eesmirk vilja selgitada algklasside klassi- ja
matemaatikadpetajate ainesisu ning 6petamisega seotud hoiakud ja opetamispraktikad

ning mil méiral on need omavahel seotud. Selleks on piistitatud kolm uurimiskiisimust:

1. Millised on matemaatika ja klassidpetajate hoiakud dpetamisse ning matemaatika
olemusse?
2. Millised on nende dpetamispraktikad?

- Opetaja enese hinnangul

- Opilaste hinnangul

- Kas dpetajate ja Opilaste hinnangud tihtivad?

3. Kas ja mil miéral on seotud dpetamisega seotud hoiakud ja dpetamispraktikad?

Metoodika

Kéesoleva magistritoé metoodika on ldhedalt seotud rahvusvahelise pikiuuringuga
,,Matemaatika motivatsiooni koosloome alushariduses: pikiuuring kuues Euroopa riigis*!
(edaspidi MATHMot), kuna andemete kogumine toimus MATHMot pilootprojekti raames.
MATHMot projekti eesmérk on uurida matemaatika Gppimise motivatsiooni kujunemist
Opilaste iileminekul algklassidest pohikooli ning vilja selgitada motivatsiooni mojutavad
tegurid?. Kéesolev magistritoo sobitub laiemasse projekti, kuna keskendub dpetajate hoiakute
ja praktikate vaheliste seoste uurimisele ning dpetamispraktikad on omakorda faktoriks
Opilaste motivatsiooni kujunemisel (Seidel & Shavelson, 2007).

Edasi kirjeldatakse siinse uurimuse valimit, andmekogumisinstrumentide, -

protseduuride ning andmeanaliiiisi valikute pdhimdtteid. Uuringu vastavust eetikanduetele

! Projekti koduleht on leitav siit: https://engagelab.uio.no/mathmot/#/
2 Info périneb projekti kodulehelt.
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kasitletakse koigis alapeatiikkides ldbivalt. Nit MATHMot pohi- kui pilootprojektile on Tartu

Ulikooli inimuuringute eetika komitee poolt viljastatud luba uuringu libiviimiseks.

Valim

MATHMot pilootprojekti valim moodustati koolidest, kus projektimeeskonnal eelnevalt
kontaktid oli. Seega oli tegu mugavusvalimiga, mistdttu kehtivad tulemused ainult kaasatud
koolide kohta ning puudub iildistamise voimalus (R&mmer, 2014). Koolide kaasamiseks
poordusid projekti meeskonna liikmed tuttavate direktorite, dppealajuhatajate ja Opetajate
poole koolides ning kutsusid nad projektis osalema.

Projektis osalemiseks andsid kdigepealt ndusoleku direktorid ning dppealajuhatajad.
Seelébi liitus MATHMot pilootprojektiga iiheksa erinevat kooli, kust kaasati nende 3.-5.
klassid. Selleks kutsusid koolide juhtkonnad vabatahtlikkuse alusel klassikomplekte
uuringuga liituma. Koolidest voisid liituda koik selleks soovi avaldanud sobivas
vanuseastmes klassid. Kdigile osalemiseks soovi avaldanud Opetajatele ja juhtkondadele
korraldas MATHMoti meeskond infokoosoleku, kus jagati informatsiooni projekti
eesmarkide, korralduse ning ajakava kohta.

MATHMot uuringus osales kokku 464 dpilast. Nendest 169 dpilast kolmandast
klassiastmest, 170 neljandast ja 125 viiendast klassiastmest. Magistritdo eesmaérgist ldhtudes
kasutati kogutud andmetest dpetajate ning 4. ja 5. klasside laste ankeete. Ainult nendes
klassides sisaldasid Opilaste ankeedid kiisimusi dpetajate Spetamispraktikate kasutamise
kohta, mida sai kasutada vordlemaks dpetajate ning dpilaste hinnanguid tundides kasutatavate
meetodite kohta. Seega kasutati kokku 295 Gpilase vastuseid.

4. klasside dpetajaid osales uuringus kokku 15 ja 5. klasside dpetajaid 18. Seega vastas
kiisitlusankeedile kokku 33 dpetajat, kuid kaheksa dpetajat (kaks 4. ja kuus 5. klassist) ei
avaldanud enda kohta to6kogemuse, vanuse ja soo kohta andmeid.

Vastanud dpetajate tddkogemus ulatus iihest kuni 45 aastani. Opetajate tdokogemuse
aritmeetiline keskmine oli 20,2 ja mediaan 17 aastat. Standardhilve (SD) oli 15,4 aastat.
Kaheksal dpetajal puudus info todstaazi kohta. Valimi kdige noorem Spetaja oli 23-aastane ja
kdige vanem dpetaja 69-aastane. Opetajate keskmine vanus oli 47,2 aastat ja standardhilve
13,1 aastat. Kaheksa Opetajat olid jatnud oma vanuse mérkimata. Valimi olulisemate

statistikute kohta klassiastmete 10ikes saab ililevaate tabelist 1.
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Tabel 1. Valimi kirjeldus

Keskmine tookogemus  Mediaan tookogemus Keskmine vanus
aastates (SD) aastates aastates (SD)
4. klass 16,9 (13.8) 15 46,3 (9,7)
(n=13)
5. klass 25,1 (16,5) 28 48,4 (16,9)
(n=12)
Kokku 20,2 (15,4) 17 47,2 (13,1)
(n = 25)*

Andmekogumisinstrumendid

Uuringu raames koguti nii dpetajatelt kui dpilastelt andmeid ankeetkiisitlusega*. Opetajate
ankeet kohandati MATHMoti projekti tarbeks kiisimustikest, mis olid varasemalt vilja
tootatud TEDS-M? (Teacher Education and Development Study in Mathematics) uurimuse
raames. Selles projektis uuriti, kuidas erinevad riigid valmistavad ette Opetajaid matemaatika
Opetamiseks pohikooli esimeses ja teises astmes (TEDS-M, n.a). Uurimisinstrumente arendas
projektimeeskond edasi eelnevalt Michigan State University uurimuse Mathematics Teaching
in the 21st Century (MT21) raames vilja tootatud materjalidest. Seejirel katsetati
uurimisintrumentide sobivust viies etapis aastatel 2006 kuni 2007. Igal instrumentide
véljaarendamise protsessi etapil osales ka ekspertmeeskond, kelle iilesandeks oli hinnata
instrumentide valiidsust ning sobivust (Tatto et al., 2008).

