Tartu Ulikool
Sotsiaalteaduste valdkond
Haridusteaduste instituut

KlassiGpetaja dppekava

Aiki Reimann
MATEMAATIKA OPPIMISE MOTIVATSIOON ALGKLASSIDES

magistritoo

Vastutav juhendaja: matemaatika didaktika nooremlektor Maarja SGrmus

Juhendaja: professor Krista Uibu

Tartu 2022



Matemaatika dppimise motivatsioon 2

Kokkuvodte

Matemaatika dppimise motivatsioon algklassides

Opilased on koolis tihedalt seotud Gppimisega, mis aitab kaasa ainealase hoiaku tekkimisele
ning on seotud motivatsiooniga dppida. Motivatsioon mdjutab Opilaste dpitulemusi, millest
tuleneval on oluline uurida dpilaste Gppimise motivatsiooni. T60 eesmargiks on viia l1&bi
uurimus MATHMoti projektis loodud ootuste-vaartuste teoorial tugineva instrumendiga,
hindamaks 3. ja 4. klasside Gpilaste matemaatika dppimise motivatsiooni. Uuring viidi labi
2021. aasta kevadel ning selles osales 339 dpilast, kes olid seitsmes erinevast Eesti koolist.
Uuringust selgus, et 3.—4. klasside matemaatika dpimotivatsioon on keskmine ja need ei erine
Uksteisest markimisvaarselt. Matemaatika dppimise motivatsiooni on vdimalik dpetaja tdsta,

tehes dppeaine dpilastele meelepéraseks.

VotmesOnad: matemaatika, motivatsioon, ootuste-vaartuste teooria, 3.—4. klass.

Abstract

Motivation to learn math in primary school

Students are closely involved in learning at school, which contributes to the development of a
subject attitude and is related to motivation to learn. Motivation influences students learning
outcomes, which is why it is important to study students motivation to learn. The aim of the
work is to conduct a study with an instrument based on the expectation-value theory
developed in the MATHMOot project to assess the motivation of students to learn mathematics
in 3—4 grade. The survey was conducted in the spring of 2021 and involved 339 students from
7 different Estonian schools. The study revealed that 3—4. grade motivation to learn math is
average and they do not differ significantly. The motivation of students to learn mathematics

can be increased by making the subject enjoyable by the students.

Keywords: mathematics, motivation, expectation-value theory, 3. —4. grade.
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Sissejuhatus

Motivatsioon mdjutab oluliselt dpilaste 6ppeedukust (Sumantri & Whardani, 2017). Riikliku
Oppekava matemaatika ainevaldkonna kava kohaselt on matemaatika dpetamise eesmérgiks,
et Opilane on suuteline kasutama matemaatikale omast keelt, siimboleid ja meetmeid nii
erinevates matemaatikas Ulesannetes, kui ka teistes dppeainetes ning eluvaldkondades
(Ainevaldkond ,,Matemaatika‘, 2014). Seega on vaja Opilastel motivatsiooni, et dppida
edukalt matemaatikat. Selleks, et dpilased oleksid motiveeritud dppima matemaatikat, tuleb
uurida seda juba varajases eas, et saada teada, mis vanuseklassis ja mis pdhjustel hakkab
Opilaste motivatsioon langema ning kuidas dpilaste suurendada. Fielding-Wells ja tema
kolleegid (2017) on oma uurimuse pdhjal arvamusel, et motivatsiooni arendavad aspektid
annavad pohjuse teha vanusetasandite 18ikes ronkem motivatsiooniuuringuid. On leitud, et
matemaatikaalased teadmised ja motivatsioon on omavahel seotud juba algklassides (J&gi,
2016). Lisaks on teada, et dpetajatel on vdimalik m&jutada dpilaste motivatsiooni arengut
(Brophy, 2010) ning selle tottu tuleks suurendada Opetajate teadmisi nende vGimalustest, et
Opilastel oleks suurem motivatsioon dppida matemaatikat.

Motivatsiooni olemuse ja selle m&ju uurimiseks on loodud erinevaid
motivatsiooniteooriaid, mida vaadeldes on néha, et kirjanduses on olemas viis enamlevinumat
teooriat, mis uurivad ldhemalt just motivatsiooni dppimise kontekstis. Eestis on varasemalt
uuritud algdpetuses matemaatika dppimise motivatsiooni tuginedes ootuste-vaartuste teoorial
peaaegu olematul maéaral. Magistritod keskendub labildikeuuringu p&hjal matemaatika
Oppimise motivatsioonile 3. ja 4. klassides ning selle uurimisele. To0 teoreetilises osas
tutvustatakse ootuste-vééartuste teooriat, antakse llevaade motivatsiooni olemusest ning seda
mdojutavatest teguritest. Samuti antakse ilevaade matemaatika dppimise motivatsioonist ja
selle olulisusest. Uurimuse eesmargiks oli selgitada vélja 3. ja 4. klasside dpilaste

matemaatika dppimise motivatsioon ning néha, kas ja kuidas muutub see klassiti.
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1. Teoreetiline Ulevaade

1.1. Motivatsiooni mdiste
Motivatsiooni on vBimalik t6lgendada mitmeti. Kidron (1991) leiab, et motivatsioon on
isiksuse omadus, vottes samal ajal arvesse, et inimestel on erinevad vajadused, ootused,
hoiakud, eesmargid jms. Samas on ta ka 6elnud, et see on teadvustatud protsess, kus inimene
on ise suunavaks ja kontrollivaks pooleks. Motivatsiooni tdlgendamisel saab ¢elda, et
motivatsioon on kui inimese eesmarkide ja veendumuste osa, mis maarab kindlates
olukordades osalemise hulga (Ames, 1992). Landsberg (2003) on kasitlenud enda raamatus
motivatsiooni kui oskust suurendada oma energiat, et sellega hiljem saavutada midagi
positiivset. Kui aga vaadelda motivatsiooni ootuste-vaartuste teooria kontekstis, siis néhakse
motivatsiooni kui lilkuma panevat jdudu padevuse eneseusku ning tlesandele omistatud
vaartusi (Lauermann et al., 2017a). Motivatsiooni ei saa taheldada, kuid seda on vdimalik
tuvastada l&bi inimese k&itumise (Sumantri & Whardani, 2017).

Ryan ja Deci (2000) on tdlgendanud motiveeritud olemist kui litkumist millegi
tegemiseks. Veel on nad selgitanud, et inimene, kellel puudub inspiratsioon ja tahe tegutseda,
ei ole motiveeritud, kuid inimene, kes on innukas ja tegutsemishimuline jdudma eesmargini,
on motiveeritud. Inimestel, kellel on probleeme motivatsiooniga seisavad sellises olukorras
silmitsi kiisimusega, kui palju on endal voi teistel motivatsiooni ilesande teostamiseks.
Enamus motivatsiooniteooriatest peegeldavad neid muresid, vaadeldes motivatsiooni kui
Uhtset nahtust, mis varieerub véhesest motivatsioonist kuni paljuni. Deci ja Ryani
enesemadratlemise teooria (1985) jargi eristatakse sisemist motivatsiooni, mis paneb Gpilase
Oppima tema enda huvides ja valimist motivatsiooni, mille korral kelleltki saadud tagasiside
(n-6 valjastpoolt) motiveerib Gppima (Gottfried, 1985, 1990).

Sisemist motivatsiooni vdib t6lgendada kui tegevuse teostamist selleks, et saada
rahulolu. Sisemiselt motiveeritud inimene tegutseb enamasti oma I6bu parast ning sellest
saadavad hilived pole esmatahtsad (Ryan & Deci, 2000). Sisemiselt motiveeritud tegevused on
pohjustatud huvist ning selle jaoks pole tarvis valist tduget, lubadusi ega &hvardusi (Brophy,
2010). Tegevustel, mis on ajendatud sisemisest motivatsioonist, on hea baas dppimiseks ja
arenguks (Vansteenkiste et al., 2006). V6ib Gelda, et sisemine motivatsioon on inimese
loomulik soodumus, sest inimesed teevad aktiivselt igapéevaselt tegevusi, mis on neile
huvitavad (Legault, 2016). Naiteks on Eccles (1987) ¢elnud, et inimestele, kellele meeldib
lahendada matemaatilisi probleeme, on matemaatika kui sisemine autasustamine. Uhest

klljest vaadates, on sisemine motivatsioon inimese sees, kuid teisest kuljest vaadates, on
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sisemine motivatsioon inimeste vahelistes suhetes ja tegevustes. Osa inimesi on motiveeritud
mdne tegevuse jaoks ning teised jallegi mitte. K&ik inimesed pole motiveeritud mdne kindla
ulesande tegemiseks (Ryan & Deci, 2000). Ka Opilased pole alati sisemiselt motiveeritud,
mille tdttu vajavad nad motivatsiooni, mis leidub dpetaja loodud dpikeskkonnas (Saeid &
Eslaminejad, 2017).

