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Kokkuvote

Eesmiirgistamise méju opilaste opitulemustele ja motivatsioonile: vordlev uuring iihe kooli
3. klasside niitel.

Kuigi eesmirgistamise tdhtsust dppeprotsessis on haridusuuringutes laialdaselt kasitletud, on
selle moju algklasside dpilaste dpitulemustele ja motivatsioonile vdhe uuritud. Magistritod
eesmirk oli selgitada vilja siisteemse Opitegevuse eesmérgistamise moju 3. klassi Opilaste
Opitulemustele ja motivatsioonile. Uuringus rakendati kahefaasilist sekkumist, kus esimeses
faasis keskenduti eesmirkide seadmisele ja teises faasis eesmarkide elluviimisele ja
reflekteerimisele. Andmed koguti motivatsioonikiisimustiku, eesti keele ja matemaatika
tasemetestide ning eesmargistamise paevikute abil. Tulemused néitasid, et eesmérgistamine
avaldas statistiliselt olulist positiivset mdju eesti keele dpitulemustele ning suurendas katsegrupi
Opilaste identifitseeritud regulatsiooni. Uurimusest ilmnes, et siisteemne eesmérgistamine toetab
algklassidpilaste dpimotivatsiooni ja parandab nende dpitulemusi eesti keeles.

Votmesonad: eesmargistamine, Opimotivatsioon, vordlev uuring, sekkumisuuring

Abstract

The impact of goal setting on students’ academic achievement and motivation: a
comparative study of 3" grade classes in one school.

Although the importance of goal setting in the learning process is widely recognized in
educational research, its impact on elementary students’ academic achievement and motivation
has been under-researched. The aim of this master's thesis was to examine the effects of
systematic goal setting on 3rd grade students’ academic achievement and motivation. The study
implemented a two-phase intervention, focusing on goal setting in the first phase and goal
implementation and reflection in the second phase. Data were collected using a motivation
questionnaire, Estonian language and mathematics achievement tests, and goal-setting diaries.
Results showed that goal setting had a statistically significant positive influence on Estonian
language outcomes and increased identified regulation in the experimental group. The study
suggests that systematic goal setting supports elementary students’ learning motivation and
improves their academic achievement in Estonian language.

Keywords: goal setting, learning motivation, comparative study, intervention study
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Sissejuhatus

Kaasaegses haridussiisteemis on dpilaste motivatsiooni toetamine ja eesmérgistamise
rakendamine klassiruumis muutunud iitha olulisemaks valdkonnaks. On leitud, et motivatsioon
mojutab oppimise kvaliteeti, akadeemilist edukust ja iildist heaolu koolikeskkonnas (Corpus et
al., 2009). Motivatsiooni mdistmine on eriti oluline algklassidpilaste puhul, sest just selles
vanuses kujunevad Opiharjumused- ja hoiakud, mis voivad mdjutada kogu edasist haridusteed.
Varasemad uuringud on ndidanud, et motivatsioon kipub kooliaastate jooksul mérgatavalt
langema, kusjuures langust on tdheldatud isegi iihe Oppeaasta véltel (Spinath & Spinath, 2005;
Otis et.al., 2005; Corpus et al., 2009). Seega on oluline mdista, millised praktikad aitavad toetada
algklassiopilaste motivatsiooni.

Eesti haridussiisteemis on jérjest enam hakatud rdhutama dppijakeskset ldhenemist, kus
Oppija autonoomia ja motivatsiooni toetamine on kesksel kohal (Haridus- ja Teadusministeerium,
2021). Varasemad uuringud on nédidanud, et motivatsioon vdib ilmneda mitmetahuliselt, kus
sisemine ja viline motivatsioon ei ole vastandlikud, vaid vdivad toimida samaaegselt (Corpus &
Wormington, 2014). Varasemad uuringud on ka ndidanud, et sisemisele ja vilisele
motivatsioonile mdjuvad mitmesugused sotsiaalsed tegurid, sealhulgas autonoomia toetamine ja
inimestevaheliste suhete kvaliteet (Deci & Ryan, 2002; Schweinle et al., 2006). See teadmine
loob vajaduse mitmekiilgsete ja teadlikult rakendatud sekkumispraktikate jirele, mis toetavad
Opilaste dpimotivatsiooni.

Eesmargistamine on liks tdenduspdhiseid strateegiaid, mis toetab dpilaste motivatsiooni ja
Oppimist. Eesmaérgiteooria kohaselt mojutavad teadlikud eesmaérgid ja kavatsused otseselt
inimeste kditumist ning sooritust (Locke & Latham, 1990, 2019). Kuigi eesmirgistamise tdhtsust
Oppeprotsessis on haridusuuringutes laialdaselt késitletud, on selle moju algklasside dpilaste
motivatsioonile ja dpitulemustele vihem uuritud. Hiljutised uuringud on ndidanud, et
struktureeritud eesmargistamine, mis holmab nii eesmirkide seadmist kui ka nende saavutamise
toetamist, suurendab Opilaste motivatsiooni ja parandab Opitulemusi (Ma et al., 2025).

Antud magistritooga selgitatakse vilja siisteemse Opitegevuse eesmargistamise moju
kolmanda klassi dpilaste dpitulemustele ja motivatsioonile, rakendades Ma jt (2025) loodud
kahefaasilist eesmérgistamise raamistikku. See on oluline mdistmaks eesmargistamise mdju
algklasside kontekstis, mis omakorda voimaldab pakkuda empiiriliselt pohjendatud praktilisi

lahendusi Opetajatele dpilaste motivatsiooni toetamiseks eesmérgistamise kaudu.
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Teoreetiline iillevaade

Motivatsiooni olemus ja tihtsus 6ppimisel

Motivatsioon on dppeprotsessis oluline tegur, mis mojutab dppimist mitmel viisil. Sona
”motivatsioon” tuleneb ladina keelsest sOnast “movere”, mis viitab litkumisele (Huffman, 2011).
Pintrich (2000) ning Ryan ja Deci (2000) jérgi on motivatsioon isiklik ajend, mis suunab indiviidi
teatud eesmirkide poole piitidlema ja kindlal moel kdituma. Schunk (2003) toob vilja, et
motivatsioon mojutab seda, miks Opilased valivad teatud tegevusi, kui palju nad pingutavad ja
kui kaua nad jatkavad tilesande kallal to6tamist. Uuringud néitavad, et meisterlikkusele
orienteeritud dpilased nditavad aktiivsemat kognitiivset kaasatust dppimises (Meece et al., 1988).
Eriti oluline roll on motivatsioonil nooremate dpilaste puhul, kuna see mojutab nii nende
Opistrateegiate valikut kui ka pingutuse méira ja piisivust dppeiilesannete sooritamisel (Schunk,
2003; Meece et al., 1988).

Motivatsiooni peetakse iiheks keskseks elemendiks dppeprotsessis, kuna sellel on otsene
mdju nii dppimisele kui ka sooritusele ning see mangib olulist rolli hariduslikes saavutustes ja
ildises edus (Schunk, 1990; Pintrich, 2003). Olulist rolli dpimotivatsiooni kujunemisel mingib
eneseregulatsioon. Pintrich (2000) méaratleb enesereguleeritud dppimist kui aktiivset,
konstruktiivset protsessi, kus oppijad seavad oma dppimisele eesmirke ning seejérel plitiavad
jélgida, reguleerida ja kontrollida oma tunnetust, motivatsiooni ja kditumist, l1&htudes seatud
eesmirkidest ning keskkonna vdimalustest. Pintrichi (2000) motivatsiooni ootuste mudel rdhutab
erinevaid ootusi ja uskumusi, mis mdjutavad dpiprotsessi nagu dppija tajutav padevus ja testidega
seotud drevus, iilesande tajutav keerukus, uskumused enda suutlikkusse ning edu ootused. Mudeli
kohaselt mdjutab kdrgem enesehinnang ja ootus edu suhtes Opilase valmisolekut panustada oma
aega ja energiat keerukatesse iilesannetesse, erinevalt madalama enesehinnangu ning ootustega
Opilastest.

Zimmerman (2008) lisab, et enesereguleeritud dppimise puhul on dpilased ise oma
oppimise aktiivsed kujundajad. Algklasside dpilaste puhul on oluline, et nad mdtiskleksid selle
iile, mis on nende koolis kdimise ja dppimise eesmargid. Oluline on, et dpetaja suudaks dpilasi
inspireerida enda isiklikke eesmirke seadma, tagades, et pohjus koolis kdimiseks ei oleks pelgalt
see, et vanemad kéasivad voi seadus seda nduab, vaid pigem Opilaste endi sisemine soov areneda

ja saavutada eesmirke, mis on neile olulised ja tdhendusrikkad.
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Schunki (2003) sonul mdjutab dpilaste motivatsiooni oluliselt nende enesetdhusus ehk
usk oma vdimesse dppida ja iilesandeid edukalt sooritada. Ta toob vilja, et kdrgema
enesetohususega Opilased valivad tilesandeid, mis esitavad neile suuremaid valjakutseid, nad
pingutavad rohkem ja piisivad iilesande juures kauem ka raskuste ilmnemisel. Vorreldes
Opilastega, kes kahtlevad oma dppimisvdimes, on korge enesetdhususega Opilased aktiivsemad
Oppetdos, tootavad pilisivamalt ja saavutavad paremaid tulemusi (Schunk, 2003).

Algklassiopilaste motivatsiooni kujunemisel méngivad olulist rolli nii sisemised kui ka
vilised tegurid. Ryan ja Connell (1989) kirjeldavad motivatsiooni skaalana, mille iihes otsas on
viline regulatsioon, mis pohineb autasudel ja karistustel ning teises otsas sisemine motivatsioon,
kus tegevus on iseenesest nauditav ja rahuldust pakkuv. Nende vahele jddvad introjekteeritud
regulatsioon, mis pohineb sisemisel survel ja kohusetundel ning identifitseeritud regulatsioon,
kus dpilane mdistab ja védrtustab tegevuse olulisust. Elu jooksul toimuv enamik dppimine
tuleneb sisemisest motivatsioonist, mitte vélisest survestatud dppimisest (Ryan & Deci, 2017).
Taylor jt (2014) leidsid, et sisemisel motivatsioonil on tdhtis roll dpilaste akadeemilises edukuses.
Froiland ja Worrell (2016) leidsid, et sisemine motivatsioon ennustas Opilaste kaasatust, mis
omakorda ennustas kdrgemaid Spitulemusi.

