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Sissejuhatus

Pedagoogikas uuritakse motivatsiooni tavaliselt kooli kontekstis huvitudes peamiselt
sellest, kuidas motiveerida Opilasi Oppima. Juba aastakimneid domineerib
pedagoogikaalastes motivatsiooniuurimustes saavutuseesmarkide teooria (Weiner,
1990). Selle kohaselt tuleb Opilaste motivatsiooni mdistmiseks keskenduda mitte
nende kditumisele, vaid eesmarkidele, mille saavutamise nimel tegutsetakse (Ames,
1990; Covington, 2000).

Koolis on Opilase kaitumise oluliseks valjundiks Opitulemused. Saavutuseesmargid
mojutavad Opitulemusi kas otseselt vOi kaudselt ning kas kohe voi pikemas
perspektiivis (Harackiewicz, Barron, Tauer ja Elliot, 2002a; Kaplan ja Middleton,
2002). Saavutuseesmargid muutuvad, kuna Ilaste arenguga kaasneb ka
saavutusmotivatsiooni areng. See tdhendab, et erinevas vanuses Oppijad seavad
endale sarnaste Opililesannete juures erinevaid eesmarke. Samuti soltub
saavutuseesmarkide moju Opitulemustele Oppija vanusest vdi kooliastmest ning
soost. Soolised erinevused alg- ja pohikooli laste Opitulemustes on probleemiks
paljudes maades. Uhe p&hjusena, miks tiidrukud paremini toime tulevad, on vélja
toodud tidrukute ja poiste erinevad saavutuseesmargid (Meece, Bauer Glinke ja
Burg, 2006). Opimotivatsiooni juures on oluline ka ainespetsiifilisus, Spilastel on
erinevates Oppeainetes erinevad saavutuseesmargid (Aus, 2002), seega ole
saavutuseesmarke otstarbekas moota (ldiselt, vaid konkreetse aine kontekstis
(Bong, 1996).

Lisaks sellele, et Opilased seavad endale isiklikke saavutuseesmérke, rohutatakse
erinevaid eesmérke ka &pikeskkonnas. Opetajad on tihed &pikeskkonna olulisimad
kujundajad. Nende poolt tunnis réhutatavad saavutuseesmargid voivad mdjutada nii
Opilaste isiklikke eesmarke kui ka Opitulemusi (Meece, Anderman ja Anderman,
2006).

Kaesoleva magistritdd eesmargiks on uurida saavutuseesmarkide muutumist
algkooliealistel lastel ainespetsiifiliselt matemaatikas ning eesmarkide seost
Opitulemustega. Lisaks vaadeldakse voimalikke soolisi erinevusi
saavutuseesmarkides ning Opilaste eesmarkide seost Opetaja poolt tunnis

rohutatavate saavutuseesmarkidega.

Valimina kasutatakse teise kuni kuuenda klassi Opilasi, kes hindavad oma
saavutuseesmarke kolmel jarjestikusel Oppeaastal. Samuti hindavad Opilaste

eesmarke nende matemaatika Opetajad. Opilaste Opitulemusi mdddetakse



koolihinnete ning ainealaste teadmiste testidega. Hindamaks Opetajate poolt tunnis
rohutatavaid saavutuseesmarke kohandatakse Opetajatele enesehinnanguline

kisimustik.

ToO teoreetilises osas antakse (levaade saavutuseesmarkide teooriast ja
anallusitakse seniseid uurimistulemusi saavutuseesmarkide muutumisest ning
eesmarkide ja Opitulemuste ja Opilase soo vahelistest seostest. Lisaks kirjeldatakse

erinevaid ldhenemisi Opikeskkonnas rohutatavate saavutuseesmarkide mootmisele.

T66 empiirilises osas kirjeldatakse t6ds kasutatud metoodikat ning tuuakse valja
saadud tulemused. Viimases peatikis analilsitakse tulemusi eelnevate uurimistédéde

valguses.

Uurimuse labi viimist toetas Eesti Teadusfond (grant nr 5371). Autor on sidamest
tanulik professor Eve Kikasele ja Katrin Mdagile sobraliku toetuse ja sisuka
juhendamise eest. Suured tdnud kuuluvad ka Opilastele ja Opetajatele, kes to0s

osalesid.

1. Saavutuseesmargid

Viimase poole sajandi jooksul on saavutusmotivatsiooni kasitletud kahest erinevast
vaatenurgast. Tdnaseni Uhe tahtsama saavutusmotivatsioonikdsitluse - John W.
Atkinsoni poolt 1960ndatel loodud edulootuse-vaartuse teooria (expectancy-value
theory) kohaselt on inimese saavutused emotsionaalse konflikti tulemus. Inimesel
vOib esiteks olla soov saavutada edu ja teiseks soov valtida ebaedu ning motiveeritus
sOltub sellest, milline soov tugevam on (Covington, 2000). See omakorda on seotud
edulootusega ehk inimese hinnanguga edu saavutamise tdendosusele ning sellega,

kuivord vaartuslikuks inimene saavutamist peab (Weiner, 1990).

Kui algselt kasitleti edulootuse-vaartuse teooria raames motivatsiooni kui inimese
sisemist seisundit vdi vajadust, mida tuleb rahuldada, siis tdnasel paeval leitakse, et
saavutuskaditumisele annavad tdhenduse ja suuna eesmargid, mida inimene seab
(Covington, 2000). Saavutusmotivatsiooni puudutavad teooriad kasitlevad kas
vahemal vdi rohkemal maaral edulootust, vaartust voi mdlemat. Esimesel juhul
keskendutakse uskumustele enda padevuse kohta ja edu saavutamise tdendosusele.
Teise grupina on vaadeldavad teooriad, mis kasitlevad pohjusi, miks inimesed
erinevaid asju teevad, naiteks saavutuste vaadrtustamine, sisemine ja valine
motivatsioon, huvid ja eesmargid. Kolmandal juhul pllavad uurijad Uhendada

edulootuse ja vaartuse konstruktid (Eccles ja Wigfield, 2002).



Uks peamisi késitlusi dpilaste saavutusmotivatsiooni uurimisel - saavutuseesmaérkide
teooria - keskendub inimeste saavutuskaitumise pdhjustele ning kasitleb kaitumise
pohjustena eesmarke. Saavutuseesmarkide teooria kohaselt vaadeldakse
Opimotivatsiooni eesmarkidena, mida Opilane koolitdds saavutada soovib ehk
saavutuseesmarkidena (achievement goals). Tegemist on selliste uskumuste ja
tunnetega, mis kujundavad Oppija kaitumist ning mis valjenduvad erinevates
[dhenemistes saavutusi noudvatele tegevustele (Covington, 2000).
Saavutuseesmarkide teooria rohutab, et Oppija on oma eesmarkidest ise teadlik ja
tal on vOimalik neid muuta, ning erinevates situatsioonides voivad Oppijatel olla
erinevad eesmargid (Dweck ja Leggett, 1988; Pintrich, 2000a). Teoorias eristatakse
meisterlikkusele (erinevate uurijate poolt nimetatud mastery, task voi learning goals)
ja sooritusele (erinevate uurijate poolt nimetatud performance vOi ego goals)
suunatud eesmarke. Viimased eristuvad omakorda kaheks - edu saavutamisele
(performance-approach goals) ja ebaedu valtimisele (performance-avoidance goals)

suunatud eesmarkideks (Covington, 2000).

Meisterlikkusele suunatud eesmarkidega Oppija soovib tdsta oma padevust ning
Opitavast aru saada (Elliott ja Dweck, 1988). Seega Opivad meisterlikkusele
suunatud inimesed enda vdimekuse suurendamise nimel keskendudes peamiselt

Oppimise protsessile, mitte niivord tulemusele (Eppler ja Harju, 1997).

Edu saavutamisele suunatud eesmarkidega Oppija soovib ndidata oma haid vdimeid

ja oskusi ning tdestada enda vOimekust vorreldes teistega (Covington, 2000).
Oppimise protsessi asemel keskenduvad edu saavutamisele suunatud inimesed

pigem Oppimise valistele tulemusele (Eppler ja Harju, 1997).

Ebaedu valtimisele suunatud eesmadrkidega Oppija soovib dra hoida negatiivsete

hinnangute saamist ning enda rumalana naimist vorreldes teistega (Middleton ja
Midgley, 1997, Skaalvik, 1997). Vastupidiselt kahele eelmisele konstruktile, peavad
ebaedu valtimisele suunatud inimesed ennast vahem padevateks kui teised (Elliot ja
Church, 1997).

Viimastel aastatel on vélja pakutud ka puuduliku meisterlikkuse valtimisele (mastery
avoidance) suunatud eesmarkide eristamise vajalikkus. Puuduliku meisterlikkuse
valtimisele suunatud Oppijad pillavad véltida vaararusaamu, Opitava mittemodistmist
ja llesande valesti lahendamist. Ebaedu vaéltimisele suunatusest eristab puuduliku
meisterlikkuse valtimisele suunatud eesmarke kompetentsuse maaratlemine,

esimesel juhul kasitletakse padevust normatiivsena vorreldes teistega, teisel juhul



intrapersonaalsena vorreldes enda eelnevate saavutustega (Pintrich, 2000b; Elliot ja
McGregor, 2001). Kuna puuduliku meisterlikkuse valtimise konstrukt oli kaesolevat
longituudset uuringut alustades uus ning tema olulisust vahe uuritud, siis on td6s

lahtutud saavutuseesmarkide kolmetisest struktuurist.

Oppimissituatsioonis seavad inimesed endale nii meisterlikkusele, edu saavutamisele
kui ebaedu valtimisele suunatud eesmaérke, kuid tavaliselt plleldakse neist mone
poole rohkem ja mone poole vdhem. Pdhikooli Opilaste intervjueerimisel kolme aasta
valtel on leitud, et enamik lapsi seab endale sarnaste dpililesannete juures korraga
tavaliselt kas meisterlikkusele ja edu saavutamisele voi edu saavutamisele ja ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke. Harvem on Opilase eesmargid samaaegselt
meisterlikkusele ja ebaedu valtimisele suunatud (Jarvela ja Salovaara, 2004).
Uurimistoodes keskendutaksegi peamiselt meisterlikkusele ja edu saavutamisele

suunatud eesmarkide koosmdjule (Pintrich, 2000b).

Saavutuseesmdrkide omavaheliste seoste kohta on leitud erinevaid tulemusi.
Tavaliselt on omavahel positiivses seoses meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatud ning edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele suunatud eesmargid.
Meisterlikkusele ja ebaedu valtimisele suunatuse vahel on naidatud nii negatiivseid
korrelatsioone kui ka seose puudumust (Day, Radosevich ja Chasteen, 2003; Pajares
ja Cheong, 2003; Wolters, 2004; Shih, 2005). Arvatakse, et erinevad tulemused on
pohjustatud eelkdige erinevustest valimis ja mdodtmiskeskkonnas, mitte
moodtmisvahenditest tulenevatest probleemidest (Day et al., 2003). Sama hinnangu
annavad Meece ja Miller (2001) ka erinevustele saavutuseesmarkide ning
Opistrateegiate kasutamise, Opitulemuste ja teiste Oppimisega seotud naitajate

vahelistes seostes.

1.1. Saavutuseesmarkide seosed Opikaitumise ja kasutatavate

Opistrateegiatega

Meisterlikkusele suunatud eesmarkide poole pludlemine on seotud puUsivusega
(Pajares, Britner ja Valiante, 2000), kusjuures meisterlikkusele suunatud Oppijad
hindavad ka ise enda pisivust ja Oppimisse panustatavaid joupingutusi korgelt
(Wolters, 2004). Neil on kdrgem enesetdhusus (self-efficacy), nad tunnevad Opitava
vastu enam huvi (Linnenbrink, 2005) ning kasutavad podhjalikumaid
Oppimisstrateegiaid (Urdan ja Schoenfelder, 2006). Meisterlikkusele suunatud
eesmarkidega lapsed rikuvad ka klassis vahem korda (Kaplan, Gheen ja Midgley,

2002) ning pelgavad védhem vajadusel abi kisimist (Middleton ja Midgley, 2002).



Arevuse (anxiety) ja meisterlikkusele suunatuse vahel pole seost leitud (Linnenbrink,
2005) vOi on leitud negatiivne seos (Sideridis, 2005). Meisterlikkusele suunatud
eesmarkide seadmist ennustab see, kuivord oluliseks Oppija Opitavat oma edasises

elus peab (Greene, Miller, Crowson, Duke ja Akey, 2004).

Edu saavutamisele suunatud eesmaérkide seosed teiste Oppimisega seotud
konstruktidega on vastukaivad. Naiteks on edu saavutamisele suunatud eesmarkide
ja enesetdhususe vahel naidatud nii positiivse seose olemasolu (Skaalvik, 1997;
Elliot ja Moller, 2003) kui ka seose puudumist (VandeWalle, Cron ja Slocum, 2001).
Veel on edu saavutamisele suunatud eesmarkide seadmisel leitud positiivhe
korrelatsioon nii pdhjalikumate (Meece, Herman ja McCombs, 2003) kui
pealiskaudsemate Opistrateegiatega (Elliot ja Moller, 2003, Greene et al., 2004). Abi
kiisida pelgavad Opilased, kes seavad endale edu saavutamisele suunatud eesmarke
rohkem kui need, kes edu saavutamisele suunatud eesmarke endale ei sea
(Middleton ja Midgley, 2002).

Ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide seadmist koolitdds seostatakse Oppimise
edasilikkamisega, vahese plsivuse, soovimatusega ainet tulevikus edasi Oppida
(Wolters, 2004), arevusega (Kumar ja Jagacinski, 2005), madala enesetdhususega
(Middleton ja Midgley, 2002) ja pealiskaudsemate Opistrateegiate kasutamisega
(Elliot, McGregor ja Gable 1999; Urdan ja Schoenfelder, 2006). Lisaks ennustab
ebaedu valtimisele suunatud eesmaérkide seadmine Oppetodd hairivat kaitumist
(Kaplan et al., 2002).

Kui erinevate Oppimise tulemuste ning meisterlikkusele ja ebaedu valtimisele
suunatud eesmarkide vaheliste seoste suhtes on uurijad lGsna Uhte meelt, siis seosed
edu saavutamisele suunatud eesmarkidega on vastuolulisemad. Seetottu ollakse ka
eriarvamusel edu saavutamisele suunatud eesmarkide kasulikkuses Oppimise
kontekstis. Uhelt poolt viidetakse, et kooliedukuse tagab eelkdige meisterlikkusele
suunatus ja edu saavutamisele suunatud eesmarke koolitéds rohutada ei ole vaja.
Uheks argumendiks on seejuures meeldejatmist, mehhaanilist kordamist ja teistest
parem olemist rdhutava koolislisteemi kui terviku edu saavutamisele suunatus
(Midgley, Kaplan ja Middleton, 2001, Wolters, 2004). Teised uurijad leiavad aga, et
kooliedukuse taga on eelkdige meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud
eesmarkide Uheaegne seadmine (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot ja Trash,

2002b; Senko ja Harackiewicz, 2005). Uhel meelel ollakse meisterlikkusele suunatud



eesmarkide positiivses ja ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide negatiivses mdjus

Oppimisele.
1.2. Saavutuseesmarkide seosed Opitulemustega

Opitulemused on peamine kooliedukuse naitaja. Huvitav on aga see, et erinevate
saavutuseesmarkidega Oppijad interpreteerivad dpitulemusi ja seega ka kooliedukust
erinevalt. Meisterlikkusele suunatud Oppijate jaoks on Opitulemuste juures oluline
teadmine pingutamisest, sooritusele suunatud Oppijad seovad haid Opitulemusi
teadmisega, et nad on teistest paremad vdi vahemalt mitte halvemad (Covington,
2000). Erinevaid saavutuseesmarke seadvatel inimestel on erinev ettekujutus nii
Oppimisest kui voimekusest. Naiteks usuvad ebaedu valtimisele suunatud eesmarke
seadvad inimesed, et &pitakse kas kiiresti vdi ei omandata materjali lildse (Braten ja
Stremsg@, 2004). Meisterlikkusele suunatud eesmadarkidega Oppijad eeldavad, et
vOimekus on paindlik ja arendatav. Edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele
suunatud Oppijad arvavad pigem, et voimekust suurendada ei ole voimalik (Dweck ja
Leggett, 1988).