Siinse magistritoo autor osales MATHMoti projekti raames uurimisinstrumentide
tolkimise, kuid mitte uuringuks kohandamise protsessis. Kdik MATHMot projektis
kasutatavad kiisitlusankeedid tdlgiti inglise keelest eesti keelde. Valiidsuse tagamiseks
kasutati tagasitdlget inglise keelde, mille vastavust originaalile hindas ka emakeelne kdneleja.

Siinses magistritods kasutati andmeid dpetajate kiisimustiku viiendast ja kuuendast
jaost. Viies jagu oli omakorda jaotatud kolme alateema vahel. Iga teema puhul pidi dpetaja
valima nelja valikuvariandi seast. Valikuvariante olid jargmised: ,,Ei ole iildse ndus®, ,,Ei ole
ndus®, ,,0Olen ndus* ning ,,Olen tdiesti ndus*.

Esimene teemaplokk késitles dpetajate uskumusi matemaatika olemuse kohta, kus

Opetaja pidi valima, mil méiiral ta nGustub matemaatika kohta kéivate védidetega. Siinse

* Valimis kokku oli 33 dpetajat, kuid 8 (kaks 4. ja kuus 5. klassiastmest) olid jitnud oma isikuandmed mirkimata
ning nende kohta kirjeldavaid statistikuid ei arvutatud.

4 Kuna tegu on projekti intellektuaalse omandiga, siis ei ole voimalik kasutatud ankeete téies mahus
magistritdosse lisada. Néited kiisimustest on aga leitavad lisades 1 ja 2.

5 Projetki koduleht on leitav siit: https://www.iea.nl/studies/iea/teds-m
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magistritdd raames sobitub see teemaplokk vastama kiisimusele matemaatika protseduurilise
vOi probleemilahendusele suunatud vaadete kohta. Viited pohinesid TEDS-Mis rakendatud
Grigutsch jt. (1998) t661, kuid MATHMoti jaoks kohandatud valikuvariantidega, mida oli
originaalis toodud kuuelt vahendatud neljale. MATHMot uuringumeeskonna poolt ldbiviidud
kinnitav faktoranaliiiis néitas, et Eesti dpilaste hulgas kogutud empiirilised andmed sobituvad
moddukalt teoreetilise mudeliga (CFI = 0,947, TLI = 0,934, RMSEA = 0,09, SRMR = 0,081).

Vastusevariandid olid samad ka teises blokis, mille fookuses oli dpetaja arusaamad
Opilaste vdoimekusest ning voimekuse seotusest erinevate muutumatute asjaoludega (néiteks
sugu ja etniline kuuluvus). See teemablokk seostub antud magistritod raames kiisimusega
Opetaja kasvu- voi jadvusmotteviisist, kuid kuna teemaplokis kisitleti ka kiisimusi, mis
motteviisi alla otseselt ei ki, siis analiilisitakse sellest jaost ainult kolme asjassepuutuvat
véidet: ,,Matemaatikas hea olemiseks on vaja teatud tiilipi “matemaatilist mdistust”,
,Matemaatika on dppeaine, kus loomulik voimekus loeb palju enam kui pingutus* ning
,2Mitmesammulistes probleemilahendustegevustes saavad osaleda ainult véimekamad
Opilased.* Need kiisimused tootati TEDS-M’1 jaoks vélja pdhinedes MT21 materjalidel,
Stipek jt. (2001) ja Schmidt jt. (2011) t661. MATHMot uuringumeeskonna poolt labiviidud
kinnitav faktoranaliiiis niitas, et kdigi kuue® uuringus osalenud riigi dpilaste hulgas kogutud
empiirilised andmed sobituvad mdddukalt teoreetilise mudeliga (CFI = 0,978, TLI = 0,965,
RMSEA = 0,09, SRMR = 0,033).

Kolmas teemaplokk sisaldas véiteid selle kohta, kuidas on dpilastel parem
matemaatikat dppida. Nende kiisimustega uuriti Opetajate konstruktivistliku voi
traditsioonilise dpikédsituse pooldamist. Ka need viited pdhinevad TEDS-M’il périnevatest
materjalidest (Laschke & Blomeke, 2014), mille tarvis need kohandati Peterson jt. (1989)
labiviidud uuringust dpetajate matemaatika ainesisu kohta kéivate uskumuste kohta.
MATHMot uuringumeeskonna poolt ldbiviidud kinnitav faktoranaliiiis nditas, et kdigi kuue’
uuringus osalenud riigi dpilaste hulgas kogutud empiirilised andmed sobituvad mdddukalt
teoreetilise mudeliga (CFI = 0,961, TLI = 0,949, RMSEA = 0,078, SRMR = 0,045).

Ankeedi jargmised osad tootati vidlja MATHMoti meeskonna poolt. Neljanda jao
viiendas blokis pidid dpetajad hindama, kui tihti nad kasutavad erinevaid matemaatika
Opetamise praktikaid. Vastusevariante oli neli: ,,Mitte kunagi®, ,,Mdned tunnid®, ,,Umbes
pooled tunnid®, ,,K3ik voi peaaegu koik tunnid“. Antud bloki véited seostuvad

uurimiskiisimustega matemaatika dpetamisel kasutatavate praktikate kohta . See kiisimuste

¢ Selle bloki kohta puuduvad ainult Eesti tulemusi puudutavad faktoranaliiiisid.
7 Selle bloki kohta puuduvad ainult Eesti tulemusi puudutavad faktoranaliiiisid.
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blokk jagas kasutatavad praktikad dppija- voi dpetajakeskseteks. MATHMot
uuringumeeskonna poolt 1dbiviidud kinnitav faktoranaliiiis nditas, et kdigi kuue® uuringus
osalenud riigi Opilaste hulgas kogutud empiirilised andmed sobituvad mdddukalt teoreetilise
mudeliga (CFI1 = 0,936, TLI = 0,918, RMSEA = 0,104, SRMR = 0,064).