Sarnaselt vilise ja sisemise motivatsiooni eristusele on oluline mdista, kuidas opilased
tajuvad Oppimise tulemusi erinevalt. Shell (2023) eristab sisemisi ja viliseid tulemuste ootusi. Ta
selgitab, et sisemised tulemuste ootused (endogenous outcome expectancy) on seotud dppesisu
isikliku tdhendusega, samas kui vélised tulemuste ootused (exogenous outcome expectancy)
seostuvad viliste tulemustega nagu hinded. Shell (2023) jargi sdltub dpilase motivatsioon sellest,
milliseid tulemusi nad oma Opitegevusega seostavad ehk mdned dpilased motiveeruvad peamiselt
sisemistest ootustest, teised aga vilistest.

Tajutud motivatsiooni allikas (PLOC - Perceived Locus of Causality) kirjeldab, kuidas
Opilased tajuvad oma kiitumise pdhjusi - kas kéitumine tuleneb sisemisest soovist voi vélisest
survest (Ryan & Connell, 1989). PLOCi kontseptsiooni tutvustas algselt Heider (1958),
keskendudes sellele, kuidas me jareldame teiste inimeste motiive ja kavatsusi. DeCharms (1968)
arendas seda edasi, keskendudes just kditumise pdhjuste selgitamisele. Ta rohutas, et oluline
erinevus on selles, kuidas me mdistame omaenda kditumise pohjusi vorreldes sellega, kuidas
moistame teiste kditumise pohjusi. Ta lisas, et inimesel endal on ligipdds oma sisemistele

seisunditele, samas kui teise inimese kditumise moistmiseks tuleb toetuda vilistele tingimustele.
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PLOCi mudel aitab mdista, kuidas opilased tajuvad oma Sppimise pdhjusi ning kuidas
need mdjutavad motivatsiooni. Ryan ja Connell (1989) tootasid vilja tdpsema teoreetilise
mudeli, kus pohjused on jagatud nelja kategooriasse, mis moodustavad iilemineku vilisest
kontrollist sisemise motivatsioonini. Selle mudeli kohaselt on véline regulatsioon (external
regulation) kdige vihem autonoomse regulatsiooni vorm, kus kéitumine on kontrollitud viliste
tegurite poolt. Opilane dpib niiteks seetdttu, et dpetaja kiisib, et villtida karistust vdi saada hiid
hindeid. Introjekteeritud regulatsioon (introjected regulation) viitab olukorrale, kus véline
regulatsioon on osaliselt internaliseeritud, kuid pole veel tiielikult omaks vdetud. Opilane dpib
selleks, et viltida siititunnet vai hdbi. Kuigi surve tuleb niiiid seestpoolt, ei ole kditumine siiski
taielikult enesereguleeritud. Identifitseeritud regulatsioon (identified regulation) esineb siis, kui
inimene on teadvustanud kiitumise véirtuse ja votnud selle omaks kui isikliku eesmirgi. Opilane
Opib seetdttu, et ta vddrtustab haridust ja mdistab dppimise tdhtsust oma tuleviku jaoks. Kuigi
tegevus ei pruugi olla sisemiselt nauditav, on see kooskdlas inimese véirtuste ja eesmarkidega.
Sisemine motivatsioon (intrinsic motivation) esindab kdige autonoomsemat regulatsiooni vormi,
kus tegevust sooritatakse selle sisemise rahulduse vdi naudingu pérast. Opilane dpib, sest talle
meeldib dppimine ise. Ta naudib uute teadmiste omandamist, viljakutsete liletamist ja avastamist.
Tegevus on tdielikult enesereguleeritud ja kooskdlas inimese sisemiste huvidega. Autonoomia
tdhendab algatusvoimet, mida toetavad huvi ja kogemused ning see ndrgeneb, kui inimene tunneb
end viliselt kontrollituna, olgu selleks siis preemiad vdi karistused (Ryan & Deci 2020).

Ryan ja Connell (1989) késitlus on oluline motivatsiooni paremaks mdistmiseks. Autorite
hinnangul moodustavad regulatsiooni tiiiibid jarjestatud struktuuri, kus omavahel 1dhestikku
asuvad tiilibid on tugevamalt seotud kui need, mis paiknevad iiksteisest kaugemal. Litalien jt
(2017) leidsid, et enamik sihipéraseid kditumisi on mitmekordselt motiveeritud. Sellest vdib
jareldada, et Opilaste motivatsioon ei ole lihtsalt sisemine voi véline, vaid eksisteerivad erinevad
regulatsiooni vormid, mis vdivad ka samaaegselt esineda.

Corpus ja Wormington (2014) tuvastasid algkoolidpilaste seas kolm peamist
motivatsiooniprofiili: valdavalt sisemine (primarly intrinsic profile), mida iseloomustab korge
sisemine ja madal viline motivatsioon, valdavalt viline (primarly extrinsic profile), mille puhul
on madal sisemine ja korge véline motivatsioon ning kdrge motivatsioonitasemega profiil (high
quantity profile), mille korral on nii sisemine kui véline motivatsioon korged. Nende

pikisuunaline uuring 3.-5. klassi Opilastega nditas, et valdavalt sisemine profiil oli kdige
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stabiilsem ja seotud parimate akadeemiliste tulemustega. Eesmérgistamise kontekstis on oluline
arvestada, et erinevad motivatsiooniprofiilid voivad reageerida eesmérkide seadmisele erinevalt.
Ryan ja Deci (2020) toovad esile, et sisemiselt motiveeritud Opilased reageerivad tdenédolisemalt
positiivselt autonoomiat toetavatele eesméargistamise viisidele, samas kui valdavalt véliselt
motiveeritud dppijad viivad vajada selgemat struktuuri ja juhendamist.

Opetajate roll dpilaste motivatsiooni toetamisel on oluline. Opikeskkond, mis toetab
eesmadrgipérast oppimist ja isiklikku arengut, soodustab Opilaste sisemist motivatsiooni paremini
kui keskkond, mis keskendub vdistluslikkusele ja sotsiaalsele vordlusele (Ames, 1992). Patall jt
(2019) leidsid, et teaduskursustel osalevad Opilased tundsid suuremat huvi dppematerjalide vastu
tundides, kus dpetajad pakkusid valikuvoimalusi, selgitasid tegevuste olulisust ja arvestasid
Opilaste huvidega. Motivatsioon ja eesmérgistamine on tihedalt seotud eneseregulatsiooniga ning
aitavad Opilastel Oppimist paremini juhtida ja reguleerida (Zimmerman, 2008; Schunk, 2003).
Sellest 1ahtuvalt on oluline pdhjalikumalt kdsitleda eesmérgistamise teooriat, et mdista, kuidas

eesmirkide seadmine mdjutab Opilaste Spitulemusi ja motivatsiooni.

Eesmiirgistamise teooria pohiseisukohad

Eesmargistamise teooria on iiks enim uuritud ja empiiriliselt tdestatud motivatsiooniteooriaid,
mis selgitab, miks ja kuidas eesmirkide seadmine mdjutab inimeste sooritust ja tulemusi (Locke
& Latham, 2019). Teooria véidab, et teadlikud eesmérgid ja kavatsused mojutavad otseselt
inimeste kaitumist ning sooritust (Locke & Latham, 1990). Locke ja Latham (1990) defineerivad
eesmaérki kahe peamise komponendi kaudu: eesmirgi sisu (konkreetne soovitud tulemus) ja
eesmadrgi intensiivsus (vajaliku pingutuse méaar).

Umbes 400 empiirilise uuringu pdhjal on joutud kahele olulisele jareldusele (Locke &
Latham, 2019): eesmaérgi raskusastme ja soorituse vahel esineb lineaarne seos - mida kdrgem on
seatud eesmirk, seda parem on sooritus; konkreetsed ja véljakutset pakkuvad eesmérgid toovad
kaasa parema soorituse vorreldes ebamééraste voi "anna-endast-parim" tiitipi eesmirkidega.
Teooria kohaselt mojutavad eesmargid sooritust nelja mehhanismi kaudu (Locke & Latham,
1990): tahelepanu ja suunatus - eesmérgid juhivad tdhelepanu ja pingutust asjakohastele
tegevustele; pingutus - korgemad eesmérgid nduavad suuremat pingutust; piisivus - viljakutset
pakkuvad eesmérgid pikendavad t66le pithendatud aega; strateegiad - eesmirgid aktiveerivad

olemasolevaid teadmisi ja oskusi voi soodustavad uute strateegiate véljatootamist.
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Eesmaérgistamise teooria toob esile ka vahendavate muutujate ehk moderaatorite téhtsuse,
mis vdivad mdjutada eesmairgi ja soorituse vahelist seost (Locke & Latham, 2019). Nendeks on
voimekus, tagasiside, eesmérgile pithendumine ning iilesande keerukus (Locke & Latham, 2019).
Klassiruumis peaksid piistitatud eesmirgid olema Opilaste jaoks véljakutset pakkuvad, kuid siiski
saavutatavad (Schunk, 2003). Siinkohal saab Opetaja klassi Opilasi suunata eesmarkide
seadmisel, nende meeldetuletamisel ja tagasiside andmisel.

Mitmed uuringud on kinnitanud eesmargistamise teooria praktilist rakendatavust
hariduses. Ma jt (2025) leidsid, et struktureeritud eesmérgistamise protsess, mis hdlmab nii
eesmirkide seadmist kui ka nende saavutamise toetamist, suurendab Opilaste motivatsiooni ja
parandab Opitulemusi. Samuti on leitud, et eesmérkide seadmine on seotud dpilaste suurema
kognitiivse kaasatusega Oppetegevustes (Meece ef al., 1988).