Uurimustes kasutatakse enamasti Opitulemuste néitajatena hindeid. Ulidpilaste
uurimisel kasutatakse tavaliselt konkreetse kursuse Idpuhinnet, Uldhariduskoolide

Opilaste puhul reeglina dppeaasta jooksul labitud kursuste keskmist hinnet.

Saavutuseesmarkide ja koolihinnete vaheliste seoste uurimine alg- ja pdhikooli
Opilastel on andnud kohati vastakaid tulemusi. On né&idatud, et korgete
meisterlikkusele suunatud eesmaérkidega lastel ei ole oluliselt kdrgem keskmine
hinne kui lastel, kes seavad endale vdhem meisterlikkusele suunatud eesmarke
(Wentzel, 1993). Kenney-Benson, Pomerantz, Ryan ja Patrick (2006) leidsid jallegi,

et meisterlikkusele suunatus ennustab haid hindeid.

Edu saavutamisele suunatud eesmarke peetakse tavaliselt koolihinnetega positiivselt
seotuks. See tdhendab, et heade hinnetega lapsed on keskmisest enam edu
saavutamisele suunatud, kuid see seos ei ole kuigi tugev (Pintrich, 2000b; Wolters,
2004). Samas on kuni viimaste aastateni saavutuseesmarke Opitulemustega
vorreldud Uksteisest soltumatult. Viimasel ajal on hakatud uurima ka eesmarkide
koosmdju ning kirjanduses on tekkinud elav diskussioon, kas heade Opitulemuste
kindlustamiseks peaks Oppija olema ainult meisterlikkusele suunatud voi nii
meisterlikkusele kui edu saavutamisele suunatud eesmarkidega (Harackiewicz et al.,
2002a).



Seos ebaedu valtimisele suunatud eesmaéarkide ja koolihinnete vahel on aga lsna
selge. Mitmed uurijad on leidnud, et ebaedu valtimisele suunatud Opilased on
suurema tdendosusega kehvemate Opitulemustega ning koolis paremini hakkama
saavad lapsed jallegi vahem ebaedu valtimisele suunatud (Pajares et al., 2000;
Wolters, 2004).

Magi (2004) vordles erinevate Opitulemustega Opilaste saavutuseesmarke Eesti
algkoolidpilaste valimil ning sai eelnevaga sarnased tulemused. V&aga hea
Oppeedukusega Opilased seavad endale kodrgemaid meisterlikkusele suunatud
eesmarke ning oluliselt madalamaid sooritusele suunatud eesmarke kui kehvemaid
hindeid saavad lapsed (Magi, 2004).

Opitulemusi v&ib kéasitleda ka ainealaste teadmistena, kuid sellist |&henemist
kasutanud uurimusi on vahe. On naidatud, et meisterlikkusele suunatud eesmargid
ennustavad teadmisi positiivselt (Meece ja Holt, 1993; Kenny-Benson et al., 2006)
ning et kehvemate teadmistega Opilased on teistest enam edu saavutamisele

suunatud (Meece ja Miller, 2001).

Opilaste eesmaérgid séltuvad Sppimissituatsioonist, seega ei saa dpimotivatsiooni
Uhes Oppeaines Uldistada teisele ainele (Weiner, 1990). Bong (2001) on naidanud, et
saavutuseesmargid on ainespetsiifilised. Seega seavadki lapsed endale erinevates
ainetes erinevaid eesmarke, kusjuures kdige enam sOltub ainest meisterlikkusele
suunatud eesmarkide seadmine. Nii uuritaksegi viimasel ajal Uldhariduskoolide
Opilaste saavutuseesmarkide ja Opitulemuste vahelisi seoseid konkreetse aine
kontekstis (nt Pajares ja Valiante, 2001; Mé&gi, 2004).

Kokkuvdtvalt voib oOelda, et erinevates toddes on Opitulemusi hinnatud erinevate
vahenditega ning erinevates situatsioonides. Elliot et al. (1999) on pakkunud, et
uurimistulemuste variatiivsus saavutuseesmarkide ja dpitulemuste seoste kohta voib
tuleneda sellest, et mdnes Oppimissituatsioonis on optimaalsem naiteks korge
meisterlikkusele suunatus, teises jallegi kdrge edu saavutamisele suunatus (Elliot et
al., 1999). Ka vO0ib osa probleeme olla tekkinud koolihinnete kasutamisest
dpitulemuste naitajana. Uldhariduskooli dpetaja vdib hinde panemisel arvestada ka

naiteks Opilase kaitumist (Kenney-Benson et al., 2006).

1.3. Soolised erinevused saavutuseesmarkides

Poistel ja tldrukutel on tihti erinevused Opitulemustes, samuti hindavad nad

erinevalt Oppimise meeldivust ja vajalikkust (Meece et al., 2006).
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Saavutuseesmarkide teooria raames uuritakse peamiselt, kuidas soolised erinevused
eesmarkides on seotud erinevustega Opitulemustes ja koolikditumises Uldiselt. Tuleb
mainida, et  saavutuseesmarkide soolisi erinevusi uuritakse  tavaliselt
ainespetsiifiliselt, mille pdhjuseks on Meece et al. (2006) valja toonud laste sooliselt
erinevad uskumused oma vdimete ja padevuste kohta. Nimelt arvavad tiidrukud juba
kooli tulles, et nad on vdimekad ja padevad keeltes ja kunstides, poisid arvavad
jallegi, et nad on tugevad matemaatikas ja loodusteadustes. Hea arvamus oma
vOoimekusest ja padevusest on tavaliselt seotud kdrge motiveeritusega. Nii seavadki
tidrukud endale keeltes ja poisid matemaatikas kdrgemaid eesmarke kui
vastassugupoole esindajad (Meece et al., 2006). Saavutuseesmarkide sooliste
erinevuste seos erinevate uskumustega oma vdimete ja padevuste kohta sobib hasti
ka Pajaresi ja Valiante (2001) seletusega. Nende hinnangul ei sOltu
saavutuseesmarkide erinevused mitte niivord soost, kui soostereotlilipide omaks

vOtmisest.

Tldrukute ja poiste erinevatest saavutuseesmarkidest on mitmeid kinnitusi.
Emakeeles on naidatud podhikooli tidrukute kdrgemat meisterlikkusele suunatust
vorreldes poistega, kuid matemaatikas sellist erinevust leitud ei ole. Poisid seavad
endale nii emakeeles kui matemaatikas tldrukutest enam edu saavutamisele
suunatud eesmarke (Anderman ja Midgley, 1997; Pajares et al., 2000). Ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke seavad pohikooli poisid endale enam kui tldrukud
(Pajares ja Cheong, 2003), teistel andmetel ebaedu valtimisele suunatuses soolisi
erinevusi ei ole (Pajares et al., 2000; Pajares ja Valiante, 2001). Igal juhul vdib
eelpool valja toodud erinevustega pdhjendada ka Thorkildseni ja Nichollsi (1998)
tulemust, mille kohaselt on pdhikooli tlidrukud Oppetdd ja kooliga Uldiselt oluliselt

enam rahul kui poisid.

Sooliste erinevustega saavutuseesmarkides on seletatud poiste ja tidrukute
erinevaid Opitulemusi pohikoolis. On naidatud, et kui arvesse votta eelnevate
Oppeaastate saavutuseesmargid, muutub seos soo ja Opitulemuste vahel
ebaoluliseks, seega vodivad soolised erinevused saavutuseesmarkides olla osaliselt
poiste ja tidrukute hinnete erinevuste aluseks (Kenney-Benson et al., 2006). Leitud
on ka soolisi erinevusi saavutuseesmarkide ja enesetdhususe seostes. Poistel on edu
saavutamisele suunatus seotud kdrge enesetbhususega, tidrukutel mitte (Pajares ja
Valiante, 2001).
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1.4. Saavutuseesmarkide muutumine

Uks olulisemaid &pimotivatsiooni puudutavaid kiisimusi on, kuidas motivatsioon
areneb ning kuivord erinevaid eesmarke Oppijad endale erinevas vanuses seavad
(Midgley, Anderman ja Hicks, 1995). Arvatakse, et vanuse kasvades muutuvad
Opilaste arusaamad ja uskumused Oppimise eesmaérkide kohta keerulisemaks ja
diferentseeritumaks (Pintrich, 2003). Saavutuseesmarkide erinevust soltuvalt Oppija
vanusest on uuritud l&bildikeuurimustega (nt Butler, 1999) ning longituudselt (nt
Middleton, Kaplan ja Midgley, 2004). On naidatud, et algkooli Opilastel on
meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud eesmarkide vaheline korrelatsioon
oluliselt suurem kui Ulidpilastel (Ross, Shannon, Salisbury-Glennon ja Guarino,
2002).

Uldiselt arvatakse, et teismeeas Opilaste Gpimotivatsioon langeb. Selle pdhjuseks
tuuakse suuremat keskendumist koolivalistele tegevustele (Anderman ja Maehr,
1994), enesetdohususe langust (Wigfield, Eccles, Mac Iver, Reuman ja Midgley, 1991)

ja ka naiteks vOimekusest aru saamise muutumist (Butler, 1999).

PShikooli minnes vaheneb laste meisterlikkusele suunatus (Anderman ja Midgley,
1997; Anderman ja Anderman, 1999). Uheks selle pShjuseks vdib olla néiteks laste
vahenev usk enda padevusse, mistdttu vaartustatakse Oppimisega seotud tegevusi
vahem (Wigfield, 1994). Teiseks meisterlikkusele suunatuse languse pohjuseks vdib
olla juba eelpool mainitud vOimekuse defineerimise muutuse. Algkooli [Spus
hakkavad lapsed mdistma, et vdimekus ei sbltu ainult ndhtud vaevast, vaid tegemist
on individuaalse erinevusega, mis voib saavutustele piirid seada (Butler, 1999). Kuna
meisterlikkusele suunatud eesmarkide seadmist seotakse huvi ja positiivsete
tunnetega koolitéd vastu, on oluline mainida, et kooliastme vahetudes vaheneb ka
laste positiivne suhtumine kooli (Urdan ja Midgley, 2003). Positiivsest kiljest vdib
vdlja tuua meisterlikkusele suunatuse tugevnemist Uleminekul pohikoolist keskkooli

(Pajares ja Cheong, 2003).

Edu saavutamisele suunatud eesmarkide puhul on nadidatud nii tugevnemist
(Anderman ja Anderman, 1999) kui vahenemist (Pajares ja Cheong, 2003). Esimesel
juhul mooddeti kill sooritusele suunatust Uhe faktorina, teisel juhul eristati edu
saavutamisele ja ebaedu valtimisele suunatud eesmargid. Middleton et al. (2004)
naitasid pohikooli esimest ja teist klassi uurides, et edu saavutamisele suunatud
eesmarkide seadmine ennustab positiivselt ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide

seadmist jargmises klassis.
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Ebaedu valtimisele suunatud eesmargid on alg- ja poOhikooliealistel lastel koige
vahem muutuvad, seda nii Oppeaasta sees kui klassi ja kooliastet vahetades
(Anderman ja Midgley, 2002; Pajares ja Cheong, 2003). Ulidpilasi uurides on aga
ndidatud ebaedu vaéltimisele suunatud eesmarkide tugevnemist semestri jooksul,
kusjuures see muutus sOltus kursuse kestel saadud tagasisidest. Kehvemate
Opitulemustega (lidpilased seadsid endale kursuse I[6pul oluliselt enam ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke kui semestrit alustades (Senko ja Harackiewicz,
2005). Lisaks tuleb valja tuua, et pohikooli esimesel aastal endale enam ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke seadnud lastel oli jargmisel Oppeaastal oluliselt
madalam enesetdhusus (Middleton et al., 2004). Oluline on aga arvestada, et enamik
dldhariduskooli Opilaste saavutuseesmarkide muutumist kasitlevaid
longituuduurimusi on tehtud Uleminekul algkoolist pdhikooli koolislisteemides, kus
lapsed peavad llemineku kaigus reaalselt kooli vahetama. Sellisel juhul tekib aga
alati kdsimus, kui suur osa muutustest on lapse arengust tulenev ja kui suur osa

koolivahetusest pdhjustatud.

Vanemaks saades muutuvad ka laste hinded keskmiselt kehvemaks (Pintrich, 2000b;
Simpkins, Davis-Kean ja Eccles, 2006). Saavutuseesmargid voivad seda muutust
mojutada. Nimelt ei lange kooliastme vahetudes kdrgelt meisterlikkusele suunatud
eesmarkidega Oppijate hinded erinevalt vdhem meisterlikkusele suunatud laste
Opitulemustest. Sooritusele suunatud eesmarkide ja hinnete muutumise vahel seost
ei ole leitud (Gutman, 2005).

Kuna saavutuseesmargid on seotud Opitulemustega, on uurijatele huvi pakkunud
kuivord on vdimalik Opilaste saavutuseesmarke muuta. Butleri (1999) hinnangul on
kergem suunata pohikooli Opilaste saavutuseesmarke vorreldes algkooli Opilastega,
kuna viimased saavad paremini aru, milliseid eesmarke keskkonnas vaartustatakse
ning votavad need lihtsamini Ule (Butler, 1999). Gottfried, Fleming ja Gottfried
(2001) on laste motivatsiooni muutmisele andnud jallegi vastupidise hinnangu.
Nimelt leidsid nad, et kuna laste motiveeritus muutub ajas stabiilsemaks, on just
algkooli laste eesmargid lihtsamini muudetavad (Gottfried et al., 2001). Igal juhul on
eksperimentidega naidatud, et nii laste kui Ulidpilaste saavutuseesmargid on
manipuleeritavad. Katsetes, kus uuritavatele antud ilesannete juhised on kas
meisterlikkusele voi edu saavutamisele suunavad, hindavad katsealused hiljem oma
eesmarke vastavalt kas pigem meisterlikkusele vdi pigem edu saavutamisele

suunatuteks (Spinath ja Stiensmeier-Pelster, 2003; Bereby-Meyer ja Kaplan, 2005).
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1.5. Opetajate hinnangud dpilaste motivatsioonile

Lisaks Opilaste enesehinnangutele vOib saavutuseesmarke uurida ka Opetajate
hinnangutena laste Opimotivatsiooni kohta. Kui laste enesehinnangud pohinevad
motlemisel ja kavatsustel, siis Opetajate hinnangud vodiksid anda informatsiooni
dpilaste kaitumise kohta (Bong, 1996). Opilase hinnangut oma eesmaérkidele vdib
mdjutada lapse subjektiivne arvamus iseendast (Onatsu-Arvilommi ja Nurmi, 2000)
ning sotsiaalne soovitavus (Tan ja Hall, 2005). Opetajate hinnanguid laste
motivatsioonile on kirjeldatud kui ajas vaga pusivad (Onatsu-Arvilommi ja Nurmi,
2000) ning hasti laste tulevasi Opitulemusi ennustavaid (Jussim ja Harber, 2005).
Samas on Opetajate hinnanguid Opilaste saavutuseesmarkidele
motivatsiooniuurimustes vahe kasutatud ning Opetajate poolt hinnatud

motivatsiooninaitajad on olnud erinevad.