Valine motivatsioon on vastupidine sisemisele motivatsioonile. Suur osa
sooritatavatest tegevustest pole seotud sisemise motivatsiooniga ning seet6ttu tehakse neid
selleks, et saavutada tulemus ja tegevuse nautimine ei oma sealjuures tahtsust (Ryan & Deci,
2000). Naiteks lahendab dpilane dra kodutood sellepérast, et Opetaja on andnud selle lesande
vOi ta saab selle eest hinde, kuid samal ajal ei naudi dpilane harjutuse tegemist ega digete
vastuste leidmist. Kui dpilasel on ainult valine motivatsioon, siis vaartustatakse tegevust
uksnes vahendina, mida on vGimalik kasutada talle olulise tasu saamiseks (Brophy, 2010).
Lisaks on Legault (2016) véitnud, et valimine motivatsioon on ka mitmem®&&tmeline ning
vOib vahelduda vélimisest sisemiseks. Naiteks kui laps dpib selle tdttu, et vanem kasib, kuid
Oppimise kaigus moistab, et dpitav on talle vajalik ja kasulik. Varased kéitumuslikud
l&henemisviisid on arenenud edasi motivatsioonimudeliteks. Need toovad esile selle, kuidas
Opilased tunnetavad ning véartustavad valiseid hivesid (Wentzel, 2020). Veel on autor
6elnud, et need mudelid on kasulikud dpilaste motivatsiooni mdistmiseks, sest suur osa
Opilaste koolikultuurist peegeldab just véliste hiivede tahtsust. Kéesolevas td0s keskendutakse

sisemisele motivatsioonile.

1.2. Ootuste-vaartuste teooria
Motivatsiooni, saavutuste ja positiivsete hoiakute kujundamine varases eas annab pdhjuse
uurida tegureid, mis voivad mojutada matemaatika motivatsiooni algklassides (Linder et al.,
2015). Viis kirjanduses enamlevinumat teooriat, mis keskenduvad just motivatsioonile ja
Oppimisele on jargmised:
e ootuste-vaartuste teooria (expectancy-value theory) (Eccles et al., 1983);
e enesemadratlemise teooria (self-determination theory) (Deci & Ryan, 1985);
¢ neljaastmeline huvi tekkimise mudel (the four-phase model of interest development)
(Hidi & Renninger, 2006);
e Csikszentmihalyi kulgemise mudel (Csikszentmihalyi’s flow mode) (Csikszentmihalyi
& Csikzentmihaly, 1990);

e saavutuseesmaérkide teooria (Achievement Goal Theory) (Pintrich, 2000).
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Antud t66 raames olen valinud uurimiseks ootuste-vaartuste teooria ja selle mudeli,
mille on algselt vélja té6tanud 1975. aastal Atkison (Wigfield et al., 2020) ning hiljem
arendasid seda edasi Eccles ja tema kolleegid (Eccles et al., 1983). Ecclesi ootuste-vaartuste
motivatsiooniteooria on ks mdjukamaid teooriaid, mis uurib dppimise motivatsiooni,
ulesannete valikuid ja saavutustega seotud arengut enesekontseptsioonis (Moeller et al.,
2021). Motivatsiooni ootuste-vaartuste mudel néitab, millistele tegevustele pihendatavat
pingutust méjutavad jargmised kaks tegurit. Nendeks on:

a) millisel m&é&ral inimene eeldab vodi ootab, et on v8imeline sooritama tegevuse
tulemuslikult, kui votab asja kasile (ning thtlasi eeldab, et tulemusliku sooritusega
kaasneb mis tahes tasu);

b) kui suurt vaartust omistab ta tasule ning tegevusprotsessis osalemisele.

Pingutus on kahe eelnevalt nimetatud teguri koosmoju tulemus ning the teguri
puudumisel ei hakka inimene (ldse vaeva ndgema (Brophy, 2010). Need kaks p&hitegurit ehk
ootus ja vaartus, kontrollivad ja suunavad inimeste kéditumist (Yurt, 2015). Teooria arendab
nende komponentide uldist motivatsiooni (Barron & Hulleman, 2015).

Eccles ja tema kolleegid on oma uuringus votnud fookusesse selle, kuidas ootused,
vadrtused ning nende méarajad mdjutavad Opilaste valikuid, pusivust ja ka tulemuslikkust.
Lisaks on nad uurinud ka laste ootuste ja vaartuste kulgu ning seda, kuidas mdjutavad neid
tegureid erinevad hariduskontekstid (Eccles & Harold, 1991). Penk ja Schipolowski (2015)
selgitasid, et ootused annavad aimu Opilaste uskumustest selle kohta, kui hasti nad hakkama
saavad ja samas ka ettekujutust enda padevustest tehtava tilesande suhtes. Yurt (2015) t0i
vilja, et inimese ootused annavad edasi kéditumise tdendosust, mis on tehtud eesmaérgi
saavutamiseks, kuid vaartus néitab selle eesmargi tédhtsuse suurust inimese jaoks. Ootuste-
vadrtuste teooria kontekstis naitab vééartus oluliseks pidamist ja vaartuslikkust, mitte vaartust
kui eetilist pohimdtet voi ideaali. Lisaks eduootustele on ootuste-vaartuste mudelis dppija
motivatsiooni silmas pidades olulised ka vaartuselised aspektid, sest dpilastel on vaja lisaks
suutlikkusele tlesannet teha, hoida fookuses ka selle vajalikkus (Brophy, 2010). Ootuste-
vadrtuste teooria pdhiline vééartus seisneb selles, et inimesed otsustavad tegeleda tilesannete ja
tegevustega, mis on neile vaartuslikud (Yurt, 2015). Eccles ja tema kolleegid (1983) leidsid,
et vaartused jagunevad neljaks komponendiks: sisemine véartus (intrinsic value), kasu vaartus
(utility value), saavutusvéartus (attainment value) ja kulu (cost) (Lauermann et al., 2017b).

Sisemine véaartus on nauding, mida inimene saab tegevust tehes vdi subjektiivne huvi,

mida tuntakse teise isiku vastu (Eccles & Wigfield, 2002). Opilane on tegevusega siigavalt
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seotud ning vodib tegevuse juures pikka aega pisida, kui ta vaartustab tegevust selle olemuse
poolest (Wigfield et al., 2009). Kasu vaartust méaaratakse sbltuvalt sellest, kuidas matemaatika
on seotud praeguste ja tuleviku eesmarkidega (Eccles & Wigfield, 2002) (nditeks seoses
tulevikuplaanidega). Seda on vorreldud ka vélimise motivatsiooniga, sest tegevust tehes kasu
vadrtuse aspektist, on tehtav tegevus rohkem vahend, et saavutada eesmark kui eesmark ise
(Wigfield et al., 2009). Kulu on tlesande negatiivne kiilg (Eccles & Wigfield, 2002), sest see
néitab, mismoodi piirab otsus tegeleda Uihe tegevusega juurdepaésu teistele tegevustele
(Eccles & Wigfield, 2000). Kulu naitab néiteks ebadnnestumise hirm, esinemisarevus (Eccles
& Wigfield, 2002), aga ka koolitédde tegemine sdpradega aja veetmise asemel. Eccles ja
Wigfield (2000) on lausa 6elnud, et see on emotsionaalne kulu. Saavutusvaartus tuleneb
aspektist, milleks on llesandega hasti hakkama saamine (Rosenzweig et al., 2022). Ecclesi

ootuste-vaartuste mudel on kujutatud joonisel 1.

