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Resumee

Opilaste tegevusvdimekuse avaldumine matemaatika kontekstis

Haridusstrateegias- ja poliitikas toimunud muutustega seoses on Eestis aktualiseerunud Gpilaste
tegevusvbimekuse maiste. Oppimisvalikutest ldhtuvalt on tahtsustunud dppija iseseisvuse ja
vastutuse kasv. Vajame muutusi Gppija ja dpetaja mdtteviisis ning kaitumises, et tagada tulevikus
vajalike teadmiste ja oskuste olemasolu ning elukestvaks 6ppeks vajalike hoiakute kujunemine
Oppijaga koostdds. Mdistmaks Oppimisotsuste tagamaid ja eesmérke ning dpikeskkonna mdju otsuste
kujunemisele on oluline uurida Gpilaste tegevusvdimekust. Kdesoleva magistritoo eesmark oli
hinnata matemaatika dppimise tegevusvéimekuse uurimiseks loodud uurimisinstrumendi
psuhhomeetrilisi nditajaid, kirjeldada 3., 4. ja 5. klassi dpilaste tegevusvéimekuse avaldumist
matemaatika dppimisel ja uurida tegevusvéimekuse seoseid matemaatika tulemustega Eesti koolide
néitel. Kiisimustiku ja matemaatika testide pohjal kogutud andmete analiiisi tulemusel selgus, et
loodud instrument on sobiv matemaatika 6ppimise tegevusvdimekuse uurimiseks.

Marksdnad: Gpilaste tegevusvdimekus, dpilaste kompetentsid, dpilaste eesméargid, matemaatika

Oppimine

Abstract

Students’ agency viewed from a math perspective

In connection with the changes that have taken place in education strategy and policy, the concept of
student agency has become relevant in Estonia. Based on learning choices, the growth of learner
independence and responsibility has become more important. We need changes in the mindset and
behavior of the learner and the teacher to ensure that the knowledge and skills needed for the future
are available and that the attitudes needed for lifelong learning are developed in cooperation with the
learner. To understand the reasons and goals of learning decisions and the influence of the learning
environment on the formation of decisions is important to study student agency. The aim of this
master's thesis was to evaluate the psychometric indicators of a research instrument designed to
study the ability to learn mathematics, to describe the manifestation of the agency of 3rd, 4th and 5th
grade students in learning mathematics and to study the connections of the agency with the results of
mathematics on the example of Estonian schools. Analysis of the data collected from the
questionnaire and the mathematics tests revealed that the created instrument is suitable for
researching mathematics learning agency.

Keywords: student’s agency, student’s competences, student’s goals, mathematics learning
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Sissejuhatus

Opilaste tegevusvdimekust on hakatud nii Eestis kui ka mujal maailmas teadlaste poolt iiha
rohkem uurima seoses muutustega riikide hariduspoliitikas, dppekavades ja dpikésitlustes.
Inimese tegevusvdimekust on késitletud erinevates sotsiaalteaduste ja humanitaarteaduste
valdkondades; téiskasvanuid késitlenud uurimused réhutavad tegevusvdimekust kui
professionaalsuse pdhikomponenti, mis suurendab loomingulisust, koostodd ja diinaamilisust
erialases t06s (Littleton et al., 2012; Paloniemi & Collin, 2012). Lapsi késitlevad uurimused
on tihti vaadelnud laste vBimalusi oma igapéevaelu sh 6pikeskkondi kujundada ja suunata
(Lipponen & Kumpulainen, 2011).

Tegevusvoimekuse juures on lisaks individuaalsetele omadustele rohutatud ka
keskkonnatingimusi (Archer, 2000). Kuigi enamikes laaneriikides hdlmab kultuuriline
kontekst tdnapaeva lapsepdlves heaolu rohkem kui kunagi varem, ilmutavad lapsed tiha enam
emotsionaalset stressi ja kditumishéireid, mis langevad kokku probleemidega perekonnas,
eakaaslaste gruppides ja koolikeskkonnas (Academy of Finland, 2010; Cooper & Cefai, 2009;
Dunn & Layard, 2009). Lapsepdlve keeruline ja diinaamiline keskkond muudab lapse
tegevusvdimekuse tajumise valjakutseks, isegi nendes riikides, mis on hariduse kontekstis
olnud kdige edukamad (Academy of Finland, 2010; Vélijarvi et al., 2007).

Lisaks keskkonnale réhutavad mitmed uurijad tegevusvoimekuse juures ka ajalist
dimensiooni. Néiteks t6i Bateson (1989) valja, et elu tlesehitamine nii malu kui ka
igapéevaste valikute kaudu tundub olevat kdige olulisem loominguliseks elamiseks. Minevik
vOimestab oleviku ja olevikku kompavad sammud sillutavad tee tulevikku (Bateson, 1989).
Samas voib olevikku mdjutada ka eesmarkide kaudu, mis tuleviku jaoks sdnastatud. Sellega
seonduvalt on PISA (Programme for International Student Assessment) uuringute pdhjal
leitud, et edukaks vdib nimetada neid riike, kus dpitavat kasitatakse tervikliku tegevusena ja
Oppija moistab dppimise eesmérki ja sisu (Mikk et al., 2012). Seega on eesmaérkide
sOnastamine ja nende maistmine véaga oluline.

Paljud teadusuuringud on keskendunud tegevusvdimekuse individuaalsetele teguritele
(Bandura, 1989). On uuritud interaktsioonilisi ja kontekstuaalseid tegureid, mis mdjutavad
tegevusvoimekuse ilmnemist Gpilaste seas just dpetaja-Opilase suhtega seoses (Cornelius-
White, 2007) ja Opilaskeskse Gppimise osas (nt Elen et al., 2007; McCabe & O'Connor,
2014), kuid alati ei kasutata nendes uuringutes tegevusvdimekuse mdistet. Véhe on teadmisi
tegevusvOimekuse kogemustest ja ressurssidest dpilaste seas erinevate dppeainete 16ikes ning

sellest, mil madral tunnustatakse ja ptoratakse téhelepanu dpilaste kogemustele dppimise ajal.
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Ké&esolevas uurimuses koguti andmeid enesekohase tegevusvdimekuse kiisimustikuga
matemaatika dppimise kontekstis. Kusimustik votab arvesse 6ppimise individuaalseid ja
sotsiokultuurilisi, interaktsioonilisi ja kontekstuaalseid tegureid. Uurimuse eesmaérk oli
hinnata kisimustiku psihhomeetrilisi néitajaid, kirjeldada 3., 4. ja 5. klassi Opilaste
tegevusvdimekuse avaldumist matemaatika 6ppimisel ja uurida Gppijate tegevusvdimekuse

seoseid matemaatika tulemustega.
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1. Teoreetiline Ulevaade

1.1 Tegevusvoimekuse teoreetilised lahtekohad
Tegevusvoimekust kasutatakse kontseptsioonina erinevates distsipliinides ning sel pdhjusel
omavad tegevusvoimekuse definitsioonid erinevaid réhuasetusi soltuvalt distsipliinide
ontoloogilistest ja epistemoloogilistest alustest. Nditeks sotsiaalteadustes mdistetakse
tegevusvoimekust kui tksikisikute voimekust osaleda tahtlikes, iseméératletavates,
tahenduslikes ja autonoomsetes tegevustes, oludes, mis on piiratud vBimusuhete ning
struktuursete, kontekstipdhiste teguritega (nt Foucault, 2012; Archer, 2003). Sotsiaal-
kognitiivses psiihholoogias on tegevusvdimekus tavaliselt seotud ksikisikute
eneseprotsessidega, tahtlikkusega ja enesepeegeldusega (nt Bandura, 1999).