Meece ja Holt (1993) uurisid naiteks laste saavutuseesmarkide seost Opetajate
hinnangutega laste pingutamisele ja tulevastele dpitulemustele. Opetajate arvates
pingutavad koolis kdige enam ning saavad tulevikus ka kdige paremaid Opitulemusi
lapsed, kellel olid enda hinnangul kill kdrged meisterlikkusele suunatud eesmargid,

kes aga sooritusele suunatud eesmarke endale ei seadnud (Meece ja Holt, 1993).

Wigfield (1994) naitas, et Opetajate hinnangud laste padevusele ja koolit6o
vaartustamisele langesid pohikooli Opilastel kokku laste eneste hinnangutega ning
see seos tugevnes iga aastaga (Wigfield, 1994). Samas Opetajate arvamus sellest,
kuivord Opilane aine vastu huvi tunneb ei ole dpilaste enda hinnangutega algkooli

lastel matemaatikas seotud (Wigfield et al., 1997).

2. Opetajate poolt klassikeskkonnas rohutatavad

saavutuseesmargid

See, millised saavutuseesmargid Opilastel domineerivad, soOltub
saavutuskogemustest, kodusest taustast ja vanemate mdjust ning Opikeskkonnas
rohutatavatest eesmarkidest. Nii mdjutavad Opilaste saavutuseesmarke
Opillesannete ja -meetodite valik, tagasiside andmine ning Opetaja poolt Opilastele
antav autonoomia (Ames, 1992). Oppetunni kaigus réhutatavaid saavutuseesmarke
ja nende seoseid Opilaste Opitulemustega ning teiste dppimise valjunditega uuritakse
peamiselt kahel moel. Osad uurijad keskenduvad O&pilaste hinnangutele oma
klassikeskkonnas rohutatavatele saavutuseesmarkidele (nt Patrick, Anderman, Ryan,

Edelin ja Midgley, 2001). Teised ldhtuvad ideest, et klassikeskkonnas rohutatavaid
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saavutuseesmarke mojutab peamiselt tundi andev Opetaja ning hindavad Opetaja

poolt kasutatavat metoodikat (nt Roeser, Midgley ja Urdan, 1996).

Tuleb aga arvestades, et koolisituatsioonis on uurijad eriarvamusel selles, kas tuleks
rohutada ainult meisterlikkusele suunatud eesmarkide vo&i nii meisterlikkusele kui
edu saavutamisele suunatud eesmarkide seadmist. Kaplan ja Middleton (2002)
vaidavad, et koolisisteem surub nagunii peale edu saavutamisele suunatud
eesmarke ning neid eraldi klassis réhutada ei ole vajalik. Opetaja peaks réhutama
eelkdige huvi aine vastu ning laste positiivset suhtumist Oppimisse. Need aga on
seotud meisterlikkusele suunatud eesmarkide seadmisega (Kaplan ja Middleton,
2002). Pintrich (2000b) on toetunud tulemustele, mis nditavad kdige edukamate
Oppijatena korgelt nii meisterlikkusele kui edu saavutamisele suunatud dpilasi ning
vaitnud, et Oppetdds tuleb kindlasti rohutada ka edu saavutamisele suunatud

eesmarkide seadmise vajalikkust.

2.1. Opilaste hinnangud klassikeskkonnas rdhutatavatele

saavutuseesmarkidele

Opilaste hinnangud klassikeskkonnas rdhutatavatele saavutuseesmarkidele on
seotud mitmete Oppimisega seotud néitajatega. Kui laps arvab, et tunnis rohutatakse
peamiselt meisterlikkusele suunatud eesmarke, kaitub ta klassis vahem hairivalt,
samas kui klassikeskkonna tajumine sooritusele suunatuna on hairiva kaditumisega
positiivselt seotud. See tdhendab, et tunnis, kus lapsed peavad Oppimise
eesmarkideks teistest parem olemist ja oma oskuste demonstreerimist, esineb
korrarikkumisi suurema tdendosusega kui tunnis, mille eesmarkideks on laste
arvates oskuste parandamine ja kasitletavast teemast aru saamine (Kaplan et al.,
2002). Opilased, kes tajuvad klassikeskkonda meisterlikkusele suunatuna, tunnevad
Opitava vastu enam huvi ning tahavad Oppeainega ka edaspidi tegeleda, samas kui
klassiruumi sooritusele suunatuna tajuvad lapsed likkavad Opillesannete
lahendamist enam edasi (Wolters, 2004). Klassikeskkonda meisterlikkusele
suunatuna tajuvad lapsed pelgavad vahem abi kiisida ja ei karda uusi Opililesandeid
vOi Oppimismeetodeid (Turner et al., 2002) ning kasutavad pdohjalikumaid
Oppimisstrateegiaid kui Opilased, kes tajuvad klassikeskkonda sooritusele suunatuna
(Ames ja Archer, 1988).

Opetajaid, kelle poolt loodud klassikeskkonnas domineerivaid saavutuseesmérke
Opilased eelnevalt hinnanud olid, vaadeldes leidsid Patrick et al. (2001) mitmeid

huvitavaid erinevusi. Naiteks annavad Opetajad, kelle tunde lapsed pidasid korgelt
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meisterlikkusele suunatuks lastele vordselt sOna, voOimaldades nii kdigil tunnis
osaleda, nad suhtusid enda Opetatavasse ainesse suure entusiasmiga ning rohutasid
koostoo vajalikkust. Opetajad, kelle tunde lapsed hindasid madalalt meisterlikkusele
suunatuks, lasid tunnis kaasa raakida vaid neil, kes selleks soovi avaldasid ning
andsid Opilastele mdista, et nende dpitulemused ei ole olulised. Kdrgelt sooritusele
suunatud klassikeskkonnas toodtavad Opetajad kasutasid Opilaste kisitlemist pigem
karistusvahendina ning rohutasid iseseisvate té6de puhul ajakavast kinni pidamise
vajalikkust (Patrick et al., 2001).

Klassikeskkonnas rohutatavate saavutuseesmarkide moodtmisel Opilaste
hinnangutega on aga ka kusitav pool. Esiteks on mitmed uurijad naidanud, et laste
hinnangud klassikeskkonnas rohutatavatele saavutuseesmarkidele on positiivselt
seotud laste hinnangutega enda isiklike saavutuseesmairkide kohta. Opilased, kes
tajuvad klassikeskkonda enam sooritusele suunatuna, seavad endale Oppides ka
enam edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele suunatud eesmarke, kui lapsed, kes
tajuvad klassikeskkonda meisterlikkusele suunatuna (Anderman ja Anderman, 1999;
Wolters, 2004). Samuti on klassikeskkonda meisterlikkusele suunatuna tajuvatele
dpilastel kdrgem enesetdhusus (Gutman, 2005). Uhes ja samas klassikeskkonnas
rohutatavaid eesmarke tajuvad Opilased aga erinevalt (Ames, 1992). Nii voib
jareldada, et Opilaste hinnangud tunnis rohutatavatele saavutuseesmarkidele vdivad

sOltuda hoopis nende isiklikest saavutuseesmarkidest.

Teiseks on klassikeskkonnas meisterlikkusele ja sooritusele suunatud eesmarkide
rohutamine laste hinnangute jargi negatiivses seoses, samas kui isiklikud
meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud eesmargid ei korreleeru tihti ldse
(Anderman ja Midgley, 1997, Urdan, 2004). Ka on eksperimendiga naidatud, et kdige
paremaid Opitulemusi saavutatakse klassikeskkonnas, kus rohutatakse nii
meisterlikkusele kui sooritusele suunatud eesmarke (Linnenbrink, 2005). Seega voib
Opilaste hinnangutesse sulanduda ka arvamus Opetaja isiklike omaduste, naiteks

valimuse ja iseloomu kohta (Urdan, 2004).

2.2. Opetajate hinnangud klassikeskkonnas réhutatavatele

saavutuseesmarkidele

Teine vOimalus klassikeskkonnas rdhutatavaid saavutuseesmarke uurida on Iabi
Opetajate hinnangute enda Opetamismetoodikale. Tundi, kus dpetaja kasutab enda
hinnangul enam meisterlikkuse saavutamisele ehk Opilaste oskuste ja vOimete

arendamisele suunatud metoodikaid, hindavad ka Opilased enam meisterlikkusele
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suunatuks. Tundi, kus opetaja kasutab aga enam sooritusele ehk Opilaste oskuste ja
vOimete demonstreerimisele suunatud meetodeid, peavad ka Opilased enam
sooritusele suunatust rohutavaks: seega on laste ja Opetajate hinnangud
klassikeskkonnas rohutatavatele saavutuseesmarkidele omavahel seotud (Kaplan et
al., 2002).

Meisterlikkusele suunatud Opetamismeetodite kasutamine suunab Opilasi suuremale
iseseisvusele ja kasutama pohjalikumaid Opistrateegiaid (Perry ja VandeKamp,
2002). Teismeeas Opilased, kelle dpetajad kasutavad enam aktiivOppemeetodeid,
rohutavad korgemaid motlemistasandeid ning arvestavad Opilaste juhendamisel
nende individuaalseid erinevusi, seavad endale enam meisterlikkusele suunatud
eesmarke kui lapsed, kelle Opetajad kasutavad vahem Opilaskeskseid

Opetamismeetodeid (Meece et al., 2003).

Algklasside Opilaste puhul on naidatud sooritusele suunatud eesmérke rohutavate
Opetamismetoodikate suuremat mdju Opilaste suhtumisele matemaatikasse vorreldes
meisterlikkusele suunatud metoodikatega (Anderman, Eccles, Yoon, Roeser, Wigfield
ja Blumenfeld, 2001). Toodes, kus on uuritud dpetamismetoodika moju algklasside
Opilaste isiklikele saavutuseesmarkidele on siiani saadud kill tagasihoidlekke
tulemusi. Roeser et al. (1996) leidsid, et kui Opetaja suunab Opilasi oma vdimete
demonstreerimisele ja teistega vordlemisele, mdjutab see ainult tidrukuid seadma
endale enam sooritusele suunatud eesméarke. Oma oskuste arendamisele suunatud
metoodikate kasutamine Opilaste meisterlikkusele suunatud eesmarkide seadmisega
seotud ei olnud. Seega on algkooli Opetajate hinnangud enda poolt kasutatavatele
Opetamismetoodikale ja Opilaste motivatsioonilised néaitajad omavahel seotud norgalt
vOi Uldse mitte. Autorid ei pea seda mitte niivord modtmisvahendi probleemiks
kuivord koolikultuuri kiisimuseks. Nimelt arvavad nad, et nooremad Opilased ei vota
eesmarke ja vaartusi Umbritsevast keskkonnast lile (Roeser et al., 1996). Opilaste
saavutuseesmarkide norka seost Opetajate hinnangutega kasutatavale

Opetamismetoodikale on naidatud ka keskkooli dpilaste puhul (Deemer, 2004).

Kui laste isiklike saavutuseesmarkide puhul rohutatakse meisterlikkusele suunatud
eesmarkide olulisust, siis Opetajate poolt tunnis rohutatavate eesmarkide puhul ei
tohiks eelistada ainult ({htesid eesmarke rbhutavaid meetodeid. Kuigi
uurimistulemused néitavad meisterlikkusele suunatud dpetamismeetodite kasulikkust
Opilaste motiveerimisel, ei saa loota, et kdik Opilased soovivad koigis ainetes oma

padevust suurendada. Miller, Greene, Montalvo, Ravindran ja Nicholls (1996) on
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rohutanud, et just seetdttu ei ole ainult meisterlikkuse saavutamisele suunatud
Opetamismetoodikate kasutamine pohjendatud. Aines, mille vastu lapsel erilist huvi
ei ole, vOib teda aidata just teistega vorreldes eduka Oppimise kasulikkuse
rohutamine (Miller et al., 1996).

Voimalikeks puudusteks Opetajate hinnangute kasutamisel klassikeskkonnas
rohutatavate saavutuseesmarkide uurimisel peetakse sotsiaalset soovitavust
Opetajate vastustes, mistottu Opetajate tegelik kaitumine tunnis ei pruugi olla
vastavuses enesehinnanguliste kisimustike vastustega (Ryan, Gheen ja Midgley,
1998; Deemer, 2004). Oluline on ka teada, et Opetajate professionaalne
enesetdhusus mdjutab oluliselt seda, millistele saavutuseesmarkidele dpetajad lapsi
suunavad. Korge enesetdhususega Opetajad, kellele meeldib oma td66 ja kes
tunnevad, et nad teevad seda hasti, peavad meisterlikkuse saavutamisele suunatud
Opetamismeetodeid olulisemaks kui madala enesetbhususega Opetajad (Guskey,
1988) ning kasutavad neid ka rohkem (Deemer, 2004).

3. Eesmargid ja hupoteesid

Eelnevat kokkuvdttes voib jareldada, et saavutuseesmargid on olulised dpitulemuste
ja ka uldisemalt kooliedukuse mdjutajad. Eestis on Opilaste saavutuseesmarke
uurinud Kati Aus (2002) ja Katrin Magi (2004), keskendudes peamiselt skaalade, kus
lapsed ise oma saavutuseesmadrke hindavad, valja téotamisele. Magi (2004) naitas
seejuures, et saavutuseesmargid eristuvad juba kooli alguses ja nad on seotud
Opilaste hinnetega. Uurides sama valimit kaks korda, aastase vahega, selgus ka
moningane saavutuseesmarkide muutumine, kusjuures vanemad lapsed seadsid
endale vahem meisterlikkusele suunatud eesmarke. Samas on teiste uurijate poolt
kolme aasta jooksul tehtud moodtmistes ndidatud, et meisterlikkusele suunatus voib
Uhtlase langemise asemel hoopis kdikuda (Meece ja Miller, 2001). Mitmetes t60des
on rdhutatud saavutuseesmarkide longituudinaalse uurimise vajalikkust, kuna
erinevate eesmarkide moju naiteks Opitulemustele voib valja tulla alles aja
moddudes (Midgley et al., 1995; Shih, 2005).

Kuna Opilaste hinnangutest enda saavutuseesmarkidele on saadud Usna vastukadivaid
tulemusi, siis on kdesolevas tods palutud Opilaste saavutuseesmarke hinnata ka
nende Opetajatel. Wigdfield et al. (1997) on naidanud, et erinevate motivatsiooniga
seotud naitajate, nagu Opilase padevuse ja aine vastu tuntava huvi, hindamisel ei ole

Opilaste ja Opetajate hinnangute kokkulangevused sarnased.
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Empiirilises to0s on keskendutud Opilaste ainespetsiifilistele saavutuseesmarkidele
matemaatikas. Matemaatika naol on tegemist (ldainega, mille Opitulemusi
kasutatakse tihti kui mooddet (ldiste saavutuste kohta (Pajares ja Graham, 1999).
Lisaks on matemaatika ndol palju vordlusmaterjali, kuna just selles aines on Opilaste

saavutuseesmarke kdige enam uuritud (Murphy ja Alexander, 2000).

Saavutuseesmarkide erinevused voivad valjenduda erinevates Opitulemustes. Kui
tavaliselt hinnatakse Opitulemusi koolihinnetega, siis antud t66s on lisaks hinnetele
kasutatud testi, millega mdddetakse laste matemaatikaalaseid teadmisi. Kuna on
naidatud, et vdimekus on Opitulemuste oluline ennustaja (Kurdek ja Sinclair, 2001),
on hinnatud ka laste verbaalset voimekust. Kenney-Benson et al. (2006) naitasid, et
algkooli I0pus on tidrukute matemaatika hinded keskmiselt paremad kui poiste
omad, teadmised aga mitte. Lisaks sellele esinesid soolised erinevused ka
saavutuseesmarkides (Kenney-Benson et al., 2006). Seetdttu on t66 (heks

eesmargiks vaadata ka vdimalikke soolisi erinevusi saavutuseesmarkides.