Kultuuriline milysé Arusaam: Eesmirgid ja iildine
. o eneseskeem
1. Soo ja muud 1. Sotsialiseerya
sotsiaalsed rollitiiibid uskumused ja 1. Enesehinnang oma
kaitumine vaimetest
2. Tege\-'u.stc? . o S . Ootused edule
stereotiiiibid ja 2. Soolizsed ja muud 2. Eneseskeem
viimete olemus sotsiaalsed rollid o R +
3. Isiklikud ja
3. Pere demograafia 3. Tegevuse sotsiaalsed
omadused ja identiteedid v
ndudmised .
l L 4. Luhm_]al.lsed Saavutustega seotud |
/ 4. Véimalikud eesmirgid valikud ja esitus
. - tegevused L
Sotsialiseeryjate 5. Pikaajalised 4
— uskumused ja 4 . eesmargid
kirtumine
! \ !
Isiku omadused 1 1 Subjektiivne iilesande
/61 vadrtus
1. Véimed / Afektiivsed
2. Temperamendid > reaktsioonid ja — 1. Huvi—
milestused naudinguvaartus
3. Sugu
‘v / 2. Saavutusviartus
4. Etniline grupp .
Téloendused 3. Kasulikkuse vdartus
l kogemuse pdhyal 4 Suhteline
/ maksumus
Eelmine
— Saavutustega seotud
L
kogemused
7 Kogu aeg

Joonis 1. Ecclesi ootuste-vaartuste mudel (Eccles & Wigfield, 2020).
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Joonis 1 selgitab ootuste-vaartuste mudeli olemust. Esimene oluline plokk koosneb
kolmest komponendist, milleks on ootused edule, saavutustega seotud valikud ja esitus ning
subjektiivne Glesande vééartus. Alustades mudeli vaatlust tlevalt poolt, on ndha, et ootused
edule mojutavad saavutustega seotud valikuid ja esitust. Saavutustega seotud valikud ja esitus
on kdige otsesemalt inimeste psuhholoogilisel tasandil nende uskumuste kohaselt, mil
mdeldakse, kas saadakse Ulesandega hakkama (Eccles, 2019). Saavutustega seotud valikuid ja
esitust mdjutab ka subjektiivne Glesande véartus. Subjektiivse Ulesande vaartus néitab, kas
inimene tahab seda tlesannet teha. Uks kahest kdige esmasest konstruktsioonide komplektist,
mis mojutab eelnevalt nimetatud otsuseid on, et kas ma usun, et mul dnnestub see tegevus voi
mitte. Kui sellele kiisimusele vastatakse eitavalt, siis suure tdendosusega ei kavatseta selle
tegevusega tegeleda, kuigi siiski méni inimene tegeleb. Teine kdige esmasest
konstruktsioonide komplektist, mis mdjutab eelnevalt nimetatud otsuseid on, et kas ma tahan
seda teha ning seejérel arvestades kdiki voimalusi, kas ma tahan teha seda v6i ma tahan teha
hoopis midagi muud (Eccles, 2019). Ootusi ise mdjutavad aga lapse eesmérgid ja eneseskeem
koos sotsialiseerijate uskumuste ja kéitumistega ning lapse afektiivsete reaktsioonide ja
mélestustega (Wigfield & Cambria, 2010), millest tulenevalt jduame teise olulise plokini.

Liikudes esimesed plokist sammu tagasin ndeme, et teine oluline plokk koosneb
neljast néitajast/tegurist, milleks on eesmérgid ja Gldine eneseskeem, afektiivsed reaktsioonid
ja malestused, tdlgendused kogemuste pdhjal ning eelnevad saavutustega seotud kogemused.
Need on tegurid, mis on seotud esimese ploki teguritega. Eesmaérgid ja tldine eneseskeem
néitab inimese enesehinnangut enda vdimetest, isiklikke ja sotsiaalseid identiteete, lihi- ja
pikaajalisi eesmarke. Selle raames radgitakse ka vBimalikest tulevikuminadest ning sellest,
kuidas eesmaérgid tulevad ja kuidas need juhtuvad. Eelnevad saavutustega seotud kogemused
on peamiselt huvitavad stindmused, mis on seotud elu saavutusvaldkonnaga. Kogemuste
tdlgendamisest sdltub, kuidas inimesed ndevad tekkivat minakontseptsiooni ning thtlasi
mdjutab see ka afektiivseid reaktsioone (Eccles, 2019).

Liikudes taas teisest plokist sammu tagasi, ndeme, et viimane ehk kolmas oluline
plokk koosneb jéllegi neljast komponendist, milleks on arusaam, kultuuriline miljoo,
sotsialiseerijate uskumused ja kaitumine ning isikuomadused. Selles blokis on komponendist,
mis on isikuvalised, kuid mdjutavad neid protsesse. Isikuomaduste alla kuuluvad erinevad
omadused, mis vdivad nditeks olla sugu, slinnijarjestus, keha kuju ja suurus ning muud
suvalised asjad. Need on omadused, mis inimese eluea jooksul on muutunud ning mis

mdjutavad seda, kuidas inimesed reageerivad sotsialiseerijatele ning Ghtlasi m&jutavad need
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ka nende endi eesmérke (Eccles, 2019). Sotsialiseerija mdistet késitletakse antud kontekstis
kui inimest, kes tutvustab lapsele keskkonda, milles ta viibib. Sotsialiseerija annab Ulevaate
kultuurinormidest ja kaitumisreeglitest selles keskkonnas ning selgitab, kuidas toimida antud
keskkonnas. Eccles (2019) on 6elnud, et sotsialiseerija vdib olla dpetaja, vanemad aga ka
sbbrad. Seda kdike mdjutab aga kultuuriline miljoé ehk maailm, kus inimene elab ning kus on
palju uskumusi inimeste sobiva kéitumise suhtes ja erinevatest oskustest.

Ootuste-vaartuste teooria pdhjal saab ¢elda, et motivatsiooni kasvamisel vaib
suureneda ka tdhelepanu ja tegevustele suunatud energia, mis omakorda avaldavad positiivset
mdju dpilaste dppimisele (Eccles & Wigfield, 2002). Opilaste uskumused enda
matemaatikaoskustesse ning ootused edule, ennustavad nende edasisi hindeid matemaatikas
(Wigfield, 1994). Matemaatika dppimise motivatsioonist ja selle olulisust késitletakse

jargmises alapeatukis.

1.3. Matemaatika Gppimise motivatsioon ja selle olulisus
Oppimine tdhendab info téétlemist, matestamist ning arusaamist ajal, mil inimene arendab
teadmisi voi oskusi (Brophy & Wentzel, 2014), kuid 6ppimine eeldab motiveeritud inimest
(Gagne & Driscoll, 1992). Oppimise motivatsioon niitab pilaste kognitiivse tegevuse
kvaliteeti kogu Gppimise aja jooksul, mitte pingutuse tugevust vai tegevusele kulutatud aega
(Brophy, 2010). Opilaste motivatsioon ja kaasatus dppetd6sse on omavahel tugevalt seotud
(Fielding-Wells et al., 2017). Wentzel (2021) selgitas, et motivatsioon 6ppida on inimese
enda kavatsus omandada teadmisi vdi oskusi, mille arendamiseks on mdeldud Gpitegevused.
Motivatsioon mdjutab dpilaste Gppimist ja kditumist ning suunab nende tahelepanu kindlale
eesmaérgile. See omakorda loob energia ja tingib pingutuse suurenemise, tegevuse alustamise
ning tegevuse labiviimisel suurendab jarjepidevust (Fielding-Wells et al., 2017). Motiveeritult
tegutsemiseks on vaja head mojutegurit, sest ainuliksi uskumusest, et kui pltan, siis saan
hakkama, ei piisa (Brophy, 2010). Matemaatika Gppimise motivatsioon nditab, kui palju on
Opilasel soovi ja tahet lahendada erinevaid tlesandeid selles dppeaines (Ryan & Deci, 2000).
Opilase uskumused ja ootused selle kohta, mis juhtub, loovad aluse motivatsioonile, mis
omakorda avaldub pingutustes ja strateegiates, mida Gpilane kasutab tollel hetkel konkreetses
Oppeulesandes (Nurmi & Aunola, 2005).

Motivatsioonil on téhtis roll uuringutes, kus arutletakse 6ppimise tulemuslikkusest
(Bugge & Wikan, 2013) ja dppimist (Tambunan, 2018), sest see mdjutab oluliselt dpilaste

opitulemusi. Ka Wigfield ja Eccles (2000) on 6éelnud, et motivatsioonil on téhtis osa dpilaste
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tegevuste valikutes ja Gppeedukuses. Matemaatika Uilesannete edukal lahendamisel on
algklasside dpilaste jaoks motivatsioon oluline faktor (Linder et al., 2015).

Jogi (2016) uuris 2.-6. klassi Opilaste saavutuseesmérke longituudselt. Autor leidis
oma uurimuses, et matemaatikateadmised mojutavad oluliselt Gpilaste edasist motivatsiooni.
Mida paremad on dpilaste teadmised, seda suuremat huvi tunnevad nad hiljem matemaatika
vastu ning Uhtlasi pustitavad endale véhem ebaedu valtimisele suunatud eesmérke. See nditab,
et teadmised ja motivatsioon on seotud juba algklassides. Selleks, et matemaatika opilastele
meeldiks, peavad nad Opitava kohta omama algelisi teadmisi. Veel tuli uurimuses vélja, et
motivatsiooniga seotud probleemid vdivad olla pohjustatud véhestest ainealastest teadmistest.
Lisaks leidis autor, et algkooli dpilased dpivad matemaatikat iga aasta jarjest vahem sooviga
omandada uusi teadmisi ning vaiksemal maéral langes ka dpilaste soov saada héid hindeid
ning paista teistele positiivselt vélja. Uhtlasi on leitud, et piisivus on seotud teadmiste ning
motivatsiooniga juba esimestel kooliaastatel. Pusivamad dpilased on rohkem motiveeritud ja
saavad paremini hakkama keeruliste matemaatikallesannetega. Samuti on dpilased, kes
saavad esimeses klassis hakkama keeruliste Glesannetega, hiljem pisivama dpikaitumisega
(JBgi, 2016).