Tapsemalt ndeb Bandura (1999) tegevusvdimekust sotsiaal-kognitiivse psiihholoogia
raames kui vahendavat tegurit motetest tegudeni, mis on pdimunud tksikisikute tahtlikkuse ja
eneseprotsessidega, nagu motivatsioon ja enesetohusus. Seifert (2004) toob vélja, et dpilased,
kes tunnevad end kindlalt, tunnetavad oma tegevusvdimekust ja tajuvad selle tdhendust oma
akadeemilises t60s jargimaks oma dpieesméarke. Vaatamata sellele, et Bandura (1986) réhutab
oma madratluses individuaalset tegevusvoimet, tajub ta, et inimese tegevusvdime on
olemuslikult interaktsionaalne: indiviidid konstrueerivad uskumused oma vdimetest sotsiaalse
suhtluse ja kogemuste kontekstis.

Tegevusvoimekuse moiste on relevantne ka niilidisaegses sotsiaalteoorias, kus
plutakse moistet formuleerida ja sellele teoreetilist raamistikku luua. Eriliselt po6ratakse
tahelepanu sellele, millistes tingimustes ja kuidas tegevusvdimekus avaldub (Biesta &
Tedder, 2006).

Teadmine inimese vBimest tunnetada end oma mdtete ja tegude algatajana ning
suutlikkust seda hinnata ning jalgida voib pidada Gihendavaks jooneks tegevusvdimekuse
mdistmisel. Kui tegevusvdimekuse uurimisega indiviidi tasandil tegelevad mitmed
teadusharud, nt psiihholoogia ja neuroteadused, (Biesta & Tedder, 2006), siis indiviidi ja
struktuuri omavaheline toimimine ning vastastikku mdjutused on huviorbiidis sotsiaalteoorias
(Lagerspetz, 2017). Tegevusvdimekust mdistetakse dialektilises seoses struktuuriga (Roth,
2007) ning inimolendite dinaamilise padevusena tegutseda iseseisvalt ja teha valikuid.
Madnikord on valikud teadvustatud, kuid vahel on indiviidide kaitumine ka mitteteadlik oma
valikutest (Cohen, 2002). Seega ei ole tegevusvdimekus ainult individuaalne; seda teostatakse

sotsiaalsete tavade raames. Holland jt (2001) tdid valja, et tegevusvdimekus seisneb
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improvisatsioonides, mida inimesed tekitavad vastuseks konkreetsetele olukordadele.
Teadusfilosoofias on hariduse kontekstis tegevusvdimekuse olemuse dle arutletud
vdaga pika perioodi jooksul. Biesta jt (2007) peavad oluliseks hariduse kaudu tekkivat
positiivset moju subjekti voimele saavutada ja omada kontrolli oma elu tle, mille kaudu
jOutakse iseseisvuse ja autonoomiani. Haridus annab vGimaluse kalduvuseks ja kutsumuseks

vabalt mdelda ning iseseisvalt otsuseid langetada.

1.2 Tegevusvdimekuse 6koloogiline mudel

TegevusvOimekus on tavaliselt seotud individuaalsete omaduste vdi tunnustega. Gao (2010)

defineerib tegevusvBimekust kui indiviidi tahet ja v8imet tegutseda. Selles definitsioonis

annab tahe ruumi individuaalsetele valikutele, sealjuures viitab vdime nii individuaalsele
suutlikkusele kui ka tegutsemisvdimaluste kattesaadavusele nii fliusilises, sotsiaalses ja
ajalises kontekstis. Ahearni (2001) maaratlus tegevusvdimekusest ,,sotsiaal-kultuuriliselt
vahendatud vBime tegutseda” holmab sotsiaal-kultuurilist ideed, et individuaalsed padevused

on périt ja vahendatud sotsiaalse suhtluse kaudu. Sarnaselt eelnevaga pakub Mercer (2011)

viélja idee tegevusvdimekusest kui ,,komplekssest diinaamilisest siisteemist”, mis toob vélja

Okoloogilise arusaama, et tegevusvoimekus on alati seotud véimaluste ja piirangutega

tegutsemiseks, mis on dinaamiliselt konstrueeritud keskkonnas, milles indiviid tegutseb.

Priestley jt (2015) lahtuvad samuti 6koloogilisest vaatest tegevusvdimekusele ja
toovad kolme ajalise perspektiivi kaudu vélja tegevusvGimekuse dimensioonid:

1) mineviku motte- ja tegutsemismudelitele toetuv ehk pagasit kujundav dimensioon, milles
eristatakse inimese ldisemat ja professionaalset elukaiku, millest viimases kajastuvad nii
hariduskéik kui ka tootamisel saadud kogemused,;

2) tulevikku suunatud eesmarkide dimensioon, mis sisaldab luhiajalisi ja pikaajalisi tulevasi
eesmérke, mis véimaldavad kujundada meetmeid kooskdlas osaleja voimalike tulevaste
trajektooridega;

3) oleviku dimensioon sisaldab indiviidide suutlikkust teha praktilisi ja normatiivseid
otsuseid vOimalike alternatiivide hulgast. Selles dimensioonis on esiplaanil hindavad ja
praktilised kaalutlused, milles eristatakse materiaalseid, kultuurilisi, ja struktuurilisi
aspekte. Materiaalne aspekt iseloomustab fudsilist keskkonda, olemasolevaid voi
puuduvaid ressursse, mille kaudu tegevusvdimekus saavutatakse. Kultuurilised aspektid
hélmavad vaartusi, valitsevaid uskumusi ning putdlusi. Viimane aspekt on seotud
sotsiaalsete suhete ja struktuuridega.

Emirbayeri & Mische (1998) toovad vélja Priestley jt (2015) sarnaselt, et varasemate
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kogemuste abil saavutatakse tegevusvdimekus. Samas on tegevusvoimekuse saavutamiseks
alati vajalik ka suunitlus tulevikuks l&bi luhiajaliste ja pikaajaliste eesmaérkide, piddluste ja
vaartushinnangute. Lisaks eelnevale, avaldub tegevusvdimekus alati konkreetses
situatsioonis, mida piiravad v0i soodustavad keskkonnast tulenevad materiaalsed voi
suhetealased ressursid (Priestley et al., 2015). Samale jareldusele joudsid ka Eteldpelto jt
(2015), kes toovad Vélja, et tegevusvBimekus on indiviidi vBimekuse ja keskkonna tingimuste
vahelist interaktsioonilist toimimist ja suutlikkust kirjeldav ja seletav mdiste, mis ei keskendu
vaid uksikisiku potentsiaalile voi vbimetele ega ka tegevuskontekstile.

Tegevusvoimekuse mudeli edasi arendamist jatkasid Leijen jt (2020) toetudes
Priestley jt (2015) 6koloogilisele késitlusele, tuues vélja kaks peamist muudatust:
1) vajadus tuua tulevikusuunitluses esile ka isiklikud pikaajalised eesmargid lisaks hariduse
pikaajalistele eesmarkidele.
2) eristada kolme tasandit (tajumist, interpreteerimist ja otsuste langetamist) professionaalse
situatsiooni hindamisprotsessis.