Opilaste saavutuseesmarkide oluliseks mdjutajaks peetakse klassikeskkonda. Selles,
milliseid saavutuseesmarke klassikeskkonnas réhutatakse, on suur roll dpetajatel.
Kuna Opilaste hinnangud Opetajate poolt rohutatavatele eesmarkidele vdivad
seguneda Opilaste enda eesmarkidega (Ames, 1992) vOi olla mdjutatud Opilaste
Uldisest arvamusest Opetaja kohta (Urdan, 2004), on antud to6s klassikeskkonnas
domineerivate saavutuseesmarkide hindamiseks kasutatud Opetajate hinnanguid

enda Opetamismetoodikale ja sellega réhutatavatele eesmarkidele.
Kaesoleva t66 eesmargid on:

1. Uurida longituudselt algkooli dpilaste saavutuseesmarke matemaatikas ning leida,

mis suunas ja mil maaral Opilaste saavutuseesmargid muutuvad.

2. Hinnata Opetajate ja Opilaste hinnangute kokkulangevust Opilaste

saavutuseesmarkide osas.

3. Selgitada vOimalikke soolisi erinevusi algkooli Opilaste saavutuseesmarkides

matemaatikas.

4. Uurida Opilaste saavutuseesmaéarkide seost Opilaste koolihinnete, teadmiste ja
verbaalse vdimekusega ning ndidata, millised saavutuseesmargid ennustavad kodige

paremini Opitulemusi.

5. Uurida Opilaste saavutuseesmarkide seoseid klassikeskkonnas domineerivate

saavutuseesmarkidega ehk dpetaja poolt dpetamisel rohutatavate eesmérkidega.
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Kaesoleva t66 hipoteesid on:

1. Opilased seavad endale iga aastaga oluliselt vdhem meisterlikkusele suunatud
eesmarke, samas kui sooritusele suunatud eesmargid ei muutu (vt Pajares ja
Cheong, 2003; Magi, 2004).

2. Opetajate hinnangud &pilaste meisterlikkusele suunatud eesmarkidele ei ole
Opilaste enesehinnangutega seotud ning Opetajate hinnangud Opilaste sooritusele
suunatud eesmarkidele on laste enesehinnangutega positiivselt seotud (vt Bong,
1996; Widfield et al., 1997).

3. Poisid seavad enda hinnangul enam sooritusele suunatud eesmarke kui tidrukud
ning Opetajad peavad tldrukuid enam meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatud eesmarke seadvateks kui poisse (vt Pajares et al., 2000; Kenney-Benson
et al., 2006).

4. Opitulemused on dpilaste isiklike hinnangutega enda meisterlikkusele ja edu
saavutamisele suunatud eesmadrkidele positiivselt ja ebaedu valtimisele suunatud
eesmarkidele negatiivselt seotud, ning et vBimekus Opilaste saavutuseesmarkidega
seotud ei ole (vt Mdgi, 2004; Wolters, 2004).

5. Opitulemusi ennustavad kdige paremini Opilaste hinnangud enda ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkidele  ja Opetajate hinnangud Opilaste
saavutuseesmarkidele (vt Magi, 2004; Wolters, 2004).

6. Tunnis Opetajate poolt rohutatavad saavutuseesmargid on seotud Opilaste isiklike

saavutuseesmarkidega (vt Meece et al., 2003).

Kaesolev t66 on osa suuremast longituudsest uuringust ,Opilaste m&tlemise, vdimete
ja motivatsiooniliste uskumuste seosed teadmiste ja nende arenguga”. T66 autor
osales projektis kahel viimasel aastal testides Opilasi, kohandades ja katsetades
kisimustikku Opetajate poolt tunnis rdhutatavate saavutuseesmadarkide uurimiseks
ning kisitledes antud uurimuses osalevaid Opetajaid. Koik kdesolevas tdos esitatud

andmeanallisid on teostatud t66 autori poolt.
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4. Metoodika

4.1. Valim

Uurimuses osales 274 last nelja Tartu kooli kuueteistkimnest klassist. Poisse oli
nende seas 134 (49%) ja tddrukuid 140 (51%). Uurimus viidi labi kolmel
jarjestikusel ppeaastal. Opilased jagunesid kolme kohorti. Esimese kohordi dpilased
(n=94) olid esimese testimise ajal teises, teise testimise ajal kolmandas ja kolmanda
testimise ajal neljandas klassis, teise kohordi Opilased (n=94) vastavalt kolmandas,
neljandas ja viiendas klassis ning kolmanda kohordi Opilased (n=89) neljandas,

viiendas ja kuuendas klassis. Valimi jagunemine klassiti ja sooti on toodud tabelis 1.

Tabel 1. Uurimuses osalenud dpilaste jagunemine klassiti ja sooti

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass
Poisid 45 97 134 89 37
Tudrukud 49 91 140 91 49
Kokku 94 188 274 180 86

Lisaks osales uurimuses 13 Opetajat, kes Opetasid uurimuses osalevatele lastele
matemaatikat. Neli neist olid klassidpetajad ja liheksa pohikooli ainedpetajad. Kolm
Opetajat oli koolis tédtanud alla kuue aasta, lUks kuus kuni kiimme aastat, neljal

Opetajal oli staazi 11-20 aastat, kahel 21-30 ja kolmel lle 31 aasta.

4.2. Hindamisvahendid

Opilaste saavutuseesmargid. Kldsimustiku, kus lapsed hindasid enda

meisterlikkusele, edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele suunatud eesmarke,
téotas varasematele uurimustele toetudes valja Katrin M&gi (2004). Rakendades
kdesoleval mootmisel Opilaste hinnangutele faktoranalililisi peatelgede meetodil
Varimax pooramisega saadi kdikides kohortides kdigil mootmishetkedel tulemuseks
kolmefaktoriline lahendus. Meisterlikkusele suunatust mddtis kolm vaidet (nt ,Ma
todtan matemaatika tunnis kaasa sellepdrast, et mulle meeldib uusi asju teada
saada.”), skaala sisereliaablus oli erinevatel médtmistel Cronbachi a=,63 -,75. Edu
saavutamisele suunatud eesmérkide seadmist mddtis kolm vaidet (nt ,Ma tahan
Opetajale ndidata, et ma olen matemaatikas targem kui teised lapsed.”), a=,77 -,86.

Ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide seadmist mddtis samuti kolm vaidet (nt
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,Kui ma teen matemaatikas vigu, kardan ma, et teised peavad mind rumalaks”),
a=,83 -,87.

Opilased hindasid enda ndusolekut vaidetega kahel esimesel aastal 3-pallisel Likerti
skaalal. Kolmandal mddtmisaastal muudeti skaala variatiivsuse suurendamiseks 5-
palliseks ning analliisimiseks transformeeriti uuesti kolmepalliseks. Iga eesmarkide
skaala vaidete hinnangud liideti kokku ja jagati vaidete arvuga. Kdesolevas t6ds

kasutatakse skaalade keskmisi.

Opilaste teadmised matemaatikas. Teadmiste testid koostas Anu Palu Tartu Ulikooli

Opetajate Seminarist. Ulesanded valiti arvestades riiklikus &ppekavas esitatud
esimese ja teise kooliastme matemaatikadpetuses ndutavate Opitulemustega.
Teadmiste testides oli nii mittesdnalisi, nagu peastarvutamine, arvude reastamine ja
arvude tundmine, kui ka sdnalisi lGlesandeid. Teste on tapsemalt kirjeldanud Kikas ja
Magi (2006). Uurimuses kasutati teadmiste testide koondskoori ehk Ulesannete

Oigete vastuste summat.

Koolihinded. Lisaks teadmiste testile kasutati dpiedukuse naitajana matemaatika

aastahindeid.

Verbaalne v&imekus. Opilaste verbaalset v8imekust hinnati mdistete defineerimise

testiga, kus lastel paluti vastata kisimusele ,Mis see on?” 30 mdiste kohta. Mdisted
varieerusid konkreetsetest objektidest (nt ,auto”) abstraktsete nahtusteni (nt
,harkomaania”). Testi on valja téétanud Eve Kikas ja Vaike Kumari ning selle
pstihhomeetrilisi naitajaid on kirjeldanud Vaike Kumari (2005). Kdesolevas tdos loeti
Opilase vastus 0igeks siis, kui Opilane esitas Uldmodiste (nt ,auto on sdiduk”).

Uurimuses kasutati moistete testi koondskoori ehk digete definitsioonide summat.

Opetajate hinnangud &pilaste saavutuseesmérkidele. Opetajatel paluti hinnata laste

soovi saada uusi teadmisi (meisterlikkusele suunatus), haid hindeid (edu
saavutamisele suunatus) ja kartust eksida (ebaedu valtimisele suunatus) 5-pallisel
Likerti skaalal ( vt ka Kikas ja Magi, 2006).

Saavutuseesmargid, mida Opetajate poolt kasutatav metoodika rohutab. Hindamaks

Opetajate poolt tunnis rohutatavaid saavutuseesmarke, kohandati PALSi (Patterns of
Adaptive Learning Scales) (Midgley, Maehr, Hruda, Anderman, Anderman, Freeman
et al., 2000) vastavad alaskaalad. Kisimustikuga paluti dpetajatel hinnata, kuivord
nad Opetades rohutavad meisterlikkusele vOi sooritusele suunatud eesmarke.

Meisterlikkusele suunatud eesmarkide esile tdstmise all peeti silmas tunnis Opitava
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moistmise ja Oppimisest rodmu tundmise rohutamist ning seda hinnati viie vaitega
(nt ,Pldan tahele panna opilaste individuaalset arengut isegi siis, kui nad on allpool
keskmist taset”). Sooritusele suunatud eesmarkide esile toomine tdhendas tunnis
hinnete rohutamist ja Opilaste vordlemist ning seda mdddeti samuti viie vaitega (nt
,Toon dpilaste véljapaistvaid saavutusi teistele eeskujuks”). Opetajad hindasid enda
nousolekut vaidetega 5-pallisel Likerti skaalal. Kisimustiku katsetati ihe valimisse
mittekuuluva Tartu kooli ainedpetajatel. Tulemuseks saadi vastuvdetavad
reliaablusnaditajad ning rakendades faktoranaliilisi peatelgede meetodil Varimax
pooramisega kahefaktoriline lahendus. Kuisimustikku katsetanud Opetajate
ettepanekul parandati moningal maaral kisimustiku sonastust. Kilsimustikku on
tapsemalt kirjeldanud Loona (2006). Ké&esolevas uurimuses kasutatakse molema

alaskaala keskmist, mis on saadud skaala vaidete summa jagamisel vaidete arvuga.

4.3. Protseduur

Opilased taitsid kiisimustikud koolitundide ajal. Esimesel ja teisel m&&tmisaastal viis
testimise labi Katrin Magi, kolmandal aastal autor. Testimise alguses selgitati
Opilastele luhidalt uurimuse eesmaérki. Saavutuseesmarkide kisimustiku puhul
rohutati lastele, et seal ei ole digeid ega valesid vastuseid. Nii saavutuseesmarkide,
voimekuse kui teadmiste testide puhul lubati lastele, et nende vastuseid ja tulemusi
ei naidata vanematele, Opetajatele ega klassikaaslastele. Kodikidel lastel oli uurimuses

osalemiseks vanemate luba.

Opetajate testimise viis samuti esimesel ja teisel m&&tmisaastal 1&bi Katrin Magi ning
kolmandal aastal autor. Opetajad vastasid kiisimustikele vabast ajast ning heast
tahtest kas uurijate juuresolekul voOi tagastasid kisimustikud hiljem kinnises
Umbrikus. Opetajatele rdhutati, et nende vastused kodeeritakse ning kasutatakse

ainult uurimistd6o huvides.

Opilaste saavutuseesmarke ja v&imekust hinnati ning koolihindeid koguti 2002/03,
2003/04 ja 2004/05 Oppeaastal, teadmisi testiti ainult 2003/04 ja 2004/05
Oppeaastal. Saavutuseesmarkide ja vOdimekuse klsimustikud taitsid Opilased
sligissemestril, teadmiste testidele vastasid kevadel. Opilaste matemaatika
aastahinded koguti dppeaasta I8pul. Opetajad hindasid &pilaste saavutuseesmérke
kdigil kolmel aastal. Opetajate hinnanguid enda Spetamismetoodikale uuriti ainult

viimasel 2004/05 Oppeaastal.
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4.4. Andmete analiisimise meetodid

Andmete anallilsiks kasutati programme SPSS for Windows 12.0 ja Mplus 4.1.
Andmete vastavust normaaljaotusele kontrolliti Kolmogorov-Smirnovi testiga. Kui
valja arvata teadmiste testide tulemused, erinesid kdik andmed normaaljaotusest
oluliselt (p<,05). Seetbttu kasutati andmete anallilisimiseks mitteparameetrilisi
teste. Seoseid hinnati Spearmani korrelatsiooninditajaga. Wilcoxoni astak-
margitestiga vorreldi kahte tunnust sdltuval valimil. Mann-Whitney testiga vorreldi
kahte sOltumatut valimit. Kruskal-Wallise testi kasutati enam kui kahe Uksteisest
sOltumatu valimi vordlemisel. Regressioonanaliils viidi I1abi programmiga Mplus 4.1,
kuna see programm vodimaldab teostada analliisi ka andmetega, mis ei vasta

normaaljaotusele. Regressioonanallils viidi labi igas klassis eraldi.

5. Tulemused

5.1 Opilaste saavutuseesmargid ja nende muutumine: dpilaste hinnangud

Opilaste saavutuseesmarkide muutumise ning vdimalike sooliste erinevuste
uurimiseks vorreldi erinevates klassides kaivate poiste ja tlidrukute hinnanguid enda
saavutuseesmarkidele. Neid muutujaid, mille puhul soolisi erinevusi ei leitud,

anallusiti edaspidi poistel ja tidrukutel koos.

Opilaste hinnangud enda eesmarkidele kahel jarjestikusel Sppeaastal olid tugevas
positiivses seoses, mis naditab et tegemist on (isna stabiilsete muutujatega.
Meisterlikkusele suunatud eesmaérkide korrelatsioon jargmise Oppeaasta hinnanguga
oli vahemikus p= ,383 - ,511 (p<,01), edu saavutamisele suunatud eesmarkidel oli
p= ,535 - ,574 (p<,01) ja ebaedu valtimisele suunatud eesmarkidel p= ,400 - ,571
(p<,01. Tabelis 2 on toodud poiste ja tidrukute hinnangute keskmised ja
standardhalbed enda meisterlikkusele, edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele

suunatud eesmarkidele erinevates klassides.

Tabel 2. Opilaste saavutuseesmaérkide enesehinnangute keskmised ja standardhéalbed
(sulgudes) erinevates klassides poistel (P) ja tidrukutel (T)

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass

P T P T P T P T P T
Meister- 2,71 2,67 2,57 2,54 2,47 2,44 2,22 2,28 2,13 2,14
likkus (;39)  (,43) (,42) (,45) (,45) (.42) (,47) (,47) (,44) (,39)
Edu saavu- 1,97 1,83 1,68 1,67 1,61 1,65 1,53 1,59 1,50 1,60
tamine (,70) (,72) (,67) (,59) (,61) (,60) (,49) (,59) (,40) (,56)
Ebaedu 1,31 1,55 1,24 1,47 1,26 1,49 1,25 1,47 1,31 1,44

véaltimine  (,43)  (,67)  (,42)  (,55)  (43) (54 (42)  (,56)  (,38)  (,46)
Laste arv 45 49 93 90 130 139 89 89 36 49
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Poiste ja tldrukute hinnangud enda meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud
eesmarkidele keskmiselt Uksteisest ei erinenud. Ebaedu véltivaid eesmarke seadsid
aga tddrukud endale matemaatikas keskmiselt enam kui poisid. Kolmandas,
neljandas ja viiendas klassis hindasid tiudrukud ennast oluliselt enam ebaedu
valtimisele suunatuteks kui poisid (Mann-Whirney U Test, p<,01). Teises ja
kuuendas klassis olid tldrukute enesehinnangud ebaedu valtimisele suunatud
eesmarkide osas samuti kdrgemad, kuid need erinevused ei olnud statistiliselt
olulised. Opilaste keskmisi hinnanguid enda saavutuseesmarkidele illustreerib joonis
1, kus ebaedu vailtimisele suunatud eesmarkide puhul on poiste ja tldrukute

hinnangud eraldi valja toodud.