Opetajate ankeedi kuues jagu, mis todtati ka vilja MATHMoti meeskonna poolt,
kisitles samuti matemaatika dpetamisega seotud to6votteid, mille kasutamise sagedust pidid
opetajad hindama. Kiisimustik koosneb kolmest skaalast: julgustamine, matemaatika
relevantsuse rdhutamine, matemaatika olulisuse réhutamine. MathMot uuringumeeskonna
poolt ldbiviidud kinnitav faktoranaliiiis néitas, et Eesti Opetajate hulgas kogutud empiirilised
andmed sobituvad hésti teoreetilise mudeliga (CFI = 0,969, TLI = 0,962, RMSEA = 0,054,
SRMR = 0,049). Vastusevariandid olid samad, mis eelmises blokis.

Samad viited erinevate meetodite kasutamise sagedusest tundides esitati ka dpilaste
ankeedis. MathMot uuringumeeskonna poolt ldbiviidud kinnitav faktoranaliiiis nditas, et Eesti
Opilaste hulgas kogutud empiirilised andmed sobituvad mdddukalt teoreetilise mudeliga (CFI
=0,947, TLI = 0,934, RMSEA = 0,09, SRMR = 0,081). Seeldbi saab kidesolevas magistritods

seostada Opetajate ja Opilaste hinnanguid praktikate rakendamisel.

Andmekogumisprotseduurid

Andmekogumisprotseduur algas koigilt osalejatelt ndusolekute kogumisega. Esimene samm
selles oli koolijuhtide ndusolekute kogumine, mis toimus e-maili teel. Seejérel jaotati
projektis osalemiseks ndusoleku andnud koolid MATHMot projekti uuringuassistentide
vahel, kes jdid kogu protsessi viltel projekti ning koolide vahelisteks esmasteks
kontaktisikuteks. Ka koolides méérati liks kontaktisik, kellega uuringuassistent suhtles.
Uuringuassistendina ning andmete kogumisel osalesin projektis ka mina, kogudes andmeid
ithe kooli viies klassis (kolmandast ja neljandast klassiastmest).

Koolipoolne kontaktisik jagas uuringuassistendile infot projekti osas tehtud otsuste
kohta (néiteks, millised klassid osalevad ja millal on sobiv aeg andmekogumiseks). Esmalt
leppisid mdlemad pooled kokku sobiva aja infokoosoleku korraldamiseks, millel said osaleda
koik projekti vastu huvi tundvad dpetajad ning koolijuhid.

Pérast infokoosolekut lepiti kokku laste ja dpetajate ndusolekute kogumise protseduuri

alguses. Esimene samm selles oli lastevanemate teavitamine uuringu algusest. Selleks jagas

8 Selle bloki kohta puuduvad ainult Eesti tulemusi puudutavad faktorianaliiiisid.
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projekt koolidega enda ettevalmistatud kirjapdhja, mida osalevad koolid said kohandada,
ning mis postitati platvormi, mida kool kasutas lastevanematele info jagamiseks (peamiselt E-
Kool v6i Stuudium).

Edasi leppisid uuringuassistent ning kooli kontaktisik kokku andmekogumisperioodi.
Nousolekute kogumiseks viisid uuringuassistendid koolidesse kogumiskastid ning timbrikes
paberkandjal ndusolekud nii lastele kui dpetajatele. Kik ndusolekuvormid kandsid
potentsiaalse osaleja jaoks unikaalset koodi, sidudes lapsed koodide kaudu nende dpetajatega.
Laste osalemiseks uuringus allkirjastasid ndusoleku nii lapsed ise kui ka nende vanemad.
Need ndusolekuvormid saadeti lastega koju ning ettenihtud ajaperioodi (umbes kaks nédalat)
jooksul oli neil vdimalus tuua vormid suletud timbrikes tagasi andmekogumiskasti, mis oli
kittesaadav, kuid jirelevalve all (enamjaolt oli jérelevalvaja kooli administraator). Samal
perioodil tagastasid kogumiskasti oma allkirjastatud ndusoleku ka dpetajad.
Uuringuassistendid selgitasid osalevatele koolidele asjaolu, et kedagi ei tohi sundida uuringus
osalema.

Pérast ndusolekute kogumise perioodi I6ppu leppis uuringuassistent koolidega kokku
sobiva aja, mil ta kogumiskasti dra tdi. Edasi avasid projektimeeskonna liikmed ndusolekute
imbrikud ning koostasid nimekirja ndusolekud andnud osalejatest. Uuringuassistentidele
véljastati prinditud paber, mis seostas uuringus osalemiseks ndusoleku andnud inimeste
nimed nendele jagatud koodidega. Paber oli ainueksemplar ning hévitati parast
andmekogumist. Koolidega ei jagatud uuringus osalejate nimesid.

Andmekogumiseks leppis uuringuassistent kooli kontaktisikuga kokku sobiva aja.
Protsess toimus kooli ruumides tundide ajal, mil uuringuassistent kutsus osalemiseks
ndusoleku andnud Spilased nimeliselt ankeetkiisitlust tditma. Nimede jérgi jagati Opilastele
nende koodiga kiisitlused ning nimedega dokument havitati. Sellest hetkest muutusid nimed ja
koodid andmekogujate, uuringus osalejate, andmesisestajate ning -analiiiisijate jaoks
seostamatuteks. Samal ajal ja viisil jagati ka osalevate klasside dpetajatele kiisimustik.
Uuringuassistent oli kdigile uuringus osalejatele toeks, demonstreerides néidete abil
kiisimustele vastamist ning vastates tekkivatele kiisimustele. Samuti teavitas uuringuassistent
osalejaid voimalusest igal hetkel uuringus osalemisest loobuda.