Eesmairgistamise teooria pakub tdenduspdhise raamistiku moistmaks, kuidas eesmérkide
seadmine mojutab dpitulemusi ja motivatsiooni. Teooria pdhimotete rakendamine klassiruumis
eeldab siisteemset ladhenemist, kus arvestatakse nii eesmérkide struktuuri, tagasiside olulisust kui
ka Opilaste individuaalseid vajadusi. Oluline on, et piistitatud eesmérgid oleksid konkreetsed ja
moddetavad (Locke & Latham, 2019).

Klassikalise eesmirgistamise teooria korval on oluline mdista eesmirkide erinevaid
dimensioone ja nende mdju dppimisele. Elliot ja McGregor (2001) on vilja todtanud 2x2
saavutuseesmirkide raamistiku, mis jaotab eesmérgid kahe pohidimensiooni alusel:
kompetentsuse miératlemine — kas eesmark keskendub meisterlikkusele (oskuste ja teadmiste
arendamisele) voi sooritusele (vordlemisele teistega); valents — kas eesmérk on suunatud
lahenemisele (positiivse tulemuse saavutamisele) voi véltimisele (negatiivse tulemuse
viltimisele). Kompetentsus holmab meisterlikkuse tunnet ja usku oma eduvdimesse, mis
rahuldatakse kdige paremini hésti struktureeritud keskkondades, pakkudes optimaalseid
véljakutseid, positiivset tagasisidet ja arenguvdimalusi (Ryan & Deci 2020).

Elliot ja McGregori (2001) jérgi tekib nende dimensioonide kombinatsioonist neli
saavutuseesmargi tiitipi: meisterlikkuse-lahenemise eesmérgid (mastery-approach goals), mis
keskenduvad oskuste ja teadmiste arendamisele, uute teadmiste omandamisele ning
enesetdiendamisele; meisterlikkuse-véltimise eesmérgid (mastery-avoidance goals), mis on
suunatud olemasolevate oskuste ja teadmiste sédilitamisele ning nende halvenemise véltimisele;

soorituse-ldhenemise eesmérgid (performance-approach goals), mis rGhutavad paremat sooritust
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vorreldes teistega, eesmérgiga saavutada korge tulemus voi sotsiaalne tunnustus; soorituse-
viltimise eesmérgid (performance-avoidance goals), mis keskenduvad ebadnnestumise
valtimisele teistega vorreldes, néiteks piilitakse mitte saada halvimat hinnet voi mitte paista
labikukkujana.

Elliot ja McGregor (2001) toovad vilja, et erinevat tiilipi saavutuseesmargid mojutavad
Oppeprotsessi ja motivatsiooni erinevalt. Autorite sdnul on l&henemisorientatsiooniga eesmérgid
seotud suurema sisemise motivatsiooni ja positiivsete Opitulemustega, samas kui
valtimisorientatsiooniga eesmirgid voivad pohjustada stressi ja vihendada dpiedukust. Nende
hinnangul toetavad meisterlikkuse suunalised eesmirgid pikaajalist arengut ja sligavamat
Oppimist, samas kui sooritusele keskendunud eesmérgid voivad soodustada konkurentsi ja
vilisele tunnustusele orienteeritust.

Elliot ja McGregori (2001) 2x2 raamistik andis olulise aluse saavutuseesmérkide
moistmiseks, kuid hilisemad uuringud on seda edasi arendanud. Elliot jt (2011) pakkusid vélja
3x2 saavutuseesmérkide mudeli, mis eristab kompetentsuse méératlemist veelgi detailsemalt.
Méndez-Giménez jt (2017) uuring nditas, et 3x2 mudel vdoimaldab paremini eristada dppijate
eesmirgitiilipe ja nende mdju motivatsioonile. Tulemuste pohjal leidsid autorid, et
meisterlikkusele-ldhenemise eesmérgid on seotud paremate dpitulemuste, siigavamate
Opistrateegiate kasutamise ja kdrgema sisemise motivatsiooniga. Soorituse-lihenemise eesmargid
voivad samuti viia heade tulemusteni, kuid on sagedamini seotud pinnapealsete Opistrateegiate
ning korgema drevusega (Méndez-Giménez et al., 2017).

Klassiruumi kontekstis on oluline mdista, kuidas dpikeskkond mdgjutab dpilaste
eesmdrkide omaksvottu. Ames (1992) leidis, et dpikeskkond peaks soodustama meisterlikkusele
orienteeritud eesmirkide seadmist. See tdhendab keskkonna loomist, kus vdértustatakse pingutust
ja isiklikku arengut, vigu ndhakse dppimisprotsessi loomuliku osana ning tdhelepanu on
individuaalsel arengul, mitte Opilaste omavahelisel vordlemisel (Ames, 1992). Ryan ja Deci
(2020) selgitavad enesemédratlemise teooria kaudu, et kui dpilastel on voimalus ise seada endale
tdhenduslikke eesmérke, toetab see nende autonoomiat, kompetentsust ja seotust, mis omakorda
soodustab sisemist motivatsiooni ja paremat dppimist. Seega toimib eesmérgistamine
motivatsiooniteooriate integreerijana labi kolme mehhanismi: autonoomia toetamise kaudu
(voimaldab opilastel valida eesmarke), struktuuri pakkumise kaudu (loob selged ootused ja

tagasiside) ning kompetentsuse arendamise kaudu (voimaldab edusammude jilgimist).



Eesmaérgistamise moju dpitulemustele ja motivatsioonile 11

Kahefaasiline raamistik

Kuigi eesmérgistamise teooria pakub olulise teoreetilise aluse mdistmaks eesmérkide moju
Oppimisele, vajavad opetajad praktilist raamistikku selle rakendamiseks klassiruumis. Ma jt
(2025) on vilja todtanud kahefaasilise eesmargistamise raamistiku (7wo-Phase Goal Setting
Framework), mis pakub struktureeritud 14henemise eesmirkide seadmisele ja rakendamisele
haridusasutuses. Ma jt (2025) loodud raamistik arvestab nii eesmérgistamise teooria
poOhiprintsiipe kui ka klassiruumi praktilisi vajadusi. Kahefaasiline eesmargistamise raamistik
annab Opetajatele voimaluse toetada Opilaste eesmargistamist klassiruumis (Ma et al., 2025).

Kahefaasiline raamistik koosneb kahest peamisest faasist: eesmérkide seadmisele
keskenduvast etapist (goal commitment) ja eesmérkide elluviimise etapist (goal implementation).
Modlemad etapid sisaldavad erinevaid komponente, mis aitavad Opilastel seada ja saavutada
eesmirke struktureeritud viisil. Eesmérgistamise protsessi esimene osa on eesmérkide seadmisele
keskenduv faas, mille pohieesmirk on aidata Opilastel litkuda ebaméédrastest ja iildistest sihtidest
konkreetsete ja viljakutsuvate eesmirkide poole (Ma et al., 2025). Selles etapis késitletakse
mitmeid olulisi komponente nagu isiklike vaértuste tuvastamist, ressursside ja takistuste
hindamist, mentaalse kontrasti kasutamist ning eesmaérkide tdpsustamist.

Isiklike véirtuste tuvastamine on protsessi alguses kesksel kohal. Opilased uurivad ja
madratlevad, mis on neile dppimise juures oluline, arutledes dpetajaga ning motestades 1ébi
erinevaid véartusi nagu uudishimu, saavutused ja sdprus. On oluline, et dpilased seostaksid oma
eesmargid isiklike véartustega, sest see suurendab nende piihendumust. Seejérel toimub
ressursside ja takistuste hindamine. Selle kéigus analiitisivad Opilased koigepealt eesmaérgi
saavutamiseks olemasolevaid vahendeid ja voimalusi. Seejarel motestatakse 14bi ka voimalikud
takistused, mis voivad ilmneda eesmérgi poole litkumisel.

Jargmisena liigutakse edasi mentaalse kontrasti kasutamise juurde, mille kdigus vordlevad
Opilased oma seatud eesmérgi positiivseid ja negatiivseid aspekte. Selline ldhenemine aitab
suurendada teadlikkust sellest ,,kus nad praegu on” ja ,,kuhu nad tahavad jouda”. Sellisel viisil
motestamine aitab tugevdada eesmaérgile pithendumust. Esimese faasi 10pus toimub eesméarkide
tdpsustamine, kus Opetaja aitab dpilastel sdnastada eesmirke nii, et need oleksid mdddetavad ja
saavutatavad, muutes need konkreetseks ja véljakutsuvaks.

Eesmargi elluviimise faas keskendub sellele, kuidas eesmirgid tegelikkuses ellu viia,

muutes Opilaste visioonid ja plaanid reaalseteks saavutusteks (Ma et al., 2025). Selles faasis
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rakendatakse mitmeid strateegiaid, mis aitavad Opilastel oma eesméirkide suunas edasi liikuda.
Esiteks loovad dpilased ,,kui-siis” plaane, mis on konkreetsed tegevusplaanid ettendhtud
olukordadeks. Need plaanid pohinevad mustril, kus teatud olukorra (kui) ilmnemisel
rakendatakse kindlat tegevust (siis). Néiteks voib plaan olla jairgmine: ,,Kui ma ei saa iilesandest
aru, siis ma kiisin dpetajalt abi”. Sellised plaanid aitavad Opilastel ette ndha vdimalikke takistusi
ja nendele vastavalt reageerida.

Lisaks ,,kui-siis” plaanidele jdlgivad opilased regulaarselt oma eesmarkide suunas
litkkumise edusamme. Edusammude mérkamiseks voivad nad kasutada paevikuid voi nimekirju,
kuhu mirgitakse tehtud tegevused ja saavutatud tulemused. Selline jalgimisprotsess aitab
Opilastel piisida sihil ning vajadusel teha oma tegevuskavades muudatusi. Eesmérkide elluviimise
hindamine on samuti oluline osa sellest faasist. Opilased hindavad perioodiliselt, kui edukalt on
nad liikunud eesmirkide suunas, arvestades nii saavutusi kui ka ebadnnestumisi. Selline
hindamine vdib toimuda individuaalselt vai grupikonsultatsioonide vormis, kus Opilased saavad
tagasisidet ka oma eakaaslastelt. Lisaks toimub selles faasis ka Opilaste individuaalne ja
regulaarne refleksioon, mille kdigus saavad nad mdtiskleda oma tegevuste ja eesmérkide iile ning
analiilisida seda, mis on siiani toiminud ja mis mitte. Selline enesesse vaatamine aitab dpilastel
paremini mdista oma dppimisprotsessi.

