Eesti Haridusteaduste Ajakiri, nr 4(1), 2016, 258-278
doi: http://dx.doi.org/10.12697/eha.2016.4.1.0¢

Opetajate juhendamispraktika seosed
opilaste kaasatusega oppimisse
I ja lll kooliastme tundides

Katrin Poom-Valickis®!, Anna-Liisa ]()gib,
Inge Timos$tsuk?, Annika Oja?
@ Tallinna Ulikooli haridusteaduste instituut
b Tallinna Ulikooli loodus- ja terviseteaduste instituut

Annotatsioon

Artiklis keskendutakse dpetajate juhendamispraktika seostele opilaste kaasatu-
sega 6ppimisse. Opetaja poolt tunnis rakendatud juhendamisstiili viljaselgitami-
sel voeti aluseks isemdaramisteooria (self-determination theory), mille kohaselt
on Oppijate motivatsiooni ja seda viljendavat kaasatust toetava dpikeskkonna
loomisel olulised kaks dpikeskkonna dimensiooni: autonoomsuse toetamine ja
struktureeritus. Tédpsemalt analiiiisiti, millist moju avaldavad 6petajapoolne auto-
noomsuse toetamine ja struktureeritus pohikooli 2. klassi (N = 260) ja 7. klassi
opilaste (N = 207) kaasatusele tunnis. Andmete kogumisel kasutati tunnivaatlust
ning kiisitleti opilasi. Uurimistulemuste pohjal voib delda, et 2. klassi opilaste
hinnangud oma kaasatusele olid 7. klassi dpilaste omadega vorreldes oluliselt
korgemad ning tiidrukud hindasid molemas klassis enda kaasatust korgemalt kui
poisid. Kaasatuse komponentidest ennustas dpetajapoolne autonoomsuse toeta-
mine 2. klassi opilaste pingutamist ning 7. klassi opilaste tunni nautimist. Tunni
struktureeritusel oli moju opilaste kaasatusele ainult 7. klassis, kus enam struk-
tureeritud tundides olid dpilased keskmiselt tdhelepanelikumad ning pingutasid
samuti tugevamini.

Votmesonad: isemadramisteooria, 6petaja juhendamisstiil, autonoomsuse toeta-
mine, struktureeritus, dppijate kaasatus
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Sissejuhatus

Koéik opetajad seisavad pédevast pdeva silmitsi kiisimusega, kuidas moti-
veerida oma Opilasi dppetegevuses aktiivselt osalema ja sellest kasu saama.
Pohikooli riikliku 6ppekava (2010) jargi on opetaja iiks olulisi tilesandeid
oppijate dpimotivatsiooni toetamine ja hoidmine. Kooli kontekstis kirjel-
datakse moistega opimotivatsioon seda, kui palju vaeva ja tdhelepanu on
opilased valmis dppeprotsessis eri tegevustele piithendama (Brophy, 2014,
1k 14). Opimotivatsioon avaldub dppetegevustes ja vilijendub dppimisse
kaasatusena (Skinner & Pitzer, 2012). Isemadramisteooria? jargi saab sot-
siaalne keskkond toetada motivatsiooni ja kaasatust, kui suudab rahuldada
inimese autonoomia-, kompetentsus- ja seotusvajaduse, st vajaduse tunda
end oma kditumise teadliku algatajana, suutlikuna situatsioonis hésti toime
tulla ning seotuna teistega (Ryan & Deci, 2000, 2002). Kuna klassiruumis
on Opetajal tdita oluline roll dpimotivatsiooni toetava keskkonna loomisel,
siis mojutab Opetaja kditumismuster dpetamisel, klassi juhtimisel ja opi-
lastega suhtlemisel ehk tema juhendamisstiil dpilaste motivatsiooni ja seega
kaasatust tunnitegevustesse (Jang, Reeve, & Deci, 2010; Reeve, 2009).

Siinses uurimuses keskendume kahele 6pilaste kaasatust oluliselt méju-
tavale opetaja juhendamisstiili aspektile: autonoomsuse toetamisele, mille
vastandiks on tugev kontroll, ning struktureeritusele, mille vastandiks
on kaos (vt tabel 1). Kui dpetaja toetab dpilaste autonoomsust, st arvestab
nende huvide, vajaduste, eelistuste ja isiklike eesmérkidega, pakub neile
asjakohaseid oppetegevusi ja optimaalseid vidljakutseid, siis suurendab
see Opilaste kaasatust Oppimisse (Jang et al., 2010). Struktureeritus oma-
korda aitab luua 6pikeskkonna, kus oppijatele on piistitatud ttheskoos
selged ootused ning pakutakse 6ppimist toetavat juhendamist ja tagasi-
sidet. Oppeprotsessi struktureeritus on oluline, et 6ppija saaks keskenduda
oppeiilesannetele, suudaks oma kéitumist reguleerida ning véltida kaose
tekkimist tihelt tegevuselt teisele ileminekul (Jang et al., 2010). Seega toe-
tab struktureeritus dpilaste tegutsemistahet, samal ajal kui autonoomsuse
toetamine lubab olla ennastjuhtiv (Reeve, 2002).

Eeltoodut arvesse vottes huvitab meid, kuidas on dpetajate juhendamis-
stiil seotud opilaste kaasatusega dppimisse. Tdpsemalt on eesmiark ana-
litisida, kuivord kasutavad dpetajad pohikooli I ja III kooliastmes oppijate
autonoomsust toetavat ja struktureeritud juhendamisstiili ning milline on

2 Self-determination theory eestikeelse vastena on artiklis kasutusel termin isemddramisteooria,
mis on enam kooskolas teooria sisuga ning ka asjaoluga, et teooria autorid kasutavad termini
self-determination stiinoniiimina sageli terminit autonomy (autonoomia), mis viitab ise-
seisvusele, soltumatusele, iseotsustamisele voi iseméddramisele (vt ka Brophy, 2014).
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domineeriva juhendamispraktika moju opilaste hinnangul enda kaasa-
tusele tunnis. Meid huvitab ka see, kuivord erinevad I ja III kooliastme
opilaste ning poiste ja tiildrukute subjektiivsed hinnangud enda kaasatusele
eri juhendamisstiiliga dpetajate tundides.