Andmesisestajad digitaliseerisid paberkandjal kogutud andmed ning need edastati
rahvusvahelise MATHMot projekti vastutavale isikule Norras. Andmed salvestati Oslo
Ulikooli turvalisse serverisse, Service for Sensitive Data. Magistritdos andmete
analliiisimiseks tuli kirjutada avaldus, mille allkirjastas MATHMot projekti vastutav isik.

Luba kehtib 2023. aasta juunini dpetaja ning Opilaste ankeetide andmete analiiiisimiseks.
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Andmeanaliiiis

Andmeanaliiiisi tegemiseks kasutasin programmi R, versiooniga 4.2.2. Analiitisiks lisasin
magistritdd uurimiskiisimusi puudutavad andmed iihte Exceli faili, mille sisestasin seejérel R
andmetodtlusprogrammi. Jirgmisena tegelesin puuduvate andmete tuvastamisega
andmestikus. Kuigi andmeliinkade tiitmine keskmise vdi muu (potentsiaalselt) tdepérase
védrtusega on aktsepteeritud viis andmete liinklikkusega tegelemiseks (Tooding, 2015), siis
siinses magistritods jatsin puuduvad vairtused andmeanaliiiisist korvale. Valisin selle
meetodi, kuna kirjeldavate statistikute jargi oli tegu suurte standardhdlvetega andmekoguga,
mistottu voiks ka liinkade asendamine keskmisega tulemusi moonutada.

Valimi kirjeldamiseks kasutasin esialgselt aritmeetilisi keskmisi ning standardhélbeid.
Samuti arvutasin kiisimuste sisemise reliaabluse vilja selgitamiseks Cronbachi a. Seejérel
asusin uurima kogutud andmete omavahelisi seoseid ldhtudes uurimiskiisimustest.

Selleks, et valida korrelatsioonanaliitisiks dige meetod, selgitasin esiteks vilja, kas kogutud
andmed vastavad normaaljaotusele. Andmete normaaljaotuse kontrollimiseks kasutasin
Shapiro-Wilk testi. Testi tulemusel selgus, et dpetajate kiisimustiku kaks uuritavat tunnust
(jdavususkumused ning dpetaja-kesksete praktikate kasutamine) ning nende keskmised ei
olnud normaaljaotuslikud. Samamoodi ei olnud normaaljaotuslikud dpilaste kiisimustikust
parinevate andmete aritmeetilised keskmised. Seetdttu kasutasin tunnustevahelise seose
leidmiseks Spearmani astakkorrelatsioonikordajat, mida saab rakendada ka
mittenormaaljaotuslikult jagunenud andmete analiiiisiks. Lisaks kasutasin mitteparameetriliste
soltumatute tunnuste Mann-Whitney U-testi selleks, et vilja selgitada, kas dpetajate ja
Opilaste hinnangute erinevus dpetamispraktikate esinemise sagedusele on statistiliselt
tahenduslik (Tooding, 2015). Statistilise tdhenduslikkuse mddtmiseks kasutasin standardina p
véartust 0,05, kuid lisatdpsustusena on korrelatsioonitabelites mirgitud ka 0,01 ning 0,001

toendosuslikkusega viirtused.

Tulemused

Siinse magistritdo eesmirk oli selgitada vilja algklasside klassi- ja matemaatikadpetajate
ainesisu ning dpetamisega seotud hoiakud ja dpetamispraktikad ning mil mééral on need
omavahel seotud. Alljargnevalt on esitatud {ilevaade andmeanaliiiisi tulemustest vastavalt

uurimiskiisimustele.
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Opetajate hoiakud

Esimese uurimiskiisimusega soovisin vélja selgitada dpetajate ainesisu ja dpetamisega seotud
hoiakud. Fookuses olid kolm valdkonda: traditsiooniline ja konstruktivistlik dpikésitus,
kasvu- ja jiddvususkumused ning arusaamad matemaatika olemuse kohta.

Tulemustest selgus, et kaasatud klasside klassi- ning matemaatikadpetajate endi sdonul
pooldavad nad nii traditsioonilist dpikésitust (keskmine 3,16) kui ka konstruktivistlikku
vaadet (3,49). Jadvususkumused on dpetajate seas pigem madalad (keskmine 2,25) ning
matemaatikat késitletakse nii probleemide lahendamisele suunatud tooriista (3,35) kui ka
protseduuride kogumina (2,04). Tabelis 2 on toodud kirjeldavad statistikud dpetajate hoiakute
kohta.

Tabel 2.. Opetajate hoiakute kirjeldavad statistikud.

N=33 Cronbachi a Aritmeetiline Standardhilve
keskmine

Konstruktivistlik 0,89 3,49 0,52

Traditsiooniline 0,90 3,16 0,71

Jadvususkumused 0,93 2,25 0,63

Probleemilahenduse 0,97 3,35 0,47

vaade matemaatikale

Protseduuriline vaade 0,91 2,04 0,62

matemaatikale

Opetajate praktikad

Teise uurimiskiisimuse fookuses oli Opetajate kasutatavad praktikad. Siin kisitleti Opetaja- voi
opilasekeskseid praktikaid ning samuti konkreetselt dpilaste matemaatika dppimise
motivatsiooni toetavaid tegevusi. Opilastelt kiisiti hinnanguid ainult matemaatika
motivatsiooni puudutavate praktikate rakendamise sageduse kohta. Kiisimuste kohta, millele
olid vastanud nii dpetajad kui Opilased, analiilisisin ka vastuste seoseid, et vilja selgitada, kas
Opetajate ning Opilaste hinnangud kasutavate praktikate sageduste kohta iihtivad.