2,8 -
26 - ‘\,\‘\
2.4 \\
2,2 —,
2
18 —
1,6 x\\'\n\
1,4 a— > —X
2] A— . L,
1
2.kl 3.kl 4.k 5.kl 6.kl
—e— meisterlikkus —a— edu saawtamine
—a—ebaedu valtimine (poisid) —«— ebaedu valtimine (tudrukud)

Joonis 1. Opilaste keskmised hinnangud enda saavutuseesmaérkidele erinevates
klassides.

Hinnangud meisterlikkusele suunatud eesmarkide seadmisele langevad statistiliselt
oluliselt kuni viienda klassini (Wilcoxoni astak-margitest, p<,05). Seega seavad
algklasside Opilased keskmiselt endale matemaatikas aasta-aastalt aina vahem
meisterlikkusele suunatud eesmarke, kusjuures kuuendaks klassiks see langus
vaheneb. Kohortidevahelistest erinevustest tuleb valja tuua esimese kohordi Opilaste
oluliselt madalamad meisterlikkusele suunatud eesmargid neljandas klassis vorreldes

teise ja kolmanda kohordi dpilastega.
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Opilaste hinnangud enda edu saavutamisele suunatud eesmaérkidele muutuvad
samuti. Statistiliselt oluline langus edu saavutamisele suunatud eesmarkide
seadmises toimub teise ja kolmanda ning neljanda ja viienda klassi vahel (Wilcoxoni
astak-margitest, p<,05). Viiendas ja kuuendas klassis uuritaval valimil edu

saavutamisele suunatud eesmarkide seadmises erinevusi ei olnud.

Opilaste keskmised hinnangud enda ebaedu véltimisele suunatud eesmérkidele
klassiti oluliselt ei erinenud ei poistel ega tludrukutel (Wilcoxoni astak-margitest,
p>,05). Neljandas Kklassis ilmnes erinevus kolmanda kohordi Opilaste ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkides, mis olid oluliselt madalamad kui esimese ja teise

kohordi dpilastel.

Saavutuseesmarkide omavahelistest seostest Oppeaasta sees on statistiliselt olulised
(p<,01) edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide vahelised
positiivsed korrelatsioonid kolmandast kuni kuuenda klassini (p= ,239 - ,306). Teise
klassi Opilastel edu saavutamisele ja ebaedu véltimisele suunatud eesmarkide vahel
olulist seost ei leitud. Meisterlikkusele suunatud eesmargid on edu saavutamisele
suunatud eesmarkidega seotud valdavalt positiivselt aga ebaoluliselt ning ebaedu

valtimisele suunatud eesmarkidega negatiivselt, kuid samuti statistiliselt ebaoluliselt.

5.2. Opilaste saavutuseesmargid: dpetajate hinnangud

Opetajate poolt dpilaste saavutuseesmarkidele antud hinnangute keskmised ja
standardhalbed klassiti on toodud tabelis 3. Erinevalt Opilaste hinnangutest enda
saavutuseesmarkidele, mis arvutati 3-pallisele Likert skaalale, hindasid Opetajad

Opilaste eesmarke 5-pallisel skaalal.

Tabel 3. Opetajate hinnangud poiste (P) ja tiidrukute (T) saavutuseesmarkidele
erinevates klassides: keskmised ja standardhalbed (sulgudes)

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass

P T P T P T P T P T
Meister- 3,12 3,54 3,29 3,54 3,12 3,44 3,06 3,46 2,92 3,42
likkus (1,99) (,90) (1,13)  (,92) (,96) (,97) (,90) (,79) (1,42) (,96)
Edu saavu- 3,24 4,02 3,37 3,83 3,21 3,67 2,95 3,37 3,32 3,57
tamine (1,28) (1,02) (,99) (,95) (1,01) (,97) (,75) (,74) (1,08) (,87)
Ebaedu 2,14 3,04 2,85 3,37 2,87 3,35 2,81 3,24 3,16 3,37
véltimine (1,20) (1,09) (1,05) (,98) (1,02) (,98) (,78) (,66) (1,12) (,83)
Laste arv 41 48 91 83 122 132 80 80 37 49

Opetajate keskmised hinnangud laste saavutuseesmarkidele on klassiti oluliselt

stabiilsemad kui Opilaste enda hinnangud. Statistiliselt olulised muutused esinesid
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poiste puhul hinnangutes meisterlikkusele suunatud eesmarkidele teise ja kolmanda
ning edu saavutamisele suunatud eesmarkidele neljanda ja viienda klassi vahel.
Tldrukutel hindasid Opetajad edu saavutamisele suunatud eesmarke teises ja
neljandas klassis oluliselt kdrgemateks kui jargmisel Oppeaastal ning ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke viiendas klassis oluliselt madalamateks kui kuuendas

klassis (Wilcoxoni astak-margitest, p< ,05).

Kill aga voib tabelist 4 valja lugeda, et Opetajad hindasid poiste ja tldrukute
saavutuseesmarke erinevalt. Opetajate hinnangul seavad tidrukud keskmiselt enam
nii meisterlikkusele, edu saavutamisele kui ebaedu valtimisele suunatud eesmarke.
Samas kodige vanemas mooddetud klassis ei olnud need soolised erinevused enam

olulised.

Tabel 4. Soolised erinevused Opetajate hinnangutes Opilaste saavutuseesmarkidele,
Mann-Whitney testi tulemused

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass
Meisterlikkus U=764 U=3275 U=6185 U=2436,5 U=719

p=,057 p=,112 p=,005 p=,005 p=,091
Edu U=641,5 U=2841,5 U=5985 U=2286,5 U=782
saavutamine p=,004 p=,003 p< ,001 p=,001 p=,252
Ebaedu U=686,5 U=2694,5 U=5840,5 U=2252 U=796
véltimine p=,012 p=,001 p<,001 p< ,001 p=,313

Saavutuseesmadrkide omavahelised seosed Oppeaasta sees erinevad Opetajate
hinnangutes seostest Opilaste hinnangutes. Opetajate hinnangutes on omavahel
tugevas positiivses korrelatsioonis meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud
eesmargid (p= ,381 - ,735; p< ,01). Meisterlikkusele ja ebaedu valtimisele suunatud
eesmargid on Opetajate hinnangutes valdavalt negatiivses seoses, kuid oluline on see
seos ainult viiendas klassis (p= -,210; p< ,01). Edu saavutamisele ja ebaedu
vdltimisele suunatud eesmargid on sarnaselt Opilaste hinnatutele omavahel

positiivses seoses, kuid see seos on oluline ainult neljandas ja kuuendas klassis.

Seosed Opetajate ja Opilaste hinnangutes viimaste saavutuseesmarkidele on ndrgad.
Opetajate hinnangutes &pilaste meisterlikkusele, edu saavutamisele ja ebaedu
valtimisele suunatusele ja Opilaste hinnangutes enda vastavatele eesmadrkidele
statistiliselt olulisi seoseid ei leitud. Statistiliselt oluline negatiivhe seos on aga
kuuenda klassi Opilaste hinnangutes enda ebaedu véltimisele ja Opetajate
hinnangutes nende laste meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatusele (p= -
,284 ja -,235; p< ,01).



27

5.3. Saavutuseesmarkide seosed dpitulemuste ja verbaalsete véimetega

Opitulemusi hinnati koolihinnete ja teadmiste testidega. Olulised poiste ja tiidrukute
vahelised erinevused koolihinnetes ilmnesid ainult kuuendas klassis, kusjuures
tidrukute keskmine hinne oli kdrgem (Mann-Whitney test, U=656; p=,012). Kdigis
klassides oli keskmine matemaatika hinne vOrreldes eelneva Oppeaastaga vaiksem
(tabel 5). Teadmiste testide tulemustes saab soolised erinevused tuua valja ainult
viiendas klassis, kus poisid vastasid teadmiste testile oluliselt paremini (Mann-
Whirney test, U=2462; p=,004). Kuna teadmiste testid olid igas klassis erinevad, siis
nende anallldsimisel kasutati vastava klassi standardiseeritud skoori (Z-skoori).

Verbaalsete vdimete testide tulemustes soolisi erinevusi ei leitud. Testide keskmine
tulemus suurenes iga aastaga (tabel 5). Kohortide vahel ei leitud erinevusi ei

hinnetes ega teadmiste ja verbaalse voimekuse testide tulemustes.

Tabel 5. Opilaste koolihinnete ja verbaalsete vSimete testide tulemuste keskmised ja
standardhalbed (sulgudes) klassiti

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass
Hinne 4,39 (,61) 4,23 (,70) 3,96 (,79) 3,84 (,73) poisid 3.49 (.80)
tidrukud 3,88 (.63)
Voimed 5,4 (4,9) 8,76 (6,41) 9,99 (6,57) 11,70 (7,21) 14,47 (7.03)
Laste arv 94 188 271 180 86

Opitulemused omavahel olid oodatavalt tugevas seoses. Samal aastal mdddetud
hinded ja teadmised olid tugevas positiivses korrelatsioonis (p= .470 kuni .726; p<
.01). Voimetega olid teadmised samuti positiivses seoses (p= .224 kuni .414; p<
.01). Vdimete ja hinnete vahelised korrelatsioonid olid olulised alates kolmandast
klassist, kusjuures seos tugevnes aasta aastalt (p= .235 kuni .493; p< .01).
Opitulemuste ja verbaalsete vimete vahelistes seostes poistel ja tiidrukutel olulisi

erinevusi ei leitud.

Uurimaks Opitulemuste ja verbaalsete vdimete seoseid Opilaste ja Opetajate
hinnangutega Opilaste saavutuseesmarkidele viidi l&bi korrelatsioonanalliiis, mille
tulemused on toodud tabelis 6. Lisaks vorreldi erinevaid hindeid ja teadmiste testi
skoore saanud Opilaste gruppide saavutuseesmarke. Hinnete puhul vaadeldi
ebarahuldavaid ja rahuldavaid hindeid saanud lapsi lhes grupis. Neid oli erinevates
klassides 29 kuni 71, valja arvatud teises klassis, kus kahe-kolmelisi Opilasi oli 6.
Neljalisi Opilasi oli erinevates klassides 45-129 ja viielisi 33-73, valja arvatud
kuuendas klassis, kus vaga hasti Oppis 9 Opilast. Teadmiste ja saavutuseesmarkide

vaheliste seoste uurimiseks jagati Opilased teadmiste alusel kolme gruppi. Paremate



Tabel 6. Opitulemuste ja verbaalsete vdimete seosed dpilaste ja dpetajate hinnangutega dpilaste saavutuseesmarkidele.

2. klass 3. klass 4. klass 5. klass 6. klass

Hinded Teadm Vdimed Hinded Teadm V&imed Hinded Teadm VO0imed Hinded Teadm V&imed Hinded Teadm Vd&imed
Opilaste hinnangud
Meisterlikkus .163 e.m -.086 .257** 143 .007 .144* 117 -.008 .123 .020 .026 174 .035 -.007
Edu saavutamine -.123 e.m -.061 -.087 .018 .079 -.090 -.011 -.070 -.120 -.063 -.160* .130 .203 -.057
Ebaedu véltimine -.287** e.m -.091 -.257** -.201 -.137 -.351%*% - 373%* -.148*% -.223** -.200* -.088 -.322** -.280* -.165
N= 94 183 269 178 86
Opetajate hinnangud &pilastele
Meisterlikkus .605*%* e.m .074 S512%*  478%*%  310*%*  .248** 027 .239 468*%*  363%* [ 307**  [733%*  344*x 309%**
Edu saavutamine .339**  e.m .090 241**  276% .128 A493**  464*%*  509%*  3(Q%*  2471%*  201% 647%*  379%*  296**
Ebaedu valtimine -.185 e.m -.182 -.183* -.142 -.034 .174**  275%*%  -.081 -.244*%* - 260** -273%* 248%* .110 211
N= 89 174 254 160 86
e.m. - ei moéddetud
* - p< .05

** - p< .01



teadmistega Opilaste grupi moodustasid need lapsed, kelle teadmiste testi tulemus
oli vastava klassi keskmisest vahemalt (he standardhalbe vdrra madalam, neid oli
erinevates klassides 11-29. Suuremate teadmistega Opilaste grupi moodustasid need
lapsed, kelle teadmiste testi tulemus oli vastava klassi keskmisest vahemalt Uhe
standardhéalbe vOrra kdrgem, neid oli erinevates klassides 13-44. Teadmiste testi
tulemuste jargi keskmisest kuni (he standardhdlbe vorra erinenud lapsed
moodustasid keskmiste teadmistega Opilaste grupi, neid oli erinevates klassides 52-
104.

Opilaste hinnangud enda meisterlikkusele suunatud eesmaérkidele olid hinnete ja
teadmistega ndrgas positiivses, aga valdavalt statistiliselt ebaolulises seoses.

Voimekuse ja meisterlikkusele suunatud eesmarkide vahel seost ei leitud.

Hinnangutes edu saavutamisele suunatud eesmarkide ning hinnete ja teadmiste
vahel olulisi seoseid ei ilmnenud. Verbaalse vdimekuse ja edu saavutamisele
suunatud eesmarkide vahelised seosed olid samuti ebaolulised, valja arvatud

negatiivne seos viiendas klassis.
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Joonis 2. Hinde mdju Opilaste hinnangutele enda ebaedu valtimisele suunatud
eesmarkidele

Kull aga olid olulised negatiivsed seosed ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide
seadmise ning hinnete ja valdavalt ka teadmiste vahel. Vdimekuse ja ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkide vaheline negatiivhe seos oli ebaoluline, valja
arvatud neljandas klassis. VOrreldes erinevaid hindeid saavate Opilaste gruppe,
ilmnes koigis klassides oluline hinde md&ju ebaedu véltimisele suunatud eesmarkidele

(Kruskal-Wallise test, p< ,05). Nagu vdib valja lugeda jooniselt 2, hindavad
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ndrgemate hinnetega lapsed end kdigis klassides enam ebaedu valtimisele suunatud

eesmarke seadvateks kui lapsed, kes saavad matemaatikas kdrgemaid hindeid.

Erinevate teadmistega Opilaste saavutuseesmarkide vordlemisel selgus, et
teadmistegruppide vahel on olulised erinevused laste hinnangutes enda ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkidele neljandas ja viiendas klassis (Kruskal-Wallise test,
p<.05). Madalamate teadmistega lapsed hindasid ennast enam ebaedu valtimisele

suunatud eesmarke seadvateks kui keskmiste ja kbrgemate teadmistega lapsed.

Opetajate hinnangud Opilaste saavutuseesmaérkidele on &pilaste dpitulemustega
tihedamalt seotud kui &pilaste enda hinnangud (tabel 6). Opetajate hinnangud
Opilaste meisterlikkusele suunatud eesmarkidele on tugevalt positiivselt seotud
Opilaste hinnetega, vélja arvatud esimesel kohordil neljandas klassis, kus seos on
ebaoluline. Opetajad hinnangutes laste meisterlikkusele suunatud eesmérkidele leiti
hinde oluline mdoju kodigis klassides (Kruskal-Wallise test, p<.001). Nagu naha
jooniselt 3 on seos laste hinnete ning Opetajate poolt hinnatud meisterlikkusele

suunatuse vahel lineaarne.
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Joonis 3. Hinde modju Opetaja hinnangule Opilase meisterlikkusele suunatud
eesmarkidele

Opilaste teadmistega korreleerus Opetajate hinnatud meisterlikkusele suunatus
samuti positiivselt ja oluliselt, valja arvatud neljanda klassi esimeses kohordis. Kui
need lapsed valja arvata, hindasid Opetajad erinevatesse teadmiste gruppidesse
kuuluvate laste meisterlikkusele suunatud eesmarke kdigis klassides erinevalt

(Kruskal-Wallise test, p<,05). Erinevused ilmnesid just keskmisest paremate ja
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keskmisest ndrgemate teadmistega laste vahel. Alates kolmandast klassist on
Opetajate hinnangud Opilaste meisterlikkusele suunatud eesmarkidele positiivselt

seotud ka verbaalse vdoimekusega.