Tegevusvoimekuse taiendatud 6koloogiline mudel on dra toodud Joonisel 1.

h |

Iteratsiooniline Praktiline-hindav Projektiivne
Professionaalse situatsiooni

Redoualnd At Personaalsed
) tee;(dmlsed d B Taju pikaajalised eesmirgid
- uskumuse Professionaalne kultuurilised, struktuurilised ja aEiogasi =
- védrtused kompetents materiaalsed tingimused (kui 10 essm"m:(a " L

7 -teadmised ~ pm=gp»{ | soodustajad, takistajad vdi ressursid) | | g e.eksmgli. v

v | - uskumused v P AT, Professionaalsed

- Sa = - lithiajaline G &
Professionaalsed - viartused Télgendus plkaaj'allsed_eesmargxd
- teadmised kultuurilised, struktuurilised ja - kvalifikatsioon
- uskumused materiaalsed tingimused (kui - sotsialiseeritus
- vidrtused soodustajad, takistajad vdi ressursid) - subjektiviseeritus
y
Agentsus

Otsuse tegemine:
alternatiivide vahel
valimine

Kiitumine

Joonis 1. Tegevusvdimekuse 6koloogiline mudel (Leijen et al., 2020).
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Okoloogilises mudelis mistetakse tegevusvdimekust kui tiksikisiku vi grupi
saavutust indiviidi vBimete ja keskkonnatingimuste koosmdjul (Leijen et al., 2020; Priestley
et al., 2015). TegevusvGimekuse saavutamist mdjutavad seega individuaalsed joupingutused,
ressursid ja kultuur ning struktuursed tegurid. Kui 6koloogiline mudel vaatleb
tegevusvdimekust professionaalses kontekstis, siis Leijen jt (2020) lisasid mudelisse
mitmeid personaalsete tunnustega seotud elemente. Tegevusvéimekuse 6koloogilisest
mudelist 1ahtuvalt voib Gelda, et Gpilane jouab oma igapaevapraktikat kujundades
arusaamiseni, mis on talle vajalik, kasulik ja tdhenduslik siis, kui teda Umbritsevad suhted,
tegevuskultuur ja ressursid seda voimaldavad (Emirbayer & Mische, 1998; Priestley et al.,
2015; Leijen et al., 2020). Oma tegevuse motivatsiooni, tahte ja planeerimise kaudu
reguleerimine ning selle ule reflekteerimine s6ltub aga indiviidi isiklikust vdimekusest
(Bandura, 2001).

1.3. Tegevusvoimekus dppimise kontekstis
Oppija saab olla aktiivne ainult siis, kui on olemas sobivad v&imalused ja piirangud
tegutsemiseks ja kui ta on vdimeline ning valmis neid kasutama. Tegevusv@imekus ei ole
seega mitte ainult individuaalne omand, mida saab edendada ja arendada hariduse kaudu, vaid
olustikuliselt konstrueeritud, diinaamiline ja aktiivne Gppija identiteet, mis muutub Ghest
kontekstist teise. Tegevusvoimekuse tekkimine nduab erinevaid dpilastele sobivaid v8imalusi
ja piiranguid. Mdned dpilased kardavad néiteks osaleda, kui nad tunnevad end ebakindlalt
ning vajavad julgustust ja tuge, samal ajal kui keerulisemad olukorrad néivad teisi
aktiviseerivat. On oluline, et Gpetajad tunnistaksid tegevusv@imekuse erinevaid ilminguid, et
toetada ja hinnata Opilasi individuaalselt (Skinnari, 2014).

Opilase tegevusvdimekuse idee on kaasatud 8ppe konstruktivistlikesse ja sotsiaal-
kultuurilistesse arusaamadesse. Tegevusvdimekuses réhutatakse dppijate aktiivset rolli oma
teadmiste struktuuride ehitamisel ja tegevusvdimekuse ilmsikstulekul, nditeks vdimet ja
vBimekust seada eesmadrke ning teha valikuid ja tegutseda nende valikute jargi 6ppimise ajal
(Martin, 2004). Seega mdistetaksegi tegevusvdimekust uldiselt kui tegutsemisele suunavat
joudu, mis véaljendub mdjutajana otsuste ja valikute tegemisel (V&hdsantanen, 2015). Lisaks
on vélja toodud, et tdhusad pedagoogilised praktikad on seotud dpilaste suurenenud
tegevusvdimekusega ja siigavama Gppimisega (Ruohotie-Lyhty & Moate, 2015).

Selleks, et dpiprotsess suurendaks Opilaste tegevusvoimekust, peaksid juhendid olema

sellised, et need aktiveeriks kiisima nn dppimist tulemuslikult toetavaid kiisimusi, mis aitavad
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kaasa teadmiste struktuuride loomisele ja laiendamisele (Scardamalia & Bereiter, 1991).
Samuti on oluline dpilaste aktiivse osalemise v8imaldamine Gppeprotsessis ja Opitegevustesse
aktiivse panustamise soodustamine (Starkey, 2019).

Tegevusvbimekus varjab voi piirab sotsiaal-kultuurilises kontekstis toimivaid
tegureid, nagu v@imusuhted, kogemused ja hinnangud usalduse ning vdrdsuse kohta osalejate
vahel (nt Hokka et al., 2017; Juutilainen et al., 2018), samuti tunnet olla vbimeline taitma
ulesandeid (Seifert, 2004). Neid jareldusi, mis puudutavad seost Opilaste usul
eneseefektiivsuse ja soorituste vahel, toetab ka Bandura (1982), kes néeb tajutavat
enesetdhusust tegevusvdimekuse olulise komponendina. Seega, et mdista selle keerulist
dunaamikat 6ppimisolukordades, tuleb uurida tegevusvdimekust kui dpilaste kogemusi
tajutavate ressursside ja piirangute kontekstis.

Eelnevate uuringute pdhjal konstrueeris Jaaskeld (2021) multidimensionaalse vaate, et
uurida Opilaste tegevusvdimekust kdrghariduse kontekstis ja konseptualiseerides
tegevusvdimekust kui tlidpilase kogemust juurdepadsuks/omamiseks (ja kasutamiseks)
isiklikele, relatiivsetele (st interaktsionaalsetele) ja kontekstipdhistele osalusressurssidele, et
siduda tahtlik ja tdhenduslik tegevus ning dppimine. Isiklike ressursside hulka kuuluvad
Opilaste tajutav enesetdhusus (nt dpilaste enesekindlus dppijana) ja usk oma kompetentsi (nt
tunnetus, mis mdistab ja omab kursuse sisu Gppimiseks vajalikku padevust). Relatiivsed
ressursid hdlmavad eelkdige voimusuhteid Opetaja ja Opilaste vahel, avaldudes nii Gpilaste
kogemustena usaldusest ja emotsionaalsest toetusest dpetajalt kui ka kogemustest, et neid
koheldakse kursusel teiste dpilastega vordvaarsetena. Osalusressursid viitavad teguritele, mis
vOBimaldavad aktiivset ja kaasatud osalemist, eelkdige Gpilaste enesehinnatud huvidele ja
vastastikuse toetuse vdimalustele, samuti vBimalustele teha valikuid, mdjutada ja aktiivselt

kaasa aidata dpinguolukordadele.

1.4 TegevusvBimekus matemaatika dppimisel
Tegevusvoimekuse kontseptsioone on kritiseeritud liialt keskendumise eest kas Gppimise
individuaalsetele aspektidele vai sotsiaalsele kontekstile (Kahn et al., 2012) ning selle eest, et
el késitle tegevusvdimekust piisavalt kui indiviidi ja tema keskkonna omavahelist suhet
(Hitlin & Elder, 2007).
Iga Ulesanne ja probleem, mida me oma elus kohtame, sisaldab kalkuleerimist ja
vajadust probleem lahendada. Opilaste suhtumine dppimisse kui sellisesse on aarmiselt

oluline (Piht & Eisenschmidt, 2008). Matemaatika on koolis tks td4htsamaid, kuid seejuures
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ka Uks raskemaid dppeaineid, tulenevalt enda hierarhilisest olemusest. Matemaatika
Opitulemusi mdjutavad laste tldine ja spetsiifiline vbimekus, matemaatikaalased
algteadmised, motivatsioonilised eesmargid ja opikaitumine (Kikas et al., 2009).
Matemaatikat tuleb dppida arusaamisega, rajades uusi teadmisi olemasolevatele kogemustele
ja eelnevatele teadmistele (Walter & Hart, 2009). Seega hdlmab matemaatikadpetus erinevaid
oskusi ja teadmisi, mille &pilased peavad protsessi jooksul omandama. Opilaste suhtumine
matemaatikasse oleneb aga omakorda 6petamismeetoditest ja Oppijate osalemisaktiivsusest
Oppeprotsessi viltel (Piht & Eisenschmidt, 2008).