Kahefaasilise raamistiku rakendamine klassiruumis eeldab dpetajalt siisteemset
lihenemist ja pidevat tuge dpilastele. Opetaja roll on aidata dpilastel libida kdiki komponente
struktureeritud viisil, pakkudes juhendamist ja tagasisidet. Oluline on, et dpetaja kohandaks
raamistikku vastavalt dpilaste vanusele ja vajadustele, tagades, et protsess oleks dpilastele
moistetav ja tdhenduslik. Eesmérgistamise raamistiku siisteemne rakendamine aitab opilastel
arendada enesejuhtimise oskusi ning suurendada nende motivatsiooni ja pithendumust dppimisele
Ma et al., 2025).

Kokkuvbttes loob teoreetiline kirjandus tugeva aluse mdistmaks, kuidas eesmirgistamine
mojutab Opilaste motivatsiooni ja dpitulemusi. Eneseméératlemise teooria (Ryan & Deci, 2020),
eesmadrgistamise teooria (Locke & Latham, 2019) ning saavutuseesmirkide raamistikud (Elliot &
McGregor, 2001) pakuvad tidiendavaid vaatenurki sellele, kuidas eesmérgistamine kujundab
Opilaste opikogemust. Ma jt (2025) kahefaasiline raamistik annab praktilise struktuuri nende
teooriate rakendamiseks klassiruumis, voimaldades uurida, kuidas slisteemne eesmirgistamine

mojutab algklassidopilaste Opitulemusi ja motivatsiooni. Just nendele teoreetilistele alustele
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tuginedes piistitati kdesoleva magistritdd eesmaérk ja uurimiskiisimused, et selgitada vélja
slisteemse Opitegevuse eesmargistamise moju 3. klassi dpilaste dpitulemustele ja motivatsioonile.
Sellest tulenevalt sdnastati jirgmised uurimiskiisimused:

1. Milliseid muutusi on margata Opilaste matemaatika ja eesti keele Opitulemustes pérast
neljakuulist eesmérkide seadmise perioodi vorreldes kontrollgrupiga, kes oma dpitegevust
el eesmargista?

2. Kuidas mojutab eesmarkide seadmine 3. klassi dpilaste dpimotivatsiooni parast
neljakuulist eesmérkide seadmise perioodi vorreldes kontrollgrupiga, kes oma dpitegevust
el eesmargista?

3. Kuidas tajusid katsegrupi Opilased eesmérgistamise kogemust?

Metoodika

Kéesolevas uurimistdos kasutati sekkumisuuringut, mis pohines kahefaasilisel eesmérgistamise
raamistikul (Ma et al., 2025). Sekkumisuuring valiti, kuna see vdimaldab hinnata pdhjuslikke
seoseid eesmargistamise praktikate ja Opitulemuste vahel reaalses dpikeskkonnas. Sekkumine
viidi 1dbi 2024. aasta septembrist kuni 2024. aasta detsembrini iihe Eesti lildhariduskooli kahe
kolmanda paralleelklassi opilastega. Katsegrupi Opilastega viidi 14bi neljakuuline

eesmadrgistamisele suunatud sekkumine.

Valim
Uuringu valimi moodustasid iihe Eesti iildhariduskooli kahe kolmanda klassi dpilased (N=49),
kellest iiks klass moodustas katsegrupi (N=25) ja teine kontrollgrupi (N=24). Katsegrupis oli 9
tiidrukut (36%) ja 16 poissi (64%). Kontrollgrupis oli 11 tiidrukut (46%) ja 13 poissi (54%).
Opilaste vanus jii vahemikku 9-10 aastat. Valim moodustati mugavusvalimi pdhimdttel, kus
terved klassikomplektid méérati kas katse- voi kontrollgruppi. Katsegrupiks valiti klass, kus t66
autor oli klassidpetaja, mis voimaldas sekkumise siisteemsemat rakendamist ja jélgimist.
Kontrollgrupiks médrati paralleelklass samas koolis. Uuringus osalemiseks kiisiti kirjalik
ndusolek nii dpilastelt kui ka nende vanematelt.

Katse- ja kontrollgrupi vorreldavuse tagamiseks analiiiisiti gruppide algtaseme sarnasust
dpitulemuste ja motivatsiooninitajate pohjal. Opilaste varasemad dpitulemused eesti keeles ja

matemaatikas olid mdlemas klassis vorreldaval tasemel (tdipsemad andmed on esitatud tulemuste
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peatiikis). Samuti kontrolliti gruppide algtaseme vorreldavust motivatsiooniliste niitajate osas,
kasutades Ryan ja Connelli (1989) motivatsioonikiisimustikku. Eeltestimise tulemused néitasid,
et gruppide vahel ei esinenud statistiliselt olulisi erinevusi iitheski mdddetud motivatsioonilises
faktoris (p > 0,05), mis viitab sellele, et grupid olid motivatsiooniliste nditajate osas algtasemel
vorreldavad. Klasside dppetdod korraldus, tunnijaotus ja kasutatavad dppematerjalid olid molemas
grupis samad, erinedes vaid sekkumisgrupi puhul rakendatud eesmérgistamise praktikate poolest.
Kontrollgrupis jitkas dpetaja tavapiarase dppetegevusega. Gruppide korvutamine samast koolist
voimaldas kontrollida moningaid véliseid mdjutegureid nagu kooli dppekorraldus, iildine

ohkkond ja kultuur, mis voiksid muidu tulemusi kallutada.

Andmekogumine

Magistritod uuringu raames koguti andmeid erinevate meetoditega. Kdigi uuringus osalevate
Opilastega viidi 1abi motivatsioonikiisimustik (Ryan & Connell, 1989) nii enne kui ka pérast
neljakuulist sekkumisperioodi. Antud kiisimustik mdddab nelja tiilipi motivatsiooni: viline
regulatsioon (external regulation), introjekteeritud regulatsioon (introjected regulation),
identifitseeritud regulatsioon (identified regulation) ja sisemine motivatsioon (intrinsic
motivation). Eesti keelde tolgitud kiisimustiku faktorite reliaablusniitajad on aktsepteeritavad,
olles koik korgemad kui 0,6 (Nunnally & Bernstein, 1994) (Tabel 1). Kiisimustik koosneb 32
viitest, millele dpilased vastasid nelja-punktilisel skaalal: tiiesti ndus (4 punkti), osalt ndus (3

punkti), pigem ei ole ndus (2 punkti), tildse ei ole ndus (1 punkt).

Tabel 1. Motivatsioonikiisimustiku reliaabluse koefitsiendid

Faktor Cronbach a Viidete arv faktoris
Viline regulatsioon 0,827 9
Introjekteeritud regulatsioon 0,799 9
Identifitseeritud regulatsioon 0,756 7
Sisemine motivatsioon 0,836 7

Uuringu usaldusvéérsuse suurendamiseks ja voimaliku kallutatuse vahendamiseks viis nii
katse- kui ka kontrollgrupis motivatsioonikiisimustike tditmise 14bi Opetaja, kes neid dpilasi ei

Opeta. See ldhenemine valiti teadlikult, et vihendada sotsiaalselt soovitavate vastuste andmist ja
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dpetaja kohaloleku mdju vastajatele. Opilastele selgitati, et nende vastused on konfidentsiaalsed

ega mojuta nende hindeid voi suhteid oma Opetajaga. Selline korraldus aitas tagada, et dpilased

annaksid voimalikult ausaid ja objektiivseid hinnanguid oma motivatsiooniliste aspektide kohta.
Koigile dpilastele tehti sekkumise alguses ja 10pus matemaatika ja eesti keele

tasemetestid. Eesti keele ja matemaatika tasemetestide koostamisel ldhtuti riiklikust dppekavast.

Sekkumise Kirjeldus

Sekkumine toimus kahes etapis vastavalt Ma jt (2025) kahefaasilisele eesmirgiseadmise
raamistikule. Sekkumisprogramm kestis kokku neli kuud (september 2024 kuni detsember 2024)
ning oli integreeritud tavapirasesse Oppetdosse. Katsegrupi opilased téitsid iganddalaselt
eesmirkide pdevikut, kus nad seadsid isiklikud dpieesmérgid ning reflekteerisid oma eesmérkide
saavutatust. Uurija dokumenteeris oma tidhelepanekuid ja mérkamisi kogu sekkumisperioodi
viltel uurijapdevikusse.

Esimene, eesmérkide seadmisele pithendumise etapp, leidis aset septembrist oktoobrini.
Selles faasis keskenduti eesmérkide seadmise oskuste arendamisele. Igal nédalal tutvustas dpetaja
Opilastele kolme voimalikku eesmarki nii eesti keeles, matemaatikas kui ka sotsiaalsete oskuste
valdkonnas. Naiteks eesti keele puhul ,,Loen iga pdev 15 minutit kova hdidlega”, matemaatika
puhul ,,Harjutan iga pdev 15 minutit korrutustabelit” ning sotsiaalsete oskuste valdkonna puhul
., Teen klassikaaslastega koostddd”. Opilased valisid endale sobiva eesmirgi ning vajaduse korral
oli neil voimalik eesmarki endale sobivaks kohandada. Eesmirkide sonastamisel jélgiti, et need
oleksid tipsed, asjakohased ja mdddetavad (Locke & Latham, 2019).