Autonoomia ja struktureeritus kui 6ppijate kaasatust
toetavad komponendid

Opilaste kaasatus viitab aktiivsele osalemisele dppeprotsessis ehk dpilased,
kes on tunnitegevustesse kaasatud, on pithendunud ja valmis tulemuste
nimel pingutama, osalevad tunnis aktiivselt ning néitavad tegevuste ajal
vilja positiivseid emotsioone (huvi, entusiasmi, optimismi) (Reeve, 2012;
Skinner & Belmont, 1993). Kaasatus on otseselt seotud dppija akadeemilise
edasijobudmise ja tulemustega (Reeve & Lee, 2014; Reyes, Brackett, Rivers,
White, & Salovey, 2012). Enam kaasatud opilaste opitulemused on pare-
mad ja toendosus lopetada opingud ilma katkestusteta on suurem (Finn
& Zimmer, 2012; Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Mittekaasatud
opilased on passiivsed, nad ei pinguta ning annavad raskuste puhul ker-
gesti alla, lisaks on neil tihti igav, nad voivad olla kinnised, torjuvad voi
isegi massumeelsed dpetajate ja klassikaaslaste suhtes (Skinner & Belmont,
1993). Viahene kaasatus voib peegelduda halvemates opitulemustes ja
koolist vélja langemises (Finn & Zimmer, 2012; Fredricks et al., 2004).

Kaasatus on mitmedimensiooniline konstrukt, mis hdlmab kolme oma-
vahel seotud komponenti: kiditumuslikku, kognitiivset ja emotsionaalset
kaasatust (Reeve & Lee, 2014). Kéditumuslik kaasatus viitab 6ppeprotses-
sis osalemisele, sellele, kuivord piitidlik, tdhelepanelik ja piisiv 6ppija on.
Kognitiivne kaasatus holmab 6ppimisse investeerimist, tahelepanelikkust
ning valmisolekut ndaha vaeva, et mdista keerulisi ideid ja oppida uusi
oskusi. See toetab siigavamate Opistrateegiate kasutamist, samas kui vihese
kognitiivse kaasatuse puhul rakendavad oppijad pigem pealiskaudseid
Opistrateegiaid ning piitiavad opitut pelgalt meelde jatta (Fredricks et al.,
2004; Reeve & Lee, 2014). Emotsionaalset kaasatust viljendavad oppija
afektiivsed reaktsioonid klassiruumis, st huvi, igavus, r66m, kurbus ja dre-
vus. Need positiivsed ja negatiivsed reaktsioonid on seotud nii dpetajate,
klassikaaslaste, 6ppimise kui ka kooliga, mdjutades seelabi kuuluvustunnet
ja tootahet (Fredricks et al., 2004; Reyes et al., 2012). Tunni kontekstis voib
emotsionaalset kaasatust moista eelkdige positiivsete emotsioonide aval-
dumisena oppimisel ning negatiivsete emotsioonide (nt drevuse) puudu-
misena (Reeve & Lee, 2014).
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Isemddramisteooria jargi mojutab oppija kaasatust see, kuivord on indi-
viidi psithholoogilised pohivajadused autonoomia, kompetentsuse ja seo-
tuse osas rahuldatud. Opetaja vdimuses on luua klassiruumis tingimused,
mis kas toetavad oppijate psithholoogilisi vajadusi voi vastupidi ignoreeri-
vad neid. Oppijate motivatsioon ja seega kaasatus suurenevad keskkonnas,
kus dpetajad leiavad optimaalsed tingimused autonoomsuse (iseseisvus-
vajaduse) ja struktureerituse (kompetentsusvajaduse) toetamiseks. Seotus-
vajaduse rahuldamise seisukohalt on omakorda olulised inimestevahelised
suhted klassiruumis (Reeve, 2002; Skinner & Belmont, 1993). Kui 6ppijad
tunnevad, et opetajad on siidamlikud ja hoolivad, siis dpilased on tunnis
onnelikumad ja entusiastlikumad (Rimm-Kaufman, Baroody, Larsen,
Curby, & Abry, 2015; Skinner & Belmont, 1993). Ka varasemad Eestis teh-
tud uuringud néitavad, et opetaja hoolivust viljendavad ja dppijaid toeta-
vad tegevused soodustavad Opilaste paremaid dpitulemusi ning suuremat
rahulolu kooliga (Ots, 2014; Tire, 2013). Psithholoogilist ja kditumuslikku
kontrolli taotlevad tegevused suurendavad aga rahulolematust (ibid.). Prae-
guses uurimuses keskendume eelkoige autonoomsuse toetamisele ja struk-
tureeritusele ehk kahele dpetaja juhendamisstiili aspektile, mis tdiendavad
tiksteist (Jang et al., 2010; Reeve, Deci, & Ryan, 2004) (vt tabel 1).

Tabel 1. Autonoomia ja struktureeritus keskkondlike dimensioonidena (Reeve
et al., 2004; Ryan & Deci, 2002 jargi).

Struktuur Kaos

(rohke struktureeritus) (vahene struktureeritus)
Autonoomia Autonoomsust toetav keskkond | Lubav keskkond
(suur vabadus)
Kontroll Kontrolliv keskkond No6udlik, ebajarjekindel keskkond
(vaike vabadus)

Opetaja juhendamisstiil, mis pakub opilastele suurt vabadust ja auto-
noomiat, kuid on vihe struktureeritud, loob lubava keskkonna, kus 6pi-
lased saavad teha, mida tahavad, neile seatakse vahe piiranguid voi ootusi.
Seetottu puuduvad opilastel vahe huvipakkuvate tegevuste jaoks efektiivsed
strateegiad. Eriti vihese autonoomia ja struktureeritusega klassiruumid
omakorda véivad olla kiill néudlikud, sisaldades tasusid ja karistusi, kuid
neist nduetest ja sanktsioonidest peetakse kinni ebajarjepidevalt (Reeve
et al., 2004). Opilased tajuvad sellist keskkonda kaootilisena, sest nad ei
saa olla kindlad, et opetaja jargib oma kehtestatud reegleid jarjepidevalt
ja diglaselt. Selline dpetaja juhendamisstiil kahjustab dpetajate ja dpilaste
suhteid ning parsib opilaste motivatsiooni ja kaasatust.
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Opetaja véimalused autonoomia ja
struktureerituse toetamiseks klassiruumis