Opetajate hinnangud Opilaste edu saavutamisele suunatud eemaérkidele olid
hinnetega olulises positiivses seoses, kusjuures vanemates klassides on see seos
tugevam kui nooremates. Kdigis klassides ilmnes hinde oluline mdju Opetaja poolt
hinnatud edu saavutamisele suunatud eesmarkidele (Kruskal-Wallise testi, p< ,005),
kusjuures see mdju on lineaarne (joonis 4). Samuti leiti oluline positiivne seos
Opilase teadmiste ja Opetaja hinnatud edu saavutamisele suunatud eesmarkide
vahel. Kui valja arvata kuues klass, hindasid Opetajad erinevatesse teadmiste
gruppidesse kuuluvaid lapsi erinevalt (Kruskal-Wallise test, p< ,01). Opetajate
hinnangul seavad keskmisest madalamate teadmistega lapsed endale oluliselt véhem
edu saavutamisele suunatud eesmarke kui keskmiste vOi keskmisest kdrgemate
teadmistega lapsed. Verbaalne vdimekus oli alates neljandast klassist Opetajate

hinnangutega Opilaste edu saavutamisele suunatud eesmarkidele positiivselt seotud.
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Joonis 4. Hinde modju Opetaja hinnangule Opilase edu saavutamisele suunatud
eesmarkidele

Seosed Opetajate hinnatud ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide ning
Opitulemuste ja verbaalse vdimekuse vahel olid klassiti varieeruvad. Olulistest
korrelatsioonidest voib valja tuua esimese kohordi neljanda klassi ning kuuenda
klassi positiivse seose ja viienda klassi negatiivse seose ebaedu valtimisele suunatud

eesmarkide ja koolihinnete vahel. Hinde moju Opetajate hinnangutele Opilaste
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ebaedu valtimisele suunatud eesmarkidele ilmnes ainult viiendas klassis (Kruskal-
Wallise test, p< ,01).

Erinevatesse teadmiste gruppidesse kuuluvatele OJpilaste ebaedu valtimisele
suunatud eesmdrke hindasid Opetajad erinevalt nii neljandas kui viiendas klassis
(Kruskal-Wallise test, p< ,005). Erinevus ilmnes seejuures samuti keskmisest
paremate ja keskmisest madalamate teadmistega laste vahel. Verbaalne vdimekus
korreleerus Opetajate hinnangutega Opilaste ebaedu valtimisele suunatusele teisest
neljanda klassini ndrgalt, viiendas klassis leiti statistiliselt oluline negatiivne seos.
Kuuenda klassi Opilaste verbaalsete vdimete testi tulemus oli dpetajate hinnatud

ebaedu valtimisele suunatud eesmarkidega seotud aga norgalt positiivselt.

5.4. Saavutuseesmarkide mdju Spitulemustele

Uurimaks, milliste saavutuseesmarkide abil saab kdige paremini ennustada kolmanda
kuni kuuenda klassi Opilaste Opitulemusi, viidi Iabi neli regressioonanallilisi. Teise
klassi Opilaste andmetel regressioonmudelit ei katsetatud, kuna nende ainealaseid
teadmisi ei mdddetud. Fikseeritud regressioonmudelisse kanti Opilaste hinnete ja
kooliaasta alguses moddetud teadmiste ennustajatena kooliaasta alguses moddetud
Opilaste ja Opetajate hinnangud Opilaste saavutuseesmarkidele, verbaalne vdimekus
ning Opilaste sugu. Mudelisse lisati ka teadmiste ja hinnete omavaheline seos.

Regressioonanaliilsi tulemused on toodud tabelis 7.

Tabel 7. Saavutuseesmargid, verbaalne vdimekus ja sugu Opitulemuste
ennustajatena: standardiseeritud B-d

3. klass 4. klass 5. klass 6. klass

N=76 N=74 N=64 N=54

Hinne Teadm. Hinne Teadm. Hinne Teadm. Hinne Teadm.

B B B B B B B B
Opilaste hinnangud
Meisterlikkus -,12 -,04 ,05 ,06 ,05 ,04 ,06 -,02
Edu ,04 ,01 ,06 ,01 -,04 -,04 ,12 ,45%*
saavutamine
Ebaedu valtimine -,17 -,23% -,22% - 27% -,11 -,07 -,27%  -,40%
Opetajate
hinnangud
Meisterlikkus -,05 ,03 ,04 -,05 ,34* ,14 AL* ,03
Edu saavutamine ,48%* ,70%* ,36%* ,27% ,09 ,10 ,21 ,00
Ebaedu valtimine -,14 -,32% ,09 -,20%* ,02 -11 -,09 14
Verbaalsed voimed ,17 ,23% ,26%* ,32% ,22% ,32% ,22% ,17
sugu ,05 -,23% -,08 -,22% ,04 -,16 ,17% -,13
R?= ,33 47 41 ,48 ,33 ,29 ,70 ,33
Hinde ja teadmiste ,16%* ,32% ,45%* ,13%*

korrelatsioon

* - p<,05; B - standardiseeritud regressioonikordaja; teadm - teadmised
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Katsetatud regressioonmudel kirjeldas koigis klassides (ile 29% nii Opilaste
koolihinnete kui teadmiste variatiivsusest. Hinnete ja teadmiste omavaheline seos oli
kdigis klassides oluline, kuid neljandas ja viiendas klassis margatavalt tugevam kui
kolmandas ja kuuendas klassis. Opilaste sugu oli teadmiste oluliseks ennustajaks
nooremates klassides ning hinnete oluliseks ennustajaks kdige vanemas klassis,
kusjuures teadmised olid nooremates klassides suurema tdendosusega paremad
poistel ning hinded viimases mooddetud klassis paremad tldrukutel. Verbaalsed
voimed olid nii hinnete kui teadmiste oluliseks positiivseks ennustajaks koigis

klassides, valja arvatud kolmanda klassi hinnete ja kuuenda klassi teadmiste puhul.

Opilaste hinnangud enda meisterlikkusele suunatud eesmaérkidele ei osutunud antud
mudelis ei hinnete ega teadmiste olulisteks ennustajateks. Sama vois 6elda edu
saavutamisele suunatud eesmarkide kohta, millel leiti oluline positivhe m&ju ainult
kuuenda klassi teadmistele. Kdige Gihtlasemat moju Opilaste Opitulemustele avaldasid
Opilaste hinnangud enda ebaedu valtimisele suunatud eesmarkidele. Kolmandas,
neljandas ja kuuendas klassis ennustasid ebaedu vaéltimisele suunatud eesmargid
kehvemaid ainealaseid teadmisi ning neljandas ja kuuendas klassis ka kehvemaid
hindeid. Viiendas klassis ei olnud ebaedu valtimisele suunatud eesmaéarkide modju

Opitulemustele oluline.

Opetajate hinnangud laste meisterlikkusele suunatud eesmaérkidele ennustasid
oluliselt viienda ja kuuenda klassi Opilaste hindeid, aga mitte teadmisi. Seega said
vanemate klasside lapsed, kelle dpetajad arvasid, et nad tahavad uusi asju Oppida,
kevadel teistest paremaid hindeid. Opetajate hinnangud Spilaste edu saavutamisele
suunatud eesmarkidele osutusid olulisteks Opitulemuste ennustajateks aga
nooremates klassides. Kolmandas ja neljandas klassis leiti neil oluline moju nii
Opilaste hinnetele kui teadmistele. Viiendas ja kuuendas klassis Opetajate hinnang
Opilaste edu saavutamisele suunatud eesmarkidele Opitulemuste ennustamisel
oluliseks ei osutunud. Opetajate hinnangud laste ebaedu véltimisele suunatud
eesmarkidele olid kolmandas ja neljandas klassis kill olulised teadmiste ennustajad,

kuid nende md&ju hinnetele oluline ei olnud.
Oluline on arvestada, et regressioonmudelis naidatud seosed olid korrelatiivsed ning
pohjuslikke seoseid Opitulemuste ja motivatsiooninditajate vahel nendest jareldada ei

saanud.
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5.5. Opetajate poolt kasutatav &petamismetoodika ning selle seosed

Opilaste saavutuseesmarkidega

Klassikeskkonnas rohutatavate saavutuseesmadrkide mdju uurimiseks hinnati
Opetajate poolt kasutatava metoodika seoseid Opilaste saavutuseesmarkide ja
dpitulemustega. Opetajad hindasid viimasel m&&tmisaastal, kuivdérd nad kasutavad
matemaatika tundides meisterlikkusele ja sooritusele suunatud saavutuseesmarke
rohutavaid metoodikaid. Nende dpilased kaisid mddtmise ajal kas neljandas, viiendas

vOi kuuendas klassis.

Meisterlikkusele ja sooritusele suunatud eesmarke rohutavate metoodikate
omavaheline korrelatsioon oli kdrge (p= ,622; p< ,01). Meisterlikkusele suunatud
eesmarke rohutatavate metoodikate (M=3,64; SD=,499) kasutamine oli positiivselt
seotud neljanda klassi Opilaste hinnangutega enda edu saavutamisele suunatud
eesmarkidele (p= ,209; p< ,05), kuuenda klassi Opilaste hinnangutega enda ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkidele (p= ,240; p< ,05) ja sama klassi Opetajate
hinnangutega Opilaste ebaedu valtimisele suunatud eesmarkidele (p= ,218; p< ,05).
Negatiivne seos leiti kuuenda klassi Opetajate meisterlikkusele suunatud eesmarke
rohutatavate metoodikate kasutamise ja Opilaste teadmiste vahel (p= -,293; p<
,01).

Sooritusele suunatud eesmarke rohutavate metoodikate (M=3,41; SD=,547)
kasutamine oli positiivselt seotud neljanda klassi dpilaste hinnangutega enda ebaedu
valtimisele suunatud eesmarkidele (p= ,225; p< ,05). Negatiivhe seos leiti
sooritusele suunatud eesméarke rohutava metoodika kasutamisel ning neljanda klassi
Opetajate hinnangutega laste edu saavutamisele suunatud eesmarkidele (p= -,212;
p< ,05) ja kuuenda klassi Opilaste hinnangutega enda meisterlikkusele suunatud
eesmarkidele (p= -,299; p< ,01).

Selgitamaks Opetajate poolt kasutava erinevaid saavutuseesmarke rohutava
metoodika modju Opilaste saavutuseesmarkidele ja Opitulemustele jagati Opetajad
nelja gruppi. Esimese grupi moodustasid neli Opetajat, kes kasutasid tundides
keskmisest vdhem nii meisterlikkusele kui sooritusele suunatud eesmarke rohutavaid
metoodikaid. Teise grupi kaks Opetajat kasutasid keskmisest enam meisterlikkusele
ja keskmisest vahem sooritusele suunatud eesmérke rohutavaid metoodikaid,
kolmandasse gruppi kuulusid kolm vastupidise Opetamismetoodikaga Opetajat.
Neljanda grupi moodustasid neli Opetajat, kes kasutasid enda hinnangul keskmisest

rohkem nii meisterlikkusele kui sooritusele suunatud metoodikaid.
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Opetaja poolt tunnis réhutatavate saavutuseesmaérkide erinevustel leiti m&ju kahel
juhul. Kuuenda klassi Opilaste hinnangud enda ebaedu saavutamisele suunatud
eesmarkidele erinesid oluliselt sdltuvalt Opetaja poolt rohutatavast metoodikast
(Kruskal-Wallise test, p=,005). Tundides keskmisest vahem nii meisterlikkusele kui
sooritusele suunatud eesmérke rohutavate Opetajate Opilased hindasid end teistest
oluliselt véhem ebaedu véltimisele suunatud eesmarke seadvateks. Samuti erinesid
sOltuvalt tunnis rohutatavatest saavutuseesmarkidest dpetajate hinnangud laste edu
saavutamisele suunatud eesmarkidele kuuendas klassis (Kruskal-Wallise test,
p<,05). Nii Opetajad, kes kasutasid keskmisest vahem nii meisterlikkusele kui
sooritusele suunatud eesmérke rohutatavaid metoodikaid kui ka Opetajad, kes
kasutasid neid keskmisest rohkem, hindasid oma Opilasi oluliselt enam edu

saavutamisele suunatud eesmarke seadvateks.

Vorreldi ka erinevatesse gruppidesse kuuluvate Opetajate Opilaste koolihindeid ja
teadmisi. Koolihinnete ja teadmiste puhul erinevusi sOltuvalt dpetaja poole tunnis

rohutatavast metoodikast (heski klassis ei ilmnenud (Kruskal-Wallise test, p>,05)

6. Arutelu

Kéesolevas tdos uuriti longituudselt teise kuni kuuenda klassi Opilaste ja Opetajate
hinnanguid Opilaste saavutuseesmarkidele, soolisi erinevusi nendes,
saavutuseesmarkide seoseid Opitulemuste ja verbaalsete vdimetega, ning
eesmarkide seotust Opetaja poolt tunnis rdhutavate saavutuseesmarkidega
ainespetsiifiliselt matemaatikas. Leiti, et Opilased seadsid endale vanemates
klassides oluliselt véhem meisterlikkusele suunatud eesmarke kui nooremates ning
tidrukud seadsid endale oluliselt enam ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide kui
poisid. Opilaste ja Opetajate hinnangud &pilaste saavutuseesmarkidele omavahel
kooskdlas ei olnud ning Opetajad hindasid tldrukuid igal juhul kdrgemaid eesmarke
seadvateks kui poisse. Opilaste hinnete ja teadmistega olid motivatsiooninaitajatest
kdige enam seotud Opilaste hinnangud enda ebaedu véltimisele suunatud
eesmarkidele ja Opetajate hinnangud Opilaste meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatud eesmaérkidele. Opetaja poolt tema enda hinnangul tunnis rdhutatavad

saavutuseesmargid ei olnud Opilaste isiklike saavutuseesmarkidega seotud.

6.1. Opilaste saavutuseesmargid ja nende muutumine

Opilased hindasid enda saavutuseesmérke kolme aasta jooksul dppides 2.-4. klassis,
3.-5. klassis vdi 4.-6. klassis. Hinnangud enda saavutuseesmarkidele olid Opilastel

Usna stabiilsed - erinevatel mootmiskordadel saadud tulemused olid omavahel



36

tugevalt seotud. Kill aga leiti olulisi muutusi erinevates klassides Oppivate laste
keskmistes hinnangutes enda meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud

eesmarkidele.

Opilaste keskmised hinnangud enda meisterlikkusele suunatud eesmaérkidele
vahenesid kuni viienda klassini iga aasta oluliselt. Seega enda vaitel d6pivad algkooli
lapsed matemaatikat iga aasta (ha vdhem eesmargiga Oppida uusi asju ning
suurendada oma kompetentsust. Viienda ja kuuenda klassi vahel laste
meisterlikkusele suunatud eesmargid enam oluliselt ei vahenenud. See voib
tdhendada, et langus stabiliseerub teise kooliastme 10puks, kuid ei pruugi. Kui
valjaspool Eestit labi viidud uuringutes laste saavutuseesmarkide muutumisest on
Uheks meisterlikkusele suunatud eesmarkide languse poOhjuseks toodud valja
koolivahetust Uleminekul algkoolist pohikooli ning sellega kaasnevat stressi ja
Oppimiskeskkonna muutust (Urdan ja Midgley, 2003), siis kdesolevas tods leitud
muutused meisterlikkusele suunatuses toimuvad juba algkooli alguses. Tegelikult ei
vahetu Eesti lastel ka Uleminekul jargmisesse kooliastmesse Opikeskkond nii nagu

mitmes teises riigis, kus uurimusi on labi viidud.