Deringol (2018) viis Istanbuli provintsi algkoolide 3. ja 4. klasside Opilaste seas labi
uurimuse, mille raames uuriti dpilaste matemaatika dppimise motivatsiooni. Selle kaigus
selgus, et dpilaste matemaatika 6ppimise motivatsioon oli keskmisel tasemel, kuid neljandal
klassil oli see kdrgem kui kolmandal klassil. Autor t6i vélja, et pilaste motivatsiooni mdjutas
asjaolu, kas Opilastele meeldib matemaatika 6ppeaine voi mitte. Lisaks uuris autor eraldi ka
dpilaste sisemist ja valimist motivatsiooni. Opilaste sisemine motivatsioon oli kdrgem kui
valimine motivatsioon. Samas on leitud, et mida kdrgemale lahevad dpilased haridustasemel,
seda rohkem véheneb nende positiivne suhtumine matemaatikasse (Mazana et al., 2019).

Garon-Carrier ja tema kolleegid (2016) leidsid algklassi dpilaste sisemise
motivatsiooni ja matemaatika saavutuste uurimisel, et poistel laks matemaatikas keskmiselt
paremini kui tidrukutel ning thtlasi langes tudrukute motivatsioon aja jooksul. Ka Weber ja
tema kolleegid (2013) uurisid 4. klassi dpilaste sisemist motivatsiooni ning
saavutusmotivatsiooni. Nad leidsid, et dpilaste saavutusmotivatsioon oli séltumata kasutatud
meetmete erinevustest stabiilne, kuid sisemine motivatsioon oli algklassides keskmine ning
pbhikooli ajal muutus stabiilsemaks. Uhtlasi leidsid autorid, et kdrgemad saavutused
matemaatikas loovad dpilastel kdrgema sisemise motivatsiooni. Joonisel 2 on vélja toodud

Opilaste motivatsiooni kujunemist mdjutavad pdhifaktorid.
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Opilas(t)e eesmirgiorientatsioon

o Valdamine versus sooritus
e  Enesevidrikuse
alalhoidmine ja eduootus

Opetaja Oppetii iseloom

Opilas(t)e
opimoti-

¢ Pithendumine ja eeskuju e Tihelepanu

¢ Hooliv suhtumine e Eesmirgi isikupirastamine

e Ootused vatsioon ja vidrtustamine
»  Oppimisele pithendumine

e Motiveeriv tagasiside

Klassi atmosfiir

¢ Kord ja ohutus
e Eduootus
e Viljakutsuv dppekeskkond

»  Oppeiilesannete selgitus

Joonis 2. Opimotivatsiooni kujunemist mdjutavad péhifaktorid (Krull, 2018).

Jooniselt 2 on néha, et dpilaste dpimotivatsiooni mdjutab neli tegurit: dpilaste
eesmargiorientatsioon, ppetdd iseloom, klassi atmosfair ja Gpetaja. Uheks teguriks on
Opilaste eesmargiorientatsioon, mille all on méeldud seda, kui hasti mdistab dpilane teemat ja
sellest tulenevalt t66 sooritust. Lisaks kuulub selle alla ka dpilaste enesevéarikuse
alalhoidmine ning eduootus. Teine tegur, mis 6pimotivatsiooni mdjutab on 6ppetdd iseloom
ehk asjaolud, milline on 6ppet6dd tehes dpilaste tahelepanu ja kuidas on dpilane dppetdd
eesmaérgid enda jaoks isikupérastanud ning kas ta ka vaartustab dpitavat. Samuti s6ltub
Oppetdo iseloom sellest, kas dpilane pihendub Gppimisele ning kas ja kui palju saavad
Opilased motiveerivat tagasisidet. Kolmas tegur dpilaste dpimotivatsiooni mdjutajana on
klassi atmosfaar. Klassi atmosfaéari korral on oluline klassis olev kord ja ohutus, eduootus, see
kui valjakutsuv on dppekeskkond ja kui hésti on selgitatud dppetilesanded. Viimase ehk
neljanda tegurina mdjutab dpilaste dpimotivatsiooni ka dpetaja. Opetaja juures on oluline
tema plhendumine Gpitavale kui ka Opilastesse. Samuti on tahtis dpetaja suhtumine nii
Oppeainesse kui ka dpilastesse ning samuti tema ootused. Kdik neli tegurit on omavahel
tugevalt seotud. Joonis annab hea llevaate just Opetajatele, saamaks aru, mis mgjutab Opilaste

Oppimise motivatsiooni.
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Kui Gpilastel on motivatsioon 6ppida matemaatikat, siis on véimalik Gpetajal seda

tdheldada labi jargmiste tunnuste (Tambunan, 2018):

o Opilane jalgib hoolega tundi;

e Opilane tootab usinalt Uksi vai rihmas;

e Opilane pingutab, et saavutada oma eesmargid,;

e Opilane pluab saavutada toodes kdrgeimat tulemust;

o QOpilane on dpihimuline nii koolis kui ka kodus;

e Opilane mdistab matemaatika olulisust ka teistes ainetes;

e Opilane k&ib korrapdraselt matemaatikatundides.

Sellest tulenevalt on dpetajal vBimalik varakult dpilase motivatsiooni mérgata ning
vajadusel seda toetada.

1.4. Opetaja ja klassiruumi roll matemaatika 6ppimise motivatsiooni toetamisel
Aunola ja tema kolleegid (2006) on leidnud, et nii 6petaja kui ka klassiruumi roll on esimestel
kooliaastatel vaga tahtsad, sest just siis puutuvad 6pilased esimest korda kokku juhendamise
ja tagasisidega, mis tekitavad tlesannete lahendamise jaoks motivatsiooni ning aitavad kaasa
ainealase hoiaku tekkimisele. Jogi (2016) on leidnud, et dpetajal on véimalik Opilaste
motivatsiooni suunata. Vdimalik valmisolek tegutseda tuleneb iga inimese korral haruldasest
eduootuse-vaartuse kombinatsioonist, kuid seda mdjutab tegevuse taustal olev sotsiaalne
keskkond (Brophy, 2010) ehk antud kontekstis kool ja klassiruum. Opetaja peab teadma, mida
soovivad Opilased tema klassiruumis saavutada. Kui Gpilased tahavad midagi 6ppida,
juhendmaterjali mdista voi omandada padevust konkreetses aines, siis saab dpetaja olla
kindel, et dpilane dpib digetel pdhjustel. Kui dpilased on klassiruumis, et saada endale uusi
sOpru, vaidlustada reegleid v6i magada, siis peaks dpetaja aitama Gpilasel oma eesmérke
muuta (Wentzel, 2020).

Hariduspsuhholoogias on oluline teema mdistmine, kuidas mojutab Opilaste
motivatsiooni, kaasatust ning saavutusi klassi sotsiaalne keskkond (Yildirim, 2012). Opilaste
Oppimise motivatsioon kujuneb enamasti jark-jargult dppimisvéimaluste olemasolu ja
sotsiaalse keskkonna mdju pdhjal. Inimese loomupérase soodumuse arenemine teatud
tasemele ja kujule sdltub sotsiaalses keskkonnas pakutud eeskujust ja sotsialiseerimisest
(ootuste véljendamine, dpetamine, parandav tagasiside, tasu ning karistus). Opilasi saab
motiveerida alles siis, kui selleks on loodud sobiv keskkond ehk 6ppimist soodustav

opikogukonna dhkkond ning selle tekitamiseks on vaja eelnevalt rakendada kolme tingimust,
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kus kaks esimest tingimust keskenduvad 6pikeskkonna sotsiaalsetele aspektidele ning kolmas
tingimus mdjutab 6ppimist (Brophy, 2010):
1) saavutada Opilastes huvi Opetaja ja klassiruumi suhtes;
2) juhtida Opilaste tahelepanu isiklikele ja thistele Gpieesmérkidele ning thtlasi aidata
neid dpilastel omandada;
3) Opetada kasulikke asju ning lasta 6pilastel ndha nende vaartust.
Ootuste-vaartuste mudeli pdhjal vdib Gpilaste saavutustega seotud eneseusku ja
subjektiivsete tlesannete vaartusi mojutada dpetaja kaitumine (Wigfield & Eccles, 1992).
Oppija subjektiivse kogemuse seos tegevuse vaartustamisega on vélja toodud tabelis 1.