Autonoomsuse toetamine ja struktureeritus on positiivselt seotud ning
ennustavad oOpilaste kditumuslikku kaasatust ja motivatsiooni dppeprot-
sessis (Jang et al., 2010; Skinner & Belmont, 1993). Varasemad uuringud
on ndidanud, et opilased on motiveeritumad, teevad tunnis rohkem kaasa
ja opivad paremini, kui neile pakutakse valikuvabadust, sonadigust ja
initsiatiivi struktureeritud moel. Struktureeritus tihendab seda, et peta-
jad vdljendavad selgeid ootusi dpilaste tulemuste suhtes, juhendavad asja-
tundlikult ja pakuvad tohusat tagasisidet (Jang et al., 2010; Koestner, Ryan,
Bernieri, & Holt, 1984; Reeve et al., 2004).

Autonoomsuse toetamine

Opetajate tegevused dpilaste iseseisvuse ja kaasatuse toetamisel voib jagada

nelja rithma (Jang et al., 2010; Reeve, 2006; Reeve et al., 2004).

1. Sisemiste motivatsiooniallikate eest hoolitsemine. Opetaja pakutavad
oppeiilesanded ja tegevused ldhtuvad opilaste huvidest, eelistustest,
isiklikest eesmirkidest ja padevustest. Oppeprotsess pakub voimalust
valida ja initsiatiivi iiles ndidata.

2. Informatiivse, mittekontrolliva keele kasutamine. Klassiruumi reeglitest
ja oppimisele seatud ootustest koneldakse viisil, mis on pigem infor-
matiivne ja paindlik kui kontrolliv ja karm. Informatiivne kdnelemis-
viis on tapne, voimaldades opilastele selgitada, miks neil laheb hasti voi
miks nad on teinud edusamme. Mittekontrolliv konelemisviis tdhendab,
et koneldes ei suruta Opilastele peale oma arvamust.

3. Oppe sisu viirtuslikkuse selgitamine ja dpilastelt oodatava kditumise
pohjendamine. See on oluline, sest klassiruumis paluvad opetajad tihti
teha Opilastel seda, millest opilased ei ole sisemiselt huvitatud voi mis
tundub neile vastumeelne. Opetajad toetavad dpilaste motivatsiooni,
kui selgitavad, miks konkreetne tegevus on kasulik, rohutades tegevuste
ja iilesannete praktilisust, vadrtust, tahtsust voi vajalikkust.

4. Opilaste negatiivsete tunnete aktsepteerimine. Klassiruumis kehti-
vad reeglid ja ndudmised on teinekord vastuolus pilaste eelistustega,
samuti tekib konflikte ja seega negatiivseid emotsioone ning vastupanu
siis, kui dpetaja soovitud tegevused ei ithti dpilaste enda soovidega.
Kui opetajad aktsepteerivad sellistes situatsioonides negatiivseid tun-
deid, mitte ei ignoreeri neid ega suru neid alla, siis dpilased tajuvad,
et Opetajad moistavad neid. Autonoomsust toetavad dpetajad aktsep-
teerivad Opilaste negatiivseid tundeid ning vajaduse korral algatavad
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diskussioone, et aidata dppijatel naha opitava vaartust. Kontrollivad
Opetajad aga reageerivad Opilaste negatiivsetele tunnetele torjuvalt,
viites, et selline suhtumine ei ole aktsepteeritav ning opilased peavad
muutma oma kaitumist (ibid.).

Struktureeritus

Teine opetaja juhendamistegevuse aspekt, mis soodustab opilaste kaasatust

tunnitegevustesse, on struktureeritus. Struktureeritus tihendab seda, et

opetajad viljendavad selgeid ootusi opilaste tegevuse ja tulemuste suhtes.

Struktureerituse vastand on kaos, mille puhul éppeprotsess ajab dpilasi

segadusse, nt Opetaja jutus esineb vasturddkivusi, puuduvad selged ootu-

sed ja juhtnoorid ning ndutakse tulemusi ilma eesmarke seadmata (Jang

et al., 2010; Skinner & Belmont, 1993; Skinner, Wellborn, & Connell, 1990).

Opetajate histi struktureeritud kditumist tunnis iseloomustavad jargmised

tegevused (Jang et al., 2010).

1. Opetajad annavad selgeid, tipseid ja detailseid to6juhiseid, viljendades
selgelt ootusi Opilaste kditumise suhtes ja kirjeldades opilastele moodu-
seid, kuidas dpitegevustega hakkama saada.

2. Opetajad juhendavad pidevalt 6pilaste tegevust. Kui dpetaja pakub toe-
tavaid ja selgeid juhiseid tunni ajal, siis see opetab lastele, kuidas pingu-
tada ning piisivalt to6tada, et saavutada oma sihte ja dpieesmarke.

3. Struktureeritust toetavad dpetajad annavad konstruktiivset tagasisidet,
aidates opilastel diagnoosida ja tdiustada oma oskusi ja voimeid. Sellisel
moel saavad dpetajad Opilastele ndidata ja aidata neil moista, mis oskusi
tuleb arendada.

Tunni struktureeritus on oluline, sest see aitab suurendada 6ppija kont-
rolli oma tulemuste iile ning toetab piiride seadmist ja tunnis stabiilse 6pi-

keskkonna loomist (Jang et al., 2010; Skinner & Belmont, 1993).

Eesmark ja hiipoteesid

Praegune uuring on iiks osa projektist ,,Eesti pohikooliopilaste koduse
opikoormuse uuring”?, mille eesmirk oli selgitada vilja Eesti pohikoo-
liopilaste kooliviline dpikoormus ning analiitisida voimalusi selle vahen-
damiseks voi muutmiseks nii, et see toetaks parimal viisil opilase arengut.
Motivatsioon ja valmisolek koduste toodega tegeleda luuakse tunnis ning
seega analiiiisiti selle uuringu raames ka dpetaja dpetamistegevusi. Nende

3Vt http://oppekava.innove.ee/eesti-pohikooliopilaste-koduse-opikoormuse-uuring-2013-2015/.
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tegevuste valjaselgitamisel lahtuti isemadramisteooriast, milles ndhakse
motivatsiooni ja kaasatust méjutavate teguritena autonoomsuse toetamist
ja struktureeritust (vt Reeve, 2002).