Tegevusvbimekus on seotud teatavate individuaalsete ressurssidega, nagu
enesetdhusus ja kompetentsususkumus, sisemine motivatsioon ja osalustendents.
Tegevusvoimekust ei tdlgendata siiski indiviidi stabiilse tunnusena vdi olemasoleva véimena,
vaid pigem indiviidi tegevusena kasutada &ra keskkonnast tulenevaid ressursse. Seega
individuaalsed tegurid nii avalduvad kui ka toimivad tegevusvdimekuse allikana.
Tegevusvoimekus on aga alati relatiivne ja kontekstiga seotud ning eriti Kkriitilised on indiviidi
keskkonnast tulenevad kogemused ja vdimalused (Biesta & Tedder, 2007).

Suurem osa matemaatika klassiruumidest asuvad institutsioonides, mis pdlistavad
Opetaja ja dpilase tegevusvoimekuse tidpilisi konstruktsioone, kus 6petaja on konstrueeritud
kui distsiplinaarteadmiste ja -oskuste autoriteetne jaotaja ning dpilane kui nende teadmiste ja
oskuste passiivne vastuvdtja. Tegevusvoimekuse mdiste on matemaatika dpetamise ja
Oppimise keskmes. See radgib indiviidi vbimest eesmargi saavutamist planeerida, ellu viia ja
hinnata ning avaldada m6ju matemaatika kontekstis (Boaler, 2002).

Matemaatika dpetamisel ja Gppimisel laste tegevusvdimekuse kontekstis voiks
keskenduda kolmele aspektile: eelnevad kogemused ja teadmised, dpikeskkond ning
eesmargid. Esimene pdhineb varasematel dpikogemustel matemaatika dppimisel (James et al.,
1998). Sellele tugineb matemaatika kompetentsustaju ja enesetdhusus ehk uskumus selle
kohta kui hasti ma matemaatika 6ppimisega hakkama saan (Kvale & Brinkmann, 2009), mis
integreerib nende kogemused matemaatika dppimisel oma tulevikueluperspektiividega
(Lange, 2010).

Opilased, kes sooritavad hésti matemaatika teste, arendavad selle toel kdrget
enesetGhusust matemaatika valdkonnas. Raskuste tekkimisel kindlustab tugev eneset6hususe
tunne rahuliku l&henemise dpillesannetele ja suurendab dpilaste pltdeid neid lahendada
(Pajares, 2006). Positiivsed arusaamad matemaatikast annavad Gpilasele matemaatikas
kdrgema enesetdhususe (Mumcu & Aktas, 2015). Kdrgema tajutud voimekuse matemaatika

suhtes tagab ka positiivne suhtumine kooli (Usta, 2016). Kdrge enesetdhusus tekitab dpilases
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tunnet, et ta saab matemaatikaga hakkama.

Teine aspekt on seotud keskkonnast tuleneva tegevusvdimekusega (Benner, 2000;
Shilling, 1999), kooli normid enamasti kehtestavad dpilaste liikumisvabadusele flusilised
piirangud, néiteks nduavad, et nad istuksid oma toolil oma laua taga, to6taksid vaikselt, et
nende mobiiltelefonid oleksid valja lulitatud jne. Nagu hiljem on arutatud, on lapsed nendest
piirangutest véaga teadlikud.

Ameerika Uhendriikides reaalklassis edasijéudnud kdrgkooli pilaste seas labiviidud
intervjuudest leidsid Boaler & Greeno (2000), et ,,traditsiooniline” matemaatikadpe, milles
domineerib instruktsioonide jargi dpetamine, et leida ks 6ige vastus erinevatele
matemaatilistele probleemidele, ei vGimaldanud dpilastel praktiliselt mingit tegevusvdimekust
arendada, kuid ndudis neilt "etteantud rutiini jargimiseks tegevusvdimekust ja motlemist™.
Sama on oma uuringus vélja toonud ka Brown (2020), kes peab oluliseks dpilaste
matemaatikaalase tegevusvéimekuse arendamisel tegutsemisvGime rakendamist
tegevuskontekstidesse, kus Gpilased peavad olema valmis rakendama seda, mida nad
matemaatikalilesannetes teavad ja oskavad, ning kus Opetajad peavad pakkuma Opilastele
vOimalusi aktiivselt oma dppimises osaleda.

Skaalvik jt (2015) leidsid, et 6petaja emotsionaalne tugi on tugevalt seotud Gpilaste
motivatsiooniga ning dpetajate kaasatus Opilaste enesetbhususe toetamisse toetab positiivselt
Opilaste saavutusi (Ayllon et al., 2019). Fadlelmula jt (2015) labiviidud uuringust selgus, et
Opilased, kes tajusid, et nende dpetaja peab vajalikuks matemaatikast stigavuti aru saamist, on
rohkem huvitatud enda matemaatikaalaste teadmiste tdiendamisest. Sarnaselt, kui Gpilased
leidsid, et nende matemaatikadpetaja ei toeta Gpitust mittearusaamist, siis dpilased varjasid, et
nende teadmised ei ole piisavad (Fadlelmula et al., 2015). Lisaks on eakaaslaste huvi
matemaatika vastu seotud paremate Gpitulemustega matemaatikas ning sooviga labida
Opingute jooksul rohkem matemaatika kursuseid (Froiland & Davison, 2016).

Kolmandaks on olulised matemaatika 6ppimise eesmargid. Kui dpilased peavad
matemaatikat enda jaoks oluliseks ja on pihendunud enda teadmiste tadiendamisele, siis
kasutavad nad rohkem erinevaid ja tbhusamaid 6ppimismeetodeid ning sellest tulenevalt
saavutavad matemaatikas paremaid tulemusi (Fadlelmula et al, 2015). Samast uuringust
selgus ka, et Opilased, kes soovivad teistest paremad olla vdi Opilased, kes ei taha teistest
kehvemad vélja paista, ei saavutanud matemaatikas vorreldes teistega paremaid tulemusi.
USA 6. klassi Opilaste seas labiviidud uuringust selgus, et dpilaste halbade
matemaatikatulemuste pdhjus on motivatsiooni puudus, sest mittemotiveeritud dpilased ei

tule toime raskustega, mis matemaatikat dppides ette vdivad tulla (Leroy & Bressoux, 2016).
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1.5 Magistrit6o eesmark ja uurimiskisimused
Teadmiste ellurakendamist toetav haridus peaks eelkdige suurendama Gppijate
agentsust/subjektsust, s.o tegevusvéimekust, mis vdimaldaks inimesel olla oma elu peremees:
mdista probleemide olemust, seada isiklikke eesmérke, kavandada tegevusi eesmérkide
realiseerimiseks, teha kavandatu teoks ja vastutada oma tegevuse mdjude eest.

Okoloogilise mudeli jargi avaldub tegevusvGimekus labi tegutsemisviljavaadete,
alternatiivide, vdimaluste ja olukordade, kus dpilane l&htudes situatsiooni isiklikust
télgendusest ja tdhendusest langetab tegutsemiseks vajalikud otsused konkreetses
tegevuskontekstis (Leijen et al., 2020; Priestley et al., 2015). Keskkonnast tingituna puutuvad
Opilased oma igapéevapraktikas kokku mitmete nende tegevust kujundavate faktoritega,
millel voib olla nii tegevusvdimekust soodustav kui ka piirav iseloom. Nende aspektide
tdpsem uurimine véimaldab mdista, kuidas ja mil maaral dpilase tegevusvdimekus saab
konkreetses tegevuskontekstis avalduda ning mis vdivad olla seda soodustavad ja piiravad
tegurid. See omakorda vdimaldab mdjutada positiivselt dppija arengut. Neile dimensioonidele
tuginevalt loodi Ali Leijeni poolt kiisimustik Gpilaste tegevusvdimekuse hindamiseks
matemaatika dppimise kontekstis.

