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Projekti iildine kirjeldus

Eesti VVabariigi Haridus- ja Teadusministeerium toetas aastatel 2009-2011 14bi viidud
muukeelsete laste arengu uuringut Eesti pShikoolis. Uuringute eesmargiks oli eestikeelses
koolis dppivate mitteeestikeelsete laste arengut ja toimetulekut puudutavate kiisimuste
vastamine. Uuringute tulemusena saadi teaduspohist informatsiooni pdhjendatud otsuste
tegemiseks erineval tasemel—alates riigi tasemel tehtavatest hariduspoliitilistest otsustest
kuni Opilase tasemel tehtavate otsusteni. Kdesolevas 10pparuandes kirjeldatakse uuringute
tulemusi ja esitatakse vastused lepingus ettendhtud kiisimustele. Esmalt tuuakse projekti
labiviimise lithike kirjeldus.

Osalejad

Koolid

Uuringukiisimuste vastamiseks kaasati uuringusse eesti ja vene dppekeelega koolid.
Kuna uuringu kesksed kiisimused puudutavad eestikeelses koolis dppivate muukeelsete laste
toimetulekut koolis, valiti uuringusse esmalt eestikeelsed koolid, kus teadaolevatel andmetel
on suhteliselt palju muukeelseid dpilasi. Seejarel valiti uuringusse venekeelsed koolid, mille
asukoht ja suurus olid ldhedased juba valitud eestikeelsetele koolidele. Uuringusse kaasati 10
eestikeelset ja 9 venekeelset kooli Tallinnast, Tartust, Harjumaalt ning Ida-Virumaalt. Lisaks
kasutati voimalusel analiilisides vordlusmaterjalina ka EV HTM toetatud projekti Eesti
pohikooli efektiivsus (2006-2009) raames kogutud andmeid.

Opilased ja uuringu protseduur

Uuringusse kutsuti osalema koigi osalevate koolide kdik kolmanda klassi dpilased.
Uuringus osalesid lapsed vanema nousolekul. Vanema vai lapse soovil ei osalenud uuringus
viahem kui 10% uuringusse kutsutud Spilastest. Kokku koguti kdesoleva projekti raames
andmed 939 opilase kohta. Lisaks lastele osalesid uuringus koigi laste vanemad ja dpetajad.
Erinevatel pohjustel (koolist puudumine testimise péeval, iiksikutele kiisimustele
mittevastamine jne.) on erinevateks analiiiisideks kasutatavate andmete hulk varieeruv, see
sOltub konkreetsest mootvahendist ja andmekogumise aastast.

Uuring viidi 1abi kolm korda. Esimene andmete kogumine toimus 2009. aastal.
Samade laste kohta koguti andmed ka neljandas klassis 2010. aastal ja viiendas klassis 2011.
aastal. Koik andmed koguti ajavahemikul septembrist kuni novembri keskpaigani.

Mootvahendid

Kéesoleva projekti eesmérkide tditmiseks kasutati osaliselt Eesti pohikooli efektiivsuse
projektiks koostatud modtvahendeid. Lisaks koostati mddtvahendid nende uurimiskiisimuste
vastamiseks, mis puudutasid eriliselt muukeelseid Opilasi eestikeelses koolis. Kuna uuringus
osalesid seekord ka venekeelsed koolid, adapteeriti kdik mddtvahendid ka vene keelde (lisaks
tolkimisele sisaldab adapteerimine ka eeltestimist ja eesti- ning venekeelsete moodtvahendite
psithhomeetrilise vastavuse kontrollimist).

Projekti eesmérkide saavutamiseks toetuti siisteemse lahenemise pohimotetele. Selle
lahenemise keskseks aluseks on idee, et uuritavat nihtust peab selle mdistmiseks kirjeldama
ammendavalt: vaja on kirjeldada uuritava nihtuse eristatavaid komponente ja nende
komponentide vahelisi spetsiifilisi seoseid mille tekkimisel moodustub uudsete omadustega
tervik—uuritav ndhtus. Kéesolevas projektis uuriti eelkdige muukeelse lapse arengut koolis.
Teoreetiliselt on igasuguste psiiiihiliste néhtuste areng véimalik ainult indiviidi ja keskkonna
vastasmojus. Vastavalt kasutasime mdotmisvahendite kogu, milles kirjeldatakse nii
indiviidi—uuritava lapse—omadusi kui ka tema keskkonda.
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Lastel kirjeldati kognitiivseid protsesse (taju, lithiajaline mélu, pikaajaline mélu,
tahelepanu, motivatsioon, m&tlemine ja planeerimine, peenmotoorika, emotsioonid, keel,
akadeemilised oskused ja teadmised), véartusi, hoiakuid, subjektiivset heaolu, enesehinnangut
ja isiksust. Lisaks Kkirjeldati dpilaste sotsiaalseid suhteid klassis.

Laste arengukeskkonda kirjeldati samuti mitmekdilgselt: uuringus kogusime andmeid
Opetajatelt ja lapsevanematelt kiisimustike, testide ja intervjuude abil. Samuti kirjeldasime
klasse kui opikeskkondi. Klasside kirjeldused koostasime dpilaste individuaalsete omaduste
alusel.

Projekti tulemuste esitamine
Vastavalt lepingule oli uuringu eesmérgiks saada vastuseid jargmistele kiisimustele:

e Miks valiti eesti dppekeelega kool?

Mis oleks vene dppekeelega koolis (emakeelses oppes) teistmoodi (dppeedukus,

suhted, vaba aeg jne.)?

Missuguse valiku teeks praegu? Miks?

Missugune on dpilase dppeedukus ja rahulolu oma dpitulemustega?

Kas ja mil viisil dpiedu modjutab enesehinnangut?

Missugust tuge pakub kool?

Kas dppeprotsessis toimetuleku tagamiseks kasutatakse eradpetaja abi vis?

Missugused probleemid on koolidel, kus 6pib suur hulk dppekeelest erineva

emakeelega lapsi?

e Missugused on kooli tdiendavad vajadused (Opetajate ettevalmistus, dppevahendid,
finantsvahendid, tugistruktuurid)?

Lébiviidud uvuring andis vdga mitmekiilgset informatsiooni muukeelsete laste arengu
kohta eestikeelses koolis. Kuna uurimiskiisimustele vastamine eeldas lisaks eestikeelses
koolis dppivate muukeelsete laste uurimisele ka eestikeelsete laste uuringut koolides, kus
opivad uuringus osalenud muukeelsed lapsed ning vene emakeelega laste arengu uuringut
venekeelsetes Eesti koolides, on saadud informatsioon veelgi komplekssem. Labiviidud
uuringute tulemused voimaldavad vastata koigile esitatud kiisimustele. Oluline on mérkida, et
projekti tiks laiemaid eesmérke on hariduspoliitiliste otsuste tegemiseks vajalike teadmiste
saamine. Seda eesmérki silmas pidades esitatakse alljdrgnevas aruandes koigepealt moned
tildised hariduspoliitilised soovitused, mis tulenevad l4biviidud uuringute tulemustest.

Seejarel esitatakse uuringutulemused kolmel viisil. Kdigepealt tuuakse lithidalt
vastused koikidele uuringukiisimustele. Need vastused on koostatud erinevate kitsamate
kiisimuste detailsete analiiliside alusel. Vastavalt tuuakse teiseks detailsete analiiiiside
lihikokkuvdtted ja seejirel detailsed analiiiisid, kus vastatavad kiisimused on seotud
teoreetilise taustainfoga.



UURINGUTULEMUSTEL POHINEVAD ULDISED
HARIDUSPOLIITILISED SOOVITUSED



Jargnevalt esitatakse moned uuringutulemustel pdhinevad hariduspoliitilised
soovitused. Kuna hariduspoliitilised otsused on tavaliselt pohimdttelised, mitte detaile
reguleerivad, on ka jirgnevad soovitused sellised, mida saab arvesse votta riiklikul tasemel
otsuste tegemiseks.

Esiteks soovitused, mis esitati juba projekti Eesti pohikooli efektiivsus tulemuste
alusel. Kéesoleva projekti raames ldbiviidud uuringud lisavad toetus kahele jargnevale
soovitusele.

1. Oppekava peaks muutma joukohaseks

Kéesolevas projektis ldabiviidud uuringud kinnitavad eelnevat jareldust — dppekava ei
ole Opilastele joukohane. Uued andmed osutavad, et see kehtib, ootuspiraselt, iihtviisi nii
eestikeelse kui venekeelse kooli kohta. Opilastest enamus ei suuda lahendada mérkimisvirset
osa iilesannetest, mis on koostatud Riikliku Oppekava alusel. See tulemus pole ka iillatav,
arvestades, et joukohasuse uuringuid pole tehtud. Liiga suurte ndudmistega Gppekava on
kindlasti tdsine probleem. Peamine probleem pole mitte see, et osa oluliseks peetavaid
teadmisi jadb omandamata vaid see, et teadmiste puudulik omandamine esimestes klassides
takistab jargmistel Oppeaastatel nende teadmiste omandamist, mis eeldavad eelnevaid
teadmisi.

Osaliselt on probleem lahendatav ka ilma joukohasuse uuringuteta (mis on kiill
sisuliselt suhteliselt lihtsalt tilesehitatavad kuid tehniliselt keerukad 1dbi viia). Olemasoleva
oppekava analiiiis peaks voimaldama eristada need teadmised, mis on véltimatult vajalikud
jargnevates Oppeastmetes teadmiste omandamiseks. Need teadmised peaks selgelt eristama ja
eeldama peaks nende teadmiste tdielikku omandamist.



2. Opetajate tiiendkoolituse peaks osaliselt tsentraliseerima; otstarbekas véib olla
Opetajate teadmiste ja oskuste sisuline kontrollimine

Kéesoleva projekti tulemused osutavad jélle puudustele Opetajate ettevalmistuses.
Tihti pole dpetajate teadmised, kasvatusstiilid ja dpetamistegevused nii efektiivsed kui nad
voiksid olla. Lisaks varasematele tulemustele, saab kédesoleva projekti andmete alusel osutada
veel kahele huvipakkuvale jireldusele. Toetudes eelmiste uuringute andmetele, milles
avaldusid Opetajate ebapiisavad kutseoskused, vdis eeldada, et puudulikud teadmised
Opetamisest laienevad ka muukeelsete laste dpetamisele. Tdepoolest selgus, et Opetajad ei
valda muukeelsete laste arengut toetavaid Opetamise meetodeid. Veelgi enam, Opetajad
leiavad puudusi muukeelsete laste Opetamises kdikjal vélja arvatud koige kriitilisemas
aspektis — dpetaja enda puudulikud teadmised ja oskused. Opetajatel puuduvad jirelikult tihti
ka enesereflektsiooni oskused. Teiselt poolt selgus, et Eesti dpetajate oskused varieeruvad
siistemaatiliselt seoses Opetajakoolitusega: venekeelsete koolide Opetajad osutusid niiteks
matemaatika Opetamises oluliselt efektiivsemateks kui eestikeelsete koolide Opetajad,
viahemalt uuritud 3.-5. klassis. See osutab siistemaatilistele puudustele Eesti dpetajakoolituses.

Probleemi lahendamiseks on vdhemalt kolm iiksteist tdiendavat vOimalust. Esiteks
osutavad meie uuringute tulemused, et Eesti Opetajakoolituse tase saaks olla parem. Teiseks
on otstarbekas imber kujundada olemasolev Opetajate tdiendkoolitus. Selle peaks osaliselt
tsentraliseerima — on teadmiste valdkondi, mis puuduvad enamusel varem Opetajakoolituse
labinud Opetajatel. Need teadmised ei ole kdigile dpetajatele kittesaadavad, kui tdiendkoolitus
jaab jatkuvalt kaootiliseks. Ka ei oska Opetajad ise tihti hinnata, millised on teadmised, mis
neil puuduvad. Ja 16puks, meie kogutud andmed osutavad jirjekordselt, et osa Opetajaid
kasutab  siistemaatiliselt ebaefektiivseid ja  Opilasi emotsionaalselt frustreerivaid
dpetamismeetodeid ja kasvatusstiile. Opetajate tegelike teadmiste ja oskuste hindamine voiks
olla abiks puudulike teadmiste ja oskustega Opetajate professionaalse arengu toetamiseks.



Kaiesolevas projektis ldbiviidud uuringute alusel saab esitada ka kaks uut soovitust.

3. Muukeelseid 6pilasi puudutavad hariduspoliitilised otsused peaksid eristama laste
tiiiipe

Sageli sonastavad mitte ainult poliitikud vaid ka teadlased probleemide voimalikke
lahendusi nii nagu oleks vdimalik leida tiks kindel meetod, mis lahendab mingi kindla
probleemi. Néiiteks muukeelsete laste dpetamisega seotud probleemi voi soolise ja rassilise
diskrimineerimise probleemi. Mitte ainult kdesoleva projekti vaid tagasivaatavalt ka Eesti
pohikooli efektiivsuse projekti tulemused osutavad iiheselt, et niisuguseid iihte probleemi
lahendavaid iiksikretsepte ei ole vdimalik leida. Opilased on erinevad ja nende probleemide
lahendamise viisid peavad vastavalt ka olema erinevad. Siit ei jéreldu, et alternatiiviks on
sisuliselt voimatu igale dpilase individuaalse probleemide lahenduse viisi leidmine. Uuringute
tulemused osutavad, et Opilasi on voimalik eristada tiilipideks vastavalt nende
intellektuaalsetele ja isiksuse omadustele ning arengukeskkonna eriparadele. Erinevat tiitipi
opilastele sobivad erinevad probleemilahendusstrateegiad. Tiipoloogiline 1dhenemine
voimaldab (haridus)poliitiliste otsuste efektiivsust oluliselt tosta.

4. Rahvustevahelist integratsiooni takistab pigem eestlaste kui mitteeestlaste suhtumine

Meie uuringu tulemustest selgus, et uuritud eesti Opilasi, eriti vaimselt vdhem
voimekaid, iseloomustab negatiivne suhtumine venelastesse. See suhtumine peegeldub ka
sotsiaalsete suhete mustrites. Nii venekeelseid Opilasi venekeelses kui eestikeelses koolis
iseloomustab aga valdavalt positiivne suhtumine eestlastesse. Siit jareldub, et
integratsioonipoliitika peaks olema rohkem suunatud eestlastele, mitte venelastele.
Integratsiooni liks olulisi pidureid on mitte venekeelse elanikkonna soovimatus vaid eestlaste
torjuv suhtumine.



PROJEKTIS ESITATUD KUSIMUSTE VASTUSED



Uurimiskiisimused saab klassifitseerida kolme riihma: Kooli valiku pdhjusi
puudutavad kiisimused, muukeelsete laste eestikeelses koolis toimetulekut puudutavad
kiisimused ning muukeelsete laste toimetulekut toetavate tugimeetmete teemalised kiisimused.
Jargnevalt tuuakse kokkuvotlikult vastused esitatud kiisimustele. Oluline on mérkida, et need
kokkuvdtlikud vastused ei hdlma kogu vastustesse puutuvat informatsiooni. Vastav
informatsioon on toodud koige tdpsemalt detailsetes analiilisides. Iga vastuse juures viidatakse
detailsetele analiiiisidele, mille alusel koondvastused on koostatud.

1. Kooli valiku pohjused
1.1. Miks valiti eesti oppekeelega kool?

Selle uurimiskiisimuse vastused on detailsemalt kirjeldatud Analiiiisis 1. Uuringu
tulemused osutavad sellele, et vanemate koolivaliku motiivid on komplekssed. Kéaesoleva
uuringu kontekstis on olulisemad erinevused mitte-eestikeelsete laste vanemate vahel, kes
valisid eestikeelse kooli vorreldes vanematega, kes valisid venekeelse kooli. Uks olulisemaid
eestikeelse kooli valiku motiive oli seotud eesti keele parema omandamise ning sisuliselt
sellega seotud tulevikus parema to0koha leidmise vdimalusega. Samas venekeelse kooli
valinud vanematel oli statistiliselt oluliselt sagemini téhtis kooli ldhedus elukohale, kooli hea
Oppetase ning riigieksamite head tulemused. Neist tulemustest jareldub, et eestikeelse kooli
valimine on pigem seotud iihiskonda sulandumise kui parema haridustasemega. Samas peab
ka arvestama, et paljude lapsevanemate jaoks on ka oluline kooli ldhedus elukohale; see vdib
olla paljude jaoks olulisem tegur kui koolis omandatava hariduse kdrge tase vOi parem
voimalus tihiskonda sulanduda.

1.2. Missuguse valiku teeks praegu? Miks?

Ka selle uurimiskiisimuse vastused on samuti toodud Analiiiisis 1. Uldiselt on vastus
selge — eestikeelse kooli valinud muukeelsete laste vanemad on valitud kooliga rahul ja ei
muudaks oma valikut. Uksikutel juhtudel on muukeelsete laste vanemad siiski kaalunud lapse
iileviimist venekeelsesse kooli. Seda eelkdige puuduliku kooli ja kodu vahelise koostdo
olukorras, nagu selgub Analiitisis 12.

2. Muukeelsete laste toimetulek eestikeelses koolis

Jargnevate uurimiskiisimuste vastuste puhul on oluline tidhelepanu juhtida kahele viga
olulisele aspektile, mis labivalt puudutavad kdiki ldbiviidud analiiiise ja nende alusel tehtud
jareldusi. Nimelt ei ole iihelegi uurimiskiisimusele voimalik anda vastust, mis iihtviisi
iseloomustaks koiki muukeelseid lapsi. Kui ka erinevaid gruppe vorreldes (eestikeelsed lapsed
eestikeelses koolis, muukeelsed lapsed eestikeelses koolis, venekeelsed lapsed venekeelses
koolis) avaldusid mingid keskmiste erinevused gruppide tasemel, niitasid detailsemad
isikutasemel analiilisid, et need tendentsid ei kirjelda kogu gruppi tervikuna. Veelgi enam,
tihti oli voimalik vélja tuua siistemaatilisi seoseid erinevate Opilaste karakteristikute ja iildiste
tendentside vahel — s.t. igas kiisimuses oli voimalik eristada GOpilaste gruppe, kes vastasid
tildisele tendentsile teistest, kelle puhul see iildine tulemus ei kehtinud voi isegi avaldus
vastupidiselt.

Teine oluline aspekt puudutab modtvahendeid. Nimelt selgus mitmetes analiilisides
v01 nende omavahelisel vordlemisel, et erinevate modtvahendite voi nende osade (nt erinevate
matemaatika testi osade) kasutamisel voivad jareldused olla erinevad. See ei osuta mitte
probleemidele uuringus kasutatud modtvahendite suhtes vaid, vastupidi, on tulemus mida
vihem kompleksse uuringudisaini korral poleks iildse olnud vdimalik avastada. Liihidalt,
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opilased ja nende toimetulek on erinevates valdkondades erinev ja eelised lihes valdkonnas
kaasnevad monigi kord raskustele teises valdkonnas.

2.1. Missugune on opilase oppeedukus ja rahulolu oma opitulemustega?
2.2. Kas ja mil viisil 6piedu mojutab enesehinnangut?

Uuringus moddeti lisaks akadeemilisele edukusele, &pitulemustega rahulolule ja
enesehinnangule veel tervet rida teisi dpilase psiiiihilisi omadusi.

Akadeemiline edukus. Analiitisis 2 toodud tulemustest selgub, et iildiselt on
muukeelsete Opilaste akadeemiline edukus madalam kui samas &pikeskkonnas Gppivatel
eestikeelsetel lastel. Erinevused on valdkonnaspetsiifilised. Naiiteks matemaatika
omandamisel on erinevused vdiksemad kui eesti keele omandamisel. Oluline on ka maérkida,
et akadeemilise edukuse madalam tase ei iseloomusta ihtmoodi kdiki muukeelseid dpilasi.
Korgema voimekusega muukeelsetel Opilastel on akadeedemiline sooritus vorreldav
emakeeles Oppivate laste edukusega; voimekusele mittevastav madalam akadeemiline tase
iseloomustab just keskparase voimekusega muukeelseid lapsi.

Enesehinnang ja rahulolu. Nende omaduste juures on oluline eristada {ildine
eneschinnang spetsiifilisest. Uldine enesehinnang on sisuliselt emotsionaalne enesega
rahulolu néditaja samas kui spetsiifilised enesehinnangud on ratsionaalsed hinnangud
toimetulekule kindlates eluvaldkondades. Spetsiifilise enesehinnangu juures saab ka hinnata,
kas hinnang enda vdimekusele voi toimetulekule on adekvaatne.

Analiiiisis 5 selgub, et muukeelsetel lastel ei olnud 3. klassis olulisi erinevusi iildises
enesehinnangus ega ka kooliga rahulolus vorreldes teiste lastega. Analiilis 6 aga osutab, et aja
jooksul kaldub just muukeelsete laste iildine enesehinnang langema. Ukskeelsetel lastel samal
ajal sellist muutust ei esine.

Spetsiifilistes enesehinnangutes, nagu nditab Analiiiis 5, ilmnesid erinevused juba 3.
klassis. Muukeelsed lapsed eestikeelses koolis on iildiselt oma tulemustele vastava suhteliselt
madala akadeemilise enesehinnanguga. Samas nende sotsiaalne enesehinnang voib olla
ebaadekvaatselt korge. Keelekiimblusklassides oli sotsiaalne enesehinnangu tase adekvaatne
kuid esines ebaadekvaatselt korget akadeemilist enesehinnangut.

Muukeelsetel lastel voib aja jooksul akadeemiline enesehinnang muutuda
ebaadekvaatselt madalaks, eriti piisivalt heade akadeemiliste tulemustega lastel, nagu selgus
Analiiiisis 6.

Sotsiaalsed suhted. Muukeelsete laste sotsiaalsed suhted segaklassis on 3. klassis
suhteliselt halvad, 4. klassis hakkab eestlaste otseselt tdrjuv hoiak muukeelsete laste suhtes
taanduma asendudes neutraalse, kuid mitte soosiva hinnanguga (Analiiiisid 5 ja 6).

Enesepeegeldusvoime. Kakskeelsete laste enesepeegeldusvoime areneb kiiremini kui
tikskeelsetel lastel, selgus Analiilisis 7. Kiirem areng ei ole aga iseloomulik koigile
muukeelsetele vaid ainult suhteliselt korge vaimse arengupotentsiaali korral. Madalama
vaimse vOimekusega muukeelsete laste enesepeegeldusvdime areng on aeglane. See vdib
omakorda takistada akadeemilist ja sotsiaalset arengut selles muukeelsete laste riihmas.

Etnilised hoiakud. Analiiisis 8 selgub, et muukeelsed lapsed eestikeelses koolis
hindavad eestlasi korgelt, isegi korgemini kui oma rahvuskaaslasi venelasi. Ka venekeelsete
koolide laste hinnangud eestlastele on korged jéddes vaid veidi alla hinnangutele venelaste
kohta. Sellel taustal torkab silma eestlaste erakordselt madal hinnang venelastele. Eestlaste
hinnang venelastele seostus ka sotsiaalsete suhetega, negatiivsete hoiakutega eesti lapsed
kalduvad vene rahvusest lapsi ignoreerima. Analiilisis 9 selgub, et negatiivsed hoiakud
venelastesse iseloomustavad eelkdige madala vaimse voimekuse tasemega eestlasi;
muukeelsete laste hulgas, vastupidi, seostub madalam hinnang eestlastele pigem korgema
vaimse voimekusega. Konteksti arvestades osutab see tulemus ilmselt adekvaatsemale
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hinnangule eestlaste suhtes. Samale vdimalusele osutab ka see, et venekeelsete koolide laste
hinnang eestlastele kaldub olema madalam just piirkondades, kus eestlasi elab suhteliselt
rohkem. Jille voib oletada, et suhteliselt madalam (kuigi siiski {ildiselt positiivne) hinnang
eestlastele kujuneb eestlastega kokkupuutes ja voib olla adekvaatsem kui madalama vaimse
voimekusega ja eestlastega vihem kokkupuutuvate laste pdhjendamatult korge hinnang
eestlastele.

Suhtumine puuetega inimestesse. Hoiakud puuetega inimestesse olid sarnased koikides
rihmades. Samas torkab silma, nagu selgub Analiiiisis 10, et need hoiakud on {ihtviisi
ebaadekvaatsed; laste teadmised puuetega inimestest ja nende vdimalikest rollidest
ithiskonnas on iildiselt vddrad ja/voi puudulikud.

2.3. Mis oleks vene oppekeelega koolis (emakeelses oppes) teistmoodi (dppeedukus,
suhted, vaba aeg jne.)?

Uldiselt osutavad uuringu tulemused, et muukeelsete laste areng emakeelses
(venekeelses) koolis oleks teistsugune. Veelgi enam, selgus ka, et akadeemiline edukus voiks
olla teistsugune eestikeelses koolis, kui seal ei opiks muukeelseid lapsi. Analiiiisis 3 selgus
nditeks, et matemaatika omandamine oli keskmiselt kdige norgem eestikeelse kooli klassides,
kus Oppis suhteliselt palju muukeelseid lapsi. Mairkimisvddrne on ka see, et Opilase
arengupotentsiaal seostub erinevates koolides matemaatika omandamise tasemega erinevalt —
kdige paremini vastavad akadeemilised tulemused laste vdimetele venekeelses koolis,
eestikeelses koolis on hulk Opilasi (nii vene- kui eestikeelseid!) kelle opitulemused on
madalamad kui voiks eeldada nende vaimse voimekuse néitajate alusel.

Oluline on maérkida, et erinevused muukeelsete laste akadeemilises tasemes
eestikeelses Oppes viljenduvad nii nende arengu tasemes 3. klassis kui ka arengulistes
muutustes. Nagu selgub Analiilisis 4, arenevad erineva vdimekuse tasemega venekeelsed
opilased venekeelses koolis pigem ootustele mittevastavalt korgete tulemustega matemaatikas
ja samal ajal samasuguse voimekuse tasemega venekeelsed Opilased eestikeelses koolis kas
jddvad samale tasemele voi hoopis langevad ootuspérase taseme suhtes. Eestikeelne kool ei
toeta piisavalt muukeelsete laste akadeemilist arengut, vihemalt mitte uuritud 3. ja 4. klassi
tasemel.

Mairkimisvddrsed on siin kontekstis Analiiis 11 tulemused. Selgub, et vidhemalt
akadeemiline edukus matemaatikas on suhteliselt madal ka eestikeelsetel lastel. Venekeelse
kooli dpilaste matemaatiline edukus on kdrgem, eriti keskmise ja madala vaimse voimekusega
laste hulgas. Venekeelne kool FEestis Opetab matemaatikat esimeses kooliastmes
efektiivsemalt kui eestikeelne kool. Meie uuringu andmed osutavad voimalusele, et
koolidevahelised erinevused seostuvad Opetaja kasutatavate Opetamismeetoditega (vrdl
Analiiiis 14).

Analiiiisis 5 selgus, et voorkeeles dppimise tulemused on erinevad soltuvalt sellest, kas
Opitakse segaklassis voi keelekiimblusklassis. Keelekiimblusklassis dppides olid uuritud lastel
akadeemilised tulemused ndrgemad kui segaklassides dppivatel muukeelsetel lastel.

Huvitavad erinevused selgusid ka kodu ja kooli koostdo analiiiisil. Analiiiisis 3 selgus,
et kooli koostod koduga on positiivselt seotud akadeemilise edukusega matemaatikas
venekeelses koolis kuid mitte eestikeelses koolis.
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3. Muukeelse lapse toimetuleku toetamine eestikeelses koolis
3.1. Missugust tuge pakub kool?

Téapsem koolipoolse abi kirjeldus on toodud Analiiiisis 12. Tervikuna selgub, et tihtset
abisiisteemi muukeelsetele lastele ei ole. Samas klassis dppivate laste vanemate koolipoolse
abi kirjeldused olid tihti vdga erinevad. Osaliselt on see seotud lapsevanemate ja kooli
(eelkdige klassijuhataja) vaheliste suhetega; abi tajutakse vdhem kui suhted on halvad.
Siinjuures on huvitav mirkida, et muukeelseid lapsi, kelle arengupotentsiaal on korgem kui
nende akadeemilised tulemused matemaatikas, iseloomustab muuhulgas ndrk koost6o
lapsevanemate ja klassijuhataja vahel (Analiilis 2). Samas on tegemist vanematega, kes
toetavad oma lapsi koduses Oppetdds. See osutab, et koostodprobleemid ei pruugi tuleneda
lapsevanemate iikskdiksusest.

Analiiiisis 12 selgus ka, et peamine muukeelsete laste toetaja on klassidpetaja, teised
abimeetmed (logopeed, parandusdpe, pikapdevariihm) on vanemate hinnangul suhteliselt
vihemolulised, kuigi tavaliselt kittesaadavad enamuses koolides. Opetajad osutasid, et
tunnevad puudust psiithholoogi toest, kes pole paljudes koolides kéttesaadav.

3.2. Kas oppeprotsessis toimetuleku tagamiseks kasutatakse eradpetaja abi vins?

Analiitisides 2 ja 3 selgub, et muukeelsed Gpilased kasutavad erinevaid kooliviliseid
tugimeetmeid akadeemilise arengu toetamiseks. Oluline on siin aga see, et need meetodid
(eradpetaja tugi, vanemapoolne kontroll ja ithine koduste iilesannete lahendamine) seostuvad
muukeelse lapse akadeemilise arenguga erinevalt, sdltuvalt Opilase vaimse vdimekuse
tasemest. Eriti oluline on kooliviline tugi just keskpéirase voimekusega lastele. VOib oletada,
et korge vdimekusega lapsed tulevad vodrkeeles dppimisega seotud kdrgendatud ndudmistega
toime ja madala voimekusega lapsed ei tule toime ka abistamise korral.

3.3. Missugused probleemid on koolidel, kus 6pib suur hulk éppekeelest erineva
emakeelega lapsi?

Eestikeelse kooli probleemid, mis on seotud muukeelsete lastega, on kirjeldatud
Analiiiisis 13. Opetajate hinnangul olid probleemid seotud muukeelsete laste puuduliku eesti
keele oskusega, raskustega laste koduga koost6dd teha, koolikorralduse ja dppevahendite ning
laste teistsuguse kultuuritaustaga. Markimisvddrne on see, et Opetajad ennast kui opetajat
probleemiks ei pidanud, néiteks ei osutanud dpetajad koolitusvajadusele.

Lisaks teadvustatud probleemidele on koolides ka teadvustamata probleeme. Nagu
juba nimetati eespool, selgus Analiiiisis 3, et akadeemiline edukus on keskmisest madalam
klassides, kus on suhteliselt palju muukeelseid lapsi. Kuna Opetajatel, kes sellistes klassides
Opetavad, puudub tavaliselt vOimalus vorrelda enda Opilasi teiste koolide Opilastega, seda
probleemi ei mérgata.

3.4. Missugused on kooli tiiendavad vajadused (dpetajate ettevalmistus, 6ppevahendid,
finantsvahendid, tugistruktuurid)?

Opetajate hinnangul, nagu selgub Analiiiisis 13, oleks koolidele vaja tiiendavaid
tehnilisi vahendeid, véiksemat klassikomplekti, homogeensemaid klasse, muukeelsetele
kohandatud dppekava/ kooliprogrammi, tdiendavat tugipersonali.

Meie uuringute andmed osutavad, et Opetajate tajutud vajadused pole esmased,
peamine probleem paistab olevat Opetajate poolt mittetajutud Opetajate eneste puudulik
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ettevalmistus. Sellele osutavad jargmised uuringutulemused: Analiiiisis 14 selgub, et
cestikeelsete ja venekeelsete koolide dpetajad toetuvad erinevatele dpetamise meetoditele ja
kasvatusstiilidele. Lisaks selgub samas analiiiisis, et samade meetodite kasutamine voib olla
eestikeelses ja venekeelses koolis erinevate tagajérgedega. Eestikeelse kooli dpetajad ilmselt
ei oska paindlikult oma Opetamismeetodeid varieerides kohandada neid muukeelsetele
Opilastele. Samast analiiiisist selgus veel, et nii eesti- kui venekeelsetes koolides on dpetajaid,
kes kasutavad véiheefektiivseid dpetamismeetodeid.

Sellele, et koolide iiks peamisi probleeme muukeelsete (ja mitte ainult muukeelsete)
laste Opetamisel on Opetajate puudulikud teadmised ja oskused, osutavad ka Analiiiisi 15
tulemused. Eestikeelses koolis on nditeks hulk dpetajaid, kes hindavad muukeelsete Gpilaste
eesti keele tulemusi leebemalt kui eestikeelsetel lastel. See praktika on seotud halvema eesti
keele omandamise tasemega. Lisaks selgus Analiiiisis 16, et dpetajad varieeruvad olulisel
midral oma teadmistes erivajadustega laste kohta. Opetajad, kelle teadmised erivajadustega
lastest olid oluliselt kdrgemad, oskasid ka toetada opilaste akadeemilist arengut paremini, eriti
keskpirase vaimse vOimekusega laste oma. Jérelikult on koolides mirkimisvddrne hulk
Opetajaid, kelle teadmised ja nendega seotud dpetamistegevused on ebaefektiivsed.
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ANALUUS 1

Miks valiti eesti oppekeelega kool?

Hanna Reek

Tulemustest selgus, et ligi kolm neljandikku muukeelsete laste vanematest eesti koolis
ei kaalunudki laps panekut teise Oppekeelega kooli. Seega saab oOelda, et suurem enamus
vanematest tegid oma otsuse ilma kohklemata. Peaaegu koik (97%) eesti kooli valinud
muukeelsetest vanematest on oma lapse kooliga iildiselt rahul. Peamiseks rahulolematuse
pohjuseks olid kooli korraldusliku poolega seotud erinevad tegurid, huviringide puudus jms,
kuid peamiseks rahulolu pdhjuseks rahulolu klassijuhatajaga ja kooli personaliga. Kdige
olulisemateks koolivalikut mdjutanud teguriteks peeti lapse voimalust omandada eesti keele
oskus; asjaolu, et elatakse Eestis ning seda, et lapsel oleks paremad vdimalused tulevikuks
(t60 ja haridus).

Lisaks selgus, et muukeelsed vanemad eesti koolis ei erine vene koolide vene
vanematest ega ka eesti koolide eesti vanematest vanuse, hariduse ega ka sissetuleku poolest.
Seega muukeelsed vanemad, kes valisid lapsele vene oppekeelega kooli asemel eesti
oppekeelega kooli ei ole vanemad (ega nooremad), haritumad (véi vdhem haritud) ega
suuremate (vOi vdiksemate) sissetulekutega.

Tulemustest selgus ka, et muukeelsed vanemad, kes panid oma lapsed eesti
oppekeelega kooli, peavad kodukoha ldhedust, kooli head Oppetaset ja riigieksami tulemusi
oluliseselt vihem tihtsaks, kuid vdimalust omandada eesti keele oskus (vene koolis voimalus
oppida vene keelt) ja paremaid toovOimalusi tdhtsamaks kui need, kes panid lapsed vene
kooli. Vaorreldi ka muukeelseid ja eestikeelseid vanemaid eesti koolis. Selgus, et eesti
vanemad eesti koolis pidasid enam oluliseks kodukoha ldhedust. Samuti oli eesti vanematele
tahtsamaks teguriks huvitegevused ja muu selline koolis. Seega, vorreldes vene kooli
valinutega ning eesti vanematega eesti koolis peeti lisaks keeledppele vdga oluliseks ka
paremaid toovoimalusi, mis vOib tdhendada, et need muukeelsed vanemad leiavad, et heal
tasemel eesti keele oskus ja hea tookoht kdivad kasikées.

Seega voib Oelda, et muukeelsed vanemad, kes valisid eesti kooli, ei erine vene kooli
valinud vanematest demograafiliste nditajate poolest, nad on oma valikuga tldiselt rahul ning
vorreldes teiste vanematega peavad olulisemaks lapse voimalust omandada eesti keele oskus
ning sellega seoses leida tulevikus ka parem tookoht.

16



ANALUUS 2

Koduse opikeskkonna seos akadeemilise toimetulekuga erineva vaimse voimekusega
opilastel: eestikeelsete ja muukeelsete laste vordlus koolides, kus opib suur hulk
muukeelseid opilasi.

Kristina Seepter

Kéesoleva uurimuse iiks eesmérk oli analiiiisida tihes koolikeskkonnas dppivate eesti-
ja muukeelsete Opilaste akadeemilist toimetulekut nende vaimse voimekuse taustal. Selgus, et
eesti- ja muukeelsete Opilaste vaimse voimekuse ja Opitulemuste vahel on olulisi erinevusi.
Muukeelseid Opilasi iseloomustas asjaolu, et nende akadeemilised tulemused on oluliselt
kehvemad kui eestikeelsetel, samas koolikeskkonnas Oppivatel lastel. Lisaks niitasid
muukeelsed just eesti keeles alla oma vdimekuse akadeemilist sooritust, matemaatikas oli
sooritus vOimetekohane. Lisaks niitasime, et antud véidet ei saa Uldistada, vaid just
keskparase voimekusega muukeelsed Opilased olid need, kelle akadeemilised tulemused jéid
allapoole vdimeid.

Teiseks, soovisime teada saada, kas erineva vdimekuse ja toimetulekuga eesti- ja
muukeelsetel Opilastel on erinevused nende koduses dpikeskkonnas — vanemate tegevustes ja
hoiakutes. Koduse Opikeskkonna teguritena vaatasime kuut vanema kiitumise ja hoiakute
niitajat: vanema koost60 kodudpetajaga, koostdo klassiopetajaga, koduse lisaabi vajadust,
vanema abi matemaatika / eesti keele kodustes téodes, koduse koolit6d kontroll ja vanema
ootused lapse tulevasele haridustasemele.

Analiiiiside pohjal vdime viita, et vanema tegevuse mdju lapse Opitulemustele ei ole
nii Uheselt vOetav nagu arvatakse, vaid koduse Opikeskkonna ja Opilase akadeemilise
toimetuleku vahel on keerulisemad seosed. Niiteks selgus, et muukeelsete hulgas on grupp
dpilasi — Keskpdrane Vdimekus, kuid Madal Opiedukus — kelle puhul muutusid oluliseks kdik
koduse dpikeskkonna néditajad, kuid erineval moel. Neid muukeelseid Opilasi iseloomustas
jargnev: nad kasutavad toimetulekuks kodudpetaja tugiteenust; nende vanemad ei tee
koostddd klassijuhatajaga; nad vajavad kodus tdiendavat vanema abi, et Opingutega toime
tulla; tldjuhul vanemad abistavad neid igapdevaselt kodustes toddes ja kontrollivad ka
igapdevaselt koduseid {iilesandeid; ning lisaks nende vanemad usuvad, et need lapsed on
voimelised tulevikus saavutama vaid kesk-erihariduse taseme. Seega on niha, et iihelt poolt
on nende Opilaste koduses Opikeskkonnas Opiprotsessi soosivat mdju: vanema igapidevane
panustamine lapse koolililesannetesse; kodudpetaja tugiteenuse voimaldamine. Kuid samas on
niha ka vanematepoolseid ebasoodsaid tegevusi ja hoiakuid, nagu mittekoostdo
klassijuhatajaga ja selgelt madalam ootus lapse tulevikuhariduse suhtes kui lubaksid lapse
vaimsed vdimed (vOrdluseks eestikeelsete hulgas oli keskpirase voimekuse juures tiilipiline
vanema ootus korgharidusele).
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ANALUUS 3

Koduse opikeskkonna seos akadeemilise toimetulekuga erineva vaimse voimekusega
opilastel: eesti ja vene oOppekeelega koolide vordlus.

Kristina Seepter

Kéesoleva uurimuse iiks eesmérk oli analiiiisida eesti ja vene Oppekeelega koolide
Opilaste akadeemilist toimetulekut nende vaimse voimekuse taustal.

Tulemused néitasid, et iildiselt analiiiisides on eesti ja vene Oppekeelega koolides
matemaatika Opitulemused sarnased, olulisi erinevusi ei esinenud. Samas oli ndha, et eesti
oppekeelega koolides, kus dpib suur hulk muukeelseid, olid matemaatika tulemused oluliselt
ndrgemad vorreldes ,,puhtalt™ eesti ja vene Oppekeelega koolidega. Pilt muutus oluliselt
huvitavamaks kui lisasime analiilisi laste vaimse vOimekuse ja vaatasime, kuidas paistab
matemaatika sooritus vorreldes Opilaste vaimse potentsiaaliga. Selgus, et ainsana sooritavad
opilased matemaatikat oma vdimetekohaselt muukeelsetega koolides. Eesti dppekeelega
koolides eristub muster, kus mérkimisvddrne osa korge voimekusega Opilasi ei realiseeri
Oppeprotsessis oma vaimsest potentsiaali ja sooritab matemaatikatesti keskparaselt. Samas kui
vene Oppekeelega koolides markimisvaarne osa keskpérase voimekusega Opilasi néitab véga
head matemaatika taset.

Teisena soovisime teada saada, kas erineva vdoimekuse ja toimetulekuga dpilastel on
erinevused nende koduses Opikeskkonnas — eesti- ja venekeelsete vanemate tegevustes ja
hoiakutes. Koduse Opikeskkonna teguritena vaatasime viit vanema kiitumise ja hoiakute
nditajat: vanema koosto0 kodudpetajaga, koostoo klassidpetajaga, vanema abi matemaatika
kodustes toodes, koduse koolitod kontroll ja vanema ootused lapse tulevasele
haridustasemele.

Eesti oppekeelega koolides leidsime, et neid Opilasi, kes on kiill kdrge potentsiaaliga,
aga keskpéraste tulemustega iseloomustab jiargnev koduse dpikeskkonna pilt: nende vanemad
el kasuta kodudpetaja tugiteenust; teevad Opiprobleemide puhul koostodd klassijuhatajaga;
pakuvad matemaatika kodutoddes abi ja kontrollivad lapse koduseid koolitiikkke kaks korda
nddalas vo1 harvem nagu seda teevad ka Korge Voimekus — Kdrge Tulemus Matemaatikas
tiilipi Opilaste vanemad; samuti ootavad oma lapsele korghariduse taset nagu ka Korge
Voimekus — Korge Toimetulek Opilaste vanemad. Seega saame vdita, et nende, Korge
Voimekus — Keskpdrane Toimetulek, Opilaste puhul seos koduse Opikeskkonna ja
Opitulemuste vahel ei ilmnenud. See tdhendab, et pdhjus, miks need lapsed ei realiseeri oma
potentsiaali, peitub kusagil mujal kui vanemapoolses tegevuses ja hoiakutes. Naiteks tuleks
otsida seoseid kooli dpikeskkonna ja dpitulemuste vahel.

Seevastu vene dppekeelega koolides leidsime seoseid Opilaste dpitulemuste ja koduse
opikeskkonna vahel. Nimelt, Opilaste puhul, kel on madalad voi keskpérased voimed, aga
kelle matemaatika sooritus on viga hea. Nende Opilaste puhul avanes pilt, kus lapse
opitulemustele oli positiivne mdju ndha vanema koostool klassijuhatajaga ning vanema
hariduslikul ootusel korgharidusele. Teistel vanema tegevustel selge mdju nende Opilaste
akadeemilisele toimetulekule ei ilmnenud.
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ANALUUS 4

Lapse individuaalsete omaduste ja keelekeskkonna rolli seosed erinevustega opilaste
akadeemilises arengus: mitmekeelsete ja venekeelsete opilaste vordlus.

Kristina Seepter

Antud uuringu eesmirk oli analiilisida, kuidas arenevad mitmekeelsed eesti
oppekeelega koolides, vorreldes venekeelsete opilaste arenguga vene koolides. Koigepealt
uurisime {ldpilti, mil maidral on erikeelsetes Opikeskkondades omandatud matemaatika
oppekavapohised teadmised 3. ja 4. klassis. Selgus, et teadmiste omandamiskdverad
joonistuvad sarnaselt 14dbi koigi keeleriihmade: vorreldes 3. klassi matemaatika teadmiste
omandamist 4. klassiga teadmiste omandamismédraga, siis niitajad langevad suurel mééral.
Erinevus mitmekeelsete Opilaste ja vene kooli Opilaste vahel oli jirgmine: kui vene koolides
suutsid 3. klassis pea kolmveerand dpilastest omandada rohkem kui 70% ulatuses ettenéhtud
materjalist, siis mitmekeelsete grupis oli neid Opilasi poole jagu. Vordluseks, 4. klassis
kukkusid vastavad nditajad olulisel médral - veerand vene kooli Opilastest ja kiimnendik
mitmekeelsetest Opilastest olid suutnud omandada materjali rahuldavas mahus. Siinkohal voib
oletada, et Oppekavas on ndutud teadmisi, mis pole laste arengupotentsiaalile veel sel hetkel
kittesaadavad. Samas, on voimalik ka variant, et planeeritud dpetamistempo on liiga kiire ja
Opilased ei suuda ettendhtud piiratud aja jooksul antud teadmisi tdies mahus omandada.

Jargmisena vordlesime detailsemalt samade vaimsete vOimete tasemega Opilasi -
mitmekeelseid eesti koolis ja venekeelseid Opilasi vene koolis ning nende akadeemilist
arengut. Tulemused viitasid asjaolule, et kui arvestame dpilase vaimset potentsiaali ja ka tema
ainealaseid eelteadmisi, siis ikkagi on oluline, kas ta Opib eesti vdi venekeelses
koolikontekstis. Lisaks, nditas kahe keelerithma vaheline vordlus, et olenemata sellest, et
baasvOimetes oluline erinevus mitmekeelsete ja venekeelsete vahel puudus, olid matemaatika
tulemustes vene koolide Opilased olulisel maddral paremad. Detailsem analiiiis kolme
baasvOimekuse rithmas eraldi nditas meile, et vene Oppekeelega keskkonnas toimus
akadeemiline areng koigis voimekusegruppides - madala ja keskpérase voimekusega Opilased
arenesid ja suutsid matemaatikateadmiste omandamises tousta jargmise tasemega gruppi ning
korge voimekusega venekeelsete areng seejuures ei pidurdunud, vaid need Opilased pigem
sdilitasid oma korge akadeemilise taseme. Seevastu, arengutulemused sama voOimekusega
mitmekeelsete riihmas, kes Opivad eesti Oppekeelega keskkonnas, olid mérkimisvéérselt
kehvemad. Nimelt, madala vdimekusega Opilaste arengutrajektoor jdi ka akadeemilises
plaanis madalale tasemele, kdrge vOimekusega mitmekeelsete potentsiaal ei realiseerunud
Opitulemustes ja keskmise vdimekusega Opilased pigem liitkusid madala akadeemilise
tasemega gruppi.

Kokkuvottes, lubavad uuringu tulemused vdita, et kui mitmekeelne laps Opiks vene
koolis, siis tema areng matemaatikas 4. klassiks (klassidpetaja perioodil) oleks lapse
potentsiaali arvestades paremini tagatud kui eestikeelses koolis. PoOhjuseid, miks
mitmekeelsed eestikeelses opikeskkonnas oma arengupotentsiaali kehvemini realiseerivad,
voib olla erinevaid. Esmalt, voib oletada, et mitmekeelsete Oppekeele omandamine 1.
kooliastme 16puks ei pruugi olla veel piisavalt hea, et tagada samade eeldustega eakaaslastega
vorreldav akadeemiline toimetulek. Teisalt, voib pohjuseid otsida dpikeskkonnast — vdib olla
eesti kool ongi klassidpetaja tasandil arengut mitte nii toetav keskkond vorreldes vene
kooliga. Voimalik, et koolikeskkonna erinevuste taga peituvad erinevused klassiopetaja
koolituses — eesti ja vene Opetaja erinevates Opetamismetoodikates, kasvatusstiilides, Gpetaja
teadmistes; vOi hoopis erinevates dppematerjalides, mida koolides kasutatakse. Lisaks, voivad
olla erinevused ka laste koduses dpikeskkonnas, vanemate hoiakutes ja kasvatusstiilides.
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ANALUUS 5
Kakskeelsete opilaste ja kakskeelsete opilastega koos oppivate eesti keelt konelevate
iikskeelsete opilaste heaolu eestikeelses oppes.

Aivar Ots

Kéesolevas uuringus, milles osales 1152 kolmanda klassi dpilast, selgitati kakskeelsete
laste heaolu erineval viisil korraldatud eestikeelses oppes (segaklassides ja ainult kakskeelsete
lastega klassid, sh keelekiimblusklassid). Samuti uuriti nende eesti keelt konelevate
iikskeelsete Opilaste heaolu, kes dOpivad koos kakskeelsetega. Heaolu hinnati ldhtudes tildisest
enesehinnangust, akadeemilisest ja sotsiaalsest enesehinnangust ning kooliga rahulolust.
Akadeemilist ja sotsiaalset enesehinnangut vorreldi vastavalt Opilase akadeemilise edukusega
(matemaatikatesti alusel) ning suhetega klassis (sotsiomeetria pdhjal). Sihiks oli tdheldada
korvalekaldeid enesehinnangu adekvaatsuses, mis vdivad viidata heaolu ja toimetulekuga
seotud probleemidele. Uuringus vorreldi omavahel jargmiste tunnustega Opilaste heaolu: (1)
segaklasside lkskeelsed Opilased ja segaklasside kakskeelsed Opilased, (2) kakskeelsed
opilased nende viikese, keskmise ja suure osakaaluga segaklassides, (3) segaklasside
kakskeelsed Opilased ning mitte-segaklasside (sh keelekiimblusklasside) kakskeelsed
Opilased, (4) segaklasside iikskeelsed Opilased ja mitte-segaklasside iikskeelsed Opilased.
Nende vordluste jaoks tehtud analiiiiside tulemused néitasid, et iidiselt ei ilmne erinevusi
iildises enesehinnangus ja kooliga rahulolus. Erinevusi oli spetsiifilistes enesehinnangutes,
kéditumise tulemustes ja ka spetsiifiliste hinnangute adekvaatsuses.

Uuringus  selgus, et segaklasside kakskeelsetele Opilastele oli iseloomulik
iikskeelsetest madalam akadeemiline edukus ja negatiivsemad suhtemustrid. Nende hulgas
ilmnes tiilipilisena madala edukusega kooskdlaline madal akadeemiline enesehinnang. Neil
esines iseloomulikuna ebaadekvaatselt kdrge sotsiaalne enesehinnang ja seda pigem juhul kui
kakskeelsete osakaal klassis oli suur. Segaklasside likskeelsetel dpilastel esines sagedasemaid
negatiivseid suhteid ja ebaadekvaatselt kdrge enesehinnang, kuid seda viikese kakskeelsete
laste osakaalu puhul. Keskmise kakskeelsete osakaalu puhul olid {tkskeelsete hulgas
tiilipilised positiivsed suhetemustrid. Selle uuringu raames ei saa selgitada kaaslastega suhete
osas enda iilahindamise esinemist. See vdib seostuda klassis nt eri keele- (ja kultuuri-)
riihmade Opilaste suhetega voi ka sellega, et antud vanuses lastele on omane ebaratsionaalselt
positiivne suhtumine endasse.

Erinevate eestikeelse Oppe vdimaluste korvutamisel selgus, et segaklasside
kakskeelsed Opilased on parema akadeemilise edukusega kui mitte-segaklassides Oppivad
kakskeelsed. Kdige madalamad tulemused esinesid keelekiimblusklassides. Samas puuduvad
mitte-segaklasside kakskeelsetel negatiivsed suhetemustrid ning neil ei esinenud
pOhjendamatult kdrget sotsiaalset enesehinnangut. Kiill ilmnes neil iillatavalt sageli korge
akadeemiline enesehinnang, mida vOib seletada neis klassides {ildiselt madalate
Opitulemustega. See uuring ei luba anda hinnanguid mitte-segaklassides oluliselt madalama
opiedukuse ilmnemisele. Mitte-segaklassides Oppivatest iikskeelsetest lastest on segaklasside
tikskeelsete Opilaste akadeemiline edukus parem. See viitab, et madalama edukusega
segaklasside kakskeelsed lapsed ei ole sattunud iildiselt norkadesse klassidesse.

Seega viitavad saadud tulemused, et kakskeelsete Opilaste toimetulek eestikeelses
oppes on sageli vihem edukas. Mdistetavam on see ehk segaklassides, kus kakskeelseid lapsi
eraldi meetmete abil ei toetada. Mitte-segaklassides on dnnestunud viltida laste halbu suhteid,
kuid samas on Opitulemused tagasihoidlikud. Praegu laste iildistes hinnangutes endale ja
koolile kehvale toimetulekule vastavaid korvalekaldeid ei esinenud. Siiski oli mdningaid
viiteid muutustele spetsiifilises enesehinnangus ja selle adekvaatsuses. Voiks oletada, et juhul
kui kakskeelsete toimetulek ei parane, vdib nende heaolu edaspidi rohkem kannatada saada.

20



ANALUUS 6

Eesti oppkeelega koolides oppivate kakskeelsete laste enesehinnangu muutumine
kolmandast neljanda klassini

Aivar Ots

Kéesolev uuring selgitas laste enesehinnangu muutumist {ihe aasta jooksul (3.-4. kl)
eesti Oppekeelega klassides, kus koos dpivad eesti keelt emakeelena konelevad dpilased koos
Opilastega, kes kasutavad eesti keelt lisaks modnda teist keelt, mida nad igapédevaselt
kasutavad. Vaatluse alla vdeti Opilaste iildine enesehinnang kui lapse iildise heaolu tunnus.
Samuti selgitati spetsiifilise enesehinnangu muutusi ja adekvaatsust koolis toimetulekuga
enam seotud valdkondades (akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang).

Saadud tulemused nii iildise kui spetsiifilise enesehinnangu kohta osutavad opilaste
hulgas vidga levinud korgele enesehinnangule, mis vo0ib paljudel juhtudel osutuda
ebaadekvaatselt korgeks. Spetsiifilise enesehinnangu osas vois tidheldada, et aastaga vihenes
monevorra akadeemilise enesehinnangu mdotmisel saadud optimistlike hinnangute osakaal.
Ilmnes ka, et antud hinnangud kalduvad siiski sageli olema pigem piisivad — kuigi on
margatav osa Opilasi, kelle eneschinnang teiseneb aasta jooksul, ei muuda paljud lapsed on
hinnangut. Spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse selgitamine osutas, et valimisse
kuulunud laste hinnangud seostusid olulisel méédral nende tegelikku toimetulekut neis
valdkondades kirjeldanud tunnustega (nt paremat akadeemilist edukust demonstreerinud laste
hulgas oli oluliselt sagedamini ka lapsi, kellel oli kdrgem akadeemiline enesehinnang).