MOOtes samu Opilasi kolme aasta jooksul voib ka vaita, et lapsed ei sea
matemaatikas meisterlikkusele suunatud eesmarke iga aasta erinevalt, kord vahem
kord rohkem nagu voib vélja tuua Meece 'i ja Milleri (2001) tulemustest emakeeles.
Kuna on nadidatud, et meisterlikkusele suunatud eesmargid ennustavad seda, kuivord
edukalt Opilased edaspidi usuvad end dpingutega hakkama saavat, mis omakorda on
tugevalt seotud Opitulemustega (Middleton et al., 2004), on meisterlikkusele
suunatud eesmarkide oluline langemine kindlasti ohu mark. Eriti selle valguses, et
saavutuseesmarkide moju Opitulemustele voib avalduda alles pikema aja jooksul
(Pintrich, 2000b).

Vastupidiselt ootustele selgus, et Opilaste edu saavutamisele suunatud eesmargid
ehk soov saada héid hindeid ja paista teistega vorreldes positiivselt silma langevad
samuti, kuid mitte nii oluliselt kui meisterlikkusele suunatud eesmargid. Sarnane
tulemus on saadud varem emakeeles natuke vanemate lastega tehtud labilike
uurimuses (Pajares ja Cheong, 2003). Oluline on ka, et edu saavutamisele suunatud
eesmargid peale viiendat klassi keskmiselt enam ei vahenenud. Kuna kirjandusest
vOib vdlja tuua ka edu saavutamisele suunatud eesmdrkide tugevnemise pdhikooli
alguses (Anderman ja Anderman, 1999), siis oleks kindlasti huvipakkuv uurida,

milliseid eesmarke Eesti koolidpilased endale edaspidi seavad.
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Opilaste hinnangud enda ebaedu véltimisele suunatud eesmérkidele keskmiselt ei
muutunud, seega kardavad teise klassi Opilased matemaatika tunnis sama palju

eksida ning teiste silmis rumalad paista kui kuuenda klassi lapsed.

Huvipakkuv on ka saavutuseesmaérkide omavaheline seos Sppeaasta sees. Opilased,
kes seavad endale kdorgemaid edu saavutamisele suunatud eesmarke, seavad ka
enam ebaedu valtimisele suunatud eesmarke. Seega kardavad lapsed, kes soovivad
saada haid hindeid ning vordlevad ennast Oppetdd kdigus teistega, ka rohkem eksida
ning pelgavad teistest kehvemad olla. Samas meisterlikkusele ja ebaedu valtimisele
suunatud eesmarkide vahel olulist seost ei olnud. Sarnaseid tulemusi on saadud ka
valjaspool Eestit labi viidud uurimustes (nt Middleton ja Midgley, 1997, Kaplan et al.,
2002).

Opetajate hinnanguid dpilaste saavutuseesmarkidele on vdhe uuritud. Kdesolevasse
toosse kaasati Opetajate hinnangud uurimaks nende kooskdla laste enda
hinnangutega oma saavutuseesmarkidele ning vaatamaks, kuivdrd edukalt nad

ennustavad Opitulemusi.

Esiteks tuleb 6elda, et Opetajate hinnangute jargi lapsed klassinumbri suurenedes
endale oluliselt vahem meisterlikkusele suunatud eesmarke ei seadnud, mis naitab,
et nende arvates Opilaste soov saada uusi teadmisi ei vahene. Sarnase tulemuse on
andnud ka Opilaste ja Opetajate vordlemine Opilaste kompetentsuse uurimisel. Kui
Opilaste arvamus enda padevusest aasta aastalt langeb, siis dpetajate hinnang aja
jooksul ei muutu (Wigfield, 1994).

Teine oluline erinevus Opilaste ja Opetajate hinnangutes on meisterlikkusele ja edu
saavutamisele suunatud eesmarkide tugev positiivhe korrelatsioon Opetajate
hinnangute puhul. Opetajate arvates peavad lapsed, kes soovivad uusi teadmisi
saada, oluliseks ka haid hindeid. Erinevalt Opilaste enda hinnangutest ei leitud
Opetajaid uurides olulist positiivset seost edu saavutamisele ja ebaedu valtimisele

suunatud eesmarkide vahel.

Hlpotees Opilaste ja Opetajate hinnangute kooskdla kohta leidis osaliselt kinnitust.
Eeldati, et Opetajad tunnevad paremini ara laste sooritusele suunatud eesmaérgid,
kuna need peaks paremini valjenduma Opikaitumises. Selgus aga, et lapsed ja nende
Opetajad ei hinnanud Uhtegi saavutuseesmarki sarnaselt, mis naitab, et hinnati
erinevaid asju. Pohjusi, miks Opetajad ei omista Opilastele samasuguseid eesmaérke,
nagu viimased ise vaidavad endal olevat, v&ib olla mitmeid. Opitulemuste ja
Opetajate hinnangute seoste uurimine annab alust arvata, et Opetajad eeldavad

koolitunnis hasti hakkama saavatelt lastelt ka korgeid meisterlikkusele ja edu
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saavutamisele suunatud eesmarke. TeisisOnu seostavad Opetajad toenaoliselt

eesmargid ja Opitulemused.

6.2. Soolised erinevused saavutuseesmarkides

Tuginedes eelnevatele tdéddele saavutuseesmarkide soolistest erinevustest eeldati, et
poisid seavad endale matemaatikas enam nii edu saavutamisele kui ebaedu
valtimisele suunatud eesmdrke (Anderman ja Midgley, 1997; Middleton ja Midgley,
1997). Poiste suuremat edu saavutamisele suunatust on naidatud ka teistes ainetes

(Pajares et al., 2000) ning ka ulidpilaste seas (Braten ja Stromsg, 2004).

Kaesolevas toos aga sellist erinevust sooritusele suunatud eesmarkides ei leitud.
Meisterlikkusele ning edu saavutamisele suunatud eesmarkides olulisi soolisi
erinevusi valja ei tulnud. Samuti langeb nii tidrukute kui poiste soov matemaatikas
uusi teadmisi juurde Oppida klassinumbri suurenedes sarnaselt. See on kooskdlas
Meece’i ja Milleri (2001) tulemusega algkoolilaste meisterlikkusele suunatud

eesmarkide muutumisest emakeeles.

Tludrukute ja poiste erinevusi edu saavutamisele suunatud eesmarkide seadmises on
matemaatika kontekstis pohjendatud lastele sisendatud uskumusega, et poisid
lihtsalt tulevad matemaatikaga paremini toime, samas kui tidrukud on edukamad
naiteks keeltes. Seetdttu ei sea tldrukud endale matemaatikas nii kdrgeid edu
saavutamisele suunatud eesmarke kui poisid (Meece et al., 2006). Kuna meie
algkooliealised tidrukud ei paistnud silma poistest vaiksema sooviga matemaatikas
haid Opitulemusi saavutada, siis vOib arvata, et Eesti koolides ja Uhiskonnas
tervikuna ei pruugi sellised soostereotlilbid olla nii tugevalt valja kujunenud,
mistottu poiste ja tldrukute vahel erinevusi edu saavutamisele suunatud eesmarkide

seadmises ei ole.

Vastupidiselt oodatule hindasid tidrukud end poistest enam ebaedu valtimisele
suunatud eesmarke seadvateks. Seega pelgavad tuidrukud matemaatika tunnis
oluliselt rohkem, et dpetaja voi kaasOpilased peavad neid rumalateks, kui nad ainet
ei valda. Tegemist on aarmiselt huvipakkuva tulemusega, mida vdib osalt
pohjendada sellega, et poisid tunnevad ennast matemaatikas padevamatena kui
tidrukud (Wigdfield et al., 1997) ning enda padevana tundmine vahendab kartust
eksida ning teiste ees rumal naida. Teisalt voib tulemust pdhjendada tldrukute ja
poiste erineva suhtumisega enesehinnangulistesse klisimustikesse. Nimelt kipuvad
tidrukud olema tagasihoidlikumad ning enesekriitilisemad (Wigfield et al., 1991).

Lisaks kriitilisele suhtumisele kisimustikku, on selles tulemuses ka ohu mark. Kui



39

arvestada, et ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide seadmine on seotud nii
arevuse (Kumar ja Jagacinski, 2005) kui madala enesetdhususega (Middleton ja
Midgley, 2002), on tidrukutel matemaatikat oppides tdenaoliselt rohkem koolistressi
ning nende nad ndevad Opitulemuste nimel enam vaeva kui poisid. Seejuures tuleb
rohutada, et tegemist on ainespetsiifilise tulemusega. Eesti pohikoolildpuealiste
tidrukute saavutuseesmaéargid soltuvad paljuski Oppeainest, samas kui poiste omad

on erinevaid dppeaineid vaadeldes lsna stabiilsed (Aus, 2002).

Olulised soolised  erinevused ilmnesid  Opetajate  hinnangutes  Opilaste
saavutuseesmarkidele. Nimelt peavad Opetajad tldrukuid Uldiselt poistest kdrgemaid
saavutuseesmarke seadvateks, seda nii meisterlikkusele, edu saavutamisele kui
ebaedu valtimisele suunatud eesmarkide puhul. Need tulemused on samuti vaga
huvitavad, eriti poiste ja tldrukute erinevuste taustal Opitulemustes. Nimelt on
hoolimata poiste statistiliselt ebaoluliselt, aga siiski veidi parematest keskmistest
teadmistest, tldrukutel veidi paremad hinded. Seega hindavad Opetajad tidrukuid
keskmiselt kdrgemalt kui poisse, hoolimata sellest, kas hinnatakse Oppimise
kontekstis kasulikke, nagu meisterlikkusele, voi vahem kasulikke, nagu ebaedu
valtimisele suunatud eesmarke. Kindlasti jaab siit dhku kisimus, miks Opetajad

hinnanguid andes poisse ja tlidrukuid sedasi eristavad.

6.3. Saavutuseesmarkide seos 6pitulemustega

Hipotees Opilaste enda hinnatud meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud
eesmarkide ja Opitulemuste positiivsete seoste vahel leidis kinnitust ainult osaliselt.
Meisterlikkusele suunatud eesmarkide seadmisega kaisid mones klassis kaasas
oluliselt paremad hinded, kuid nad ei olnud heade hinnete ennustajad. Teadmiste ja
meisterlikkusele suunatud eesmarkide vahel olulisi seoseid ei leitud. Meisterlikkusele
suunatud eesmarkide ja Opitulemuste ndrka seost on pohikoolidpilastel ka eelnevalt
kirjeldatud (Skaalvik, 1997), samuti on meisterlikkusele suunatud eesmargid
Opitulemustega vahe seotud Ulidpilastel (Harackiewicz et al., 2002b). Meece et al.
(2006) nimetavad selle seose puudumist suisa saavutuseesmaérkide uurimise
anomaaliaks, mille Gheks pdhjuseks pakuvad nad vélja selle, et hinnete ja teadmiste
testidega ei moOdeta tavaliselt Opilaste arusaamist, vaid ainult konkreetseid
teadmisi. Samas olid kdesolevas td66s kasutatud teadmiste testides sees ka
matemaatikatdodedest arusaamist naditavad Ulesanded. Vdib-olla ei suuda algkooli
Opilased veel oma eesmarke realiseerida. Nii on neil kill eesmargid, kuid nad ei

suuda neid tegudes valjendada.
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Edu saavutamisele suunatud eesmargid ei olnud oluliselt seotud ei hinnete ega
teadmistega. Positiivset seost edu saavutamisele suunatud eesmarkide ja
Opitulemuste vahel on aga naidatud nii pdhikooli Opilastel kui Glidpilastel (Wolters,
2004; Zusho, Pintrich ja Cortina, 2005). Kaesolevas t66s on edu saavutamisele
suunatud eesmarkide ja Opitulemuste vahel nork positiivne seos ainult kuuendas
klassis, seega kdige vanematel uurimuses osalenud lastel. Voib ainult oletada, kas
see seos tugevneb jargnevates klassides voi mitte. Kui tugevneb, tdhendab see, et
vanemate Opilaste puhul on edu saavutamisele suunatud eesmaérkide seadmine
olulisem ning nad suudavad neid eesmarke ka realiseerida. Ning samuti vdib
pohjuseks olla Harackiewicz et al. (2002a) poolt vélja toodud kodrgemate

Oppeastmete (ldine orienteeritus headele dpitulemustele.

Opilaste hinnangud enda ebaedu véltimisele suunatud eesmarkidele olid
Opitulemustega negatiivselt seotud kinnitades hiipoteesi, et endale enam ebaedu
valtimisele suunatud eesmérke seadvatel dpilastel on kehvemad hinded ja ainealased
teadmised. See kinnitab eelnevaid uurimustulemusi pdhikooliealiste lastega, kus
ebaedu véltimisele suunatud eesmarkide seadmine on koolihinnetega negatiivses
seoses (Skaalvik, 1997; Wolters, 2004). Ebaedu valtimisele suunatud eesmargid olid
ka ainsad Opilaste enda hinnatud motivatsiooninditajatest, mis O&pitulemusi
ennustasid ning seda negatiivselt. Siit tuleneb ka praktiline jareldus - Opilastele, kes
seavad endale koolis ebaedu valtimisele suunatud eesmarke voiks pddrata enam

tahelepanu.

Opilaste verbaalse v&imekusega, mis osutus oodatult &pitulemuste oluliseks
ennustajaks, saavutuseesmadrgid Uheselt seotud ei olnud. Kui meisterlikkusele
suunatud eesmarkide ja vOimete vahel ei leitud Uhelgi juhul olulisi seoseid, siis edu
saavutamisele suunatud eesmargid olid viiendas klassis vOimekusega negatiivses
seoses. Ebaedu valtimisele suunatud eesmargid ja verblaane vdimekus andsid
samuti olulise negatiivse korrelatsiooni ainult Ghel juhul — neljandas klassis. Siiski
vOib nendest tulemustest edasiseks uurimistéoks oletada, et kehvemate vdimetega
lapsed seavad endale pigem sooritusele suunatud eesmarke ning vordlevad ennast

Oppides enam teistega.

Nagu eelpool valja toodud, ei olnud Opilaste ja Opetajate hinnangud Opilaste
saavutuseesmarkidele omavahel seotud ning tdendoliselt mootsid Opilased ja
dpetajad erinevaid naitajaid. Opetajad hindasid heade &pitulemustega lapsi oluliselt

enam meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud eesmarke seadvateks kui
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kehvemate Opitulemustega lapsi. Sellise tulemuse pohjuseks voib olla see, et
Opetajad hindavad laste eesmarke nende Opitulemuste ja -kaitumise kaudu eeldades,
et lapsed, kellel on head hinded, tugevad teadmised ning kes naitavad valja soovi

targemaks saada, seavad neid asju endale ka eesmargiks.

Kuigi Opetajate hinnangud laste meisterlikkusele ja edu saavutamisele suunatud
eesmarkidele olid dpitulemustega tugevalt positiivselt seotud, siis mudelis, kuhu olid
Opitulemuste ennustajatena lisatud ka sugu, verbaalsed voéimed ja Opilaste
hinnangud enda eesmaérkidele, nii (ihest seost vélja ei tulnud. Opetajate hinnangud
laste meisterlikkusele suunatud eesmarkidele ennustasid positiivselt vanemate laste
hindeid ning hinnangud laste edu saavutamisele suunatud eesmarkidele olid olulised

Opitulemuste ennustajad kahes nooremas klassis.