Artiklis keskendume Opetajate juhendamispraktika seostele opilaste
kaasatusega oppimisse. Tédpsemalt on eesmérk analiiiisida, kuivord kasu-
tavad pohikooli I ja IIT kooliastme dpetajad dppijate autonoomsust toe-
tavat ja struktureeritud juhendamisstiili ning milline on domineeriva
juhendamispraktika méju opilaste kaasatusele tunnis. Varasemate uuri-
muste pohjal eeldasime, et dpetajapoolne autonoomsuse toetamine ja
struktureeritus ennustavad Opilaste kaasatust dppeprotsessi (Jang et al.,
2010; Timostsuk & Jaanila, 2015). Samuti huvitas meid, kuivord erinevad
I ja III kooliastme Opilaste ning poiste ja tiidrukute subjektiivsed hinnan-
gud enda kaasatuse kohta. Toetudes varasematele uurimustele, eeldasime
siinkohal, et tiidrukud on tunnitegevustesse rohkem kaasatud kui poisid
(Rimm-Kaufman et al., 2015).

Meie teada on Eestis opetaja juhendamispraktikat iseméddramisteooria
alusel vahe uuritud, seega loovad saadavad kogemused ja teadmised hea
baasi edasisteks uuringuteks ning uurimisinstrumentide edasiarendamiseks.

Metoodika

Valim

Uurimuse valimisse kuuluvad ,,Eesti pohikooliopilaste koduse dpikoor-
muse uuringus” osalenud 8 iildhariduskooli 2. ja 7. klassi dpilased. Uurin-
gus osalenud koolide seas oli nii linna- kui ka maakoole. 2. klassis vaadeldi
koiki 11 klassi the 6ppepédeva tunde, milles osales kokku 260 opilast (sh
134 poissi, 124 tiiddrukut ja kaks dpilast, kelle sugu ei ole teada). 7. klassi
valimisse kuulus 10 klassi, kelle tunde vaadeldi ithe koolipdeva jooksul.
Kokku osales neis tundides 207 opilast 7. klassist (sh 100 poissi ja 107
tiidrukut). Uuringust votsid osa vaid need lapsed, kelle vanemad ei olnud
lapse osalemisest keeldunud.

Protseduur

Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks vaadeldi dpetajate tunnitegevusi
ja kiisitleti opilasi. Kokku vaadeldi 2. klassis 41 tundi, mida juhendas 19
Opetajat. 7. klassis vaadeldi 50 tundi, mida juhendas 41 dpetajat. Igat tundi
vaatles kaks vaatlejat. Vaatlejad olid teadlikud vaatluse eesmirgist ning
labinud lithikese koolituse, mille iiks osa oli videotunni vaatlus uuringus
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kasutatavate vaatluslehtede alusel. Opetajad ei olnud teadlikud, mida
tapselt vaadeldakse, ning vaatlejad liikusid koos klassidega, st vaadeldi
samade Opilaste eri tunde {ihe koolipdeva jooksul. Vaatlejad jélgisid dpe-
taja juhendamistegevust tunnis, tegid markmeid ning hindasid tunni l6pus
autonoomsuse toetamist ja struktureeritust vaatluslehtedel toodud skaa-
lade alusel. Lisaks paluti iga tunni l6pus opilastel hinnata enda kaasatust
konkreetses tunnis.

Mootevahendid

Opetajate tegevuste hindamiseks kasutati vaatluslehti ja dpilaste hinnan-
gute viljaselgitamiseks kiisimustikku. Vaatluslehtede ja kiisimustiku
koostamisel voeti aluseks Jangi ja tema kolleegide (2010) uuringu instru-
mendid, mida praeguse uuringu korraldajad kohandasid Eesti oludele.

Autonoomsuse toetamine ja struktureeritus klassiruumis

Opetajate tegevuse vaatluslehed sisaldasid kolme viidet bipolaarsel skaalal
nii tunni autonoomsuse toetamise kui ka struktureerituse kohta. Iga vai-
det hinnati seitsmepallisel Likerti skaalal. Skaala otspunktide kirjeldused,
mille abil hinnati, kuidas toetab dpetaja autonoomsust tunnis, olid jarg-
mised: a) vilistele versus sisemistele motivatsiooniallikatele toetumine;
b) kontrolliv versus informatiivne keel ja c) opilaste negatiivse suhtumise
muutmine/ignoreerimine versus opilaste negatiivse suhtumise teadvusta-
mine ja aktsepteerimine (Jang et al., 2010).

Bipolaarsed kirjeldused tunni struktureerituse hindamisel olid jarg-
mised: a) tunni sissejuhatuses puuduv, ebaselge, mitmeti moistetav ja
segadusse ajav toojuhend versus selge, arusaadav, konkreetne, detailne
toojuhend; b) tunni ajal nork versus tugev juhendamine ja ¢) puuduv voi
mitmeti mdistetav versus oskusi arendav ja dpetlik tagasiside tunnis (Jang
et al., 2010).

Kahe vaatleja hinnangute kokkulangevust hinnati vaatlejate hinnangute
korrelatsiooniga (intraclass correlation — ICC), mille tdlgendamisel lahtuti
Cicchetti (1994) toodud jaotusest: ICC < 0,40 — nork; 0,40-0,59 - keskmine;
0,60-0,74 - hea; 0,75-1,00 — suurepédrane. Autonoomsuse toetamise skaala
vdidete ICC oli vahemikus 0,73-0,79, struktureerituse ICC oli vahemikus
0,60-0,66.
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Opilaste kaasatus

Keskmiselt osales tihes tunnis 21 opilast. Enne iga tunni algust palusid
vaatlejad, et Opetajad jataksid paar minutit aega tunni lopust, et opilased
saaksid tdita kiisimustiku, mis koosnes neljast véitest dpilase kaasatuse
kohta tunnitegevusse. Tunni 16pus tutvustas iiks vaatlejatest opilastele
kiisimustikku ning neil paluti hinnata enda kaasatust konkreetses tunnis
jargmiste vdidete alusel: ,,Selles tunnis olin ma tdhelepanelik”, ,,Selles
tunnis tootasin ma hoolega kaasa”, ,,Selles tunnis piiiidsin nii palju pingu-
tada, kui suutsin” ja ,,Selles tunnis nautisin kaasatootamist” (Jang et al.,
2010). Fredricksi ja tema kolleegide (2004) kaasatuse kolmekomponendilise
mudeli jargi hlmavad esimesed kaks véidet kditumuslikku, kolmas kogni-
tiivset ja neljas emotsionaalset aspekti. Opilastel paluti hinnata enda kaasa-
tust tunnis viiepallisel Likerti skaalal: 1 - ei vasta iildse toele, 2 — pigem
ei vasta toele, 3 — osaliselt vastab / ei vasta toele, 4 — pigem vastab toele,
5 - vastab tdielikult toele.