Teine uurimiskiisimus eeldas vaatluse all olevat tiitipi klassides Oppivate kaks- ja
iikskeelsete Opilaste enesehinnangu ja selle muutumise vdimalike erinevuste selgitamist.
Tulemuste pdhjal tdheldati mitmeid erinevusi, mis kokkuvdttes voiksid viidata kakskeelsete
Opilaste ebasoodsamale olukorrale ja kogetava heaolu vihenemisele. Siiski on asjaolusid, mis
el luba ka kéesoleva valimi puhul teha péris tihemotteliselt selliseid jareldusi.

Kolmandas klassis ei eristunud kakskeelsed Opilased iikskeelsetest nii iildise kui
modlema uuritud spetsiifilise enesehinnangu osas. Kakskeelsete laste iildine enesehinnang oli
neljandas klassis lkskeelsetega vorreldes sagedamini madalam. Aasta jooksul {ildise
enesehinnangu muutumise analiilis osutas, et kakskeelsete Opilaste jaoks vdiks iikskeelsete
laste taustal olla iseloomulikum piisiva kdrgema enesehinnangu puudumine kui ka
enesehinnangu langemine uuritud ajaldigul. Seega tundub, et uuritavas valimis kaldub
kakskeelsete laste rahulolu iseendaga olema nendega samades klassides Oppivatest
iikskeelsetest lastest sagedamini madalam.

Kasitledes spetsiifilist enesehinnangut selgus, et ka akadeemilise enesehinnangu puhul
oli kakskeelsete enesehinnang neljandas klassis sagedamini madalam kui {ikskeelsetel
Opilastel. Seda nédhtust viiks seletada asjaolu, et nii kolmandas kui neljandas klassis esines
kakskeelsete hulgas sagedamini madala akadeemilise edukusega Opilasi. Neljandas klassis oli
kakskeelsete Opilaste jaoks tiilipiline madalama enesehinnangu ja madalama akadeemilise
edukuse koos esinemine. Akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse kujunemise
analiilis osutas sellele, et valimi kakskeelsete laste hulgas on ebatavaline piisivalt korge
enesehinnangu esinemine iihes piisiva parema akadeemilise edukusega.

Erinevalt akadeemilisest enesehinnangust ei tdheldatud neljandas klassis sotsiaalse
enesehinnangu puhul eri keeleriihmale vastavaid erinevusi Opilaste vahel. Samas, vdttes
vaatluse alla klassikaaslaste suhtumise, selgus, et kakskeelsetesse Opilaste puhul kolmandas
klassis oli kaasOpilaste suhtumine sagedamini negatiivsem. Neljandas klassis oli negatiivse
suhtumise véiljendamine kakskeelsete suhtes muutunud harvemaks, kuid ei olnud asendunud
sagedasema positiivse suhtumise véljendamisega.
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ANALUUS 7

Enesereflektsioonivoime mitmekeelsetel ja eesti lastel: seosed erinevate kognitiivse
voimekuse aspektidega

Grete Arro

Mitmekeelne kontekst on kognitiivselt, lingvistiliselt ja sotsiaalselt suurem viljakutse
kui keeleliselt homogeenne keskkond. Kdesoleva uuringu tulemuste valguses voib oletada, et
ilmselt eksponeerib mitmekeelne kontekst last erinevamatele situatsioonidele, “sundides” end
erinevamate situatsioonide mattes reflekteerima. Kuna mitmes keelekontekstis samaaegselt
orienteerumine on tavapdrasest suurem kognitiivne pingutus, paneb nimetatud keskkond
kognitiivselt vihemvodimekatele lastele vdib-olla saavutamatu iilesande.

Kéesolevas analiiiisis selgus, et kakskeelsetel lastel areneb enesepeegeldusvdime
oluliselt kiiremini kui samades klassides emakeeles Oppivatel iikskeelsetel lastel. Seda
tulemust ei saa aga liheselt laiendada koigile mitmekeelsetele lastele: madalama kognitiivse
voimekusega lastel on ka enesepeegelduoskuste areng aeglane. Mitmekeelne kontekst
soodustab eelkdige kdrgema vaimse arengupotentsiaaliga laste enesepeegeldusvdime arengut.
Seega tuleks arvesse votta, et lastel, kellel on ndrgem tulemus kognitiivsetes testides ja
voimalik, et akadeemilises vallas laiemalt, voib olla ka viletsam vdime iseendasse puutuvat
informatsiooni tdodelda vOi enesekohaseid mdisteid leida. Seega vOib mahajdédmus
kognitiivses vallas pédrssida ka nn. afektiivsete psiitihika aspektide arengut, mis vodib
omakorda vidhendada subjektiivset heaolu.
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ANALUUS 8

4. klassi opilaste etnilised stereotiiiipsed hoiakud ja nende seosed sotsiaalsete suhetega
klassis

Hanna Reek

Analiitisiti Opilaste hoiakuid erinavatesse rahvustesse. Selgus, ilisna ootuspéraselt, et
eestikeelsed lapsed hindavad positiivselt eestlasi ja venekeelsed lapsed venelasi. Adrmiselt
huvitav on aga kakskeelsete laste hoiakumuster—nemad hindavad ecestlasi darmiselt kdrgelt,
isegi kdrgemini kui oma rahvuskaaslasi venelasi. Veelgi enam, andmetest selgub, et tildiselt
kalduvad lapsed hindama korgelt koiki rahvusi. Selles mustris on aga iiks selge erand—
eestikeelsed Opilased hindavad vidga madalalt vene rahvusest inimesi kuigi niiteks
venekeelsed lapsed hindavad eestlasi suhteliselt positiivselt. See tulemus osutab, et
integratsioonipoliitika peab olema olulisel médral suunatud eestlastele, kes oma tdrjuva
hoiakuga vdivad olla suuremad integratsiooni takistajad kui teiste rahvuste inimesed, kes
suhtuvad pohirahvusesse kiillaltki positiivselt—eriti positiivselt suhtuvad pohirahvusesse just
need, kes tdepoolest integreeruvad Eesti lihiskonda, s.t. kakskeelsed lapsed kes oOpivad
eestikeelses koolis. Seega saab ka viita, et venekeelsete laste hoiakud omaenda rahvusesse
oleksid positiivsemad, kui nad dpiksid emakeelses koolis.

Etnilised hoiakud véivad aga ei pruugi seostuda tegeliku kditumisega. Analiiiisides
otsiti vastust ka kiisimusele, kas etnilised hoiakud on seotud sotsiaalsete suhetega klassis.
Selgus, et negatiivsed hoiakud on eelkdige seotud ignoreerimise ja mitte aktiivse tdrjumisega.
Jéarelikult on eesti Opilaste etnilised stereotiilibid tdepoolest seotud integratsiooniprotsesside
takistamisega, vihemalt Opilastel uuritud koolides. Viga huvitav on ka see, et kakskeelsete
laste negatiivsed hoiakud omaenda rahvusesse seostuvad samuti omaenda rahvuskaaslaste
ignoreerimisega klassis. Seega voib viita, et integratsiooniprotsessis peab tdhelepanu pddrama
ja viltima integreeruvate teisest rahvusest inimeste negatiivsete etniliste hoiakute kujunemist
nende enese rahvuse suhtes.
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ANALUUS 9

Etniliste hoiakute seosed opilaste omadustega

Hanna Reek

Kéesoleva uurimuse tulemusena selgus, et leiduvad moned grupisisesed individuaalsed
erinevused hinnangutes eestlastesse/venelastesse:

eesti kodukeelega Opilaste seas- mida intelligentsem Gpilane, seda positiivsem hinnang
venelasele; mida sotsiaalsem Opilane, seda korgemad hinnangud oma grupile ehk
eestlasele; mida parem suhtleja (Opetaja hinnangul), seda positiivsem suhtumine
venelastesse

vene kodukeelega eesti kooli Opilaste seas- mida intelligentsem Opilane, seda
madalamalt hinnatakse eestlast

vene koolide Opilaste seas- mida avatum dpilane, seda paremini suhtutakse oma gruppi
ehk venelastesse; vene koolides, mis asuvad piirkonnas, kus on palju eestlasi,
suhtutakse eestlastesse negatiivsemalt kui neis vene koolides, kus on imbruskonnas
véhe eestlasi.
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ANALUUS 10

Laste arusaamine puuetega inimestest

Kirill Maslov

Eesti tihiskonnas on etnilisus oluline ja silmatorkav néhtus. Etnilised hoiakud
peegeldavad iihiskonnas toimuvaid ja emotsionaalselt olulisi protsesse. Et mdista paremini
hoiakuid erinevatesse ndhtustesse, uurisime ka hoiakuid puuetega inimestesse. Analiiiisidest
selgus, esiteks, et hoiakud puuetega inimeste suhtes on iildiselt eestikeelsetes ja venekeelsetes
koolides sarnased. Sealjuures osutus aga, et valdavalt on nii eestlaste kui ka mitteeestlaste
hoiakud ebaadekvaatsed, puuetega inimeste teemalised teadmised on valdavalt véirad ja
arusaamad puuetega inimeste voimalikest rollidest ithiskonnas puudulikud.
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ANALUUS 11

Kakskeelsete opilastega koosoppivate iikskeelsete eesti opilaste akadeemiline areng
vorreldes vene oppekeelega venekeelsete opilaste arenguga: eksploratiivne jatku-
uurimus - dppekeskkonna roll opilaste arengus.

Kristina Seepter

Analiiisides 2 ja 3 selgus, et vene Oppekeelega koolikeskkonnas toimus
markimisvddrne akadeemiline areng koigis voimekusegruppides. Madala ja keskpérase
voimekusega venekeelsed dpilased suutsid matemaatikateadmiste omandamises tdusta parema
tasemega gruppi. Samas kui korge vOimekusega venekeelsete Opilaste areng seejuures ei
pidurdunud, vaid need Opilased pigem sdilitasid oma korge akadeemilise taseme. Seevastu,
arengutulemused sarnase vdoimekusega kakskeelsete riihmas, kes dpivad eesti dppekeelega
koolikeskkonnas, olid markimisvédrselt kehvemad. Nimelt, madala voimekusega kakskeelsete
Opilaste arengutrajektoor jii ka akadeemilises plaanis madalale tasemele, korge voimekusega
kakskeelsete potentsiaal ei realiseerunud dpitulemustes ja keskmise voimekusega kakskeelsed
pigem liikusid madala akadeemilise tasemega gruppi. Antud uuringus analiilisisime dppekeele
rolli dpilase arengule edasi. Me kiisisime, kas kakskeelsetega samas koolikeskkonnas dppivad
iikskeelsed eesti lapsed arenevad kakskeelsetest erinevalt vorreldes vene koolikeskkonnas
Oppivate lastega vOi on ka eesti Opilaste arengumustrites margata samasuguseid jooni kui
kakskeelsetelgi.

Sarnaste vOimete tasemega eesti- ja venekeelsete Opilaste vordlustulemused niitavad,
et arengumustrid madala ja keskpidrase potentsiaaliga eestikeelsete hulgas on sarnased
kakskeelsete arengumustritega. Nimelt, madala vdimekusega Opilaste arengutrajektoor ei
touse ka akadeemilises plaanis ja keskmise vdimekusega Opilased pigem liiguvad madala
akadeemilise tasemega gruppi. Seevastu vene Oppekeelega koolides on ndha Opilaste
akadeemilist arengut nii madala kui ka keskpdrase vOimekusega gruppides —Opilased
suudavad matemaatikateadmiste omandamises tdusta jdrgmise tasemega gruppi. Korge
voimekusega Opilaste seas selget arengumustrit kummaski keeleriihmas ei ilmnenud. Kuid
tendentsina oli ndha, et pooled neist oma potentsiaali ei realiseeri ja kukuvad matemaatikas
keskpérasele tasemele. Seda nii eesti kui ka vene koolides.

Kokkuvdttes, kinnitas antud uuring, et madala ja keskpérase intellektuaalse tasemega
Opilaste matemaatika arengus on Oppekeskkonnal - erinevad Sppekeeled - oluline roll. Nii
emakeeles Oppivad eesti Opilased kui nendega koosdppivad kakskeelsed arenesid
tagasihoidlikumalt vorreldes samalaadse vdimekuse tasemega venekeelsete Opilastega vene
koolis. Tulemused viitavad sellele, et venckeelses Opikeskkonnas on antud uurimisalusel
ajaperioodil (klassidpetaja perioodi 10pp) midagi, mis stimuleerib dpilaste arengut sobivamal
viisil kui eestikeelses Opikeskkonnas. Ndiiteks, erineva Opikeelese keskkonna taga voivad olla
Opetajatevahelised erinevused — nagu erinevused dpetamisstiilides, -metoodikates, teadmistes
vms. Opilaste arengutrajektooride pdhjal voib viita, et vene kooli dpetajal dnnestub
individuaalne ldhenemine paremini kui eesti kooli dpetajal ja seda just madala ja keskpérase
vOimetega Opilaste puhul.
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ANALUUS 12

Koolipoolne abi muukeelsele lapsele eesti koolis.

Jelizaveta Dulberg

Andmeid koolipoolse abi kohta saime me vaadata peamiselt lapsevanemate
hinnangutest abile, mida pakub kool muukeelsetele lastele ja Opetajate hinnangutest lastele.
Neid hinnanguid tdpsustavad Opetajatelt saadud andmed. Monikord annavad Opetajad ja
vanemad vastandlikke vastuseid, ning monikord ka lapsevanemate endi vastused olid
vastuolulised.

Meie andmetest selgust, et iihtset tugisiisteemi muukeelsetele lastele eesti koolis ei ole,
sest tihtipeale iihe klassi lapsevanemad andsid erinevaid vastuseid koolipoolse abi kohta.
Vaatasime, miks see nii voiks olla — selleks vaatasime eraldi lapsevanemate gruppi, kes ei taju
mingisugust koolipoolset abi samal ajal, kui teised sama klassi lapsevanemad seda nievad.

Tundub, et koolipoolset abi tajutakse 1dbi seose voi koostoo kvaliteeti lapsevanema ja
kooli vahel — vanemad, kes ei taju koolipoolset tuge, raporteerivad ka halba sidet ja koostood
kooli ja kodu vahel. Selliste vanemate ja kooli kommunikatsioon esineb rohkem vanemate
initsiatiivil, kui kooli initsiatiivil.

Koolipoolne tugi voib ndhtamatuks jadda ka selle pérast, et need vanemad peavad ise
tegema oma lastega lisatood kodus. Meie andmetest selgus, et peaaegu kdik vanemad (7/8),
kes ei taju koolipoolset abi, aitavad oma lapsi kodus ise. Hinnang, mis antakse kooli
tugisiisteemile voib olla mojutatud ka tildisest rahulolust kooliga. Andmed néitavad, et pooled
nendest vanematest, kes ei taju koolipoolset tuge, on kaalunud teise keelega kooli minekut.
Koolipoolse abi tajumine ei ole mojutatud vdi seotud lapse vOi vanema l&bisaamise
kvaliteediga Opetaja voi kooliga, kdik need vanem tunnevad, et nemad ja nende lapsed saavad
kooliga lébi kas normaalselt v4i1 hésti.

Hea side ja koostdo lapsevanema ja koostdo vahel kajastub ka andmetes, mis nditavad,
et koige rohkem tajutakse koolipoolse abina just klassijuhataja abi — mdistvat suhtumist ja
koost6od. 2/3 sellist abi liiki tuuakse vilja Ida-Virumaa koolide kohta, Narva ja Kohtla-Jarve
koolid. Jargmisena koolipoolse toena vilja toodud parandusope ja logopeed ning jirelaitamine
ja pikapdevariihmad. Viimast toodi vilja 4 kooli kohta 10-st.

Logopeedi juures saavad kiia koikide koolide lapsed, v.a. iiks kool. Muukeelsete laste
hulgas vajab logopeedi abi umbes kolmandik kdikidest lastest.

Huvitav on see fakt, et psithholoogilise abi jérele tunnevad vajadust moned Opetajad,
kes mainisid seda lisana intervjuudes. Millegi pérast, et tunneta lapsevanemad seda liiki abi —
see voOib olla seotud sellega, et nii enesehinnanguga kui ka sotsiaalses plaanis on enamusel
muukeelsetest lastest ei esine probleeme. Oluline aspekt, miks ei tooda psiihholoogilist abi
vélja voib olla seotud sellega, et sugugi mitte kdikides koolides ei ole koolipsiihholoogi,
kellega saaks teha koost6dd nende laste osas. Seda infot andsid dpetajad oma intervjuudes.
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ANALUUS 13

Missugused probleemid on koolidel, kus opib suur hulk oppekeelest erineva emakeelega
lapsi — dpetaja perspektiiv

Grete Arro

Kéesoleva iilevaate eesmérk on kirjeldada lastega tegelevate Opetajate perspektiivist,
millised probleemid on nendel Eesti koolidel, kus dpib suuremal hulgal dppekeelest erineva
emakeelega lapsi. Nende probleemide kirjeldus voib aidata moista, milliste teguritega on
seotud laste parem akadeemiline ja sotsiaalne toimetulek.

Opetajate poolt tajutud probleeme uuriti mitmel erineval viisil: kirjalikus vormis
avatud vastuseformaadiga kiisimuste abil; intervjuu kéigus; ning probleemide loetelu vormis,
mida sai seostada konkreetsete muukeelsete lastega. Opetajate vastuste analiiiis niitas, et
seoses mitmekeelsete klassikomplektidega eristub vihemalt neli probleemide gruppi:

- lapse keeleoskusega seonduv probleem, sh sellest tulenev mahajédédmus dppimises (piiratud
sOnavara; teksti/juhendite moistmine; suuline ja kirjalik enesevéljendus; emakeele arengu
pidurdumine; aegandudvam Spiprotsess; kiirem visimine; voimetus iseseisvaks tooks)

- lapsevanematega seonduv probleem (tdrgetega koost60 koduga ja/voi keelebarjdir;
sallivus)

- koolikorraldusega seonduv probleem (tehnilised vahendid; klassikomplektide suurus; laste
taseme erinevus klassi 18ikes; mitmekeelsete jaoks liiga keerukas kooliprogramm; toetava
personali kéttesaadavus; abi/ndu kiisimise vdimalus, meeskonnatoo)

- kultuuritausta, temperamendi, kommetega seonduv probleem (nt. vajadus véirtuste voi
eetika kujundamise jirele kooliprogrammi raames, mis ei oleks formaalne, vaid sisuline)

Varasemad mitmekeelse haridusega seotud uurimused keskenduvad suures osas kahele
teemade grupile: laste kognitiivse arengu ning sotsiaalse arengu temaatika. Lisaks
keskendutakse nendes sageli ka ,,hea praktika” otsimisele. Kéesolevas uurimuses vélja toodud
probleemide grupid vastavad osaliselt sellele, mida sama teemat késitlevates varasemates
uurimustes on nimetatud. Usna libivalt nimetati mitmekeelse klassikomplekti probleemsust
just Oppeprotsessi komplitseerituse mottes, sh vajadust Opetada selliseid klasse kuidagi
»teistmoodi”. Samas ei nimetanud Opetajad kordagi probleemina vastava spetsiifilise
koolituse vajadust, olgugi et to6tamine vodrkeelsete lastega eeldab teistsuguseid teadmisi kui
iihekeelne klass. Ukski dpetaja ei viidanud, et dpetajakoolitus sisulisi toimetulekujuhiseid voi
,head praktikat” mitmekeelses klassikomplektis laste arengupotentsiaali realiseerimiseks ei
anna. limselt ei ole mitmekeelsed klassid globaliseeruvas maailmas midagi sellist, millega ei
oleks vaja perspektiivis arvestada — kui praegu on meie mitmekeelsed klassid reeglina
kahekeelsed, seejuures valdavalt teiseks keeleks vene keel, siis teatud aja parast voib eri
keeltest/ kultuuridest laste Opetamine saada paljude eesti koolides igapédevaseks; ei ole pdhjust
arvata, et vajadus teada rohkem mitmekeelsete klasside Opetamisest oleks ajutine voi
teisejarguline. Lisaks vOib tdnaste muukeelsete laste areng, kelle dpetajad sisuliselt dpivad
koos nendega neid Opetama ning leiutavad igaiiks toimivat ,,head praktikat”, olla sellisest
olukorrast tingitult pidurdatud — mida osad dpetajad ka ise mainivad.
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ANALUUS 14

Opetamismeetodite seosed opilaste akadeemilise arenguga eesti ja vene koolides

Jelizaveta Maystrenko

Teisekeelsete laste arengu seostamine Oppekeelega on ddrmiselt komplekne teema.
Kui soovime teada, mis oleks voinud olla teisiti, kui mitteemakeeles doppiv laps oleks dppinud
emakeelses (meie uuringus—venekeelses) koolis, peame arvesse votma keerulist mdjurite
ringi. Selles kontekstis olulised tulemused ilmnesid dpetajate Gpetamisstiilide analiilisidest.
Nimelt selgus, et uuringus osalenud eestikeelsed ja venekeelsed koolid erinevad Opetajate
Opetamisstiilide osas. Osa Opetajate tiilipe, mis eristati Opetamisstiilide alusel, esinesid
sagemini eestikeelsetes koolides ja teised tiiiibid venekeelsetes koolides. Adrmiselt huvitavad
tulemused selgusid sarnaseid Opetamise stiile kasutavate Opetajate vOrdlemisel. Selgus, et
samasuguse stiili kasutamine eesti- ja venekeelses koolis on seotud erinevustega Opilaste
arengus. Sama stiil iihes koolis vib olla seotud paremate akadeemiliste tulemustega kui teises
koolis ja vastupidi. Seega vOib viita, et venekeelse Opilase Opetamisel eestikeelses koolis
peaks Opetaja kaaluma teistsuguse Opetamise stiili kasutamist kui samas klassis dppivate
eestikeelsete laste puhul. Probleemi teeb keerukamaks asjaolu, et mdoned Opetamise stiili
elemendid (nditeks riihmatod kasutamine vOi mittekasutamine) ei ole paralleelselt
rakendatavad.

Analiiiisidest tuleneb ka oluline jdreldus, et sOltumata sellest, kas on tegemist
eestikeelse vOi venekeelse kooliga, mdlemal juhul esineb koolides mirkimisvddrne hulk
Opetajaid, kes kasutavad Opilaste arengut suhteliselt vdhetoetavat Gpetamise stiili. TOendoliselt
sobivaim probleemi lahenduse viis on sihipirase Opetajate tdiendkoolituse korraldamine.
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ANALUUS 15
Opiabimeetmete seos kakskeelsete matemaatika ja eesti keele edukusega ning iildise
enesehinnanguga: eksploratiivne uuring.

Kristina Seepter

Kokkuvotteks saame analiiiisi tulemuste pdhjal delda, et dpetajapoolsetest tegevustest
kakskeelse Opilase akadeemilise arengu toetamisel oli efekti ndha eesti keele tulemustele.
Nimelt selgus, et mida vidhem kasutab Opetaja kakskeelse puhul leebemat hindamist (tema
ebapiisava keeleoskuse tottu), seda paremini omandab Opilane voorkeelt.

Kakskeelse opilase kdrgema enesehinnanguga seostus tegevus, mida dpetaja kirjeldas
kui vajadust harva sekkuda erikeelsete laste tiilidesse voi kiusamisjuhtumitesse. Antud
tulemus on ka mdistetav, sest viitab sellele, et mida vihem on Opikeskkonnas olukordi, kus
Opetajal tuleb sekkuda Opilastevaheliste tiilide lahendamisse, seda paremini tunnevad end
oOpilased sellises keskkonnas.

Vanematepoolse toetustegevusena andis ainukesena efekti koostdo ainedpetajaga, mis
seostus Opilase kdrgema enesehinnanguga.

Nende positiivsete seoste korval peab aga vélja tooma negatiivsed tulemused, kus
seoseid Opilaste arengu ja abimeetmete kasutamise osas ei selgunud. Eriti silmatorkav on siin
tulemus, et koostdd erinevate spetsialistidega (logopeed, psiihholoog, jne.) ei seostu
muukeelsete laste akadeemilise arengu ega ka iildise enesehinnanguga. Meie uuringus
kogutud andmete alusel otsustades on muukeelsete laste toetamiseks kasutatavad
Opiabimeetmed kas vdheefektiivsed voi hoopis ilma efektita.
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ANALUUS 16

Eesti koolis oppivate kakskeelsete ja vene koolis oppivate venekeelsete opilaste
akadeemilise arengu erinevuste seos dpetaja teadmistega laste erivajadustest.

Kristina Seepter

Meie varasematest uuringutest (vt. Analiitisid 2, 3 ja 4) selgus, et venekeelses
opikeskkonnas realiseerivad Opilased oma potentsiaali matemaatika tulemustes enam ja
arenevad paremini kui nende eakaaslased eestikeelse Oppekeelega koolides. Olenemata
sellest, kas vordlus oli kakskeelsete voi iikskeelsete eesti dpilastega valimiga, mdlemal juhul
ilmnesid venekeelsete Opilaste paremad akadeemilised tulemused. Oletasime, et vene
oppekeelega keskkonnas on mingid Opikeskkonna tegurid, mis soosivad Opilaste arengut
paremini kui eestikeelses Oppekeskkonnas. Kontrollisime, millist mdju avaldavad Opetaja
teadmised laste erivajadustest Opilase akadeemilisele arengule erikeelse Oppekeelega
keskkondades. Eeldasime, et Opetaja vdga head teadmised laste erivajadustest on arengut
soodustavaks Opikeskkonnaks venekeelsetele Opilastele, kelle akadeemiline sooritus
potentsiaaliga vorreldes paraneb; ja vastupidiselt, Opetaja norgemad teadmised voivad olla
Opilase akadeemilist arengut parssivaks teguriks eestikeelses keskkonnas kakskeelsete
Opilaste seas.

Kéesoleva uuringu tulemused lubavad viita iiheltpoolt, et antud valdkond — dpetaja
teadmised laste erivajadustest — on tdepoolest oluline tegur, mis mdjutab Opilase arengut
koolis, olgu tegemist iikskeelse voi kakskeelse Gpilasega. Kuid teisest kiiljest selgus meie
uuringu pohjal, et Opilase akadeemilise arengu ja Opetaja teadmiste vaheline seos on
keerulisem, kui lubavad viita varasemad uuringud. Nimelt vOime raporteerida Opetaja
teadmiste mdju Opilase arengule just keskpdrase intellektuaalse tasemega laste grupis. Seal
grupis leidis kinnitust fakt, et erivajaduste teemal paremini ettevalmistatud Opetajate opilased
arenevad ja suudavad oma potentsiaaliga virreldes saavutada kdrgeid akadeemilisi tulemusi
matemaatikas. Ja vastupidi, ndrgema erivajaduste alaste teadmistega opetajad kalduvad olema
seotud Opilastega, kes oma potentsiaali akadeemilises plaanis ei realiseeri.

Edaspidi tuleb kontrollida Opetaja teadmisi erinevate Gpetamistegevuste ja erinevate
tasemega klassikomplektide kontekstis, et analiilisida Opetaja teadmiste kaudse mdju
avaldumist Opilase arengule.
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ANALUUS 1
Miks valiti eesti oppekeelega kool?

Hanna Reek
1. Teoreetiline taust
1.1. Eesti muukeelse elanikkonna (vdhemuste) eripdra

Selleks, et moista eesti muukeelsete vanemate koolivalikuid ja aru saada, miks nende motiivid
voivad erineda mujal maailmas labiviidud uuringute tulemustest, tuleks esmalt vélja tuua
Eesti muukeelse elanikkonna eripérad.

Pettai (2002) toob vilja, et Eestis juurutatav integratsioonimudel eeldab iihelt poolt
seda, et muulased Opivad dra eesti keele ja suudavad vordvairselt eestlastega osaleda
kohalikus kultuuris ja poliitilises elus. Teiselt poolt eeldab integratsioon, et muulased
sdilitavad oma rahvusliku eripira ja keele. Eesti integratsioonimudel on eripirane ja pakub
paljudele Léaédne teadlastetele ja poliitikutele huvi, kuna immigrantide sisserédnne algas Léénes
hiljem Kkui Eestis.

Maailma tippuurija Will Kymlicka (2000, tsit Pettai, 2002) toob vilja jairgmised
venekeelse elanikkonna eripérad eestis:

1. Asudes parast sdda elama Eestisse, ei pidanud muulased end siin immigrantideks
ega rahvusvihemuseks, vaid Noukogude Liidu kodanikeks, kuna NL oli Eesti okupeerinud.
Alles pérast Eesti taasiseseisvusmist on nad harjunud mdttega, et neil tuleb Eestis elada
rahvusvdhemustena. Tavapirane ettekujutus rahvusvihemustest nédeb ette, et rahvusvihemus
on etniline rithm, kelle ajalooline kodumaa on sunniviisiliselt liidetud teise riigiga. Eestis on
olukord vastupidine, kuna Eesti oli sunniviisiliselt ithendatud NL-iga.

2. Mitte-eestlased on elanud Eestis pikema aja viltel kui nn tavaimmigrandid teistes
ladneriikides. 96% mitte-eestlaste jaoks on Eesti nende kodu, kust nad ei taha lahkuda ja see
on mirksa rohkem kui vaid koht, kus ajutiselt to6tada, mis on tiiiipiline t6omigrandi jaoks.
Pettai (2002) lisab ka seda, et integratsioon ei ole muulaste iihepoolne kohandumisprotsess
vaid kahepoolne- eestlaste ja muulaste vaheline kokkulepe. Kokkuleppe sisuks saab olla
muulaste positiivne suhtumine Eesti riiki, eesti kultuuri ja keelde.

1.2 Kodukeelest erineva dppekeelega kooli valiku pdhjendused
1.2.1 Pohjendused vilismaa nditel

Teiste riikide niitel voib vilja tuua, et nditeks USA-S elavate hispaanlastest vanemate,
kes panid oma lapsed kakskeelsesse (inglise-hispaania) kooli, motiivid olid erinevad:
passiivsed (,,Kui panime lapse lasteaeda, siis ta pandi kakskeelsesse rithma“), antagonistlikud
(,Mul ei olnud valikut. Ma ei tahtnud kakskeelsust.*), emotsionaalset laadi (,,Selleks, et laps
oleks iiks inimene meie perest, kes oleks kakskeelne ja selle iile uhke*). Moned vanemad ei
olnud teadlikud (,,Ma ei teadnudki, et tegu on kakskeelse klassiga®), teised aga viagagi
teadlikud (,,Me tegime eelnevat uurimist6dd ja leidsime selles variandis erinevaid
kasuteguerid*“). Monikord olid pohjused pragmaatilist laadi(,,Kahe keele tundmine aitab kaasa
probleemilahendusoskuste/vdimete arengule), monikord aga isikliku tagapdhjaga (,,Ka mina
ise Oppisin kakskeelses koolis*) ning monikord pohimdttelist laadi (,,Leiame, et on oluline, et
laps ka séilitaks hispaania keele oskuse inglise keele kdrval*). Monel perel on kakskeelne
kool/klass lihtsalt naabruses, moned aga viivad oma lapsed spetsiaalselt sellisesse kooli, kus
on kakskeelne programm (Taylor & Francis, 2008).
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Taylor ja Francis (2008) leidsid enda valimi pdhjal, et kakskeelse klassi valinud
vanemate seas oli 50% neid, kellel oli keskharidus voi sellest madalam haridus, 32,1% neid,
kelle oli kdrgharidus ja 17,9% neid, kellel oli akadeemiline kraad. 93,6% vastanutest iitles, et
nad vailisid kakskeelse programmi seepérast, et nende laps oleks voimeline lugema, kirjutama
ja rddkima kahes keeles, millele jargnes see, et olla edukas globaalses iihiskonnas (63,1%), et
olla edukam koolis (61,3%) ning et olla edukas erinevate inimestega suheldes (60,7%).
Paljudele perekondadele on inglise keele (teise keele) dppimine véga oluline seetdttu, et see
on vajalik edasiseks haridusteeks ja 16puks ka majanduslikuks kasuks (Lindholm Leary, 2001;
Monzo’, 2005; Shannon & Milian, 2002; Young & Tran, 1999, tsit Taylor & Francis, 2008).
Kakskeelsus on atraktiivne ka neile vanemaile, kes usuvad, et sel on kognitiivsed ja
akadeemilised kasutegurid (Lao, 2004; Lindholm-Leary, 2001, tsit Taylor & Francis, 2008),
enesehinnaguga seotud kasutegurid (Craig, 1996; Lao, 2004, tsit Taylor & Francis, 2008) ning
ka majanduslikud eelised (Craig, 1996; Lao, 2004; Lindholm-Leary, 2001, tsit Taylor &
Francis, 2008). Kuigi keelelised kasutegurid on pealtndha domineerivad, ei seleta need koiki
vanemate koolivaliku pohjuseid. Oluline on ka kultuuride vaheline kompetentsus, mille
lapsed sellises koolis saavutavad (Craig, 1996; Lindholm-Leary, 2001, tsit Taylor & Francis,
2008) ja voimalus samas oma péritolu séilitada (Kemppainen et al., 2004; Lao, 2004;
Lindholm-Leary, 2001; Shannon & Milian, 2002, tsit Taylor & Francis, 2008).

1.2.2 Eesti kooli valimise motiivid eesti vene kogukonnas

Vihalemm (1999) kinnitab seda, mis tuli vilja ka eelnevalt kirjeldatud artiklites.
Nimelt, et enamus rahvusvidhemusi nduab oma lastele haridust, mis annaks neile to6turul
konkureerimiseks vajalikud oskused ja teadmised; samas ndutakse, et haridus peaks aitama
védrtustada ja séilitada identsust oma paritolukultuuriga (vt ndit Rex 1995).

Eesti vene kogukonna piitidlused pole selles kontektsis erandlikud ning kindlasti tdhtsustub
haridus etniliste diskussioonide objektina ldhitulevikus veelgi. Praeguses arengufaasis
(artikkel aastast 1999) on vene vanemate haridusorientatsioonid suhteliselt instrumentaalsed-
st kdige olulisemaks peetakse tooturul labiloomiseks vajalike oskuste, eelkdige eesti keele
oskuse omandamist (Vihalemm, 1999).

Uks laste tuleviku pérast muretsevate vene vanemate probleemilahendusstrateegia on
panna laps eesti lasteaeda voi kooli. Kuigi vene vanemate iildine orientatsioon on
kakskeelsele oppele, kus lisaks eesti keele tundidele oleks osa aineid samuti eesti keeles,
sooviks 20% lapsevanemaist saata oma 1.klassi minev laps voimalusel eesti kooli (Vihalemm,
1999).

Vene kodukeelega laps saadetakse eesti kooli lootuses, et tal on voimalus omandada
voorkeel selle loomulikus konelemise kontekstis, st kasutada selle dppimiseks mérgatavalt
laiemat sotsiaalsete, keeleliste ja kognitiivsete strateegiate ringi () kui emakeelses koolis
voorkeelt ainena oppides (Vihalemm, 1999).

1.3. Teise (eesti) keele omandamise funktsioonid

Tuleb vilja, et nii Ameerikas kui Eestis ldbiviidud uurimistdddes nimetavad vanemad
kdige oluliseks koolivaliku motiiviks asjaolu, et sel viisil on lapsel voimalik omandada teise
keele oskus. Kuid teise keele omandamise soovi taga peituvad omakorda erinevad pohjused.
Keelel on erinevaid funktsioone ja sellest tulenevad ka erinevad pohjendused eesti keele
oskuse omandamiseks muukeelsetel vanematel Eestis. Keelesotsioloogid viitavad oma to6des
keele stimbolilisele ehk integratiivsele ning praktilisele ehk instrumentaalsele tdhendusele eri
kultuuridesse kuuluvate inimestegruppide vaheliste suhete kujundajana (Vihalemm, 2002).
Mitmekultuurilises tihiskonnas vdivad keelelise vihemuse liikmed soovida enamuse keelt
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teise keelena omandada millegi- néiteks hea tdokoha saavutamiseks. Sel juhul on keelel
gruppidevahelistes suhetes tugev instrumentaalne vaartus. Teisalt voidakse keeleoskust
véartustada kui siimbolilist ,,kapitali*, mille abil vdib saada (enamus)grupi litkmeks
(Edwards, 1985, Gardner, 1985, tsit Vihalemm, 2002).

David Laitin (1998) seob eesti keele omandamise voi mitteomandamise kiisimuse
Eesti venekeelse kooskonna ees seisva individuaalse voi kollektiivse adapteerumisstrateegia
valiku kiisimusega. Individuaalse strateegia valik tdhendaks ,,assimilatsiivse konkurentsi‘
kdivitumist , milles venekeelse kooskonna litkkmed, piltikult 6eldes, voistlevad eesti keele
kaudu parima tihiskondliku positsiooni eest omavahel. Kollektiivse strateegia valik tdhendaks
aga seda, et venekeelse kooskonna liikmed tekitavad oma keelelisest erisusest kollektiivse
ressursi, mille baasil taastada positiivne mina-pilt ja nduda erikohtlemist (Laitin, 1998, tsit
Vihalemm, 2002). Laitin ndeb seega instrumentaalseid ja integratiivseid motiive vastastikku
tihedalt seotuna. (Vihalemm, 2002). See valik néitab, kas suhetes Eesti riigi ning eestlastega
voetakse omaks kollektiivsed voi individuaalsed strateegiad, kuid seda valikut pole Eesti
venekeelne elanikkond veel teinud (Vihalemm, 2002).

Uuringud néitavad, et eesti keele instrumentaalne ehk ,,kasutusvéartus on kiill
vorreldes 1990.aastaga tdusnud, kuid pole siiski selgelt vélja kujunenud. Kuigi eesti keel on
kehtestatud ametliku keelena, on inimeste argikogemuse jargi eesti keele omandamisele
mitmeid alternatiive- niiteks olla hea professionaal, omada tutvusi, kasutada inglise keelt jne.
Seega pole eesti keele omandamine sugugi ainus vdimalus oma eesmirke saavutada. Samas
on eesti keelel 10 esimese taasiseseisvumisaasta jooksul vélja kujunenud ka oma uus
stimbolilis-integratiivne véartus. Eesti keele omandamist moistetakse kui panust tulevikku,
vastastikuse usalduse mérki Eesti riigi ja venekeelse kooskonna liikmete vahel. (Vihalemm,
2002).

Suhteliselt suur osa venekeelsest elanikkonnast ei tunneta personaalsel tasandil suurt
survet keele omandamiseks ehk eesti keele instrumentaalset vdirtust teise keelena vaib
mitmeti tdlgendada. Samas on nii eestlased kui ka venekeelse kooskonna liikmed
teadvustanud, et eesti keele omandamisel on Eesti iihiskonnas selge siimboliline tdhendus- see
on mirk vastastikusest usaldusest.(Vihalemm, 2002).

Eestlaste rahvusliku identiteedi vaatevinklist on emakeel alati etendanud erakordselt
olulist rolli. Keele kaudu teadvustatakse ennast kindla kultuurikollektiivi liikmena. Vene
rahvusvihemuste puhul peetakse eesti keele ja kultuuri omandamise motivatsiooni seetdttu
oluliseks akulturatsiooni mdddupuuks (Kallas, 2002).

1.4 Eesti kooli valikuga kaasnevad raskused ja riskid

Kui venekeelne laps alustab dpinguid eesti koolis, siis see on risk nii perele kui ka
koolile. Vanemad vdtavad riski saates lapse eesti dppekeelega kooli, ndhes ette raskusi, mida
saab iiletada perekondlike ressursside abiga (emostionaalne kaitse, moraalne toetus, kulutused
katmaks lisaabi dpinguteks). Kuid kooli risk on tunduvalt suurem- tema prestiiz, dpetajad ja
nende kompetents, organistaoorne stabiilsus ja dppeprotsessi osapoolte sisemine tasakaal- see
kdik pannakse proovile. Samal ajal kool, kes votab riski, on harva eliitkool, vaid pigem kool,
mis on mures eesti Opilaste arvukuse langusega. Seetdttu ei ole see kool, mis sellise riski
votab, tihti just kdige parem kool konkreetses piirkonnas. (Marje Pavelson, Triin Vihalemm,
2002, The challenge ...., 15. The russian child in the estonian landuage school).

Teisalt piirkondades, kus on vidhe vene keelt kdnelevaid lapsi, on nende kooli ja
edasiste dpingute valik eesti koolis seotud viiksema riskiga, kuna enamus juhtudel sellised
lapsed on kohandanud ennast eestikeelse keskkonnaga juba enne kooli. Seetottu on just
piirkodades, kus on korge venelaste kontsentratsioon (linnades),kus voib vene laste vastuvott
eesti kooli osutuda problemaatiliseks ja eesti koolid (esiteks ja enamastu just Tallinnas) ei
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tegutse vene keelt konelevate laste vajadusi arvesse vottes (Marje Pavelson, Triin Vihalemm,
2002, The challenge ...., 15. The russian child in the estonian landuage school). Ka meie
valimis on koole nii suurematest kui viiksematest linnadest Eesti eri paigus (Tallinnas,
Lduna-Eestis, Ida-Virumaal) ning nii probleemid kui ka vanemate koolivaliku motiivid
voiavad seoses sellega olla erinevad.

2. Meetod

2.1 Valim

Uurimuses osalesid 18 kooli 42 kolmanda klassi (neist 18 eesti ja 24 vene dppekeelega)
lapsed, nende vanemad ja Opetajad. Koikide analiilisidesse arvestatud laste vanemad andsid
eelnevalt sellekohase ndusoleku.

2.2 Mootvahendid

Vanema pohjendusi koolivalikule vaadeldi kahe vanematele esitatud ankeedis esitatud
kiisimuse pdhjal: vaba vastusega (vastuse variante ei ole ette antud) kiisimus selle kohta, miks
vanem valis eesti Oppekeelega kooli (,,Miks valisite oma lapse dppekohaks just eesti
oppekeelega kooli aga mitte vene voi muu dOppekeelega kooli?”); etteantud
vastusevariantidega kiisimus selle kohta, millised aspektid vanemat koolivalikul mdjutasid
(,,Valige alltoodud loetelu neljateistkiimnest variandist ja mérkige ristiga dra 3 tegurit, mis
lapse kooli valikul Teile kdige olulisemad tundusid.”)

Kooliga rahuolu ning selle pohjuste kohta saadi infot jargmistele kiisimustele antud
vastuste pohjal: ,,Kas olete oma lapse kooliga iildiselt rahul?** (Vastusevariandid jah/ei);
,Nimetage kolm koige olulisemat asja, millega Te oma lapse kooli puhul rahul olete/ei ole.”
(vaba vastusega kiisimus).

Alternatiivsete koolivalikute kaalumist uuriti kiisimusega “’Kas kaalusite lapse
panemist ka vene vo1 muu Oppekeelega kooli?”’(vastusevariandid jah/ei) ning ”Juhul kui
vastasite jah, siis miks Te eelistasite lapse ikkagi eesti dppekeelega kooli panna?” (vaba
vastusega kiisimus).

Demograafilised andmed- uuriti ka vanemate demograafilisi andmeid, millest
jargnevates analiilisides kasutati vanema vanust, mdlema vanema haridust ja sissetulekut {ihe
pereliikme kohta.

3. Tulemused

3.1 Muukeelsed eesti dppekeelega kooli valinud vanemad: demograafilised nditajad ja
vordlus vene Oppekeelega kooli valinud ning eestikeelsete vanematega eesti koolis

3.1.1 Vanus

Kdige kdrgem keskmine vanus oli venekeelsetel vanematel vene koolis (M=36,4; SD=7,06;
N=329). Veidi madalam keskmine vanus oli eestikeelsetel vanematel eesti koolis (M=35,98;
SD=5,5; N=134) ning seejarel muukeelsetel vanematel eesti koolis (M=34,9; SD=5,7; N=83).
Kuigi keskmised vanused kolme grupi vahel olid erinevad, ei ole tegu statistiliselt oluliste
erinevustega (F=1,667; p=0,19) ning v4ib 6elda, et olulisi vanuselisi erinevusi kolme grupi
vanemate vahel ei ole.

3.1.2 Haridus

Vanematelt kiisiti ankeetides nii enda (vastaja) kui ka abikaasa haridustaset (1-pdhi, 2-kesk,
3-keskeri, 4-rakenduslik korg, 5-kdrgharidus).
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Uhe vanema (vastaja) haridus:

Leiti, et eesti koolis dppivate muukeelsete laste vanematel oli enim keskeriharidust (Mo=3;
Me=3; M=3,35; SD=1,23; N=83). Vene koolide vene vanematel oli samuti enim
keskeriharidust (Mo=3; Me=3; M=3,17; SD=1,1; N=329). Eesti koolide eesti vanematel oli
enim kdrgharidust (Mo=5; Me=3; M=3,57; SD=1,26; N=133).

Leiti, et statistiliselt oluline oli erinevus eesti-eesti ja vene-vene grupi vahel ehk eesti
vanematel eesti koolis oli statistiliselt oluliselt kdrgem haridus kui vene vanematel vene
koolis (Z=2,9; p=0,01). Siinokohal tuleks lisada, et tegemist ei ole mitte valimi omapiraga,
vaid tervet populatsiooni iseloomustava tendentsiga- nimelt 2000. aasta rahvaloenduse
andmeil oli 20% mitte-eestlastest ja 26% cestlastest korgharidus, st et eestlastel ongi enam
korgharidust. Samas aga oli 2000.aastal keskeriharidust + kdrgaharidust omavate inimeste
osakaal eestlaste ja mitte-eestlaste seas vordne (46%), kuna mitte-eestlastel on enam kui
eestlastel keskeriharidust (26% mitte-eestlastel ja 20% eestlastel). viide

Vanemate keskmine haridus:

Ankeedis kiisiti ka abikaasa haridustaset. Selleks, et arvesse votta mdlema vanema
haridustaset, leiti kahe vanema keskmine haridustase (kui molema vanema haridus oli
mirgitud, siis leiti nende aritmeetiline keskmine, kuid kui ainult iihe vanema, siis arvestati
seda keskmisena).

Kahe vanema keskmine haridus muukeelsetel vanematel eesti koolis oli 3,16
(SD=0,93; N=83), vene vanematel vene koolis3,1 (SD=0,96; N=332) ning eesti kooli eesti
vanematel 3,38 (SD=1,15; N=133). Leiti,et statistiliselt oluline erinevus on samade gruppide
(eesti vanematel eesti koolis kdrgem haridus kui vene vanematel vene koolis) vahel (F=5,46;
p=0,003; N=542).

3.1.3 Sisstulek tihe pereliikme kohta

Kiisiti ka pere sissetulekut 1 pereliikme kohta (1- alla 700, 2- 700-1499, 3- 1500-2999,
4- 3000-6000, 5- iile 6000). Leiti, et muukeelsete vanemate (eesti koolis) levinuim
vastusevariant oli 4 (3000-6000 krooni pereliikme kohta) (Me=3,5; Mo=4. M=3,39; SD=1,17;
N=72). Eesti vanematel eesti koolis 4 (3000-6000) ja 5 (iile 6000) (Mo=4 ja 5 (mitmene
mood), Me=4; M=3,82; SD=1,1; N=125) ning vene vanematel vene koolis samuti 4 (3000-
6000) (Mo=4; Me=3; M=3,04 SD=1,15; N=310).

Kolme grupi vordluses leiti, et kuigi keskmised on erinevad koigi kolme grupi vahel,
siis statistiliselt olulised erinevused on vaid kahe grupi vahel: nimelt eestikeelsetel vanematel
eesti koolis on sissetulek iihe perelitkme kohta suurem kui venekeelsetel vanematel vene
koolis (Z=5,997; p=0,00). Siinkohal tuleb jéllegi mérkida, et tegemist on ka iildpopulatsiooni,
mitte ainult meie valimit iseloomustava tendetsiga- nimelt 2006. aasta andmeil oli keskmine
netosissetulek kuus iihe leibkonnaliikme kohta peamiselt eesti kodukeelega peredes suurem
kui muukeelsetes peredes (peamiselt eesti keel- 4584 krooni, peamiselt muu keel- 3797
krooni). Viide.

3.2 Muukeelsed vanemad eesti koolis: pohjendused koolivalikule
3.2.1 Levinuimad vastused vastusevariantideta (lahtisele) kiisimusele

Muukeelsetele vanematele eesti koolis esitati ankeedis jargmine kiisimus: Miks valisite
oma lapse oppekohaks just eesti oppekeelega kooli aga mitte vene voi muu oppekeelega kooli?
Sellel kiisimusel etteantud vastusevariandid puudusid, st et vanem vastas selliselt nagu soovis
ning tdi vélja neid pdhjendusi, mis tal meenusid.

Jargnevalt on vilja toodud kahanevas jarjekorras levinuimad vastused (ja vastuste
sagedused) nimetatud kiisimusele:
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e et laps saaks Oppida eesti/riigi keeles, omandaks eesti keele oskuse (et laps oskaks
eesti keelt emakeele tasemel) (n=38)

e sest elame eestis, oleme eestlased (n=22)

e ct lapsel oleks tulevikus lihtsam/elus kergem, paremad vdimalused dppida ja karjdéri
teha, (et elada, dppida, tootada Eestis) (n=21)

o et lapsel oleks lihtsam eesti/mitmes keeles suhelda, et laps kohaneks siinses

ithiskonnas (n=9)

et laps tunneks eesti kultuuri ja ajalugu (n=5)

lapse soov (n=4)

rahul selle kooli dppesiisteemiga/dppekeskonnaga/dppetasemega (n=4)

kodu ldhedus (n=2)

Moned néited vastustest:

,,Sest laps peab teadma keelt. Kui elame Eestis, siis peame oppima ka eesti keeles.

., Et aidata last koduste iilesannete lahendamisel, et lapsel oleks parem voimalus
elus.Eesti keele oppimisega on paremad to6voimalused tulevikus. *

,, Kuna meie siinnimaa on eestimaa, siis loomulikult eesti kooli, kus laps saab oppida
oma eesti keeles.

,,Soovin, et laps rddgiks ja opiks eesti keeles, tunneks Eesti ajalugu ning kultuuri. *

‘

3.2.2 Levinuimad vastused etteantud vastusevariantidega (kinnisele) kiisimusele

Vanematele esitati ka kinnine (etteantud variantidega) kiisimus koolivaliku pohjenduse
kohta. Vanematel paluti valida ja dra mérkida kolm tegurit etteantud neljateistkiimnest
tegurist, mis lapse kooli valikul kdige olulisemad tundusid.

See kiisimus esitati kdigile vanematele, kuid moned variandid erinesid vene ja eesti
koolis oppivate laste vanematel (N. eesti koolis- Voimalus omandada eesti keele oskus; vene
koolis- Véimalus oppida vene keelt).

Jargnevalt on vilja toodud vastusevariandid ning see, kui palju (sagedus, protsendid)
muukeelsed vanemad eesti koolis mingit varianti valisid:

Nr. Tegur/pdohjus N %
1 Kodukoha ldhedus 36 43
2 Lapse paremad haridusvéimalused 23 28
3 Kooli hea maine 2 2
4 Voimalus omandada eesti keele oskus 46 55
5 Lapse paremad to6voimalused tulevikus 16 19
6 Kooli sobiv siivadpe/dppekallak 2 2
7 Sobiv koolikultuur / Meeldis selle kooli keskkond 23 28
8 Hea Oppetase 17 20
0 Laps saaks Oppida riigikeeles 31 37
10  Uks vanem on kooli dppekeele kdneleja 12 14
11  Kooli riigieksamite tulemuste hea tase 1 1
12 Huvitegevused voi muu selline koolis 9 11
Mitme erineva keele dpet toetavate tegevuste olemasolu

13  koolis 7 8
14 Laps saab tundma oppida teist kultuuri 20 24
N=83
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Tuleb vilja, et muukeelsete laste vanemad, kes valisid eesti dppekeelega kooli (voi
keelekiimblusklassi), tegid seda eelkdige seetdttu, et see annab lapsele voimaluse omandada
eesti keele oskus. Seda pohjust olid vanemad nimetanud ka kdige rohkem lahtise vastusega
kiisimuse puhul.

Samuti véga oluliseks pdhjuseks oli kodukoha ldhedus. Seda olid vanemad lahtise
kiisimuse puhul vihe vélja toonud, mis voib tuleneda sellest, et paljude vanemate jaoks on
kodukoha ldhedus kiill vdga oluline pdhjus, kuid kui kiisitakse pdhjendust just eesti kooli
valikule, siis vastavad ka vastajad seda spetsiifikat arvesse vottes.

Paljud vanemad olid pdhjusena vilja toonud ka selle, et laps saaks dppida riigikeeles.
See vastus oli iipris populaarne ka lahtiste vastuste seas. Samuti populaarsed pohjendused olid
lapse paremad haridusvdimalused, mis oli samuti levinud vastus ka lahtisele kilimusele ning
sobiv koolikultuur/meeldiv keskkond, mida kiill lahtistes vastustes eriti ei nimetatud, kuid mis
oli oluline vanemate kooliga rahulolu pdhjus (sellest tipsemalt allpool).

Kdige ebaolulisemaks pdhjenduseks osutus kooli riigieksamite tulemuste hea tase.
Samuti ebaolulised olid kooli hea maine ja sobiv siivadpe/dppekallak. Nimetatud pohjused
olid daarmiselt ebapopulaarsed ka lahtiste vastuste puhul. Pdhjus v3ib seisneda taas kiisimuse
spetsiifikas, st et nimatatud tegurite ebapopulaarsusest ei peaks jareldama, et muukeelsetele
vanematele eesti koolis ei ole nimatatud tegurid olulised. Samas on kooli hea maine, sobiva
oppekallaku ja riigieksamite tulemuste hea taseme puhul tegu teguritega, mis véivad muutuda
olulisemaks vanematele lastele ja nende vanematele- valimiks on kolmanda klassi lapsed (ja
nende vanemad) ning riigieksamiteni on veel aega ning samuti ei pruugi lapse potentsiaal ja
eelistused olla veel piisavalt vilja kujunenud selleks, et kooli dppekallak jms koolivalikul
médravaks saaks.