Tabel 1. Oppija subjektiivse kogemuse seos tegevuse vadrtustamisega (Brophy, 2010).

Ulesandega seotud ootused enne  Reaktsioon tilesande lahendamise

Ulesandega tegelemist kéaigus
Emotsioon: véGrandumine, Emotsioon: viha v6i hirm. Oppijale ei
vastupanu. Oppija ei taha meeldi Ulesanne, mida ta tajub
pakutavat teadmist vdi oskust karistusena.
Tegelemine  omandada.
mitte- Kognitsioon: tajutud konflikt Kognitsioon: tlesandele
vaartustatud (lesande olemuse ning keskendumist takistab vastumeelsus,
ulesandega  minakasitluse ja soorolli vahel. teadmine, et ollakse sunnitud tegema
Selliste tlesannetega tegeledes ebameeldiva, mottetu voi
oodatakse ebasoovitavaid mittevaartustatud tegevusega.
tulemusi.
Emotsioon: energiat téis, asub Emotsioon: rahulolu, rdém.
innukalt teadmisi voi oskust Ulesandega tegelemine on iseenesest
omandama (selle praktilise tasu.
vadrtuse parast).
Tegelemine Kognitsioon: keskendutakse
vaartustatud Kognitsioon: teadmine, et ilesanne rahulikult Glesande tegemisega seotud
ulesandega  on olulise kaugema eesméargiga protsessidele. Vooseisund.
seotud alaeesmaérk (mis sageli Metakognitiivne teadmine, mida

aitab tGhiskonnaredelil kérgemale  (lesanne nbuab ja kuidas 6ppija

tdusta). Keskendumine dppimise sellele reageerib. Oppides

asjakohastele aspektidele. akadeemilisele sisule keskendudes,
sooritusel tulemuse kvaliteedile
keskendumine.

Tabelis 1 on vélja toodud dppija Ulesandega seotud ootused enne tlesandega
tegelemist ja reaktsioon ulesande lahendamise kaigus, kui dpilane tegeleb mittevaartustatud
vOi véartustatud Glesandega. Iga tegevuse kohta on vélja toodud dpilase emotsioon ja
kognitsioon. Kui dpilane tegeleb mittevaértustatud tilesannetega, siis on tulemuseks

negatiivne emotsioon ning tilesandele keskendumist raskendab vastumeelsus. Kui dpilane
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tegeleb enda jaoks vaartustatud tlesandega, siis on tulemuseks positiivne emotsioon ning
Opilane suudab rahulikult keskenduda tehtavale tlesandele. Sellest tulenevalt peaks Gpetaja
suutma Opilasele selgitada tilesande téhtsust, et Gpilane oskaks tehtavat Glesannet véértustada
ning tanu millele on dpilane rohkem keskendunud ja motiveeritud seda tegema. Lisaks on

tabelis 2 esitatud dppija subjektiivsed kogemused, mis on tlesandega seotud eduootused.

Tabel 2. Oppija subjektiivsed kogemused: iilesandega seotud eduootused (Brophy, 2010).

Reaktsioon tUlesande
lahendamise kaigus

Ulesandega seotud ootused enne
Ulesandega tegelemist
Emotsioon: apaatia, allaandmine,
vastumeelsus sunnitud osalemise
suhtes.

Emotsioon: drevus, habi, hirm
labi kukkuda.
Ebadnnestumise

kartus vG8i ootus

Kognitsioon: tunne, et ,,voita® ei
saa, et puudub tegelikult vdimalus
pélvida soovitud tasu voi hindeid
jne.

Kognitsioon: tlesandele
keskendumist takistab tajutud
segadustunne, ebadnnestumine,
abitus. (Kehv) sooritus pannakse
ebapiisavate vdimete arvele.

Onnestumise
ootus

Emotsioon: elevus, rédmus ootus
edu ja tasu suhtes.

Emotsioon: rahulolu
(vahetevahel isegi elevus)
oskuste ja arusaama arengust.
Uhkus enda osavuse ja eduka
soorituse Ule.

Kognitsioon: teadmine, et
soovitud tulemus on piisavalt
pingutades saavutatav.
Tahelepanu on suunatud etteantud
tingimuste taitmisele.

Kognitsioon: tajutakse
eesmaérkide poolt liikumist,
(edukas) sooritus pannakse
(piisavate) vdimete ja (paraja)
pingutuse arvele. Tahelepanu on
suunatud kujunevatele
teadmistele ja oskustele.

Tabelis 2 on esitatud Opilase tlesandega seotud ootused enne llesandega tegelemist ja

reaktsioon ulesande lahendamise kéigus, kui Gpilane kardab voi ootab ebadnnestumist ning

kui Opilane ootab dnnestumist. Mdlema ootuse korral on nédidatud dpilase emotsioon ja

kognitsioon. Ebadnnestumise kartuse vOi ootuse korral on dpilasel tunne, et tal pole vdimalik
saada soovitud tasu vOi hindeid. Samas leidsid Weidinger ja tema kolleegid (2017) Saksamaal
2.-4. klassi Opilastega labiviidud uuringus, et hinded on ainult vahesel maaral seotud dpilaste
negatiivse mdjuga sisemisele motivatsioonile ja seega ei ole kooskdlas inimeste levinud
uskumusega, et halvad hinded on kahjulikud dpilase koolist saadavale naudingule. Seega ei
tohiks Opetajad tunda, et nad teevad halbu hindeid pannes Gpilastele liiga. Tabelis 1 ja 2 on

néidatud, et kui dpilased ei naudi tegevust ning tehtav tegevus ei too kaasa oodatud tulemusi,
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siis ei nde inimesed vaeva. Lisaks kui inimene on veendunud, et séltumata pingutuse
suurusest ei suuda ta edu saavutada, siis ei ole ta ndus pihenduma enda jaoks olulisele
tegevusele ning sellistes tegevustes vastumeelselt osalemine toob kaasa negatiivse
reageerimise. Seega on téhtis, et pilasele antud tilesanne oleks ahvatlev, lihtne, teostav ning
sbltuvalt Gpilasest talle mdistlik. Opilased on rohkem motiveeritud tilesannet taitma, kui nad
on arvamusel, et suudavad selle edukalt dra teha (Yurt, 2015). Sellest tulenevalt on ootuste-
vaartuste mudelis mote, et Gpetaja peab suutma aidata dpilastel nédha dpitegevust
vaartuslikuna ning hoolitsema selle eest, et dpilased suudavad saavutada edu, kui piisavalt
pingutavad. On leitud kolm Gldisemat strateegiat, mis aitavad Opetajal tdsta dpilaste sisemise
motivatsiooni osatahtsust klassis (Brophy, 2010):
1) kasutada sellist dpetamis- ja klassi juhtimise stiili, mis vdtab arvesse opilaste
autonoomia-, kompetentsus- ja seotusvajadust;
2) moelda erinevaid Opitegevusi, mida dpilased vdiksid pidada endale meeldivaks voi
sisemist rahulolu pakkuvaks;
3) téiendada ka teisi Gpitegevusi nii, et need oleksid dpilastele meeleparased.

Yildirim (2012) leiab, et Opetaja tugi tdstab Opilaste huvi. Tansaanias l&biviidud
uuringu pdhjal soovitati Opetajal kasutada selliseid juhendamistehnikaid, mis arvestavad
Oppijate erinevusi vai takistusi, vahendavad Gpilaste hirmu ja suurendavad samas dpilaste
aktiivset huvi ja naudingut Gpitava vastu (Mazana et al., 2019). Samuti soovitas Deringol
(2018) oma uuringu pdhjal luua ja kasutada klassiGpetajatel tohusaid tegevusi, mis aitavad
Opilaste matemaatika dppimise motivatsiooni suurendada.

Upadyaya ja Eccles (2014) uurisid dpilasi lasteaiast kuni 6. klassini ning leidsid enda
uurimuses, et Gpetaja uskumused Gpilaste pingutustesse ja potentsiaalne sooritus tdid endaga
kaasa Opilaste huvi matemaatika suhtes algkooliaastatel, kuid kui dpetaja uskus Gpilaste
matemaatikaoskustesse, siis t0i see endaga kaasa Opilaste huvi matemaatika vastu algkooli
alguses. Deringol (2018) soovitas enda uurimuse pdhjal valmistada dpetajatel kekskkonnad,
kus on vbimalik dpilastele tutvustada matemaatikat just meelelahutuslikult. Lisaks leidis
Hilton (2018), et kui Opetaja kasutab matemaatikatunnis iPade, siis dpilased naudivad rohkem
matemaatika dppimist ning samuti on sellel positiivne mdju Opilaste kaasatusele tunnis ning
suhtumisele dppeainesse. Seega on see (ks viis, kuidas dpetaja saab Opilastele nédidata
matemaatika dppimise I6busamat poolt ja suurendada dpilaste huvi dppeaine suhtes.