Opilased kirjutasid valitud eesmirgid oma eesmirgistamise paevikutesse. Opetaja liikus
klassis ringi ja aitas dpilastel sdnastada eesmirke konkreetselt ja mdddetavalt. Opilased jélgisid
valitud eesmirgi tiitmist nidala jooksul. Opetaja tuletas dpilastele iga pieva alguses meelde
nende eesmérke. Nédala Iopus toimus refleksioon, kasutades erinevaid meetodeid: suuline
refleksioon paarides, visuaalne refleksioon (néditeks joe joonistamine, kus joe looklevus ja
takistused stimboliseerisid eesmérgi saavutamise teekonda) ja kirjalik refleksioon
pievikus. Opetaja pakkus dpilastele individuaalset abi, kes vajasid tuge eesmirkide sdnastamisel
ning andis regulaarset positiivset tagasisidet pingutuse, mitte ainult tulemuse eest. Samuti aitas

Opetaja Opilastel mérgata ka vidiksemaid edusamme.
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Teine, eesmirkide elluviimise etapp, leidis aset novembrist detsembri 16puni. Selles faasis
liiguti edasi iseseisvama eesmérgistamise suunas, kus dpilased dppisid eesmirkide saavutamist
toetavaid strateegiaid. Opilastele tutvustati eakohases keeles SMART eesmirkide kontseptsiooni.
Hea eesmiérk on selge ja tapne (S - specific), mdddetav (M - measurable), saavutatav (A-
achievable), see on oluline ja tdhenduslik (R - relevant) ning ajaliselt piiritletud ehk eesmérgi
saavutamiseks on seatud kindel tihtaeg (T — time bound). Opilastele dpetati ,kui-siis” plaanide
koostamist, et iiletada takistusi. Opilased said vdimaluse seada iseseisvalt eesmirke ning dpetaja
pakkus tuge eesmarkide tdpsustamisel ja parendamisel. Sdilis voimalus valida ka dpetaja poolt
pakutud kolme eesmérgi vahel. Sellel perioodil toimus ka regulaarne refleksioon eesmérkide
pievikus. Opilased jagasid oma eesmirke ja edusamme viikestes gruppides ning grupiliikmed
andsid iiksteisele tagasisidet ja soovitusi. Opetaja juhendas dpilasi pakkuma toetavat tagasisidet
ning kujundas klassis eesmérgistamist toetava visuaalse keskkonna, kus oli niha SMART
eesmirkide meelespea ja motiveerivad laused. Opetaja jagas ka oma isiklikke professionaalseid
eesmirke Opilastega ning tuletas Opilastele seatud eesmérke meelde.

Sekkumise ldbiviimisel pdodrati tdhelepanu Opilaste autonoomia toetamisele, julgustades
neid tegema isiklikke valikuid ja vGtma vastutust oma dppimise eest. Eesmérgistamise protsess
oli 16imitud igapdevasesse Oppetdosse, et Opilased néeksid otsest seost eesmairkide ja
dppetegevuste vahel. Opetaja roll liikus jark-jargult juhendatavast toetavamaks, suurendades

Opilaste iseseisvust eesmérkide seadmisel ja saavutamisel.

Andmeanaliiiis

Motivatsioonikiisimustiku (Ryan & Connell, 1989) tulemusi analiiiisiti enne ja pirast sekkumist,
et mairata kindlaks muutused dpilaste neljas motivatsiooniskaalas. Matemaatika ja eesti keele
testide tulemusi vorreldi samuti enne ja parast sekkumisperioodi.

Testidega kogutud andmete analiilisimiseks kasutati kvantitatiivset andmeanaliiiisi.
Eeltestide ja jéreltestide andmete tabel loodi programmis MS Excel, kus korrastati esmased
andmed ning seejérel kasutati JASP tarkvara (JASP Team, 2025) andmete analiiiisimiseks.
Andmete analiiiisimiseks kasutati kirjeldavat statistikat ning lahtuvalt andmete iseloomust ja
suhteliselt vdikesest valimist mitteparameetrilisi mediaanviértuste vordlemise teste (Wilcoxoni ja
Mann-Whitney U). Wilcoxoni mérgitest annab voimaluse analiilisida vdértuste vahelisi erinevusi,

mis voimaldab hinnata nende erinevuste statistilist olulisust: Z absoluutvairuse suurus naitab
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vaadeldavate tulemuste erinevust ning p niitab, kas erinevus on statistiliselt oluline (p<0,05)
(Cohen et al., 2017).
Katsegrupi eesmirgistamise paevikute analiiiisiks kasutati kvalitatiivset andmeanaliiiisi.

Paevikute sissekandeid analuisiti induktiivse sisuanaliiiisi meetodil.

Tulemused

Magistritoo eesmargiks oli selgitada vilja siisteemse Opitegevuse eesmirgistamise moju 3. klassi
Opilaste Opitulemustele ja motivatsioonile. Uuringus otsiti vastust kiisimusele, mil méaaral
regulaarne eesmirkide seadmine ja nende iile reflekteerimine mdjutab Opilaste dpitulemusi ja
motivatsiooni vorreldes eakaaslastega, kes oma Opitegevust ei eesmérgista.

Tulemused on esitatud vastavalt kolmele uurimiskiisimusele. Esmalt vorreldakse katse- ja
kontrollgrupi motivatsiooni ja aineteadmiste algtaset, et hinnata voimalikke erinevusi enne
sekkumist. Seejérel analiilisitakse, kuidas neljakuuline eesmérkide seadmine on mdjutanud katse-
ja kontrollgrupi opitulemusi eesti keeles ja matemaatikas. Edasi vorreldakse katsegrupi dpilaste
eel- ja jéreltestide tulemuste erinevusi, et vélja selgitada sekkumise tulemusena toimunud
muutused. Lopuks analiiiisitakse, kuidas katsegrupi opilased tajusid eesmérgistamise kogemust,
et moista nende suhtumist dpitegevuse eesmirgistamisse. Tulemuste ilmestamiseks on lisatud
jooniseid ning analiilisis kasutatakse nii kvantitatiivseid kui ka kvalitatiivseid andmeid, et anda
pohjalik iilevaade sellest, kuidas eesmérkide seadmine mdjutab 3. klassi dpilaste
opimotivatsiooni neljakuulise perioodi jooksul, vorreldes kontrollgrupiga, kelle dpitegevus ei

olnud eesmargistatud.

Katse- ja kontrollgrupi algtaseme vordlus

Kiesoleva uuringu raames viidi ldbi katse- ja kontrollgrupi algtaseme mddtmine, et tagada
gruppide vorreldavus enne sekkumise algust. Uuringus osales kokku 49 kolmanda klassi opilast,
kellest 25 moodustasid katsegrupi ja 24 kontrollgrupi. Enne sekkumisprogrammi algust hinnati
Opilaste akadeemilisi tulemusi matemaatikas ja eesti keeles ning nelja erinevat motivatsioonilist
komponenti: vilist regulatsiooni, introjekteeritud regulatsiooni, identifitseeritud regulatsiooni ja
sisemist motivatsiooni (Ryan & Connell, 1989). Kuna andmete jaotus ei vastanud
normaaljaotusele ja valimi riithmad olid viikesed, kasutati gruppide vaheliste erinevuste

hindamiseks mitteparameetrilist Mann-Whitney U testi.
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Eeltestide tulemuste analiiiis niitas, et katse- ja kontrollgrupi vahel ei esinenud
statistiliselt olulisi erinevusi ei akadeemiliste tulemuste ega motivatsiooniliste komponentide osas
(Tabel 2). Seega voib Oelda, et grupid olid enne sekkumise algust sarnased, mis on oluline eeldus
sekkumise efektiivsuse hindamiseks. Algtaseme tulemuste sarnasus voimaldab jargnevalt hinnata
neljakuulise eesmérgistamise sekkumise moju dpilaste Opitulemustele ja motivatsioonile, ilma et

tulemusi mojutaksid eelnevad gruppidevahelised erinevused.

Tabel 2. Gruppidevahelise vordluse tulemused eeltestide pohjal

Skaala Grupp Mdn U Z p

Eesti keel Katsegrupp 75 292,000 160 873
Kontrollgrupp 75

Matemaatika Katsegrupp 88 261,500 772 440
Kontrollgrupp 89

Viline . Katsegrupp 2,89 245,500 11,093 275

regulatsioon Kontrollgrupp 3,06

Introj ek‘Feerltud Katsegrupp 2,89 259,500 813 416

regulatsioon Kontrollgrupp 3,06

Identlﬁt.seerltud Katsegrupp 3,14 270,500 593 553

regulatsioon Kontrollgrupp 3,07

Slse‘mlne‘ Katsegrupp 3,43 271,000 585 558

motivatsioon Kontrollgrupp 3,36

Eesmirgistamise méju opitulemustele

Sekkumise jérel vorreldi kontrollgrupi ja katsegrupi opilaste opitulemusi eesti keeles ja
matemaatikas. Opitulemuste vordlemiseks analiiiisiti eesti keele ja matemaatika jéreltestide
tulemusi.

Eesti keele jareltestide tulemused néitasid katsegrupi Opilastel kdrgemat taset
(Mdn=84,92) vorreldes kontrollgrupi opilastega (Mdn=77,67). Mann-Whitney U testi tulemused
kinnitasid, et eesti keele puhul oli gruppide vaheline erinevus statistiliselt oluline (U=97,500;
p=,040).

Matemaatika jareltestide tulemused néitasid samuti katsegrupi dpilastel monevorra
korgemat taset (Mdn=92,00) vdorreldes kontrollgrupi opilastega (Mdn=89,50), kuid erinevus ei
osutunud statistiliselt oluliseks (U=239,000; p=,221). Tdhelepanuvéérne on, et mdlema grupi

matemaatika testide mediaantulemused olid juba eeltestides korged (katsegrupi Mdn=88,00,
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kontrollgrupi Mdn=89,00), mis niitab, et dpilastel oli juba enne sekkumist suhteliselt hea algtase

matemaatikas.

Eesmirgistamise m6ju motivatsioonile

Teise uurimiskiisimusega sooviti selgitada vélja, kuidas siisteemne Opitegevuse eesmérgistamine
mojutab 3. klassi dpilaste motivatsiooni. Motivatsiooni muutuste analiitisimiseks kasutati
mitteparameetrilist Wilcoxoni testi, millega vorreldi katsegrupi ja kontrollgrupi eel- ja
jarelhindamise néitajaid enne ja pérast neljakuulist sekkumisperioodi.