Siinse uurimuse eesmark on hinnata loodud kisimustiku pstihhomeetrilisi naitajaid,
kirjeldada 3., 4. ja 5. klassi Opilaste tegevusvdimekuse avaldumist matemaatika 6ppimisel ja
uurida Oppija tegevusvdimekuse seoseid matemaatika tulemustega Eesti koolide naitel.
Selleks pustitati kolm uurimiskisimust:

1) Milliseid faktoreid on véimalik 6koloogilise mudeli péhjal loodud matemaatika Gppimise
tegevusvdimekuse kisimustikus empiiriliselt eristada?
2) Milline on 3., 4. ja 5. klassi Opilaste tegevusvdimekus matemaatika dppimisel?

3) Kuidas on dpilaste matemaatika dpitulemused seotud tegevusvimekusega?
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2. Uurimismetoodika

2.1 Valim

Uurimuse l&biviimiseks kasutati mugavusvalimit. Valimisse kuulusid 3., 4. ja 5. klasside
Opilased. Andmekogumine viidi 1&bi aprill — juuni 2021 paberkandjal 9 Eesti koolis, mille
kogumisel osales ka t06 autor ise. Koolid asusid Viljandimaal, Valgamaal, Tartumaal,
Jogevamaal ja Vorumaal. Koolid varieerusid asukoha ja suuruse I6ikes. Uuringu valimi
suuruseks on 464 opilast (169 dpilast 3. klassidest, 170 dpilast 4. klassidest, 125 Gpilast 5.
klassidest). 51.3% dpilastest olid tidrukud (48.5% 3. klass, 58.2% 4. klass ja 45.6% 5. klass).
Nousoleku ankeedid koguti igalt dpilaselt tema enda kohta ja tema vanematelt. Uuringu

labiviimiseks oli Tartu Ulikooli inimuuringute eetikakomitee ndusolek.

2.2 Uurimisinstrumendid

Tegevusvdimekuse 6koloogilise mudeli jargi koostas Ali Leijen kiisimustiku, mis koosnes

kolmest valdkonnast:

1) opilaste pagas ja kogemused (iteratsiooniline mddde, mis viitab minevikust kogunenud
teadmiste ja kogemuste baasi aktiveerimisele);

2) Opikeskkond (praktiline hindav mddde hdlmab tegelemist kultuuriliste, struktuuriliste ja
materiaalsete tingimustega, mis vBivad toimida dpilase tegevuse vdimaldajate, piirangute
vOi ressurssidena);

3) Opilaste eesmargid (projektiivne modde sisaldab lihiajalisi ja pikaajalisi tulevasi eesmérke,
mis vOimaldavad kujundada meetmeid kooskdlas osaleja vOimalike tulevaste
trajektooridega).

Kisimustik koostati mudeli kdigi kolme m&dtme esitamiseks. Iga md6tme puhul
tuvastati seda moddet kirjeldavad p&hiaspektid. Iteratsioonimddtme puhul kasitleti dpilaste
teadmistebaasi matemaatika Gppimise tdhenduses ning réhutati padevust, vaartusi ja
uskumusi, projektiivse modtme puhul keskenduti isiklikele pikaajalistele ja lthiajalistele
eesmarkidele matemaatika dppimisel ning praktilise hindava médtme korral dpikeskkonna
kultuurilistele, struktuurilistele ja materiaalsetele tingimustele matemaatika dppimisel.

Viljatootatud vahend oli enesekohane kiisimustik. Opilaste pagasi ja kogemuste
dimensiooni kirjeldamiseks kasutati 5 véidet, millest (iks oli néiteks: Ma saan matemaatikast
hasti aru. Opikeskkonna dimensiooni kirjeldamiseks kasutati 10 vaidet, millest iihe néitena
kasutati vaidet: Mulle meeldivad mu matemaatika 6pik ja tédvihik. Opilaste eesmarkide

dimensiooni kirjeldamiseks kasutati 8 véidet, néiteks vaide: Ma tahan matemaatikat dppida,
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sest see on mulle elus vajalik. Vastajad pidid hindama iga véite ndusolekut 5-punktilise Likert
tllpi skaalal, kus 5 téhistas taielikku ndustumist ja 1 mittendustumist. Kisimustiku
pstihhomeetrilised omadused kolmes valdkonnas on esitatud tulemuste peatukis.

Matemaatikatest koostati MATHMot projektis, tuginedes TIMSS (Trends in
International Mathematics and Science Study) 2011. aastal labiviidud ja nliidseks avaldatud
ulesannete pdhjal, mille kasutamise osas on projektil luba olemas. Eesti on ainukene riik
MATHMot rahvusvahelises projektis osalevatest riikidest, kus riiklikul tasemel ei viida
Opilastega labi TIMSS uuringut. 3. klassi matemaatika test koosneb 12 tlesandest, 4. ja 5.
Klassi test koosneb 14 ilesandest. 4 llesannet, mis sisaldavad graafiku lugemisoskust ja
abstraktset métlemist, on kdigis vaadeldavates klasside testides Ghesugused. Lisaks
eelnimetatud Ulesannetele on 3. ja 4. klassis 3 samasugust tlesannet, mis sisaldavad
matemaatilise terminoloogia tundmist ja reaalelulise situatsiooni lahendamisoskust. 4. ja 5.
klassis on 5 samasugust tlesannet, mis sisaldavad nii loogikatilesandeid, geomeetriat kui ka
nuputamisilesandeid. Enamus tlesandeid olid valikvastustega, kus Gpilastel oli eelnevalt
teada, et dige on ainult Gks vastus. lga dige vastus andis 1 punkti, mis teeb 3. klassil
maksimaalseks punktisummaks 12 punkti, 4. ja 5. klassil 14 punkti.

2.3 Andmeanalits

Kontrollimaks tegevusvdimekuse kiisimustiku vaidete arusaadavust viidi esmalt 14bi
kognitiivne intervjuu 8 dpilasega, mille pdhjal Gihe véite sdnastust korrigeeriti. P6hiuuringus
kasutatud tegevusvdimekuse kisimustiku psihhomeetriliste néitajate hindamiseks kasutati
korrelatsioonanaliiusi, faktoranalliisi ja leiti alaskaalade reliaabluse néitajad (Cronbach’i
alfa). Tulemustest tlevaate saamiseks kasutati kirjeldavat statistikat, tegevusvdimekuse ja
matemaatika tulemuste vaheliste seoste analutisimiseks kasutati korrelatsioonanalidsi.
Andmete anallusil kasutati programme Microsoft Office Excel 2019, R, SPSS versiooni 28,
Mplus versiooni 8.7 (Muthén & Muthén, 1998-2017). Seoste leidmiseks Opilaste
tegevusvdimekuse ja matemaatika testi tulemuste vahel kasutati Spearmani
korrelatsioonikordajat. Seose tugevuse hindamisel voeti aluseks Cohen jt (2010) vaartused,
kus nork seos on < kui .35, mdddukas seos vahemikus .35-.60, tugev seos jaab vahemikku
.60-.85 ning kindel seos on > kui .85.