Sellest tulenevalt on magistrit6d eesmargiks viia labi uurimus MATHMoti projektis
loodud instrumendi abil, millega soovitakse valja selgitada dpilaste matemaatika dppimise
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motivatsiooni 3.—4. klassis. T06 eesmaérgist lahtuvalt pustitatakse jargmised
uurimiskisimused:

1) Milline on kisimustiku faktorstruktuur faktorite 10ikes?

2) Kuivord erineb 3. klassi matemaatika dppimise motivatsioon vorreldes 4. klassiga?

2. Metoodika
2.1. Valim

Magistritoos kasutatud andmed koguti rahvusvahelise projekti MATHMot raames. Projektis
osalevatelt lastelt ja nende vanematelt kisiti osalemiseks ndusolek. MATHMoti
andmekogumisel on Tartu Ulikooli inimuuringute eetikakomitee ndusolek. MATHMot on
rahvusvaheline projekt, mis viib l&bi longituuduuringu 6 Euroopa riigis (Norras, Soomes,
Rootsis, Portugalis, Serbias ja Eestis). Projekt vaatleb matemaatikamotivatsiooni arengut ning
seda, mis mojutab seda protsessi rahvusvahelisest vaatenurgast (MATHMot, s.a).
Andmekogumine viidi labi 2021. aasta maikuus seitsme Eesti kooli 3.—4. klasside seas ning
kisitluste labiviimisel ja andmete kogumisel osales ka t66 autor ise. Koolide seas oli nii
erakoole, linnakoole kui ka maakoole. Uuringus osales 3. klasside dpilasi 169 ning 4. klasside

Opilasi 170. Koolide valimisel kasutati mugavusvalimit.

2.2. Mdotevahend
Mdotevahendiks oli matemaatika dppimise motivatsiooni kiisimustik, millega uuriti Gpilaste
huvi ja motivatsiooni dppida matemaatikat. Kusimustik on koostatud MATHMoti projekti
raames ning jaab samasse seisu (kusimustikku ei muudeta) nagu see leiab kasutust ka
MATHMoti projekti pShiuuringus, et tulevikus oleks v@imalik vorrelda kéesolevat
magistritood jargnevate uurimustega. Kisimustik oli koostatud Likerti neljase skaalaga, kus
valik ,,1 tahendas tihti ja ,,4“ tihendas mitte kunagi. Opilased taitsid kiisimustiku
koolitundide ajal ning eelnevalt selgitati 6pilastele lthidalt uurimuse eesmarki. Tegemist oli
labildikeuuringuga, kus kisimustikus oli algselt 41 véidet. Kontrollimise kdigus vaadati, kas
need véited toimivad mddtvahendis ning sellest tulenevalt jaeti médtvahendisse alles 33
vaidet, mis kuues riigis labivalt toimisid. Kusimustikus oli nii vastandvéiteid kui ka
poordvéiteid ning osad kisimused olid sisse pandud eesmargiga kontrollida instrumendi
toimimist. MAdtvahend ise tugineb ootuste-vaartuste teoorial ning koosneb viiest faktorist:

e huvi Oppida matemaatikat (nt mulle meeldib matemaatika);
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e kasulikkus (nt kui ma saan matemaatikas hésti hakkama, siis ma saan ka koolis hésti
hakkama);

e tajutud padevus (nt matemaatika on minu jaoks lihtne);

e kulu (nt matemaatikaulesannete lahendamise asemel teeksin ma pigem midagi muud);

e saavutuspadevus (nt minu jaoks on vaga oluline olla matemaatikas hea).

2.3. Andmeanalsi meetodid
Andmed kodeeriti Microsoft Office Exceli (2022) andmetabelis. Saadud andmetest loodi
muutujad, mis omakorda kodeeriti. Andmete to6tlemisel tehti kinnitav faktoranaluds
programmi Mplus versioonis 8.7 (Muthén & Muthén, 1998-2017). Kirjeldava andmeanalusi
koostamisel kasutati andmetodtlusprogrammi IBM SPSS Statistics 27.

Kinnitava faktoranaltdisi korral kontrolliti mudeli sobivust headusnéitajatega. Antud
t00s kasutati headusnaitajaid CFI (comparative fit index), TLI (Tucker-Lewis index), RMSEA
(root mean square error of approximation) ja SRMR (Standardized Root Mean Square
Residual). Mudeli sobivust peetakse heaks, mida kdrgemad on CFI ja TLI. Mudel on
aktsepteeritav, kui CFI ja TLI > 0,90. Teiste nditajate nagu RMSEA ja SRMR puhul peetakse
mudeli sobivust heaks, mida madalamad on tulemused. Mudel on aktsepteeritav, kui RMSEA
< 0,06 ning SRMR < 0,08 (Hu & Bentler, 1999). Viga ei ole enam vastuvdetav, kui RMSEA
on suurem kui 0,08 (Brown, 2006).

3. Tulemused

Magistritod eesmargiks oli valja selgitada, milline on rahvusvahelises pikiuuringus
MATHMot prooviuuringuks koostatud ootuste-vaartuste teoorial baseeruva matemaatika
Oppimise motivatsiooni kiisimustiku faktorstruktuur faktorite I6ikes ning kuivord erineb 3.
klasside matemaatika dppimise motivatsioon vorreldes 4. klassidega. Antud peatiikis antakse

ulevaade saadud tulemustest uurimiskisimuste pohjal.

3.1. Kusimustiku faktorstruktuur
Esimese uurimisklsimusega sooviti teada, milline on kiisimustiku faktorstruktuur faktorite
IGikes. Selleks hinnati, kui hésti vastab koostatud Gpilaste matemaatika Gppimise
motivatsiooni kirjeldav faktormudel tuginedes ootuste-vaartuste teooriale. Saadud tulemused
on esitatud joonisel 3. Jooniselt on n&ha, et koostatud mudel on heade sobivusastme
néitajatega: 2= 662.987, df = 484, y2/df=1.370, RMSEA = 0.040, CFI = 0.955, TLI =0.951,
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SRMR =0.080. Seega toetab kinnitav faktoranaluis kdigi faktorite vaatlemist eraldi

faktoritena.
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Joonis 3. Matemaatika dppimise motivatsiooni kinnitav faktormudel. Mudeli sobivusastme
naitajad: 2= 662.987, df = 484, ¥2/df=1.370, RMSEA = 0.040, CFI = 0.955, TLI = 0.951,
SRMR =0.080.
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Kinnitav faktoranaliilis koosneb viiest faktorist, milleks on huvi, kasu vaartus, tajutud

padevus, kulu ning saavutuspéadevus. Iga faktor koosnes omakorda statistiliselt olulistest

faktorlaadungitest. Huvi faktorisse laadus 8 vaidet, kasu vaartuse faktorisse 7, tajutud

padevuse ja kulu faktorisse 6 ning saavutuspéadevuse faktorisse laadus 7 véidet. Kusjuures

kasuvaartuse ja kulu faktoril oli Uks Uhine faktorlaadung. L&htuvalt faktoranaliiisi tulemustest

on edasistes analliUsides kasutatud viiefaktorilist motivatsiooniskaalat. Tabelis 3 on esitatud

viiefaktorilise mudeli faktorlaadungid.

Tabel 3. Viiefaktorilise mudeli faktorlaadungid.

Kisimus

F1 = huvi

F2 = kasu

vaartus

F3 = tajutud

padevus

F4 = kulu

F5 =
saavutusvaart
us

motl
mot3
mot5
mot7
mot9
motll
mot26_r
mot29
mot23
mot15
motl7
mot19
mot21
mot25
mot2
mot27
mot33
mot20 _r
motl8 r
mot22_r
mot31
mot14
mot12
mot6
mot8
mot10
mot13
motl6 _r
mot4
mot28
mot30
mot32
mot34 r

1,000
0,870
0,922
0,845
0,965
0,775
0,826
0,665

1,000
0,898
0,575
0,818
0,928
0,910
0,787

1,000
0,945
0,928
0,838
0,878
0,843

1,000

0,633
0,692
0,197
0,601
0,439

1,000
0,908
0,860
0,769
0,720
0,865
0,734

Markused. F1 — F5: faktorid
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Viiefaktoriline mudel néitab, kuidas kiisimustiku vaited jagunevad faktoritesse.
Esimese faktori alla kuuluvad vaited, mis néitavad Opilaste huvi matemaatika Gppimise vastu.
Teise faktori alla kuuluvad véited, mis on seotud kasu vaartusega, mis omakorda néitavad,
kuidas on matemaatika seotud Opilaste praeguste ja tuleviku eesmarkidega. Kolmas faktor on
tajutud padevus, mis néitab Glesannete lahendamisest saadavat Gpilaste rahulolu ja naudingut.
Eelviimane faktor on seotud kuluga, mis nditab, kuidas otsus tegeleda the llesandega takistab
tegeleda teiste tegevustega. Viimase faktori alla kuuluvad vaited, mis nditavad kui oluliseks

peavad Opilased lesannete saavutust.