Ebaedu véltimisele suunatud eesmarkide ja dpitulemuste vahel dpetajate hinnanguid
kasutades nii Uhest seost ei ilmnenud kui meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatud eesmarkide puhul. Tegu voib olla ainespetsiifilise tulemusega, kuna
Onatsu-Arvilommi ja Nurmi (2000) on n&idanud, et Opetajate hinnangud laste
plsimatusele ja abitusele on Opitulemustega seotud kill emakeeles, aga mitte
matemaatikas ning pdhjendanud seda just erinevustega ainete Oppimisel (Onatsu-
Arvilommi ja Nurmi, 2000). Samas kui jargida eelmises I8igus esitatud ideed, et
Opetajad hindavad laste saavutuseesmarke lahtuvalt nende OJpikaitumisest, on
tulemus mdistetav. Opitulemuste alusel vdib olla oluliselt kergem hinnata laste soovi
hasti dppida, kui kartust eksida. Opetajad ei pruugi oma &pilaste soovi ebaedu

valtida lihtsalt nii hasti margata.

Opetajate hinnangud &pilaste ebaedu véltimisele suunatud eesmarkidele olid teises,
kolmandas ja viiendas klassis Opitulemustega seotud norgalt negatiivselt ning
neljandas ja kuuendas klassis positiivselt. Seda tulemust on raske (heselt
pohjendada. Kuna Opetajad, kes lapsi hindasid vahetusid ning andmete analllsi
seda ei kaasatud, voib ainult oletada, kas pOhjus vois olla selles, et uued Opetajad ei
tundnud Opilasi piisavalt. Klassiga to0d alustades on kindlasti kergem &ra tunda
lapsed, kes soovivad Oppida ning peavad oluliseks héaid hinded, kui lapsed kelle

eesmargiks on mitte eksida.

Motivatsiooninaitajate ennustav roll dpitulemuste juures oli pisut tagasihoidlikum kui
t6dd planeerides oodati. Regressioonmudeli katsetamise tulemused andsid kohati
vastakaid ja raskesti seletatavaid tulemusi ning igas klassis ei osutunud

Opitulemustega oluliselt seotuks samad motivatsiooninditajad. Samas oli koigi
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teadaolevate voimalike Opitulemuste mojutajate (hte mudelisse panemine vajalik
naitamaks, millised motivatsiooninditajad on Opitulemustega seotud siis, kui
arvestatakse ka sugu, verbaalseid voimeid ning motivatsiooninaitajate omavahelisi
seoseid. Antud regressioonmudeli alusel ei saa aga teha jareldusi pohjuslike seoste
kohta. Ilmselt on mdjud vastastikused - saavutuseesmargid mdjutavad Opitulemusi
ja need omakorda saavutuseesmarke. Toendoliselt on mdlema areng ja muutused
seotud ka teiste isiksuslike naitajatega. Tapsemate mdjude ja nende suundade

uurimiseks oleks vaja labi viia pikemaajaline longituudne uurimus.

Kokkuvdtvalt tuleb kadesolevast toost valja, et Opilaste hinnangutest enda
saavutuseesmarkidele soOltuvad Opitulemused koige enam ebaedu valtimisele
suunatud eesmarkidest. Opetajate arvamusest Spilaste saavutuseesmarkide kohta
on Opitulemustest radkides olulisimad aga meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatus. Seega on Opetajatel raskem margata laste ebaedu valtimisele suunatud

eesmarke.

6.4. Opetajate hinnangud enda 6&petamismetoodikale ning nende seos

Opilaste saavutuseesmarkidega

Uks olulisi saavutuseesmaérkide teooria ideid vaidab, et 3petajad mdjutavad seda,
milliseid saavutuseesmarke lapsed endale seavad (Ames, 1992). Erinevates
uurimustes on nadidatud, et klassikeskkonnas domineerivad saavutuseesmargid
voivad suunata Opilaste k&itumist ning Oppimist just |&bi Opilaste poolt endale
seatavate eesmadarkide mojutamise (Meece et al.,, 2006). Samas peetakse
klassiruumis domineerivate saavutuseesmarkide modtmist problemaatiliseks. Palju
vaidlusi tekitab kilsimus, kuidas eristada Opetaja poolt tegelikult rdhutatavaid
eesmarke sellest, kuidas konkreetsed Opilased klassikeskkonda tajuvad (Pintrich,

Conley ja Kempler, 2003).

Kdesolevad t00s kasutati klassikeskkonnas rdhutatavate saavutuseesmarkide
hindamiseks Opetajate hinnanguid enda Oopetamismetoodikale. Tulemustest selgus,
et Uhest seost Opetajate poolt rohutatavate saavutuseesmarkidel laste isiklike
saavutuseesmarkide ja Opitulemustega ei ole. Seega hiipotees Opetajate poolt nende
enda hinnangul klassikeskkonnas rohutatavate saavutuseesmarkide mdojust Opilaste

saavutuseesmarkidele kinnitust ei leidnud.

Huvitava leiuna voOib vdlja tuua, et nii meisterlikkusele kui sooritusele suunatud
eesmarkide rohutamine tunnis olid Uhe klassi Opilastel positiivselt seotud Opilaste

kartusega eksida ning rumal naida. Tegemist on jarjekordse tulemusega, mida peaks
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jarelduste tegemiseks kindlasti edasi uurima. VOib-olla on Opetajate vastuseid
kallutanud sotsiaalne soovitavus ning tulemused ei ole seetdttu adekvaatsed.
Deemer (2004) on valja toonud, et O0petajad vOivad tunda vajadust ndidata ennast
Oppimisele, pingutamisele ning Opilaste headele tulemustele suunatutena (Deemer,
2004). Teisalt vdivad saavutuseesmarkide olulisust rohutavad Opetajad tekitada
Opilastes soovi Oppida ebaedu valtimiseks. Viimase hlipoteesi poolt raagib ka see, et
lapsed, kelle Gpetajad hindavad ennast keskmisest vdhem nii meisterlikkusele kui
sooritusele suunatud eesmarke rohutatavateks, peavad ennast teistest Opilastest

oluliselt vahem ebaedu valtimisele suunatud eesmarke seadvateks.

Uurimustes, kus on kasutatud Opetajate hinnanguid sellele, kuivdord nad réhutavad
tunnis meisterlikkusele ja kuivord sooritusele suunatud eesmarke, on leitud, et
Opetajate poolt rohutatavad saavutuseesmadrgid algkooli Opilaste isiklike
saavutuseesmarkidega oluliselt seotud ei ole (Butler, 1999; Roeser et al., 2002).
Vanemate Opilaste motivatsiooninaitajaid jallegi dpetamismetoodika mdjutab (Kaplan
et al., 2002). Kaesolev t66 toetab esimest seisukohta, kuna leitud seoseid oli vdhe
ning nad ei ole Uheselt tdlgendatavad. Oluline on ka mainida voimalikke kultuurilisi
erinevusi Opetamises, kuna erinevalt antud tddst ei ole valjaspool Eestit labi viidud
uurimustes Opetajate hinnangud enda meisterlikkusele ja sooritusele suunatud
eesmarke rohutatavatele metoodikatele omavahel seotud (Anderman et al, 2001;
Roeser et al, 2002).

6.5. TOO praktiline tahtsus

Kaesolevas to0s naidati, et algkoolidpilased seavad matemaatikas endale aasta-
aastalt Gha vahem eesmargiks uusi asju Oppida ning oma ainealast padevust
suurendada. Kuna varasemates téddes on naidatud, et meisterlikkusele suunatud
eesmargid on seotud huviga aine vastu pikemas perspektiivis, pohjalikumate
Opistrateegiate ja enesetbhususega, siis vaarib saadud tulemus kindlasti
algharidusega seotud inimeste tahelepanu. Peamiselt just sellest kiljest, kuidas laste

meisterlikkusele suunatud eesmarkide vahenemist valtida.

Teiseks koolikontekstis oluliseks tulemuseks vdib kdesolevast tddst vélja tuua
ebaedu valtimisele suunatud eesmadrkidega seotu. Selgus, et tldrukud kardavad
matemaatikatunnis poistest enam eksida ning vorreldes teistega rumalad ndida. Kui
meie koolides tunnistatakse vajadust pddrata poiste dpimotivatsioonile juba varakult
suurt tdhelepanu ning poiste koolist vdljalangevus on suureks probleemiks, siis antud
tulemustest jareldub, et ka tidrukud on ohus. Erinevates uurimustes on nadidatud, et

just ebaedu valtimisele suunatud eesmargid on seotud nii drevuse kui madala
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enesetOhususega. Kuna ebaedu valtimisele suunatud eesmargid ennustavad ka
kehvemaid Opitulemusi, siis tuleks just neid eesmarke lastel eriti tahele panna. Kuigi
see kaesolevast toost Uheselt ei jareldu, on Opetajal tdendoliselt ikkagi voimalus

laste motivatsiooni suunata.

To6s kasutati Opilaste motivatsiooni uurimiseks nii dpilaste kui dpetajate hinnanguid.
Viimaseid just seetoOttu, et vadikeste laste enesehinnangutes on eelnevalt naidatud
mitmeid kdisitavusi. Tulemustest selgus aga, et Opilaste ja Opetajate hinnangud
sellele, mis on Opilase eesmargiks konkreetse aine dppimisel, ei ldinud kokku. Samas
Opetajate hinnangud laste soovile uusi asju Oppida ja haid hindeid saada, olid vaga
tugevalt seotud nende poolt lastele pandud hinnetega. Siit ka kolmas oluline
tahelepanek kaesolevast toost. Opilaste edu saavutamisele suunatud eesmaérkide ja
Opitulemuste ndrgad seosed vdivad ndidata, et meie algkooli lapsed kill seavad
endale eesmarke, aga ei realiseeri neid. Samas Opetajad hindavad laste eesmarke
nende Opitulemuste kaudu. Seega suuda Opilased enda motiveeritust valjendada ja
Opetajad Opilaste motiveeritust dra tunda.

6.6 TOO piirangud

Kaesoleval td66l on ka mitmeid olulisi puudujaake. Té6s kasutatud valim koosnes
Tartu erinevate koolide dpilastest ning saadud tulemused ei ole (ldistatavad kogu
Eesti 2.- 6. klassi Opilastele. Samas piirangut tuleb arvestada ka Opetajate osalusel
saadud uurimistulemusi kasitledes. Kuna valim oli algselt kokku pandud
motivatsiooniskaalade valjatéétamiseks, oli valimis mitu kohorti ning Uhevanuste
laste motivatsiooninditajaid ei mdddetud samal aastal. Lisaks oli valim longituudse
uuringu jaoks ilmselgelt liiga vdike, kuna nii mitme mdodtmise juures koolitundide ajal

jaab paratamatult laste koolist puudumise tottu suur hulk andmeid puudu.

Teise olulise puudusena voib valja tuua hindamisvahendi Opetajatele Odpilaste
saavutuseesmarkide kohta. Opetajad hindasid k&esolevas t66s kdiki laste
saavutuseesmédrke (he vaitega, kuna wuurimuse tottu Opetajatele tekkivat
lisakoormust padti viia miinimumini. Toendoliselt ei olnud see Oigustatud, kuna
tulemused on vastukaivad nii klassiti kui vOrreldes laste hinnangutega. Seega tuleks
edaspidi Opetajate arvamusi kisides tddtada valja klsimustik, mis sarnaneks enam

laste enesehinnanguliste kiisimustikega.

Tods osalenud Opilaste matemaatikadpetajad hindasid ka enda poolt tunnis
rohutatavaid saavutuseesmaéarke. Vastupidiselt oodatule ei seostunud Opetajate

dpetamismetoodika oluliselt {ihegi teise mdddetud néaitajaga. Uks pdhjusi asjade
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sellisele kaigule voib olla suur sotsiaalne soovitavus Opetajate vastustes. Igal juhul
on tegemist uurimiskisimusega, millele tuleks ldheneda ka teiste meetoditega,

nditeks vaatlusega.
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Kokkuvote

Magistritd0 eesmargiks oli uurida longituudselt algkooli Opilaste saavutuseesmarkide
muutumist, soolisi erinevusi saavutuseesmarkides, nende seost Opitulemustega ning
Opetajate poolt tunnis réhutatavate saavutuseesmarkide moju Opilaste eesmaérkidele
ainespetsiifiliselt matemaatikas. Uurimuses osales kolmel jarjestikusel Oppeaastal
274 Opilast, kes esimesel aastal kaisid teises, kolmanda ja neljandas klassis, ning
nende matemaatika Spetajad. Opilaste saavutuseesmérke mdddeti nii Spilaste enda
hinnangutega kui dpetajate hinnangutega. Opitulemustena kasitleti koolihindeid ning

ainealaseid teadmisi.

Opilaste hinnangute p&hjal naidati, et algkooli lapsed seavad endale matemaatikas
aasta-aastalt ha vahem meisterlikkusele suunatud eesmarke, samas kui edu
saavutamisele ning ebaedu valtimisele suunatud eesmargid oluliselt ei muutunud.
Opilaste enda hinnatud saavutuseesmargid olid stabiilsed ennustades sama eesmaérgi
seadmist jargneval Sppeaastal. Opetajate hinnangud laste eesmarkidele laste enda

hinnangutega seotud ei olnud ning ei muutunud aastate I8ikes samuti.

Opilaste hinnangud enda ebaedu véltimisele suunatusele olid &pitulemustega
negatiivselt ning opetajate hinnangud laste meisterlikkusele ja edu saavutamisele
suunatud eesmarkidega positiivselt seotud. Opitulemusi ennustasid
motivatsiooninditajatest kdige paremini Opilaste hinnangud enda ebaedu valtimisele

suunatud eesmarkidele.

Sooliste erinevuste uurimisest selgus, et tlidrukud seavad endale poistest enam
ebaedu valtimisele suunatud eesmarke. Samas on neil veidike paremad hinded kui
poistel. Opetajad peavad tidrukuid aga igal juhul kdrgemaid eesmérke seadvateks,
seda nii meisterlikkuse, edu saavutamise kui ebaedu valtimise puhul, kuigi need
erinevused on vanemates klassides vaiksemad.

See, kuivord dpetaja enda hinnangul tunnis meisterlikkusele voi sooritusele suunatud
eesmarke rohutab, ei olnud Uheselt seotud ei Opilaste saavutuseesmarkide ega

Opitulemustega.
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Primary school students”™ achievement goals and school
achievement

Summary

The aim of the research was to study longitudinally the change of achievement goals
of primary school students subject-specifically in mathematics. Gender differences in
the achievement goals, their associations with school achievement as well as goals

emphasized by teachers in the classrooms were also examined.

The sample consisted of 274 children, who were in 2", 3™ and 4™ grade at the first
testing, and their teachers of mathematics. The same group was studied in three
consecutive years. The teachers and the children themselves assessed the
achievement goals of the children. School achievement was assessed by the grades

and specifically constructed mathematics test.

The results of the self-assessment of the children showed that year-by-year the
primary school children tend to set themselves lower mastery goals in mathematics
while the performance-approach and performance-avoidance goals did not change
remarkably. Correlations between the achievement goals of children of subsequent
years were high. The evaluations of the teachers on the children’s goals did not
change across the years and were not associated with self-assessments of the

children.

The students’ self-assessments of their performance-avoidance goals were
negatively associated with school achievement. The school achievement was
positively related with teachers’ evaluations of the student’s mastery and
performance-approach goals. Of motivation parameters the school achievement was

best predicted by children s self-evaluations of performance-avoidance goals.

Girls were more likely performance-avoidance oriented, while their grades were
slightly better. In any case, teachers considered that girls set higher goals on
mastery and performance-approach as well as on performance-avoidance. This

difference decreased with the age of children.

Teachers’ reports of their goal-oriented approach to instruction were not
unequivocally associated with students” personal achievement goals and school

achievement.
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