Katsegrupi tulemused néitasid muutusi kahes motivatsiooni dimensioonis. Wilcoxoni
paarisvordluse test niitas, et jareltesti tulemused (Mdn=3,43) olid identifitseeritud regulatsiooni
puhul statistiliselt oluliselt korgemad kui eeltesti tulemused (Mdn=3,14), Z=-3,891; p=,000.
Identifitseeritud regulatsiooni tdus néitab, et eesmérgistamine aitas dpilastel paremini mdista ja
vaartustada dppimise isiklikku tdhtsust. See tdhendab, et dpilased hakkasid oma tegevusi
reguleerima rohkem sisemistest véartustest l&htuvalt, mitte vélistest survestajatest.

Katsegrupi Opilastel ilmnes statistiliselt oluline muutus ka sisemises motivatsioonis
(£=2,218; p=,027), kus eeltesti vairtused (Mdn=3,43) olid kdrgemad, kui jareltesti vdartused
(Mdn=3,14). Sarnane langustendents ilmnes ka kontrollgrupis, kus sisemine motivatsioon langes
eeltesti (Mdn=3,36) tasemelt jareltesti (Mdn=3,00) tasemele.

Vilise regulatsiooni eeltesti (Mdn=2,89) ning jareltesti (Mdn=3,00) tulemuste (Z=-1,074;
p=,283) ja introjekteeritud regulatsiooni eeltesti (Mdn=2,89) ning jareltesti (Mdn=2,89)
tulemuste (Z=-0,072; p=,943) osas ei tdheldatud katsegrupi Opilastel statistiliselt olulisi muutusi.
Kontrollgrupis vélise motivatsiooni osakaal kasvas eeltesti (Mdn=3,06) tasemelt jéreltesti
(Mdn=3,33) tasemele, samuti suurenes introjekteeritud regulatsiooni osakaal eeltest (Mdn=2,90)
jareltest (Mdn=3,08).

Kuigi eesmirgistamise positiivne mdju avaldus katsegrupi siseselt identifitseeritud
regulatsiooni tdusuna, ei ilmnenud katse- ja kontrollgrupi jareltestide vordluses statistiliselt
olulisi erinevusi itheski motivatsiooni dimensioonis. Vilise regulatsiooni puhul oli siiski mérgata,
et katsegrupi mediaanvairtus (Mdn=2,88) oli madalam kui kontrollgrupil (Mdn=3,21) ja see
erinevus jéi napilt alla statistilise olulisuse piiri (U=203,500; p=,053).
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Eesmirgistamise kogemuste analiiiis

Jérgnevad tulemused pdhinevad 25 kolmanda klassi dpilase (9 tiidrukut, 16 poissi)
eesmadrgistamise paevikute sissekannete analiiiisil. Materjali 1dbitootamiseks rakendati
induktiivset sisuanaliiiisi meetodit, mis voimaldas avastada loomulikult esile kerkivaid mustreid
ja teemasid. Analiiiisiprotsess sisaldas endas andmete korduvat lugemist tildise iilevaate
saamiseks, kodeerimist ning sarnaste koodide grupeerimist kategooriateks. Analiiiisi kdigus
eristus neli peakategooriat, mis kirjeldavad dpilaste kogemusi eesmérgistamisega:
Opimotivatsiooni ilmingud, viljakutsed ja raskused, eneseregulatsioon ja vastutus ning sotsiaalne
kditumine ja koostoo.

Opimotivatsiooni ilmingute kategoorias avaldusid dpilaste positiivsed kogemused eesmirkide
seadmise ja saavutamisega. Opilased seadsid omale eesmérke nagu loen iga péiiev 15 minutit kéva
héicilega vdi harjutan iga péev 10 minutit korrutamist ja jagamist. Opilased kasutasid sageli
viljendeid nagu mul liks hdsti, sain hdsti hakkama, oli tore ja onnestus. Kuigi otseseid
pohjendusi, miks Opilased eesmirke seadsid, pdevikutes ei olnud, ilmnes motivatsioon kaudselt
14bi jarjepideva tegutsemise ja eduelamuse kirjelduste. Naiteks kirjutas iliks Opilane harjutasin iga
pdev 10 min korrutamist. Teise Opilase eesmirk oli 14bi lugeda raamat ,,Kdik voiks olla roosa".
Refleksioonis kirjutas ta: Esmaspdeval lugesin 10 lehekiilge. Teisipdeval onnestus mul lugeda 5
lehekiilge. Kolmapdeval olin uhke, et sain loetud 15 lehekiilge. Neljapdieval sain paremini
hakkama 3 lehekiiljega. Reede nditas mulle, et oskasin rohkem kui arvasin.

Viljakutsete ja raskuste kategooria hdlmas Opilaste kogetud raskusi eesmérkide seadmisel ja
tditmisel. Opilased seadsid endale eesmérke nagu ma ei anna alla, kui iilesanne on keeruline voi
alustan iilesande tditmist kohe. Kuigi enamik refleksioone oli positiivse tooniga, kohtasid
opilased ka véljakutseid. Péevikutes esinesid sellised sissekanded nagu vahepeal oli raske, aga
sain hakkama, moni pdev oli seda viga raske teha, eriti viimastes tundides voi nii ja naa, vahel
oli raske, aga muidu ldks hdsti. Moned Opilased mérkisid tiles ka katkestatud harjutamist
kirjutades mul jdid paljud pdevad vahele, et korrutamist harjutada, votan selle uuesti eesmdrgiks
vO1 ma harjutasin, aga mitte iga pdev.

Eneseregulatsiooni ja vastutuse kategoorias ilmnesid Opilaste eneseregulatsiooni ja vastutuse
votmisega seotud kiiljed. Opilased poorasid eesmirgistades tihelepanu oma viliskeskkonnale,
seades eesmérke nagu hoian oma tookoha korras ja reflekteerides oli iilitore asju korras hoida.

Samuti seati tdhelepanu ja keskendumisega seotud eesmérke nagu kuulan tihelepanelikult ning
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reflekteerides toodi vélja, et moni pdev oli seda viiga raske teha, eriti viimastes tundides.
Opilased seadsid endale eesmirke, mis olid seotud kiitumise kontrollimisega, niiteks ma ei
lobise tunni ajal.

Sotsiaalse kéitumise ja koost6o kategoorias avaldusid dpilaste eesmirgid ja kogemused, mis
olid seotud sotsiaalse kditumise ja koostodga. Sotsiaalne kditumine ja koostddoskus ilmnes
eesmirkides nagu téotan koos teistega voi annan klassikaaslastele toorahu ja refleksioonides
onnestus. Osa Opilasi kasutas refleksioonis visuaalseid viljendusviise, joonistades joe, mis
siimboliseeris eesmargi tiditmise teekonda. Joed olid illustreeritud erinevalt - osad kaunistati
siidamete ja lilledega, teised kujutasid takistusi nagu kérestikud, joe sangis asuvad suured kivid ja
kiire vool.

Tulemustest néhtub, et enamik Opilasi suutis seatud eesmirke jilgida ja nende tditmist
reflekteerida. Opilaste refleksioonides domineerisid positiivsed sissekanded niiteks (mul ks
hdisti, sain hdsti hakkama) ja edukogemused, kuigi mérgati ka raskusi ja véljakutseid eesmarkide
saavutamisel. Opilased kirjeldasid eesmirgi saavutamise protsessi sageli iiksikasjalikult,

mirkides dra erinevate pdevade tulemusi ning tuues vélja nii dnnestumisi kui ka raskusi.

Arutelu

Kéesoleva magistritoo eesmargiks oli selgitada vilja siisteemse Opitegevuse eesmirgistamise
moju 3. klassi Opilaste dpitulemustele ja motivatsioonile. Uuringus rakendati Ma jt (2025)
kahefaasilist eesmérgistamise raamistikku, mis pakkus struktureeritud ldhenemist eesmérkide
seadmisele ja nende saavutamise toetamisele. Neljakuulise sekkumisperioodi tulemusena
ilmnesid mitmed olulised muutused, mis kinnitavad eesmirgistamise olulisust algklasside
Opilaste toetamisel.

Uuringu tulemused nditasid, et eesméargistamine avaldas statistiliselt olulist positiivset
moju eesti keele dOpitulemustele, samas kui matemaatika puhul statistiliselt olulist muutust ei
tdheldatud. Eesti keele Opitulemuste paranemine on kooskdlas Locke ja Lathami (2019)
eesmirgistamise teooria pohimotetega, mille kohaselt konkreetsed ja viljakutset pakkuvad
eesmargid parandavad sooritust, sest need suunavad tdhelepanu, suurendavad pingutust ja
tohustavad Opistrateegiaid.

Oppeaineti erinev mdju vdib tuleneda dppeaine eripiradest. Keeledppe protsess on sageli

mitmekesisem ja pakub suuremat paindlikkust opitegevuses (Lightbown & Spada, 2021).
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Keeledppes on Opilastel vdimalik oma tahelepanu suunata konkreetsetele keelelistele tahkudele ja
jarjepidevalt harjutada, nditeks seades eesmirgiks lugeda iga paev teatud arv lehekiilgi voi
harjutada oigekirja. Sellised konkreetsed tegevused voimaldavad dpilastel selgelt tajuda oma
edusamme, mis omakorda suurendab motivatsiooni ja eesmargistamise tohusust.

Matemaatikas, kus uued teadmised pohinevad varasematel, voib liihiajalise
eesmirgistamise mdju olla piiratud. Schoenfeld (2016) on vilja toonud, et matemaatiliste
kontseptsioonide omandamine on pikaajaline ja keerukas protsess, mis holmab
probleemilahendust, metakognitsiooni ja siigavat kontseptuaalset arusaamist. See eripédra voib
selgitada, miks lithiajaline eesmérgistamine ei pruugi matemaatikas sama selgelt mdjuda kui
keeledppes. Lisaks vOis matemaatika testide korge algtase piirata voimalusi edasise progressi
modtmiseks, viidates vajadusele kasutada tulevikus erineva raskusastmega hindamisvahendeid.