3.2. Matemaatika dppimise motivatsioon klassides 3—4
Teise uurimiskiisimusega taheti teada, milline on Gpilaste matemaatika Gppimise motivatsioon
klassides 3—4. Selleks, et selgitada vélja erinevused 3. ja 4. klasside dpilaste matemaatika
Oppimise motivatsiooni vahel, vorreldi 3. ja 4. klasside dpilaste matemaatika dppimise
motivatsiooniskaalasid (tabel 4). Kisimustikule vastajad hindasid enda matemaatika dppimise
motivatsiooni neljapallisel skaalal, kus 1 t&histas vastust ,, Tihti“ ja 4 tdhistas vastust ,,Mitte

kunagi®.

Tabel 4. Matemaatika dppimise motivatsiooni néitajad 3. ja 4. klassides.

3. klass 4. klass

(N =169) (N =170)
Motivatsiooniskaalad M SD M SD t p
Huvi 2,01 0,63 2,38 0,66 -5,214 < 0,001
Kasu vaartus 1,47 0,39 1,63 0,45 -3,320 <0,001
Tajutud padevus 2,11 0,64 2,31 0,68 -2,795 0,005
Kulu 2,78 0,62 2,68 0,58 1,531 0,127
Saavutusvaartus 1,69 0,50 1,81 0,54 -2,062 0,040

Markused. M — keskmine; SD — standardhélve; *p < 0,05; **p < 0,001

Seejarel vorreldi 3. ja 4. klasside Opilaste matemaatika 6ppimise motivatsiooni
erinevate motivatsiooniskaalade 16ikes, kasutades sdltumatute valimite t-testi (tabel 4).
Selgus, et 3. klassis olid opilastel statistiliselt olulisemalt madalamad tulemused huvis (t = -
5,214, p < 0,001), kasu vaartuses (t = -3,320, p < 0,001), tajutud padevuses (t =-2,795, p =
0,005) ja saavutuspadevuses (t = -0,062, p = 0,040) vorreldes 4. klasside 6pilastega.
Statistiliselt olulist erinevust ei esinenud kulu faktoril, mis naitab, et 3. ja 4. klasside dpilased
tajuvad matemaatika 6ppimise kulu samamoodi.

Jargnevalt vaadeldi tabelis 4 esitatud 3. klasside Opilaste matemaatika dppimise

motivatsiooniskaalade keskmiseid. Tabelist 4, on ndha, et 3. klasside dpilaste huvi keskmine
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tulemus on 2,0, mis tahendab, et dpilaste huvi matemaatika dppimise vastu on keskmine.
Kasu vaartuse tulemuseks on saadud 1,47, mis on antud faktoritest kdige kdrgem tulemus ja
néitab, et Opilaste jaoks on kasu vaartus korge. Tajutava padevuse tulemuseks on tulnud 2,11
ja seega Opilaste rahulolu ja nauding tehtavast tlesandest on keskmine. Kulu tulemuseks on
saadud 2,78, mis on antud faktoritest kdige madalam keskmine ning mis nditab, et ilesande
taitmisega kaasnevad negatiivsed aspektid on keskmised. Viimase faktorina on
saavutuspadevus ja selle tulemuseks on tulnud 1,69 ning sellest saab lugeda, et Ulesande
saavutuse olulist peavad Opilased pigem keskmiseks.

Jargnevalt vaadeldi tabelis 4 esitatud 4. klasside dpilaste matemaatika dppimise
motivatsiooniskaalade keskmiseid. Tabelit 4, on néha, et 4. klasside dpilaste huvi keskmine
tulemus on tulnud 2, 38, mis tdhendab, et Gpilaste huvi matemaatika dppimise vastu on
keskmine. Kasu véartuse tulemuseks on saadud 1,63, mis on antud faktoritest kdige kdrgem
tulemus ja néitab, et Opilaste jaoks on kasu vaartus pigem kdrge. Tajutava padevuse
keskmiseks tulemuseks on tulnud 2,31 ja seega dpilaste rahulolu ja nauding tehtavast
ulesandest on keskmine. Kulu tulemuseks on saadud 2,68, mis on antud faktoritest kdige
madalam keskmine ning mis néitab, et Glesande taitmisega kaasnevad negatiivsed aspektid on
keskmised. Saavutuspadevuse tulemuseks on saadud 1,81, mis Uhtlasi t4hendab seda, et
Opilaste jaoks on Ulesande saavutuse olulisus pigem keskmine.

Vorreldes 3. ja 4. klasside dpilasi, on naha, et matemaatika dppimise kisimustikust
saadud tulemused on suhteliselt sarnased. 4. klasside dpilaste tulemustest selgus, et nad on
pidanud huvi natukene madalamaks kui 3. klasside Gpilased. Ka kasu vaartust, tajutavat
padevust ja saavutuspadevuse tulemus on tulnud 4. klassidel madalam kui 3. klassidel. Saadud
tulemustest on 4. klassidel natukene kérgem ainult kulu keskmine tulemus. Kéige suurem
erinevus faktorite tulemustes on seotud Gpilaste huviga matemaatika vastu. Koige véaiksem
erinevus faktorite tulemuste korral on aga kulul. Kuigi nii 3. klasside kui ka 4. klasside
Opilaste keskmised tulemused on erinevad, siis on naha, et klasside pohiselt ei ole saadud

tulemused uksteisest markimisvaarselt erinevad.

4. Arutelu

Ké&esolevas t60s vaadeldi 3. ja 4. klasside matemaatika 6ppimise motivatsiooni MATHMoti
prooviuuringu raames. Tapsemalt sooviti vélja selgitada, milline on koostatud kiisimustiku
faktorstruktuur faktorite 16ikes ning kuivord erineb 3. klassi matemaatika dppimise

motivatsioon vorreldes 4. klassiga. Esimese uurimiskisimusega pulti teada saada, milline on
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koostatud kisimustiku faktorstruktuur faktorite 18ikes. Selle jaoks tehti faktoranaliiiis. Saadud
faktorstruktuurist selgus, et eristub viis faktorit (huvi, kasu véartus, tajutud padevus, kulu ning
saavutusvaartus) nagu ka ootuste-véartuste teooria vélja toob. Kinnitava faktoranaltitisi kaigus
koostatud mudel oli heade sobivusastme néitajatega. Faktormudel néitab, et tiks véide kuulub
kahte faktorisse, milleks oli kasu vaartus ja kulu. Uheks voimalikuks pShjenduseks vdib olla
see, et tegemist on originaalis ingliskeelse kiisimustikuga, mis on tdlgitud eesti keelde ning
pludes sdilitada vaidete alguparast sdnastust, on vaide Gpilaste jaoks erinevate faktorite kaudu
tdlgendatav. Teiseks pdhjendus voib olla seotud kultuuri ja vaartustega matemaatika dppimise
osas. MATHMot projekti tlejaanud viies riigis see véide kahte faktorisse ei sobitunud.

Teise uurimiskiisimusega taheti teada, kuivard erineb 3. klassi matemaatika dppimise
motivatsioon vorreldes 4. klassiga. Uurimusest selgus, et uuritavate vanuseklasside
matemaatika dppimise motivatsioon on nii 3. kui ka 4. klassidel keskmine. Saadud tulemused
ei erinenud Uksteisest markimisvaéarselt. See kinnitab ka varasema uurimuse (Deringol, 2018)
tulemust, et uuritud vanuseklasside matemaatika 6ppimise motivatsioon on keskmine.
Tulemuste pohjal oli ndha, et 3. klasside Gpilastel on natukene suurem huvi matemaatika
vastu, Opilaste jaoks on matemaatika rohkem seotud praeguste ja tuleviku eesmérkidega ning
Opilastel oli suurem rahulolu ja nauding, mida nad said tehtavast tlesandest. Samuti oli 3.
klasside Gpilastele tahtsam lesande saavutuse olulisus. Tulemustest selgus aga, et 4. klasside
Opilastel piirab matemaatikaga tegelemise otsus juurdepéasu teistele tegevustele ning ka
ebadnnestumise hirm on neil natukene vaiksem kui 3. klasside dpilastel, kuid statistiliselt
olulist erinevust ei ilmnenud. Saadud tulemused pole otseselt kooskdlas varasema
uurimusega. Varasemas uurimuse (Deringol, 2018) tulemusest selgus hoopis, et 4. klasside
matemaatika dppimise motivatsioon on kdrgem kui 3. klasside matemaatika dppimise
motivatsioon. Tulemuste erinevus vaib olla tingitud asjaolust, millised olid Gpilaste
(algelised) matemaatikateadmised, sest mida paremad on dpilaste teadmised matemaatikast,
seda rohkem tunnevad dpilased huvi matemaatikat Gppida ja tGhtlasi on ka motiveeritud (JGgi,
2016). Teisest kiljest on leitud, et mida kdrgemale l&hevad Gpilased haridustasemel, seda
enam vaheneb nende suhtumine matemaatikasse (Mazana et al., 2019), mida saab seostada ka
matemaatika dppimise motivatsiooni vahenemisega.