3.2.3 Vastused etteantud vastusevariantidega (kinnisele) kiisimusele: kolme grupi vordlus

3.2.3.1 Pohjuste vordlus: Muukeelsed vanemad eesti koolis ja venekeelsed vanemad vene
koolis

Mann-Whitney U Test

U Z p-level
Kodukoha ldhedus 10855,00 -2,95619 |0,003115
Lapse paremad haridusvdimalused 13333,00 0,41396 0,678905
Kooli hea maine 12324,50 -1,44860 0,147451
Voimalus omandada eesti keele oskus 6663,00 |7,25685 |0,000000
Lapse paremad toovoimalused tulevikus 11420,50 |2,37603 |0,017501
Kooli sobiv siivadpe/dppekallak 12241,50 -1,53375 0,125092
Sobiv koolikultuur / Meeldis selle kooli keskkond 12337,00 1,43578 |0,151067
Hea oppetase 8001,00 -5,88416 |0,000000
Laps saaks Oppida riigikeeles 12808,00 -0,95257 0,340810
Uks vanem on kooli dppekeele kdneleja 13398,50 -0,34676 0,728771
Kooli riigieksamite tulemuste hea tase 11785,50 -2,00157 |0,045332
Huvitegevused voi muu selline koolis 13367,50 0,37856 |0,705012
Mitme erineva keele Opet toetavate tegevuste olemasolu koolis |12986,00 -0,76995 0,441328
Laps saab tundma oppida teist kultuuri 13456,00 0,28777 |0,773523

N1=83; N2=331
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Tuleb vilja, et venekeelsed vanemad, kes panid oma lapsed vene dppekeelega kooli,
peavad kodukoha ldhedust statistiselt oluliseselt tdhtsamaks kui need muukeelsed vanemad,
kes panid oma lapsed eesti kooli. Samuti, need vanemad, kes panid oma lapsed eesti kooli,
pidasid statistiliselt oluliselt tihtsamaks seda, et lapsel on vdimalus omandada eesti keele
oskus (vene koolis vdoimalus dppida vene keelt). Need, kes panid lapse eesti kooli, pidasid ka
lapse paremaid t66voimalusi koolivalikul olulisemaks kui need, kes panid lapsed vene kooli.
Samas aga tuleb vilja, et need, kes panid lapse vene kooli, tdid pdhjusena olulisemalt rohkem
vélja kooli head oppetaset ja héid riigieksami tulemusi. Head dppetaset ja riigieksami
tulemuste nimetamine ei olnud seotud vanema enda haridusega- seda pidid oluliseks kdik
erineva haridustasemega vene vanemad, kes panid lapsed vene kooli.

3.2.3.2 Pohjuste vordlus: Muukeelsed vanemad eesti koolis ja eestikeelsed vanemad eesti
koolis

Mann-Whitney U Test

U Z p-level
Kodukoha ldhedus 2933,500 -5,78795 |0,000000
Lapse paremad haridusvéimalused 4654,000 |1,93715 |0,052728
Kooli hea maine 4822,500 |-1,56001 |0,118757
Voimalus omandada eesti keele oskus 3207,500 5,17468 |0,000000
Lapse paremad toovoimalused tulevikus 4580,000 2,10277 |0,035486
Kooli sobiv siivadpe/dppekallak 5196,000 |-0,72405 |0,469034
Sobiv koolikultuur / Meeldis selle kooli keskkond 5430,500 -0,19920 0,842108
Hea Oppetase 5363,500 -0,34916 0,726972
Laps saaks Oppida riigikeeles 5423,000 -0,21598 |0,829000
Uks vanem on kooli dppekeele kdneleja 5427,0000,20703 |0,835985
Kooli riigieksamite tulemuste hea tase 5378,500 |-0,31558 |0,752318
Huvitegevused voi muu selline koolis 4126,000 -3,11891 |0,001815
Mitme erineva keele Opet toetavate tegevuste olemasolu koolis |5445,500 -0,16563 0,868452
Laps saab tundma oppida teist kultuuri 4729,000 1,76928 0,076847

N1=83; N2=133

Selgub, et eesti vanemad eesti koolis mérkisid statistiliselt oluliselt rohkem dra vastust
number 1- kodukoha lahedus. See tihendab, et eesti vanematele oli see vorreldes vene
vanematega oluliselt tdhtsam. Samuti oli eesti vanematele virreldes vene vanematega oluliselt
tahtsamaks teguriks huvitegevused. Vene vanemad pidasid aga mirkimisvéérselt enam
oluliseks vdimalust dppida eesti keelt ka paremaid to6vdimalusi tulevikus.
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3.2.3.3 Pohjuste vordlus: eestikeelsed vanemad eesti koolis ja venekeelsed vanemad vene
koolis

Mann-Whitney U Test

U Z p-level
Kodukoha lahedus 16316,00 4,36070 |0,000013
Lapse paremad haridusvéimalused 19206,50 |-2,14762 0,031745
Kooli hea maine 21494,50 0,39584 |0,692227
Voimalus omandada eesti keele oskus 19897,00 |1,61894 |0,105460
Lapse paremad to6voimalused tulevikus 21976,00 -0,02718 10,978316
Kooli sobiv siivadpe/oppekallak 20906,00 -0,84641 |0,397322
Sobiv koolikultuur / Meeldis selle kooli keskkond 19414,00 1,98875 0,046730
Hea dppetase 13443,00 |-6,56038 |0,000000
Laps saaks 0ppida riigikeeles 20908,50 |-0,84450 10,398390
Uks vanem on kooli ppekeele kdneleja 21101,00 -0,69711 0,485731
Kooli riigieksamite tulemuste hea tase 19447,50 -1,96310 |0,049635
Huvitegevused voi muu selline koolis 15863,00 |4,70753 |0,000003
Mitme erineva keele dpet toetavate tegevuste olemasolu koolis |21104,00 -0,69482 0,487170
Laps saab tundma Sppida teist kultuuri 19308,50 |-2,06952 |0,038498

N1=133; N2=331

Selgub, et vorreldes vene vanematega vene koolis on eesti vanematele eesti koolis
olulisem kodu ldhedus, koolikeskkond ja huvitegevused. Vene vanematele aga on olulisemad
paremad haridusvoimalused, Oppetase, paremad riigieksamite tulemused ja voimalus séilitada
oma kultuuriline identiteet (eesti variandis voimalus tundma Gppida teist kultuuri). Kui neid
tulemusi omavahel kokkuvotvalt vorrelda, siis tundub, et vene vanematele on koolivaliku
juures olulisemaks see, millise hariduse laps koolist saab, kuid eesti vanemad védrtustavad
(vorreldes vene vanematega) enam kooli atmosfdiri ja muid véimalusi.

3.3. Muukeelsed vanemad eesti koolis: alternatiivsete valikute kaalumine ja kooliga rahulolu
3.3.1 Alternatiivsete variantide (muu oppekeelega kooli) kaalumine

Vanematele esitati jirgmine kiisimus: Kas kaalusite lapse panemist ka vene voi muu
oppekeelega kooli? (vastusevariandid jah/ei). Antud kiiimusele vastas 72 muukeelset vanemat.
Tulemustest selgus, et ligi kolm neljandikku muukeelsetest vanematest (N=53 (74%)) ei
kaalunudki lapse panemist vene voi muu dppekeelega kooli. Ligikaudu iga neljas vanem
(N=19 (26%)) vastas antud kiisimusele jaatavalt.

Seega saab Oe¢lda, et suurem enamus vanematest ei kaalunudki lapse panemist teise,
nditeks vene doppekeelega kooli, millest voiks jareldada, et need vanemad, kes valisid eesti
oppekeelega kooli, tegid oma otsuse ilma kdhklemata.

Jargnevalt kiisiti vanematelt lisaks: Juhul kui vastasite jah, siis miks Te eelistasite
lapse ikkagi eesti oppekeelega kooli panna?

Kuigi paljud vanemad ei olnud oma vastust pohjendanud, saab siiski tuua vélja
levinumad vastusevariandid ja nende esinemissagedused:
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e voimalus Oppida eesti keelt (vabaks suhtlemiseks riigikeeles, paremal tasemel eesti
keele oskus) (5 korda)

e laps kdis eesti lasteaias (kus Oppis eesti keelt) (2 korda)

o elame Eestis (2 korda)

e muud pohjendused (N. sest kool on kodule 1dhedal; paremad haridus-ja
toovoimalused, laps tahtis minna iihte kooli koos oma lasteaiakaaslastega; et vanem
saaks ise last aidata ja kontrollida; laps ei rddkinud enne kooliminekut eesti keelt,
samas kardetakse, et kool ei arenda teadmisi vene keeles)

3.3.2 Kooliga rahulolu

Vanematele esitati kiisimus: Kas olete oma lapse kooliga iildiselt rahul?
(vastusevariandid jah/ei). Antud kiisimusele vastas 64 muukeelset vanemat. Tulemustest
selgub, et kdigest paar inimest vastasid, et ei ole kooliga rahul (N=2 (3%)) ja jaatavalt
vastasid enamus vastajatest (N=64 (97%)). Seega voib Oelda, et peaacgu koik eesti kooli
valinud muukeelsed vanemad on oma lapse kooliga iildiselt ka rahul.

Selleks, et saada rohkem informatsiooni vanemate rahulolu- ja olematuse pdhjustest,
kiisiti vanematelt ankeedis ka jargmisi kiisimusi: Nimetage kolm kéige olulisemat asja,
millega Te oma lapse kooli puhul rahul ei ole ning Nimetage kolm kéige olulisemat asja,
millega Te oma lapse kooli puhul rahul olete.

3.3.2.1 Rahulolematuse pohjused
Rahulolematuse pohjused olid jargmised (kahanevas jirjekorras):

e rahulolematus koolikorraldusega iildisemalt (N. ebapiisav tihelepanu
humanitaarteadustele, liiga palju lapsi iihes klassis, koolivormi puudumine, pikad
jarjekorrad garderoobis, voorkeeledpet vaiks olla varem, rohkem, intensiivsemalt,
védhe ruumi riiete vahetamiseks kehalise kasvatuse tunnis, tunniplaanide
labimdtlematus, karjddrindustaja puudumine, pikapaevariihmad ainult 2 korda nidalas,
kooli ja kodu koost66 nork) (13 korda)

e rahulolematus kooli klassijuhatjaga/personaliga (N. sageli muutuvad klassijuhatajad,
vihe tidhelepanu distsipliinile, ebapddevad spetsialistid, Opetajate likskdiksus
kiusamise suhtes, Opetajate iileolev kditumine, vihe tdhelepanu vene perekondadest
parit lastele, liiga suur klassiraha) (10 korda)

e huviringide puudus (5 korda)

e suur koormus/raske seljakott (5 korda)

rahulolematus interaktiivse poolega (N. peaaegu koik teated internetis, teated ei iihti
paevikus ja e-koolis, internetis kajastatakse harva koolielu) (3 korda)
koolisook/sdokla (3 korda)

kiusamine/laste vaenulikkus iiksteise suhtes (3 korda)

rahulolematus kooli fiiiisilise poolega (N. spordivéljaku, ujula puudumine) (3 korda)
Muud pohjendused (3 korda)

Rahulolematusega seotud pdhjuseid oli vordlemisi véhe vélja toodud ja need olid ka
vorreldes rahulolu pohjustega varieeruvamad. Kdige suuremat rahulolematust tekitavad kooli
korraldusliku poolega seotud kiisimused, mida toodi vélja kiill kdige enam, kuid
rahuolematuse pohjused/ettepanekud muudatusteks olid iipris erinevad ning pigem vanemate
isiklikest eelistustest ldhtuvad. Need pohjused, mis on kiill jarjekorras allpool, on
konkreetsemad ja kuna neid on vélja toodud suhteliselt tihti (N. huviringide puudus- 5 korda),
siis annavad need isegi enam informatsiooni.

42



3.3.2.2 Rahulolu pohjused
Rahulolu pohjused olid jirgmised (kahanevas jarjekorras):

e viga hea klassijuhataja/personal (20 korda)

e rahulolu kooli fiitisilise poolega (bassein, puhtus, remont, uus hoone) (18 korda)

e hea Oppetase (15 korda)

e sobralik dhkkond/meeldiv keskkond (14 korda)

e Opitakse eesti keeles (11 korda)

e koolikorraldus (N. lapsed on jérelvalve all ka peale tundide 16ppu/kooliviline t66
lastega, asju hoitakse Klassis- st koolikott ei ole raske, tugev distsipliin,
kooliprogrammi iihtlane jaotus, véhe Opilasi tihes klassis) (11 korda)

e kodu ldheduses (10 korda)

e Opetajate hea suhtumine dpilastesse (sdltumata emakeelest)/individuaalne 1dhenemine

(10 korda)

huvitegevused, spordivoimalused (7 korda)
hea kool-kodu koostd6 (4 korda)

lapsele meeldib (3 korda)

hea koolitoit (2 korda)

toredad klassikaaslased (2 korda)

Vastuste varieeruvus oli vidiksem kui vastustes kiisimusele, millega rahul ei olda.
Samuti oli rohkem vastuseid. Kdige selgemalt eristus ja tuli esile vanemate rahulolu
klassijuhatajaga ja kooli personaliga nii professionaalsel kui isiklikul tasandil (N.tore
klassijuhataja, pddevad Opetajad). Samuti toodi palju vélja rahulolu kooli fiitisilise poolega
(eriti populaarne oli basseini olemasolu véljatoomine).

3.4 Demograafiliste néitajate ja pdhjuste seosed

Uuriti muukeelsete eesti kooli valinud vanemate omaduste/demograafiliste niitajate
seoseid erinevate pohjuste markimisega. Parema iilevaate ja lisainformatsiooni saamiseks on
vilja toodud ka erinevad statistiliselt olulised seosed eesti vanem eesti koolis ja vene vanem
vene koolis valimitel.

3.4.1 Seosed pere elupiirkonnaga

Pere elupiirkonnaga (muukeelsed lapsed eesti koolis) oli seotud ainult esimene tegur-
kodu ldhedus. Nimelt, virreldes neid, kes elasid Ida-Virumaal, Louna-Eestis ning Tallinnas
voi selle lahitimbruses, tuli vélja, et need, kes elasid Tallinnas pidasid vorreldes Ida-Virumaal
elajatega palju olulisemaks kodu ldhdust (Z=3,2; p=0,004).

Vottes valimiks vaid eesti vanemad eesti koolis, ilmnesid statistiliselt olulised
erinevused tegurites 2 ja 12. Leiti, et eesti vanemad, kes elasid Tallinnas voi selle ldhedal,
markisid statistiliselt oluliselt ronkem kui Ida-Virumaa (Z=2,6; p=0,03) voi Louna-Eesti
vanemad (Z=2,5;p=0,04) lapse paremaid haridusvdimalusi (tegur 2) kooli valikul oluliseks
teguriks. Lisaks leiti ka, et Ida-Virumaa vanemad pidasid Tallinna vanematega vorreldes
oluliselt tdhtsamaks huvitegevusi koolis (tegur 12) (Z=2,5; p=0,04).

Vottes analiilisi vaid vene vanemad vene koolis, tuleb vilja, et vorreldes Ida-Virumaa
vanematega peavad Louna-Eesti vanemad olulisemaks 6. tegurit (kooli sobiv
slivadpe/oppekallak) (Z=2,5; p=0,03) ning Tallinna vanemad olulisemaks 14. tegurit
(voimalus séilitada oma kultuuriline identiteet) (Z=2,5; p=0,04).
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3.4.2 Seosed vanema haridusega

Muukeelsetel vanematel eesti koolis iihe vanema (vastaja) hariduse ja erinevate
tegurite nimetamise vahel statistiliselt olulised seosed puudusid. Kui aga arvestada mdlema
vanema haridust, siis tuleb vélja, et mida kdrgem haridus vanematel on, seda olulisemaks
peetakse kooli head dppetaset (tegur 8) (r=0,26; p<0,05). Ilmnes ka seos 12. teguriga- mida
korgem haridus, seda vahem pidasid vanemad oluliseks huvitegevusi ja muud sellist koolis
(r=-0,29; p<0,05).

Ka eesti vanemate valimis lihe vanema (vastaja) ja erinevate tegurite vahelised seosed
puudusid. Kui aga arvestada mdlema vanema haridust, siis ilmnesid seosed teguritega 10 (iiks
vanem on kooli dppekeele koneleja) (r=-0,17; p<0,05) ja 13 (mitme erineva keele dpet
toetavate tegevuste olemasolu koolis) (r=-0,17;p<0,05).

Vene vanemad vene koolis- ithe vanema haridust arvesse vottes ilmnes seos teguriga
nr. 10 (iks vanem on kooli dppekeele kdneleja)- vorreldes korgharidusega vanematega panid
keskharidusega vanemad rohkem seda tegurit oluliseks (Z=3,0; p=0,03). Kui arvestada
mdlema vanema haridust, siis ilmnesid jairgmised seosed: kodu ldhedus (tegur 1) (r=-
0,21;p<0,05) ehk mida kdrgem haridus, seda vihem mérgiti kodu 1dhedust oluliseks teguriks;
voimalus dppida vene keelt (tegur 4) (r=-0,17; p<0,05) ehk mida kdrgem haridus, seda vihem
margiti oluliseks voimalust dppida vene keelt, iiks voi mdlemad vanemad valdavad vene keelt
(tegur 10) (r=-0,27;p<0,05)ehk mida kdrgem haridust, seda vdhem margiti oluliseks, et liks
vOi mdlemad vanemad valdavad vene keelt; ning voimalus séilitada kultuuriline identiteet
(tegur 14) (r=0,13; p<0,05) ehk mida kdrgem haridus, seda rohkem maérgiti oluliseks lapse
voimalust sdilitada oma kultuuriline identiteet.

3.4.3 Seosed vanema vanusega

Muukeelne vanem eesti koolis- leiti statistiliselt oluline seos vanema vanuse ja 12.
teguri nimetamise vahel- mida vanem vanem, seda vdhem peeti oluliseks huvitegevusi ja
muud sellist koolis (r=-0,22; p<0,05).

Eesti vanemate seas vanusega seosed puudusid.

Vene kooli vene vanemate seas ilmnes statistiliselt olulina seos teguriga nr.3 (r=0,15;
p<0,05). Nimelt vanemad vanemad maérkisid enam kooli head mainet olulise tegurina.

3.4.4 Seosed sellega, millist haridust vanem lapsele soovib

Muukeelsed vanemad eesti koolis ja eesti vanem eesti koolis valimitel seosed
puudusid. Vene vanemad vene koolis- need vanemad, kes soovisid lapsele keskeriharidust,
pidasid olulisemaks esimest tegurit (kodu ldhedust) kui need, kes soovisid lapsele korgemat,
rakenduslikku kdrgharidust (Z=3,1; p=0,02).

Seega saab tuua vilja need tunnused, mis iseloomustasid erinevaid tegureid
oluliseks/ebaoluliseks pidanud muukeelseid vanemaid eesti koolis:

o Kodu ldhedus olulise tegurina: Tallinn voi selle 1dhitimbrus

o Kooli hea dppetase olulise tegurina: kdrgem haridus

o Huvitegevused ebaolulise tegurina: Kdrgem haridus, vanemad vanemad

2.5 Kokkuvdte

Tulemustest selgus, et ligi kolm neljandikku muukeelsetest vanematest eesti koolis ei
kaalunudki laps panekut teise dppekeelega kooli. Seega saab delda, et suurem enamus
vanematest tegid oma otsuse ilma kdhklemata. Peaaegu koik (97%) eesti kooli valinud
muukeelsetest vanematest on oma lapse kooliga iildiselt rahul. Peamiseks rahulolematuse
pohjuseks olid kooli korraldusliku poolega seotud erinevad tegurid, huviringide puudus jms,
kuid peamiseks rahulolu pdhjuseks rahulolu klassijuhatajaga ja kooli personaliga. Kdige
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olulisemateks koolivalikut mojutanud teguriteks peeti lapse voimalust omandada eesti keele
oskus; asjaolu, et elatakse Eestis ning seda, et lapsel oleks paremad voimalused tulevikuks
(t66 ja haridus).

Lisaks selgus, et muukeelsed vanemad eesti koolis ei erine vene koolide vene
vanematest ega ka eesti koolide eesti vanematest vanuse, hariduse ega ka sissetuleku poolest.
Seega muukeelsed vanemad, kes valisid lapsele vene dppekeelega kooli asemel eesti
oppekeelega kooli ei ole vanemad (ega nooremad), haritumad (v3i vihem haritud) ega
suuremate (vOi viiksemate) sissetulekutega.

Tulemustest selgus ka, et muukeelsed vanemad, kes panid oma lapsed eesti
oppekeelega kooli, peavad kodukoha 1dhedust, kooli head dppetaset ja riigicksami tulemusi
oluliseselt vahem tdhtsaks, kuid voimalust omandada eesti keele oskus (vene koolis voimalus
oppida vene keelt) ja paremaid toovoimalusi tdhtsamaks kui need, kes panid lapsed vene
kooli. Vorreldi ka muukeelseid ja eestikeelseid vanemaid eesti koolis. Selgus, et eesti
vanemad eesti koolis pidasid enam oluliseks kodukoha lahedust. Samuti oli eesti vanematele
tahtsamaks teguriks huvitegevused ja muu selline koolis. Seega, vorreldes vene kooli
valinutega ning eesti vanematega eesti koolis peeti lisaks keeledppele viga oluliseks ka
paremaid toovoimalusi, mis v3ib tdhendada, et need muukeelsed vanemad leiavad, et heal
tasemel eesti keele oskus ja hea tookoht kdivad kasikaes.

Seega voib Oelda, et muukeelsed vanemad, kes valisid eesti kooli, ei erine vene kooli
valinud vanematest demograafiliste néitajate poolest, nad on oma valikuga tildiselt rahul ning
vorreldes teiste vanematega peavad olulisemaks lapse voimalust omandada eesti keele oskus
ning sellega seoses leida tulevikus ka parem t66koht.
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ANALUUS 2
Koduse opikeskkonna seos akadeemilise toimetulekuga erineva vaimse voimekusega
opilastel: eestikeelsete ja muukeelsete laste vordlus koolides, kus 6pib suur hulk
muukeelseid lapsi.

Kristina Seepter

Toimetulek matemaatikas ja seos vaimsete voimetega: muukeelsete ja eestikeelsete
opilaste vordlus.
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Joonis 1. Eestikeelsete ja muukeelsete Opilaste vordlus eesti oppekeelega koolides: seos
vaimse vOimekuse ja matemaatika ainetesti soorituse vahel.

Jooniselt 1 on néha, et eestikeelsete Opilaste toimetulek matemaatikas on statistiliselt
oluliselt parem kui muukeelsetel lastel (p <.005). Samas ka vaimsed voimed on eestikeelsete
laste grupis oluliselt kdrgemad vorreldes muukeelse grupiga (p <.005). Lisaks saab oelda, et
molemas grupis sees, nii eesti- kui ka muukeelsete laste puhul, pole iildiselt olulist vahet
Opilaste matemaatika soorituse ja vaimse voimekuse vahel (p >.05). See tdhendab, et tildiselt
lahendasid lapsed matemaatika ainetesti vastavalt oma voimetele.

Siiski huvitas meid detailsem pilt, millised on keelegruppide vahelised erinevused
madala, keskpirase ja kdrge voimekusega eesti ja muukeelsete Opilaste vahel. Selleks
jaotasime lapsed nii vaimsete voimete kui ka matemaatika ainetesti tulemuste alusel 3 gruppi
(aluseks: korvalekalle keskmisest 1 standardhélbe (SD) vorra): Norga (tulemused alla 1 SD
keskmisest), Keskmise (1 SD keskmisest ) ja Tugeva (iile 1 SD keskmisest) tulemusega
lapsed. Vaatasime sagedusjaotuvust erinevate Voimekuse Gruppide ja Matemaatikas
Toimetuleku Gruppide vahel eestikeelsete ja muukeelsete Opilaste seas. Konfiguratsioonilise
Sagedusanaliiiisi (CFA) tulemused on toodud tabelis 1.
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Tabel 1. Sagedusjaotus dpilase Matemaatika Ainetesti ja Vaimsete Voimete tulemuse
kombinatsioonide kohta eestikeelsete ja muukeelsete dpilaste seas: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-véartus.

OPILASE TULEMUS KODUKEEL
Matemaatika V;il.msed eestikeelsed muukeelsed N
Voimed

Madal Madal 7 23
9.56 8.35 30
n.s <.0001

Madal Keskmine 9 19
17.71 15.48 28
<.02 n.s

Madal Kdrge 1 5
6.88 6.01 6
<.008 n.s

Keskmine Madal 20 23
25.98 22.71 43
n.s n.s

Keskmine Keskmine 64 32
48.15 42.09 96
<.009 <.05

Keskmine Korge 22 13
18.71 16.35 35
n.s n.s

Kdrge Madal 2 0
4.48 3.92 2
n.s <.02

Korge Keskmine 7 8
8.30 7.26 15
n.s n.s

Korge Korge 11 2
3.23 2.82 13
<.001 n.s

Kokku 143 125 268

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiip kaldkirjas.

Tabelist on ndha seos, et madala voimekusega muukeelsetel dpilastel on tiitipiline
(esineb oluliselt sagedamini kui oodatult), et tulemus matemaatikas on samuti madal. Ja
ebatiiiipiline on olukord, kus madala potentsiaaliga laps nditab matemaatikas véga hiid
tulemusi. Samas kui madala potentsiaaliga eestikeelsete dpilaste tulemus selget tiilipmustrit
matemaatika soorituses ei andnud — nende hulgas on lapsi, kes saavutasid matemaatikas nii
keskparaseid kui ka tugevaid tulemusi ja ka neid, kes néditavad matemaatikas voimekusega
vorreldes sama taset. Kuid siistemaatilist mustrit mingis suunas ei eristunud.

Seevastu korge voimekusega eestikeelsete Opilaste hulgas on selgelt tiiiipiline muster,
et saavutatakse ka korgeid tulemusi matemaatikas ja ebatiiiipiline on juhtum, kus kdrge
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voimekusega Opilane esineb matemaatikas alla oma vdimete taset. Muukeelsete grupis jéllegi
kdrge voimekusega dpilaste puhul ei eristunud selget mustrit matemaatika soorituses — oli
neid, kes nditasid kdrgeid, keskpéraseid kui ka madalaid tulemusi matemaatikas.

Keskpidrase voimekusega Opilaste hulgas ilmnesid samuti erinevused eesti ja
muukeelsete laste matemaatikatulemuste vahel. Nimelt, tabelist on niha, et eestikeelsete
puhul voib viita, et keskparase voimekusega laps tdidab ka matemaatikatesti keskpéraselt —
see oli tiilipiline muster. Lisaks, ebatiitipiline on olukord, kus dpilase matemaatika tulemus on
madal. Seevastu muukeelsete grupis on ebatiiiipiline, et keskpéraste voimetega laps lahendab
ka matemaatika ainetesti keskparaselt. Samas, ei saa véita, et need Opilased kipuksid oluliselt
sagedamini matemaatikatestis madalaid tulemusi saama (kuigi tendents oli pigem alla oma
voimete suunas).

Toimetulek eesti keeles ja seos vaimsete voimetega: muukeelsete ja eestikeelsete Opilaste
vordlus.

0,4

o
N

o
o

-0,2

-0,4

-0,6

TESTI STANDARDISEERITUD TULEMUS

08| 3= VAIMSED VOIMED
-0 EESTI KEELE TEST —

-1,0

EESTIKEELSED MUUKEELSED
KODUKEEL

Joonis 2. Eestikeelsete ja muukeelsete Opilaste vordlus eesti dppekeelega koolides: seos
vaimse voimekuse ja eesti keele ainetesti soorituse vahel.

Jooniselt 2 on ndha, et muukeelsete laste tulemus eesti keele ainetestis on oluliselt
kehvem vdrreldes eestikeelsete laste sooritusega (p <.005). See tulemus on ka ootuspérane ja
pohjendatud, kuna muukeelsele lapsele on eesti keel ikkagi voorkeel ja lisaks on muukeelsete
laste grupp iildiselt madalama vaimse voimekusega vorreldes eestikeelsetega (p <.005).

Samas tuleb rohutada muukeelsete laste puhul, et nende eesti keele ainetesti tulemused
on oluliselt kehvemad vorreldes nende vaimse potentsiaaliga (p <.005). Seega nad on
voimelised eesti keelega veel paremini toime tulema, aga 3. klassi seisuga nad ei realiseeri
oma potentsiaali.
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Kuna iildiselt gruppide — eestikeelsete ja muukeelsete - akadeemilises toimetulekus oli
erinevus, siis jairgmisena huvitas meid kiisimus: millise voimekusega laste puhul tdpsemalt
tulevad esile erinevused, kas ndrga, keskmise vdi tugeva vaimse potentsiaaliga laste vahel?
Selleks jaotasime lapsed nii vaimsete voimete kui ka eesti keele ainetesti tulemuste alusel 3
gruppi (aluseks: korvalekalle keskmisest 1 standardhélbe vorra): Norga (tulemused alla 1 SD
keskmisest), Keskmise (=1 SD keskmisest ) ja Tugeva (iile 1 SD keskmisest) tulemusega
lapsed. CFA abil vaatasime, millistes voimete ja toimetuleku kombinatsioonides olid
erinevused eestikeelsete ja muukeelsete laste vahel. Laste jaotumine erinevate gruppide vahel
on toodud tabelis 2.

Tabel 2. Sagedusjaotus dpilase Eesti Keele Ainetesti ja Vaimsete Voimete tulemuse
kombinatsioonide kohta eestikeelsete ja muukeelsete Opilaste seas: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-vaartus.

OPILASE TULEMUS KODUKEEL
Eesti Keel Vi'.msed eestikeelsed muukeelsed N
Voimed

Madal Madal 7 17
7.87 6.79 24
n.s <.0001

Madal Keskmine 3 20
14.33 12.37 23
<.001 <.03

Madal Korge 0 5
5.71 493 5
<.004 n.s

Keskmine Madal 23 24
24.05 20.76 47
n.s n.s

Keskmine Keskmine 53 32
43.82 37.83 85
n.s n.s

Keskmine Kdrge 17 10
17.46 15.07 27
n.s n.s

Korge Madal 0 2
7.26 6.27 2
<.0007 <.05

Korge Keskmine 19 6
13.23 11.42 25
n.s =.059

Korge Korge 17 4
5.27 4.55 21
<.0001 n.s

Kokku 139 120 259

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-védrtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antititip kaldkirjas.
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Tabelist on ndha, et muukeelsete laste hulgas on tiitipiline (st esineb oluliselt
sagedamini kui oodatult) muster, kus madala vdimekusega dpilane saavutab ka norga
tulemuse eesti keeles. Samas kui madalama véimekusega eestikeelsete laste grupis selget
tiilipjaotuvust esile ei tulnud. Tabeli pohjal saab ainult viita, et ebatiiiipiline on juhus, kus
madala voimekusega eestikeelne Opilane saab eesti keele testis viga hea tulemuse.
Muukeelsete grupis on ndha sama tendentsi, kuid selle vahega, et 2 madala voimekusega
Opilast siiski on suutnud eesti keele testi sooritada véiga korgel tasemel.

Korge voimekuse Opilaste grupis on niha, et eestikeelsete laste puhul on sagedane
kombinatsioon — tugeva potentsiaaliga laps sooritab eesti keele testi samuti véiga hésti. Lisaks
iikski korge voimekusega eestikeelne dpilane ei saanud eesti keele ainetestis madalat tulemust
(see osutus ka ebatiiiipiliseks kombinatsiooniks). Samas, muukeelsete osas korge
voimekusega Opilastel selget mustrit eesti keele ainetesti sooritamises esile ei tulnud (nagu
matemaatika ainetesti puhul).

Selged gruppidevahelised erinevused ilmnevad aga keskpdrase voimekusega laste
vahel: nimelt, muukeelsete grupis on tiilipiline, et keskmise vdimekusega laps sooritab eesti
keele testi norgalt. Lisaks ebatiiiipiline on kombinatsioon, et keskparase voimekusega
muukeelne laps saab eesti keeles vdga hiid tulemusi (piiripealne tulemus, kuna olulisuse
toendosus oli p =.059). Samas kui eestikeelsete grupis saab delda, et keskpérased opilased
alla oma vOimete taset eesti keele testi ei soorita (see ebatiiiipiline muster).. Seega voib
kokkuvdtvalt Gelda, et mitte koiki lapsi muukeelsete grupis ei iseloomusta alla oma vdimete
sooritus eesti keeles vaid keskparase voimekusega dpilased on need, kes kipuvad nditama oma
potentsiaaliga vorreldes madalamaid tulemusi eesti keeles.

Koduse opikeskkonna seos opitulemustega erineva voimekusega eesti- ja muukeelsetel
opilastel.

Eelnevalt selgus, et eesti- ja muukeelsete Opilaste vaimse voimekuse ja dpitulemuste
vahel on olulisi erinevusi. Muukeelseid dpilasi iseloomustas asjaolu, et keskpérase
voimekusega lapsed néitasid oma vdimekust arvestades madalamat akadeemilist toimetulekut.
Jargnevalt analiiiisime, kas dpilase koduses pikeskkonnas - vanemate kiitumises,
hoiakutes - on niha seoseid opilaste akadeemilise toimetulekuga. Lisaks, kas need
seosed on erinevad eesti- ja muukeelsete dpilaste vahel. Kuna matemaatika ja eesti keele
toimetulekus oli muukeelsete Opilaste seas erinev pilt, siis analiitisime kodukeskkonna
tegureid nende kahe aine suhtes eraldi. Koduse dpikeskkonna néitajatena vaatasime kuut
vanema kiitumise ja hoiakute tegurit: vanema koost66 kodudpetajaga, koostoo
klassidpetajaga, koduse lisaabi vajadust, vanema abi matemaatika / eesti keele kodustes
toodes, koduse koolitdd kontroll ja vanema ootused lapse tulevasele haridustasemele.

Vanema koostoé koduopetajaga

Esimese koduse dpikeskkonna niitajana analiiiisisime vanema koost66d
kodudpetajaga ja selle erinevust eesti- ja muukeelsete dpilaste vanemate hulgas.
Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemuste pdhjal (tabel 3) voib viita, et tildiselt
kasutavad vaid vihesed vanemad kodudpetaja tugiteenust (228-st 10 dpilasel oli kodudpetaja).
Lisaks on néha, et muukeelsete Opilaste hulgas on tiiiipiline kodudpetaja olemasolu, samas kui
eestikeelsete Opilaste puhul on see ebatiilipiline variant (vaid {ihel dpilasel vastanutest oli
kodudpetaja). Siinkohal tuleb nentida, et sarnane tendents kodudpetaja kasutamise kohta tuli
vilja vene oppekeelega laste hulgas.
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Tabel 3. Vanema Koost66 Kodudpetajaga sagedusjaotus eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik
sagedus, oodatud sagedus ja p-véaartus.

KOOSTOO KODUOPETAJAGA

KODUKEEL 5 N
jah ei
1 142

eestikeelne 6.27 136.73 143
<.02 n.s.
9 76

muukeelne 3.73 81.27 85
<.02 n.s.

Kokku 10 218 228

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Jargmisena uurisime, kuidas seostub vanema koost66 kodudpetajaga opilase
Opitulemustega, arvestades seejuures Opilase vaimsete voimete taset. Teisisonu, kas voib
viita, et kodudpetajat kasutavad vaid teatud tiilipi Opilased. CFA tulemusel (tabel 4) selgus, et
muukeelsetest dpilastest need, kes on Keskpirase Voimekusega, kuid Madala Akadeemilise
Toimetulekuga kasutavad tiitipiliselt (st sagedamini kui voiks oodata) kodudpetaja abi. Samas
eesti keelega toimetuleku puhul on néha, et nende samade, Keskmine Vdimekus — Madal
Tulemus Eesti Keeles, dpilaste seas kipub (piiripealne tulemus: p = .053) olema tiiiipiliseks
mustriks ka kodudpetaja abi mittekasutamine. Seega péris selgeid dpilaste gruppe, kes
kasutavad tugiteenusena kodudpetajat, vilja e joonistunud, kuigi tendentsina voib delda, et
muukeelsete hulgas leiavad just keskpéraste voimete, kuid madala dpitulemusega dpilaste
vanemad, et kodudpetaja tugiteenust oleks lapsele vaja ning investeerivad sellesse.
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Tabel 4. Vanema Koostd6 Kodudpetajaga sagedusjaotus erineva Vaimse Voimekuse ja
Erineva Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik sagedus,
oodatud sagedus ja p-véirtus.

KODUKEEL
o eestikeelsed muukeelsed
= KOOSTOO KODUOPETAJAGA
g, lQ —h - h - —h - —h -
o 9 ja ei ja ei ja ei ja ei
% GEJ OPILASE AKADEEMILINE TULEMUS OPPEAINETI
% 3 Matemaatika Eesti keel Matemaatika Eesti keel
Madal Keskm 3 2 2 10
8.93 32 .20 5.53
<.03 <.05 <.02 =.053
Keskm.  Keskm 57 17 17
45.17 27.82 24.72
<.04 <.02 =54
Korge Korge 2
6.27
<.05
1 124 1 120 7 70 6 69
Kokku
125 121 77 75

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiilip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Vanema koostéo klassijuhatajaga

Teise vanema tegevuse indikaatorina analiilisisime vanema koostddd klassijuhatajaga.
Eeldasime, et vanema-opetaja koost6dl vaib olla soosiv moju Opilase dpitulemustele. Esmalt
kiisisime, kas vanema koostoo klassijuhatajaga iildiselt erineb eesti- ja muukeelsete hulgas.
Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis e1 ndidanud statistiliselt olulist erinevust. See tdhendab,
et voib viita, et lildine koostdomuster vanema ja klassijuhataja vahel on eestikeelsete ja
muukeelsete Opilaste seas sarnane. Nagu tabelist 5 voib néha, raporteerivad vanemad
valdavalt, et teevad koostodd klassijuhatajaga Opilase probleemide lahendamisel.

Teiseks, analiilisisime tdpsemalt, kas teatud tiitipi dpilaste puhul on ndha lapsevanema ja
Opetaja koostoomustris erinevusi. Detailsem analiiiis CFA-ga (tabel 14) niitas erinevusi eesti-
ja muukeelsete vahel teatud tiitipi Opilaste puhul.

Nimelt, kui Keskpirase Vdimekuse ja Keskpirase Opitulemustega eestikeelsete laste
vanemad tiitipiliselt teevad koost6dd klassijuhatajaga, siis sama tiitipi muukeelsete opilaste
vanemate puhul on see ebatiilipiline muster. Lisaks selgus huvitav pilt Keskpidrase
Voimekuse, kuid Madala Matemaatika Tulemusega muukeelsete opilaste puhul: nende
vanemad raporteerivad tiilipiliselt, et ei tee koostddd klassijuhatajaga. On voimalik, et nende
Opilaste puhul voib olla tegu juhtumiga, kus ei vanem ega Opetaja pole suutnud luua neile
Opilastele sobivat dpikeskkonda. Selgemast koostodmustri mojust saame aga radkida aasta
pérast, kui on niha Opilaste areng.
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Tabel 5. Vanema Koost66 Klassijuhatajaga sagedusjaotus erineva Vaimse Voimekuse ja
Erineva Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik sagedus,
oodatud sagedus ja p-véirtus.

KODUKEEL
m:;ii-ka Q eestike?lfed muukeelsed
KOOSTOO KLASSIJUHATAJAGA
tulemus : : ‘ .
jah ei jah o
Madal Keskm 2
1.15
<.03
Keskm. Keskm 50 16
40.28 24.81
=.055 <.04
Kokku 112 13 61 15

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Vanemapoolse lisaabi vajadus opingutega toimetulekuks

Kolmanda koduse dpikeskkonna néitajana analiilisisime vanemapoolse tdiendava abi
vajadust dpingutega toimetulekuks. Kdigepealt vaatasime, kas tdiendava abi osas eesti- ja
muukeelsete grupp iildiselt erineb. CFA tulemus néitas, et tiiendava abi osas statistiliselt
olulisi erinevusi ei ilmnenud. See tdhendab, et lisaabi vajajate proportsioonid on iildjoontes nii
eestikeelsete kui ka muukeelsete hulgas sarnased. Tapsemalt, eestikeelsete hulgas vajab
kodust tdiendavat abi 55.6% vastanutest; muukeelsete hulgas oli vastav nditaja aga 69.3%.
Kiisimusele, millist toetust vanemad oma lapsele pakuvad, vastati enamasti ebamééraselt:
nditeks ,,koduste koolitilesannete lahendamisel vajab abi* ja sageli ei tdpsustatudki, millist
litki abi nimelt laps vajab. Seepérast leidsime, et kiisimus, kus kiisiti tdpsemalt abi tihedust
erinevate dppeainete puhul, osutus informatiivsemaks ja analiiiisisime hoopis abi tihedust
nende kiisimuste alusel.

Samas, huvitas meid detailsem pilt tdiendava abi ja erinevat tiiiipi Opilaste vahel.
TeisisOnu, kas on néha, et tdiendavat abi osutavad vanemad vaid teatud tiilipi opilaste hulgas.
Sagedusanaliiiisi (CFA) pohjal (tabel 6) on néha eesti- ja muukeelsete erinevusi dpilaste
gruppides (Voimekus - Akadeemiline Toimetulek): Madal-Madal ja Keskmine-Keskmine, kus
tiiipiliselt sellist tiitlipi muukeelne laps vajab vanema hinnangul tdiendavat abi, aga eestikeelse
lapse vanemad nii ei arva (ebatiilipiline muster). Samas, huvitav koht on jdllegi Keskparase
Voimekusega — Madala Opiedukusega muukeelsete seas: nimelt, eristub muster, kus just seda
tiilipi Opilaste vanemad hindavad tidiendava koduse abi vajalikkust.
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Tabel 6. Vanemapoolne Lisaabi Kodus sagedusjaotus erineva Vaimse V3dimekuse ja Erineva
Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-véartus.

KODUKEEL
o eestikeelsed muukeelsed
= LISAABI KODUS
g . 1Q vaiab — b — b — b —
g 2 ja ei vaja vaja ei vaja vaja ei vaja vaja ei vaja
§ g OPILASE AKADEEMILINE TULEMUS OPPEAINETI
% 2 Matemaatika Eesti keel Matemaatika Eesti keel
Madal Madal 0 0 8 8
4.43 3.36 4.08 3.22
<.01 <.04 =.053 <.02
Madal Keskm 0 9 9
3.36 4.76 3.22
<.04 =.051 <.006
Keskm.  Keskm 26 5
18.23 10.85
<.05 <.04
Korge Korge 9
4.32
<.04
70 56 70 53 52 23 51 22
Kokku
126 123 75 73

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Lapsevanema abi matemaatika / eesti keele kodutéodes.

Neljanda vanema tegevuse ja koduse dpikeskkonna niditajana uurisime vanema abi
matemaatika ja eesti keele kodutoddes ning selle moju lapse dpitulemustele. Kdigepealt
kiisisime tildiselt, kas vanema abi sagedus on erinev eesti- ja muukeelsete Opilaste vahel. CFA
tulemused statistiliselt olulisi erinevusi ei ndidanud. Seega, voime viita, et vanema abistamise
tihedus nii matemaatika kui eesti keele kodutdéodes on sarnane eestikeelsete ja muukeelsete
vanemate seas. Nimelt, igapdevast abi kodutéddes pakuvad 18.6% eestikeelsete Opilaste
vanematest ja 27.6% muukeelsete vanemaid. VVastavalt, 50.8% eesti- ja 38.2% muukeelsetest
vanematest osutuvad abi paar korda nédalas. Ning paar korda kuus v3i harvem abi andmise
muster on 30.6% eestikeelsetest ja 34.2% muukeelsetest vanematest.

Jargmisena uurisime juba tdpsemalt, milliste Opilastiiiipide puhul on vanema abi
iseloomulik ja millises sageduses. CFA tulemustes (tabelis 7) on niha niiansse erinevate
Opilastiiiipide puhul, mis {ildises eesti- ja muukeelsete analiilisis vélja ei paistnud.
Mairkimisvairne on jillegi muster, mis iseloomustab Keskmise Voimekuse, kuid Madala
Akadeemilise Toimetulekuga muukeelseid opilasi. Nimelt, nende hulgas tuleb vélja vanemate
sagedane, igapdevane, abi kodutodde juures. Lisaks selgub veel, et need opilased
moodustavad eesti keele koduste t66de abi saamise sageduses kaks mustrit: lisaks
igapédevasele abile on osadel neist dpilastest kodus tiilipiline hoopis harv (vihem kui paar
korda kuus) vanemapoolne abi. Kui vaatasime neid juhtumeid kvalitatiivselt, leidsime, et neil
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juhtudel abi andmine vdib jadda ka vanema keeleoskuse taha, kuna antud opilaste vanemad
hindasid oma eesti keele oskust rahuldavaks voi allapoole seda. Seega, nende Opilaste puhul

voib olla olukord, kus vanem néeb kiill abi vajadust, kuid ise ei suuda vastavat tdiendavat abi
lapsele pakkuda.

Tabel 7. Vanema Abi Matemaatika / Eesti Keele Kodutoddes sagedusjaotus erineva Vaimse
Voimekuse ja Erineva Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas:
tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-vaartus.

KODUKEEL
eestikeelsed muukeelsed
@ VANEMA ABI MATEMAATIKA / EESTI KEELE KODUTOODES
':E) " Q harv ax I P harv 2xN |IP harv 2xN |P harv 2xN |IP
>
§ g OPILASE AKADEEMILINE TULEMUS OPPEAINETI
% 3 Matemaatika Eesti keel Matemaatika Eesti keel
Madal Madal 0 0 8
3.30 3.20 3.06
<.03 <.04 <.02
Madal Keskm 0 0 7 6 4
3.43 3.83 1.82 2.10 1.25
<.04 <03 <.01 <.02 <.04
Keskm. Madal 1 1
6.03 7.10
<.02 <.01
Keskm. Keskm 23
14.65
<.04
Korge Korge 7
1.94
<.01
36 60 22 45 49 22 26 29 21 24 28 19
Kokku
118 116 76 71

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid

statistiliselt oluliseks. Abi tihedus: 2x N — paar korda nédalas; I P — igapdevane abi.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.

Vanema kontroll koduste koolitoéde puhul

Viies vanema tegevuse marker, mida analiilisisime, oli kontrolli sagedus koduste
koolitodde osas ja selle moju dpilase akadeemilisele tulemusele. Esmalt kiisisime, kas vanema
kontrollimustris on erinevused eestikeelsete ja muukeelsete vanemate vahel. CFA tulemused,

tabelis 8, niitavad, et kontrolli sageduses tulevad tdepoolest esile erinevused eesti- ja

muukeelsete vanemate vahel. Nimelt, eesti vanemate kontrollitihedus on selles vanuses
tiitipiliselt harv st paar korda kuus vo1 vihem. Igapaevane kontroll on kiill ebatiitipiline
muster, kuid siiski 66 eestikeelset vanemat viitis, et vaatab lapse koolitiikke igapdevaselt {ile.
Seevastu muukeelsete vanemate seas oli levinud muster just igapdevane kontroll ja harvemad

kontrollimustrid olid selgelt ebatiiiipilised. Sarnane dpilase kodutddde kontrollisagedus tuli
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vélja ka vene Oppekeelega Opilaste vanemate puhul. Nemadki pooldasid veel selles vanuses
lapse kodutodde igapdevast iilevaatamist.

Tabel 8. Vanema Kontroll Koolitéddes sagedusjaotus eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik
sagedus, oodatud sagedus ja p-vaartus.

VANEMA KONTROLL KOOLITOODES

KODUKEEL harv 2x nadalas iga paev N
26 48 66

eestikeelne 18.92 40.36 80.72 140
=.061 n.s. <.03
4 16 62

muukeelne 11.08 23.64 47.28 82
<.02 =.054 <.02

Kokku 30 64 128 222

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Jargmisena tahtsime tdpsemalt teada, millist tiitipi Opilaste hulgas tulevad
iilalnimetatud iildised vanema kontrollivamustrid esile. Teisisonu, millist tiilipi muukeelsetele
on igapédevane kontrollimuster omane ning milliseid eestikeelseid dpilasi iseloomustab harv
vanemapoolne kodutdéode kontroll. CFA tulemused (tabelis 9) néitasid, et eestikeelsete
Opilaste hulgas on Korge Voimekuse ja Akadeemiliselt Edukate ning Keskpéarase Voimekuse
ja ka Keskpérase voi Korge Akadeemilise Toimetulekuga dpilased need, kelle kohta kéib
harv, paarkorda kuus kontrollimuster. Muukeelsete Opilaste seas tuli vélja 3 tiiiipi Opilasi,
kelle kodutdid vanem igapéevaselt kontrollib. Need olid: Madala Voimekusega Opilased, kes
nditasid kas Kasinat voi1 Keskpérast Akadeemilist Toimetulekut ja Keskpirase Voimekusega
opilased, kelle Akadeemiline Edukus jii alla viimete taset — Madalaks. Seega, vanem kiill
panustab iga paev lapse koolitodde lilevaatamisse, kuid Opilased nditavad seejuures kolme
erinevat toimetuleku mustrit: iihel osal ldheb dpitulemus paremaks, teisel jadb muutumatuks
ja kolmandad sooritavad ainetesti allapoole oma vdimekuse taset. Seega, kontrolli sagedus
itheselt ei seostu akadeemilise toimetulekuga, vaid selle taga on veel midagi, mis seletab
paremini laste erinevusi Opitulemustes. V3ib oletada, et siinkohal tuleb arvestada jallegi
vanema enda keeleoskuse taset. Samas v3ib see tulemus aga viidata asjaolule, et hoopis moni
teine Opikeskkonna tegur (nt Opetaja tegevus) mojutab selgemini dpilaste dpitulemusi.
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Tabel 9. Vanema Kontroll Koolitdddes sagedusjaotus erineva Vaimse Voimekuse ja Erineva
Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-véartus.

KODUKEEL
eestikeelsed muukeelsed
@ VANEMA KONTROLL KOOLITOODES
%"’ a harv EX I P harv 2xN IP  harv 2xN IP harv 2xN IP
=}
% GEJ OPILASE AKADEEMILINE TULEMUS OPPEAINETI
% 3 Matemaatika Eesti keel Matemaatika Eesti keel
Madal  Madal 8 7
3.74 3.08
<.04 <.04
Madal  Keskm 9 10
4.62 3.30
<.05 <.01
Keskm. Madal 12 13
6.82 7.47
<.05 <.04
Keskm. Keskm 11 20 0 3 2
5.80 12.14 3.54 821 7.45
<.04 <.02 <.03 <.04 <.02
Korge Keskm 1 6
4.69 1.70
=05 <.01
Korge Korge 3
.78
<.05
21 44 58 20 45 54 4 14 57 4 12 51

Kokku
123 119 75 67

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-védrtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks. Kontrolli tihedus: 2x N — paar korda nidalas; I P — igapdevane kontroll.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Vanema ootus lapse tulevasele haridustasemele.

Kuues vanema karakteristik, mille seost dpilase akadeemilisele tulemuslikkusele me
hindasime, oli lapsevanema ootus lapse tulevasele haridustasemele. Kdigepealt analiiiisisime
erinevusi lastevanemate ootuses eesti- ja muukeelsete vanemate vahel. CFA niitas, et
erinevusi eesti- ja muukeelsete vanemate hariduslike ootuste vahel ei ole. Nimelt, kdige
sagedamini ootavad vanemad oma lapselt tulevikus korgharidust, vastavalt 75.4% ja 68.6%
eesti- ja muukeelsete hulgas. Rakenduslikku kdrgharidust soovivad oma jéareltulijale 19%
eestikeelsetest vanematest ja 21.4% muukeelsete vanematest. Ning kesk-eriharidust
prognoositakse 5.6% eestikeelsete ja 10% muukeelsete dpilaste vanemate poolt.

Kiisisime edasi, kuidas jaotuvad lapsevanema ootused erinevat tiiiipi dpilaste puhul — kas on
ndha vanema ootuste ja Opitulemuste vahelist seost. Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis
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(tabel 10) niitas, et Madala Vdimekusega dpilastelt, kelle Opitulemused on samuti Madalad
ootavad vanemad kesk-eriharidust (seda nii eesti- kui ka muukeelsete hulgas). Eestikeelsete
Opilaste hulgas ilmnes tulemus, et Kdrge Voimekusega Opilased, kellel on ka Korged
Opitulemused, ndevad vanemad tiiiipmustrina kdrgharidust. Sarnane ootus kdrgharidusele tuli
vilja ka eestikeelsetel dpilastel, kelle Vdimekus ja Opitulemused olid mdlemad Keskpérased.
Sama tiiiipi voimekuse ja Opitulemustega muukeelsete seas oli vanema ootus kdrgharidusele
aga ebatiilipiline muster. Lisaks, ilmnes muukeelsete dpilaste hulgas jillegi huvitav tulemus:
nende Spilaste puhul, kes olid Keskpérase Voimekuse, kuid Madala Opitulemusega ootasid
vanemad sarnaselt Madal-Madal tiiiipi lastele, kesk-eriharidust. On véimalik, et antud tulemus
viitab vanema mojule dpilase akadeemilisele toimetulekule, kuid seda saame 6elda alles aasta
parast kui meil on teada lapse akadeemilise arengu kulg. Samas voib see tdhendada oletust,
mida kirjeldasime vene dppekeelega vanemate ootuste juures: nimelt, et muukeelsed vanemad
voivad ootuse aluseks votta pigem lapse akadeemilise edukuse mitte niivord tema vaimse
voimekuse.

Tabel 10. Vanema Ootus Lapse Haridustasemele sagedusjaotus erineva Vaimse Voimekuse ja
Erineva Akadeemilise Toimetulekuga Opilastel eesti- ja muukeelsete hulgas: tegelik sagedus,
oodatud sagedus ja p-véartus.

KODUKEEL
o eestikeelsed muukeelsed
= Q VANEMA OOTUSED LAPSE HARIDUSTASEMELE
£ v K-E RK Kdrg K-E RK Kdrg KE RK Kdrg K-E RK Kbrg
§ £ OPILASE AKADEEMILINE TULEMUS OPPEAINETI
< 3 Matemaatika Eesti keel Matemaatika Eesti keel
Madal Madal 4 2 3 2
.75 7.69 43 34
<.01 <.02 <.01 <.05
Madal Keskm 2
34
<.05
Keskm.  Keskm 45 12
33.91 19.19
<.03 <.05
Korge Kdrge 10 13
5.43 8.08
<.05 =.06
7 24 95 7 22 92 7 15 48 7 15 46
Kokku
126 121 70 68

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-védrtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks. Oodatav haridustase: K-E — kesk-eriharidus; RK — rakenduslik
kdrgharidus.

Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.

Kokkuvote

Kéesoleva uurimuse eesmaérk oli analiilisida eesti- ja muukeelsete Opilaste akadeemilist
toimetulekut nende vaimse voimekuse taustal. Lisaks soovisime teada saada, kas erinevat
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tiitipi voimekuse ja toimetulekuga dpilastel on erinevused nende koduses dpikeskkonnas —
vanemate tegevustes ja hoiakutes.

Uurimusest selgus, et eesti- ja muukeelsete dpilaste vaimse voimekuse ja Opitulemuste
vahel on olulisi erinevusi. Muukeelseid Opilasi iseloomustas asjaolu, et nende akadeemilised
tulemused on oluliselt kehvemad kui eestikeelsetel, samas koolikeskkonnas dppivatel lastel.
Lisaks néitasid muukeelsed just eesti keeles alla oma vdimekuse akadeemilist sooritust,
matemaatikas oli sooritus voimetekohane. Samas néitasime, et antud véidet el saa iildistada,
vaid just keskpdrase voimekusega muukeelsed dpilased olid need, kelle akadeemilised
tulemused jaid allapoole voimeid. Lisaks selgus, et muukeelsete hulgas leidub sagedamini
Madal Voimekus — Madal Akadeemiline Toimetulek tiiiipi Opilasi, samas kui eestikeelsete
hulgas oli rohkesti Korge Voimekuse ja Akadeemiliselt Edukaid Opilasi ning Keskpérase
Vaimekuse ja Keskpiraste Opitulemustega dpilasi.

Jargnevalt kiisisime, kas Opilase koduses dpikeskkonnas - vanemate kditumises,
hoiakutes - on néha seoseid erinevat tiilipi (voimekus ja akadeemiline toimetulek) opilaste
tulemustega ja kas need seosed on erinevad eesti- ja muukeelsete dpilaste vahel. Koduse
opikeskkonna teguritena vaatasime kuut vanema kéitumise ja hoiakute nditajat: vanema
koost6d kodudpetajaga, koostdo klassidpetajaga, koduse lisaabi vajadust, vanema abi
matemaatika / eesti keele kodustes téddes, koduse koolitdd kontroll ja vanema ootused lapse
tulevasele haridustasemele.

Leidsime, et iildiselt analiiiisides on eesti-ja muukeelsete dpilaste vanemate tegevustes
erinevusi kahes valdkonnas: esiteks, muukeelsete vanemad kasutavad sagedamini kodudpetaja
tugiteenust ja teiseks, koduseid koolitiikke vaatavad muukeelsete vanemad iile igapdevaselt,
samas kui eestikeelsete dpilaste vanemad kontrollivad harva — paar korda kuus voi harvem.
Analiitisides koduse dpikeskkonna moju detailsemalt erineva voimekuse ja toimetulekuga
Opilaste hulgas, selgus, et lildiseid seoseid ei saa laiendada koikidele muukeelsetele, vaid
iseloomustavad teatud Opilaste gruppe, kelle puhul kasutatakse kodudpetaja abi voi kelle
puhul saab radkida igapdevasest kodutodde kontrollist. Nimelt, selgus, et kodudpetaja
tugiteenust kasutavad vanemad, kelle laps on Keskpérase Vdimekusega, kuid Madalate
Opitulemustega. Vanemate koduste koolitddde igapdevane kontroll on iseloomulik kolme
tiiiipi Voimekuse ja Opitulemuse kombinatsiooniga dpilaste hulgas: Madal — Madal, Madal —
Keskpérane ja Keskpdrane — Madal kombinatsioonide juures. See on mérk, et vanema
kontrolli tihedus ei anna selget lisapanust dpilase akadeemilisele toimetulekule. Seal taga
peab olema veel midagi, miks osadel Opilastel dpitulemused igapadevase kontrolli taustal
paranevad, teistel jddvad samaks ja kolmandate akadeemiline toimetulek on hoopis alla oma
vOimete.

Teise olulise tulemusena selgus, et muukeelsete hulgas on grupp dpilasi — Keskpdrane
Vaimekus, kuid Madal Opiedukus — kelle puhul muutusid oluliseks kdik koduse
opikeskkonna niitajad, kuid erineval moel. Nende dpilaste voimekus lubaks neil saavutada
paremaid Opitulemusi kui nad hetkel demonstreerisid. Seega voime 6elda, et nende Opilaste
vaimne potentsiaal 3. klassi alguseks on jadnud mingil pohjusel realiseerumata. Uuringu
tulemused néitasid, et neid muukeelseid Opilasi iseloomustab kodukeskkonnast jargnev: nad
kasutavad toimetulekuks kodudpetaja tugiteenust; nende vanemad ei tee koostood
klassijuhatajaga; nad vajavad kodus tdiendavat vanema abi, et dpingutega toime tulla;
ildjuhul vanemad abistavad neid igapdevaselt kodustes tdddes ja kontrollivad ka igapdevaselt
koduseid iilesandeid; ning lisaks nende vanemad usuvad, et need lapsed on voimelised
tulevikus saavutama vaid kesk-erihariduse taseme. Seega on néha, et iihelt poolt on nende
Opilaste koduses opikeskkonnas Opiprotsessi soosivat moju: vanema igapdevane panustamine
lapse kooliiilesannetesse; kodudpetaja tugiteenuse vdimaldamine. Kuid samas on niha ka
vanematepoolseid ebasoodsaid tegevusi ja hoiakuid, nagu mittekoost66 klassijuhatajaga ja
selgelt madalam ootus lapse tulevikuhariduse suhtes kui lubaksid lapse vaimsed vdimed
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(vordluseks eestikeelsete hulgas oli keskparase voimekuse juures tiilipiline vanema ootus
korgharidusele). Siinkohal tuleks jargmisena uurida, milline on kooli dpikeskkonna (Spetaja
tegevus ja hoiakud ning klassikaaslaste taust) moju dpilase toimetulekule erineva
voimekusega Opilaste hulgas. Viimaks tuleb mérkida, et seni kui meil pole teada, kuidas need
lapsed arenevad, ei saa ka radkida selgest kodukeskkonna mojust lapse dpitulemustele.
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ANALUUS 3
Koduse opikeskkonna seos akadeemilise toimetulekuga erineva vaimse voimekusega
opilastel: eesti ja vene oppekeelega koolide vordlus.

Kristina Seepter
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Joonis 1. Seos Opilaste vaimsete voimete ja matemaatika ainetesti soorituse vahel erineva
oppekeelega koolides.

Jooniselt on néha, et iildiselt on erineva dppekeelega koolides matemaatika ainetesti
soorituse ja vaimse voimekuse vahel statistiliselt olulised erinevused, F(2,1196) = 16.63, p <.
0001. Matemaatika ainetesti tulemused on koolides, kus on muukeelsete osakaal suur oluliselt
kehvemad (p<.05) kui nn puhtalt eesti vdi vene dppekeelega koolides. Samas kui vaimsete
voimete tase on puhtalt eesti dppekeelega koolides oluliselt kdrgem (p<.05) kui vene
oppekeelega koolides ja koolides, kus muukeelsete osakaal suur. Kui analiitisida voimete ja
matemaatika ainetesti soorituste koosmoju, v4ib jooniselt ndha, et muukeelsetega koolides
tdidavad Opilased ainsana matemaatika testi oma voimete kohaselt. Seevastu, puhtalt eesti
oppekeelega koolides on matemaatika tulemus oluliselt madalam kui lubaks dpilaste vaimne
potentsiaal. Ja vastupidiselt, vene dppekeelega koolides on matemaatika testi sooritus
vOimetega vorreldes oluliselt parem. See tihendab, et eesti dppekeelega koolides oleksid
Opilased suutelised veelgi paremini matemaatikatesti sooritama ja nende vdimete potentsiaal
jaab realiseerimata. Samas kui vene dppekeelega koolides on positiivses mottes néha iillatavat
pilti: olenemata madalamast voimekusest suudavad Opilased matemaatikas ndidata sama head
taset kui eesti Oppekeelega koolidel. Jarelikult vene dppekeelega koolides on miskit, mis
kompenseerib dpilaste madalama vdimekuse — kas on see kooli dpikeskkonnas, dpetaja
tegevuses vOi miskit vanematepoolses tegevuses, hoiakutes voi molemat.
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Kuna koolide vahel iildises plaanis olid erinevused matemaatika soorituse ja vaimsete
voimete vahel olemas, siis jirgmisena huvitas meid kiisimus: kuidas néievad eri
oppekeelega koolide vahelised erinevused vilja erineva vaimsete voimetega opilaste seas.
Vaib ju oletada, et erinevused tulevad esile mitte koigi opilasgruppide puhul, vaid voivad
ilmneda teatud tiiiipi Opilaste puhul. Selleks jaotasime lapsed nii vaimsete viimete kui ka
matemaatika ainetesti tulemuste alusel 3 gruppi (aluseks: korvalekalle keskmisest 1
standardhilbe (SD) vorra): Norga (tulemused alla 1 SD keskmisest), Keskmise (=1 SD
keskmisest ) ja Tugeva (iile 1 SD keskmisest) tulemusega lapsed. Vaatasime sagedusjaotuvust
erinevate Voimekuse Gruppide ja Matemaatikas Toimetuleku Gruppide vahel eri dppekeelega
koolides. Konfiguratsioonilise Sagedusanaliitisi (CFA) tulemused on toodud tabelis 1.

Tabel 1. Sagedusjaotus Opilase Matemaatika Ainetesti ja Vaimsete Voimete tulemuse
kombinatsioonide kohta eri Oppekeelega koolides: tegelik ja oodatud sagedus ja p-viartus.

OPILASE TULEMUS OPPEKEEL KOOLIS
Matemaatika Via.lmsed eesti palju muukeelseid vene N
voimed

Madal Madal 35 33 34
24.62 13.51 17.35 102
<.03 <.0001 <.001

Madal Keskmine 36 33 27
47.56 26.10 33.52 96
<.05 n.s n.s

Madal Korge 8 7 3
23.66 12.99 16.68 18
<.001 =05 <.0001

Keskmine Madal 65 46 69
87.65 48.11 61.78 180
<.01 n.s n.s

Keskmine Keskmine 180 106 112
169.32 92.94 119.35 398
n.s n.s n.s

Keskmine Kdrge 118 36 37
84.23 46.23 59.38 191
<.001 n.s <.002

Kdrge Madal 6 2 18
24.39 13.39 17.19 26
<.0001 <.001 n.s

Korge Keskmine 38 15 48
47.12 25.86 33.21 101
n.s <.02 <.01

Kdrge Korge 46 14 27
23.44 12.87 16.52 87
<.0001 n.s <.02

Kokku 532 292 375 1199

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.

62



Tabelist on ndha, et madala voimekusega Opilaste puhul olulisi erinevusi eri
oppekeelega koolide vahel pole. Kdikide koolitiitipide puhul on néha, et tiilipiline on muster
(st esineb oluliselt sagedamini kui oodatult): madala voimekusega dpilased sooritavad ka
matemaatika ainetesti oma voimetekohaselt — madala tulemusega. Siiski puhtalt eesti
oppekeelega koolides on néha, et teised mustrid, kus madala voimekusega Opilane néitab
matemaatikas lile oma vOimete taset, on ebatiilipiline. Samas vene dppekeelega ja
muukeelsetega koolides sellist selget ebatiiiipilist seost ei ilmnenud. See tdhendab, et nendes
koolides on ,,madal tase vdimetes — keskmine vOi kdrgem tase matemaatikas* tiitipi opilasi
selgelt suurem hulk kui eesti dppekeelega koolides (kuid siiski mitte piisav, et antud muster
muutuks tiitipiliseks).

Keskmise voimekusega Opilaste puhul tuli eri dppekeelega koolides esile oluline
erinevus. Nimelt, neid keskmise voimekusega dpilasi, kes saavutavad matemaatika ainetestis
korge tulemuse, on vene dppekeelega koolides oluliselt rohkem (seal on antud muster
,,keskmine voimekus — korge tulemus matemaatikas* tiilipiline). Seevastu, muukeelsetega
koolides on ebatiiiipiline, et keskpérase voimekusega dpilane néitab kdrgeid tulemusi
matemaatikas. Eesti Oppekeelega koolides selget seost ei ilmnenud — saab vaid 6elda, et
pigem keskpiraste voimetega laps madalaid tulemusi ei saa (see on ebatiilipiline muster).

Korgete vaimsete voimetega Opilaste puhul olid samuti olulised erinevused eri
oppekeelega koolides. Nimelt, vene dppekeelega koolides on ndha muster: tiilipiline on, et
korge voimekusega Opilased saavutavad ka matemaatikas vaga hiid tulemusi. Lisaks,
ebatiiiipiline on muster, et need dpilased nditavad matemaatikas madalamaid tulemusi kui
nende voimete tase. Seevastu eesti Oppekeelega koolides tuli esile kaks tiitipmustrit: nimelt,
korge voimekusega Opilased tulevad matemaatikas oma vdimete kohaselt véga hésti toime voi
hoopiski nditavad keskpérast tulemust. Lisaks, kdigi koolitiitipide puhul voib 6elda, et kdrge
voimekusega laps tavapdraselt madalat tulemust matemaatikas ei saa (see oli kdigil
koolitiitipidel ebatiiiipiline muster).

Kokkuvotvalt voib viita, et vene dppekeelega koolides on néha positiivset mustrit
vaimse voimekuse ja Opitulemuste vahel, kus just keskpéraste voimetega dpilased on
suutelised matemaatikas véga korgeid tulemusi nditama. Samas ei kannata mdni teine
opilasgrupp: tugevad (korge voimekusega) néitavad voimetekohaselt viga head tulemust
matemaatikas. Samas kui eestikeelse oppekeelega koolides eristub muster, kus
markimisviirne osa kdrge voimekusega Opilasi ei realiseeri Oppeprotsessis oma vaimsest
potentsiaali ja sooritab matemaatikatesti keskpéraselt. Seega domineeriv on muster, et
keskpérase Opitulemusega (matemaatikas) Opilasi on eesti Oppekeelega koolides rohkem kui
teistes koolitiitipides. Muukeelsete koolide puhul viga selgeid mustreid ei eristunud. Neis
koolides on mdéttekas eraldi vaadata ja analiiiisida, muukeelsete ja eestikeelsete Opilaste
akadeemilisi tulemusi ja seoseid vaimse vdimekusega.

Koduse opikeskkonna moju toimetulekule matemaatikas eesti ja vene oppekeelega koolides.

Leidsime, et eesti ja vene dppekeelega koolides on olulised erinevused erineva vaimse
voimekusega Opilaste akadeemilises toimetulekus. Ja seda just teatud opilasgruppide osas.
Kiisisime edasi, kas neid erinevusi dpitulemustes saab seostada erinevustega
lapsevanemate tegevustes ja hoiakutes. Teisisonu: kas on mingi erinevus eestikeelsete ja
venekeelsete laste koduses opikeskkonnas, mille mdju on niha ka dpitulemustele?
Selleks analiiiisisime viit koduse dpikeskkonna néitajat: vanema koost66 kodudpetajaga,
koostdo klassidpetajaga, abi matemaatika kodustes toddes, koduse koolitdo kontroll ja
vanema ootused lapse tulevasele haridustasemele.
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Vanema koostoé koduopetajaga

Uurisime vanematelt, kui paljud kasutavad kodudpetaja abi ja analiiiisisime, kas see
erineb eesti ja vene Oppekeelega laste puhul. Sagedusanaliiiisi (CFA) tulemused (tabelis 2)
nditavad, et vene Oppekeelega laste puhul kasutavad vanemad oluliselt sagedamini (13.5%
juhtudest) kodudpetaja tugiteenust. Eesti dppekeelega laste hulgas oli vastav protsent — 1.6%.
Olgugi, et tldiselt vottes kasutatakse kodudpetaja tugiteenust harvadel juhtudel (900-st
Opilasest 54).

Tabel 2. Vanema Koostd6 Kodudpetajaga sagedusjaotus eesti ja vene dppekeelega koolides:
tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-vaartus.

KOOSTOO KODUOPETAJAGA

OPPEKEEL KOOLIS N
jah ei
9 558

eesti 33.38 533.62 567
<.0001 =.08
45 288

vene 19.61 313.39 333
<.0001 <.05

Kokku 54 846 900

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Jargmisena kiisisime, kas kodudpetaja abi seostub ka edukusega matemaatikas. Kuna
vene Oppekeelega koolides oli iseloomulik, et méirkimisvdédrne osa keskpéirase voimekusega
Opilasi on matemaatikas viga edukad, siis voiks oletada, et just nende Opilaste seas on ndha
kodudpetaja abi moju akadeemilisele edukusele.

CFA tulemused téielikult antud hiipoteesi ei kinnitanud. Tabelist 3 on néha, et vene
lapsevanemad kasutasid kodudpetaja abi kolme tiiiipi Opilaste puhul. Esiteks, tugiteenus oli
madala vdimekusega laste puhul, kelle matemaatika sooritus oli samuti ndrk. Lisaks ilmnesid
veel kaks Opilaste gruppi, kelle puhul vanemad kasutavad kodudpetaja abi oluliselt
sagedamini: Madal Vdimekus — Kdrge tulemus Matemaatikas ja Keskmine Voimekus - Korge
tulemus Matemaatikas. Samas on nende Opilaste gruppides néha ka tiitipilist mustrit, kus
kodudpetaja abi pole mirgitud. Seega, antud dpilaste puhul ei saa radkida ainult kodudpetaja
soosivast mojust matemaatika tulemustele, vaid peab olema veel mingi tegur, mis soosib
Opilaste akadeemilist toimetulekut.

Eestikeelsete Opilaste seas tuli esile oluline seos kodudpetaja abi ja matemaatika
tulemuste vahel vaid kdrge potentsiaaliga Opilastel, kes néitasid keskpérast matemaatika
sooritust. Nimelt, nende Opilaste hulgas tavaliselt ei kasutata kodudpetaja abi (tiilipiline
muster). Samas kui sama taustaga venekeelsete dpilasete seas oli kodudpetaja abi
mittekasutamine ebatiiiipiline muster.

Kokkuvdtvalt voib 6elda, et kuigi vene dppekeelega koolides kasutavad vanemad
kodudpetaja abi sagedamini, ei ilmne selle selge iihene seos dpilaste matemaatika
tulemustega. On voimalik, et antud seos ilmneb teatud ajalise nihkega ja on selgemini ndha
jérgmise aasta matemaatika tulemuste taustal. Samas on voimalik, et lisaks kodudpetaja abile
mojutab laste akadeemilist toimetulekut mingi teine tegur.
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Tabel 3. Sagedusjaotus Opilase Matemaatika ja Vaimsete Voimete tulemuse kombinatsioonide
ja Vanema Koostoé Koduodpetajaga vahel eri dppekeelega koolides: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-véartus.

OPILASE TULEMUS OPPEKEEL KOOLIS

M eesti vene
ate'- IQ KOOSTOO KODUOPETAJAGA N
maatika - ; - -
jah ei
Madal Madal 5
1.12
<.01
Keskmine Korge 23
64.00 39.01
<.001 <.004
Korge Madal 2 13
35 6.27
<.05 <.02
Kdrge Keskmine 5 33
1.34 23.73
<.02 <.04
Kokku 33 237 713

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Vanema koostéo klassijuhatajaga

Teise vanema tegevuse indikaatorina analiilisisime vanema koost6dd klassijuhatajaga,
kes 3. klassis Opetab muuhulgas ka matemaatikat. Seega eeldasime, et vanema-opetaja
koostol voib olla soosiv moju dpilase matemaatika tulemustele. Esmalt kiisisime, kas
vanema koostd0 klassijuhatajaga tildiselt erineb eesti ja vene dppekeelega koolide puhul.
Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis ei ndidanud statistiliselt olulist erinevust. See tdhendab,
et vOib viita, et iildine koostdomuster vanema ja klassijuhataja vahel on eesti ning vene
koolides sarnane.

Teiseks, analiilisisime tdpsemalt, kas teatud tiiiipi Opilaste puhul on néha lapsevanema
ja Opetaja koostdomustris erinevusi. Detailsem analiiiis CFA-ga (tabel 4) nditas erinevusi eesti
ja venekeelega koolide vahel teatud tiitipi Opilaste puhul.

Vene dppekeelega koolides on ndha vanema — klassijuhataja koostd6 soosivat moju
keskpérase voimekuse ja osade madala voimekusega Opilaste puhul, kuna need dpilased olid
voimelised matemaatika ainetesti sooritama mdlemal juhul kdrgel tasemel. Lisaks on niha
koosto6 moju ka korge voimekusega Opilaste seas. Nimelt nende Opilaste vanemad, kellele on
ebatiiiipiline koostd6 klassijuhatajaga néditavad ka alla oma voimete, keskpirast, sooritust
matemaatikas.

Eesti dppekeelega koolides ilmnes koostoomuster vaid iihte tiiiipi Opilaste seas.
Nimelt, korge voimekusega dpilaste vanemad raporteerisid kiill koostédd klassijuhatajaga,
aga nende laste tulemused matemaatikas olid endiselt alla vdimete — keskpdrased. Seega, eesti
koolides selget moju koostdol vanema ja klassijuhataja vahel ei ilmnenud.

Kokkuvotvalt voib analiiiisi pdhjal viita, et venekeelsetel vanematel on koostd6 vorm
klassijuhatajaga andnud tulemusi ka akadeemilises plaanis ja seos matemaatika edukusega on
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olemas. Seevastu eesti Oppekeelega koolide puhul ei ilmne vanema ja dpetaja koostod
tulemused Opilaste dpitulemustes vihemalt vahetu mojuna mitte.

Tabel 4. Sagedusjaotus dpilase Matemaatika ja Vaimsete Voimete tulemuse kombinatsioonide
ja Vanema Koost66 Klassijuhatajaga vahel eri dppekeelega koolides: tegelik sagedus, oodatud
sagedus ja p-véartus.

OPILASE TULEMUS OPPEKEEL KOOLIS
eesti vene
Mate g KOOSTOO KLASSIJUHATAJAGA N
maatika - - - -
jah ei jah ei
Keskmine Korge 85 23
61.40 37.42
<.002 <.01
Korge Madal 13
6.02
<.01
Korge Keskmine 34
22.77
<.02
Kokku 409 34 250 20 713

Mairkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldkirjas.

Lapsevanema abi matemaatika kodutéodes.

Kolmanda vanema tegevuse ja koduse opikeskkonna nditajana uurisime vanema abi
matemaatika kodutdddes ja selle moju lapse tulemusele matemaatikas. Kdigepealt kiisisime
iildiselt, kas vanema abi sagedus on erinev eesti ja venekeelsete Opilaste vahel. CFA
tulemused statistiliselt olulisi erinevusi ei ndidanud, mille alusel voime viita, et ildiselt
vanema abi tihedus matemaatika kodutdodes on sarnane nii eesti kui ka venekeelsete
vanemate seas. Harv, vihem kui paar korda kuus, vanemapoolne abi on iseloomulik 25.3%
eestikeelsetele ja 26.9% venekeelsetele opilastele; paar korda néddalas abistamissagedus on
49.1% eestikeelsetest ja 43.4% venekeelsetest lastest; ja igapdevast abi osutavad vanemad
vastavalt 25.6% ja 29.7% juhtudest eesti ja venekeelsete laste seas.

Jargmisena uurisime juba tdpsemalt, milliste Opilastiilipide puhul on vanema abi iseloomulik
ja millises sageduses. CFA tulemused on toodud tabelis 5.

Detailsem analiiiis néitas ootuspéraselt mdlema dppekeelega koolide puhul, et Madal
Voimekus — Madal Tulemus Matemaatikas dpilased saavad igapdevast abi. Samas kui Korge
Voimekus — Korge Tulemus Matemaatikas dpilased on iseseisvad ja nende puhul on vanema
abi harvaesinev. Neid korge voimekusega Opilasi, kelle tulemus matemaatikas osutus
keskpéraseks, abistatakse tiilipiliselt paar korda nédalas voi harvem nagu see on omane
teistele korge voimekusega Opilastele. Samas venekeelsete hulgas vanemate abistamismuster
— paar korda néddalas — osade madala keskpirase voimekusega laste juures andis korge
Opitulemuse matemaatikas.

Seega vanema abistamistiheduses on nii sarnasusi kui ka erinevusi eesti- ja
venekeelsete vanemate hulgas. Samas, selget ja {iheselt mdistetavat seost vanema
abistamistiheduse ja Opilase akadeemilise tulemuse vahel vilja tuua ei saa.
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Tabel 5. Sagedusjaotus dpilase Matemaatika ja Vaimsete Voimete tulemuse kombinatsioonide
ja Vanema Abi Matemaatika Kodutoddes vahel eri oppekeelega koolides: tegelik sagedus,
oodatud sagedus ja p-véirtus.

OPILASE TULEMUS OPPEKEEL KOOLIS
eesti vene
Mate- = N
. IQ VANEMA ABI MATEMAATIKA KODUTOODES
maatika " - " " - "
harv 2x nadalas iga paev harv 2x nadalas iga paev
Madal Madal 1 16 14
8.82 8.28 5.23
<.002 <.02 <.002
Keskmine  Korge 34 41 9 4
17.76 29.12 18.41 10.54
<.0004 <.02 <.02 <.03
Korge Madal 9
2.55
<.002
Korge Keskmine 17
10.88
=.05
Korge Korge 20 1 11
9.21 8.64 5.82
<.002 <.002 <.04
Kokku 100 194 101 69 111 76 651

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Vanema kontroll koduste koolitoode puhul

Neljas vanema tegevuse marker, mida analiilisisime, oli kontroll koduste koolitdode
osas ja selle mdju Opilase matemaatika tulemusele. Esmalt kiisisime, kas vanema
kontrollimustris on erinevused eestikeelsete ja venekeelsete vanemate vahel. CFA tulemused,
tabelis 6, néitavad, et kontrolli sageduses tulevad {ildises plaanis tdepoolest esile erinevused
eesti ja venekeelsete vanemate vahel. Nimelt, eesti vanemate kontrollitihedus on tiitipiliselt
paar korda nidalas (34.8% Opilastest). Igapdevane kontroll on kiill ebatiilipiline muster, kuid
siiski 296 (55.3%) vanemat viitis, et kontrollib lapse koolitiikke igapdevaselt. Seevastu
venekeelsete vanemate seas oli levinud muster just igapdevane kontroll (82.8%) ja harvemad
kontrollimustrid olid selgelt ebatiilipilised( vastavalt 13.5% paar korda nidalas ja 3.7%
harvem).
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Tabel 6. Vanema Kontroll Koolitoddes sagedusjaotus eesti ja vene oppekeelega koolides:
tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-vaartus.

VANEMA KONTROLL KOOLITOODES

OPPEKEEL KOOLIS - - = N
harv 2x nadalas iga paev
53 186 296

eesti 46.74 144.72 343.48 535
n.s. <.0003 <.003
12 44 270

vene 28.51 88.19 209.30 326
<.0005 <.0001 <.0001

Kokku 65 230 566 861

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole
statistiliselt oluline.
Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiiip kaldkirjas.

Jargmisena analiilisisime tdpsemalt, milliste dpilaste puhul erinevused kontrollimustris eesti ja
vene lastevanemate vahel esile tulevad. CFA tulemused on toodud tabelis 7.

Tabel 7. Sagedusjaotus dpilase Matemaatika ja Vaimsete Voimete tulemuse kombinatsioonide
ja Vanema Kontroll Koolitoddes vahel eri dppekeelega koolides: tegelik sagedus, oodatud

sagedus ja p-véartus.

OPILASE TULEMUS

OPPEKEEL KOOLIS

eesti vene
Mate- IQ VANEMA KONTROLL KOOLITOODES N
maatika " . - " . =
harv 2x nadalas igapdev harv  2xnadalas iga pdev
Madal Madal 20
13.24
<.05
Keskmine  Kdrge 11 45 0 6 18
5.57 18.70 3.54 11.87 26.67
<.03 <.0001 <.03 <.05 <.05
Korge Madal 9
3.92
<.02
Korge Keskmine 33
15.85
<.0002
Korge Korge 10 23 9
3 10.07 22.62
<.002 <.001 <.001
Kokku 40 158 221 11 35 221 686

Mirkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véértus on toodud igas lahtrites, mis osutusid

statistiliselt oluliseks.

Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.
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Tabelist on nidha, et eestikeelsete lastevanemate kodutodde kontrollitihedus paar korda
nddalas voi isegi harvem on tiilipiline korge voimekusega Opilaste puhul, kel vdga head voi
keskpirased tulemused matemaatikas. Teiste Opilastiiiipide kohta selget kontrollisageduse
mustrit vdlja ei joonistunud. Vanema kontrolli jargi otsustades voime jéllegi 6elda, et korge
voimekusega last, kel ei ole voimetekohaselt korged akadeemilised tulemused, vaid
keskpérased, kisitleb vanem samamoodi kui Korge Voimekus — Kdrged Akadeemilised
Tulemused last.

Venekeelsete lastevanemate igapdevane kontrollimuster on iseloomulik kolme tiilipi
Opilaste puhul: Madala voimekusega opilastel, kelle matemaatika tulemus on samuti madal
voi vastupidiselt korge ja keskmise voimekusega Opilastel, kes nditavad korged tulemusi
matemaatikas. Siinkohal on huvitav, et osadel madala voimekusega opilastel, kel vanem
igapdevaselt vaatab lile koolitiikkide tditmise, on matemaatika tulemus védga hea, samas kui
teisel osal neist dpilastest muutust matemaatikasoorituses pole ja nad saavad voimetekohaselt
madala tulemuse.

Seega voib delda, et vanemate kodutdode kontrollitihedus otseselt ei seostu
matemaatika edukusega ei venekeelsete ega ka eestikeelsete dpilaste grupis.

Vanema ootus lapse tulevasele haridustasemele.

Viies vanema karakteristik, mille seost Opilase matemaatika tulemuslikkusele me
hindasime, oli lapsevanema ootus lapse tulevasele haridustasemele. Kdigepealt analiiiisisime
erinevusi lastevanemate ootuses eesti ja venekeelsete vanemate vahel. CFA tulemused (tabelis
8) nditasid, et erinevused eesti- ja venekeelsete vanemate vahel on olemas ja seda just kesk-
erihariduse osas. Nimelt, venekeelsed vanemad ootasid oma lapsele tiilipiliselt (sagedamini
kui oodatud) kesk-eriharidust (18.7% juhtudes), samas kui eesti vanemate hulgas oli see
ebatiilipiline ootus (9.8% vanematest). Teistes haridustasemete ootustes erinevusi ei esinenud
ja need jagunesid vastavalt: 19.3% eestikeelsete ja 19.7% venekeelsete vanematest uskusid, et
laps omandab tulevikus rakendusliku korghariduse. Kdige levinum ootus oli ikkagi
korgharidusele — nimelt 70.7% eesti- ja 61.6% venekeelsetest vanematest ootas lapse puhul
korgharidust.

Tabel 8. Vanema Ootus Lapse Haridustasemele sagedusjaotus eesti ja vene dppekeelega
koolides: tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-vaartus.

VANEMA OOTUSED LAPSE HARIDUSTASEMELE

OPPEKEEL KOOLIS kesk-eri rak. korg korg N
54 108 391

eesti 68.53 108.47 372.73 553
<.04 n.s n.s
59 62 194

vene 39.47 62.47 214.62 315
<.002 n.s n.s

Kokku 113 170 585 868

Mairkus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites.

Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.

Edasi kiisisime, millist tiiiipi laste puhul on vanemate ootustes erinevused. Sagedusanaliitisi
(CFA) tulemused on toodud tabelis 9.
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Tabel 9. Sagedusjaotus dpilase Matemaatika ja Vaimsete Voimete tulemuse kombinatsioonide

ja Vanema Ootuse Lapse Haridustasemele vahel eri dppekeelega koolides: tegelik sagedus,

oodatud sagedus ja p-véirtus.

OPILASE TULEMUS

OPPEKEEL KOOLIS

Mate- eesti vene N
maatika IQ VANEMA OOTUSED LAPSE HARIDUSTASEMELE
kesk-eri rak. kdorg  korg kesk-eri  rak. korg korg
Madal Madal 11 9
3.89 22.54
<.003 <.002
Madal Keskmine 6
13.47
<.02
Madal Korge
Keskmine  Madal 11
4.29
<.005
Keskmine  Keskmine 39 17 46
28.30 10.28 59.58
<.04 <.04 <.04
Keskmine  Kdrge 0 77 16
7.94 46.03 27.51
<.001 <.0001 <.02
Korge Madal 4 9
1.19 4.17
<.04 <.03
Korge Keskmine 29
16.32
<.003
Korge Korge 0 2 40
4.22 6.94 24.44
<.02 <.04 <.003
Kokku 40 85 308 47 46 161 687

Markus. Tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtrites, mis osutusid
statistiliselt oluliseks.
Tiitlip on mérgitud rasvases kirjas ja Antitiitip kaldKirjas.

Kesk-eriharidust ndevad eestikeelsed vanemad oma lastele, kes on madala voimekuse
ja ka madala matemaatika tulemusega. Seevastu, venekeelsete vanemate ootus kesk-
eriharidusele ilmneb aga Keskpirase Voimekuse ja Keskpdraste Matemaatika Tulemustega
Opilaste hulgas ning Madal Voimekus — Keskpdrane Tulemus Matemaatikas dpilaste puhul.
Rakenduslikku korgharidust ndevad eesti vanemad oma jareltulijatele, kes on nii voimekuselt
kui ka matemaatika tulemustelt keskparased.

Korgharidust ndevad oma lapse puhul eesti vanemad just lapse kdrge voimekuse
puhul olenemata kas matemaatika tulemus on kdrge voi keskpérane. Seevastu vene
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lapsevanemad ootavad just korgete akadeemiliste tulemuste korral korgharidust olenemata
lapse voimekusest. Akadeemiliste tulemust osatéhtsust tulevase haridustaseme juures méargib
ka niide, et korge voimekuse, kuid keskpiraste matemaatika tulemuste juures on vene
vanema puhul ebatiiiipiline, et ta ootab lapselt kdrgharidust olgugi, et voimete tase seda igati
soosiks. Huvitav on muidugi asjaolu, et nende Opilaste, kes on nii voimekuselt kui ka
matemaatika tulemustel viga head, vanemad ei mérgi tiitipilise ootusena korgharidust.

Kokkuvotteks, tulemustest oli ndha, et vanemate ootustes on tdepoolest erinevusi
eesti- ja venekeelsete vahel. Kas vastaval vanema hoiakul on ka m&ju Opilase dpitulemustele,
saab vastata tulevikus, aasta pérast, kui meil on nidha laste akadeemiline areng. Antud analiiiisi
pohjal voib oletada, et eesti vanemad piistitavad hariduslikke ootusi oma lapsele pigem lapse
vOimetest ldhtuvalt. Samas kui venekeelsed vanemad votavad aluseks pigem lapse
akadeemilise tulemuse. Antud seost saab kontrollida tulevikus, kui meil on olemas nii vanema
ootuste kui ka lapse akadeemilise arengu kohta stabiilsuse/muutuse néitaja.

Kokkuvote

Kéesoleva uurimuse eesmark oli analiiiisida eesti ja vene dppekeelega koolide dpilaste
akadeemilist toimetulekut nende vaimse voimekuse taustal. Lisaks soovisime teada saada, kas
erinevat tiilipi voimekuse ja toimetulekuga dpilastel on erinevused nende koduses
opikeskkonnas — vanemate tegevustes ja hoiakutes.

Tulemused néitasid, et tildiselt analiiiisides on eesti ja vene dppekeelega koolides
matemaatika Opitulemused sarnased, olulisi erinevusi ei esinenud. Samas oli nédha, et eesti
oppekeelega koolides, kus dpib suur hulk muukeelseid, olid matemaatika tulemused oluliselt
ndrgemad vorreldes ,,puhtalt® eesti ja vene Oppekeelega koolidega. Pilt muutus oluliselt
huvitavamaks kui lisasime analiiiisi laste vaimse vdimekuse ja vaatasime, kuidas paistab
matemaatika sooritus vorreldes Opilaste vaimse potentsiaaliga. Selgus, et ainsana sooritavad
Opilased matemaatikat oma vdimetekohaselt muukeelsetega koolides. Eesti dppekeelega
koolides avanes tildine pilt, kus Opilaste potentsiaal jii realiseerimata — nende
matemaatikatulemus oli allapoole nende vdimete taset. Samas kui vene dppekeelega koolides
sooritasid Opilased matemaatikat oma vOimetetasemest oluliselt paremini. Jairgmisena
kiisisime, kas antud tulemus kehtib iildiselt kdigi dpilaste kohta vdi pigem on tegu teatud
tiilipi Opilastega, kes eesti Oppekeelega koolides sooritavad matemaatikat alla oma voimete,
vene dppekeelega koolides nditavad matemaatikas voimetega vorreldes paremat taset.
Detailsem analiiiis lubas meil viita, et eesti Oppekeelega koolides eristub muster, kus
mérkimisvidrne osa korge voimekusega Opilasi ei realiseeri Oppeprotsessis oma vaimsest
potentsiaali ja sooritab matemaatikatesti keskpéraselt. Samas kui vene dppekeelega koolides
mérkimisviédrne osa keskpirase voimekusega Opilasi néditab viga head matemaatika taset.

Edasi uurisime, kas erinevat tiitipi voimekuse ja toimetulekuga eesti ja venekeelsetel
oOpilastel on erinevused nende koduses dpikeskkonnas — vanemate tegevustes ja hoiakutes.
Koduse dpikeskkonna teguritena vaatasime viit vanema kditumise ja hoiakute néitajat:
vanema koostdo kodudpetajaga, koostdo klassidpetajaga, vanema abi matemaatika kodustes
toodes, koduse koolitdo kontroll ja vanema ootused lapse tulevasele haridustasemele.
Leidsime, et iildiselt analiiiisides on eesti ja vene dppekeelega dpilaste vanemate tegevustes /
hoiakutes erinevusi kolmes valdkonnas: esiteks, venekeelsete vanemad kasutavad sagedamini
kodudpetaja tugiteenust. Teiseks, koduseid koolitiikke vaatavad venekeelsete dpilaste
vanemad lile igapdevaselt, samas kui eestikeelsete dpilaste vanemad kontrollivad tiitipiliselt
paar korda nidalas. Kolmandaks, venekeelsete vanemate seas esines oodatust sagedamini
ootust, et laps saavutab tulevikus kesk-erihariduse taseme.
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Edasi kiisisime, kas nendel erinevustel kodukeskkonnas on seos ka dpilaste
akadeemilise toimetulekuga. Eesti dppekeelega koolides leidsime, et neid Opilasi, kes on kiill
kdrge potentsiaaliga, aga keskpéraste tulemustega iseloomustab jargnev koduse dpikeskkonna
pilt: nende vanemad ei kasuta kodudpetaja tugiteenust; teevad dpiprobleemide puhul koostodd
klassijuhatajaga; pakuvad matemaatika kodutdddes abi ja kontrollivad lapse koduseid
koolitiikke kaks korda nddalas voi harvem nagu seda teevad ka Korge Voimekus — Korge
Tulemus Matemaatikas tiilipi Opilaste vanemad; samuti ootavad oma lapsele kdrghariduse
taset nagu ka Korge Voimekus — Korge Toimetulek Opilaste vanemad. Seega saame viita, et
nende, Korge Voimekus — Keskpirane Toimetulek, dpilaste puhul seos koduse opikeskkonna
ja opitulemuste vahel ei ilmnenud. See tdhendab, et pdhjus, miks need lapsed ei realiseeri oma
potentsiaali, peitub kusagil mujal kui vanemapoolses tegevuses ja hoiakutes. Niiteks tuleks
otsida seoseid kooli dpikeskkonna ja Gpitulemuste vahel. Vdhemalt 1abildikelises uuringus
kodune dpikeskkond nende dpilaste puhul rolli ei minginud. See omakorda ei tihenda, et
vanemate tegevusel ei oleks moju nende Opilaste dpitulemustele. Pilt voib muutuda kui me
arvestame ka lapse akadeemilist arengut ehk analiiiisime sama kiisimust uuesti aasta pérast.

Seevastu vene dppekeelega koolides leidsime seoseid Opilaste dpitulemuste ja koduse
opikeskkonna vahel. Nimelt, dpilaste puhul, kel on madalad voi keskpérased voimed, aga
kelle matemaatika sooritus on vdga hea. Nende Opilaste puhul avanes pilt, kus lapse
Opitulemustele oli positiivne mdju ndha vanema koostd6l klassijuhatajaga ning vanema
hariduslikul ootusel kdrgharidusele. Tosi, Madal Vdimekus — Korge Matemaatika Tulemus
oOpilastel oli vanemate ootuseks paralleelselt ka rakenduslik kdrghariduse tase. Teistel vanema
tegevustel selge moju nende dpilaste akadeemilisele toimetulekule ei ilmnenud. Nimelt,
kodudpetaja tugiteenust osade nende Opilaste puhul kasutati, kuid samas oli méarkimisvéérne
osa sama tiilipi Opilasi, kes antud teenust ei kasutanud. Vanema panus lapse koduste
koolitiikkide tilevaatamisel oli kiill igapdevane, aga samas oli niha igapdevase
kontrollimustriga ka madala vdimekusega Opilasi, kelle dpitulemus sellest ei paranenud vaid
jai madalaks. Lopetuseks, jargmisena teemana tuleks analiiiisida ka kooli dpikeskkonda
(Opetaja tegevusi ja hoiakuid) ja selle seoseid laste dpitulemustega, et vordluseks
kodukeskkonna panusele ndha ka koolikeskkonna panust.

72



ANALUUS 4
Lapse individuaalsete omaduste ja keelekeskkonna rolli seosed erinevustega opilaste
akadeemilises arengus: mitmekeelsete ja venekeelsete opilaste vordlus.

Kristina Seepter

Antud uurimisraport on jagatud kahte sisulisse blokki. Esmalt, uuritakse ildpilti, mil mééral
on erikeelsetes Opikeskkondades omandatud matemaatika oppekavapohised teadmised 3. ja 4.
klassis ja seda eesti koolis dppivate eesti laste ja mitmekeelsete dpilaste hulgas ning vene
koolis dppivate venekeelsete laste hulgas. Teiseks, analiiiisitakse akadeemilise arenguga
seostuvaid kahte tiiilipi tegureid: esiteks, lapse individuaalseid niitajaid (iildine kognitiivne
baasvoimekus ja ainealased eelteadmised); teiseks, Opikeskkonna nditajaid, milleks siinkohal
on laiemalt voetud dppekeel — eesti kool ja vene kool mitte-eestikeelse lapse jaoks.

Valim, mootmisvahendid ja uuringu protseduur

Longituud-uuringus osales kokku 28 eesti dppekeelega kooli iile kogu Eesti, kus
oppisid mitmekeelsed dpilased. Mitmekeelseteks dpilasteks on liigitatud lapsed, kelle kodus
koneletakse oppekeelest erinevat keelt (voi dppekeelega sama keelt koos mone teise keelega)
ja/voi kes valisid kognitiivsete testide tditmiseks venekeelse versiooni. Lisaks valiti
uuringusse 9 vene dppekeelega kooli, kus Sppisid venekeelsed dpilased. Koolid paiknesid
Tartus, Tallinnas ja Ida-Virumaal ning Harjumaal.

Esimesel aastal osales uuringus 762 3. klassi Opilast (553 vene dppekeelega Opilast ja
209 eesti Oppekeelega mitmekeelset) ning teisel aastal 759 4. klassi Opilast (549 vene
oppekeelega Opilast ja 210 eesti Oppekeelega mitmekeelset). Neid Opilasi, kes tditsid mdlemal
aastal matemaatika ainetesti oli 519 (370 venekeelset ja 149 mitmekeelset). Ulejiéinud osa
lastest ei saanud kaasata arengu-uuringusse erinevatel pohjustel: lapsed, kel puudusid iihe
aasta akadeemilised niitajad nt olid meie valimi mdttes uustulnukad vai puudusid
testimispdevadel koolist voi lapsed, keda ei lubatud uuringusse kaasata.

Uuring viidi m3lemal aastal 1dbi perioodil september — detsember. Akadeemilised
testid viidi koikides koolides 14bi (klassi)Opetajate poolt pooleteist kuu jooksul (september -
15.0ktoober). Ulejiddnud andmed koguti kooliga kokkulepitud nidalal uurimisrithma lifkmete
poolt.

Uuringus kasutatud mddtmisvahendeid on kirjeldatud Lisas 1.

Opilaste matemaatika teadmiste omandamine erineva oppekeelega koolides.

Esiteks, analiitisisime, milline on iildpilt matemaatika teadmiste omandamisel ja
seda eraldi eestikeelsete, mitmekeelsete ja venekeelsete opilaste rithmas. Teisisonu, kui
suures ulatuses on dppekavapohine materjal omandatud matemaatikas 3. ja 4. klassis
erikeelsetel opilastel?

Teadmiste omandamise analiilisimiseks tuli esimese sammuna matemaatika ainetestide
3. ja 4. klassi tulemused muuta vorreldavaks, kuna eri aastatel olid ainetestidest saadav
maksimaalne vdimalik tulemus erinev. Selleks tehti matemaatika tulemuste pohjal indeks, nii
et jagati matemaatika ainetestide erineva aasta tulemused 14bi antud aasta maksimaalse
voimaliku punktide arvuga. Nii saadi mdlema aasta kohta tulemus, mis varieerus 0-1. Nditeks
3. kIl matemaatika testi maksimaalne vdimalik tulemus oli 15 — nendel lastel, kelle testi
toortulemus oli nditeks 14 punkti, said indeksiks 14/15 = .93 (loe: 0,93). See tdhendab, et laps
lahendas testis digesti 93% tilesannetest. Tulemused on toodud tabelis 2.
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Tabel 2. 3. ja 4. klassiks omandatud Sppekavapohine ainematerjal eestikeelsete,
mitmekeelsete ja venekeelsete Opilaste hulgas.

Omandatud Matemaatika 3. klass Matemaatika 4. klass
matemaatika | eestikeelsed | mitmekeelsed | venekeelsed | eestikeelsed | mitmekeelsed | venekeelsed
teadmised
1 0,
Kuni 50% 7.66% 16.76% 6.41% 47.03% 60.23% 36.77%
ulatuses
51-70% 23.21% 34.68% 20.19% 34.04% 31.58% 35.78%
71-90% 48.80% 35.84% 44.66% 16.69% 8.19% 22.55%
91-100% 20.33% 12.72% 28.74% 2.24% 0% 4.90%

Esiteks, vorreldes 3. klassi matemaatika teadmiste omandamist 4. klassiga teadmiste
omandamismiéraga, on tabelist ndha tendentsi, et kdikides keeleriihmades tulemuste
protsentuaalsed niitajad langevad suurel mééral. See tdhendab, et olenemata dppekeelest ja
keelelisest taustast, on dpilased omandanud 4. klassiks ettendhtud dppekavapohist
ainematerjali oluliselt viiksemal mééral. Niiteks, neid eesti Oppekeelega dpilasi, kes
omandavad kuni poole dppekavas ettendhtud matemaatikateadmistest, on 3. klassis vaid
7.66%, aga 4. klassis juba pea pooled dpilastest (47.03%). Samamoodi on néha, et pecaaegu
kolmveerand eestikeelsetest Opilastest (69.13%) on 3. klassis omandanud rohkem kui 70%
matemaatika teadmistest. Seevastu 4. klassis on neid dpilasi vaid viiendik (18.93%).

Teiseks, kui vorrelda keelerithmi omavahel, voime tabelist ndha tendentsi, et vene
koolides on matemaatika omandamisnditajad kdige korgemad, ja seda nii 3. klassis kui ka 4.
klassis. Néiteks, neid Opilasi, kes 3. klassis on omandanud rohkem kui 70% ettendhtud
matemaatika teadmistest, on pea kolmveerand kogu venekeelsete valimist (73.4%) ja veerandi
jagu (27.45%) 4. klassis. Vordluseks eesti 0ppekeelega monokeelsete rithmas on vastavad
nditajad 69.13% 3. klassis ja 18.93% 4. klassis. Kdige vidiksemad teadmiste
omandamisprotsendid on mitmekeelsete rithmas. Néiteks, suudavad 3. klassis vaid pooled
mitmekeelsetest (48.56%) omandada matemaatika rohkem kui 70 % ulatuses. 4. klassis on
vastav hulk langenud kiimnendikuni (8.19%).

Akadeemiline areng mitmekeelsetel eesti oppekeelega koolides ja venekeelsetel
opilastel vene oppekeelega koolides

Jargnevalt keskendusime mitmekeelsete ja venekeelsete dpilaste rithmale, et
analiiiisida, kuidas arenevad Opilased venekeelses koolis ja kuidas arenevad mitmekeelsed
lapsed eesti koolis. Kas on erinevusi akadeemilises arengus mitmekeelsetel opilastel
vorreldes venekeelsetega?

Kdigepealt analiiiisisime Opilaste arengut matemaatikas tildiselt ja kiisisime: millised
on olulised tegurid, mis ennustavad matemaatika edukust 4. klassis. Teadusuuringud on
korduvalt kinnitanud, et akadeemiline edukus on suurel maéral prognoositav 1dbi Opilase
iildise vaimse voimekuse (Kuusinen, Leskinen, 1988; Rohde & Thompson, 2007). Samas on
ndidatud ka, et lisaks vOimetele prognoosib varasem akadeemiline edukus histi hilisemat
kooliedukust (Tramontana, Hooper & Selzer, 1988). Teisest kiiljest, kuigi tildised
kognitiivsed voimed seletavad suurel médral akadeemilisi tulemusi, pole seletusmiér suurem
kui 50% (Rohde & Thompson, 2007). See tihendab, et vihemalt sama suur osakaal jaib
teistele teguritele, mis samuti mdjutavad oppetegevust (nt dpikeskkonna erinevad tegurid).
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Teooriast johtuvalt koostasime mudeli, kus ennustasime dpilase tulemust 4. klassi
matemaatikas lébi kahe individuaalse tunnuse — dpilase baasvdimekuse tase 3. klassis ja
baasteadmiste tase matemaatikas (moddetuna 3. klassis) - ning 1dbi iihe opikeskkonna tunnuse
— dppekeele (venekeelne vdi eestikeelne dpikeskkond). Oppekeele tunnuse kodeerisime 0/1
stisteemi, kus ,,véartus 1 tdhistas venekeelset kooli ja ,,vadrtus 0 eesti dppekeeles dppivaid
mitmekeelseid. Mudeli analiitisimiseks kasutasime hulgiregressioonanaliiiisi. Tulemused on
toodud tabelis 3.

Tabel 3. Oppekeele, bassvdimete ja baasteadmiste mdju matemaatika edukusele 4. klassis.

S6ltuv muutuja

Séltumatud muutujad Matemaatika ainetest 4. klass
6

Opikeskkond - keelsus 1%
Matemaatika baasteadmised - 3. klassi ainetest AOH*
BaasvGimed — 3. klassi tulemus 21
N 473
F 100.09**
vabadusastmed 3, 469
R’ .62
Seletusmddr % 38.64%

Mrkus. *- p <.01; **- p <.0001; N- valimi suurus; 8- hulgiregressioonikordaja (tdlgendatakse samamoodi kui
tavalist korrelatsiooni naitajat); R* terve mudeli seose niitaja arenguga.

Tabelist on ndha, et mudel osutus statistiliselt oluliseks, seletades dra 39% (R=.62)
matemaatika edukusest. See lubab meil teha jareldusi mudeli komponentide kohta. Tabeli
pohjal voime viita, et kdik kolm tegurit omavad olulist panust matemaatika edukuse
ennustamisel. Teisisonu, vottes arvesse lapse vaimsed vdimed ja tema matemaatikaalased
baasteadmised, on antud juhul ka oluline erinevus keskkonnas, kus laps dpib. Tulemused
nditavad, et venekeelses dOpikeskkonnas arenevad Opilased matemaatikas paremini kui
eestikeelses Opikeskkonnas. Ja seda isegi juhul, kui arvesse on voetud dpilase vaimne
potentsiaal ja tema ainealaseid eelteadmised.
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0.2

0.1

0.0

-0.1

-0.2

-0.3

-0.4

TESTIDE STANDARDISEERITUD TULEMUSED
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0.6 0= VAIMSED VOIMED 3KL
TJ- MATEMAATIKA AINETEST 4KL

-0.7

MITMEKEELSED VENEKEELSED
KEEL

Joonis 1. Mitmekeelsete ja venekeelsete dpilaste erinevus matemaatika edukuses arvestades
nende vaimseid voimeid.
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Edasi, soovisime tdpsemalt niha keelerithmade vahelisi erinevusi matemaatika
edukuses arvestades seejuures Opilaste vaimsete voimetega. Analiiiisisime andmeid endiselt
longituudselt, eeldusel, et Opilase baasvoimed miiravad suure osa tema edasisest ainealasest
edukusest. Kdigepealt standardiseerisime 3. klassi voimete testi ja 4. klassi matemaatika testi
tulemused, et need oleksid omavahel vorreldavad. Seejdrel kasutasime dispersioonanaliiiisi
ANOVA (Analysis of Variance). Tulemus on néha jooniselt 1.

Selgus, et mitmekeelsete ja venekeelsete Opilaste matemaatika tulemustes vottes
arvesse nende vaimseid voimeid, on oluline erinevus (efekt: F(1, 490) = 17.51; p <.0001).
Detailsem gruppidevaheline post-hoc analiiiis (LSD — testiga) néitas, et kui baasvdimete osas
keeleriihmade vahel oluline erinevus puudus, siis matemaatika tulemustes oli venekeelsed
Opilased mitmekeelsetest olulisel médral edukamad. Lisaks selgus, et mitmekeelsete grupis on
matemaatika sooritus oluliselt kehvem vaimsest potentsiaalist, samas kui venekeelsete grupis
néitasid Opilased potentsiaaliga vorreldes oluliselt paremat matemaatika tulemust. See viitab
asjaolule, et venekeelses dpikeskkonnas on midagi, mis mdjub positiivselt Opilase arengule
tervikuna, nii et aasta jooksul on toimunud oluline hiipe ka akadeemiliste teadmiste
omandamisel. Seevastu eestikeelses dpikeskkonnas voib oletada arengule parssivat mdju, nii
et mitmekeelsete grupp tervikuna pole oma vaimset potentsiaali akadeemilises plaanis
realiseerinud.