Haridus- ja teadusministeerium (2021) toob esile dppijakeskse 1dhenemise olulisuse, mida
eesmirgistamise kasutamine klassiruumis tdhusalt toetab. Eriti keeledppes tundub
eesmirgistamine pakkuvat olulist tuge Oppijatele, aidates neil seada konkreetseid ja saavutatavaid
eesmirke.

Motivatsiooniga seotud tulemuste seas tdusis esile statistiliselt oluline muutus katsegrupi
Opilaste identifitseeritud regulatsioonis. Identifitseeritud regulatsioon esindab Ryan ja Connelli
(1989) motivatsiooniskaalal olulist iileminekut viliselt regulatsioonilt sisemise motivatsiooni
suunas. Identifitseeritud regulatsiooni tugevnemine néitab, et eesmargistamine on aidanud
Opilastel omistada oppimisele isiklikku vairtust ja tdhendust. Selline muutus autonoomsema
motivatsiooni suunas on kooskolas ka Ryan ja Deci (2020) enesméiratlemise teooria
pohimdtetega, mille kohaselt autonoomiat toetavad praktikad toetavad dppijate motivatsiooni.
Moeller jt (2012) leidsid samuti, et struktureeritud eesmérgistamine toetab dpilaste autonoomset
motivatsiooni. Markimisvéaédrne on, et selline muutus ilmnes juba neljakuulise sekkumise perioodi
jooksul, sest mitmed varasemad uuringud on nédidanud, et dpilaste motivatsioon aja jooksul
langeb (Wigtield & Eccles, 2002; Lepper ef al., 2005). See leid viitab eesmérgistamise praktikate
suhteliselt kiirele mdjule motivatsiooni struktuurile.

Statistiliselt olulist mdju oli mérgata ka sisemises motivatsioonis, kuid siinkohal ilmnes
langustendents nii katse- kui kontrollgrupis. Kuigi mdlemas grupis oli langus, séilis katsegrupi
Opilastel korgem sisemise motivatsiooni tase. See motivatsiooni vihenemise tendents dppeaasta

jooksul on kooskdlas varasemate uuringutega (Corpus et al., 2009; Pajares & Graham, 1999), mis
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on ndidanud, et dpilaste sisemine motivatsioon kipub dppeaasta edenedes vihenema. On leitud, et
Oppeaasta alguses (septembris pdrast suvepuhkust) mdddetud motivatsioon on sageli korgem kui
Oppeaasta keskel moddetud néitajad (Corpus et al., 2009).

Magistritoo tulemused viitavad sellele, et eesmérgistamine voib sdilitada korgemat
sisemist motivatsiooni hoolimata iildisest langustrendi olemasolust. See on eriti oluline
algklasside Opilaste puhul, kelle motivatsiooni sdilitamine dppeaasta véltel on dpetajatele sageli
valjakutseks. Kui suudame eesmargistamise kaudu leevendada motivatsiooni langust, v3ib see
pikas perspektiivis toetada opilaste opihuvi ja -edukust.

Vilise ja introjekteeritud regulatsiooni osas statistiliselt olulisi muutusi katsegrupi
oOpilastel ei tdheldatud, kuid vilise regulatsiooni osas oli méargata katsegrupis langustendentsi. See
on ootuspérane, kuna vilise ja introjekteeritud regulatsiooni muutumine on aegandudvam
protsess (Ryan & Deci 2017; Pulfrey ef al., 2011). Kuigi erinevus vélise regulatsiooni osas ei
saavutanud statistilist olulisust, oli katsegrupi vélise regulatsiooni tase jareltestimises siiski
madalam kui kontrollgrupil, jdédes napilt alla statistilise olulisuse piiri. See vordlus néitab, et
pikemaajalisem sekkumine voiks tuua selgema eristumise vélise regulatsiooni vihenemise osas.

Kuna motivatsiooni kujundamisel etendavad téhtsat osa mitmed keskkondlikud tegurid,
sealhulgas Opetaja tegevus, koolikultuur ja eakaaslaste moju (Ryan & Deci, 2020), voisid need
positiivselt mdjutada molema grupi Opilasi. Katse- ja kontrollgrupis voisid toimuda samal
perioodil muutused motivatsioonis, mis on tavaline dppeprotsessi kdigus. See vaib selgitada,
miks katse- ja kontrollgrupi vahelistes vordlustes mérkimisvaérseid erinevusi ei ilmnenud, kuigi
katsegrupi siseselt toimusid olulised positiivsed muutused.

Opilaste eesmirgistamise paevikute kvalitatiivne analiiiis pakkus viirtuslikku teavet selle
kohta, kuidas nad kogesid ja mdtestasid eesmérgistamise protsessi. Refleksioonides domineerisid
positiivsed kogemused ja viljendid, mis nditavad, et eesmargistamise kogemus oli dpilaste jaoks
valdavalt positiivne. Bandura (1988) enesetdhususe teooria kohaselt suurendavad eduelamused
usku oma vdimetesse, mis vOib selgitada, miks Opilaste entusiasm eesmarkide seadmise suhtes
pusis korge kogu sekkumisperioodi véltel. Analiiiisist eristusid neli peakategooriat:
Opimotivatsiooni ilmingud, véljakutsed ja raskused, eneseregulatsioon ja vastutus ning sotsiaalne
kditumine ja koost6o. Need kategooriad nditavad eesmérgistamise mitmekiilgset mdju dpilastele.

Opimotivatsiooni ilmingute kategoorias avaldunud jirjepidev tegutsemine (naiteks

igapdevane korrutamise harjutamine) niitab sihikindlat piihendumust ja opitegevuse
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véadrtustamist, mis on seotud identifitseeritud regulatsiooniga. Ryan ja Deci (2017) vdidavad, et
kui opilased mdistavad ja vddrtustavad dppimise olulisust, kasvab nende autonoomne
motivatsioon. Sissekanded, kus Opilased jalgisid oma igapdevast edasiminekut ja kogesid
jarjepideva pingutuse kaudu eduelamust, nditavad, et eesmargistamine toetas nende sisemist
motivatsiooni ja arendas eneseregulatsiooni oskusi. Need kvalitatiivse analiiiisi tulemused aitavad
selgitada, miks identifitseeritud regulatsiooni tase katsegrupi Opilastel kvantitatiivsete andmete
poOhjal tdusis.

Viljakutsete ja raskuste kategooria tulemused aitavad paremini moista, kuidas opilased
sdilitavad motivatsiooni ja kohanduvad raskustega — nad dppisid oma eesmirkidega jitkama isegi
keerukates olukordades. See voimekus teadvustada raskusi ning samal ajal sdilitada plisivus,
osutab sihikindluse arengule, mida Duckworth jt (2007) peavad oluliseks pikaajaliste eesmirkide
saavutamisel. Duckworth jt (2007) rShutavad, et sihikindlus tdhendab piisivust ja kirge
pikaajaliste eesmarkide suhtes, seda ka siis, kui esineb ebadnnestumisi vdi takistusi.

Eneseregulatsiooni ja vastutuse kategooria néitab, kuidas dpilased hakkasid moistma
erinevaid tegureid, mis mdjutavad nende dppimist. Analiiiisis ilmnes, et dpilased muutusid
teadlikumaks Opikeskkonna korrastamise vajalikkusest. See on kooskdlas Whitebread jt (2009)
uuringuga, mille kohaselt on nooremate laste eneseregulatsiooni oluline osa emotsionaalne ja
motivatsiooniline kontroll, mis tdhendab lapse vOimet suunata oma tdhelepanu ning véltida
segajate moju. Iganiddalase eesmargistamise kaudu Oppisid katsegrupi dpilased seadma eesmérke,
mis keskendusid nende dpikeskkonna aktiivsele struktureerimisele, mis omakorda aitas neil
paremini keskenduda ja tdhusamalt 6ppida.

Sotsiaalse kéitumise ja koostoo kategooria tulemused niitavad, et eesmérgistamine toetab
ka sotsiaalsete oskuste arendamist. Eesmérgistamise pdevikute analiiiisist ilmnes, et dpilaste
refleksioon oma eesmérkide saavutamise kohta oli mitmekiilgne. Patall jt (2019) leidsid, et
Opilaste voimalus teha valikuid suurendab nende huvi ja pithendumust dppetegevustele.
Visuaalne reflekteerimine voimaldas Opilastel vdljendada oma emotsionaalset kogemust
pohjalikumalt, mis voib olla eriti oluline algklassidpilaste jaoks, kelle verbaalne eneseviljendus
vOib olla piiratum.

Kwvalitatiivse analiilisi tulemused tdiendavad oluliselt kvantitatiivseid leide, nididates
konkreetseid mehhanisme, kuidas eesmérgistamine toetab opilaste motivatsiooni ja arengut

igapdevases Opikontekstis. Eelkdige ilmnes, et eesmirgistamine voimaldas Opilastel oma
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Oppimist struktureerida ja sellest teadlikumaks muutuda, mis aitab selgitada identifitseeritud
regulatsiooni tdusu ja aitab mdista, miks sisemise motivatsiooni langus vois katsegrupis olla
vaiksem kui kontrollgrupis.

Uuringu tulemused pakuvad mitmeid praktilisi jareldusi Opetajatele. Esiteks kinnitavad
need Ma jt (2025) kahefaasilise eesmirgistamise raamistiku rakendatavust ja efektiivsust
algklassiopilastega toGtamisel. Raamistik pakub struktureeritud l&henemist, mis toetab dpilaste
eneseregulatsiooni arengut ja autonoomset motivatsiooni. Opetajatel tasub kaaluda selle
raamistiku rakendamist oma klassiruumis, podrates tdhelepanu nii eesmérkide seadmisele kui ka
nende elluviimisele.

Eesmirgistamise erinev moju erinevates dppeainetes viitab vajadusele kohandada
eesmirgistamise praktikaid vastavalt dppeaine eripdrale. Keeledppes voiks keskenduda erinevate
osaoskuste arendamisele suunatud eesmirkidele, nditeks regulaarse lugemise, kirjutamise voi
sOnavara Oppimise eesméarkidele. Matemaatikas voiks rohkem téhelepanu podrata
probleemilahendusoskuste arendamisele ja pikemaajalistele Opiprotsessidele. See ldhenemine
arvestab Oppeainete eripdrasid ja aitab maksimeerida eesmargistamise positiivset moju.