Mitmed autorid (nt Deringol, 2018; Hilton, 2018; J6gi, 2016; Yildirim, 2012) on
6elnud, dpetajal on vdimalik suurendada dpilaste matemaatika dppimise motivatsiooni ning
selleks on erinevaid vdimalusi. Deringol (2018) t6i enda uurimuses valja, et Gpilaste

motivatsiooni annab tdsta kui klassidpetajad loovad ja kasutavad tohusaid tegevusi. Ka
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Mazana ja tema kolleegid (2019) leidsid oma uurimuses, et Gpetajad peaksid kasutama klassis
sellised juhendamistehnikaid, mis arvestavad Gppijate erinevusi voi takistusi ning vahendavad
Opilaste hirmu ja suurendavad samas dpilaste aktiivset huvi ja naudingut Gpitava vastu. Ka t6o
autor on arvamusel, et dpilaste matemaatika dppimise motivatsiooni on vdimalik dpetajal
tOsta, sest Opetaja on isik, kes loob klassi atmosfaari ning asjaolust, kuidas dpetaja dpilastele
matemaatikat dpetab, sdltub see, kas Gpilastele meeldib dppeaine vGi mitte. Kui dpetaja
kasutab klassis erinevaid tehnikaid nagu telefonid, iPadid, stlearvutid, siis on vdimalik tdsta
Opilaste matemaatika dppimise motivatsiooni, millele viitab ka Hilton (2018). Lisaks Opetaja
rollile matemaatika dppimise motivatsiooni suurendamises on oluline roll ka sotsiaalsel
keskkonnal ehk klassiruumil. Opetaja peab looma &pilastele matemaatika 8ppimise
motivatsiooni suurendamiseks sobiva keskkonna. Wentzel (2020) on éelnud, et Gpetaja peab
teadma, miks dpilased tema klassis dpivad ning vajadusel suunama dpilase Gigetele
eesmarkidele.

T66 autor on arvamusel, et dpetajal on véimalik suurendada 1abi dpilaste matemaatika
Oppimise kasu vaartuse tegurit ehk dpetajal on véimalik rohkem siduda matemaatikat dpilaste
praeguste ja tuleviku eesmarkidega. Opetaja peaks teadma eelnevalt dpilaste matemaatika
Oppimise eesmarke ning sellest tulenevalt neid suunama ja muutma sedasi, et dpilaste eesméark
poleks lihtsalt tunnis aega veeta v0i aine labida, vaid Opilasel oleks tdesti soov omandada uusi
teadmisi. Peale matemaatika 6ppimise eesmérkide on vajalik teada ka dpilaste
matemaatikaalaseid teadmisi, sest need on seotud nii dpilaste motivatsiooni kui ka
plsivusega. Kui Opilased saavad juba esimeses klassis hakkama keeruliste ilesannetega, siis
on Opilased vanemaks saades rohkem pusivamad ja motiveeritumad. T60 autor leiab, et kui
Opilastel on raskusi matemaatikaga esimestel kooliaastatel, siis tuleb Gpetajal enam panustada
sellesse, et Opilased mdistaksid paremini Glesandeid ning saaksid edaspidi ka ise
keerulisemate Ulesannetega hakkama. Lisaks peab tunnis rohkem kasutama elulisi tilesandeid
ning siduma neid ka Gpilastega, et dpilased tunneksid ennast tlesandeid lahendades &ra ning
samas naudiksid ka ilesannete lahendamist. Samuti peab t66 autor oluliseks, et matemaatika
Oppimise motivatsiooni tdstmiseks peab Gpilane mdistma Gpitava vaartust ning thtlasi peaksid
ainetunnid olema sellised, et Gpilane néeks neis ka meelelahutuslikumat poolt. Eelnimetatutest
vahemtahtsamaks ei saa pidada ka Opetaja suhtumist 6ppeainesse ning tema Gpetamis- ja
juhendamistehnikad, millest sdltub Opilaste arusaam Gpitavast.

T60 piirangutest saab vélja tuua asjaolu, et t06s kasutatud valim koosnes pohiliselt

Louna-Eesti 3.—4. klasside dpilastest ning saadud tulemusi ei saa tldistada kogu Eesti 3.—4.
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klasside Gpilastele. Sellest tulenevalt vdivad saadud tulemused erineda kogu Eesti 3. ja 4.
klasside Gpilaste matemaatika Gppimise motivatsioonist. Samuti saab piiranguna valja tuua
asjaolu, et too tegemiseks oli piiratud aeg ning maht, mille tdttu pole valimisse kaasatud 5.
klasside Gpilasi, kuid mille kaasamine annaks parema tlevaate haridusastmeti Opilaste
matemaatika dppimise motivatsioonist. Lisaks on varasemalt uuritud Gpilaste matemaatika
Oppimise motivatsiooni algklassides véga vahe, millest tulenevalt pole antud t66 autoril
piisavalt uurimistulemusi, et kdrvutada varasemaid tulemusi ja kéesoleva t6o tulemusi.
Varasemad uurimused (eriti viimaste aastate kontekstis) algklasside matemaatika ppimise
motivatsiooni kohta on peaaegu olematud nii ootuste-vaartuste teooria kui ka teiste teooriate
raames.

Uurimus on viidud labi 3.—4. klasside dpilastega labilGikeuuringuna, kuid antud t66d
on voimalik edasi arendada, tehes samal teemal pikisuunalise uuringu. MATHMoti projekti
raames said andmed kogutud ka 5. klasside dpilaste kohta, mida annaks edasistes uuringutes
kasutada. Varasemas uurimuse (Mazana et al., 2019) tulemusena leiti, et dpilaste suhtumine
on algklassides matemaatika 6ppimisse hea, kuid vanemasse kooliastmesse liikudes muutub
halvemaks. VGttes seda arvesse annaks t60d antud teemal edasi arendada ning uurida, kas
varasemalt l&biviidud uuring on kooskdlas ka Eesti dpilastega ning sellest tulenevalt, mida
tulemuste parandamiseks teha. Lisaks annaks tulemuste vordlemine 5. klasside dpilastega
parema Ulevaate, kas ja millisel mé&aral on muutunud Gpilaste motivatsioon vanemasse
kooliastmesse asudes. Viies labi pikisuunalise uuringu on vdimalik uurida ka asjaolu, kuidas
muutub dpilaste motivatsioon Gppides alguses the ja kindla dpetajaga (klassijuhatajaga) ning
hiljem uue ainedpetajaga. Lisaks on vBimalik uurida ka algklasside matemaatikadpetajaid, et
néha, kuidas dpetajad toetavad Opilasi ning kas ja mida tehakse, et suurendada dpilaste
matemaatika dppimise motivatsiooni nii algklassides kui ka vanemas kooliastmes.

Kokkuvotlikult voib Gelda, et 3. ja 4. klasside matemaatika dppimise motivatsioon on
keskmine ning vanuseklassiti ei erine tksteisest markimisvaarselt. Matemaatika dppimise
motivatsiooni tdstmiseks peab dpetaja suutma teha dpilastele matemaatika meelepéaraseks,
looma matemaatika dppimiseks sobiva keskkonna ning kasutama klassis selliseid
juhendamistehnikaid, mis arvestaksid nii dpilaste erinevusega kui ka pakuksid dpilastele
naudingut. Selle kdige tegemiseks peaks Opetaja eelnevalt teadma dpilaste matemaatika
Oppimise eesmérke ainetundides ning Opilaste matemaatikaalaseid teadmisi soovitatavalt juba

esimesel kooliaastal, et 6petajal oleks vdimalik neid muuta ja parandada. Seega tuleb Gpetajal
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Opilaste motivatsiooni tdstmiseks tegeleda ka dpilaste ainealaste oskuste, kaitumise

(keskendumine ja pusivus) ning eesmarkidega.
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