Tulemustest selgus, et matemaatika dppimise motivatsiooni toetava tegevusena
kasutavad dpetajad enda hinnangul kdige rohkem opilaste julgustamist (2,83). Oppijad
hindasid selle praktika esinemissagedust harvemaks (2,76). Julgustamise osas aga ei oma
Opilaste ja Opetajate antud hinnangute erinevus statistilist olulisust (U = 107545, p < 0,4452).

Matemaatika relevantsuse rohutamist kui dpetamismeetodit kasutasid dpetajad enda
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hinnangul tihemini (2,62) kui Opilaste arvates (2,22). Kahe riihma hinnangud selle praktika
esinemisele on Mann-Whitney U-testi tulemuste jargi ka statistiliselt tdhenduslikud (U =
129076, p < 0,05). Opilaste arvates toetavad dpetajad nende motivatsiooni ka matemaatika
olulisuse rohutamisega tunnis (keskmine hinnang sagedusele oli 2,5), kuid dpetajad ise
hindasid selle praktika esinemissagedust harvemaks (2,25). Ka siin esineb hinnangute vahel
statistliselt tihendusrikas erinevus (U = 30972, p < 0,05). Opetajakesksete praktikate
esinemissagedust hindasid Opetajad suuremaks (2,86) kui dppijakesksete praktikate
kasutamist (2,64). Mann-Whitney U-testi tulemuse jirgi on dppija- ja Opetajakeskseid
praktikaid puuduvatate hinnangute vahel statistiliselt oluline erinevus (U = 10178; p < 0,05).
Tabelis 3 on toodud nii dpetajate kui Gpilaste hinnangud dpetajate kasutavate praktikate kohta

ning nende hinnangute olulisemad kirjeldavad statistikud.

Tabel 3. Opetajate ja opilaste hinnangud dpetamispraktikate kasutamise sagedusele

Cronbachi o Aritmeetiline Standardhilve
keskmine

Opetajad Opilased Opetajad Opilased Opetajad Opilased

N=33 N=295 N=33 N=295 N=33 N =295

Julgustamine 0,91 0,82 2,83 2,76 0,75 0,93
Relevantsuse 0,93 0,82 2,62 2,22 0,76 0,88
rohutamine

Matemaatika 0,74 0,62 2,25 2,5 0,77 0,9
olulisuse

rohutamine

Opetajakesksed 0,86 - 2,86 - 0,76 -
praktikad

Oppijakesksed 0,94 - 2,64 - 0,7 -
praktikad

Lisaks otsiti vastust sellele, kuivord on seotud dpetajate ja Opilaste hinnangud
matemaatika dpetamisel kasutavatele praktikatele. Tulemustest selgus, et enam kui Opetajate
ja Opilaste hinnangud kasutatavate praktikate sagedusele on omavahel ndrgemas seoses kui
dpetajate hinnangud enda tegevusele. Kdige tugevamaks osutus dpetajate hinnangul seos
Opilasi julgustavate ning matemaatika relevantsust rohutavate praktikate vahel (0,77). Seosed
Opilaste ning dpetajate hinnangud kasutatavate praktikate sageduse kohta jiid 0,13 ning 0,23
vahele, ndidates seega ndrgemat korrelatsiooni kui dpetajate endi (varieeruvus 0,6-0,77) ning
ka opilaste hinnangute (0,39-0,64) vahelised seosed. Tépsed seosed andmete vahel on toodud

tabelis 4. Lisaks leiab iilevaatliku visualiseeringu andmetest joonisel 2.
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Tabel 4. Seos opetajate ja dpilaste hinnangute vahel opetamispraktikatele

Opetajad: Opetajad:  Opetajad:  Opilased: Opilased: Opilased:
julgustamine relevantsus mat. julgustamine relevantsus mat.
olulisus olulisus

Opetajad: -

julgustamine

Opetajad: 0,77%** -

relevantsus

Opetajad: 0,73%%%* 0,6%*** -

mat. olulisus

Opilased: 0,18%* 0,13%* 0,16* -

julgustamine

Opilased: 0,19%* 0,22%** 0,22%** 0,64%* -

relevantsus

Opilased: 0,21 %** 0,1 0,23%*** 0,39%** 0,43%%* -

mat. olulisus

Mdrkused: *** — statistilise olulisuse toendosus <0,001; ** - statistilise olulisuse toendosus <0,01; * - statistilise olulisuse
toendosus <0,05

Opilased: relevantsus

Korrelatsioon

Opilased: julgustamine — 1.0
0.5
Opetajad: mat. olulisus 00
Opetajad: relevantsus X . -0.5
1.0
Opetajad: julgustamine ..
) o @ o )
(\@} \§\@\> & {\@o 0\@\"’
& & & & o
Q>® 'b' \QQ e\@ ré\
5'& < Q b"& &
> SER
\rb\ ) ) A &)
< N\ \\’b } Q\ \\’b
R K R O R

Joonis 2. Seosed opetajate ja opilaste hinnangute vahel opetamispraktikate sagedusele.
Markus: Ristiga mdrgitud tulemused ei ole statistiliselt olulised.

Opetajate hoiakute ja praktikate vaheline seos

Viimase uurimiskiisimuse eesmérk oli vilja selgitada, kas ja mil méaral on seotud dpetajate

hoiakud ning nende dpetamispraktikad.
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Ka siin paistab silma, et tugevam seos avaldub siiski dpetajate kasutatavate praktikate
vahel — kui Opetajad tegelevad Opetajate julgustamisega, on suurem ka tdendosus, et nad
selgitavad ka matemaatika olulisust (0,71) ning relevantsust (0,79) dpilastele. Lisaks on
viimased kaks praktikat positiivselt seotud ka dppijakesksete praktikate kasutamisega
(vastavalt 0,52 ja 0,48). Opetajate vastuste jirgi esineb ka seos nii dppija- kui dpetajakesksete
praktikate kasutamisel (0,59).