Andmeanaliiiis

Andmeid analiiiisiti statistikapaketiga SPSS 18.0. Kahetasandilise regres-
sioonimudeli hindamiseks kasutati statistikapaketti MPlus 6.0 (Muthén &
Muthén, 1998-2010). Regressioonimudelis oli esimeseks tasandiks maa-
ratud Opilane ning teiseks tasandiks ainetund, millest dpilased osa votsid.

Regressioonimudelis oli dpilase tasandi tunnusena méédratud dpilase
sugu ning tunni tasandi tunnusena vaatlusandmed opetajapoolse auto-
noomsuse toetamise ja struktureerituse kohta. Opilase tasandil ennustas
sugu koiki nelja kaasatuse vdidet. Tunni tasandil ennustasid autonoomsuse
toetamise ja struktureerituse skaalade keskmised koigi selles tunnis osa-
lenud opilaste nelja kaasatuse viite latentseid tunnuseid. Andmete vasta-
vust hiipoteesina piistitatud regressioonimudelile hinnati x-testiga. Kuna
molema klassi esialgsed mudelid ei olnud identifitseeritud (vabadusastmete
arv = 0) ja seetottu ei olnud voimalik hinnata andmete vastavust mudelile,
siis fikseeriti x-testi jaoks moélemas mudelis tiks statistiliselt ebaoluline
regressioon nulliks. 2. klassi mudelis fikseeriti nulliks struktuur ennusta-
mas nautimist tunni tasandil ja 7. klassi mudelis sugu ennustamas nauti-
mist Opilase tasandil.
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Tulemused

Andmete kirjeldavad statistikud ja omavahelised seosed on toodud tabelites
2 ja 3. Nii 2. kui ka 7. klassis olid koik kaasatuse komponendid omavahel
tugevas positiivses seoses. Samuti olid positiivselt seotud mélema klassi tun-
dides vaadeldud dpetajapoolne autonoomsuse toetamine ja struktureeritus.

Hinnangud enda tdahelepanelikkusele, hoolega kaasatootamisele, pingu-
tamisele ja tunni nautimisele olid 2. klassi opilastel oluliselt korgemad
vorreldes 7. klassi dpilastega (t-test, p < 0,001 koigi kaasatuse komponentide
puhul).

Tabel 2. Opilaste kaasatuse viidete keskmised (M), standardhilbed (SD), minimaal-
sed (min) ja maksimaalsed (max) vadrtused ning omavahelised korrelatsioonid

2. klass M SD Min Max 1 2 3
1. Tahelepanelikkus 4,52 0,86 1 5 -
2. Kaasatootamine 4,56 0,76 1 5 0,54 =
3. Pingutamine 4,36 1,05 1 5 0,42 0,46 -
4. Nautimine 4,29 1,19 1 5 0,51 0,48 0,52
7. klass
1. Tahelepanelikkus 4,13 0,93 1 5 -
2. Kaasatootamine 4,07 0,97 1 5 0,71 -
3. Pingutamine 3,88 1,12 1 5 0,62 0,71 -
4. Nautimine 3,64 1,25 1 5 0,53 0,58 0,54

Madrkus. Koik korrelatsioonid on statistiliselt olulised tasemel p < 0,001.

Tabel 3. Autonoomsuse toetamise ja struktureerituse keskmised (M), standardhal-
bed (SD), minimaalsed (min) ja maksimaalsed (max) vaartused ning omavahelised
korrelatsioonid vaadeldud tundides

2. klass M SD Min Max 1
1. Autonoomsuse toetamine 4,52 0,86 1,67 7 =
2. Struktureeritus 4,56 0,76 3,67 7 0,54
7. klass
1. Autonoomsuse toetamine 4,13 0,93 1,5 7 -
2. Struktureeritus 3,64 1,25 2,33 7 0,53

Mdrkus. Koik korrelatsioonid on statistiliselt olulised tasemel p < 0,001.
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Kahetasandiline regressioonimudel vastas 2. klassi andmetele (x* = 0,18,
df=1, p=0,676, CFI = 1,00, RMSEA = 0,00). Regressioonianaliiiis nditas, et
2. klassis on tiidrukud endi hinnangul kaasatud tunni tegevustesse rohkem
kui poisid (vt joonis 1). Nad on tdhelepanelikumad (f = 0,14, p = 0,003),
tootavad rohkem kaasa ( = 0,15, p < 0,001), pingutavad enam ( = 0,16,
p < 0,001) ning ka naudivad tundi enam (§ = 0,13, p = 0,006). Opetaja-
poolne autonoomsuse toetamine ennustas tunni tasandil seda, kuivord
opilased keskmiselt tunnis pingutavad. Tundides, kus dpetaja toetas enam
opilaste autonoomsust, pingutasid dpilased endi sénul rohkem ( = 0,39,
p=0,03).