Kinnitava faktoranalliusi juures kasutati mudeli headuse hindamiseks jargmisi
néitajaid: comparative fit index (CFI) (Bentler, 1990), standardized root mean square

residual (SRMR) (Jéreskog & Sérbom, 1989), root mean square error of approximation
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(RMSEA) (Cudeck, 1993), Tucker—Lewis index (TLI) (Tucker, 1973). Hooper et al. (2008)
pdhjal loeti mudel heaks, kui CFI vaartus oli 0,9 v8i suurem, SRMR véartus 0,08 vdi
vaiksem, RMSEA vadartus 0,08 vdi vaiksem ning TLI vaartus 0,9 vdi suurem. Kasutati ka
normeeritud hii-ruutindeksit, mille vastuvdetav vaartus on alla 3 ja hea vaartus alla 2 (Kline,
1998) (Tabel 1).
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3. Tulemused

3.1 Kusimustiku psihhomeetrilised naitajad

Enne faktoranaliisi labiviimist uuriti vaidete vahelisi seoseid korrelatsioonanalliisiga.
Korrelatsioonanalttsid néitasid, et Ghe dimensiooni siseselt (pagas, vdited Iter_1 — Iter_5) on
vaidete vahelised korrelatsioonid kdrged (Joonis 2). Eesmérkide dimensiooni siseselt on
koikide Opilaste tulemuste Uleselt véidete vahelised (Proje_1 — Proje_7) korrelatsioonid pigem
keskmised. Opikeskkonna dimensiooni siseste vaidete vahelised korrelatsioonid on kahe teise
dimensiooniga vorreldes madalamad. Sarnane olukord ilmneb ka 3., 4. ja 5. klasside tulemusi
eraldi vaadates (vt Lisad 1-3). Kuna dimensioonide sisesed korrelatsioonid on piisavalt

kdrged, sobib jargnevalt faktoranaltiusi andmeanaliiusiks kasutada.
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Joonis 2. Matemaatika tegevusvdimekuse kisimustiku véidete korrelatsioonimaatriks.
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Jargmiseks teostati kinnitav faktoranaliilis. Tulemused naitasid, et empiirilised

andmed sobitusid hasti teoreetilise mudeliga (vt Tabel 1, Lisa 4).

Tabel 1. Faktoranaltiusil kontrollitud mudeli kvaliteedinéitajad Mplus programmiga 3.-5.
klassi dpilaste matemaatika tegevusvdimekuse osas

) df */df RMSEA CFI TLI SRMR

3-faktoriline mudel 441,649 227 1,95 0,046 0,998 0,998 0,066

Kisimustiku véidete dimensioonisisese kooskdla hindamiseks kasutati Cronbach’i alfa
naitajat, mis on kdige sagedamini kasutatav instrument mdddiku sisemise kooskdla
madramiseks. Cronbach’i alfa vaartus jaab vahemikku 0 — 1 ning usaldusvéarseks peetakse
tulemust, mis on 0,7 ja kdrgem (Cortina, 1993). Tabel 2 néitab, et kdikide dimensioonide

puhul on véidete sisemine kooskdla korge.

Tabel 2. Uurimisinstrumendi faktorite reliaablus

Pagas Keskkond Eesmargid
Cronbach’i alfa 0,927 0,861 0,903

Tuginedes Tabelis 1, Tabelis 2 ja Lisas 4 toodud nditajatele, vdib telda, et
tegevusvdimekuse 6koloogilist mudelit saab kirjeldada kolme m6dtme kaudu, nagu pakkusid
valja Leijen jt (2020) ning Priestley jt (2015) — iteratsiooniline, projektiivne ja praktiline-
hindav— kdigis kolmes dimensioonis ning loodud uurimisinstrument dpilaste

tegevusvoimekuse hindamiseks on sobilik.

3.2 Ulevaade 3., 4. ja 5. klassi dpilaste tegevusvdimekuse avaldumisest

matemaatika 6ppimisel

Opilase tegevusvdimekuse kirjeldamisel eristatakse neile dimensioonidele tuginevalt kolme

dimensiooni:

1) Iteratsiooniline dimensioon (pagas), siia alla kuuluvad véited 6ppija
kompetentsususkumuste ja enesetdhususe kohta.

2) Projektiivne (eesmaérgid), siia alla kuuluvad véited Gppijate lihi- ja pikaajaliste eesmarkide
kohta matemaatika dppimisega seoses. Véited on enamasti seotud matemaatika dppimise
kasulikkusega.

3) Praktiline-hindav (keskkond), siia alla kuuluvad Gpikeskkonnaga seotud vaited sh
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kiisimused dpetaja pedagoogiliste tegevuste kohta.
Kirjeldav statistika on esitatud Tabelis 3 ja Tabelis 4. Selle pohjal on néha, et ikski

kasutatud vaidetest ei ole vdga madala vaartuse voi standardhélbega.

Tabel 3. Matemaatika tegevusv@imekuse kusimustiku kirjeldav statistika 3.-5. klassi kohta.

Vaide N M SD MD
Iter_1 446 3,56 1,13 4
Iter_2 445 3,72 1,08 4
Iter_3 441 3,40 1,17 3
Iter_4 442 3,22 1,12 3
Iter 5 444 3,14 1,17 3
Envir 1 450 4,27 1,02 5
Envir 2 450 3,92 1,16 4
Envir 3 445 3,07 1,30 3
Envir 4 442 2,55 1,33 2
Envir 5 447 3,40 1,18 4
Envir 6 442 3,29 1,27 3
Envir 7 445 3,78 1,25 4
Envir 8 443 3,58 1,26 4
Envir 9 443 3,49 1,27 4
Envir_10 444 3,10 1,29 3
Proje_1 447 3,33 1,33 3
Proje_2 447 4,06 1,14 4
Proje_3 446 3,57 1,19 4
Proje_4 444 4,18 1,06 5
Proje_5 445 3,00 1,31 3
Proje_6 441 4,15 1,10 5
Proje_7 445 3,81 1,24 4
Proje 8 445 4,05 1,10 4

Markused. N — dpilaste arv; M — keskmine; SD — standardhalve; MD — mediaan

3. — 5. klassi Opilaste tegevusvoimekus matemaatika kontekstis on kdrgem, kui véited
on seotud Opilase kui indiviidiga.

Teistest vaidetest eristub Envir_4 (keskkond), millel on vdrreldes teiste véidetega
madalam mediaanvaartus. Vaide keskendub sellele, kuidas dpilane tajub enda autonoomsust
Opitlesannete valikute tegemisel dpikeskkonnas.

Kdrgema mediaanvaartuse poolest eristuvad kolm véidet (Envir_1, Proje_4 ja
Proje_6), millest esimene paigutub keskkonna dimensiooni ning tlejdénud kaks eesmarkide
dimensiooni. Keskkonna dimensioonis on kdrgema mediaanvéartusega véited, mis on otseselt
seotud Opetaja kui indiviidiga. Samas kui eesmarkide dimensioonis kérgem mediaanvééartus

on véidetel, mis puudutavad matemaatika dppimise olulisust dpilase enda eesmarke pikemas



perspektiivis ametialases fookuses.