Opetajate hoiakute ning praktikate vahelised seosed osutusid praktikavahelistega
vorreldes ndrgemateks. Kdige tugevam seos avaldus matemaatika probleemilahendusliku
vaate ning oppijakesksete praktikate kasutamise vahel (0,51). Samuti osutus see hoiak
positiivses korrelatsioonis olevaks matemaatika olulisuse rohutamise toovottega (0,42).
Matemaatika olulisuse rohutamine oli ndrgas positiivses seoses ka Opetaja konstruktivistliku
opikasitusega (0,33), samas kui dpetaja traditsiooniline dpikédsitus suurendas ka tdendosust, et
ta kasutab dpetamispraktikana matemaatika relevantsuse rohutamist dpilastele (0,36).

Tulemused on visualiseeritud joonisel 3 ning iilevaatlikult esitatud tabelis 5.

Relevantsuse rohutamine
Julgustamine . Korrelatsioon

Opetajakesksus XXX '’
Oppijakesksus X 0.5
Konstruktivistlik kasitus XX XX
Traditsiooniline kasitus XX XX X
Jaavususkumused XXX XXX . 05
Protseduuriline vaade XX X 1.0
Probleemilahenduse vaade X

Joonis 3. Opetajate hoiakute ja praktikate seos.
Moarkus: Ristiga mdrgitud tulemused ei ole statistiliselt olulised.



Tabel 5. Seos opetajate hoiakute ja opetamispraktikate vahel

Probleemilahenduse
vaade
Protseduuriline
vaade
Jadvususkumused
Traditsiooniline
Kkasitus
Konstruktivistlik
kisitus
Oppijakesksus
Opetajakesksus
Julgustamine
Relevantsuse
rohutamine
Matemaatika
olulisuse
rohutamine

Probleemi-

lahenduse
vaade

0,41*

0,14
-0,16

0,447
0,51+
0,13
0,16
0,15

0,42*

Protseduuriline

vaade

-0,04
-0,17

-0,01
0,05

0,39*
-0,12
-0,12

0,14

Jadvus-
uskumused

0,47*
0,37
-0,08
021
0,04
0,05

0,17

Traditsiooniline
Kkasitus

-0,28

0,07
0,23
0,32
0,36*

-0,03

Konstruktivistlik
Kkasitus

0,3
0,07
-0,05
0,07

0,33%*
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Oppijakesksus Opetajakesksus Julgustamine
0,59%* -

0,8 0.1 i

0,48%* 0,12 0,79%**
0,52* 0,31 0,71%**

Mdrkused: *** — statistilise olulisuse toendosus <0,001; ** - statistilise olulisuse toendosus <0,01; * - statistilise olulisuse toendosus <0,05

Relevantsuse
rohutamine

0,64

Matemaatika
olulisuse
rohutamine
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Arutelu

Siinse magistritdo eesmirk oli vélja selgitada algklasside klassi- ja matemaatikadpetajate
ainesisu ning dpetamisega seotud hoiakud ja dpetamispraktikad ning mil mééral on need
omavahel seotud. Selleks piistitasin kolm uurimiskiisimust: Millised on dpetajate ainesisu
ning Opetamisega seotud hoiakud? Millised on nende kasutatavad dpetamispraktikad? Mil
mééral on nende hoiakud ja praktikad seotud?

Esimese uurimiskiisimuse vastusena selgus, et kiisitletud dpetajate hoiakud olid pigem
konstruktivistlikku dpihoiakut pooldavad ning madalate jadvususkumustega, mis on suuresti
kooskdlas Eesti hariduspoliitika eesmirkide, sh niilidisaegse Opikisituse pdhimotetega
(Opikdsitus, n.d.). Seega vdib saadud tulemusi pidada kooskdlas varasemate uurimustega, mis
nditavad samuti Eesti Opetajate oppijakeskset ning konstruktivistlikku 1dhenemist pooldavaid
hoiakuid (Lepik et al., 2013; Piirimees et al., 2020), demonstreerides prioriteediks voetud
opikdsituse rakendumist. Samuti seostus dpetajate konstruktivistlik dpikésitus ka
probleemilahendusele suunatud vaatega matemaatikast. Kuna molemad rohutavad fookuse
seadmist dppijale, kelle iilesandeks on enda arusaamade ja teadmiste konstrueerimine
(Eisenschmidt et al., 2017; Lerman, 1983; Matthews, 2000), siis ilmnesid ka siin dpetajate
Opilasi toetavad hoiakud.

Uuringust selgus ka, et dpetajad ndevad matemaatikat pigem probleemide lahenduseks
kasutatavat tooriista kui muutumatut protseduuride kogumikku. Kiill aga oli erinevus pigem
véike ning mitte kategooriline, kuna vastusepunktid 1 ja 2 nditasid dpetaja mittendustumist
ning 3 ja 4 ndustumist vdidetega matemaatika olemuse kohta. Seega, ndustudes nii
matemaatika probleemilahenduse ning protseduurilise vaatega, andsid dpetajad iiksteist
monevorra vilistavaid vastuseid. Selline tulemus on kooskolas ka Lermani (1983)
tahelepanekutega, mille jérgi on inimeste arusaamad matemaatikast muutuvad ning
situatiivsed. Erinevate vaadete kombineerimisel aga vdivad dpetajad keskenduda ka erinevate
metoodikate rakendamisele (Andrews & Sayers, 2013; Lepik ef al., 2012), pakkudes sellega
opilastele mitmekiilgsemat dpikeskkonda. Siiski vdib seoses Opetajatepoolse selge
kontseptuaalse aluse puudumisega matemaatika olemuse kohta teha soovitusi edasisteks
uuringuteks kasutades metoodikat, mis voimaldaks dpetajatel selgemini eristada matemaatika
olemuse erinevaid kisitlusi.