2. klass Tahele-
panelikkus

Autonoomsuse Ho.gll_ega '
toetamine 0,39 (p = 0,03) aasatodtamine
0,55 (p < 0,001) - .
Pingutamine
Y Struktureeritus
Tund
Tahele- Opilane

0,14 (p = 0,003)

panelikkus

015 (p < 0,00 Hoolega kaasa-

tootamine
0,16 (p > 0,001)
Pingutamine
0,13 (p = 0,006) Nautimine

Joonis 1. 2. klassi kahetasandiline regressioonimudel. Joonisel ei kajastu kaasa-
tuse jaakvariatiivsuste vahelised korrelatsioonid. Sugu on kodeeritud jargmiselt:
1 = poiss, 2 = tlidruk

Ka 7. klassi andmed vastasid hiipoteesina piistitatud regressioonimudelile
(x*=0,39, df =1, p = 0,533, CFI = 1,00, RMSEA = 0,00). Samamoodi nagu
2. klassis, olid ka 7. klassis tiidrukud tundides tdhelepanelikumad ( = 0,11,
p = 0,001), tootasid enam kaasa (f = 0,12, p < 0,001) ja pingutasid roh-
kem (B = 0,10, p < 0,001) kui poisid (vt joonis 2). Selles, kuivord opilased
tundi nautisid, tiidrukute ja poiste vahel erinevust ei leitud. Opetajapoolne
autonoomsuse toetamine 7. klassi tundides ennustas positiivselt seda, kui-
vord tunnis osalevad &pilased keskmiselt tunnist ré6mu tundsid (p = 0,43,
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p = 0,022). Paremini struktureeritud tundides olid opilased tdhelepaneli-
kumad (B = 0,38, p = 0,086) ning pingutasid rohkem (f = 0,31, p = 0,089).

7. klass Tahele.
0,38 (p = 0,086)
Autonoomsuse
toetamine aasatobtamine
0,58 (p < 0,001)

0,31 (p=0,089, . .
' i )

0,43 (p=0,022)

N Struktureeritus

Tund

Tahele- Opilane

0,11 (p=0,001 .
P ) panelikkus

Hoolega kaasa-
td0tamine

0,12 (p < 0,001)

0,10 (p < 0,001)

Pingutamine

Nautimine

Joonis 2. 7. klassi kahetasandiline regressioonimudel. Joonisel ei kajastu kaasa-
tuse jadkvariatiivsuste vahelised korrelatsioonid. Sugu on kodeeritud jargmiselt:
1 = poiss, 2 = tlidruk

Arutelu

T606s uurisime, kuivord kasutavad dpetajad dppijate autonoomsust toeta-
vat ja struktureeritud juhendamisstiili ning milline on domineeriva
juhendamispraktika moju pohikooli 2. ja 7. klassi opilaste kaasatusele
tunnis. Vaadeldud tundide pohjal voib 6elda, et uuringus osalenud 6peta-
jate tunnid pakuvad opilastele autonoomsust ja struktureeritust méodu-
kalt. 2. klassi Opetajad rakendavad 7. klassi opetajatega vorreldes keskmiselt
enam autonoomsust toetavat ja struktureeritud juhendamisstiili. Samas
varieeruvad eri dpetajate juhendamisstiilid oluliselt, seda eriti autonoom-
suse toetamise poolest.

Nii nagu varasemates uuringutes, selgus ka praegusel juhul, et 6petajad,
kes toetavad dppijate autonoomsust, struktureerivad oma tunde tohusamalt
(vt tabel 3). Positiivne korrelatsioon juhendamisstiili kahe komponendi
vahel oli oodatav, sest molemad toetavad dppijakeskset opetamist, soodus-
tades Oppijate iseseisvust ning pakkudes dppeprotsessis juhendamist ja
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Oppimist toetavat tohusat tagasisidet (Reeve, 2006; Sierens, Vansteenkiste,
Goossens, Soenens, & Dochy, 2009).

Toetudes eelnevatele uuringutele, eeldasime, et dpetajapoolne auto-
noomsuse toetamine ja struktureeritus ennustavad opilaste kaasatust
oppeprotsessis (Jang et al., 2010). Ilmnes, et tldiselt on 2. klassi opilased
enam tunnitegevustesse kaasatud kui 7. klassi opilased — nad andsid kor-
gemad hinnangud kéigile kaasatuse komponentidele (vt tabel 2). 2. klassi
Opilaste kaasatust voib positiivselt mojutada peale teiste tegurite ka
klassidpetajate keskmiselt suurem autonoomsuse toetus ja struktureeri-
tus vorreldes 7. klassi Opetajatega (vt tabel 3). Analiiiisides eraldi dpetaja
juhendamisstiili kahe komponendi méju dppijate kaasatusele, selgus, et
Opetajapoolne autonoomsuse toetamine ennustas tunni tasandil 2. klassis
seda, kuivord opilased keskmiselt tunnis pingutavad (vt joonis 1), ning
7. klassis seda, kuivord tunnis osalevad opilased keskmiselt tunnist roomu
tundsid (vt joonis 2). Samas tunni struktureeritusega ilmnesid positiivsed
seosed vaid 7. klassi opilaste puhul, sest paremini struktureeritud tundi-
des olid opilased tdahelepanelikumad ning pingutasid rohkem. Ka varem
on leitud, et struktureeritus ennustab opilaste kollektiivset kditumuslikku
kaasatust (Jang et al., 2010; Tucker et al., 2002), aga Opilaste enda hinnatud
subjektiivset arvamust kaasatuse kohta see ei ennusta. Samamoodi nagu
Opetajate juhendamisstiil, oli ka dpilaste kaasatuse variatiivsus klassi sees
suur ning seega voib oletada, et peale autonoomsuse toetamise mojutavad
opilase motivatsiooni ja aktiivset osavottu tunnis ka individuaalsed tegu-
rid, mis ei ole otseselt seotud klassi sotsiaalse keskkonnaga. Objektiivsema
tulemuse saamiseks tuleks edaspidi opilaste kaasatuse uurimisel kasutada
mitmekesisemaid meetodeid (nt enesehinnangule lisaks vaatlust ja opetaja
hinnangut).