Varasemate uuringute kohaselt arenevad lapsed erinevalt: nende arengutrajektoor voib
kulgeda eakaaslastega vorreldes samal tasemel, kuid areng voib toimuda ka kiiremalt voi
vastupidiselt, areng voib eakaaslastega vorreldes pidurduda (Belsky ja MacKinnon, 1994).
Kui uurida sarnase vOimete tasemega lapsi ja nende erinevusi akadeemilises soorituses, siis
seda varieeruvust saab seletada erinevustega dpikeskkonnas — dpilase kooli voi koduses
opikeskkonnas. Eelpool selgus, et mitmekeelsete ja venekeelsete grupis tervikuna on
matemaatika arengus erinevused. Edasi uurisimegi tervikgruppe detailsemalt ja kiisisime: kas
samasuguste voimetega lastel vene koolis liheb samamoodi, paremini v6i halvemini kui
samade voimetega mitmekeelsetel opilastel eesti koolis? Teisisonu, kui me leiame molema
oppekeelega valimist iiles sarnased lapsed omaduse jérgi, mida koolis otseselt ei dpetata, Siis,
kas nende laste akadeemilises arengus on erinevus. Tunnus, mille alusel me sarnaseid lapsi
grupeerisime, oli vaimsed voimed, tdpsemalt lapse oskus hinnata verbaalselt vahendatud info
pohjal objektidevahelisi seoseid (Kujundi leidmise test). Uurimaks erineva vaimsete voimete
tasemega laste arengut, jaotasime esmalt dpilased 3. klassi vaimse vdimekuse skoori alusel
kolme enam-vihem vordsesse gruppi, kasutades tertsiilidega jaotust — madala, keskmise ja
korge vOimete tasemega Opilased. Sama protseduuri viisime 1dbi dpilase 4. klassi matemaatika
ainetesti tulemusega ja Opilased jaotusid matemaatika edukuse jargi madala, keskmise ja
korge tasemega gruppi. Nende kahe tunnuse jargi tegime 9 arengutrajektooriga mustrit ehk
kombinatsiooni lapse 3. klassi vaimse baasvdoimekuse grupi ja 4. klassi matemaatika grupi
alusel ja tdhistasime need jiargnevalt: 1 — Madal Voimekus—Madal Edukus; 2 — Madal
Voimekus—Keskmine Edukus; 3 — Madal Voimekus—Korge Edukus; 4 — Keskmine
Vaimekus—Madal Edukus; 5 — Keskmine Vdimekus—Keskmine Edukus; 6 — Keskmine
Voimekus—Korge Edukus; 7 — Korge Voimekus—Madal Edukus; 8 — Korge Voimekus—
Keskmine Edukus ja 9 — Kdrge Voimekus—Korge Edukus (gruppide suurused keeleriihmiti on
néha tabelis 4). Seejarel moodustasime risttabeli 9 x 2 (Vaimsete Voimete ja Matemaatika
Edukuse Grupi kombinatsiooni ning Oppekeele Grupi vahel) ning analiiiisisime tulemusi
konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi (CFA - Configurational Frequency Analysis) abil (von
Eye, 1990), kasutades programmi SLEIPNER 2.1. Analiilisimeetod vordleb andmete
risttabelis esinevaid jilgitud ehk tegelikke sagedusi oodatud sagedustega ja selle tulemusena
saab vélja tuua ,, Tiilipe” (kus andmekombinatsiooni esineb tegelikult oluliselt rohkem kui
oodati) ja ,,Antitiitipe” (kus tegelik sagedus andmekombinatsioonis jddb oodatust oluliselt
madalamaks). Selline 14henemine vdimaldas meil jélgida iga liksikut andmekombinatsiooni
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ehk konfiguratsiooni ja teha jéreldusi silmas pidades kdik andmemassiivis esinevaid variante.
Tulemused on toodud tabelis 4.

Tabel 4. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-véartus iga konfiguratsiooni kohta Lapse
Vaimsete Voimete Grupi ja Matemaatika Edukuse Grupi Kombinatsioonide ning Keeleriihma
vahel.

Opilase areng Keelsus
Baasvoimed 3.kl > Matemaatika tulemus 4.kl Mitmekeelsed Venekeelsed
31 34
Madal 2 Madal 19.42 45.58
<.01 <.05
21 50
Madal = Keskmine 21.21 49.79
n.s n.s
2 15
Madal - Korge 5.08 11.92
n.s n.s
18 26
Keskmine 2 Madal 13.15 30.85
n.s n.s
26 69
Keskmine = Keskmine 28.38 66.62
n.s n.s
2 34
Keskmine = Korge 10.72 25.24
<.01 =.05
9 15
KGrge - Madal 7.17 16.83
n.s n.s
29 51
Korge = Keskmine 23.90 56.10
n.s n.s
9 51
K&rge > Korge 17.93 42.07
<.05 n.s
KOKKU 147 345

Mirkus. Igas lahtris on toodud tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus iga konfiguratsiooni kohta. n.s —
pole statistiliselt oluline.
Tiiiip on toodud rasvases Kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Tulemused lubavad viita, et madala vaimse vdoimekusega dpilased arenevad
venekeelse Oppekeelega keskkonnas paremini kui samalaadsed opilased eesti dppekeelega
keskkonnas. Tabelist on néha, et madalate baasvdimetega mitmekeelsete grupis on tiilipiline
muster ka madal tulemus matemaatikas. Lisaks on ndha suund (pole statistiliselt oluline
tulemus), et ebatiilipiline on, et need — madala voimekusega dpilased néitaksid arengut ja
liiguksid matemaatika omandamisel keskmise voi korge edukusega gruppi. Seevastu, vene
koolides on ebatiilipiline muster, et madala vaimse potentsiaaliga dpilane jdéb matemaatika
arengus madalale tasemel, vaid esineb tendents (mitte kiill statistiliselt oluline tulemus, kuid
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suund), et need Opilased arenevad ja saavutavad akadeemilises plaanis keskpérase voi isegi
korge taseme.

Keskmiste vaimsete voimetega Opilaste grupis on samuti niha erinevusi mitmekeelsete
ja venckeelsete akadeemilises arengus. Nimelt, keskmise voimekusega mitmekeelsete seas on
ebatiiiipiline muster, et nad liiguvad akadeemilises arengus korge tasemega gruppi. Pigem on
tabelist ndha tendentsi, et need Opilased oma vaimset potentsiaali ei realiseeri ja nende
Opitulemused jddvad madalale tasemele. Samas, venekeelses dpikeskkonnas on keskmise
voimekusega Opilaste puhul tiitipiline muster, et nad arenevad akadeemiliselt ja nditavad viga
haid tulemusi matemaatikas. Lisaks, voime tulemustest ndha tendentsi, et vene koolides on
ebatiiiipiline muster, kui keskmise voimekusega Opilane omandab matemaatikateadmised
madalal tasemel.

Tulemustest selgub, et ka kdrgete vaimsete voimetega mitmekeelsed dpilased erinevad
akadeemiliselt arengumustrilt oma samade vdimete potentsiaaliga vene koolis dppivatest
eakaaslastest. Nimelt, ebatiiiipiline on muster, et kdrge potentsiaaliga mitmekeelsed
saavutavad eesti Oppekeelega keskkonnas korgeid tulemusi matemaatikas. Pigem on nidha
tabelist tendentsi, et korgete voimetega mitmekeelsed Opilased liiguvad matemaatika
omandamise edukuses keskmiste voi isegi madala tulemustega gruppi. Seevastu, vene
oppekeelega koolides voib tulemustest ndha vastupidist tendentsi (statistiliselt mitteolulised
mustrid, kuid suund on siiski) — korge voimekusega dpilased kuuluvad pigem ka korge
matemaatika tulemusega gruppi (p =.08) ja ebatiilipilisem on tendents, et nad liiguvad
madalama tasemega dpitulemuste gruppidesse.

Kokkuvdtvalt, lubavad tulemused véita, et vene dppekeelega koolides on nidha
akadeemilist arengut kdigis Opilaste gruppides — madala ja keskpérase voimekusega Gpilased
arenevad ja suudavad matemaatikateadmiste omandamises tdusta jargmise tasemega gruppi
ning korge voimekusega venekeelsete areng seejuures ei pidurdu, vaid need dpilased pigem
sdilitavad oma kdrge akadeemilise taseme. Seevastu, arengupilt sama vdimekusega
mitmekeelsete rithmas, kes opivad eesti Oppekeelega keskkonnas, pole nii ,,ilus* vorreldes
venekeelse kooli eakaaslastega. Nimelt, madala voimekusega Opilaste arengutrajektoor jééb
ka akadeemilises plaanis madalale tasemele, kdrge voimekusega mitmekeelsete potentsiaal ei
realiseeru Opitulemustes ja keskmise voimekusega Opilased pigem liiguvad madala
akadeemilise tasemega gruppi.

Kokkuvoetud tulemused ja jireldused

Antud uuringu eesmiérk oli analiitisida, kuidas arenevad mitmekeelsed eesti
oppekeelega koolides, vorreldes venekeelsete dpilaste arenguga vene koolides. Kdigepealt
uurisime tildpilti, mil mééral on erikeelsetes dpikeskkondades omandatud matemaatika
oppekavapohised teadmised 3. ja 4. klassis. Selgus, et teadmiste omandamiskoverad
joonistuvad sarnaselt 14bi kdigi keeleriihmade: vorreldes 3. klassi matemaatika teadmiste
omandamist 4. klassiga teadmiste omandamismairaga, siis niitajad langevad suurel maéral.
Erinevus mitmekeelsete dpilaste ja vene kooli dpilaste vahel oli jargmine: kui vene koolides
suutsid 3. klassis pea kolmveerand Opilastest omandada rohkem kui 70% ulatuses ettendhtud
materjalist, siis mitmekeelsete grupis oli neid dpilasi poole jagu. Vordluseks, 4. klassis
kukkusid vastavad néitajad olulisel mééral - veerand vene kooli dpilastest ja kiimnendik
mitmekeelsetest Opilastest olid suutnud omandada materjali rahuldavas mahus. Siinkohal vdib
oletada, et oppekavas on noutud teadmisi, mis pole laste arengupotentsiaalile veel sel hetkel
kéttesaadavad. Samas, on voimalik ka variant, et planeeritud dpetamistempo on liiga kiire ja
Opilased ei suuda ettendhtud piiratud aja jooksul antud teadmisi tdies mahus omandada.

Jargmisena vordlesime detailsemalt samade vaimsete voimetebaasiga dpilasi -
mitmekeelseid eesti koolis ja venekeelseid opilasi vene koolis ning nende akadeemilist
arengut. Tulemused viitasid asjaolule, et kui arvestame dpilase vaimset potentsiaali ja ka tema
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ainealaseid eelteadmisi, siis ikkagi on oluline, kas ta opib eesti voi venekeelses
koolikontekstis. Lisaks, néitas kahe keeleriihma vaheline vordlus, et olenemata sellest, et
baasvdimetes oluline erinevus mitmekeelsete ja venekeelsete vahel puudus, olid matemaatika
tulemustes vene koolide dpilased olulisel mairal paremad. Detailsem analiiiis kolme
baasvdimekuse rithmas eraldi néitas meile, et vene dppekeelega keskkonnas toimus
akadeemiline areng kdigis voimekusegruppides - madala ja keskpirase voimekusega opilased
arenesid ja suutsid matemaatikateadmiste omandamises tousta jargmise tasemega gruppi ning
korge voimekusega venekeelsete areng seejuures ei pidurdunud, vaid need Opilased pigem
sdilitasid oma korge akadeemilise taseme. Seevastu, arengutulemused sama vdimekusega
mitmekeelsete rithmas, kes 0pivad eesti Oppekeelega keskkonnas, olid méarkimisvéarselt
kehvemad. Nimelt, madala voimekusega dpilaste arengutrajektoor jéii ka akadeemilises
plaanis madalale tasemele, korge voimekusega mitmekeelsete potentsiaal ei realiseerunud
opitulemustes ja keskmise voimekusega opilased pigem liikusid madala akadeemilise
tasemega gruppi.

Kokkuvottes, lubavad uuringu tulemused viita, et kui mitmekeelne laps dpiks vene
koolis, siis tema areng matemaatikas 4. klassiks (klassidpetaja perioodil) oleks lapse
potentsiaali arvestades paremini tagatud kui eestikeelses koolis. Pohjuseid, miks
mitmekeelsed eestikeelses dpikeskkonnas oma arengupotentsiaali kehvemini realiseerivad,
voib olla erinevaid. Esmalt, v3ib oletada, et mitmekeelsete dppekeele omandamine 1.
kooliastme 16puks ei pruugi olla veel piisavalt hea, et tagada samade eeldustega eakaaslastega
vorreldav akadeemiline toimetulek. Teisalt, voib pdhjuseid otsida dpikeskkonnast — voib olla
eesti kool ongi klassiopetaja tasandil arengut mitte nii toetav keskkond vdorreldes vene
kooliga. Voimalik, et koolikeskkonna erinevuste taga peituvad erinevused klassidpetaja
koolituses — eesti ja vene Opetaja erinevates Opetamismetoodikates, kasvatusstiilides, dpetaja
teadmistes; vOi hoopis erinevates dOppematerjalides, mida koolides kasutatakse. Lisaks, voivad
olla erinevused ka laste koduses dpikeskkonnas, vanemate hoiakutes ja kasvatusstiilides.

Lisa 1. Méotmisvahendid
Akadeemiline edukus.

Akadeemilise edukuse mootmiseks antud uuringus kasutati matemaatika 3. ja 4. klassi
aineteste (autor Anu Palu, TU sotsiaal- ja haridusteaduskond), mis oli koostatud vastavuses
antud vanuseastme Oppekava ndudmistega (Pohikooli ja glimnaasiumi riiklik dppekava,
2007). Matemaatika testid voimaldasid hinnata matemaatikaalaseid oskusi TIMMS 2007
(Trends in International Mathematics and Science Study 2007) jérgi kirjeldatud kolmes
valdkonnas — teadmised, rakendamine ja jareldamine (Gonzales jt, 2008). Maksimaalne
voimalik digete vastuste arv oli 3. klassis 15 punkti ja 4. klassis 10 punkti. Akadeemilisi teste
taideti Oppekeeles — mitmekeelsed eesti keeles ja vene koolide dpilased vene keeles.

Tabel 1. Venekeelsete ja mitmekeelsete grupi 3. ja 4. klassi matemaatika ainetestide
kirjeldavad statistikud.

Valim Matemaatika ainetest 3. klass Matemaatika ainetest 4. klass
N Min-max M SD N Min-max M SD
venekeelsed 421 1-15 11.81 1.62 408 0-10 6.08 2.24
mitmekeelsed | 173 2-15 10.16 2.74 171 0-9 4.85 1.96
Kokku 594 1-15 11.33 2.75 579 0-10 5.72 2.23

Mdirkus. N — laste arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD —
standardhédlve grupis (keskmine hajuvus grupi keskmisest).
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Matemaatika ainetestide kirjeldavad statistikud — sooritanute arv, tulemuste
varieeruvus, keskmine tulemus ja standardhilve — on toodud tabelis 1.

Lapse kognitiivsed voimed.

Lapse iildisi kognitiivseid voimeid mdddeti 3. klassis Kujundi leidmise testiga
(Toomela, 2002). Antud test mdodab keeleliselt vahendatud ruumisuhete hindamist ja see
viidi ldbi arvutikeskkonnas. Arvutitestis olid valged ja mustad ,,pallid* ja ,,lilled* paigutatud 4
X 4 maatriksisse. Lapsel paluti arvutickraanil leida teatud must voi valge lill voi pall vastavalt
ruumilisele paigutusele teiste pallide voi lillede suhtes (nt. “Leia must asi, mis ei ole lill” voi
“Leia must lill, mis on valge palli korval ja teise valge palli all”’). Kujundi otsimise testis oli
10 iilesannet. Oigete vastuste arv summeeriti ja edasises analiiiisis kasutati testi summaskoori.
Oluline on mirkida, et mitmekeelsed Opilased said valida testi tditmisel keele, milles nad end
kodusemalt tundsid. Nii tagati olukord, et lapse kognitiivsete vdimete tulemust ei mdjutanud
keelefaktor. Vaimsete vdoimete néitajaks valiti teadlikult test, mis sisaldas lisaks ka verbaalset
komponenti (Kujundi leidmise test), et hinnata matemaatika edukuse juures ka keelelist osa.

Kogu valimi osas oli testisooritajate arv 566, tulemused varieerusid 0-10 (M=5.53;
SD=2.07). Venekeelse dppekeelega grupis oli 398 (M=5.58; SD=2.00) ja mitmekeelsete
grupis 168 tditjat (M=5.40; SD=2.24).
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ANALUUS 5
Kakskeelsete opilaste ja kakskeelsete opilastega koos oppivate eesti keelt konelevate
iikskeelsete opilaste heaolu eestikeelses oppes.

Aivar Ots

Kaéesolev uuring selgitab kakskeelsete laste poolt kogetavat heaolule eestikeelses
oppes. Samuti uuritakse nende eesti keelt konelevate iikskeelsete opilaste heaolu, kes opivad
koos kakskeelsete Opilastega. Kokku 1152-e uuringus osalenud kolmandate klasside dpilase
heaolu selgitati lahtudes nende iildisest ja spetsiifilisest enesehinnangust ning rahulolust oma
kooliga. Vdimalikke kdrvalekaldeid laste poolt kogetavas heaolus selgitati, vottes vaatluse
alla spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse. Selleks korvutati laste spetsiifilisemaid
hinnanguid endale kui dpilasele ja endale kui kaaslasele vastavates valdkondades nende
kaitumisele antud hinnangutega (kooliteadmiste tase, sotsiomeetrilise kiisimustiku vastused).

Crocker ja Wolfe (2001) on nimetanud inimese enesehinnangut subjektiivse kogemuse
ja elukvaliteedi keskseks aspektiks. Enesehinnangu uurijad eristavad iildise ehk globaalse
enesehinnangu valdkonna-spetsiifilisest enesehinnangust. Uldist enesehinnangut vdib
defineerida kui indiviidi positiivsemat v0i negatiivsemat suhtumist endasse kui tervikusse
(Rosenberg, Schooler, Schoenbach, & Rosenberg, 1995). Samas annavad inimesed endale ka
hinnanguid, 1dhtudes oma teatud tegevusvaldkonnast (Kui hea lapsevanem ma olen?) voi
kvaliteedist (Kas mind v3iks pidada abivalmiks?). Sellised hinnangud ei ole alati kooskdlas
iildise enesehinnanguga ning on vdimalik kdneleda erinevatest spetsiifilistest
enesehinnangutest. Erinevates uuringutes on tdheldatud spetsiifiliste enesehinnangute
hierarhilist seost iildise enesehinnanguga — st, et erinevad spetsiifilised hinnangud annavad
oma sisendi iildise enesehinnangu kujunemisse (vt Shavelson & Marsh, 1985, Byrne &
Gavin, 1996, Byrne & Shavelson, 1996). Rosenberg jt (1995) leidsid, et tegevusvaldkonnale
spetsiifilised enesehinnangud on paremini seotud tegelike kditumise tulemustega kui iildised.
Seega saab eeldada seoseid teatud valdkonnas tegutsemise tulemuste ja selle valdkonna kohta
antud hinnangute vahel ning omakorda teatud valdkonnas antud enesehinnangu ja iildise
enesehinnangu vahel. See on kooskdlas arusaamaga, et enesehinnang hdlmab nii afektiivset
kui ratsionaalset aspekti. Rohkem kéitumisele spetsiifiliste hinnangute puhul on inimesel
hdlpsam ratsionaalselt arvestada oma kogemusi ja teadmisi. Uldisemate hinnangute puhul on
voib olla olulisemaks sisendiks erinevates valdkondades kogetud afektiivsetel reaktsioonid.

Siiski ei kutsu kdrgem vOi madalam enesehinnang iihes kindlas valdkonnas tingimata
esile muutusi iildises enesehinnangus. Uhelt poolt tuleb arvestada, et valdkondi, milles saadud
kogemused vodiksid indiviidi endaga rahulolu mdjutada, on tavaliselt palju. Teiselt poolt
osutavad Crocker ja Wolfe (2001) sellele, et enesehinnangut mojutavad enam kogemused
sellistes valdkondades, mida inimene véartustab ja peab enda jaoks asjakohaseks (inimene
voib vadrtustada korgelt nt artisti voi sportlase tegevust, kuid enda suutmatus selles vallas
edukas olla ei héiri teda — valdkond on oluline, kuid ei ole enda suhtes asjakohane; samas vdib
teda tugevalt hédirida suutmatus t661 oma kolleegidega sammu pidada — valdkond on oluline
ning ka enda jaoks asjakohane). Antud juhul on spetsiifilise enesehinnangu osas vaatluse all
Opilaste akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang (hinnang endale kui dpilasele ja kui
kaaslasele), mis voiksid kajastada koolilaste jaoks igapdevaselt olulisi valdkondi.

Spetsiifiline enesehinnang ei kajasta alati tegelikku kditumise tulemuslikkust —
hinnangud voivad olla kdrgemad voi madalamad tegelikust sooritustasemest. Sellisel juhul
saab konelda ebaadekvaatsest enesehinnangust — st enda iile- voi alahindamisest.
Ebaadekvaatse enesehinnangu ilminguid seostatakse erinevate mina-regulatsiooni
funktsioonidega ja indiviidi kditumise eripdradega. Madaldunud enesehinnangut seostatakse
nt enda vairtuslikuna kogemise tagamise ja negatiivsete tunnete véltimisega, mille tagajérjel
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voib indiviid nii loobuda teatud sooritusest ja piitida vastavast olukorrast eemalduda (nn
enesehalvamine) kui ka suurendada oma pingutusi paremate tulemuste saavutamiseks
(subjektiivne iilepingutamine, kaitsev pessimism). Samuti on leitud, et enda ilehindamine
voiks seostuda madalama sooritustasemega, kuid ka seda, et valdkondades, mis voimaldavad
korgema enesehinnangu kogemist vdiksid inimesed piitida ka rohkem tegutseda. (Crocker &
Wolfe, 2001, Norem & Cantor, 1986; Oleson, Poehlmann, Yost, Lynch, & Arkin, 2000,
Hacker, Bol, Horgan, & Rakow, 2000). Seega on enesehinnangu alusel indiviidi tegeliku
heaolu iile otsustamisel oluline pdorata tdhelepanu sellele, milline on vastavas valdkonnas
tema kditumise tulemuslikkus. Ilmselt ebaadekvaatse enesehinnangu esinemine voiks osutada
sellele, et indiviid plitiab ennast kohandada vastava olukorraga ning selliste juhtude
ilmnemisel voiks olla pohjendatud tdiendava tihelepanu pddramine nii vastavate isikute kui
nende keskkonna omadustele, et selgitada ebaadekvaatsuse ilmnemise vdimalikke allikaid ka
eeldatavat funktsiooni.

Opilaste enesehinnangu arengulise isedrasused

Inimeste minakontseptsiooni ja enesehinnangu puhul on tédheldatud arengulisi muutusi.
Ilmneb, et lapsed kalduvad olema endale hinnanguid andes vaga optimistlikud — tavaliselt
véljendavad nad korget enesehinnangut, mis ei vasta tingimata nende tegevuse edukuse
tegelikule tasemele. Liahenedes murdeeale muutuvad lapsed enda suhtes kriitiliseks ning
hakkavad positiivsete tunnuste kdrval osutama ka enda negatiivsetele omadustele. Muutub ka
enda kirjeldamise ja sellega seotud hinnangute struktuur. Lapse-east nooruki-ikka joudmise
kéigus on tdheldatud enda mina kirjeldamise jark-jargulist diferentseerumist ja hinnangute
hierarhilise struktuuri selginemist. Uuritava vanuserithma puhul on leitud, et kuigi nende
minakontseptsiooni struktuur ei ole nii selge kui vanemates eariihmades, on see nt
akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu osas juba eristuv. Hilises lapseeas suudetakse
véljendada samas situatsioonis nii enda positiivseid kui negatiivseid omadusi. (Harter, 1999,
Byrne & Gavin, 1996, Byrne & Shavelson, 1996)

Seega voiks kdesoleva uuringu puhul eeldada, et vastajad kalduvad iildiselt endale
andma positiivsemaid hinnanguid ning ilmneda vdiks ka arengulistest isedrasustest tingitud
ebaadekvaatseid hinnanguid. Samas on pohjust eeldada, et selles vanuses lapsed suudavad
enda jaoks eristuvalt anda hinnanguid nii dpingutes kui kaaslastega suhetes toimetuleku
kohta.

Kakskeelsete opilaste enesehinnang

Juhul, kui tdheldatakse kakskeelsete Opilaste enesehinnangu erinevust nendega koos
Oppivatest iikskeelsetest lastest, voib see osutada erinevatele asjadele. Esmalt voib tegemist
olla sellega, et kakskeelse lapse moned omadused muudavad tema toimetuleku koolis
kaaslaste omast erinevaks. Nt on osutatud, et lapsed, kes alles kooli tulles asuvad dppekeelt
omandama, peavad Opitava omandamiseks esmalt omandama piisava keeleoskuse ning see
takistab neil sel perioodil iikskeelsetega samas tempos edasijoudmist. Ka on vdidetud, et
kiillaldane keeleoskus on vajalik kognitiivse arengu jaoks — madal voimekustase voib
omakorda takistada edukat Gppimist (on ka osutatud sellele, et kakskeelsetel inimestel vdib
seoses kakskeelsusega esineda monedes valdkondades paremaid kognitiivseid voimeid)
(Lazaruk, 2007, Verhoeven, 1990, Cumins, 1983, Cummins, 1977).

Toimetulekut koolis voiks mdjutada ka Opilase ja tema perekonna véartused ja
suhtumine kooli. Néiteks Puhtsog (2000) osutab, et kooli ja kodu erinevad ootused vdivad
takistada immigrantide laste edukamat oppimist. Ka on osutatud, et kultuuriliste vihemuste
pereviirtused ja suhtumine haridusse voib vastupidiselt soodustada paremat dpiedukust (Kao
& Tienda, 1995; Louie, 2001). Krashen (1981) toob esile, et 6ppimiseks vajaliku keele voi
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selle teatud aspekti omandamist voib takistada ka dpilase negatiivne emotsioon ehk nn
afektiivne filter.

Toodud néited viitavad, et kakskeelsetel lastel voib olla omadusi, mis nii takistavad,
aga monel juhul ka soodustavad dppimist. Ilmselt voiks kaaslastest madalama
sooritustasemega kaasneda iildiselt ka madalam akadeemiline enesehinnang. Teistega
vorreldava toimetuleku puhul erinevusi ilmnema ei peaks. Samas voivad kakskeelsete
eristuvad tunnused mdjutada ka suhteid kaaslastega. Ilmselt voiks eeldada, et raskuste
ilmnemine suhtlemisel voi halvad hinded ei soodusta kaaslaste hulgas suurema populaarsuse
tekkimist.

Kakskeelsete Opilaste toimetulekut ja selle kaudu enesehinnangut voiks mojutada ka
nende laste keskkonna omadused — nt kuidas kaasinimesed neisse suhtuvad, kuivord kohaseid
viise kasutatakse nende Oppimise ja positiivsete suhete kujunemise toetamiseks. Verkuyten
(2005) osutab, et vahemuste esindajad voivad votta omaks iihiskonnas voi neid timbritsevas
kogukonnas levinud negatiivsed suhtumised enda vihemusrithma ning hakata seetdttu endasse
ja oma vahemusrithma halvemini suhtuma. Crocker ja Major (1989) leiavad, et
stigmatiseeritud rithmade litkmed vGivad omada sama korget voi kdrgemat enesehinnangut
kui mitte-stigamitiseeritud rithmade liikkmed. Selline nihtus voib kajastada nn kaitsvat
enesehinnangut, mille aluseks voib olla nt oma grupile omistatud tunnuste vaértustamine ja
iildsuse poolt aktsepteeritud normide eiramine. Siinkohal on tegemist ndidetega, mis
kajastavad valitseva olukorra kontekstis kas eba-adekvaatselt madala voi kdrge
enesehinnangu esinemist, mis voiksid olla indiviidi puhul nii heaolu kogemise kui
tulemusliku tegevuse seisukohalt problemaatilised nahtused.

Kakskeelsete laste voimalused omandada pohiharidus eesti keeles.

Eesti dppekeelega koolides voi klassides dppivad kakskeelsed lapsed on vahel kiill
voortddliste voi uusimmigrantide lapsed, kuid sagedamini on tegemist Eestis elavate eesti
keelt mitte-konelevate voi eesti keelele lisaks teist keelt (teisi keeli) konelevatest peredest
périt lastega. Uldiselt saab kakskeelsete laste puhul eristada kahte tiiiipi eestikeelses dppes
osalemise vdimalusi. Usna sageli on tegemist olukorraga, kus laps on asunud dppima tema
jaoks vooras voi vihetuntud keele- (ja kultuuri-)keskkonnas ilma, et talle voi tema vanematele
osutataks kooli poolt siistemaatilist abi selles situatsioonis hakkama saamiseks. Tegemist on
nn toetamata submersiooni situatsiooniga, kus ilmselt olukorraga seotud inimeste toimetulek
(sh kakskeelne laps ise, tema vanemad, kaasdpilased, Opetaja) sdltub suuresti nende endi
valmisolekutest ja soovidest.

Teine vOimalus on dppimine spetsiaalsetes keelekiimblusrithmades, kus sihipéraselt
toetatakse lapse kujunemist teises keeles ja kultuurilises kontekstis toimetulevaks isikuks.
Kéesoleva uuringu mottes on oluline, et tegemist on klassidega, kus koos opivad ainult
kakskeelsed lapsed, ning erinevalt eelnevalt kirjeldatud dppimisvdimalusest, on olemas
metoodika, millega silistemaatiliselt toetatakse kakskeelse Opilase toimetulekut.

Kaéesolevas uuringus kasutatud valim osutas, et eksisteerivad ka klassid, mis ei ole
madratletud keelekiimblusrithmadena, kuid milles dpetatakse kakskeelseid lapsi eesti keeles.
Seega on tegemist rithmadega, kus kakskeelsete korval puuduvad jillegi likskeelsed dppekeelt
konelevad dpilased, kuid puuduvad vihemalt ametlikud kakskeelsete dpilaste toimetuleku
soodustamisele suunatud meetmed.

Uurimiskiisimused

Kéesoleva uuringu eesmérk on selgitada kakskeelsete opilaste heaolu erinevalt
korraldatud eestikeelses 0ppes, ldhtudes nende tildisest ja spetsiifilisest enesehinnangust.
Kuna enesehinnang kajastab endale suunatud suhtumist, siis sooviti selgitada, kuivord rahul
on kakskeelsed dpilased ka oma kooliga. Kuna {isna tavapéraselt uuritakse kakskeelsete laste
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toimetulekut likskeelsete dpilaste kontekstis, siis kdesoleval juhul keskenduti ka kakskeelsete
lastega koos Oppivate likskeelsete laste enesehinnangu véimalikele erinevustele, vorreldes
nende heaolu ilma kakskeelsete Opilasteta klassides dppivate likskeelsete lastega. Nonda piiiiti
selgitada, milline on kakskeelsete laste voimalik roll nendega koos dppivate iikskeelsete laste
heaolu kujunemisel.

Kirjeldatud eemérkidega kooskolas otsiti uuringus vastuseid kiisimustele, kas ja
millisel viisil erineb iildine ja spetsiifiline enesehinnang ning kooliga rahulolu

1. ... koos samades klassides Oppivate kakskeelsete ja Oppekeelt kdnelevate tikskeelsete
Opilaste vahel?

2. ... 1kskeelsete opilastega koos Oppivate kakskeelsete Opilaste vahel, ldhtudes nende
erinevast osakaalust klassis?

3. ... koos iikskeelsete lastega ning eraldi klassides (sh keelekiimblusklassides) dppivate
kakskeelsete vahel?

4. ... koos kakskeelsete lastega dppivate ja ilma nendeta klassides dppivate likskeelsete

Opilaste vahel?
Ebaadekvaatse enesehinnangu tiheldamise voimaldamiseks analiiiisitakse igale kiisimusele
vastamisel ka akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu vastavust akadeemilise edukuse ning
klassikaaslastega suhete iseloomule.

2. Meetodod
2.1 Osalejad

Uuringus osales 1152 kolmandate klasside Opilast, neist 944 dppekeelt kdnelevat
iikskeelset last ja 208 kakskeelset last. 340 tikskeelset last dppis klassides, kus ei olnud
kakskeelseid lapsi ja 604 tikskeelset Opilast oppis klassides, kus oli kakskeelseid Opilasi
(segaklassides). Kakskeelsetest dpilastest Oppis segaklassides 102 last ja 106 last (sh 54
keelekiimblusklassis Oppijat) Oppis klassides, kus dppetdd toimus eesti keeles, kuid
iikskeelseid dppekeelt kdnelevaid lapsi ei olnud. Vastavalt analiilisi eesmirkidele ja sellele,
millisel méiiral erinevatele testidele on Opilased vastanud, varieerub analiiiisides kaasatud
juhtumite arv.

Koigi opilaste uuringus kaasamise eelduseks oli nende vanemate informeeritud
ndusolek. Andmeid koguti kolmanda klassi laste kohta kahel korral — 2007. aasta siigisel ning
teist korda 2009. aasta siigisel, kui kaasati tdiendavalt kakskeelsete Opilastega segaklasse ja
keelekiimblusklasse.

2.2. Méotvahendid

Kooliga rahulolu. Opilaste kooliga rahulolu hinnati, kiisides dpilaselt, kas Sulle
meeldib koolis kéia. Positiivsed vastused kodeeriti vdartusega iiks ja negatiivsed vaértusega
null. 78% kiisimusele vastanud Opilastest (N=894) niitas iiles rahulolu oma kooliga. Selline
vastuste jaotus — vt ka allpool — voiks ilmekalt kajastada vanuserithmale omast optimismi nii
keskkonnale kui endale suunatud hinnangutes.

Uldine enesehinnang. Uldist enesehinnangut uuriti, esitades kolmanda klassi dpilastele
kaks viidet, mille osas nad pidi otsustama, kas need kiiivad nende kohta vdi mitte. Uhte
véidetest kasutati enesehinnangu enesehalvustamise aspekti hindmaiseks (Ma tahaksin
paljusid asju enda juures muuta), teist vdidet eneseupitamise aspekti hindamiseks (Mul on
palju hdid omadusi). Mdlema viite puhul kodeeriti positiivsed vastused véértusega iiks ja
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negatiivsed vastused vaartusega null. Analiitiside ldbiviimisel kasutati mdlemaid
enesehinnangu aspekte kirjeldavaid tunnuseid eraldi. Eneseupitamisele osutavat véidet
kinnitas 80% vastanutest (N=830) ning enesehalvustamisele osutavat viidet 65% (N=862) .
Seega suur hulk opilasi on osutanud korraga endale antud hinnangutes enesehalvustamisele ja
eneseupitamisele — 49% molemale kiisimusele vastanutest (N=832). Eneseupitamist kinnitas
ja enesehalvustamist mitte 30% Opilastest ning enese halvustamisele osutas ilma
eneseupitamisele osutamata 15% vastanutest. Kdige vahem oli neid, kes ei kinnitanud
kummagi véite kehtivust enda jaoks — 7%.

Valdkonna-spetsiifiline enesehinnang. Spetsiifilise enesehinnangu osas uuriti opilaste
akadeemilist ja sotsiaalset enesehinnangut. Akadeemilise enesehinnangut selgitati, esitades
Opilasele viite ,,Ma saan dppimisega sama hdsti hakkama kui teised dpilased *, ning paludes
tal otsustada, kas see vdide kéib tema kohta voi mitte. Sotsiaalse enesehinnangu mddtmiseks
esitati Opilase véide ,,Ma arvan, et teiste/ on tore minuga koos olla “ ning paludes jéllegi
otsustada, kas see vdide kdib tema kohta v4i mitte. Molema véite puhul antud positiivsed
vastused kodeeriti vddrtusega iiks ja negatiivsed vastused védrtusega null. Korgemale
akadeemilisele enesehinnangule osutas 76% vastanud Opilastest ja korgemale sotsiaalsele
enesehinnangule 85% vastajatest.

Akadeemiline edukus. Opilaste akadeemilist edukust hinnati kiesolevas uuringus Anu
Palu poolt koostatud matemaatikatesti tulemuste pdhjal. 22 iilesandega matemaatikatest on
koostatud vastavalt kehtiva riikliku dppekava matemaatika ainekavale ning selle tilesanded
tootati vilja, vottes arvesse rahvusvahelises vordlusuuringus TIMSS kasutatavaid {ilesannete
tiiiipe. Opilase individuaalne testiskoori maratleti kdigi digesti lahendatud iilesannete
summana.

Opilase suhted klassikaaslastega. Opilase suhete iseloomu klassis kirjeldati
sotsiomeetrilise lilesande tulemuste pohjal. Nimelt paluti dpilastelt {iles kirjutada kolme
klassikaaslase nimed, keda nad sooviksid kaasa vdtta kui nad peaksid édra kolima, ning kolme
klassikaaslase nimed, keda nad kindlasti ei tahaks uude kohta kaasa votta. Seega iseloomustas
iga Opilase sotsiaalset soovitavust oma klassis kaasopilaste arv, kes avaldasid soovi teda kaasa
vOtta, ning sotsiaalset mitte-soovitavus kaasadpilaste arv, kes avaldasid soovi, et ta kaasa ei
tuleks.

Keeleriihm. Kéesolevas uuringus on keeleriihma kuulumine méératletud lapsevanema
poolt mairatletud kodus koneldavate keelte alusel. Kakskeelseteks dpilasteks on liigitatud
lapsed, kelle kodus kdoneletakse Gppekeelest erinevat keelt voi dppekeelega sama keelt koos
mone teise keelega.

Klasside titibid. Kiesolevas uuringus on klasse, milles dpivad koos likskeelsed ja
kakskeelsed klassid, nimetatud labivalt segaklassideks. Mitte-segaklassidena késitatakse
klasse, milles dpivad koos kas ainult iikskeelsed dpilased voi ainult kakskeelsed dpilased.
Mitte-segaklasside hulgas eristatakse monede analiiiiside puhul neid klasse, kus oppet6od
labiviimine toimub keelekiimblusklassi metoodika alusel.

2.3 Andmete analiiiis.
Kéesolevas uuringus dpilastevahelisi individuaalseid erinevusi, keskenduda vaadeldud

tunnuste kombinatsioonidele iga osalenud Opilase tasemel. Seetdttu on andmetdotlusviisi
valikul aluseks voetud indiviidile orienteeritud lihenemisviis (person oriented approach). See
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metodoloogiline ldhenemine kisitab indiviidi kui kompleksset diinaamilist siisteemi ning
plitiab kirjeldada sellega seotud protsesse terviklikult. See ldhenemisviis on siinkohal
huvipakkuv, sest riihma tasemel analiiiiside puhul on leitud, et ndhtuste monedki olulised
aspektid voivad jadada uurimisel markamatuks. Seega peetakse keskendumist indiviidide
omaduste unikaalsete kombinatsioonide uurimisele védga oluliseks eelduseks, et mdista
indiviidi toimimist. (Bergman & Magnusson, 1997, cf. Molenaar, 2004: idiograafiline teadus)
Selleks, et kogu analiiiisi kdigus oleks voimalik séilitada individuaalselt erinevad omaduste
mustrid, kasutati andmete to6tlemisel konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi meetodit (KSA —
von Eye, 1990). See meetod voimaldab juhtumite kaupa seostada erinevaid omadusi ilma
tdiendavat iildistamist kasutamata. KSA vordleb kategooriliste muutujate alusel moodustatud
sagedustabeli iga vilja puhul juhtumite oodatud ja ilmnenud sagedusi. Vordluse eesmérgiks
on tuvastada tziibid (vaadeldud juhtumeid on oluliselt enam kui oodatud juhtumeid) ja
antitiiiibid (vaadeldud juhtumeid on oluliselt vihem kui oodatud juhtumeid). Vordluste puhul
erinevuse olulisuse hindamiseks kasutatakse binominaalset testi. Analiiiisid viidi 1dbi KSA
(CFA) mooduliga, mis kuulub statistiliste arvutuste tarkvara paketti SLEIPNER 2.1
(Bergman & El-Khouri, 2002). Kuna kasutati mitmeid kahevéaartuselisi muutujaid, siis nende
paaridena analiilisimisel hinnati sagedusjaotuse voimalikku erinevust Hii-ruut testidega.

3. Tulemused

Piistitatud neljale uurimiskiisimusele vastamiseks labiviidud analiiiiside tulemusi on
jargnevalt kolmes osas. Kdigepealt tutvustatakse tulemusi (p 3.1), mis vastavad esimesele ja
teisele uurimiskiisimusele ning annavad {ilevaate segaklassides dppivate kakskeelsete laste
heaolust vorreldes samade klasside iikskeelsete dpilastega ning nende heaolu véimalikust
varieerumisest vastavuses kakskeelsete dpilaste osakaalule klassis. Jirgmises osas (p 3.2)
vastatakse kolmandale kiisimusele, kas ja millisel viisil erineb kakskeelsete dpilaste heaolu
sega- ja mitte-segaklassides (sh keelekiimblusklassides). Viimasena (p 3.3) esitatakse
tulemused, mis vastavad neljandale kiisimusele, osutades, kas ja kuidas kogutud andmete
aluse eristub sega- ja mitte-segaklassides oppivate iikskeelsete laste heaolu.

3.1. Oppekeelt konelevate iikskeelsete ja kakskeelsete opilaste heaolu segaklassides

Uks- ja kakskeelsete laste heaolu segaklassides kiisitletakse esiteks ldhtudes dpilaste
rahuloluhinnangutest oma koolile ja {ildisest enesehinnangust, seejdrel 1dhtudes opilaste
valdkonna-spetsiifilisest enesehinnangust ning viimasena voetakse vaatluse alla spetsiifilise
enesehinnangu adekvaatusus, selgitades voimalikke seoseid Opilaste poolt endale antud
hinnangute ja samades valdkondades iilesnédidatud kditumise tulemuste vahel. Viimasena
selgitatakse, kas saab tdheldada kakskeelsetel dpilastel heaolu iseloomustavate tunnuste osas
erinevusi ldhtudes nende Opilaste osakaalust segaklassides.

Kooliga rahulolu ja iildine enesehinnang

Hii-ruut testide tulemuste alusel ei ilmnenud olulist erinevust iiks- ja kakskeelsete
laste vahel kooliga rahuolu kohta ning iildisele enesehinnangule nii eneseupitamise kui
enesehalvustamise kohta antud hinnangute jaotuses. Seega ei kinnita praegused andmed, et
kolmandates klassides, kus opivad koos iikskeelsed dppekeelt konelevad ja kakskeelsed
opilased, oleks eri keelerithma kuuluvate laste iildine heaolu erinev.

Spetsiifiline enesehinnang: akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang

Laste poolt endale kui Oppijale antud hinnangute jaotuse analiiiis osutas, et selles osas
tiks- ja kakskeelsed Opilased omavahel ei eristu. Endale kui kaaslase antud atraktiivsuse
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hinnangute puhul ei ilmnenud samuti olulist erinevust, kuid ilmnes tendents, et kakskeelsete
laste hulgas on iikskeelsetega vorreldes vihem levinud positiivne sotsiaalne enesehinnang
(X?(1, N=516)=2.89, p<.09). Seega ka valdkonna-spetsiifilises enesehinnangus olulisi
erinevusi ei tdheldatud.

Spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsus

Enesehinnangu kdrvalekalded, mis vdiks kajastada survet indiviidi heaolule, on
tdheldatavad mitte ainult endale antud hinnangutes, vaid ka selliste hinnangute adekvaatsuse
pohjal. Erinevalt iildisest enesehinnangust saab valdkonna-spetsiifilisi enesehinnanguid
seostada vastavas valdkonnas kogutud andmetega indiviidi kditumise ja selle tulemuste kohta.
Kéesolevas uuringus analiiiisiti segaklassides dppivate laste akadeemilist enesehinnangu
adekvaatsust nende poolt omandatud matemaatikateadmiste alusel ning sotsiaalse
enesehinnangu adekvaatsust sotsiomeetrilise testimise tulemuste pdhjal. Esmalt analiiiisiti
iiks- ja kakskeelsete laste voimalikke erinevusi nii akadeemilise edukuse kui klassikaaslastega
suhete osas.

Akadeemiline edukus. Akadeemilist edukust, mille alusel akadeemilise enesehinnangu
adekvaatsust uuriti, mdddeti matemaatikatesti tulemuste pdhjal. Ule mediaanvédrtuse testi
tulemustega juhtumeid kisitati kui korgema akadeemilise edukusega Opilasi ja alla
mediaanvédrtusega juhtumeid kui madalama akadeemilise edukusega juhtumeid. Hii-ruut test
osutas, et segaklassides on kakskeelsete Opilaste hulgas iikskeelsetest oluliselt sagedamini
neid, kellel on madalam akadeemiline edukus (X?(1, N=580)=5.79, p<.05).

Suhted klassikaaslastega. Opilaste suhteid klassis kirjeldati, kasutades samal
situatsioonil pdhinevaid, kuid erineva orientatsiooniga sotsiomeetrilisi iilesandid Andmete
analiiisimisel késitleti kdrgema sotsiaalse soovitavusega juhtumitena neid dpilasi, keda olid
valitud klassikaaslaste poolt kaasatavaks vihemalt kahel korral, ning korgema sotsiaalse
mitte-soovitavus juhtumitena neid Opilasi, keda ei soovitud kaasata vihemalt kolmel korral.
Nende kahe tunnuse koosesinemise uurimiseks erinevates keelerithmades kasutati
konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (tabel 1).

Tabel 1. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. Opilaste sotsiaalne soovitavus,
sotsiaalne mitte-soovitavus ja keeleriihm.

Sotsiaalne Sotsiaalne mitte- Keeleriihm
soovitavus soovitavus Ukskeelsed Kakskeelsed
61 7
+ 79.98 13.10 68
+ p<.05 p<.05
278 28
- 241.38 39.54 306
p<.01* p<.05
71 29
+ 64.37 10.54 100
n.s. p<.001*
i 170 31
- 194.27 31.82 201
p<.05 n.s.
Kokku 580 95 675

* - mustri esinemise p-védrtus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral
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Saadud tulemused osutavad, et samas kui likskeelsete puhul oli tiiiipiline madalama
mitte-soovitavuse ja korge soovitavuse koosesinemine, siis kakskeelsete ilmnes vastupidine
tiilip, mis holmas madala soovitavuse ja kdrgema mittesoovitavusega juhtumeid. Korgema
soovitavuse ja madalama mittesoovitavuse muster esines kakskeelsete puhul antitiiiibina.
Need tulemused osutavad, et uuritud kakskeelsete dpilaste jaoks oli sotsiaalsete suhete osas
iseloomulik pigem vidiksem kaasatus ja suurem torjutus. Nende iikskeelsed kaaslastele on
pigem iseloomulik suurem kaasatavus ja harvem esinev torjumine. Juba siinkohal saab
osutada, et kuigi spetsiifiliste enesehinnangute osas testimisel kakskeelseid opilased ei
eristunud, erineb nende tegelik toimetulek vastavates valdkondades.

Akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsus. Spetsiifiliste enesehinnangute
adekvaatsuse selgitamiseks viidi 14bi kaks tdiendavad konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi.
Esimeses neist (tabel 2) selgitati seoseid akadeemilise enesehinnangu, akadeemilise edukuse
ja keeleriithma kuuluvuse vahel. Tulemused osutavad, et likskeelsete dpilaste hulgas on
ootuspérasteks tiitipideks mustrid, milles koos esinevad kas madalam enesehinnang ja
madalam tulemuslikkus voi korgem enesehinnang ja korgem tulemuslikkus.

Tabel 2. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. Akadeemiline enesehinnang,
akadeemiline edukus ja keeleriihm. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ja p-vddrtus.

Akadeemiline Akadeemiline edukus Keeleriihm
enesehinnang Ukskeelsed Kakskeelsed
195 18
+ 171.76 24.25 213
+ p<.05 n.s.
138 25
- 157.72 22.27 163
p<.05 n.s.
38 6
+ 53.45 7.55 44
p<.05 n.s.
) 61 12
- 49.08 6.93 73
p<.05 p<.05
Kokku 432 61 493

Mustrid, milles seostuvad eri tunnuste vastandlikud vaartused, ilmnevad
antitiitipidena. Kakskeelsete dpilaste osas ilmneb tiiiibina ainul muster madalama
enesehinnangu ja madalama tulemuslikkusega. See tulemus vdiks osutada, et kuna
kakskeelsete hulgas on evinud madalamad akadeemilised tulemused, siis on sellele vastavalt
neil juhtudel sagedamini esindatud ka madalam akadeemiline enesehinnang. Kéesoleval juhul
ei olnud selline jaotuse erinevus ainuiiksi Opilaste endale antud hinnangute alusel méirgatav —
hinnangute uurimine kditumise tulemuste foonil tdi selle esile. Mustrid kdrgemast
enesehinnangust ja madalamatest tulemustest ning madalamatest hinnangutest ja kdrgematest
tulemustest esinevad mdlema keelerithma liikmetel. Ukskeelsete puhul moodustuvad neist
antitiiiibid, kakskeelsete puhul antitiilipe voi tiiiipe ei ilmne.

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse selgitamisel kaasati analiiiisi sellele tunnusele
lisaks sotsiaalse soovitavuse, sotsiaalse mitte-soovitavuse ja keelerithma tunnus (tabel 3).
Tulemused osutava, et iikskeelsete puhul ilmneb ootuspérane tiiiip, milles kdrgem
enesehinnang seostub suurema soovitavuse ja madalama mittesoovitavusega. Kakskeelsete
puhul on sama muster antitiitip. Mdlema keeleriihma esindajate puhul ilmneb ootuspirase
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tiitibina ka muster madalamast enesehinnangust, madalamast soovitavusest ja korgemast
mitte-soovitavusest. Selle analiilisi tulemused osutavad seega suhete valdkonnas
ebaadekvaatse enesehinnangu esinemisele: kakskeelsete puhul esineb tiiiip, mille litkmeid
iseloomustab kdrgem sotsiaalne enesehinnang koos kdrgema mitte-soovitavuse ja madalama
soovitavusega. Sellise mustri ilmnemine voib seletada, kuidas olukorras, kus kakskeelsete
puhul ilmnevad oluliselt kehvemad suhted klassikaaslastega, ei ilmne olulist erinevust nende
laste sotsiaalses enesehinnangus.

Kokkuvdttes saab osutada, et spetsiifilise enesehinnangu analiiiis Opilase tegeliku
toimetulekut iseloomustavate tunnuste kontekstis t3i likskeelsete dpilaste puhul esile
ootuspdrased kombinatsioonid pigem tiilipidena ning eeldatavalt vastuolulised
kombinatsioonid pigem kui antitiiiibid. Tiiiibina esinevat ja ebaadekvaatset enesehinnangut
kajastavat mustrit taheldati kakskeelsete puhul kui uuriti sotsiaalse enesehinnangu vastavust
sotsiomeetrilise testi tulemustele.

Tabel 3. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. Sotsiaalne enesehinnang,
sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne mitte-soovitavus ja keeleriihm. 1ga mustri kohta on toodud
ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vddrtus.

Sotsiaalne Sotsiaalne Sotsiaalne mitte-  Keeleriihm
enesehinnang soovitavus soovitavus Ukskeelsed Kakskeelsed
51 4
+ 63.55 9.34 55
N n.s. (<.06) p<.05
208 16
- 166.92 24.54 224
p<.001* p<.05
43 18
+ + 42.71 6.28 61
n.s. p<.001*
) 88 14
- 112.18 16.49 102
p<.05 n.s.
4 0
+ 10.50 1.54 4
N p<.05 n.s.
21 4
- 27.57 4.05 25
n.s. n.s.
17 5
- + 7.05 1.04 22
p<.001* p<.01
) 17 5
- 18.53 2.72 22
n.s. n.s.
Kokku 448 63 511

* - mustri esinemise p-véartus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral

Kakskeelsete opilaste heaolu ja nende osakaal klassis.

Kaéesolevas uuringus sooviti ka teada, kas kakskeelsete laste heaolu voiks seostuda
nende laste osakaaluga segaklassis. Kakskeelsete dpilaste osas labiviidud
konfiguratsioonilised sagedusanaliiiiside tulemused ei toetanud seisukohta, et 1ahtudes
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kakskeelsete laste osakaalust klassis (vdike — kuni 10% klassi dpilastest, keskmine — 10-33%,
suur — iile 33%) oleks voimalik osutada kakskeelsete laste vahel erinevustele nende kooliga
rahulolus, lildise enesehinnangu erinevates aspektides ning sotsiaalses ja akadeemilises
enesehinnangus.

Samuti ei toetanud analiitiside tulemused kakskeelsete Opilaste osakaalu seost nende
sotsiaalse soovitavuse, sotsiaalse mitte-soovitavuse ja akadeemilise edukuse tasemega.
Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse selgitamine konfiguratsioonilise sagedusanaliiiis
abil, kuhu kaasati muutujatena akadeemiline enesehinnang, akadeemiline edukus ja
kakskeelsete laste osakaal, ei osutanud antud uuringu kontekstis huvipakkuvatele tiitipide ja
antitiitipide ilmnemisele.

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse selgitamisel 14biviidud konfiguratsiooniline
sagedusanaliiiis, milles kaasati lisaks kakskeelsete osakaalule ja sotsiaalsele enesehinnangule
nii sotsiaalse soovitavuse kui mitte-soovitavuse tunnus, toi esile iihe antitiiiibi, milleks osutus
muster kdrgemast enesehinnangust, kdrgemast sotsiaalsest soovitavusest ja kdrgemast mitte-
soovitavusest keskmise kakskeelsete osakaaluga klassis (X?=3.16, p<.05, N=0). Lisaks ilmnes
suure kakskeelsete osakaalu puhul iihel juhul tendents antitiitibi moodustumise suunas — enam
ebatdenioliseks osutus kombinatsioon kdrgemast sotsiaalsest enesehinnangust ning nii
madalamal tasemel esinenud sotsiaalsest soovitavusest kui mitte-soovitavusest (X°=2.62,
p<.06, N=3) —, ning iihel juhul tiilibi moodustumise suunas — sel puhul esinesid mustris koos
korgem enesehinnang, madal soovitavuse tase ja korge mitte-soovitavuse tase (X?=2.92,
p<.07, N=9). Juhul, kui suurema kakskeelsete osakaaluga klassides peaks Opilase suhete
iseloom seostuma enam kultuurilistest voi keelelistest tunnustest ldhtuva opilasrithmade
eristamise ning sellest 1ahtuva klassikaaslaste eiramise voi torjumisega, siis voiksid sellised
suundumused viidata iihelt poolt, et vihemalt kakskeelsete dpilaste jaoks on madalam mitte-
soovitavuse tase ebatavalisem. Teiselt poolt vdiks siin ka peituda viide sellele, et sdltumata
korgemast mitte-soovitavuse tasemest voidakse séilitada korge sotsiaalne enesehinnang pigem
just suurema kakskeelsete osakaaluga klassides. See tdhendab, et varem kakskeelsete Opilaste
puhul segaklassides osutatud ebaadekvaatne sotsiaalne enesehinnang voiks ilmneda pigem
neis klassides, kus kakskeelseid on suuremal hulgal.