Edasi ilmnes tulemustest nork seos selle vahel, kuidas tajuvad dpetajad ning opilased

matemaatikadpetamisel kasutatavaid praktikaid. Kuna seos oli tugevam selle vahel, milliste
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praktikate kasutamist dpetajad ise kirjeldasid, v3ib nentida ainult enesekohaste
mddtmisinstrumentide véhest sobivust dpetamispraktikate kasutamissageduse hindamiseks,
samas vOib moneti kahtlustada ka sotsiaalselt soositava vastamise ilmnemist. Alternatiivselt
voib spekuleerida, et Opilased ei poora palju tihelepanu sellele, milliseid to6votteid opetajad
kasutavad ning annavad seetdttu erinevaid hinnanguid praktikate esinemise sageduse kohta.
Kindlasti aga vdib anda soovituse jatku-uuringuteks, mis vdimaldaksid dpetajate kasutatavaid
praktikaid mitmekiilgsemalt dokumenteerida, kasutades nditeks vaatlusi.

Keskmise tugevusega seosed dpetajate hoiakute ja praktikate vahel esinesid kahes
tahelepanuviirses valdkonnas: matemaatika probleemilahendusvaade oli seotud
oppijakesksete ning protseduuriline vaade opetajakesksete praktikate rakendamisega
matemaatikatunnis. Vaade matemaatikale kui probleemide lahendamise todriistale seab
opiprotsessis esikohale dppija ning protseduuriline vaade eeldab dpetaja juhtivat rolli
klassiruumis, seega leidis ka siinses uuringus kinnitust varasemates uuringutes leitud
kooskdla nimetatud vaadete ja praktikate vahel (nt. Gonzalez Thompson, 1984 ja Rittle-
Johnson et al., 2015).

Teiste uuritud hoiakute ja praktikate vahel aga ei esinenud tugevat seost. Naiteks olid
traditsiooniline ja konstruktivistlik dpikédsitus praktikate osas vaid ndrgalt seotud (vastavalt)
matemaatika relevantsuse ning matemaatika olulisuse r6hutamisega. Seega leidis ka siinses
uurimuses kinnitust nork seos dpetajate hoiakute ning dpetamispraktikate vahel (Taimalu et
al., 2019; Ubius et al., 2014). Siinkohal on téihelepanuviirne seose puudumine dpetajate
konstruktivistliku dpikésituse ning dppijakesksete praktikate kasutamise vahel, kuna
oppijakesksed praktikad peaksid olema konstruktivistliku dpikisituse iiks pdhilisi
véljendusviise (Dumont et al., 2010; Godino et al., 2019).

Tulemus voib peegeldada seda, et dpetajate tegevusvoimekus dpetamispraktikate
valikul on (jatkuvalt) piiratud ning neil puudub vdimalus rakendada enda hoiakutega
vastavuses olevaid dpetamispraktikaid. See on kooskdlas Erss jt. (2016) tulemustega, mille
jérgi on Opetajate autonoomia piiratum ainetes, milles toimuvad riigieksamid ning kus seega
hinnatakse dpetajate t60d Opilaste eksamitulemuste valguses. Antud juhul voib kiill eeldada,
et riigieksamite rolli tdidavad pohikooli I ja II kooliastmel teised standardiseeritud testid
(nditeks tasemetd0d), millel saadud tulemused on jatkuvalt tahtsaks dpetaja t66d hindavaks
indikaatoriks (Erss et al., 2014; Saks et al., 2021). Selline tdlgendus on kooskdlas ka
tegevusvdimekuse 0koloogilise mudeliga, mille jérgi on hoiakud ainult {iheks dpetaja valikuid

suunavaks teguriks (Leijen et al., 2020).
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T606 piirangutena tuleb vélja tuua asjaolu, et magistritdd eesmargi tditmiseks ei
tootatud instrumente vélja spetsiaalselt sel pdhjusel. Edasiarendamise {ihe vdoimalusena saab
ndha uuringumetoodika tdiendamist, et saada mitmekiilgsemat pilti dpetajate hoiakute ja
praktikate seosest, nditeks 14bi tunnivaatluste. Lisaks tuleb tuua ka piirang véikesest valimist,
mistottu on statistiliselt tihendusrikaste seoste leidmine raskendatud. Lisaks on antud
tulemuse tdlgendamisel oluline meeles pidada, et tdendite puudumine ei ole tdend
puudumisest (,,absence of evidence is not evidence of absence*) (Altman & Bland, 1995) ning
kaugeleulatuvate jarelduste tegemine on seega keeruline.

Tuleb ka nentida enesekohase hindamise potentsiaalset kallutatust, kuna dpetajad on
toendoliselt teadlikud riiklikult kindlaksméératud hariduspoliitilistes suundadest ning vdivad
vastata kiisimustikule viisil, mis on nende arvates sotsiaalselt soositud. Seda eriti olukorras,
kus konstruktivistliku dpikésituse propageerimisega on Eestis tegeletud enam kui kaheksa
aastat ning dpetajad on tdendoliselt teadlikud ,,0igetest™ vastustest (Eisenschmidt ez al., 2017).

Seostades siinse magistritoo tulemusi eelnevate uuringutega voib t66
rakendusvdimalusi ndha eelkdige edaspidise hariduspoliitika suunamise vahendina. Nimelt,
kui dpetajate hoiakute muutmine ei ole seotud nende kasutavate Gpetamispraktikatega, tuleb
klassides kasutatavate dpetamispraktikate kaasajastamiseks kasutada teisi vahendeid, kui
dpetajate hoiakute muutmine. Uheks vdimaluseks oleks tegeleda riiklike dppekavadega, mille
ainekesksus (Leijen & Pedaste, 2018) voib piirata dpetajate tegevusvoimekust ning takistada
nendel enda hoiakutele vastavate dpetamispraktikate kasutamist.

Kiill aga selgus siinsest magistritdost, et viimase kiimnendi jooksul tehtud
muudatused, mille iiheks eesmargiks saab pidada justnimelt ainekesksuse vihendamist (ibid.),
ei ole soovitud muudatust kaasa toonud. Seega peaks kaaluma alternatiivsete meetodite
rakendamist. Siinkohal vdiks kindlasti kaaluda dpetajate t66 hindamise alternatiivseid viise,
mis ei soltu eelkdige dppijate tulemustest standardiseeritud testides, suurendades sellega
Opetajate arusaama endist kui professionaalidest ning vihendades tsentraliseeritud kontrolli
nii nende tegevuse kui selle hindamisvahendite iile (Erss et al., 2014).