Analiisides poiste ja tiidrukute subjektiivseid hinnanguid oma kaasa-
tusele vaadeldud tundides, leidis kinnitust meie oletus, et tiidrukud on
tundidesse rohkem kaasatud kui poisid. Ka PISA 2012 uuring niitas, et
kuigi enamik Eesti dpilastest noustub, et tugev pingutamine koolis aitab
saada heasse tilikooli ja leida hea t66 ning head hinded on olulised, ehk
pingutatakse eelkoige vilise motivatsiooni ajel, hindavad pingutamist
koolis kdige korgemalt just eesti Oppekeelega koolide tiiddrukud (Tire, 2013).
Nimelt andsid 2. klassi tiidrukud korgemad hinnangud enda kaasatusele
tunnitegevustesse koigis kaasatuse komponentides: nad on enda hinnangul
tunnis tdhelepanelikumad, to6tavad rohkem kaasa, pingutavad enam ning
ka naudivad tundi enam kui poisid. 7. klassi tiidrukud on endi hinnangul
tundides tdhelepanelikumad, to6tavad enam kaasa ja pingutavad rohkem
kui poisid. See tulemus on sarnane teiste varasemate uuringute omaga, kus
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samuti selgus, et tidrukud on suuremal méaral kaasatud tunnitegevustesse
kui poisid (Lietaert, De Fraine, Verschueren, & Laevers, 2014; Marks, 2000;
Rimm-Kaufman et al., 2015). Samas 6pirddmu ehk tunni nautimise poolest
uuringus osalenud poéhikooli IIT astme 7. klassis tiidrukute ja poiste vahel
erinevusi enam ei ilmne. Ka hindavad nii 2. kui ka 7. klassi opilased seda
kaasatuse komponenti vorreldes teiste komponentidega madalamalt. Seega
on oppijad tidhelepanelikud, tootavad iildiselt kaasa ja pingutavad tunnis,
kuid naudivad vihem &ppeprotsessi ning tunnevad sellest vihem ro6mu.
Ka varasemad III kooliastmes tehtud uuringud kinnitavad, et kuigi Eesti
opilased saavutavad héid opitulemusi, tunnevad nad vahest kooliroomu
(Ruus et al., 2007), ning Eesti opilaste onnelikkuse niitaja koolis jaab alla
teiste OECD riikide keskmisele (Tire, 2013).

Kokkuvote

Isemdiramisteooria jargi soodustab motivatsiooni ja Oppimisse kaasatust
selline opikeskkond, mis voimaldab inimesel rahuldada oma psithho-
loogilisi vajadusi kompetentsuse, seotuse ja autonoomia jirele. Neist
tikskoik millise vajaduse rahuldamine aitab kaasa inimese motiveeritud
olemisele, kuid ainult autonoomsusvajaduse rahuldamine véimaldab
tunda end ennastmiératlevana (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002)
ning on iilioluline iseseisvate ja ennastjuhtivate dppijate kujundamisel.
Samas peegeldub uuringu tulemustest see, et dpetajad toetavad tunnitege-
vustes Opilaste autonoomsust pigem moddukalt ning eri tundides on suur
varieeruvus autonoomsuse toetamises. Ka TALIS 2013 uuringust ilmnes, et
Eesti Opetajatele on iseloomulik tugev juhendamine ja viiksem autonoom-
suse toetamine ehk ollakse enam suunatud 6ppetulemuste kontrollile ning
aktiveerivat praktikat ja oppe diferentseerimist kasutatakse tagasihoidli-
kult (Ubius, Kall, Loogma, & Umarik, 2014). Arvestades Eesti dpetajate
keskmist vanust, mis on olenevalt piirkonnast 45-48 aastat (Ots, Vaher,
Selliov, & Laanoja, 2008), on vdimalik, et néukogude aega jaanud isiklik
koolikogemus ja dpetajakoolitus mojutavad dpetajakesksema kasitlusviisi
domineerimist. Néiteks ilmnes vordlevast uuringust, milles analiiiisiti, kui-
das USA ja Venemaa lapsevanemad ja nende 6petajad toetavad autonoom-
sust ning kuidas see on seotud teismeliste heaolu ja akadeemilise motivat-
siooniga, et Venemaa noored tajuvad nii enda opetajaid kui ka vanemaid
oluliselt kontrollivamatena kui USA noored (Chirkov & Ryan, 2001).
Seega n-06 kontrollivas ithiskonnas kipuvad ka vanemad ja dpetajad kasu-
tama kontrollivat, mitte dppija autonoomsust toetavat juhendamisstiili.
Samas rohutatakse (Reeve, 2009; Ryan & Deci, 2002), et ka mehhanismid,
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millega 6petajaid hinnatakse ja kontrollitakse, mojutavad nende kaitumist.
Kui hea 6petaja moodupuuks on pelgalt head testi- ja eksamitulemused,
siis kalduvad opetajad kasutama ka enam kontrollivat juhendamisstiili.
Samuti mojutavad Opetaja kditumist lapsevanemate ootused — nimelt pea-
vad lapsevanemad tihti heaks dpetajaks just ranget ja kontrollivat petajat.
Positiivne on aga see, et autonoomsust toetav juhendamisstiil on dpitav
(Aelterman, Vansteenkiste, Van den Berghe, De Meyer, & Haerens, 2014;
Reeve et al., 2004). Opilaste kaasatus suurenes mérgatavalt peale seda, kui
nende dpetajad olid ldbinud kursuse, kuidas toetada sisemist motivatsiooni,
kasutada informatiivset keelt, pohjendada ja selgitada esitatavaid noudeid,
tunnustada ning aktsepteerida negatiivseid tundeid (Reeve et al., 2004).
Seega tuleks dpetajakoolituses ja tdiendoppes enam tdhelepanu poorata
Opetaja juhendamisstiili analiiiisile ja arendamisele.