Tabel 4. Matemaatika tegevusvdimekuse kisimustiku Kirjeldav statistika 3.-5. klassi 16ikes.
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3.klass 4 Klass 5.klass
Véide N M SD  MD N M SD  MD N M SD  MD
Iter_1 160 3,69 112 4 165 350 1,14 4 121 3,46 1,10 4
Iter_2 163 3,86 1,07 4 163 363 114 4 119 366 1,00 4
Iter_3 161 352 118 4 160 331 1,16 3 120 3,38 1,16 3
Iter_4 161 339 120 3 163 3,0/ 110 3 118 3,20 1,02 3
Iter_5 162 331 120 3 162 298 117 3 120 3,11 112 3
Envir_1 163 447 096 5 166 429 095 5 121 399 114 4
Envir_2 163 4,09 1,10 4 166 3,95 1,13 4 121 364 124 4
Envir_3 162 3,07 137 3 164 3,13 125 3 119 298 126 3
Envir_4 157 2,73 142 3 165 261 1,27 3 120 2,23 126 2
Envir 5 162 350 1,21 4 165 3,41 1,16 4 120 3,26 1,14 3
Envir 6 159 335 130 3 164 330 121 3 119 320 131 3
Envir_7 161 39 129 5 165 3,77 122 4 119 354 121 4
Envir_8 160 389 121 4 163 361 124 4 120 3,11 124 3
Envir_9 160 3,63 122 4 164 361 122 4 119 3,14 134 3
Envir 10 160 3,35 123 3 164 3,16 127 3 120 267 131 3
Proje_1 164 362 136 4 163 3,30 1,30 3 120 29 1,26 3
Proje_2 163 429 103 5 164 4,12 1,08 45 120 3,66 1,27 4
Proje_3 161 3,77 1,18 4 164 3,52 1,16 4 121 3,36 1,19 3
Proje_4 160 4,43 098 5 164 4,18 1,07 5 120 3,83 1,06 4
Proje_5 162 322 129 3 164 3,00 132 3 119 268 126 3
Proje_6 159 431 098 5 162 425 104 5 120 3,79 124 4
Proje_7 161 4,13 1,16 5 163 3,80 1,20 4 121 3,40 129 4
Proje 8 162 434 095 5 163 407 108 4 120 364 119 4

Markused. N — dpilaste arv; M — keskmine; SD — standardhélve; MD — mediaan

Vanusrihmiti on dpilaste tegevusvdimekus kdrgem 3. klassi dpilaste hulgas. Lahemal

vaatlusel on naha, et kompetentsususkumuste ja enesetdhususe (pagas) ning keskkonnale
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antud hinnangute (keskkond) osas on kdige madalamad 5. klassi Gpilaste hulgas (Tabel 4).
Samas ei ole vanusrihmade 18ikes thegi véite puhul keskmine voi standardhalve védga madal.

Vaadeldes kolme Klassi 16ikes pagasi dimensiooni Uleselt, on nédha, et
tegevusvdimekuse mediaanvaartused on samavaarsed, kuid eristuvaks vaiteks on Iter_3, mis
on seotud dpilase hinnanguga matemaatika raskusastmele ning on kolmanda klassi puhul
kdrgem kui kahel jargneval klassil. Védide Envir_4, mis eristus ka Tabeli 3 kohaselt, osas on
naha, et vdite suures plaanis eristumine on tingitud viienda klassi tulemustest.

Véite Proje_2 (eesmérgid) puhul on markimist vaariv asjaolu, et dpilase hinnang
matemaatika vajalikkusest iseendale on kdrgem kolmanda klassi osas ning seejarel on
langustendentsis jargnevates klassides.

Eesmarkide dimensioonis vdib taheldada, et kdik hinnangud véidetele on alates
kolmandast klassist kahanevas tendentsis, kuid erandlikuks vdib pidada vaidet Proje_5

(seotud tunnustusega), mis on vaadeldavate klasside 18ikes samavadrse mediaanvéartusega.

3.3 Seosed matemaatika 6ppimisega seotud tegevusvoimekuse ja

matemaatika tulemuste vahel
TegevusvOimekuse seoseid matemaatika testi tulemustega vorreldes, on ndha, et kdigis
uuritavates klassides on matemaatika tulemustega méddukas ja statistiliselt oluline seos
Oppija kompetentsususkumuste ja enesetdhususega (pagas) (vt Tabel 5). Faktoritest kdige
tugevamalt on matemaatika testi tulemustega seotud pagas, mille puhul on ndha méningast
tdusutendentsi vaadeldavate klasside IGikes.

Tabel 5. Matemaatika tegevusvdimekuse seosed matemaatika testi tulemustega 3.-5. klassi
I6ikes.

3. klass 4. klass 5. klass
Matemaatika testi Matemaatika testi Matemaatika testi
Faktor tulemus tulemus tulemus
Pagas 0,397 0,391™ 0,455™
Keskkond 0,151 0,175" 0,121
Eesmargid 0,182" 0,201" 0,271"

Markused. "p<0,05, “p<0,01

Kdikide klasside puhul ilmneb ndrk statistiline seos ka luhi- ja pikaajaliste eesmérkide
ja matemaatika tulemuste vahel. Neljanda klassi Gpilaste hulgas ilmneb ndrk statistiliselt

oluline seos ka matemaatika testi tulemuste ja 6pikeskkonna ja Gpetaja tegevuste vahel, samas
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kui kolmandal ja viiendal klassil see ei avaldu.
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4. Arutelu

Ké&esoleva magistritdd eesmargiks oli hinnata matemaatika dppimise tegevusvdimekuse
uurimiseks loodud kisimustiku psuhhomeetrilisi néitajaid, kirjeldada 3., 4. ja 5. klassi
Opilaste tegevusvoimekuse avaldumist matemaatika dppimisel ja uurida tegevusvdimekuse
seoseid matemaatika tulemustega Eesti koolide naitel. Uuringus tugineti tegevusvGimekuse
okoloogilisele mudelile (Leijen et al., 2020; Priestley et al., 2015). Opilaste
tegevusvdimekuse avaldumist matemaatika dppimisel hinnati kolme dimensiooni kaudu:
Opilaste pagas ja kogemused; dpikeskkond ning Gpilaste eesmargid. Peattikis arutletakse
labiviidud uuringu olulisemate tulemuste Ule ja anallisitakse tulemusi vordluses varasemate
uuringutega.

Esimese uurimiskisimusega sooviti teada saada, milliseid faktoreid on véimalik
Okoloogilise mudeli pdhjal loodud matemaatika dppimise tegevusvoimekuse kusimustikus
empiiriliselt eristada. Uuringu tulemused viitavad sellele, et valjatootatud kisimustik sobib
Opilase tegevusvoimekuse uurimiseks usaldusvaarsel ja kehtival viisil, kuna leidis kinnitust
teooria pohjal eristatud kolme tegevusvdimekuse dimensiooni (Leijen et al., 2020; Priestley et
al., 2015) ilmnemine empiirilise andmestiku pohjal. Loplik kiisimustik koosneb 23
kisimusest, millest viis mdodab 6ppija pagasit, kaheksa eesmarke ning kiimme keskkonnaga
seotud tingimusi. Iga vaidet hinnatakse 5-pallisel Likerti tlupi skaalal. Kisimustiku
kasutamiseks erinevate valdkondade kontekstis on vajalik viia véidete osas sisse méningane
kohandamine tulenevalt kiisimustiku tugevast orienteeritusest matemaatikale. Véljatootatud
klsimustik sobib seega Gpilaste tegevusvdimekuse hindamiseks ning edasistes uuringutes
vOiks seda katsetada ka teistes dppimise kontekstides.

Teise uurimisklsimusega otsiti vastust kiisimusele, milline on 3., 4. ja 5. klassi
Opilaste tegevusvbimekus matemaatika Gppimisel. Biesta ja Tedder (2007) on vélja toonud, et
tegevusvdimekus on seotud selliste individuaalsete ressurssidega, nagu enesetdhusus ja
kompetentsususkumus, sisemine motivatsioon ja osalustendents. Ka kdesoleva uuringu
tulemustest selgub, et kdigi uuritud klasside dpilaste tegevusvdimekus matemaatika dppimise
kontekstis on kdrgem siis, kui véited on seotud ka Opilase enda individuaalsete ressurssidega.
Individuaalsed tegurid, mis nii avalduvad kui ka toimivad tegevusvdimekuse allikana (Biesta
& Tedder, 2007) tdstavad dpilase Gleuldist tegevusvoimekuse taset, kuid tegevusvdimekust ei
télgendata siiski indiviidi stabiilse tunnusena voi olemasoleva vGimena, vaid pigem indiviidi
tegevusena kasutada &ra keskkonnast tulenevaid ressursse. Tegevusvimekus on aga alati

relatiivne ja kontekstiga seotud ning eriti kriitilised on indiviidi keskkonnast tulenevad
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kogemused ja vdimalused (Biesta & Tedder, 2007). Opilase autonoomsus &piiilesannete
valikute tegemisel Gpikeskkonnas mdjutab Gpilase tegevusvdimekust sedavord, et kui dpilane
tajub, et tal on vahe valikuid voi valikud Opillesannete osas tldse puuduvad, siis ka dpilase
tegevusvdimekus on madalam, mis kaesoleva uuringu kontekstis ilmneb tugevamalt 5. klassi
puhul. Sama tulemust kinnitab ka Skinnari (2014), kes toob vilja, et tegevusvdimekuse
tekkimine nduab erinevaid Opilastele sobivaid vdimalusi ja piiranguid. On oluline, et Gpetajad
moistaksid tegevusvoimekuse erinevaid ilminguid, et toetada ja hinnata Gpilasi
individuaalselt, millel on oluline roll ka niiidisaegses dpikasitluses ning mis réhutab dppijate
vajadustega arvestamist ja individuaalset lahenemist. Opilaste dppeprotsessis aktiivse
osalemise vdimaldamist ja Opitegevustesse panustamise soodustamist peab oluliseks ka
Starkey (2019).