Kokkuvottes saab osutada, et iildiste heaolu tunnuste alusel ei leitud erinevusi
segaklassides iiks- ja kakskeelsete Opilaste vahel. Ka spetsiifilise enesehinnangu puhul ilmes
ainult tendents kakskeelsete opilaste madalama sotsiaalse enesehinnangu suunas.

Spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse uurimine osutas esmalt, et kakskeelsete dpilaste
oppimise tulemused on oluliselt ndrgemad iikskeelsete laste omadest. Sellele vastavalt on
nende puhul ka tiilipiline madalama — ning seega adekvaatse — akadeemilise enesehinnangu
koosesinemine madala akadeemilise enesehinnanguga.

Suhete osas on kakskeelsetele pigem iseloomulik véiksemal arvul positiivsete ja suuremal
arvul negatiivsete suhete omamine oma klassis. Ukskeelsete jaoks on sealjuures
iseloomulikum suurema arvu positiivsete suhete ja vdiksema arvu negatiivsete suhete
esinemine. Selles olukorras tundub, et ilmnenud tendents negatiivsema sotsiaalse
enesehinnangu suunas on kakskeelsete dpilaste puhul ootuspérane. Siiski erinevat laadi suhete
ja enesehinnangu koosesinemise analiiiis osutas, et kakskeelsete puhul saab olla iseloomulik
ebaadekvaatne korgem enesehinnang (kdrgem sotsiaalne enesehinnang esineb koos madala
sotsiaalse soovitavus ja kdrge mitte-soovitavusega) ja vihetdendoline on adekvaatse korge
enesehinnangu esinemine. Vastukaaluks saab osutada iikskeelsete hulgas tiitipilisele
adekvaatsele kdrgele enesehinnangule.

Vaadeldes kakskeelsete laste heaolu, 1dhtudes nende osakaalust klassis, siis jillegi ei
ole mirgata erinevust iildise kooliga rahulolu ja iildise enesehinnangu tunnuste osas. Ka
spetsiifiline enesehinnang ei varieeru lihtudes kakskeelsete laste osakaalust. Kakskeelsete
laste spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse analiiiisimisel leidsime viiteid sellele, et nende
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hulgas tiitipilisena esinenud ebaadekvaatne enesehinnangu muster, kus koos kdrgem
sotsiaalne enesehinnang seostub kaaslaste hulgas madalama sotsiaalse soovitavuse ja kdrgema
mitte-soovitavusega, voiks olla iseloomulikum klassides, kus ka kakskeelsete osakaal on
suurem.

3.2 Kakskeelsete opilaste heaolu erinevat tiitipi eesti oppekeelega klassides.

Kéesolevas uuringus on kokku vaatluse all kolme tiiiipi eesti Oppekeelega klassid,
milles kakskeelsed Opilased dpivad. Esiteks on tegemist segaklassidega, kus tikskeelsele
oppele orienteeritud rithmas Opib lisaks kakskeelseid lapsi. Teiseks tiilibiks on mitte-
segaklassid, kus dppetd6 toimub kiill eesti keeles, kuid koik Spilased on kakskeelsed lapsed.
Kolmandaks on vaatluse all lapsed, kes Opivad keelekiimblusklassides — ka nendes klassides
Opitakse eesti keeles, kuid Opilaste toimetulekut toetatakse neis rithmades spetsiaalset
metoodikat kasutades. Selles osauuringus on vaatluse all seega kolme rithma kuuluvad
kakskeelsed lapsed: 102 kakskeelset, kes dpivad segaklassis, 52 kakskeelset mitte-
segaklassidest ning 54 keelekiimblusrithmades osalevat last.

Ka nende laste heaolu selgitati esmalt, uurides nende laste tildist enesehinnangut ja
kooliga rahulolu. Seejdrel uuriti nende spetsiifilisemaid hinnanguid endale kui dppijale
(akadeemiline enesehinnang) ja kaaslasele (sotsiaalne enesehinnang). Valdkonna-spetsiifilist
enesehinnangut uuriti ka vastavates valdkondades Opilase tegevuse tulemuslikkuse kontekstis.

Uldine kooliga rahulolu ja iildine enesehinnang

Uuritud kakskeelsed lapsed sega-, mitte-sega- ja keelekiimblusklassidest ei eristunud
omavahel kooliga rahulolu ja iildise enesehinnangu (nii enesehalvustamise kui eneseupitamise
aspektis) osas.

Spetsiifiline enesehinnang

Sotsiaalse enesehinnangu puhul ei ilmnenud erinevust kui kdrvutati segaklasside
Opilasi mitte-segaklasside Opilastega. Samas ilmnes Yates’i korrektsiooni puhul tendents, et
keelekiimblusklasside dpilaste hulgas on vorreldes segaklassidega sagedamini kakskeelseid
lapsi, kellel on pigem madalam sotsiaalne enesehinnang (X*(1, N=87)=4.60, p<.07).

Akadeemilise enesehinnangu puhul ilmnes Yates’i korrektsiooni arvestades tendents,
et, segaklasside Opilastel, vorreldes sellist tiilipi klassidega, kus dpivad ainult kakskeelsed
lapsed, esineb harvemini kdrgem akadeemiline eneschinnang (X%(1, N=122)=2.98, p<.1).
Siinjuures eristuvad segaklasside lastest selgemalt oma sagedasemate optimistlike
hinnangutega keelekiimblusklasside dpilased (X(1, N=85)=4.16, p<.05).

Antud hinnangute pdhjal voiks jddda mulje, et kakskeelsetel lastel on ehk ainult teiste
kakskeelsete keskel kuidagi sotsiaalselt ebamugavam ja samas akadeemilises mottes parem —
ning seda just keelekiimblusklassides. Siiski vajab tdpsem spetsiifilise enesehinnangu
tolgendus tdhelepanu pdoramist laste kditumise tegelikele tulemustele. Seega uuriti laste
sotsiaalseid suhteid oma klassis ning akadeemilist edukust, tuginedes samadele tunnustele,
mida kasutati eelpool Kkirjeldatud osauuringutes.

Suhted klassikaaslastega. Selleks, et selgitada erinevat tiilipi klassides oppivate
kakskeelsete laste suhete iseloomu oma klassis, viidi 1dbi konfiguratsiooniline
sagedusanaliilis, kus kaasati Opilasi kirjeldavate tunnustena sotsiaalne soovitavus ja mitte-
soovitavus ning kuuluvus erinevat tiilipi klassidesse (tabel 4). Segaklassides dppivate
kakskeelsete laste osas tuleb esile juba eelnevatest analiiiisidest teadaolev asjaolu, et nende
puhul on tiilipiline madalama sotsiaalse soovitavuse ja kdrgema mitte-soovitavuse
koosesinemine. Teist laadi klasside puhul, kus dpivad ainult kakskeelsed lapsed, sellist tiitipi
ei ilmnenud, ning keelekiimblusklasside puhul on selline muster antitiiiip.
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Neisse klassidesse kuuluvate kakskeelsete laste andmete analiiiis osutab, et madalam
sotsiaalne soovitavus koos madalama mitte-soovitavusega on ebatavaline segaklassides, kuid
tiiiipiline keelekiimblusklassis. Selliste tulemuste tihendus ei ole selge. Uhelt poolt vdib
oletada, et segaklassis kaasneb kakskeelsetel lastel sagedamini vdiksema populaarsusega ka
teatav tdrjumine. Teiselt poolt ei pea tingimata suurema sotsiaalse heaolu jaoks olema vajalik
suurel arvul suhete omamine — mitmetele Opilastele voib olla piisav iihe hea sdbra olemasolu,
eriti kui selle korval ei esine torjumist.

Akadeemiline edukus. Akadeemilise edukuse voimalikke erinevusi analiiiisiti
tuginedes matemaatikatesti tulemustele.

Tabel 4. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: opilase sotsiaalne soovitavus ja
mitte-soovitavus klassikaaslaste hulgas ning eesti oppekeelega klasside tiitibid, milles
kakskeelsed lapsed opivad. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedused ja p-vddrtus.

Eesti oppekeelega klassi tiilip, milles

Sotsiaalne SO.tSIaalne kakskeelne laps Opib
. mitte- - -
soovitavus . Mitte- Keelekiimblus-
soovitavus  Segaklass
segaklass  klass
7 2 2
Korgem 7.68 4.20 4.04 11
Kérgem n.s. n.s. n.s.
28 14 11
Madalam  23.19 12.69 12.20 53
n.s. n.s. n.s.
29 7 2
Korgem 15.95 8.73 8.40 38
p<.01* n.s. p<.01
Madalam 37 59 3E
Madalam  48.18 26.37 25.36 95
p<.05 n.s. p<.05
Kokku 95 52 50 197

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.
* - Mustri p-vaértus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral.

Erinevatesse klassidesse kuuluvate laste edasijoudmise selgitamiseks viidi 1dbi
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, milles kaasati tunnustena akadeemiline edukus
matemaatika testi alusel ning dpilase kuuluvus erinevat tiiiipi klassidesse (tabel 5). Saadud
tulemused osutavad, et korvutuses teist tiilipi klassidega on segaklassides Opilaste puhul
tiiiipiline korgem akadeemiline edukus ja ebatiiiipiline madalam edukus. Mitte-segaklassi
Opilaste puhul ilmneb tendents selles suunas, et paremad Opitulemuste esinemine on
ebatiiiipiline. Keelekiimblusklasside dpilaste puhul ilmneb muster parema akadeemilise
edukusega antitiitibina. Nende tulemuste puhul tuleb arvestada, et vorreldes segaklasside
tikskeelsete Oppekeelt kdnelevate lastega, olid sama tiilipi klasside kakskeelsete Opilaste
akadeemiline edukus madalam. Ent veelgi sagedamini tunduvad ilmnevat madalamad
tulemused mitte-segaklassides ja keelekiimblusklassides.
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Tabel 5. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: Akadeemiline edukus
matemaatikatesti tulemuste alusel ja kakskeelsete laste jaotus vastavalt eesti oppekeelega
klassi tiitibile, milles nad opivad. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedused ja p-vddrtus.

Akadeemiline Kakskeelsed Opilased eesti oppekeelega klassides

edukus Segaklass Mitte-segaklass  Keelekiimblusklass
32 7 4

Korgem 20.13 11.93 10.94 43
p<.01* n.s.(<.1) p<.05
49 41 40

Madalam 60.87 36.07 33.06 130
p<.05 n.s. n.s.

Kokku 81 48 44 173

Tiitibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.

Kakskeelsete laste kditumise tulemusi voi neile antud hinnanguid arvestades saab
osutada, et segaklasside puhul ilmnevad neil tiilipilisena pigem negatiivsed suhted
klassikaaslastega, kuid vorreldes teist tiilipi Oppimisvoimalustega on nende dppimise
resultaadid sagedamini paremad. Neis klassides, kus dpivad ainult kakskeelsed lapsed, ei
ilmne tiitipilisena tdrjumisele viitavaid suhete mustreid. Samas on aga suurem osakaal
Opilastest madalama akadeemilise edukusega.

Kakskeelsete opilaste sotsiaalse ja akadeemilise enesehinnangu adekvaatsus. Erinevat
tiitipi klassides Oppivate kakskeelsete dpilaste spetsiifiliste enesehinnangute adekvaatsuse
uurimiseks viidi ldbi kaks tdiendavat konfiguratsioonilist sagedusanaliilisi. Esimene
keskendus neist sotsiaalsele enesehinnangule ning analiiiisis kaasati lisaks sellele muutujale
veel sotsiaalse soovitavuse, sotsiaalse mitte-soovitavuse ning teatud tiitipi klassi kuuluvuse
tunnused. Analiitisimisel ei eristatud antud juhul keelekiimblusklasside dpilasi — neid vaadeldi
sama rithmana mitte-segaklasside Opilastega. Sellise jaotuse puhul ei eristunud omavahel
sega- ja mitte-segaklasside kakskeelsed lapsed sotsiaalse soovitavuse, kiill aga sotsiaalse
mitte-soovitavuse osas, mille korgemat taset esineb mitte-segaklassides oluliselt harvem
(X?(1, N=197)=16,65, p<.001).

Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused on esitatud tabelis 6. Mitte-
segaklasside Opilaste kontekstis esineb tiilibina muster segaklasside kakskeelsetest opilastest,
kellel on kdrgem sotsiaalne enesehinnanguid koos madala sotsiaalse soovitavuse ja korgema
mitte-soovitavusega.

Ootuspdrast tiitipe, milles koos esinevad korge sotsiaalne enesehinnang, korge
sotsiaalse soovitavuse tase ja madal mitte-soovitavuse tase, ei ilmnenud. Samuti ei
moodustunud tiilipe madalast enesehinnangust, madalast soovitavusest ja korgest mitte-
soovitavusest kaaslaste hulgas. Mdlemat tiitipi klassidest dpilaste puhul oli nende mustrite
korral esinenud juhtumeid oodatutest enam, kuid see erinevus ei olnud oluline. Mitte-
segaklasside puhul vois tdheldada trendi ebaadekvaatset enesehinnangut kajastava mustri,
milles korge enesehinnang esineb koos madala soovitavuse ja korge mitte-soovitavusega,
antitiilibina esinemise suunas.

Kokkuvdttes saab sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse osas mérkida, et
ebaadekvaatselt korge enesehinnang, mida téheldati juba segaklasside kakskeelsetel dpilastel
iikskeelsete klassikaaslastega vorreldes, on jilgitav ka korvutamisel mitte-segaklassides
Oppivate kakskeelsete Opilastega. Samas ei ilmnenud adekvaatsele enesehinnangule viitavaid

tiilipe, mida kirjeldati seoses segaklasside oppekeelt kdnelevate likskeelsete laste korral (vt
tabel 3).
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Akadeemilise enesehinnangu analiilisimiseks ldbiviidud konfiguratsioonilises
sagedusanaliilisis kaasati lisaks sellele muutujale ka muutujad, mis iseloomustavad dpilase
akadeemilist edukust (matemaatikatesti tulemuste alusel) ja kuulumist erinevat tiiiipi
klassidesse. Ka selles analiiiisis vaadeldi mitte-segaklasside ja keelekiimblusklasside opilasi
samasse rithma kuuluvana. Ka klasside sellise liigituse korral oli jdlgitav oluline dppimise
tulemuste erinevus segaklassides dppivate laste kasuks (X?(1, N=173)=17,50, p<.001).

Analiiiisi tulemused, mis on esitatud tabelis 7, nditavad, et mitte-segaklasside Opilaste
puhul ilmneb tiiiibina muster korgemast akadeemilisest enesehinnangust koos madalamate
tulemustega. Samas on selline muster antitiilip segaklasside kakskeelsete dpilaste korral.
IImselt ei pea mustri tiilibina ilmnemine mitte-segaklassidest laste puhul osutama
akadeemilise enesehinnangu ebaadekvaatsusele, sest neis uuringus kaasatud klassides on
iildiselt madalam dpiedukus ning laste enesehinnang vdib oma rithma kontekstis olla pigem
adekvaatne. Seda tolgendust voiks isegi toetada mitte-segaklasside dpilaste puhul ilmnev
tendents antitiiiibi moodustumiseks, mis sisaldab kdrgemat akadeemilist enesehinnangut ja
kdrgemat dppimise tulemuste taset.

Tabel 6. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: sotsiaalne enesehinnang,
sotsiaalne soovitavus , sotsiaalne mitte-soovitavus ning kakskeelsete laste jaotus vastavalt
eesti oppekeelega klassi tiitibile, milles nad opivad.

Eesti dppekeelega klassi tiitip,

Sotsiaalne . Sotsiaalne  milles kakskeelne laps opib
Sotsiaalne . .
enese- . mitte- Mitte-segaklass N
. soovitavus .
hinnang soovitavus  Segaklass (sh
keelekiimblusklass)
4 1
Korgem 5.25 4.21 3)
~ n.s. n.s. (<.1)
Korgem 16 13
Madalam  12.59 10.11 29
K& n.s. n.s.
orgem 18 3
Korgem 9.27 7.45 21
p<.01 n.s.(<.06)
Madalam 14 50
Madalam  22.25 17.87 34
p<.05 n.s.
0 2
Korgem 1.77 1.42 2
N n.s. n.s.
Korgem a 3
Madalam  4.24 341 7
n.s. n.s.
Madalam g 5
Korgem 3.13 2.51 7
n.s. n.s.
Madalam E 9
Madalam  7.50 6.02 14
n.s. n.s.
Kokku 66 53 119

Tiitibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.
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Saadud tulemusi kokkuvottes saab maérkida, et kakskeelsete laste heaolu ei ole tildise
enesehinnangu ja kooliga rahulolu osas eristatav, vottes aluseks erinevad klassi tiitibid, kus
kakskeelsed lapsed eesti keeles dpivad. Spetsiifiliste enesehinnangute puhul on moningaid
marke, et koos Oppekeelt konelevate likskeelsete Opilastega dppivate kakskeelsete laste
hinnangud voiksid olla erinevad kakskeelsetest moodustatud klassides dppivatest lastest.
Vastavad erinevused on selgemini tiheldatavad segaklasside Opilaste korvutamisel
keelekiimblusklasside omadega, kes olid neist sotsiaalse enesehinnangu véljendamisel
skeptilisemad ja akadeemilise enesehinnangu osas optimistlikumad.

Kakskeelsete laste tegevuse tulemuslikkuse uurimine osutab, et segaklassides oppivad
kakskeelsed (kes sellistes klassides dppivatest likskeelsetest ja dppekeelt konelevatest lastest
on iildiselt ndrgemate tulemustega) on saavutanud dppimisel paremaid tulemusi kui mitte-
segaklasside ja keelekiimblusklasside opilased. Samas osutavad saadud tulemused, et nende
suhted oma klassides kipuvad sagedamini kujunema ebameeldivas suunas — klassikaaslased
suhtuvad neisse harvem positiivselt ja samas sagedamini negatiivselt. Neis klassides, kus
Opivad ainult kakskeelsed, selliseid halbadele suhetele viitavaid mustreid tiitipilisena ei
esinenud. Kasutatud valimisse kuulunud laste puhul voiks seega oletada, et akadeemilise
edukuse mdttes antud vanuses on kakskeelsete laste Oppimine segaklassides olnud nende
jaoks iildiselt tulemuslikum, kuid dppimine ainult kakskeelsete lastega klassides on pakkunud
voimaluse kogeda paremaid sotsiaalseid suhteid.

Tabel 7. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: akadeemiline enesehinnang,
akadeemiline edukus matemaatikatesti tulemuste alusel ning kakskeelsete laste jaotus
vastavalt eesti oppekeelega klassi tiitibile, milles nad opivad. Iga mustri kohta on toodud
ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ja p-vddrtus.

Eesti 0ppekeelega klassi tiilip, milles
Akadeemiline Akadeemiline kakskeelne laps Opib

enesehinnang edukus Segaklass Mitte-segaklass N
(sh keelekiimblusklass)
18 7
Korgem 13.31 12.00 25
N n.s. n.s. (<.1)
Korgem o5 39
Madalam 33.49 30.19 64
p<.05 p<.05
6 2
Korgem 4.04 3.64 8
n.s. n.s.
Madalam 19 7
Madalam 10.16 9.16 19
n.s. n.s.
Kokku 61 55 116

Tiiiibid on rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.

Tegevuse tulemuslikkuse kontekstis tdheldati kahel korral voimalikku eba-adekvaatse
enesehinnangu esinemist. Uhel juhul oli tegemist segaklassis dppivate lastega, kelle optimism
enda kui kaaslase suhtes ilmnes vastuolus nendesse kaaslaste poolt suhtumise iseloomuga.
Teine juhtum puudutas kdrgema akadeemilise enesehinnangu koosesinemist madalama
tulemuslikkusega kakskeelsete Opilaste klassi puhul. Arvestades nende klasside tulemuste
tildist madalamat taset vOiks pohjendatud olla siiski ainult segaklassis Oppivate kakskeelsete

95



laste puhul oletada ebaadekvaatse enesehinnangu esinemist, mida varasemates analiiiisides on
ka seostatud pigem nende segaklassidega, kus kakskeelsete osakaal on suur.

3.3 Oppekeelt konelevate iikskeelsete laste heaolu sega- ja mitte-segaklassides

Uldine ja spetsiifiline enesehinnang ning rahulolu oma kooliga

Eelnevates analiilisides keskenduti kakskeelsete laste heaolu eripdradele nende
iikskeelsete kaaslaste taustal. Ent samavord védrib segaklasside puhul tdhelepanu, kas ja
kuidas vdiks seostuda kakskeelsete klassikaaslaste omamine likskeelsete dpilaste heaoluga.
Nende kiisimuste uurimiseks vorreldi segaklassides dppivaid ja ainult eesti keelt kdnelevaid
Opilasi nende eesti keelt kdnelevate dpilastega, kelle klassides puuduvad kakskeelsed dpilased
(mitte-segaklassid). Samuti nagu eelnevates analiiiisides, voeti vaatluse alla dpilaste iildine
enesehinnang ja oma kooliga rahulolu, spetsiifiline enesehinnang kaaslastega suhete ja
Oppimisega toimetuleku osas ning spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsus kditumise
tulemuslikkust iseloomustavate tunnuste kontekstis.

Kooliga rahulolu, iildine — ja spetsiifiline enesehinnang

Hii-ruut testi alusel ei eristunud sega- ja mitte-segaklassides oppivad iikskeelseid
Opilased tiksteisest ei iildise enesechinnangu eneseupitamise ega enesehalvustamise aspektis.
Ka spetsiifiliste enesehinnangute (akadeemiline — ja sotsiaalne enesehinnang) osas ei erinenud
need Opilased omavahel. Marginaalne erinevus ilmnes, kui testiti kooliga rahulolu kohta antud
hinnangute jaotumist — segaklasside puhul vois osutada tendentsile, et sagedamini esineb
dpilasi, kes pigem ei ole rahul oma kooliga (X?(1, N=745)=3,81, p<.06). Sellisel viisil
méidratletud klassi liikide alusel olulist erinevust siiski dpilaste hinnangutest ei tdheldatud.

Spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsus

Akadeemiline edukus sega- ja mitte-segaklasside tikskeelsetel opilastel. Hii-ruut testi
tulemused osutavad, et Oppekeelt konelevate likskeelsete Opilaste akadeemiline edukus on
segaklassis Oppimise puhul oluliselt sagedamini parem, vorreldes mitte-segaklassis
dppimisega (X(1, N=773)=8.86, p<.01). Siinjuures on samad segaklasside iikskeelsed
opilased akadeemiliselt edukamad ka oma kakskeelsetest klassikaaslastest. Seega ei ole
kakskeelsed lapsed sattunud dppima iildiselt vottes ndrgemates klassides.

Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsus. Ukskeelsete dpilaste akadeemilise
enesehinnangu ja akadeemilise edukuse (matemaatikatesti tulemuste jaotamisel tertsiilide
alusel mairatletud madalam, keskmine ja kdrgem Opiedukuse tase) seoste uurimine
konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisiga osutas, et nii sega kui mitte-segaklassides ei saa
taheldada tiitipide moodustumist ebaadekvaatseid, ning antitiitipide moodustumist
adekvaatseid hinnanguid andnud juhtumitest. Antud uuringu kontekstis huvipakkuvaid
tulemusi analiiiisis ei saadud.

Sega ja mitte-segaklasside iikskeelsete opilaste suhted oma klassis. Klassikaaslastega
suhete analiiisimisel — nii sotsiaalse soovitavuse kui mitte-soovitavuse osas — ei olnud Hii-
ruut testi abil vdimalik mitte-sega- ja segaklasside iikskeelseid Opilasi omavahel eristada.
Vaadeldes kaaslaste poolt véljendatud suhtumise molemat aspekti koos konfiguratsioonilises
sagedusanaliiiisis (tabel 8), selgub, et erinevate mustrite ilmnenud ja oodatud
esinemissageduste vahekord on eri tiilipi klassides samasuunaline. Teatav erinevus ilmneb kui
vaadata lapsi, kellele on omane nii madalam soovitavus kui ka madalam mitte-soovitavus.
Mitte-segaklassides on nende esinemine ebatiilipiline (esineb antitiilip), segaklasside puhul
aga analiiiisi tulemused sellele ei osuta.

Mbdlema uuritud rithma Opilaste puhul esineb tiilip madalast sotsiaalsest soovitavusest
ja korgest mitte-soovitavusest. Samas kdrgemat soovitavuse ja madalamat mitte-soovitavuse
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taset kajastav muster osutab tendentsile tiiiibi suunas mitte-segaklasside puhul, kuid segaklassi
Opilaste puhul mitte. Samad segaklasside korge soovitavuse ja madala mitte-soovitavusega
iikskeelsete lapsed moodustavad aga olulise tiilibi korvutuses samuti segaklassides dppivate
kakskeelsete lastega, kelle puhul see muster ilmneb antitiiiibina (vt tabel 1).

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsus. Ukskeelsete dppekeelt kdnelevate laste
sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse hindamiseks viidi 14bi konfiguratsiooniline
sagedusanaliiiis, milles kaasati muutujatena veel dpilase sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne
mitte-soovitavus ning kuuluvus sega voi mitte-segaklassi (tabel 9). Ka selle analiiiisi puhul
saab tdheldada, et lildiselt on molemat tiilipi klassis Oppivate iikskeelsete laste sotsiaalse
enesehinnangu adekvaatsust iseloomustavate mustrite ilmnenud ja oodatud esinemissageduste
vahekorrad samasuunalised.

Ootuspirasel moodustub tiilip korgemast enesehinnangust, suuremast soovitavusest ja
madalmast mitte-soovitavusest mitte-segaklassidpilaste hulgas, samasugune tendents on
mérgatav segaklasside iikskeelsetel lastel. Sellega on kooskdlas tiitipide moodustumine
madalama enesehinnangu, madalama soovitavuse ja suurema mitte-soovitavusega Opilastest
molemat laadi klassides.

Tabel 8. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. Oppekeelt konelevate iikskeelsete
opilaste sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne mitte-soovitavus ja kuuluvus sega- voi mitte-
segaklassi.

Sotsiaalne  Sotsiaalne mitte- Oppekeelt konelevad iikskeelsed dpilased
soovitavus  soovitavus Mitte-segaklass Segaklass
32 61
+ 46.65 81.74 93
N p<.05 p<.01
168 278
- 149.19 261.42 446
n.s. (<.06) n.s.
53 71
+ 32.20 56.41 124
p<.001* p<.05
) 78 170
- 102.97 180.42 248
p<.01* n.s.
Kokku 331 580 911

* - mustri esinemise p-véartus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral

Kd&rgem enesehinnanguga lapsi, kuigi neid iseloomustab samas madalam soovitavus ja
korgem mitte-soovitavus kaaslaste hulgas, esineb mdnevdrra sagedamini kui oodatud - seda
nii sega- kui mittesegaklassides. Segaklasside puhul ilmneb isegi tendents tiiiibina esinemise
suunas. Varem tdheldati selliste omaduste kombinatsioonist tiitipi nditeks ka segaklasside
kakskeelsetel opilastel. Seega voiks arvata, et teatav ebaadekvaatsus oma suhete hindamisel
on antud vanuses laste hulgas levinud. Samas on kéesolev uuring osutanud, et seda
ebaadekvaatsele eneschinnangule viitavat tunnuste mustrit voiks oluliselt sagedamini esineda
segaklassides kakskeelsetel Opilastel ning juhul kui kakskeelsete laste osakaal klassis on
kiillalt suur. Sellise ndhtuse esinemise tagamaade kohta ei luba veel kidesoleva uuringu
tulemused hinnanguid andma.

97



Ukskeelsete opilaste heaolu erineva kakskeelsete opilaste osakaaluga klassides

Samal viisil nagu analiiiisiti segaklasside kakskeelsete Opilaste heaolu voimalikke
seoseid nende osakaaluga klassis, analiiiisiti seda sellistes klassides dppivate likskeelsete
Opilaste puhul. Lahtudes kakskeelsete laste osakaalust klassis ei tdheldatud erinevusi
iikskeelsete laste kooliga rahulolus ning tildise enesehinnangu eneseupitamise ja
enesehalvustamise aspektis. Samuti ei ilmnenud erinevust akadeemilise ja sotsiaalse
enesehinnangu kohta viljendatud seisukohtade jaotuses.

Akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse hindamisel analiiiisiti esmalt
mdlemas valdkonnas dpilaste toimetulekut. Akadeemilise edukuse puhul ei ilmnenud
klassides kakskeelsete osakaalu varieerumisele vastavaid erinevusi Opilaste vahel. Sotsiaalsete
suhete iseloomustamiseks kasutatud sotsiomeetriliste iilesannete tulemustega 1dbiviidud
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis (tabel 10) tdi esile erinevuse viikese ja keskmise
kakskeelsete dpilaste osakaaluga klasside dpilaste vahel. Keskmise kakskeelsete dpilaste
osakaalu puhul ilmneb iikskeelsetel lastel tiilibina muster, milles on koos kdrgem sotsiaalne
soovitavus ja madalama mitte-soovitavus — st, et neile voiks olla iseloomulikud positiivsemad
suhted. Samas kui kakskeelsete osakaal on viike, ilmneb tiilip, kus on koos madalam
soovitavus ja kdrgem mitte-soovitavus — ehk siis iseloomulikuna tulevad esile pigem
negatiivsed suhted.

Tabel 9. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. Oppekeelt konelevate
likskeelsete opilaste sotsiaalne enesehinnang, sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne mitte-
soovitavus ja kuuluvus sega voi mitte-segaklassi.

Sotsiaalne Sotsiaalne Sotsiaalne mitte- Ukskeelsed dppekeelt

enesehinnang SOOVItavUs SOOVitavUs konelevad dpilased N
Mitte-segaklass  Segaklass
22 51
+ 37.31 61.58 73
N p<.01 n.s. (<.1)
142 208
- 114.66 189.27 350
p<.01 n.s. (<.06)
24 43
+ + 21.04 34.73 67
n.s. n.s. (<.1)
) 52 88
- 63.67 106.75 140
n.s. (<.06) p<.05
3 4
+ 5.39 8.90 7
N n.s. n.s. (p<.06)
10 21
- 16.56 27.34 31
n.s. (<.06) n.s. (<.06)
13 17
- + 3.04 5.02 30
p<.001* p<.001*
) 6 17
- 9.34 15.42 23
n.s. n.s.
Kokku 272 449 721

* - mustri esinemise p-védrtus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral
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Suure kakskeelsete osakaalu puhul ei ilmnenud tiiiipe ega antitiilipe voi tendentse
nende esinemise suunas.

Klassikaaslaste kaasamisele ja torjumisele osutavate vastuste eraldi analiiiis osutab, et
kakskeelsete osakaalule vastavad erinevusi ei ilmne mitte niivord sotsiaalse soovitavuse
taseme alusel, kuivord erinevast mitte-soovitavuse tasemest Idhtudes. Nimelt on muster
keskmise kakskeelsete Opilaste osakaaluga klassis dppimisest ja kdrgemast mitte-
soovitavusest antitiilip (tabel 11). Samas kui muster, mis kirjeldab madalamat mitte-
soovitavuse taset sellistes klassides dppijatel, osutab tendentsile tiilibiks osutumise suunas.
Viikese kakskeelsete opilaste osakaaluga klasside puhul ilmneb tendents selles suunas, et
tiiiipiliseks voiks osutuda korgem mitte-soovitavuse tase.

Mbdlema valdkonna-spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse hindamiseks viidi 14bi
konfiguratsioonilised sagedusanaliiiisid. Esmalt analiiiisiti koos kakskeelsete dpilaste
osakaalu tunnusega akadeemilist enesehinnangut ja —edukust (tabel 12). Saadud tulemused
viitavad tildiselt sarnasustele erineva kakskeelsete osakaaluga klassides — mitmel puhul on
jaotuse erinevused nii tagasihoidlikud, et tiiiipe ja antitiiiipe ei ilmne v4i ilmneb tendentse
nende moodustumise suunas. Margatavam erinevus esineb vaikese ja keskmise kakskeelsete
laste osakaaluga klasside vahel korgemat enesehinnangut ja korgemat dpiedukust hdlmava
mustri puhul.

Tabel 10. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused.: sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne
mitte-soovitavus ja kakskeelsete dpilaste 0sakaal klassis. Iga mustri kohta on toodud
ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vddrtus.

Sotsiaalne Sotsiaalne Kakskeelsete Opilaste osakaal klassis

soovitavus mitte-soovitavus Viike Keskmine  Suur N
42 15 4
Korgem 45.23 28.73 3.19 61
Kérgem n.s. p<.01* n.s.
152 117 9
Madalam 153.50 97.52 10.84 278
n.s. p<.05 n.s.
49 19 3
Korgem 32.15 20.43 2.27 71
p<.01* n.s. n.s.
Madalam 97 65 8
Madalam 109.12 69.33 7.7.0 170
n.s. n.s. n.s.
Kokku 340 216 24 580

Tiitibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.
* - Mustri esinemise p-vaértus on oluline (<.05) Bonferroni teisenduse korral

Viikese osakaaluga klasside tlikskeelsetel Opilastel on see muster ootuspéraselt tiiiip,
kuid keskmise osakaaluga klasside korral tiiiipi ei ilmne ja esinenud juhtumeid on isegi natuke
vahem kui oodatavaid. Suure kakskeelsete Opilaste osakaaluga klassidest juhtumeid oli
analiilisis vihem ning nende puhul tiilipe ja antitiilipe ei esinenud.

Sotsiaalse enesehinnangu analiiiisimine koos sotsiaalse soovitavuse ja mitte-
soovitavuse tunnustega osutas vdikese ja keskmise kakskeelsete osakaaluga klasside puhul
ootuspdrastele seostele enesehinnangu ja kaaslastega suhete vahel (tabel 13). Muster
madalama enesehinnangu, madalama soovitavuse ja kdrgema mittesoovitavusega ilmneb
molemal juhul tliiibina. Mustrid positiivsemast enesehinnangust, kdrgemast sotsiaalsest
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soovitavusest ja madalamast mitte-soovitavusest osutavad trendile tiilipide moodustumiseks.
Ukskeelsete dpilaste jaoks on ebatavaline kombinatsioon kdrgemast enesehinnangust,
korgemast sotsiaalsest soovitavuses ja sotsiaalsest mitte-soovitavusest, mis ilmnes
antitiitibina. Antitiitip sagedamini osutatud soovitavusest ja —mittesoovitavusest oli selliste
klasside likskeelsete puhul jélgitav ka ilma enesehinnangu tunnuseta (tabel 10).

Tabel 11. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused.: sotsiaalne mitte-soovitavus ja
kakskeelsete opilaste osakaal klassis. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-vddrtus.

Sotsiaalne mitte-  Kakskeelsete Opilaste osakaal klassis

soovitavus Viike Keskmine  Suur N
91 34 7

Korgem 77.38 49.16 5.46 132
n.s.(<.06) p<.05 n.s.
249 182 17

Madalam 262.62 166.84 18.54 448
n.s. n.s.(<.01) n.s.

Kokku 340 216 24 580

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiilibid kaldkirjas.

Tabel 12. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused.: Akadeemiline enesehinnang,
akadeemiline edukus ja kakskeelsete laste osakaal klassis. Iga mustri kohta on toodud
ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vddrtus.

Akadeemiline Akadeemiline Kakskeelsete Opilaste osakaal klassis

enesehinnang  edukus Viike Keskmine Suur N
95 43 8
Korge 77.48 45.59 5.66 146
p<.05 n.s. n.s.
57 42 6
Korgem Keskmine 63.09 37.13 4.61 105
n.s. n.s. n.s.
55 26 1
Madal 59.85 35.22 4.37 82
n.s. n.s.(p<.06) n.s. (<.07)
12 8 1
Korge 23.03 13.55 1.68 21
p<.01 n.s. (<.08) n.s.
16 14 1
Madalam Keskmine 18.76 11.04 1.37 31
n.s. n.s. n.s.
25 20 2
Madal 17.79 10.47 1.30 47
n.s.(<.06) p<.01 n.s.
Kokku 260 153 19 432

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.
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Tabel 13. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused. Sotsiaalne enesehinnang,
sotsiaalne soovitavus, sotsiaalne mitte-soovitavus ja kakskeelsete laste osakaal klassis. 1ga
mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vdcdrtus.

Sotsiaalne . Sotsiaalne Kakskeelsete opilaste osakaal
: Sotsiaalne . .
enesehinnang SOOVitavUs mitte- Klassis N
soovitavus Viike Keskmine  Suur
34 14 3
+ 38.27 22.09 281 41
+ n.s. p<.05 n.s.
125 76 7
- 111.16 64.16 8.17 208
n.s. (<.08) n.s. (<.07) n.s.
32 8 3
+ + 22.24 12.84 164 43
p<.05 n.s. n.s.
) 49 33 6
- 64.58 37.28 475 88
p<.05 n.s. n.s.
3 1 0
+ 5.79 3.34 43 4
N n.s. n.s. n.s.
10 10 1
- 16.82 9.71 124 21
n.s. (<.06) n.s. n.s.
11 6 0
- + 3.36 1.94 .25 17
p<.001* p<.05 n.s.
) 8 9 0
- 9.77 5.64 12 17
n.s. n.s. n.s.
Kokku 272 157 20 449

Tiitibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas.

Viiksema kakskeelsete osakaaluga klassides ilmneb tiilip, mis koosneb positiivsemast
enesehinnangust, madalast sotsiaalsest soovitavusest ja kdrgest mitte-soovitavusest. St, et
tegemist on ebaadekvaatse enesehinnangu juhuslikust sagedasema esinemisega likskeelsete
Opilaste hulgas. Kakskeelsete dpilaste puhul ilmnes sarnane muster tiilibina nende suure
osakaalu puhul klassides.

Saadud tulemused eo osuta, et iildine ja spetsiifiline enesehinnang nendel iikskeelsetel
lastel, kes dpivad samas klassis koos kakskeelsete Opilastega, erineks neist likskeelsetest
lastest, kes ei Opi koos kakskeelsete lastega. Kuigi olulist erinevust ei ilmnenud, oli voimalik
tdheldada tendentsi selles suunas, et koos kakskeelsetega dppivad iikskeelsed on sagedamini
oma kooliga rahulolematud.

Ukskeelsete dpilaste suhete analiiiis niitas, et kaaslaste poolt neile antud hinnangute
iseloom nii sotsiaalsele soovitavuse kui mitte-soovitavuse puhul eriti ei erine. Samas osutusid
kakskeelsete lastega koos dppivad tlikskeelsed lapsed iildiselt akadeemiliselt edukamaks kui
need ilikskeelsed, kellel ei ole kakskeelseid klassikaaslasi. Seega voiks arvata, et kakskeelsed
lapsed ei ole tildjuhul sattunud n-6 ndrkadesse klassidesse. See tulemus ei viita veel, et
kakskeelsetega koos dppimine toetaks mingil moel likskeelsete paremat edasijoudmist.
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Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse analiilisimisel leidus viide sellele, et
segaklassides voiks ka iikskeelseid lapsi korvutuses mitte-segaklasside iikskeelsetega
iseloomustada ebaadekvaatselt positiivne enesehinnang. Huvipakkuvaid kdrvalekaldeid voi
erinevusi seoses akadeemilise enesehinnanguga siinkohal ei tdheldatud.

Klassis kakskeelsete dpilaste osakaalust 1dhtuva likskeelsete dpilaste enesehinnangu
adekvaatsuse analiilis osutas esmalt, et viikese osakaalu puhul ilmnesid tlikskeelsete hulgas
tiilipilisena negatiivsed suhted (madal sotsiaalne soovitavus ja korge mitte-soovitavus) ning
keskmise osakaalu puhul positiivsed suhted (kdrgem soovitavuse ja madalam mitte-
soovitavuse tase). Viikese kakskeelsete osakaalu korral ilmnes likskeelsete Opilaste hulgas
taas tiitipilisena ebaadekvaatselt korge sotsiaalne enesehinnang. Kuigi iikskeelsete laste
akadeemilise edukuse osas klassis kakskeelsete osakaalust 1dhtuvaid erinevusi ei taheldatud,
oli nende véikese osakaalu korral iikskeelsetele iseloomulik kdrgema akadeemilise
enesehinnangu ja akadeemiliste tulemuste koos esinemine. Keskmise osakaalu korral see
ndnda enam ei ole, tiilipilisena esineb hoopis madal enesehinnang koos madalate tulemustega.
Sama kombinatsioon osutab siiski ka tendentsile olla iseloomulik likskeelsetele dpilastele
viikese kakskeelsete osakaaluga klassides.

4. Kokkuvote

Kéesolevas uuringus uuriti kolmandate klassides dppivate kakskeelsete ja dppekeelt
konelevate likskeelsete laste heaolu nende enesehinnangu ja selle adekvaatsuse pohjal.
Uuritavad olid seega hilises lapseeas ning vois oodata, et nende enesehinnang viljendab antud
vanuseriihmale iseloomulikku optimismi enda suhtes ning minapildi killustatust — piiratumat
suutlikkust eri valdkondades enda kohta kdivat teavet ja endale suunatud spetsiifilisi
hinnanguid seostada integreeritud minapildiks ja véljendada sellega kooskodlalist
enesehinnangut (vt Harter 1999, Byrne & Gavin, 1996, Byrne & Shavelson, 1996). Sellega
olid kooskdlas tulemused, mis niitasid, et kdigis uuritud enesehinnangu aspektides véljendas
suurem osa lapsi endasse positiivset suhtumist. Samuti oli enamus lapsi rahul oma kooliga.
Samas akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse uurimine osutas, et kuigi laste
hinnangud on sageli kooskdlas nende kditumise tulemuslikkusega, on samas ka kiillalt palju
juhtumeid, mille puhul see kooskola puudub. Seega vdiks oletada, et uuritud laste poolt
kogetav heaolu on veel ,kaitstud* nende arengutasemest tulenevate minapildi ja
enesehinnangu kujunemise isedrasustega, mis antud vanuses vOib ka takistada lastel esinevate
probleemide méarkamist.

Kakskeelsete laste koolis toimetuleku osas tdheldasime, et segaklassides dppides on
nende hulgas levinum madalam dpiedukus ning iseloomulik on ka negatiivne suhete muster
oma klassikaaslastega — sagedamini osutatakse soovile neid véltida ja harvem soovile
kaasata. Samas enesehinnangu erinevates aspektides ei olnud voimalik tdheldada olulisi
erinevusi vorreldes samades klassides dppivate likskeelsete dpilastega. [lmnes kiill viide
monevorra sagedamini esinevale madalamale sotsiaalsele enesehinnangule, kuid iildise voi
globaalse enesehinnangu osas erinevusi ei esinenud. Akadeemilise enesehinnangu puhul
selgus, et kakskeelsetele ons segaklassides iseloomulik madalamate hinnangute koos
esinemine madalamate tulemustega, kuid mitte korgemate hinnangute ja kdrgemate tulemuste
koos esinemine. Seega tundub enesehinnang dpingute osas olevat sagedamini adekvaatne ja
vastavuses iildiselt madalamale tulemuslikkuse tasemele.

Sotsiaalse enesehinnangu puhul oli voimalik tdheldada kakskeelsete hulgas
hinnangute ebaadekvaatsust — positiivset suhtumist endasse néidati iiles pigem negatiivse
iseloomuga suhete kontekstis. Leidus viiteid sellele, et ebaadekvaatseid hinnangud on enam
omased kakskeelsetele, kes dpivad klassides, kus nende osakaal on suurem. See ndhtus ei ole
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esitatud tulemuste pdhjal tdlgendatav. Tegemist saab olla selles vanuses veel levinud
minapildi killustatuse ja optimistliku suhtumisega endasse. Teiselt poolt — ja eriti juhul Kui
tegemist peaks olema keelelistest voi kultuurilistest tunnustest ldhtuvate rithmade
eristumisega klassis ja sellega seotud kaasdpilaste eiramise voi tdrjumisega, voib siin leida
kajastust ka kaitsev voi teisenenud enesehinnang, mida vahendavad omandatud teadmised ja
uskumused enda kui erandliku rithma litkme kohta ja selles osas saadavad kogemused (enda
saavutusi ja olukorda vorreldakse ainult endale sarnases olukorras inimestega, negatiivselt
sildistatud meie-rithmaga seotud tunnuseid hakatakse pidama vaartuslikeks, ilmneb
interaktsioon oma vdahemusriihmale omistatud omaduste (nt mina kui teisest rahvuse liige) ja
indiviidi enesehinnangu vahel) (vt nt Crocker & Major, 1989, Verkuyten, 2005).

Kakskeelsed lapsed saavad oppida eesti keeles ka mitte-segaklassides. Kéesolevas
uuringus selgitati, kas ainult kakskeelsetes rithmades eesti keeles dppimise puhul erineb
kakskeelsete heaolu vorreldes sellega kui and dpivad segaklassides. Jillegi ei ilmnenud siin
erinevusi Opilaste poolt antud {ildistes hinnangute osas. Samas, analiilisides Opilaste
akadeemilist edukust, selgus et oluliselt paremaid teadmisi niitasid iiles lapsed segaklassides.
Koige norgemad tulemused olid aga keelekiimblusklassides dppijatel. Mitte-segaklasside (sh
keelekiimblusklassid) kakskeelsete Opilaste puhul ei ilmnenud segaklassides iseloomulikku
kaaslaste poolsed negatiivset suhtumist. Nonda tundub, et kakskeelsed lapsed opivad
edukamalt segaklassides, kus puuduvad siistemaatilised meetmed nende dppimise
toetamiseks, kui rithmades, mis on mdeldud spetsiaalse metoodika abil nende dppimise
toetamiseks. Ootuspdraselt on kiill ilma toeta dppivate kakskeelsete tulemused samades
klassides dppivate iikskeelsete omadest iildiselt madalamad. Uks vdimalikke seletusi sellele
olukorrale on, et keelekiimblusriihmades kasutatav dpetamise strateegia on teistsugune ning
teatud ainealaste teadmiste késitlemine leiabki aset aeglasemas tempos voi hiljem.

Arvestades kditumise tulemuslikkuse fooni, on ootuspérane, et segaklasside dpilastel
esines suhteliselt madalam akadeemiline enesehinnang (klassikaaslased on iildiselt edukamad)
ning mitte-segaklassides kdrgem akadeemiline enesehinnang (iildiselt oli nende klasside
sooritustase tervikuna madalam). Ullatavamad on aga viited sellele nagu vdiks mitte-
segaklasside kakskeelsete sotsiaalne enesehinnang olla madalam segaklasside laste omast, kes
tunduvad sagedamini omavat negatiivseid suhteid kaaslastega. Ilmselt v3ib seda seletada
segaklassides Oppijate hulgas iseloomulik ebaadekvaatselt kdrge sotsiaalne enesehinnang.

Seega saab praegusi tulemuste pdhjal oletada, et dppimine eesti keeles voib
kakskeelsetel lastel seostuda madalama 6piedukusega. Antud valimi puhul on spetsiaalseid
toetus-meetmeid mitterakendavate koolide segaklassides dppivad kakskeelsed lapsed
demonstreerinud paremaid kooliteadmisi kui need, kes osalevad spetsiaalse metoodika alusel
tootavates rithmades. Siin ei tohiks koheselt jareldada, et segaklassides ja ilma vastava toeta
oppimine oleks kakskeelsetele lastele parem — selliste otsuste tegemiseks tuleb arvestada veel
paljude muude tegurite panusega (nt laste vaimne vdimekus, kodu toetus, nendega toetavate
Opetajate kaitumine ja konkreetsetes klassides kasutatavad meetodid). Segaklasside puhul
ilmneb, et kakskeelsetele lastele on oma klassis iseloomulikud negatiivsemad sotsiaalsed
suhted. Oppimisel ainult teiste kakskeelsete laste hulgas selline nihtus iseloomulikuna ei
esine. Seega — isegi kui dppimine keelekiimblusrithmades toimub algklassides aeglasemas
tempos, voivad sellise opingute korralduse eelised ilmneda muus vallas.

Kakskeelsete dpilaste heaolu osas ei olnud vdimalik taheldada, et negatiivsed
tendentsid tegelikus toimetuleku tasemes leiaks olulist kajastust nende enesehinnangus voi
kooliga rahulolus. Siiski nt iildiselt natuke sagedamini esinev madal sotsiaalne enesehinnang
ning samas selliste hinnangute ebaadekvaatselt korgena esinemise tiilipilisus voivad olla
mérgid kakskeelsete laste heaolule segaklassides avalduvast survest. Voib oletada, et edasise
arengu kaigus, kui lapsed saavutavad parema suutlikkuse enda kohta kdivat teavet
integreerida ja muutuvad nii enda kui keskkonna suhtes kriitilisemaks, v3ib ebasoodsates
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tingimustes kannatada ka nende heaolu tase (nt madaldunud enesehinnang v4i probleemset
kditumist toetav ebaadekvaatne enesehinnang).

Uuringus osalenud iikskeelsete laste puhul ilmnes, et nende tildine ja spetsiifiline
enesehinnang ei varieeru seoses koos kakskeelsete lastega dppimisega. Kakskeelsetega koos
oppivad iikskeelsed lapsed avaldasid monevorra sagedamini rahulolematust oma kooliga, kuid
olulist erinevust ei ilmnenud. Siiski ei peaks sellest tulemuse pdhja tegema ennatlikke
jareldusi — koolides, kus 0pivad sagedamini kakskeelsed lapsed, voib olla muid tegureid, mis
soodustavad laste negatiivsemat suhtumist oma kooli.

Kaitumise tulemuslikkuse selgitamisel ilmnes, et kakskeelsete lastega koos dppivad
iikskeelsed lapsed on akadeemiliselt edukamad kui need, kelle klassikaaslaste hulgas
kakskeelsed lapsed puuduvad. Sotsiaalsete suhete osas huvipakkuvaid erinevusi iikskeelsete
oOpilaste vahel ei ilmnenud. Spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse osas ilmnes tendents,
mis viitab segaklassides ka ilikskeelsete hulgas ebaadekvaatselt korge enesehinnangu
esinemisele. Edasised analiiiisid osutasid, et negatiivset suhete mustrit oma klassis esineb
iikskeelsetel lastel sagedamini kui klassis on kakskeelsete osakaal viike (nt 1-2 dpilast).
Positiivset suhete mustrit esineb aga sagedamini siis kui klassis on monevorra enam
kakskeelseid lapsi (kuni iga kolmas Opilane). Viikse kakskeelsete osakaalu puhul ilmneb
iikskeelsete hulgas samuti ebaadekvaatselt korge sotsiaalne enesehinnang, mis on omasem
kakskeelsetele nt siis kui nende osakaal on klassis suur. Nii nagu ka kakskeelsete dpilaste
puhul, ei ole siinkohal seda nidhtust voimalik iiheselt tdlgendada — selleks on vaja tdiendavalt
analiilisida mitmeid teisi nende Opilaste karakteristikuid ja toimetuleku tahke.

Saadud andmete pdhjal tundub, et oma emakeeles dppimine koos kakskeelsetega
lastega ei hiiri niivord likskeelsete laste toimetulekut ja heaolu kogemist, kuivord
kakskeelseid lapsi, kes dpivad tihti olles suures arvulises vihemuses neis samades klassides
neile viahem tuntud keeles. Moned varieeruvused seoses kakskeelsete osakaaluga klassis
ilmnesid ka iikskeelsete laste sotsiaalsete suhete ja sotsiaalse enesehinnangu iseloomus. Nii
nagu kakskeelsete puhul tdheldatud enesehinnangu kdrvalekalded, vajavad ka need tendentsid
edasist jilgimist ja selgitamist.
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ANALUUS 6
Eesti oppkeelega koolides oppivate kakskeelsete laste enesehinnangu muutumine
kolmandast neljanda klassini

Aivar Ots

Kéesolev analiiiis on tehtud osana Haridus- ja Teadusministeeriumi poolt tellitud
uurimisprojektist ,,Muukeelne laps Eesti koolis*. Nii riikliku integratsioonipoliitika
elluviimine kui ka riigis valitsevad olud kujundavad laieneva vajaduse dpetada eesti keelt
mitte oskavaid voi seda iihe keelena teis(t)e korval konelevaid lapsi eesti Oppkeelega koolides
vOi Opperithmades. Nii riiklikult algatatud ja/voi toetatud initsiatiivid (nt keelekiimblusklassid
tegevus) kui ka Eesti elanike enda valikud (muukeelsete laste dppima panek eesti dppekeelega
koolidesse) vajab siistemaatilist tagasisidet, et mdista selliste lahenduste tagajérgi dpilaste
jaoks, aga ka erinevate kasutusele voetud kooli- ja dppekorralduslike voi metoodiliste
lahenduste rakendamise tohusust nii teise keele- ja kultuuritaustaga opilaste koolis
toimetuleku soodustamiseks.

Selles uuringus jélgitakse nende Opilaste enesehinnangut, kes dpivad eesti dppekeelega
klassides, kus eesti keelt emakeelena konelejate kdrval opivad ka lapsed (edaspidi zikskeelsed
opilased), kes suhtlevad ja métlevad oma igapdevases elus veel mdnes teises keeles®
(edaspidi kakskeelsed opilased). Koolis dppimise tulemuslikkust kirjeldatakse tihti
opitulemuste pdhjal. Kooliteadmiste omandamisel dpilaste toetamine on koolide tiks
pohiiilesanne. Ent samas on véga téhtis, kui hésti dpilased ennast tunnevad.