Praegusel uuringul on ka mitmed piirangud, mida tuleks edaspidi
arvesse votta. Esiteks oli valim suhteliselt vdike. Teiseks pidid opilased
kirjutama kiisimustikule oma nime ning seetdttu voisid nad vastata
sotsiaalselt soovitud viisil. Samuti kasutati opilaste kaasatuse hindamiseks
ainult dpilaste enda hinnanguid ja vaid nelja vdidet. Tulevastes uuringutes
oleks oluline suurendada valimit, korrata mootmisi eri koolipdevadel ning
tapsustada ja mitmekesistada instrumente, millega opilaste kaasatust
hinnata. Peale kaasatuse voiks paluda dpilastel hinnata ka seda, mil méaral
nad tajuvad tundides autonoomsuse toetamist ja struktureeritust. Samuti
oleks oluline andmete analiiisimisel arvestada dpilaste motivatsiooni varia-
tiivsusega, sest dpilaste sisemine motivatsioon ja huvi eri ainete ja tegevuste
vastu on erinev, seega on ka Opetaja tegevuste moju Opimotivatsiooniga
seotud kéditumisele toendoliselt erinev. Lisaks voiks uurida, kas opilaste
kaasatus tunnitegevustesse on seotud teiste teguritega, nditeks dppesisu,
-materjalide voi Oppija endaga. Ka tuleks opetajaid vaadelda rohkem kui
tihel korral ning uurida pikema aja jooksul, missugused on seosed dpetaja
juhendamisstiili ja opilaste kaasatuse vahel. Praeguses uuringus kasutati
Opetaja juhendamisstiili hindamisel ainult tihte mo6teinstrumenti. Edas-
pidi voiks vaatlusele lisaks kasutada kiisimustikku, kus opetajad peaksid
oma juhendamisstiili ise hindama.
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Summary

According to the self-determination theory, the social environment can
support personal motivation by satisfying a person’s need for autonomy,
competence and relatedness, the need to feel as an informed agent of one’s
actions who is able to cope with any situation, and as someone who is con-
nected to others (Ryan & Deci, 2000, 2002). In the classroom the teacher
bears a significant role in creating a supportive social environment and,
therefore, the teaching, organising and communicating behaviours of the
teacher have an effect on the engagement of students (Jang et al., 2010;
Reeve, 2009). Student engagement, being a multidimensional structure
comprises of three inter-twined components: behavioural, cognitive and
emotional engagement (Reeve & Lee, 2014). Students who are engaged in
classroom activities are committed and ready to put an effort into succeed-
ing, they are actively participating in lessons and show positive emotions
(interest, enthusiasm and optimism). Earlier studies have demonstrated the
positive effect of teachers” autonomy supportive behaviours (using inter-
esting and relevant teaching methods, offering challenges of optimal dif-
ficulty, and explicating important learning aims) on student engagement
(Jang et al., 2010). Structured lessons, on the other hand, help create learn-
ing environments where learners are met with clear expectations, as well
as offered guidance and feedback supporting the learning process. In other
words, the structure enhances the students’ will to act, whereas autonomy
support enables the willingness to act to be self-determined and co-ordi-
nated by the student’s own internal means (Reeve, 2002).

In this article we focus on the association between teachers’ instruc-
tional practices and students’ engagement in learning. More specifically, we
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aim to analyse the associations between student engagement and teachers’
behaviour that support autonomy and structuring. Based on earlier studies
we assumed that autonomy support and structure would both be predic-
tors of student engagement (Jang et al., 2010). We were also interested in
analysing the differences between students’ subjective appraisals of their
engagement in classroom activities in the first and the third stages of basic
school i.e. in the 2nd and 7th grade, as well as between genders. Based on
previous research we expected girls to report higher levels of engagement
than boys (Rimm-Kaufman et al., 2015).

In order to test these hypotheses we carried out classroom observations
and asked the students to fill in questionnaires. We used a total of 41 differ-
ent classroom observations in grade 2 (19 different teachers) and 50 obser-
vations in grade 7 (41 different teachers). Every lesson was observed by two
independent observers using observation forms. The observation forms
included the assessment of autonomy support and structuring behaviours,
both on three aspects and using bipolar statements (Jang et al., 2010). Each
bipolar statement was assessed on a 7 point Likert scale. The engagement
was assessed on the basis of self-report instruments by 260 second grad-
ers (134 boys) and 207 seventh graders (100 boys). The students gave their
assessments to four questions concerning their engagement at the end of
each observed lesson (Fredricks et al., 2004; Jang et al., 2010). Descriptive
analyses were carried out with SPSS 18.0. The two-level regression model
was estimated with MPlus 6.0 (Muthén & Muthén, 1998-2010).

On the basis of the observed lessons it can be concluded that 2nd and
7th grade teachers offer their students medium levels of autonomy and
structure. At the same time second graders feel significantly more engaged
than seventh graders in lesson activities, achieving significantly higher
scores in all engagement dimensions. The engagement of second grade
students can partly be positively influenced by class-teachers” higher mean
level autonomy support and structuring behaviours compared to seventh
grade teachers. At the same time the instructional practices of teachers var-
ied notably, especially for autonomy support. When analysing the effect of
the two components of instructional practices on students’ engagement, it
was shown that the support given by teachers to autonomy lead to students’
mean level effort expenditure in the 2nd grade and students’ mean level
enjoyment of the in the 7th grade classes. Teacher’s structuring activities
had an effect only in the 7th grade with students in more structured lessons
being more attentive and exerting more effort.

As with teachers’ instructional practices, there was also significant vari-
ation in students’ engagement within classes and, therefore, we can assume
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that besides autonomy support, students’ motivation and active engage-
ment are also affected by students’ individual characteristics that bear no
direct associations with the classroom social environment. The positive
correlation between the two components of instructional practices was
expected as both are based on the learner-centred view of teaching, sup-
porting student autonomy on the one hand and offering clear guidance and
constructive feedback on the other (Sierens et al., 2009).

Assessing gender differences in students’ assessments to their engage-
ment confirmed our hypothesis. In the 2nd grade girls were more engaged
compared to the boys: they reported higher levels of attentiveness, higher
effort and also more enjoyment of the lessons. In the 7th grade the girls
assessed themselves as more attentive and more engaged than boys. The
results can be compared to similar international studies where girls tend
to show higher levels of engagement than boys (Lietaert et al., 2014; Marks,
2000; Rimm-Kaufman et al., 2015). At the same time no gender differences
can be found in school enjoyment in the 7th grade. This component of
enjoyment is also the lowest in the 2nd as well as the 7th grade.

To sum up, it can be stated that although 2nd and 7th grade students
are all in all attentive and engaged in the lessons, their enjoyment of les-
sons is below average. Based on that, we recommend that in order to create
autonomy supportive classrooms that could enhance students’ motivation
and engagement, more attention should be paid to the analysis and devel-
opment of the quality of teachers’ instructional practices during teacher
training and in-service courses.

Keywords: self-determination theory, teacher instructional practices,
autonomy and structure, student engagement