Eelnevalt kirjeldatud tulemuste pdhjal on selge, et individuaalsed ressursid mdjutavad
oluliselt dpilase tegevusvoimekust, millele tugineb matemaatika kontekstis kompetentsustaju
ja enesetbhusus ehk uskumus selle kohta kui hésti ma matemaatika Gppimisega hakkama saan
(Kvale & Brinkmann, 2009), kuid Lange (2010) peab oluliseks lisada, et kogemused
matemaatika dppimisel seotakse oma tulevikueluperspektiividega. Uuringu tulemustest tuleb
vaga selgelt vélja, et eesméargid matemaatika dppimisel, mis on seotud pikema perspektiiviga
ametialases fookuses, peavad dpilased véaga oluliseks. See omakorda kinnitab Fadlemula jt
(2015) seisukohta, et kui dpilased peavad matemaatikat enda jaoks oluliseks ja on
pihendunud enda teadmiste tdiendamisele, siis kasutavad nad rohkem erinevaid ja
tdhusamaid dppimismeetodeid ja sellest tulenevalt saavutavad matemaatikas paremaid
tulemusi.

Ké&esoleva labildikeuuringu tulemustest on ndha, et tegevusvimekus on kdrgem 3.
klassi dpilaste hulgas ning lahemal vaatlusel vGib mérgata, et kompetentsususkumuste,
enesetdhususe ja keskkonnale antud hinnangute osas on kdige madalamad 5. klassi Gpilaste
hulgas. Dimensioone eraldi vaadates ilmneb pagasi dimensiooni puhul, et kdigi kolme
vaadeldava klassi osas on tegevusvGimekus samavéaarne, kuid eristuvaks on vaide, mis on
seotud dpilase hinnanguga matemaatika raskusastmele, mis avaldub kolmanda klassi puhul
kdrgemana kui kahel jargneval klassil. Eesméarkide dimensioonist avaldus pohjalikumat
uurimist vajav tulem, mille kohaselt on dpilaste hinnang matemaatika vajalikkusest iseendale
kdrgem kolmandas klassis ning seejarel voib taheldada langustendentsi jargnevates klassides.
Selle tulemuse vdimalikke pdhjusi tuleks uurida edasistes uuringutes. Suuremas plaanis voib
eesmarkide dimensioonis tdheldada, et kdik hinnangud véidetele on alates kolmandast klassist

kahanevas tendentsis. Samas kui erandlikuks v@ib pidada dpilase tunnustamisega seotud
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vaidet, mis on klasside I6ikes samavaarne. Selle tiheks pdhjenduseks vdib olla, et dpilane,
kelle jaoks on oluline teiste poolt tunnustuse saamine, vajab seda labivalt uuritud klasside
I6ikes.

Kolmandaks sooviti teada, kuidas on dpilaste matemaatika dpitulemused seotud
tegevusviimekusega. Kikas jt (2009) toovad Vvélja, et matemaatika on koolis uks tdhtsamaid,
kuid seejuures ka raskemaid Gppeaineid ning Piht ja Eisenschmidt (2008) pdhjendavad seda
elus ettetulevate lahendamist vajavate reaaleluliste probleemidega, mis sisaldavad
kalkuleerimist. Kaesoleva magistritod andmetest on naha, et kdigis uuritavates klassides on
matemaatika testi tulemustega mdddukalt seotud dppija kompetentsususkumused ja
enesetdhusus, mille on vélja toonud ka Kikas jt (2009). Lisaks sellele ilmnes koikide uuritud
klasside puhul ndrk statistiline seos Ithi- ja pikaajaliste eesmarkide ja matemaatika tulemuste
vahel. Neljanda klassi dpilaste hulgas ilmneb ndrk statistiliselt oluline seos ka matemaatika
testi tulemuste ja dpikeskkonna ja Gpetaja tegevuste vahel, samas kui kolmandal ja viiendal
klassil see ei avaldu. See tulemus ei ole erialase kirjanduse pdhjal ootusparane ning vajab
kindlasti taiendavat uurimist.

Magistritdo raames labiviidud uuring néitas, et uurimisel kasutatud Ali Leijeni poolt
koostatud kiisimustik on sobilik Gpilaste tegevusvdimekuse hindamiseks ning véimaldab
koguda mitmekdlgset infot dppijate tegevusvbimekuse kohta matemaatika 6ppimise
kontekstis.

Ké&esoleva magistritdo tiheks piiranguks voib lugeda, et kasutatud on mugavusvalimit
ning leitud tulemusi ei saa uuritavate koolide asukoha tdttu tldistada kbigile Eesti koolidele,
mistottu vOiks edasistes uuringutes laiendada valimit ka teistele Eesti piirkondadele. Samuti
vOib piiranguna késitleda seda, et kasutatud on labildikeuuringut ning péhjalikema jarelduste
tegemiseks tuleks l&bi viia pikiuuring. T66 edasiarendusena voib kaaluda loodud instrumendi
kasutamist teiste ainevaldkondade raames, selgitamaks vélja, kas loodud instrument on

Ulekantav matemaatika kontekstist teistesse valdkondadesse.
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Tanusonad

Tanan koiki uuringus osalenud Opilasi ning nende vanemaid. Suur tdnu ka koikidele
Opetajatele, uuringu assistentidele ja kolleegidele, kelle vaartustav suhtumine lastesse ning
oma todsse on suurepéraseks teenditajaks Eesti hariduse arendamisel. Tdnan oma magistritoo
juhendajat, kes innustas uurima vajalikku teemat ja on eeskujuks dppijat vaartustavate
hariduspraktikate arendamisel. Sudamlik td&nu minu pereliikmetele toetuse ja moistmise eest.
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Lisad

Lisa 1. Matemaatika tegevusvéimekuse kisimustiku véaidete
korrelatsioonimaatriks 3. klassis.
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Lisa 2. Matemaatika tegevusvdimekuse kisimustiku vaidete
korrelatsioonimaatriks 4. klassis.
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Lisa 3. Matemaatika tegevusvéimekuse kisimustiku véaidete
korrelatsioonimaatriks 5. klassis.

Iter_2
Iter 3
Iter_4
Iter 5
Envir_3
Envir_4
Envir 9
Proje_1
Proje_2
Proje_3
Proje_4
Proje_5
Proje_6
Proje_7
Proje_8

Iter_1

lter 5 014

Envir_1

Envir_3 0.2

Envir_4

Envir 6 0.2 0.18

Envir_7

Envir_10

08

06

04

02

0.2

04

06

08



Opilaste tegevusvdimekus

Lisa 4. Kinnitava faktoranallusi tulemused 3.— 5. klassi dpilaste andmete pdhjal.
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