Tulemused néitasid, et struktureeritud eesmérgistamine vOib aidata dpilastel litkuda
vihem autonoomselt motivatsioonilt (véline ja introjekteeritud regulatsioon) autonoomsema
motivatsiooni suunas (identifitseeritud regulatsioon ja sisemine motivatsioon). See on oluline,
kuna autonoomne motivatsioon on seotud paremate dpitulemuste ja suurema dpirahuloluga (Ryan
& Deci, 2017). Opetajad saavad toetada seda protsessi, aidates dpilastel seostada dpieesmirke
nende isiklike huvide ja vaartustega. Néiteks voib arutleda Opilastega, miks konkreetse oskuse
v0i teadmise omandamine on neile isiklikult oluline voi aidata neil mirgata eesmérkide
saavutamisega kaasnevaid positiivseid tundeid ja kogemusi.

Opilaste positiivsed kogemused eesmirgistamisega niitavad, et see praktika vdib
rikastada dpikogemust tervikuna. Opetajad saavad pakkuda dpilastele regulaarselt voimalusi
reflekteerida oma eesmirkide ja edusammude iile, kasutades selleks erinevaid meetodeid,
sealhulgas kirjalikke, suulisi ja visuaalseid refleksioonivorme. Eriti oluline on algklassiopilaste
puhul pakkuda mitmekesiseid véljendusviise, mis voimaldavad dpilastel oma kogemusi jagada ja
mdotestada.

Eesmaérgistamise integreerimine igapievasesse oppetddsse eeldab siisteemset ldhenemist.

Opetajatel on vdimalus luua klassiruumis eesmérgistamist toetav keskkond, kus dpilased saavad



Eesmaérgistamise moju dpitulemustele ja motivatsioonile 26

regulaarselt seada, jdlgida ja hinnata oma eesmirke. See voib hdlmata eesmaérkide iihist
plstitamist, regulaarseid arutelusid eesmairkide iile ning dpilaste edusammude tunnustamist.
Oluline on ka see, et dpetaja ise oleks eeskujuks, jagades oma professionaalseid eesmérke ja

nende saavutamise teid, nagu tehti ka antud uuringu raames.

Too piirangud ja soovitused edaspidisteks uuringuteks

Kéesoleval uuringul on mitmeid piiranguid, mida tuleb tulemuste tdlgendamisel arvesse votta.
Uuringu valim koosnes 49 dpilasest iihest koolist, mis piirab tulemuste tildistatavust. Tulevased
uuringud voiksid hdlmata suuremat valimit erinevatest koolidest, et suurendada tulemuste
tildistamise voimalusi.

Neljakuuline sekkumisperiood voib olla liiga liihike, et tuvastada koiki voimalikke
muutusi Opilaste motivatsioonis ja dOpitulemustes. Lazowski ja Hulleman (2016) on oma meta-
analiiiisis leidnud, et motivatsiooniinterventsioonide tohusus voib soltuda sekkumise kestvusest.
Pikem sekkumisperiood vdiks pakkuda paremat arusaama eesmérgistamise pikaajalisest mojust.

Uuringu tulemused néitasid erinevusi eesti keele ja matemaatika dpitulemuste vahel, mis
viitab, et eesmargistamise mdju voib olla dppeainespetsiifiline. See tihendab, et iildistuste
tegemisel teistele Oppeainetele tuleb olla ettevaatlik. Tulevased uuringud voiksid siistemaatiliselt
uurida eesmargistamise moju erinevates Oppeainetes.

Lisaks voib piiranguks pidada asjaolu, et mdlema grupi matemaatika eeltesti tulemused
olid juba tisna korged, mis tdhendab, et test vois olla dpilastele liiga joukohane ega toonud selgelt
esile grupisiseseid erinevusi. Kuna Opilased saavutasid juba enne sekkumist héid tulemusi, vois
see vihendada vdimalust tuvastada edasisi muutusi pérast sekkumist. Edasistes uuringutes voiks
kaaluda suurema raskusastmega testide kasutamist, mis voimaldaksid paremini eristada
viiksemaid muutusi teadmistes ja oskustes.

Kuigi Ryan ja Connelli (1989) motivatsioonikiisimustik on laialdaselt kasutusel, voib see
olla liiga piiratud koigi motivatsiooniliste aspektide hdlmamiseks. Linnenbrink (2005) on
maérkinud, et motivatsiooni muutuste mootmine on keeruline, kuna motivatsioon on véga
mitmetahuline. Tulevased uuringud voiksid kasutada erinevaid meetodeid, sealhulgas
kvalitatiivseid intervjuusid ja vaatlusi, et saada terviklikum pilt motivatsiooni muutustest.

Klassiruumi eesmérgistruktuuri muutmine voib olla viga keeruline, kuna seda mojutavad

mitmed tegurid (Urdan & Kaplan, 2010). Kuigi sama kooli klassikomplektide kasutamine
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voimaldas kontrollida teatud koolitasandi viliseid mojutegureid (nditeks kooli dppekorraldus,
tildine dhkkond), on Nolen (2020) oma situatiivses ldhenemises ja Graham (2020)
atributsiooniteooria vaatenurgast molemad rohutanud, et Opilaste motivatsiooni mojutavad ka
kodused tegurid ja laiem tihiskondlik kontekst. Kéesolev uuring ei arvestanud siisteemselt neid
individuaalseid koduseid ja tihiskondlikke tegureid, mis voivad samuti mdjutada eesmirgistamise
tohusust. Nendest kitsendustest hoolimata pakub kdesolev uuring viirtuslikku teavet
eesmadrgistamise moju kohta algklassiopilaste dpitulemustele ja motivatsioonile ning loob aluse

edasisteks uuringuteks selles valdkonnas.

Téanusonad

Soovin tdnada koiki, kes aitasid kaasa kdesoleva magistritdd valmimisele. Eriline tdinu minu
juhendajale, kelle professionaalne juhendamine, konstruktiivne tagasiside ja toetus olid
hindamatu véartusega. Olen tinulik kooli juhtkonnale ja kolleegidele, kes voimaldasid uuringu
labiviimist ning toetasid mind igati. Soovin tdnada kdiki uuringus osalenud 3. klasside opilasi ja
nende vanemaid, kes andsid ndusoleku uuringus osalemiseks. Tdnan oma perekonda ja ldhedasi
kannatlikkuse ja mdistva suhtumise eest kogu dpingute perioodi véltel. Tdnan ka kaasdpilasi ning

Tartu Ulikooli dppejdude.
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Lisa 2. Niited Opilaste eesmérkide padevikute sissekannetest.



Lisa 3. Motivatsioonikiisimustik Opilastele.

Nimi: Vanus:
Klass: () poiss voi tiidruk ()

A. Miks ma teen oma kodutoid?

1. Sest ma tahan, et Opetaja arvaks, et ma olen hea dpilane.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole ndus

2. Sest muidu ma saan pahandada.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole ndus

3. Sest kodutodde tegemine on 16bus.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole ndus

4. Sest ma tunnen end halvasti, kui ma seda ei tee.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole ndus

5. Sest ma tahan sellest ainest aru saada.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole nous

6. Sest kodutdid peab tegema.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole nous

7. Sest mulle meeldib oma kodutoid teha.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole nous

8. Sest mulle on oluline oma koduto6id teha.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus Uldse ei ole nSus

B. Miks ma teen tunnis t60d kaasa?

9. Selleks, et dpetaja minuga ei pahandaks.



Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

10. Sest ma tahan, et dpetaja arvaks, et ma olen hea Opilane.
Téiesti nous Osalt nous Pigem ei ole ndus

11. Sest ma tahan dppida uusi asju.

Téiesti nous Osalt ndus Pigem ei ole ndus
12. Sest ma tunnen hibi, kui t66 tegemata jaib.
Téiesti nous Osalt nous Pigem ei ole ndus
13. Sest see on 1dbus.
Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus
14. Sest sellised on reeglid.
Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus
15. Sest mulle meeldib oma tunnitdod teha.
Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

16. Sest minu jaoks on oluline oma tunnit6dd teha.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

C. Miks ma piilian tunnis rasketele kiisimustele vastata?

17. Sest ma tahan, et teised Opilased arvaksid, et ma olen tark.

Taiesti ndus Osalt nous Pigem ei ole ndus

18. Sest ma tunnen hébi, kui ma ei piiiia vastata.

Taiesti nous Osalt nous Pigem ei ole ndus

19. Sest mulle meeldib rasketele kiisimustele vastata.

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus



Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

20. Sest kiisimustele peab vastama.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus
21. Et teada saada, kas mul on digus voi mitte.

Taiesti nous Osalt ndus Pigem ei ole ndus

22. Sest rasketele kiisimustele vastamine on 10bus.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

23. Sest mulle on oluline rasketele kiisimustele vastata.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

24. Sest ma tahan, et dpetaja litleks minu kohta midagi head.

Téiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

D. Miks ma piiiian koolis hdsti hakkama saada?

25. Sest koolis peabki histi hakkama saama.

Taiesti ndus Osalt nous Pigem ei ole ndus

26. Et mu Opetajad arvaksid, et ma olen hea dpilane.

Taiesti ndus Osalt nous Pigem ei ole ndus

27. Sest mulle meeldib oma koolitoid hésti teha.

Taiesti ndus Osalt nous Pigem ei ole ndus

28. Sest muidu saan pahandada, kui ma hésti ei opi.

Taiesti nous Osalt nous Pigem ei ole ndus

29. Ma tunnen ennast viga halvasti, kui ma hésti hakkama ei saa.

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus



Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

30. Sest mulle on oluline koolis hésti hakkama saada.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

31. Sest ma tunnen ennast viiga uhkena, kui mul hésti laheb.

Taiesti ndus Osalt ndus Pigem ei ole ndus

32. Sest ma vOin saada midagi head (tasu), kui mul histi ldheb.

Taiesti nous Osalt nous Pigem ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus

Uldse ei ole ndus
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