Eelnev aga soltub suuresti sellest, mis on poliitikakujundajate eesmirk ning ootused
Opetajatele. Arvestades, et niilidisaegse Opikésituse rakendamine Eesti hariduses on olnud
pikalt ametlikuks prioriteediks, voiks eeldada, et kaasaegsete dpetamispraktikate joudmine
klassiruumi on tdesti ka hariduspoliitiline eesmérk. Samas aga on véhe tahelepanu pdoratud
sellele, kuidas dpetajate t60d hinnatakse voi kuidas dpetajad ise tajuvad, et nende t66d
hinnatakse ning kuidas see on kooskdlas ootustega, mida neile edastatakse. Seega peaks

tahelepanu pdorama sellele, millist sonumit ootuste osas Opetajatele edastavad praecgu
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Opetajate t60d suunavad institutsioonid. Ka Haridusvaldkonna arengukava 2021-2035 (2020)
tunnistab tihe meie iihiskonnana kitsaskohana vahet deklareeritud ja tegelike vairtuste vahel,
mis vOib olla tiheks selgituseks sellest, kuidas erinevad dpetajate todle seatavad ootused ning
selle hindamiseks kasutatavad vahendid.

Téiendamaks siinse magistritdd eesmarki voib edasisteks uurimissuundadeks veel
soovitada kvalitatiivse uuringu labiviimist dpetajate seas. Selle eesmirk oleks uurida, millised
on pohikooli I ja IT astme matemaatikadpetajate endi arusaamad nende dpetamispraktikate
valikuid suunavatest teguritest ning kuidas vdiks suurendada dpilasi toetavate praktikate
valimise tdendosust. Samuti voiks kaaluda uuringu 1dbiviimist hariduspoliitika kujundajate
seas, et vélja selgitada, millised tdpsemalt on ootused Opetajatele riiklikul tasandil ning kas ja

kuidas on kooskdlas ootused sellega, kuidas dpetajate t66d hinnatakse.
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Lisad

Lisa 1. Instrumentide ndiited MATHM ot opetajate kiisimustikust

Niide kiisimustet dpetajate tausta kohta

RIIGI KOOD KOOLI KOOD OPETAJA KOOD
N”T
1. jagu — Teie kohta
Kas olete naine v6i mees? (Palun mdrkige (ks valik.) Nained MeesO
Kui vana te olete? __ aastatvana.

Mitu aastat olete te selle kooliaasta I6puks kokku Gpetanud?

(Palun iimardage ldhima tdisarvuni.) aastat

Tuupilise nddala jooksul, kui palju aega veedate te oma minutit nadalas
Opilastele matemaatikat opetades?

- . (Kirjutage nddala minutite arv.
(Liitke kokku kdik matemaatikatunnid, mida te petate.)

Palun teisendage tunnid minutiteks.)

Naiide kiisimustest kohta matemaatika olemusest

s " . Madrkige igas reas (iks ruut.
Mil méaaral ndustuste jargmiste uskumustega

R Ei ole iildse . . . Olen téiesti
matemaatika olemusest? - Ei ole ndus Olen ndus .
ndus ndus
A. Matemaatika on reeglite ja protseduuride kogum, O O O |

mis kirjutavad ette, kuidas probleemi lahendada.

Naéide kiisimuste kohta jadvususkumuste modtmiseks

Mil maaral ndustute jargmiste vaidetega opilaste Mdrkige igas reas (ks ruut.

edasijoudmise kohta matemaatikas? Ei ole ldse : " . Olen tdiesti
. Ei ole ndus Olen ndus .
ndus ndus

A. Kuna vanemad Gpilased oskavad abstraktselt

arutleda, on praktiliste mudelite ja muude visuaalsete D o H =
abivahendite kasutamine vahem vajalik.
B. Matemaatikas hea olemiseks on vaja teatud tidpi O O O O

“matemaatilist motlemist”.




Naéide kiisimuste kohta konstruktivistliku ja traditsioonilise dpikésituse modtmiseks

Mil mazral ndustut R ¢ ¢ Madrkige igas reas (ks ruut.
il maaral ndustute oma vaatenurgast jargnevate i ole iildse Olen Olen tiiesti

vdidetega matemaatika 6ppimise kohta? " Ei ole nGus " "
ndus ndus ndus

A. Parim viis matemaatikas hasti hakkama saada on kdigi
valemite meelde jatmine.

B. Opilastele tuleb 8petada matemaatiliste probleemide
lahendamiseks tdpseid protseduure.

O O O O
O O O O

Naéide kiisimustest praktikate hindamise sageduse kohta

Mirkige igas reas (ks ruut.

Sellele klassile matemaatikat 6petades, kui sageli palute e Umbes K&ik Vi
opilastel jargmist teha? Mitte kunagi onc? Sooled S
tunnid . = ;
tunnid koik tunnid
A. Kuulata, kuidas ma uut matemaatikasisu selgitan O O O O

B. Kuulata mind selgitamas, kuidas probleeme lahendada O (| O O




Lisa 2. Instrumentide niited MATHMot opilaste kiisimustikust

Niide kiisimustest dpetajate kasutatavate Opetamispraktikate kohta

Kui tihti teeb sinu opetaja matemaatika

Margi igas reas uks ruut.

Umbes

teaduskeskused, matemaatikat rakendavad
ettevotted).

Koik voi
tundides jargmist? Mitte Médned pooled | peaaegu kdik
kunagi tunnid tunnid tunnid
A. Kasutab vigu, et arutleda matemaatika tundides
o asutab vig O O O O
Opitu Ule.
B. Organiseerib dppekaike kohtadesse, mis on
seotud matemaatika kasutamisega (nt
ga ( O O O O
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