Opilase heaolu hoidmine on viirtus mida koolid oma tegevuses taotlevad. Samas on
Opilase kogetavat heaolu seostatud erinevate inimese tervise aspektide ja toimetuleku
edukusega. Enesehinnangut ehk seda, kuidas Opilane suhtub iseendasse on peetud oluliseks
inimese heaolu kajastavaks tunnuseks. Crocker ja Wolfe (2001) on nimetanud inimese
enesehinnangut subjektiivse kogemuse ja elukvaliteedi keskseks aspektiks. VVarasemates
uuringutes on leitud, et kdrgema enesehinnanguga inimestel on enam positiivseid
emotsioone, nad on eluga enam rahulolevad, vihem drevad, vahem lootusetud ja neil esineb
véhem depressiivsust kui madalama enesehinnanguga inimestel (Rosenberg, Schooler,
Schoenbach, & Rosenberg, 1995).

Uldine ja spetsiifiline enesehinnang, enesehinnangu adekvaatsus

Enesehinnangu uurijad eristavad tildise ehk globaalse enesehinnangu valdkonna-
spetsiifilisest enesehinnangust. Uldist enesehinnangut v3ib defineerida kui indiviidi
positiivsemat voi negatiivsemat suhtumist endasse kui tervikusse (Rosenberg jt, 1995). Samas
annavad inimesed endale ka hinnanguid, 1dhtudes oma teatud tegevusvaldkonnast (Kui hea
lapsevanem ma olen?) vai kvaliteedist (Kas mind v3iks pidada abivalmiks?). Sellised
hinnangud ei ole alati kooskdlas {ildise enesehinnanguga ning on voimalik koneleda
erinevatest spetsiifilistest enesehinnangutest. Erinevates uuringutes on taheldatud spetsiifiliste
enesehinnangute hierarhilist seost {ildise enesehinnanguga — st, et erinevad spetsiifilised
hinnangud annavad oma sisendi iildise enesehinnangu kujunemisse (vt Shavelson & Marsh,
1985, Byrne & Gavin, 1996, Byrne & Shavelson, 1996). Rosenberg jt (1995) leidsid, et
tegevusvaldkonnale spetsiifilised enesehinnangud on paremini seotud tegelike kaitumise
tulemustega kui tildised. Seega saab eeldada seoseid teatud valdkonnas tegutsemise tulemuste
ja selle valdkonna kohta antud hinnangute vahel ning omakorda teatud valdkonnas antud

1 ~ . ~ . . . .

Kakskeelsed Opilased on nii peredest, kus kdneldakse eesti keelt koos teiste keeltega, ent ka peredest, kus eesti keelt ei
kasutata. Kuna uuring algas kolmandas klassis olid k6ik uuringus osalevad lapsed Gppinud eesti keeles mitu aastat ja neid vois
pidada véahemalt kakskeelseteks Opilasteks.
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enesehinnangu ja iildise enesehinnangu vahel. See on kooskdlas arusaamaga, et enesehinnang
holmab nii afektiivset kui ratsionaalset aspekti. Rohkem kditumisele spetsiifiliste hinnangute
puhul on inimesel hdlpsam ratsionaalselt arvestada oma kogemusi ja teadmisi. Uldisemate
hinnangute puhul on vdib olla olulisemaks sisendiks erinevates valdkondades kogetud
afektiivsetel reaktsioonid.

Siiski ei kutsu kdrgem voi madalam enesehinnang tlihes kindlas valdkonnas tingimata
esile muutusi iildises enesehinnangus. Uhelt poolt tuleb arvestada, et valdkondi, milles saadud
kogemused voiksid indiviidi endaga rahulolu mdjutada, on tavaliselt palju. Teiselt poolt
osutavad Crocker ja Wolfe (2001) sellele, et enesehinnangut mdjutavad enam kogemused
sellistes valdkondades, mida inimene véartustab ja iihtlasi peab enda jaoks asjakohaseks
(inimene vOib védrtustada kdrgelt nt artisti voi sportlase tegevust, kuid enda suutmatus selles
vallas edukas olla ei héiri teda — valdkond on oluline, kuid ei ole enda suhtes asjakohane;
samas vOib teda tugevalt hdirida suutmatus t661 oma kolleegidega sammu pidada — valdkond
on oluline ning ka enda jaoks asjakohane). Selles uuringus on spetsiifilise enesehinnangu osas
vaatluse all Opilaste akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang (hinnang endale kui dpilasele ja
kui kaaslasele), mis voiksid kajastada koolilaste jaoks igapédevaselt olulisi valdkondi.

Spetsiifiline enesehinnang ei kajasta alati tegelikku kditumise tulemuslikkust —
hinnangud voivad olla kdrgemad voi madalamad tegelikust sooritustasemest. Sellisel juhul
saab konelda ebaadekvaatsest enesehinnangust — st enda iile- voi alahindamisest.
Ebaadekvaatse enesehinnangu ilminguid seostatakse erinevate mina-regulatsiooni
funktsioonidega ja indiviidi kditumise eripdradega. Madaldunud enesehinnangut seostatakse
nt enda viirtuslikuna kogemise tagamise ja negatiivsete tunnete viltimisega, mille tagajérjel
voib indiviid nii loobuda teatud sooritusest ja piitida vastavast olukorrast eemalduda (nn
enesehalvamine) kui ka suurendada oma pingutusi paremate tulemuste saavutamiseks
(subjektiivne iilepingutamine, kaitsev pessimism). Samuti on leitud, et enda iilehindamine
voiks seostuda madalama sooritustasemega, kuid ka seda, et valdkondades, mis vdimaldavad
korgema enesehinnangu kogemist vOiksid inimesed piitida ka rohkem tegutseda. (Crocker &
Wolfe, 2001, Norem & Cantor, 1986; Oleson, Poehlmann, Yost, Lynch, & Arkin, 2000,
Hacker, Bol, Horgan, & Rakow, 2000). Seega on enesehinnangu alusel indiviidi tegeliku
heaolu iile otsustamisel oluline pdorata tdhelepanu sellele, milline on vastavas valdkonnas
tema kaitumise tulemuslikkus. [Imselt ebaadekvaatse enesehinnangu esinemine voiks osutada
sellele, et indiviid piiliab ennast kohandada vastava olukorraga ning selliste juhtude
ilmnemisel voiks olla pohjendatud tdiendava tdhelepanu podramine nii vastavate isikute kui
nende keskkonna omadustele, et selgitada ebaadekvaatsuse ilmnemise vdimalikke allikaid ka
eeldatavat funktsiooni.

Opilaste enesehinnangu arengulised isedrasused

Inimeste minakontseptsiooni ja enesehinnangu puhul on tdheldatud arengulisi muutusi.
IImneb, et lapsed kalduvad olema endale hinnanguid andes vaga optimistlikud — tavaliselt
véljendavad nad korget enesehinnangut, mis ei vasta tingimata nende tegevuse edukuse
tasemele. Lahenedes murdeeale muutuvad lapsed enda suhtes kriitiliseks ning hakkavad
positiivsete tunnuste korval osutama ka enda negatiivsetele omadustele. Oma roll on siin lapse
kognitiivsel arengul, mis voimaldab paremini seostada ennast puudutavat teavet, kuid teiselt
poolt on ka oletatud, et kooli joudes hakkavad lapsed saama Gpetajatelt, vanematel ja
kaaslastel varasemaga vorreldes enam negatiivset tagasisidet.

Muutub ka enda kirjeldamise ja sellega seotud hinnangute struktuur. Lapse-east
nooruki-ikka joudmise kdigus on tiheldatud enda mina kirjeldamise jark-jargulist
diferentseerumist ja hinnangute hierarhilise struktuuri selginemist. Uuritava vanuseriihma
puhul (hiline-lapseiga, ldhenemine murdeeale) on leitud, et kuigi nende minakontseptsiooni
struktuur ei ole nii selge kui vanemates eariihmades, on see nt akadeemilise ja sotsiaalse
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enesehinnangu osas juba eristuv. Hilises lapseeas suudetakse viljendada samas situatsioonis
nii enda positiivseid kui negatiivseid omadusi. (Robins & Trzesnievski, 2005, Harter, 1999,
Byrne & Gavin, 1996, Byrne & Shavelson, 1996)

Seega voiks kidesoleva uuringu puhul — ja arvestades juba eelmisel aastal saadud
tulemusi, eeldada vastajatelt kalduvust anda enda kohta sageli positiivseid hinnanguid,
sealjuures ka ebaadekvaatsetelt korgeid hinnanguid. Samas on pdhjust eeldada, et selles
vanuses laste hulgas on kiillalt palju neid, kes suudavad anda juba adekvaatseid hinnanguid
nii oma opingutes toimetuleku kui kaaslastega suhete kohta.

Kakskeelsete opilaste enesehinnang

Téheldades kakskeelsete Opilaste enesehinnangu erinevust nendega koos dppivatest
iikskeelsetest lastest, vOib see osutada erinevatele asjadele. Esmalt voib tegemist olla sellega,
et kakskeelse lapse moned omadused muudavad tema koolis toimetuleku kaaslaste omast
erinevaks. Nt on osutatud, et lapsed, kes alles kooli tulles asuvad dppekeelt omandama,
peavad Opitava omandamiseks esmalt omandama piisava keeleoskuse ning see takistab neil
sel perioodil iikskeelsetega samas tempos edasijoudmist. Nt Tago ja Ots (2010)? leidsid
tuginedes Eesti pohikooli efektiivsuse uuringus kogutud andmetele, et keelelises
submersiooni olukorras dppivate neljanda klassi kakskeelseid lapsi iseloomustas iiskkeelsete
Opilastega vorreldes sagedasem madalam Oppekeele mdistmine. Ka on véidetud, et kiillaldane
keeleoskus on vajalik kognitiivse arengu jaoks. Nii kehv dppekeele valdamine kui madal
voimekustase voib omakorda takistada edukat dppimist (ent on ka osutatud sellele, et
kakskeelsetel inimestel voib seoses kakskeelsusega esineda monedes valdkondades paremaid
kognitiivseid vdimeid) (Lazaruk, 2007, Verhoeven, 1990, Cumins, 1983, Cummins, 1977).
Tago ja Ots (2010) leidsid, et kakskeelseid lapsi iseloomustas teistest sagedamini esinev
madalam kooliteadmiste tase. Ka eelmisel aastal juba kiesoleva uuringu raames saadud
tulemused kolmandate klasside kakskeelsetel laste kohta nditasid, et nende
matemaatikateadmised on sagedamini madalad.

Toimetulekut koolis vdiks mdjutada ka Gpilase ja tema perekonna védrtused ja
suhtumine kooli. Niiteks Puhtsog (2000) osutab, et kooli ja kodu erinevad ootused vdivad
takistada immigrantide laste edukamat dppimist. Ka on osutatud, et kultuuriliste vihemuste
perevéirtused ja suhtumine haridusse voib vastupidiselt soodustada paremat opiedukust (Kao
& Tienda, 1995; Louie, 2001). Nt Tago ja Ots (2010) leidsid, et dpetajad osutasid
iikskeelsetest Opilastest oluliselt sagedamini kakskeelsete lastele kui oma dpilastele, kelle
kodu ei toeta neid. Uuringus eeldati, et sellised juhtumid kajastavad kooli ja kodu vahelises
suhtlemises ebakdla. Krashen (1981) toob esile, et Oppimiseks vajaliku keele voi selle teatud
aspekti omandamist v3ib takistada ka Opilase negatiivne emotsioon ehk nn afektiivne filter.

Naited varasematest uuringutest viitavad, et kakskeelsetel lastel voib olla omadusi, mis
nii takistavad, aga monel juhul ka soodustavad dppimist. Kéesoleva uuringu raames eelmisel
aastal tehtud analiitiside puhul eeldati, et kakskeelsete opilaste madalama sooritustasemega
voiks kaasneda ka nende madalam akadeemiline enesehinnang. See oletus leidis ka kinnitust.

Vahel voidakse moelda, kuidas kakskeelsete laste eristuvad tunnused voivad mojutada
nende suhete kujunemist iimbritsevate inimestega. Ent lisaks voiks kakskeelsete dpilaste
toimetulekut ja selle kaudu enesehinnangu kujunemist moista nende keskkonna omaduste
pohjal — nt kuidas kaasinimesed neisse suhtuvad, kuivord kohaseid viise kasutatakse nende
Oppimise ja positiivsete suhete kujunemise toetamiseks. Verkuyten (2005) osutab, et
vihemuste esindajad vOivad votta omaks iihiskonnas voi neid iimbritsevas kogukonnas
levinud negatiivsed suhtumised enda vdhemusriihma ning hakata seetdttu endasse ja oma

Viidatava uuringu valim on kaasatud kdesolevas uuringus — seega antud tulemused iseloomustavad osa selles
uuringus kaasatud opilasi).
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vihemusrithma halvemini suhtuma. Crocker ja Major (1989) leiavad, et stigmatiseeritud
rihmade litkmed vdivad omada sama korget voi kdrgemat enesehinnangut kui mitte-
stigamitiseeritud rithmade litkmed. Selline ndhtus voib kajastada nn kaitsvat enesehinnangut,
mille aluseks voib olla nt oma grupile omistatud tunnuste vddrtustamine ja tildsuse poolt
aktsepteeritud normide eiramine. Siinkohal on tegemist ndidetega, mis kajastavad valitseva
olukorra kontekstis kas eba-adekvaatselt madala voi kdrge enesehinnangu esinemist, mis
voiksid olla indiviidi puhul nii heaolu kogemise kui tulemusliku tegevuse seisukohalt
problemaatilised néhtused.

Eelmise aasta uuringute ettevalmistamisel oletati, et kakskeelsed dpilased voiks
sagedamini sattuda olukorda, kus kaaslaste ebasoodne suhtumine neisse toob kaasa madalama
sotsiaalse enesehinnangu. Analiiiisides ldbildikeliselt kolmandate klasside Opilaste sotsiaalse
enesehinnangu vastavust kaaslase poolt nende suhtes véljendatud sotsiaalsele soovitavusele ja
- mitte-soovitavusele selgus, et kakskeelseid Opilasi iseloomustas kiill sagedamini negatiivne
suhtumine kaaslaste poolt, aga sealjuures ikkagi kdrge sotsiaalne enesehinnang.

Kolmandates klassides oppivate kakskeelsete opilaste enesehinnang eelmisel aastal saadud
tulemuste pohjal.

Eelmisel aastal tehtud analiiiisid osutasid, et klassides, kus dpivad koos nii kaks- kui
iikskeelsed Opilased, ei erine kakskeelsete iildine enesehinnang, samuti ei leitud erinevusi
spetsiifilises enesehinnangus (akadeemiline — ja sotsiaalne enesehinnang). Samas selgus, et
moddetud kooliteadmiste kontekstis, iseloomustab kakskeelseid lapsi madala akadeemilise
enesehinnangu esinemine koos madalama teadmiste tasemega (adekvaatne madal
enesehinnang). Lahtudes klassikaaslaste poolt kakskeelsete dpilaste suhtes véljendatud
sotsiaalsest soovitavusest ja —mittesoovitavusest, mis oli sagedamini madalam iikskeelsete
Opilaste kohta viljendatud suhtumisest, osutus mitut keelt kasutavate laste hea sotsiaalne
enesehinnang pigem ebaadekvaatselt korgeks.

uuringu eesmdrk ja uurimiskiisimused

Eelmise aasta tulemuste pohjal selgus, et kolmandas klassis ei eristunud valimi
kakskeelsete laste iildine enesehinnang iikskeelsetest dpilastest, kuid nende toimetulek koolis
Oppimise ja kaaslastega viitas, et see sarnasus viljendatud rahulolus endaga ei jdi tingimata
piisima. Oppimisega seotud enesehinnangu osas vdis tiheldada antud hinnangutes vastavust
madalamale edukustasemele. Loomulikult ei saa eeldada, et toimetulek oma keskkonnas on
inimese jaoks aja jooksul samasugune. Opingutes saab jirele jouda, erineva keele- ja
kultuuritaustaga Opilaste suhtumine {iksteisesse vOib paraneda.

Kéesolev uuring jétkab eelmisel aastal alanud kakskeelsete Opilastega klassides iiks- ja
kakskeelsete Opilaste iildise ja spetsiifilise enesehinnangu korvutamist. Seega jédtkatakse teabe
kogumist erinevaid dppimisvoimalusi kasutavate kakskeelsete laste toimetuleku kohta. Selles
uuringus on tegemist klassidega, kus kakskeelsed Opilased dpivad toetamata keelelise
submersiooni olukorras — st, et nad on omal ajal alustanud Oppimist neile vodras voi
vahetuntud keelekeskkonnas ning nende koolis voi klassis ei rakendata ametlikult
spetsiaalseid meetmeid nende dppimise ja laiema toimetuleku toetamiseks. Sel korral on
uuringu eesmargiks kirjeldada selliste klasside Opilaste iildise ja spetsiifilise enesehinnangu
(sh akadeemiline - ja sotsiaalne enesehinnang) kujunemist kolmandast neljanda klassini.
Sealjuures selgitatakse ka spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse kujunemist antud
perioodil. Selleks, et mdista kakskeelsete Opilaste enesehinnangu vdimaliku eripéra,
korvutatakse analiiiisides nende kohta kogutud andmeid kakskeelsetega koos dppivate
tikskeelsete Opilaste andmetega. Eelmisel aastal tehtud analiiiisid osutasid, et liks- ja
kakskeelsete Opilaste spetsiifilise enesehinnangu eripdra tuli ilmsiks alles adekvaatust
kirjeldavate tunnuste pdhjal.
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Eesmargist lahtudes otsitakse selle uuringuga vastuseid jargmistele kiisimustele:

e Kas ja millisel moel on kolmandast neljanda klassini muutunud kaks- ja tikskeelsete
Opilastega klassides Opilaste tildine ja spetsiifiline enesehinnang (sh akadeemiline ja
sotsiaalne enesehinnang) ning spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsus?

e Kas ja millisel viisil erineb nendes klassides dppivate iiks ja kakskeelsete Opilaste
iildise enesehinnangu ja spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse muutumine aasta
jooksul.

Meetod
Valim
Uuringus osales 774 dpilast, kelle kohta koguti uuringus kasutatud andmed siis, kui
nad Oppisid kolmandas ja neljandas klassis. Neist 103 olid kakskeelsed ja 603 iikskeelsed
opilased. Vastavalt konkreetse analiilisi eesmérkidele ja sellele, millisel mééral dpilased on
erinevatele testidele vastanud, varieerub analiilisides kaasatud juhtumite arv.

Mootvahendid

Uldine enesehinnang. Kolmandas klassis hinnati iildist enesehinnangut, esitades
dpilastele hindamiseks kaks viidet. Opilasel tuli otsustada, kas need viited iseloomustavad
teda. Uhe viite abil selgitati lapse iildises enesehinnangus enesehalvustamise esinemist (Ma
tahaksin paljusid asju enda juures muuta), teisega aga eneseupitamise esinemist (Mul on
palju hdid omadusi). Mdlema viite puhul kodeeriti Gpilase vastus védrtusega iiks, kui ta
ndustus viitega, ja vadrtusega null, kui ta ei ndustunud. Enesehalvustamist hindavale
ilesandele vastas 549 Gpilast, neist 353 (64%) oli vditega ndus ja vastavalt 196 (34%) ei
olnud. Eneseupitamisele osutavale vaitega (N=533) noustus 416 (78%) Opilast ning 117
(22%) opilast ei ndustunud.

Neljandas klassis hinnati iildist enesehinnangut kasutades M. Rosenbergi 10-viitelist
enesehinnangu skaalat , mis on mdeldud iildise enesehinnangu mddtmiseks ning omab
vastavalt kahte viieviitelist alamskaalat — eneseupitamise skaalat ning enese halvustamise
skaalat. Uuringus osalejaid on selle mdotvahendi abil iseloomustatud kolme tunnusega.
Esmalt on kasutatud RSES tiildskoori, kus on kokku liidetud korrad, mil vastaja osutas
ndustumisele eneseupitamise skaala védidetega ja korrad, mil ta ei ndustunud
enesehalvustamise skaala véidetega (M=7.30, SD=2.24, MD=8, Min=0, Max=10, N=543).
Lisaks on kasutatud eraldi eneseupitamise skoori, mis saadi liites kokku korrad, mil dpilane
ndustus eneseupitamise alamskaala viidetega (M=3.81, SD=1.20, MD=4, Min=0, Max=5,
N=564), ning enesehalvustamise skoori, mis saadi liites kokku enesehalvustamise alamskaala
véidetega noustumise korrad ( M=1.49, SD=1.34, MD=1, Min=0, Max=5, N=569).

Akadeemiline enesehinnang. Akadeemilist enesehinnangut mdodeti kolmandas ja
neljandas klassis, paludes vastajal hinnata viite: ,,Ma saan dppimisega sama hésti hakkama
kui teised Opilased,* kehtivust. Viite kinnitamine kodeeriti vdartusega 1 ja viitega mitte
ndustumine védrtusega 0. Kolmandas klassis ndustus vastanutest (N=536) selle vditega 75%
ja ei ndustunud 25%. Neljandas klassis ndustus vastajanutest (N=587) viitega 67% ja ei
ndustunud 33%.

Sotsiaalne enesehinnang. Sotsiaalset enesehinnangut moddeti mdlemas klassis,
paludes vastajal hinnata viite: ,,Ma arvan, et teistel on tore minuga koos olla,* kehtivust.
Viitega ndustumine kodeeriti véédrtusega 1 ja véitega mitte ndustumine véértusega 0.
Kolmandas klassis vastajanutest (N=537) ndustus selle viitega 85% ja ei noustunud 15%.
Neljandas klassis 580st iilesandele vastanud Opilasest taas 85% ndustus viitega ning vastavalt
15% ei ndustunud.

Akadeemiline edukus. Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse méaaratlemisel
selgitati selle seoseid akadeemilise edukusega, mida iseloomustati nii kolmandates kui
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neljandates klassides koolist soltumatult 14biviidud A. Palu (vt Palu & Kikas, 2010) koostatud
matemaatikatestide tulemusega. Kolmandates klassides kasutati 15 iilesandega testi, mille
puhul iga dpilase individuaalne skoori méératleti kdigi tema poolt digesti lahendatud
iilesannete summana. (M=11,47, SD=2,713, MD=12, Min=0, Max=15). Neljandas klassis
kasutati 10 iilesandega testi , mille individuaalne skoor 66rati sama moodi nagu kolmanda
klassi testi puhul (M=5.59. SD=2,15, MD=6, Min=0, Max=10). Molemad testi {ilesanded on
koostatud vastavalt kehtivale riikliku dppekava matemaatika ainekavale ning selle iilesanded
tootati vilja, vottes arvesse rahvusvahelises vordlusuuringus TIMSS kasutatavaid tlilesannete
titipe.

Sotsiaalne soovitavus ja sotsiaalne mitte-soovitavus. Sotsiaalse enesehinnangu
adekvaatsust hinnati kolmandas ja neljandas klassis, 1dhtudes sotsiomeetrilise kiisitluse teel
saadud Opilase sotsiaalse soovitavuse ja sotsiaalse mitte-soovitavuse skooridest. Sama
sotsiomeetria iilesannet kasutati mdlemas klassis andmete kogumisel. Vajalike andmete
saamiseks paluti igal dpilasel esmalt kujutleda, et tema perekond kolib teise paika elama.
Seejarel paluti tal nimetada kolm klassikaaslast, keda ta soovib kaasa votta ja kolm
klassikaaslast, keda ta kindlasti ei taha kaasa votta.

Iga Opilase sotsiaalse soovitavuse skooriks oli nende kordade arv kui teda nimetati
kaaslasena, keda soovitakse endaga kaasa votta (kolmandas klassis: M=1,99, SD=1,80,
MD=2, Min=0, Max=9, N=741; neljandas klassis: M=2,24, SD=1,86, MD=2, Min=0,
Max=10, N=745). Iga dpilase sotsiaalse mitte-soovitavuse skooriks oli nende kordade arv kui
teda nimetati klassikaaslasena, keda kindlasti ei taheta kaasa (kolmandas klassis: M=1,76,
SD=2,29, MD=1, Min=0, Max=16, N=741, neljandas klassis: M=2, SD=2,70, MD=1, Min=0,
Max=14, N=743).

Opilase keeleriihm. Keelerithma kuuluvusena on siin kisitletud seda, kas antud juhtum
kasitleb iiks- voi kakskeelset opilast. Koik kakskeelsed dpilased (N=103) kodeeriti vddrtusega
1 ja likskeelsed opilased (N=603) véirtusega 0.

Andmete analiitis

Kéesolevas uuringus sooviti selgitada opilastevahelisi individuaalseid erinevusi,
keskendudes nende puhul vaadeldud tunnuste erinevatele mustritele. Seetdttu on
andmeto6o6tlusviisi valikul aluseks voetud indiviidile orienteeritud ldhenemisviis (person
oriented approach). See metodoloogiline ldhenemine késitab indiviidi kui kompleksset
diinaamilist siisteemi ning piiiiab kirjeldada sellega seotud protsesse terviklikult. See
lahenemisviis on siinkohal huvipakkuv, sest rithma tasemel analiitiside puhul on leitud, et
ndhtuste mdned olulised aspektid voivad jadda uurimisel markamatuks. Seega peetakse
keskendumist indiviidide omaduste unikaalsete kombinatsioonide uurimisele oluliseks
eelduseks, et mdista indiviidi toimimist. (Bergman & Magnusson, 1997, cf. Molenaar, 2004:
idiograafiline teadus)

Selleks, et kogu analiiiisi kdigus oleks voimalik sdilitada individuaalselt erinevad
omaduste mustrid, kasutati andmete to6tlemisel konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi
meetodit (von Eye, 1990). See meetod voimaldab juhtumite kaupa seostada erinevaid omadusi
ilma tdiendavat iildistamist kasutamata. Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis vordleb
kategooriliste muutujate alusel moodustatud sagedustabeli igal véljal juhtumite oodatud ja
ilmnenud sagedusi. Vordluse eesmérgiks on tuvastada ziibid (vaadeldud juhtumeid on
oluliselt enam kui oodatud juhtumeid) ja antititibid (vaadeldud juhtumeid on oluliselt vdhem
kui oodatud juhtumeid). Vordluste puhul erinevuse olulisuse hindamiseks kasutatakse
binominaalset testi. Analiiiisid viidi 1dbi konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi mooduliga, mis
kuulub statistiliste arvutuste tarkvarapaketti SLEIPNER 2.1 (Bergman & El-Khouri, 2002).
Kuna kasutati mitmeid kahevéértuselisi muutujaid, siis nende paaridena analiilisimisel hinnati
sagedusjaotuse voimalikku erinevust Hii-ruut testidega.
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Tulemused
Jargnevalt on kirjeldatud uurimiskiisimustele vastamiseks tehtud analiiiiside tulemusi,
alustades iildise eneschinnangu kohta saadud tulemustest. Seejarel on kirjeldatud spetsiifilise
enesehinnangu (akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang) ja selle adekvaatsuse osas saadud
tulemusi. Iga enesehinnangu aspekti puhul kirjeldatakse esmalt selle kohta saadud tulemusi
kolmandas klassis®, seejirel neljandas klassis ning viimasena aasta jooksul toimunud muutusi.

Uldine enesehinnang.
Uldine enesehinnang kolmandas klassis

Kolmandas klassis hinnati iildist enesehinnangut, esitades Opilastele kaks viidet ja
kiisides, kas need viited iseloomustavad teda. Opilane sai valida vastusevariantide jah ja ei
vahel. Uhe viite abil selgitati lapse iildises enesehinnangus enesehalvustamise esinemist (Ma
tahaksin paljusid asju enda juures muuta), teisega eneseupitamise esinemist (Mul on palju
hdid omadusi). Molema viite puhul kodeeriti Opilase vastus véartusega 1, kui ta valis variandi
jah, ja véaértusega 0, kui ta valis variandi ei. Enesehalvustamist hindavale iilesandele vastas
549 opilast, neist 353 (64%) valis vastuseks jah ja vastavalt 196 (34%) ei. Eneseupitamisele
osutavale véitele antud vastused (N=533) nditavad, et sellega ndustus 416 (78%) dpilast ning
vastavalt 117 (22%) Opilast ei ndustunud. Need tulemused osutavad, et kolmandate klasside
Opilaste hulgas oli palju neid, kes kinnitasid oma vastustega nii enesehalvustamist kui
eneseupitamist.

Modlema enesehinnangu aspektide tervikuna késitlemiseks ja vastajate paremaks
diferentseerimiseks on otstarbekas vaadelda nende iilesannete vastuste pohjal loodud
muutujaid ka koos. Selles jaotati koik vastajad mdlemas iilesandes antud vastuste pohjal nelja
riihma. Neid, kes ei ndustunud enesehalvustamise ega eneseupitamisega oli 33 ehk 6%
vastajatest. 83 Opilast ehk 16% vastajatest osutas enesehalvustamisele, kuid ei osutanud
eneseupitamisele. 158 dpilast (30% vastajatest) osutas eneseupitamisele ja samas ei osutanud
enesehalvustamisele. 252 dpilast ehk 48% vastajatest osutas nii enesehalvustamise kui
eneseupitamise esinemisele. Uldises enesehinnangus sisaldub nii enda upitamise kui
halvustamise dimensioon. Seega ¢i saa pidada ebatavaliseks paljude vastajate puhul mdlema
enesehinnangu kiilje ,,4ra tundmist”. Keerukas on tdlgendada juhtumeid, mil vastaja ei ole
positiivset vastust andnud kummaski iilesandes. Madalale iildisele enesehinnangule osutavaks
peeti vastuste mustrit, kus enesehalvustamisele on osutatud, kuid eneseupitamisele mitte
(esines 16% vastajatest). Kdrgemale enesehinnangule osutasid need juhtumid, mil
eneseupitamisele on osutatud, jéittes enesehalvustamisele osutamata.

Tulemused néitavad, et kolmandas klassis oli vastajate enesehinnang iildiselt korge,
madalat enesehinnangut esineb pigem harvem. See on kooskdlas varasemate uuringute
tulemustega, mis osutavad hilises lapse-eas esinevale korgele (ebaadekvaatselt korgele)
enesehinnangule.

Uks- ja kakskeelsete opilaste iildise enesehinnangu vordlus. Enesehalvustamise osas antud
vastuste jaotuse puhu v3is mirgata tendentsi, et kakskeelsete Opilaste hulgas on monevdrra

8 Kolmanda klassi andmetega labiviidud analiitisid kordavad eelmisel aastal kirjeldatud anallilise selle erinevusega, et enam kui
kahel muutujal pohinevates konfiguratsioonilistes sagedusanallitisides ei ole muutujad lisatud eraldiseisvatena, vaid vastavalt
anallidsi sisule on kasutatud osade muutujate pohjal uue muutuja konstrueerimist, mille kategooriad kirjeldaks indiviiditi aluseks
olnud muutujate vaartuste mustreid. Seda on tehtud selleks, et osade muutujate vahel esinevad spetsiifilised seosed (nt madal
sotsiaalne soovitavus esineb sagedamini koos kdrgema sotsiaalse mitte-soovitavusega) ei lisaks analiilisi tulemustele vastaval
juhul mitte-vajalikku infot (nt kaaslaste poolt negatiivse suhtumiste mustri tlitibina esinemine nii kaks- kui likskeelsete Gpilaste
puhul), mis tegelikult huvipakkuvale kiisimusele (nt kakskeelsete Opilast erinevus likskeelsetest) ei vasta. Muutujate
,dhendamise" viis on osutatud iga analiisi puhul eraldi.
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sagedamini neid, kes on osutanud enese halvustamisele (73%), vorreldes likskeelsete
opilastega (63%) (Hii-ruut(1, N=525)=2.89, p<.09), kuid olulist erinevust selle tunnuse pdhjal
ei ilmnenud. Eneseupitamise puhul puudus erinevus kaks- ja iikskeelsete dpilaste poolt antud
erinevate vastuste jaotuses. Ka molema iilesande vastuste mustreid kirjeldava muutujaga 14bi
viidud konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis ei osutanud iihelegi liks- ja kakskeelsusega seotud
tiitibile voi antitiiiibile. Saadud tulemused osutavad sellele, et uuringus osalenud kakskeelsete
Opilaste iildine enesehinnang ei erinenud iikskeelsetest Opilastest.

Tulemuste pohjal voib oelda, et kakskeelsete dpilastega klassidest uuringus osalenud
lastel oli iildiselt korge enesehinnang (leidus 16% vastajaid, kelle vastuste muster voib
osutada negatiivsemale suhtumisele endasse). Tulemused néitasid, et uuringus osalenud
iiks- ja kakskeelsete Opilaste iildine enesehinnang ei erine.

Uldine enesehinnang neljandas klassis

Neljandas klassis moddeti tildist enesehinnangut kasutades M. Rosenbergi 10-viitelist
enesehinnangu skaalat (RSES). Skaala on mdeldud globaalse voi iildise enesehinnangu
modtmiseks ning omab kahte viieviitelist alamskaalat — eneseupitamise skaalat, millele
puhul esitatud véidetega ndustumine osutab endaga rahulolule, enda véértustamisele, ning
enese halvustamise skaalat, mille vdidetega ndustumine osutab endaga rahulolematusele ja
enese vihesele viirtustamisele. Uks- ja kakskeelsete dpilaste vordlemisel kasutati kolme
tunnust. Esmalt on kasutatud RSES iildskoori (M=7.30, SD=2.24, MD=8, Min=0, Max=10,
N=543). Lisaks on kasutatud eneseupitamise ja enesehalvustamise alamskaalade skoore
(eneseupitamine: M=3.81, SD=1.20, MD=4, Min=0, Max=5, N=564; enese halvustamine:
M=1.49, SD=1.34, MD=1, Min=0, Max=5, N=569). Opilaste skooride jaotus osutab, et
neljanda klassi opilased on sagedamini olnud endaga viga rahul.

Uks- ja kakskeelsete Opilaste iildise enesehinnangu vérdlus. Nende kolme tunnuse alusel iiks
ja kakskeelsete Opilaste vordlemine osutab, et RSES {tildskoori alusel on kakskeelsete laste
(ildskoor: M=6.61, SD=2.14, MD=7, Min=2, Max=10, N=64) hulgas oluliselt harvem (34%)
neid, kellel on kdrgem {ildine enesehinnang (skoor >7), varreldes tlikskeelsete dpilastega
(60%; M=7.38, SD=2.25, MD=8, Min=0, Max=10, N=469) (Hii-ruut(1, N=533)=15.51,
p<.001). Eneseupitamise osas oli kakskeelsete dppijate (M=3.51, SD=1.17, MD=4, Min=1,
Max=5, N=67) hulgas oluliselt harvem (58%) neid, kellel on kdrgem eneseupitamise skoor
(>3), vorreldes iikskeelsete dpilastega (vastavalt 75%; M=3.85, SD=1.21, MD=4, Min=0,
Max=5, N=486) (Hii-ruut(1, N=553)=7.83, p<.01). Enesehalvustamise puhul ilmnes
kakskeelsete (M=1.74, SD=1.34, MD=2, Min=0, Max=5, N=70) hulgas tendents selles
suunas, et esineb harvem (47%) neid, kellel on madal enesehalvustamise skoor (>1),
vorreldes tikskeelsete Opilastega (59%, eneseupitamise skoor: M=1.47, SD=1.34, MD=1,
Min=0, Max=5, N=484) (Hii-ruut(1, N=554)=3.70, p<.06). Olulist erinevust
enesehalvustamise osas iiks- ja kaskkeelsete Opilaste vahel ei leitud.

Kakskeelsete Opilastega klasside Opilaste kohta neljandas klassis saadud tulemused
osutavad, et iildiselt vdljendavad dpilased enda suhtes positiivset suhtumist, mida vdib pidada
ka vanuseriihmale omaseks. Voib 6elda, et uuringus osalenud kakskeelsete opilaste tildine
enesehinnang oli iildiselt madalam tikskeelsetest Opilastest. See erinevus ilmneb
tagasihoidlikuma eneseupitamisena, mitte niivord suurema enesehalvustamisena.

Kokkuvbttes osutavad tulemused, et neljandas klassis annavad opilased endale iildiselt
korgeid hinnanguid. Uuringus osalenud kakskeelsete opilaste iildine enesehinnang on
nende iikskeelsetest kaaslastest iildiselt madalam ning seda voiks seostada
tagasihoidlikuma eneseupitamisega.
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Uldise enesehinnangu muutumine kolmandast neljanda klassini

Uldist enesehinnangut on kisitletud indiviidi vordlemisi stabiilse tunnusena. Seega
voOis eeldada, et vastajad, kes osutasid positiivsemale enesehinnangule kolmandas klassis,
teevad seda sageli ka neljandas. Uldise enesehinnangu muutumise kirjeldamiseks analiiiisiti
esiteks selle kahte aspekti (eneseupitamine ja enesehalvustamine) eraldi. Seejarel analiiiisiti
enesehinnangut neid kahte aspekti hdlmava tervikuna.

Nende opilaste hulgas, kes osutasid kolmandas klassis enesehalvustamisele oli
neljandas klassis oluliselt sagedamini neid, kelle enesehalvustamise skoor oli suurem kui tiks
(48%), vorreldes nende Opilastega, kes enesehalvustamisele kolmandas klassis ei osutanud
(33%) (1, N=451)=10.25, p<.01). Nende Opilaste hulgas, kes osutasid kolmandas klassis
eneseupitamisele oli neljandas klassis oluliselt sagedamini neid, kelle eneseupitamise skoor
oli suurem kui kolm (78%), vorreldes nende Opilastega, kes eneseupitamisele kolmandas
klassis ei osutanud (57%) (1, N=442)=15.53, p<.001). Need tulemused osutavad, et {ildine
enesehinnang voiks oma kahe aspekti 0sas olla aja jooksul pigem piisiv. Vanuserithmas vois
enesehinnangu piisivust toetada ka vastajate kalduvus ennast kdrgelt hinnata.

Uldise enesehinnangu tervikuna vordlemiseks aastase vahega viidi libi
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, milles iihe muutujatena kaasati kolmandas klassis
enesehalvustamise ja eneseupitamise kohta antud vastuste mustrid. Teine, neljandas klassis
enesehinnangut kirjeldav muutuja moodustati jaotades vastajad RSES tildskoori
mediaanvéirtuse alusel kdrgema ja madalama iildise enesehinnanguga juhtumiteks (mediaani
védrtuse voi korgema vairtusega juhtumid kodeeriti véértusega 1 ja alla mediaani vairtusega
juhtumid vaartusega 0).

Tabel 1. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: opilaste iildine enesehinnang
kolmandas ning neljandas klassis (N=419)

3. klass: enesehinnangu mustrid kahele iilesande le 4. klass: RSES iildskoor

antud vastuste mustritena Madalam Koérgem
9 16
Puudusid enesehalvustamine ja eneseupitamine 10.22 14.56
n.s. n.s.
41 24
Puudus eneseupitamine, esines enesehalvustamine 27.15 37.85
p<.01* p<.01
41 90
Esines eneseupitamine, puudus enesehalvustamine 54,71 76.29
p<.05 p<.05
84 114
Esines enesehalvustamine ja eneseupitamine 82.70 115.30
n.s. n.s.

Mirkus: Tiiiibid on rasvases triikis ja antitiitibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-vaéartus. * P-véirtus on oluline ka Bonferroni teisenduse korral.

Analiiiisi tulemustest (tabel 1) selgub, et tiilibina esineb muster, kus kolmandas klassis oli
osutatud enesehalvustamisele, kuid mitte eneseupitamisele, ning neljandas klassis esines
madalam enesehinnang. Samuti esines tiiiibina muster, kus kolmandas klassi oli osutatud
eneseupitamisele, kuid mitte enesehalvustamisele, ning neljandas klassis esines korge
enesehinnang. Esimene tiilip neist kahest kajastab madalama enesehinnangu piisivust, teine
tiilip aga positiivse enesehinnangu piisivust.

Samuti ilmnes kaks antitiiiipi. Uhes neist esineb koos kolmandas klassis negatiivne
enesehinnangu muster ja neljandas klassis kdrgem enesehinnang. Teise antitiiiibi mustris on
koos kolmandas klassis positiivne enesehinnangu muster ja neljandas klassis madal
enesehinnang. Mdlemad antitiiiibid osutavad, et tildjuhul vdiks iildise enesehinnangu
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muutumine olla pigem ebatavaline. Seega toetavad ka selle analiiiisi tulemused seisukohta, et
iildine enesehinnang on tildjuhul stabiilne. Samas toovad analiilis tulemused esile Opilaste
riihmad (kirjeldatud antitiitipides, N=65), kelle enesehinnang on aasta jooksul ilmselt
muutunud.

Uks- ja kakskeelsete opilaste iildise enesehinnangu muutumine kolmandast neljanda klassini
Eelnevalt kirjeldatud tulemused osutavad, et kolmandas klassis kakskeelsete iildine
enesehinnang iikskeelsetest Opilaste omast ei erinenud. Neljandas klassis v&is nende puhul
sagedamini mérgata madalama eneschinnangu esinemist. V3is oletada, et uuringus osalenud
kakskeelsete hulgas on iikskeelsetest sagedamini aset leidnud iildise enesehinnangu langus.
Selle oletuse kontrollimiseks viidi ldbi kaks konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi, milles
molemas kaasati kaks kategoorilist muutujat. Esimeses muutujaks mdlemas analiiiisis oli
oOpilaste keeleriihma tunnus (kaks- ja iikskeelsed Opilased). Teine muutuja moodustati
molemal juhul kombineerides kahel aastal saadud andmeid Opilase enesehinnangu kohta.

Esimese analiiiisi puhul iseloomustati teise muutuja moodustamiseks juhtumeid, vottes
aluseks kolmandas klassi puhul positiivse enesehinnangu mustri esinemise (kas esines
eneseupitamine koos enesehalvustamise puudumisega voi mitte) ning 4. klassi puhul RSES
iildskoori (alla mediaanviirtuse skoor vdi mediaanvéértusega ja suurema vadrtusega skoor).
Moodustatud muutuja kategooriad olid jargnevad: (1) 3. kl positiivne enesehinnangu muster
ei esinenud ja 4. kl oli RSES skoor madalam, (2) 3. kI positiivne enesehinnangu muster ei
esinenud ja 4. kl oli RSES skoor kdrgem, (3) 3. kl positiivne enesehinnangu muster esines ja
4. kl oli RSES skoor madalam, (4) 3. kl positiivne enesehinnangu muster esines ja 4. kl oli
RSES skoor kdrgem.

Teise analiiiisi puhul iseloomustati juhtumeid teise muutuja moodustamiseks, vottes
aluseks kolmandas klassis negatiivse enesehinnangu mustri esinemise (kas esines
enesehalvustamine koos eneseupitamise puudumisega voi mitte) ning neljanda klassi puhul
taas RSES iildskoori tulemuse (alla mediaanvéértuse skoor vo1 mediaanvéértusega ja suurema
védrtusega skoor). Moodustatud muutuja neli kategooriat olid jargnevad: (1) 3. ki
enesehinnangu negatiivne mustrit ei esinenud ja 4. kl oli RSES skoor madalam, (2) 3. kI
enesehinnangu negatiivne muster ei esinenud ja 4. kl oli RSES skoor korgem, (3) 3. kl
enesehinnangu negatiivne muster esines ja 4. kl oli RSES skoor madalam, (4) 3. Kl
enesehinnangu negatiivne muster esines ja 4. kl oli RSES skoor kdrgem.

Seega esimeses analiiiisis keskenduti keeleriihma tunnuse kontekstis positiivse
enesehinnanguga Opilastele ja jalgiti nende enesehinnangu séilimist ja muutumist iikskeelsete
oOpilaste kontekstis. Teises analiiiisis keskenduti omakorda opilastele, kellel oli kolmandas
klassis negatiivne enesehinnang.

Esimese analiiiisi tulemused (tabel 2) osutasid, et likskeelsete dpilaste hulgas tiitipe ega
antitiitipe ei esinenud. Samas ilmnes kakskeelsete puhul tiilibina muster, mida iseloomustas
positiivse enesehinnangu mustri puudumine kolmandas klassis ja madalam enesehinnang
neljandas klassis. Seega oli osalenud kakskeelsete hulgas tiitipiline kdrge enesehinnangu
puudumise piisivus. Kakskeelsete dpilaste puhul esines ka iiks antitiiiip, milles oli koos
positiivse enesehinnangu mustri puudumine kolmandas klassis ja kdrgem enesehinnang
neljandas klassis. Seega voiks uuringus osalenud kakskeelsete Gpilaste jaoks olla iseloomuslik
seegi, et nad modtmiste vahelise aasta jooksul ei saavutanud positiivsemat enesehinnangut.

Kakskeelsete dpilaste puhul ilmnes tiilibina muster, mida iseloomustas negatiivse
enesehinnangu mustri puudumine kolmandas klassis ja neljandas madalama enesehinnangu
esinemine. See vOiks osutada kakskeelsete hulgas levinud enesehinnangu suhtelisele
madaldumisele. Samuti esineb nende puhul antitiilip, kus on koos negatiivse enesehinnangu
mustri puudumine kolmandas klassis ja neljandas korgema enesehinnangu esinemine. Seega
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vOib arvata, et osalenud kakskeelsete puhul on vorreldes iikskeelsete dpilastega esinenud
harvem piisivat korget lildist enesehinnangut.

Tabel 2. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: opilase iildise enesehinnangu
muutumine aasta jooksul ja tema keeleriihm (N=412).

Uldise enesehinnangu muutumine aasta jooksul Opilase keeleriihm
3. klass — Positiivne enesehin- 4. klass — RSES skoor )
nangu muster ei esinenud (-), madalam (-) Ukskeelsed Kakskeelsed
positiivne muster esines (+) korgem (+)
108 25
- - 119.12 13.88
n.s. p<.01*
141 9
- + 134.34 15.66
n.s. p<.05
37 4
+ - 36.72 4.28
n.s. n.s.
83 5
+ + 78.82 9.18
n.s. n.s.

Moirkused: Tiilip on rasvases triikis ja antitiilip kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-vaértus. * P-viirtus on oluline (<.05) ka Bonferroni teisenduse korral.

Ka teise analiilisi tulemused (vt tabel 3) nditavad, et keeleriihma tunnusega seostamisel ei teki
iikskeelsete Opilaste puhul enesehinnangu muutumise mustritega tiilipe ega antitiiiipe.

Tabel 3. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused.: dpilase iildise enesehinnangu
muutumine aasta jooksul ja tema keeleriihm (N=412).

Uldise enesehinnangu muutumine aasta jooksul Opilase keelerithm
3 klass — Esines negatiivne 4 klass — RSES skoor )
enesehinnangu muster (-), madalam (-), Ukskeelsed Kakskeelsed
negatiivset mustrit ei esinenud (+) korgem (+)
112 22
+ - 120.01 13.99
n.s. p<.05
201 13
+ + 191.67 22.33
n.s. p<.05
33 7
- - 35.83 4.17
n.s. n.s.
23 1
- + 21.50 2.50
n.s. n.s.

Meirkus: Tiilip on rasvases triikis ja antitiilip kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-védrtus.

Uldise enesehinnangu osas saadud tulemused osutavad, et iildjuhul on negatiivsem ja
positiivsem iildine enesehinnang opilaste hulgas piisiv. Samas keeleriihmade
korvutamine osutab, et kakskeelseid opilasi, vorreldes iikskeelsete opilastega,
iseloomustas antud juhul sagedasem enesehinnangu madaldumine ja harvem piisiva
korge enesehinnangu esinemine.

Kokkuvaote: iildine enesehinnang

Tulemusi kokku vdttes saab vélja tuua, et uuritud vanuserithma (3.-4. klassi dpilased)
iseloomustab korge enesehinnangu sagedane esinemine. Kolmandas klassis ei olnud vdimalik
taheldada kakskeelsete ja tikskeelsete Opilaste iildise enesechinnangu erinevust. Neljandas
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klassis ilmnes siiski, et kakskeelsetel dpilastel esineb sagedamini madalamat enesehinnangut.
Kogutud andmete longituudis analiilisimine osutas, et iikskeelsetega vorreldes on kakskeelsete
Opilaste jaoks iseloomulikum nii piisiva positiivse enesehinnangu puudumine kui ka
enesehinnangu madaldumine aasta jooksul.

Spetsiifiline enesehinnang
Akadeemiline enesehinnang kolmandas klassis
Akadeemilist enesehinnangut moddeti, paludes vastajal hinnata viite: ,,Ma saan
Oppimisega sama hésti hakkama kui teised Opilased, kehtivust. Vastajatest (N=536) 75%
ndustus viitega ja 25% ei ndustunud. Lahtudes Opilase keelerithmast (kaks- ja tikskeelsed
Opilased) iilesande vastuste jaotus ei erinenud (Hii-ruut(1, N=513)=1.88, p<.18).

Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsus kolmandas klassis. Akadeemilise enesehinnangu
adekvaatsuse miidratlemisel selgitati selle seoseid akadeemilise edukusega, mida
iseloomustati kolmandates klassides labiviidud matemaatikatesti tulemuste kaudu (vt Palu &
Kikas, 2010) (M=11,47, SD=2,713, MD=12, Min=0, Max=15). Ko6ik juhtumid jaotati
analiilisimiseks kahte riithma: (1) madalama akadeemilise edukusega Opilased, kelle testi skoor
oli alla mediaanvédrtuse, ning (2) kdrgema akadeemilise edukusega Opilased, kelle skoor oli
vordne vai iiletas mediaani vadrtuse. [lmnes, et kuigi oli kiillalt palju dpilasi, kes kaldusid
oma akadeemilist taset {ile- ja alahindama, oli kdrgema akadeemilise edukusega Opilaste
hulgas oluliselt enam neid, vorreldes madalama edukusega Opilastega, kes iihtlasi omasid
korgemat akadeemilist enesehinnangut (Hii-ruut(1, N=511)=18.42, p<.001).

Enne enesehinnangu adekvaatsuse analiiiisi keelerithma kuuluvuse kontekstis vorreldi
iiks- ja kakskeelsete Opilaste akadeemilist edukust. Selgus, et uuringus osalenud kakskeelsete
Opilaste hulgas on oluliselt sagedamini madalama akadeemilise edukusega Opilasi (57%),
vorreldes iikskeelsete dpilastega (42%) (Hii-ruut(1, N=580)=6.29, p<.05).

Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse analiitisimiseks keelerithma kuuluvuse
kontekstis viidi ldbi konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis kahe kategoorilise muutujaga.
Esimeseks muutujaks oli opilase kuuluvus keeleriihma. Teise muutuja kategooriad loodi,
médratledes iga juhtumi puhul akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse vastavus.
Kokku oli muutujas neli kategooriat: (1) madalam enesehinnang ja madal akadeemiline
edukus, (2) madalam enesehinnang ja kdrgem akadeemiline edukus, (3) korgem enesehinnang
ja madalam edukus, (4) ning korgem enesehinnang ja korge akadeemiline edukus.
Analiitisitulemused (vt tabel 4) osutavad, et likskeelsete dpilaste puhul tiilipe ega antitiiiipe ei
ilmnenud. Kakskeelsete osas ilmnes antitiiiibina muster, kus koos esines korgem
enesehinnang ja korgem akadeemiline edukus.

Tabel 4. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused.: kolmanda klassi épilaste

akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse mustrid ning kuuluvus keeleriihma
(N=492).

Akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse mustrid

K . Madalam Madalam Koérgem Koérgem
eeleriihm : . - . . . . .
enesehinnang ja enesehinnang ja enesehinnang ja enesehinnang ja
madalam edukus kdrgem edukus madalam edukus kdrgem edukus
61 38 122 211
Ukskeelsed 63.22 39.51 127.32 201.95
n.s. n.s. n.s. n.s.
11 7 23 19
Kakskeelsed 8.78 5.49 17.68 28.05
n.s. n.s. n.s. p<.05

Morkused: Antitiilip on kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ja p-véartus.
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Kuigi kakskeelsete hulgas ei tdheldatud akadeemilises enesehinnangus erinevusi
vorreldes likskeelsete Opilastega, oli kakskeelsete dpiedukus nendega vorreldes sagedamini
madalam. Konfiguratsioonilise sagedusanaliilisi tulemus voib niidata seda, et kuna
kakskeelsete hulgas on parem tulemuslikkus haruldasem, siis {ihtlasi on haruldane ka selle
koosesinemine korge enesehinnanguga. Mérkida voib, et analiiiisis ei ilmnenud olulisi tiiiipe
ega antitiitipe, mis viitaksid kakskeelsete ja iikskeelsete Opilaste puhul ebaadekvaatse
enesehinnangu esinemisele (nt muster kdrgemast akadeemilisest enesehinnangust ja
madalamatest Oppimise tulemustest).

Kolmandas klassis on dpilased enda dppimise suhtes optimistlikud: 75% vastajatest
leidis, et nad opivad sama hasti kui teised (see jaotus viitab samas, et on hulk ennast
iilehindavaid opilasi). Kolmandas klassis ei tiheldatud kakskeelsete dpilaste
akadeemilise enesehinnangu erinevust iikskeelsetest opilastest. Siiski on kasutatud
tunnuse alusel (matemaatikateadmised) nende hulgas levinum madalam akadeemiline
edukus. Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse analiiiisimisel selgus, et kakskeelsete
opilaste hulgas oli oodatust harvem neid lapsi, kellel esineks korraga korgem
enesehinnang ja korgem akadeemiline edukus. Kummagi keelerithma opilaste hulgas ei
tiheldatud ebaadekvaatse enesehinnanguga rithma esile kerkimist.

Akadeemiline enesehinnang neljandas klassis

Ka neljandas klassis mdodeti akadeemilist enesehinnangut, paludes vastajal hinnata
viite: ,,Ma saan Oppimisega sama hésti hakkama kui teised Opilased,” kehtivust. Vastajatest
(N=587) 67% nodustus viitega ja 33% ei ndustunud. Seega on madalama akadeemilise
eneschinnanguga Opilaste osakaal aastatagusega vorreldes kasvanud.

Seekord ilmnes, lahtudes Opilase keeleriithmast (kaks- ja likskeelsed dpilased) erinevus
selle enesehinnanguiilesande vastuste jaotuses. Kakskeelsete dpilaste hulgas oli harvem neid
(55%), kes hindasid ennast dpilasena korgemalt, vorreldes tikskeelsete opilastega (68%) (Hii-
ruut(1, N=570)=4.59, p<.05).

Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsus neljandas klassis. Ka seekord kasutati dpilaste
akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse analiilisimiseks neljandas klassis 1dbiviidud
matemaatikatesti tulemusi (vt Palu & Kikas, 2010). Arvestades akadeemilist edukust selle
testi tulemuste alusel (M=5.59. SD=2,15, MD=6, Min=0, Max=10, N=630) selgub, et
kakskeelsete opilaste hulgas on oluliselt harvem korgemate tulemustega (skoor >5) opilasi
(36%), vorreldes iikskeelsete Opilastega (56%) (Hii-ruut(1, N=611)=11.95 p<.001). Seega
saab ka neljandas klassis osutada kakskeelsete opilaste hulgas enamlevinud madalamale
opiedukusele.

Analiitisides koigi dpilaste puhul akadeemilise enesehinnangu ja edukuse seost, ilmnes
ootuspdraselt, et kdrgema akadeemilise enesehinnanguga dpilaste hulgas on oluliselt
sagedamini neid, kellele on ka parem akadeemiline edukus (skoor >5, 62% korgema
enesehinnanguga Opilastest), vorreldes madalama edukusega opilastega (40%), (Hii-ruut(1,
N=575)=26.88 p<.001). See tulemus viitab sellele, et hoolimata levinud enda {ilehindamisest
voiks neljanda klassi Opilaste akadeemiline enesehinnang olla sagedamini pigem adekvaatne.

Akadeemilise enesehinnangu adekvaatsuse selgitamiseks keeleriihma kuuluvuse
taustal viidi 1abi samasugune kahe kategoorilise muutujaga konfiguratsiooniline
sagedusanaliiiis nagu seda kasutati kolmandates klassides kogutud andmete puhul. Uheks
muutujaks oli dpilase keeleriihma kuuluvus. Teine muutuja moodustati, ldhtudes dpilastel
esinevatest akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse tasemete mustritest. Kokku
oli teises muutujas neli kategooriat: madalam enesehinnang ja akadeemiline edukus (1),
madalam enesehinnang ja korgem akadeemiline edukus (2), kdrgem enesehinnang ja
madalam edukus (3), ning kdrgem enesehinnang ja akadeemiline edukus (4).
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Analiiiisi tulemuste pdhjal ei ilmnenud olulisi tiilipe ega antitiilipe, mis oleks
holmanud iikskeelseid dpilasi. Kakskeelsete opilaste puhul ilmnes tiilip, mille tunnuste
mustrisse kuulus madalam enesehinnang koos madalama edukusega. Lisaks ilmnes antitliiip,
mille esinesid tunnustena koos korgem enesehinnang ja korgem akadeemiline edukus.

Nende tulemuste pdhjal voib arvata, et kakskeelsete Opilaste puhul on erinevalt
ikskeelsetest iscloomulik madalate dpitulemuste ja madala enesehinnangu koosesinemine,
samas kui ebatavaliseks voiks pidada korgete tulemuste ja kdrgema enesehinnangu iihes
esinemist. Need tulemused on kooskdlas tihelepanekutega, et kakskeelsete dpilaste puhul on
neljandas klassis iikskeelsetest lastest sagedasem nii madalama akadeemilise enesehinnangu
kui ka madalamate opitulemuste esinemine. Ka siinkohal saab osutada sellele, et kuigi
analiilisi tulemused vdivad osutada nende kakskeelsete puhul levinud ebasoodsale olukorrale,
ei kerkinud tiitipide vai antitiilipide néol esile ebaadekvaatsele enesehinnangule osutavaid
mustreid.

Tabel 5. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: neljanda klassi dpilaste
akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse mustrid ning kuuluvus keeleriihma

(N=558).

Akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse mustrid

K N Madalam Madalam Korgem Korgem
eeleriihm . . - . . . . .
enesehinnang ja enesehinnang ja enesehinnang ja enesehinnang ja
madalam edukus korgem edukus madalam edukus kdrgem edukus
89 118 67 215
Ukskeelsed 98.15 120.94 65.73 204.19
n.s. n.s. n.s. n.s.
23 20 8 18
Kakskeelsed 13.85 17.06 9.27 28.81
p<.05 n.s. n.s. p<.05

Mirkused: Tiilip on rasvases triikis ja antitiiiip kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus
ning p-véartus.

Kokkuvottes saab mirkida, et ka neljandas klassis on lapsed enda kui 6ppija suhtes
sageli optimistlikud. Samas on monevorra kasvanud madalama akadeemilise
enesehinnanguga opilaste osakaal, mis véib ehk viidata enesehinnangu adekvaatsuse
paranemisele. Endiselt on tiheldatav madalama akadeemilise edukuse suurem levik
kakskeelsete opilaste hulgas. Erinevalt kolmandast klassist on sellele vastavalt suurem
ka nende hulgas madalama akadeemilise enesehinnanguga pilaste osakaal.

Uks- ja kakskeelsete opilaste akadeemilise enesehinnangu muutumine kolmandast neljanda

klassini
Akadeemilise enesehinnangu kohta kolmandas ja neljandas klassis kogutud andmed

osutavad, et vihemalt kakskeelsete Opilaste puhul ilmnes madalama enesehinnangu
esinemissageduse kasv. Selle ldbildikeliste analiiliside pdhjal tehtud oletuse kontrollimiseks
analiiiisiti esmalt longituudis, kuidas on samade Opilaste akadeemiline enesehinnang
muutunud aasta jooksul. Selleks tehti Hii-ruut analiiiis, milles kaasati muutujatena
akadeemilise enesehinnangu mdotmiseks kasutatud tilesande vastused kolmandast ja
neljandast klassist. Analiiiisi tulemus osutab, et iildiselt on akadeemiline enesehinnang olnud
piisiv: nende hulgas, kel oli korgem akadeemiline enesehinnang kolmandas klassis, oli ka
oluliselt sagedamini, vorreldes madalama enesehinnanguga Opilastega, neid, kelle
akadeemiline enesehinnang oli kdrgem neljandas klassis (Hii-ruut(1, N=459)=47.94 p<.001).
Sellisele tildisele vastavusele osutamisel tuleb siiski dra markida, et esines mitmeid Opilasi,
kelle enesehinnang oli aastaga tGusnud voi langenud.
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Spetsiifiline enesehinnangu kujunemisel on oluline indiviidi kditumise tulemuslikkus
antud valdkonnas. Seega analiiiisiti lisaks akadeemilise enesehinnangu muutumise ja
akadeemilise edukuse muutumise omavahelist vastavust. Selleks viidi 14bi
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis kahe kategoorilise muutujaga. Esimene muutuja kirjeldas
akadeemilise edukuse muutumist ning see moodustati 3. ja 4. klassis saavutatud
matemaatikatesti tulemuste pohjal. Nii kolmanda kui neljanda klassi tulemuste puhul kodeeriti
Opilase selle aasta tulemus vastava mediaanvéirtuse alusel madalamaks (alla mediaani
vadrtuse) voi korgemaks (mediaaniga vordne voi seda iiletav vdidrtus). Uus muutuja loodi
jaotades kdik juhtumid nelja vdimaliku kategooria vahel: (1) piisivalt madal akadeemiline
edukus, (2) aasta jooksul tdusnud akadeemiline edukus, (3) aasta jooksul langenud
akadeemiline edukus, ning (4) kdrgemana piisinud akadeemiline edukus. Teine muutuja
kirjeldas akadeemilise enesehinnangu muutumist ja moodustati molemal aastal akadeemilise
enesehinnangu kohta esitatud kiisimuse vastustest. Uue muutuja moodustamisel jaotati kdik
juhtumid kahel aastal antud hinnangute pdhjal jéllegi nelja voimaliku kategooria vahel: (1)
piisivalt madal enesehinnang, (2) enesehinnang tousis aasta jooksul, (3) enesehinnang langes
aasta jooksul, (4) enesehinnang oli piisivalt korge.

Tabel 6. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused. akadeemilise edukuse ja
akadeemilise enesehinnangu muutumine 3. kuni 4. klassini (N=435).

Akadeemiline Akadeemiline enesehinnang
edukus Piisivalt madal Tdusis aasta jooksul ~ Langes aasta jooksul Pisivalt korge
30 7 10 12
Piisivalt madalam 16.00 8.82 9.90 24.28
p<.001* n.s. n.s. p<.01
15 9 8 12
Tousis aasta jooksul 11.94 6.57 7.38 18.11
n.s. n.s. n.s. n.s.
Langes aasta 25 9 18 24
. 20.62 11.36 12.75 31.27
jooksul
n.s. n.s. n.s. n.s.
48 40 37 131
Pisivalt kdrgem 69.44 38.25 42.96 105.34
p<.01* n.s. n.s. p<.01*

Mrkused: Tiiibid on rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-véartus. * P-véartus on oluline ka Bonferroni teisenduse korral.

Nende muutujatega tehtud analiiiisi tulemused on esitatud tabelis 6. Tiilip moodustus seekord
juhtumitest, keda iseloomustab piisivalt madal enesehinnang koos piisivalt madala edukuse
tasemega. Samuti moodustus tiilip juhtumitest, kellel oli piisivalt korge enesehinnang ning
samuti korge akadeemiline edukus. Ilmesid ka antitiiiibid. Uhe antitiiiibi liikkmeid
iseloomustas piisivalt madala edukuse esinemine koos piisivalt korge enesehinnanguga. Teise
antitiitibi litkkmetele oli omakorda iseloomulik piisivalt kdrge edukus piisivalt madala
enesehinnanguga. Need tulemused osutavad nii sellele, et enesehinnangu tase on iildjuhul
olnud pigem vastavuses Opilase akadeemilise edukuse tasemega, kui ka sellele, et selline
vastavus on olnud sagedamini aasta jooksul piisiv.

Kakskeelsete ja iikskeelsete dpilaste vahel voimalike akadeemilise enesehinnangu ja —
edukuse vastavuse erinevuste selgitamiseks viidi ldbi veel kaks konfiguratsioonilist
sagedusanaliilisi. Molemas analiiiisis kaasati kaks kategoorilist muutujat, millest iiks oli
modlemal puhul keeleriihma kuuluvus. Teine muutuja moodustati mairatledes iga juhtumi
puhul mustri, mis kirjeldaks aasta jooksul akadeemilise enesehinnangu ja — edukuse
muutumist.

Esimese analiilisi jaoks muutuja loomisel eristati esmalt need juhtumid, mil opilase
enesehinnang oli piisinud korgena voi tousnud aasta jooksul neist juhtumitest, mil
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eneschinnang oli aasta jooksul piisinud madalana voi madaldunud. Seejérel eristati juhtumid,
mil akadeemiline edukus oli piisinud aasta jooksul korgena, juhtumitest, kus edukuse tase oli
muutunud vai piisinud madalana. Nende kahe eristuse pdhjal jaotati kdik juhtumid muutuja
moodustamiseks uuesti nelja kategooriasse: (1) akadeemiline edukus ei olnud piisivalt korge
ning enesehinnang oli piisivalt madal voi langes, (2) akadeemiline edukus ei olnud piisivalt
korge ning enesehinnang oli piisivalt kdrge voi tdusis, (3) akadeemiline edukus oli piisivalt
kdrge ning enesehinnang oli piisivalt madal voi langes, (4) akadeemiline edukus oli piisivalt
korge ning enesehinnang oli piisivalt korge voi tdusis.

Teise analiiiisi jaoks muutuja moodustamisel kasutati samasugust enesehinnangu
kujunemise eristamist nagu esimese analiilisi puhul. Akadeemilise edukuse puhul jaotati aga
juhtumid l&htudes sellest, kas dpilasel esines piisivalt madalam edukuse tase voi mitte. Nende
eristuste pohjal jaotati koik juhtumid muutuja moodustamiseks uuesti nelja kategooriasse: (1)
Akadeemiline edukus ei ole piisinud madalana ning akadeemiline enesehinnang on aasta
jooksul tdusnud voi korgena piisinud, (2) akadeemiline edukus ei ole piisinud madalana ning
akadeemiline enesehinnang on piisinud madalana voi langes, (3) madalana piisiv
akadeemiline edukus ning akadeemiline enesehinnang on aasta jooksul tGusnud voi korgena
piisinud (4) Madalana piisiv akadeemiline edukus ning akadeemiline enesehinnang on
puisinud madalana voi langes.

Seega keskendus esimene analiiiis liks- ja kakskeelsete Opilaste enesehinnangu
muutumise erinevuste selgitamisele korge dpiedukuse taustal. Eeldada vais, et piisivalt parem
akadeemilise edukuse tase ning iihtlasi ka piisiv korge akadeemiline enesehinnang on
kakskeelsete dpilaste hulgas ebatavalised. Teine analiiiis késitles aga eri keeleriihmadest
Opilaste enesehinnangu muutumist piisivalt madala opiedukuse kontekstis. Oletada vdis, et
plisivalt madal dpiedukus voiks olla antud juhul iseloomulik kakskeelsetele Opilastele ning
seostuda ka madalana piisiva voi madalduva enesehinnanguga.

Tabel 7. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: opilase kuulumine keeleriihma
ning akadeemiline edukuse (piisivalt korgemad voi mitte) ja akadeemilise enesehinnangu
muutumise (piisivalt madal ja madalduv voi piisivalt korge voi tousev) mustrid (N=425).

Akadeemilise edukuse ja akadeemiline enesehinnangu Keelerithm
muutumine 3.-4. Klass. Ukskeelsed Kakskeelsed
Akad. edukus ei olnud piisivalt korge ning akad. 86 gg 10 éi
enesehinnang oli piisivalt madal vdi madaldus n s n s
Akad. edukus ei olnud piisivalt korge ning akad. 133 20
: S N o 137.16 15.84
enesehinnang oli piisivalt korge voi tdusis ns s
C N . . . 33 3
Akad. edukus oli piisivalt korge ning akad. enesehinnang oli 3227 373
plsivalt madal voi madaldus n s n s
C e N . . . 131 8
Akad. edukus oli piisivalt korge ning akad. enesehinnang oli 124 61 1439
piisivalt kdrge voi tdusis n s p<,05

Mrkus: antitiitip on kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vaértus.

Esimese analiiiisi tulemused (vt tabel 7) néitavad, et likskeelsete dpilaste puhul ei ilmnenud
tihtegi olulist tiilipi voi antitiilipi. Kakskeelsete opilaste puhul ilmnes antitiiiip, kelle liikmeid
iseloomustab piisivalt korge akadeemiline edukus iihes piisivalt kdrge voi tousnud
enesehinnanguga. Seega andis analiilis ootuspérase tulemuse, ja osutas, et uuringus osalenud
kakskeelsete puhul on kdrgema akadeemilise enesehinnangu ja - edukuse koos esinemine ja
sellise koosesinemise piisivus ebatavaline.
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Ka teise analiiiisi puhul (vt tabel 8) ei ilmnenud {ikskeelsete dpilastega seotud mustrite
hulgas tiiiipe ja antitiitipe. Kakskeelsete opilaste puhul ilmnes tiiiip, kelle liikkmeid
iseloomustas madalana piisinud edukuse tase ning kdrgena piisinud voi tdusnud akadeemiline
enesehinnang. Samuti ilmnes tendents antitiiiibi moodustumise suunas, kuhu kuuluvatel
Opilastel ei ole piisivalt madal akadeemiline edukus ning iihtlasi on nende enesehinnang antud
aasta jooksul olnud piisivalt kdrge voi tdusnud. Ilmnenud tiilip ei olnud kooskodlas seatud
ootusega. Tulemus osutab, et kakskeelsete hulgas esines oodatust sagedamini neid, kelle
enesehinnang oli juba voi kujunes tulemuste taseme mdttes ebaadekvaatselt korgeks.

Seega, kui ldbildikelised vordlused kahe keeleriihma vahel osutasid, et neljandaks
klassiks on kakskeelsete puhul ilmnenud ootamatult enam madalama tulemuslikkuse ja
madalama enesehinnanguga Opilasi, siis longituudis tehtud analiiiis tdi vilja ka selle, et
kakskeelsete puhul voiks esineda sagedamini ebaadekvaatselt kdrget dpingutega seotud
enesehinnangut. Samas toetasid longituudis akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise
edukuse mustrite kujunemist jalgivad analiilisid varasemat tdhelepanekut, et kakskeelsete
Opilaste puhul on ebatavalisem paremate Opitulemuste saavutamine ja korge akadeemiline
enesehinnang, ning osutasid selle ndhtuse piisivusele.

Tabel 8. Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused. opilase kuulumine keeleriihma
ning akadeemiline edukuse (piisivalt madalamad tulemused voi mitte) ja akadeemilise
enesehinnangu muutumise (ptisivalt madal ja madalduv voi piisivalt korge ja tousev) mustrid

(N=425).
Akadeemilise edukuse ja akadeemiline enesehinnangu Keelerithm
muutumine 3.-4. Klass. Ukskeelsed Kakskeelsed
Akad. edukus ei ole piisinud madalana ning akad. 215 16
enesehinnang on aasta jooksul tdusnud vdi korgena piisinud 207.08 23.92
) ns. n.s. (p<.06)
. . . 70 10
Akad. edukus ei ole piisinud madalana ning akad.
. . ~ 71.72 8.28
enesehinnang on piisinud madalana v6i madaldunud s s
. . . 49 12
Madalana piisiv akad. edukus ning akad. enesehinnang on
X ~ o 1o~ .. 54.68 6.32
aasta jooksul tdusnud voi kdrgena piisinud.
n.s. p<.05
o . . . 47 6
Madalana piisiv akad. edukus ning akad. enesehinnang ei ole
. ~ 1~ . 47.51 5.49
aasta jooksul tdusnud vi korgena piisinud. s n.s

Medirkus: Tiilip on rasvases triikis. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-véartus.

Kokkuvéttes osutavad aasta jooksul akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise
edukuse koosesinemise muutumise kohta saadud tulemused, et kolmandas ja neljandas
klassis on paljude opilaste Oppetooga seotud enesehinnang pigem jérjepidevalt
adekvaatne. Samas on ka vordlemisi suur hulk opilasi, kelle hinnangud dppimise
edukusele on ilmselt ebaadekvaatsed.

Kaks- ja iikskeelsete laste koérvutamisel selgub et osalenud lastest on kakskeelsete
opilaste puhul ebatavaline piisiv korge akadeemilise enesehinnangu ja paremate
akadeemiliste tulemuste koos esinemine. Tulemused viitavad ka sellele, et uuringus
osalenud kakskeelsete hulgas oli sagedamini juhtumeid, kelle akadeemiline
enesehinnang oli ebaadekvaatselt korge voi kujunes selliseks antud aasta jooksul.
Kokkuvote: akadeemiline enesehinnang

Akadeemilise enesehinnangu kohta saadud andmed niitasid, et veel kolmandas klassi
ei eristunud uuringus osalenud kakskeelsed Opilased endale selle valdkondliku hinnangu
andmisel likskeelsetest Opilastest. Neljandas klassis oli aga kakskeelsete dpilaste hulgas
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oluliselt sagedamini madalama akadeemilise enesehinnanguga lapsi. Vaadates paralleelselt
enesehinnanguga selle taustaks olevat akadeemilist tulemuslikkust, selgub, et nii kolmandas
kui neljandas klassis on koolist sdltumatult mdddetud dpitulemuste tase kakskeelsetel dpilaste
iikskeelsetega vorreldes sagedamini madalam. Neljandas klassis oli madalama akadeemilise
enesehinnangu ja madalama akadeemilise edukuse koosesinemine muutunud ka
kakskeelsetele lastele iseloomulikuks. Longituudis tehtud analiilisid osutasid, et kakskeelsete
laste puhul oli ebatavaline, et neil esines piisivalt parem tulemuslikkus ja korge enesehinnang.
Lisaks osutas longituudis tehtud analiiiis, et uuritud kakskeelsete hulgas esines iikskeelsetest
sagedamini ebaadekvaatselt korge enesehinnangu kujunemist.

Sotsiaalne enesehinnang kolmandas klassis

Sotsiaalset enesehinnangut moddeti, paludes vastajal hinnata viite: ,,Ma arvan, et
teistel on tore minuga koos olla,” kehtivust. Vastajatest (N=537) 85% ndustus viitega ja 15%
ei ndustunud.

Léhtudes Gpilase keeleriihmast (kaks- ja iikskeelsed dpilased) ilmnes tendents, et
kakskeelsete dpilaste hulgas on madalamale enesehinnangule viitavaid vastused andnud
oOpilasi (21%) osakaal suurem, vorreldes ilikskeelsete dpilastega (13%) (Hii-ruut(1,
N=515)=3.08, p<.08). Olulist erinevust eri keelerithmadesse kuuluvate dpilaste vahel ei
esinenud.

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsus kolmandas klassis

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsust hinnati, 1dhtudes sotsiomeetrilise kiisitluse teel
saadud Opilase sotsiaalse soovitavuse ja sotsiaalse mitte-soovitavuse skooridest. Iga dpilase
sotsiaalse soovitavuse skooriks oli nende kordade arv kui sotsiomeetria iilesande vastuses
nimetati teda kaaslasena, keda soovitakse uude elukohta kaasa votta (M=1,99, SD=1,80,
MD=2, Min=0, Max=9, N=741). Iga dpilase sotsiaalse mitte-soovitavuse skooriks oli nende
kordade arv kui teda nimetati klassikaaslasena, keda kindlasti kaasa ei taheta (M=1,76,
SD=2,29, MD=1, Min=0, Max=16, N=741).

Enne sotsiaalse enesehinnangu analiiiisimist koos sotsiomeetria tulemustega
keeleriihma kuuluvuse kontekstis selgitati eraldi testidega sotsiomeetria tulemuste seost
sotsiaalse enesehinnangu ning keelerithma kuuluvusega.

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse seos sotsiaalse enesehinnanguga. Saadud
tulemused osutasid, et dpilaste hulgas, kellel oli kdorgem sotsiaalse soovitavuse skoor (>1), oli
ithtlasi ka oluliselt sagedamini neid Opilasi, kellel esines korgem sotsiaalne enesehinnang
(Hii-ruut(1, N=537)=14.93, p<.001). Samuti selgus, et nende hulgas, kellel oli kdorgem
sotsiaalse mitte-soovitavuse skoor (>2), oli oluliselt sagedamini neid, kes olid {ihtlasi
véljendanud madalamat enesehinnangut (Hii-ruut(1, N=537)=4.83, p<.05). Lébi viidi ka
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, milles lisaks sotsiaalse enesehinnangu
kahevairtuselisele muutujale kaasati sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse tasemete
koosesinemist kirjeldav muutuja. Viimane loodi jaotades esmalt dpilased, 1dhtudes nende
sotsiaalse soovitavuse skoorist korgema soovitavusega juhtumiteks (skoor >1) ja madalama
soovitavusega juhtumiteks (skoor <=1). Seejarel jaotati Opilased, 1dhtudes sotsiaalse mitte-
soovitavuse skoorist kdrgema mitte-soovitavusega (skoor >2) ning madalama mitte-
soovitavusega juhtumiteks (<=2). Uus muutuja loodi iga dpilase sotsiaalse soovitavuse ja
mitte-soovitavuse tasemete mustrite jargi. Uue muutuja kategooriaid oli seega neli: (1) madal
soovitavus ja madal mitte-soovitavus, (2) madal soovitavus ja kdrge mitte-soovitavus, (3)
kdrge soovitavus ka madal mitte-soovitavus, ning (4) kdrge soovitavus ja kdrge mitte-
soovitavus. Léhtudes sotsiomeetria tulemuste puhul tehtud jaotustest on siin selgemalt vélja
toodud riihm dpilasi, kellel on kaaslaste hulgas tagasihoidlikum soovitavus ent samas selle
korval mirgatavam mitte-soovitavus.
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Analiiiisi tulemustes (vt tabel 9) ilmneb tiiiip, kus madal sotsiaalne enesehinnang on
koos kombinatsiooniga madalamast soovitavusest ning korgest mitte-soovitavusest. Esineb ka
antitiitip, kus tunnustena on koos kdrgem sotsiaalne enesehinnang ning korge sotsiaalse
soovitavuse ja madala mitte-soovitavuse tase. Seega iildiselt harva esinenud madal sotsiaalne
enesehinnang esineb tiilipiliselt kooskolas klassikaaslaste poolt osutatud negatiivsema
suhtumisega temasse (vihene soovitavus ja kdrge mitte-soovitavus) ning muutub
ebatavaliseks kui suhtumine kaaslaste poolt on positiivsem (korgem soovitavus ja vihene
mitte-soovitavus).

Tabel 9. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: kolmanda klassi dpilaste
sotsiaalne enesehinnang ning sotsiaalse soovitavuse ja mitte-soovitavuse mustrid (N=537).

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse mustrid

Sotsiaalne Madalam Madalam Korgem soovitavus ~ Kdrgem soovitavus

enesehinnang soovitavus jamadal  soovitavus ja kdrge ja madal mitte- ja kdrge mitte-
mitte-soovitavus mitte-soovitavus soovitavus soovitavus

23 24 25 6

Madal 18.16 13.36 37.91 8.57

n.s. p<.01* p<.05 n.s.

102 68 236 53

Korge 106.84 78.64 223.09 50.43

n.s. n.s. n.s. n.s.

Mrkused: Tiiip on rasvases triikis ja antitiitip kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus
ning p-véirtus. * P-védrus on oluline ka Bonferroni teisenduse korral.

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse seos keeleriihma kuuluvusega. Ka keelerithma
kuuluvuse ja sotsiomeetria tulemuste puhul selgitati esmalt iiks- ja kakskeelsete dpilaste
voimalikke erinevusi sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse kaupa eraldi. Saadud
tulemused néitavad, et kakskeelsete hulgas on oluliselt sagedamini neid, kelle sotsiaalne
soovitavus on madalam (65%, skoor <=1), vorreldes tlikskeelsete Opilastega (42%) (Hii-
ruut(1, N=678)=17.95, p<.001). Samuti selgus, et kakskeelsete hulgas on oluliselt sagedamini
neid, kelle sotsiaalne mitte-soovitavus on korgem (38%, skoor >2), vorreldes iikskeelsete
opilastega (23%) (Hii-ruut(1, N=678)=10.02, p<.01). Kuigi ka need tulemused osutavad, et
kakskeelsed Opilased voiksid iikskeelsetest lastest sagedamini saada negatiivsema suhtumise
osaliseks oma kaaslaste poolt, viidi ldbi konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, kuhu koos
keelerithma kuulumise tunnusega lisati ka sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse
tasemete kombinatsioone kirjeldav muutuja (vt iilal). Analiiiisis saadud tulemused (vt tabel
10) toovad vilja iihe tiiiibi ja kaks antitiitipi.

Tabel 10 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: kolmanda klassi opilaste
kuulumine keeleriihma ning sotsiaalse soovitavuse ja mitte-soovitavuse mustrid (N=687).

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse mustrid

Opilase keeleriihm Madal soovitavus ja Madal soovitavus ja Korge soovitavus ja  Kdrge soovitavus ja

madal mitte- kdrge mitte- madal mitte- kdrge mitte-

soovitavus soovitavus soovitavus soovitavus
169 74 278 60
Ukskeelsed 172.24 89.98 262.22 56.56
n.s. p<.05 n.s. n.s.
32 31 28 6
Kakskeelsed 28.76 15.02 43.78 9.44
n.s. p<.001* p<.01 n.s.

Mdrkused: Tiilip on rasvases triikis ja antitiilip kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus
ning p-véartus. * P-védrus on oluline ka Bonferroni teisenduse korral.
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Leitud tiiiibis on dpilase tunnustena koos kakskeelsus ning madal soovitavuse tase
koos kdrge mitte-soovitavuse tasemega. Uhes antitiiiibis iseloomustavad sinna kuuluvad
oOpilasi kakskeelsus ning korge sotsiaalne soovitavus ithes madalama — mitte-soovitavusega.
Nende mustrite esinemine osutab, et uuringus osalenud kakskeelsete puhul on iseloomulik
sagedasem negatiivse suhtumiste mustri esinemine klassis ning pigem ebatavaline on
positiivse suhtumiste mustri esinemine.

Teine antitiiiip, milles on koos selle litkmete tunnustena iikskeelsus ja madalam
sotsiaalne soovitavus koos kdrgema mitte-soovitavusega, viitab ilmselt sellele, et kakskeelsete
foonil on iikskeelsete hulgas ebatavaline, et neisse suhtutaks klassis sagedamini negatiivselt
kui positiivselt.

Sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse mustrite, sotsiaalse enesehinnangu ja
keeleriihma kuuluvuse seos. Kaks- ja iikskeelsete Opilaste vahel sotsiaalse enesehinnangu
adekvaatsuse vdimalike erinevuste selgitamiseks viidi 14bi veel iiks konfiguratsiooniline
analiilis, milles ithe muutujana kaasati opilase keeleriihma kuuluvus. Teine muutuja loodi
jaotades kdik juhtumid kategooriatesse, mis méératleti iga Opilase eelnevalt juba leitud
sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse tasemete mustrite ning sotsiaalse enesehinnangu
vastavuse pdhjal. Kokku oli seega uues muutujas kaheksa kategooriat: (1) madal sotsiaalne
soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja madal enesehinnang, (2) madal sotsiaalne
soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja korge enesehinnang, (3) madal sotsiaalne
soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja madal enesehinnang, (4) madal
sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja kdrge enesehinnang, (5)
kdrge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-soovitavusega ja madal
enesehinnang, (6) korge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-soovitavusega ja
kdrge enesehinnang, (7) kdrge sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-
soovitavusega ja madal enesehinnang, (8) kdrge sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse
mitte-soovitavusega ja korge enesehinnang.

Libiviidud analiiiisi tulemused on esitatud tabelis 11. Ukskeelsete dpilaste puhul ei
esine lihtegi olulist tiilipi ega antitiitipi. Siiski mustri puhul, mille tunnusteks on madal
sotsiaalne soovitavus, kdrge- mittesoovitavus ja kdrge enesehinnang ilmneb iikskeelsete
Opilaste puhul tendents antitiilibi moodustumiseks (p<.07). See voiks olla kooskdlaline
eelpool kirjeldatud tulemustega, mis osutavad nii sellele, et korge sotsiaalne enesehinnang on
ebatavaline kaaslaste poolt iilesndidatud negatiivse suhtumiste mustri puhul, kui ka sellele, et
iikskeelsete Opilaste jaoks on kakskeelsete Opilastega klassides sellise suhtumise osaliseks
saamine samuti ebatavaline.

Kakskeelsust sisaldasid tunnusena tiks tiiiip ja liks antitiitip. Leitud tiiiibi tunnusteks
olid lisaks madal soovitavus koos kdrge mitte-soovitavusega ja korge enesehinnang. Seega
osutus tiilibiks muster, mis sisaldades tunnusena tikskeelsust véljendas tendentsi antitiitibiks
osutumise suunas. Kones olev tiilip voiks ehk osutada sellele, et klassides, kus dpivad koos
tiks- ja kakskeelsed Opilased on kakskeelsete laste puhul levinud olukord, kus neil esineb
korge enesehinnang kaaslaste tegelikult pigem negatiivse suhtumise korral.

Kakskeelsust tunnusena sisaldanud antitiiiibi muudeks tunnusteks olid korge
sotsiaalne soovitavus, madal — mittesoovitavus ja korge enesehinnang. Seega tundub, et
kakskeelsete Opilaste jaoks on likskeelsete dpilaste taustal ebatavalisem omada klassikaaslaste
positiivset suhtumist ja olla kdrge sotsiaalse enesehinnanguga. Kakskeelsete opilaste kohta
saadud tulemused vdiks viidata uuringus osalenute hulgas levinud enesehinnangu
ebaadekvaatsusele (enesehinnang ei kajasta esinevat ebasoodsat olukorda) ning tihtlasi ka
sellele, et korge ja iihtlasi adekvaatne sotsiaalne enesehinnang on neil ebatavalisena. Samas
tulevad siin arvesse teised voimalikud selgitused: nt voivad teiste kultuuride esindajate
ootused suhetele kaaslastega olla teistsugused voi juba koolis saadud kogemuste pdhjal
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teisenenud (rahul ollakse harvem esineva sotsiaalse ldheduse/toetusega). Samuti ei olnud
hindamisel kasutatud {ilesanne sonastatud koolispetsiifiliselt — nt vdisid dpilase vastuse anda,
seostades selle nt oma heade suhetega véljaspool klassi ja kooli.

Tabel 11 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: kolmanda klassi opilaste
sotsiaalse soovitavuse, - mitte-soovitavuse ja sotsiaalse enesehinnangu mustrid ning
kuulumine keeleriihma (N=515).

Sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse tasemed ning sotsiaalne Keeleriihm
enesehinnang Ukskeelsed Kakskeelsed
madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 20 ég 2 92
madal enesehinnang n s n S
. . . . . . 84 14
madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 85.44 12.56
korge enesehinnang n S n S
. . N . . . . 17 5
madal sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 19.18 282
madal enesehinnang n S n S
. . N . . . . 45 19
madal sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 55 80 8.20
kdrge enesehinnang n.s. (<.07) p<.001*
kdrge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-soovitavusega 20 Sg 2 92
ja madal enesehinnang n S n s
~ . . . . . 212 16
korge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-Soovitavusega
KOrg > 198.78 29.22
ja kdrge enesehinnang n.s p<.01
kdrge sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 4 32 61
madal enesehinnang n s n s
N . ) . ) . . . 49 3
kdrge sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 4534 6.66
kdrge enesehinnang n S n.s (<. 1)

Mirkus: Tiiip on rasvases triikis ja antitiitip kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-vaértus. * p-véértus on oluline Bonferroni teisenduse korral.

Kokkuvottes saab delda, et kakskeelsete opilastega kolmandate klasside laste hulgas oli
viga levinud korge sotsiaalne enesehinnang. Véorreldes laste enesehinnangut
sotsiomeetrilise mootmise tulemustega saab vilja tuua, et kuigi laste hulgas oli palju
enda populaarsusesse liiga optimistlikult suhtuvaid opilasi, vois just madalama
enesehinnanguga laste puhul tiiheldada iseloomuliku tunnusena klassis nende suhtes
iiles niidatud suuremat arvu negatiivseid suhtumisi ja viiksemat arvu positiivseid
suhtumisi. Seega oli mirgatav osa opilasi, kelle hinnangud ka selle enesehinnangu
valdkonna puhul ostusid adekvaatseks.

Kakskeelsed lapsed ei eristunud oluliselt madala ja korge sotsiaalse
enesehinnangu viljendamise sageduse poolest iikskeelsetest lastest. Samas oli neile
oluliselt sagedamini iseloomulik, et klassikaaslaste hulgas oli rohkem neid, kes
viljendasid neisse negatiivset suhtumist ja vihe neid, kes viljendasid positiivset
suhtumist. Samas analiiiisis enesehinnangu ja sotsiomeetria tulemuste seostamine
keelerithmaga osutas, et uuringus osalenud kakskeelsete laste jaoks on iseloomulik
iikskeelsete lastega vorreldes sagedane korge enesehinnangu esinemine koos neisse
pigem ebasoodsa suhtumisega klassis. See, et kakskeelsed lapsed viljendavad kehvemate
suhete puhul korget sotsiaalset enesehinnangut voib osutada ebaadekvaatselt korgele
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enesehinnangule selles valdkonnas. Véimalikud on ka nihtuse teistsugused tolgendused
(vt iilal).

Sotsiaalne enesehinnang neljandas klassis

Sotsiaalset enesehinnangut moddeti neljandas klassis samal viisil nagu kolmandas
klassis. Opilastele esitati viide: ,,Ma arvan, et teistel on tore minuga koos olla,“ ning neil
paluti hinnata, kas see véide iseloomustab neid voi mitte. 580st {ilesandele vastanud Opilasest
85% ndustus viitega, demonstreerides nii kdrgemat sotsiaalset enesehinnangut, ning
vastavalt 15% ei ndustunud, osutades madalale sotsiaalsele enesehinnangule.

Opilaste keeleriihma kuuluvusest (kaks- ja iikskeelsed dpilased) lihtudes sotsiaalse
enesehinnangu erinevuse selgitamine osutas, et kakskeelsete hulgas on kiill natuke harvem
neid, kes osutavad enda korgele enesehinnangule (80%), vorreldes iikskeelsete dpilastega
(86%), ent see vahe on sedavord viike, et olulist erinevust kahe rithma vahel tiheldada ei ole
voimalik (Hii-ruut(1, N=564)=1.55, p<.3).

Sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsus neljandas klassis. Sotsiaalse enesehinnangu
adekvaatsust hinnati ka neljandas klassis, lahtudes sotsiomeetrilise kiisitluse teel saadud
dpilase sotsiaalse soovitavuse ja sotsiaalse mitte-soovitavuse skooridest. Opilase sotsiaalse
soovitavuse skooriks oli nende kordade arv kui teda nimetati sotsiomeetriaiilesande vastustes
kaaslasena, keda soovitakse endaga kaasa votta (M=2.24, SD=1.86, MD=2, Min=0, Max=10,
N=745). Iga Gpilase sotsiaalse mitte-soovitavuse skooriks oli nende kordade arv kui teda
nimetati Opilasena, keda kindlasti ei taheta kaasa (M=2.00, SD=2.70, MD=1, Min=0,
Max=14).

Enne sotsiaalse enesehinnangu analiiiisimist koos sotsiomeetria tulemustega
keeleriihma kuuluvuse kontekstis selgitati ka neljanda klassis andmete puhul eraldi
testimisega sotsiomeetria tulemuste seost sotsiaalse enesehinnangu ning keelerithma
kuuluvusega.

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse seos sotsiaalse enesehinnanguga. Saadud
tulemused néitavad, et dpilaste hulgas, kellel oli korgem sotsiaalse soovitavuse skoor (>1), oli
iithtlasi ka oluliselt sagedamini neid Opilasi, kellel esines korgem sotsiaalne enesehinnang
(95%), vorreldes Opilastega, kelle soovitavuse skoor oli madalam (74%) (Hii-ruut(1,
N=574)=27.65, p<.001). Samuti oli nende hulgas, kellel oli kdrgem sotsiaalse mitte-
soovitavuse skoor (>2) oluliselt sagedamini neid, kes olid iihtlasi véljendanud madalamat
enesehinnangut (43%), vorreldes Opilastega, keda iseloomustas madalam mitte-soovitavus
(23%) (Hii-ruut(1, N=574)=15.27, p<.001). Tehti ka konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis,
milles kaasati sotsiaalse enesehinnangu kahevairtuseline muutuja ning sotsiaalse soovitavuse
ja — mitte-soovitavuse tasemete koosesinemist kirjeldav muutuja. See muutuja loodi jaotades
esmalt Opilased, 1dhtudes nende sotsiaalse soovitavuse skoorist kdrgema soovitavusega
juhtumiteks (skoor >1) ja madalama soovitavusega juhtumiteks (skoor <=1). Seejérel jaotati
Opilased, 1ahtudes sotsiaalse mitte-soovitavuse skoorist kdrgema mitte-soovitavusega (skoor
>2) ning madalama mitte-soovitavusega juhtumiteks (skoor <=2). Uues muutujas maaratleti
iga Opilase sotsiaalse soovitavuse ja mitte-soovitavuse tasemete muster. Muutujas oli seega
neli kategooriat: (1) madal soovitavus ja madal mitte-soovitavus, (2) madal soovitavus ja
kdrge mitte-soovitavus, (3) kdrge soovitavus ja madal mitte-soovitavus, ning (4) kdrge
soovitavus ja kdrge mitte-soovitavus. Lihtudes kasutatud jaotustest on siinkohal selgemalt
vilja toodud rithm Opilasi, kellel on kaaslaste hulgas tagasihoidlik soovitavus ent margatavalt
kdrgem mitte-soovitavus.

Analiiiisi tulemustes (vt tabel 12) ilmneb tiiiip, kus madal sotsiaalne enesehinnang on
koos mustriga madalamast soovitavusest ja kdrgest mitte-soovitavusest. Samuti esineb tiiiip,
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mille tunnusteks on kdrge enesehinnang ja muster kdrgest soovitavusest koos madala mitte-
soovitavusega. Esinevad ka kaks antitiiiipi. Uhes antitiiiibis on tunnusteks kdrgem sotsiaalne
eneschinnang ning kdrge sotsiaalse soovitavuse ja madala mitte-soovitavuse muster. Teises
antitiitibis on litkmete tunnusteks korge enesehinnang ning muster madalast sotsiaalsest
soovitavusest ja korgest mitte-soovitavusest. Seega oli madala sotsiaalse enesehinnanguga
Opilastele pigem iseloomulik ebasoodne suhtumine kaaslaste poolt (harvem ndidati iiles
positiivset ja sagedamini negatiivset suhtumist). Korge sotsiaalse enesehinnanguga dpilaste
jaoks oli pigem iseloomulik kaaslaste poolt tilesndidatud soodne suhtumine (sagedamini
esines positiivset suhtumist, harvem negatiivset). Samas tuleb rohutada, et kiillalt suurel
hulgal opilasi on viljendanud selle kdrvutuse puhul enesehinnangut, mis voib olla
ebaadekvaatne.

Tabel 12 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: neljanda klassi opilaste sotsiaalne
enesehinnang ning sotsiaalse soovitavuse ja mitte-soovitavuse mustrid (N=574).

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse mustrid

Sotsiaalne Madalam Madalam Korgem soovitavus ~ Kdrgem soovitavus

enesehinnang soovitavus jamadal  soovitavus ja kdrge ja madal mitte- ja korge mitte-
mitte-soovitavus mitte-soovitavus soovitavus soovitavus

23 30 27 8

Madal 17.48 13.80 47.37 9.35

n.s. p<.001* p<.001* n.s.

91 60 282 53

Korge 96.52 76.20 261.63 51.65

n.s. p<.05 p<.05 n.s.

Modrkused: Tiilibid on rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-véartus. * P-védarus on oluline (<.05) ka Bonferroni teisenduse korral.

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse seos keeleriihma kuuluvusega. Ka keelerithma
kuuluvuse ja sotsiomeetria tulemuste puhul selgitati esmalt neljandate klasside iiks- ja
kakskeelsete Opilaste voimalikke erinevusi sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse
kaupa eraldi. Saadud tulemused néitavad, et kakskeelsete hulgas on oluliselt sagedamini neid,
kelle sotsiaalne soovitavus on madalam (57%, skoor <=1), vorreldes likskeelsete Opilastega
(35%) (Hii-ruut(1, N=691)=17.20, p<.001). Erinevalt kolmandas klassis saadud tulemustest
selgus, et kakskeelsete hulgas ei ole sagedamini neid, kelle sotsiaalne mitte-soovitavus on
korgem (29%, skoor >2), vorreldes tikskeelsete opilastega (25%) (Hii-ruut(1, N=689)=.67,
p<.42). Need tulemused voivad viidata, et vOrreldes eelneva aastaga on olla vdhenenud nende
juhtumite hulk, kus kakskeelsele Opilasele saab osaks kaaslaste pigem negatiivne suhtumine.
Keeleriihma kuuluvuse analiitisimiseks koos mdlema kaaslaste suhtumise aspektiga viidi ldbi
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, kuhu koos keeleriihma tunnusega lisati ka sotsiaalse
soovitavuse ja — mitte-soovitavuse kombinatsioone kirjeldav muutuja (vt iilal).

Analiiiisi tulemustes (vt tabel 13) esineb iiks tiiiip ja iiks antitiitip. Tiilibina esineb
muster, mille tunnusteks on kakskeelsus ning madal sotsiaalne soovitavus koos madala mitte-
soovitavusega. See nihtus voiks olla kooskolas eelnevalt osutatud olukorraga, kus
kakskeelsete Opilaste puhul on sotsiaalne soovitavus sagedamini madalam kui iikskeelsetel
lastel, ent kakskeelsed Opilased ei eristu enam sagedamini esineva kdrge mitte-soovitavuse
poolest. Samuti on siin muutus, vorreldes kolmanda klassi tulemustega: kakskeelsete puhul ei
ole enam iseloomulik negatiivne suhtumiste muster (kuigi tendents tiilibi esinemiseks (p<.1),
kus kakskeelsus esineb koos kdrge mitte-soovitavuse ja madala soovitavusega esineb ka 4.
klassis), selle asemel on iikskeelsete Opilaste foonil tiiiipiliseks saanud olukord, kus
kakskeelseid ,,mirgatakse* harvem nii positiivse kui negatiivse suhtumise osas.
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Tabel 13 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: neljanda klassi opilaste
kuulumine keeleriihma ning sotsiaalse soovitavuse ja mitte-soovitavuse mustrid (N=689).

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse mustrid

Opilase keelerihm Madal soovitavus ja Madal soovitavus ja Korge soovitavus ja  Kdrge soovitavus ja

madal mitte- korge mitte- madal mitte- korge mitte-

soovitavus soovitavus soovitavus soovitavus
116 90 325 58
Ukskeelsed 129.08 95.74 308.61 55.57
n.s. n.s. n.s. n.s.
35 22 36 7
Kakskeelsed 21.92 16.26 52.39 9.43
p<.01* n.s. (<.1) p<.01 n.s.

Markused: Tiiip on rasvases triikis ja antitiitip kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus
ning p-véirtus. * P-védrus on oluline (p<.05) ka Bonferroni teisenduse korral.

Leitud antitiiiibi liikmeid iseloomustab kakskeelsus, kdrge sotsiaalne soovitavus ja madal
sotsiaalne mitte-soovitavus. Selle mustri osutumine antitiiiibiks - nagu see esines nii ka 3. ki
andmete puhul, osutab ilmselt neljandas klassis sellele, et kuigi uuringus osalenud
kakskeelsete suhtes on tildiselt vdhenenud negatiivse suhtumise véljendamine, vorreldes
iikskeelsete lastega, ei ole {ihtlasi veel kasvanud nendesse positiivse suhtumise esinemine.

Sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse mustrite, sotsiaalse enesehinnangu ja
keeleriinma kuuluvuse seos. Neljandas klassis kaks- ja iikskeelsete Opilaste vahel sotsiaalse
enesehinnangu adekvaatsuse voimalike erinevuste selgitamiseks viidi 14bi
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis, mis milles ithe muutujana kaasati dpilaste keeleriihm.
Teine muutuja loodi samal viisil nagu kolmandas klassis, jaotades koik juhtumid
kategooriatesse, mis méératleti iga dpilase jaoks eelnevalt leitud sotsiaalse soovitavuse ja —
mitte-soovitavuse mustrite ning sotsiaalse enesehinnangu vastavuse pdhjal. Kokku oli seega
loodud muutujas kaheksa kategooriat: (1) madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-
soovitavusega ja madal enesehinnang, (2) madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-
soovitavusega ja korge enesehinnang, (3) madal sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse
mitte-soovitavusega ja madal enesehinnang, (4) madal sotsiaalne soovitavus koos kdrge
sotsiaalse mitte-soovitavusega ja korge eneschinnang, (5) korge sotsiaalne soovitavus koos
madala sotsiaalse mitte-soovitavusega ja madal enesehinnang, (6) kdrge sotsiaalne soovitavus
koos madala sotsiaalse mitte-soovitavusega ja korge enesehinnang, (7) korge sotsiaalne
soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja madal enesehinnang, (8) kdrge
sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja korge enesehinnang.

Saadud tulemuste (vt tabel 14) puhul ei ilmne {ihtegi iikskeelsete dpilastega seotud
tiilipi vo1 antitiitipi. Oma tunnuste hulgas sisaldasid kakskeelsust iiks tiilip ja liks antitiiiip.
Leitud tiitibi puhul olid selle liikkmetele lisaks kakskeelsusele iseloomulik madal sotsiaalne
soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-soovitavuse ning korge enesechinnanguga. See
tulemus tundub olevat kooskdlas tdhelepanekuga, et kakskeelsete joaks on neljandas klassis
iseloomulikud nii iikskeelsetest harvem esinev sotsiaalne soovitavus kui ka harvem esinev
mitte-soovitavus (vt tabel 13). Esinenud antitiitibi tunnusteks on kakskeelsuse korval korge
sotsiaalne enesehinnang ning korgem sotsiaalse soovitavuse tase koos madalama mitte-
soovitavusega. Samasugune muster esines antitiiiibina ka kolmandas klassi andmete
analiilisimisel. Sellise tulemuse kordumina voiks viidata taas kord, et kdrgema sotsiaalse
enesehinnangu esinemine kakskeelsetel ei seostu tavapéraselt positiivsete suhetega (nt sage
sotsiaalne soovitavus ja harv mitte-soovitavus) klassis. Kuigi nende tulemuste pdhjal voiks ka
neljandates klassides oletada kakskeelsete Opilaste hulgas ebaadekvaatse sotsiaalse
enesehinnangu sagedasemat esinemist, tuleb arvestada muude selle nihtuse seletamise
voimalustega (vt iilal).
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Tabel 14 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused: neljanda klassi opilaste sotsiaalse
soovitavuse, — mitte-soovitavuse ja sotsiaalse enesehinnangu mustrid ning kuulumine
keeleriihma (N=558).

Sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse tasemed ning sotsiaalne Keeleriihm
enesehinnang Ukskeelsed Kakskeelsed

. . . . . . 16 6
madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja

. 19.36 2.64

madal enesehinnang n.s n.s.(<.06)
. . . . . . 72 18

madal sotsiaalne soovitavus koos —sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 79.19 10.81
korge enesehinnang n S p<.05
) ) . . . . . 24 4

madal sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 19.18 336
madal enesehinnang n S n S
. . N . . . . 47 8

madal sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 48.40 6.60
korge enesehinnang n S n S
kdrge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-soovitavusega 23 %l 3 22
ja madal enesehinnang n S n S
~ . . . . . 252 23
kdrge sotsiaalne soovitavus koos madala sotsiaalse mitte-Soovitavusega 241.98 33.02
ja korge enesehinnang n S p<.01
korge sotsiaalne soovitavus koos kdrge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 7 OZ gé
madal enesehinnang n S n S
i ' . . ] ) . . 49 4
kdrge sotsiaalne soovitavus koos korge sotsiaalse mitte-soovitavusega ja 46.64 6.36
kdrge enesehinnang n S n S

Mirkused: Tiiip on rasvases triikis ja antitiilip kaldkirjas. Iga mustri kohta on esitatud selle ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-véértus.

Kokkuvottes osutavad saadud tulemused sellele, et ka neljandates klassides viljendavad
opilased viga sageli korget sotsiaalset enesehinnangut. Kuigi paljud opilased on
sotsiomeetria tulemuste taustal olnud enda sotsiaalse soovitavuse suhtes kas liiga
optimistlikud voi pessimistlikud, vois tiheldada iildist vastavust klassikaaslaste
ebasoodsa suhtumise ja madalama sotsiaalse enesehinnangu ning klassikaaslaste
positiivsema suhtumise ja korgema sotsiaalse enesehinnangu vahel.

Samuti nagu kolmandas klassis, ei eristunud iikskeelsete opilastega koos oppivate
kakskeelsete laste korgema ja madalama sotsiaalse enesehinnangu esinemissagedus
nonde omast. Endiselt piisis ka neljandas klassis kakskeelsete opilaste sotsiaalne
soovitavus madalamal iikskeelsetest lastest. Positiivseks arenguks voiks pidada seda, et
kakskeelsed lapsed ei eristunud niiiid enam oma iikskeelsetest kaaslastest korgema
sotsiaalse mitte-soovitavuse poolest. Endiselt on kakskeelsete opilaste puhul pigem
ebatavaline korge enesehinnangu esinemine koos kaaslaste positiivsema suhtumisega
klassis. Samas on kadunud kolmandas klassis kakskeelsete laste jaoks iseloomulikuna
esinenud olukord, kus nende puhul korge sotsiaalne enesehinnang esines koos kaaslaste
negatiivsema suhtumisega neisse.

Uks- ja kakskeelsete opilaste sotsiaalse enesehinnangu muutumine kolmandast neljanda
klassini

Kolmandas ja neljandas klassis Opilaste sotsiaalse enesehinnangu kohta kogutud
andmete ldbildikelised analiiiisid osutasid , et kaks- ja likskeelsete Opilaste enesehinnang
omavabhel ei erine. Samas leidus osutusi selle kohta, et kakskeelsete dpilaste jaoks on
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kolmandas klassis iseloomulik klassikaaslaste pigem negatiivne suhtumine. Neljandas klassis
tundub negatiivse suhtumise esinemine muutuvat haruldasemaks, kuid samas jaab tlikskeelsete
Opilastega vorreldes ebatavaliseks positiivse suhtumise esinemine. Tiilipiliseks on kujunenud
olukord, kus kakskeelsete laste suhtes néditavad klassikaaslased harva iiles nii sotsiaalset
soovitavust kui - mitte-soovitavust. Seega vois oletada, et aasta jooksul on vihenenud osade
kakskeelsete dpilastega seotud negatiivse suhtumise sagedus samas, kui nende sotsiaalne
enesehinnang piisis endiselt positiivsena. Kuigi aasta jooksul ilmselt osadel kakskeelsete laste
suhted voisid oma klassis paraneda, ndis plisima jadvat likskeelsete lastega vorreldes
sagedamini esinev ebaadekvaatselt kdrge sotsiaalne enesehinnang.

Selliste oletuse kontrollimiseks analiiiisiti esmalt longituudis, kuidas on samade
Opilaste sotsiaalne enesehinnang muutunud aasta jooksul. Selleks tehti Hii-ruut analiiiis,
milles kaasati muutujatena kolmandas ja neljandas klassis sotsiaalse enesehinnangu
iilesandele antud vastused. Saadud tulemus néitab, et dpilaste on sotsiaalne enesehinnang on
olnud tldiselt piisiv: nende hulgas, kel oli kdrgem sotsiaalne enesehinnang kolmandas
klassis, oli ka oluliselt sagedamini, vorreldes madalama enesehinnanguga Opilastega, neid,
kelle akadeemiline enesehinnang oli kdrgem neljandas klassis (Hii-ruut(1, N=457)=38.95
p<.001). Siiski esines 80 Opilast, kelle enesehinnang oli aastaga tdusnud voi langenud.

Spetsiifilise enesehinnangu muutumisel on oluline indiviidi kditumise tulemuslikkus
antud valdkonnas. Seega analiiiisiti lisaks sotsiaalse enesehinnangu muutumisele ka selle
vastavust sotsiaalse soovitavuse ja - mitte-soovitavuse muutustele. Esmalt analiiiisiti molemat
laadi suhtumiste esinemissagedusi eraldi. Kahes selleks 1dbi viidud konfiguratsioonilises
analiilisis kaasati iihe muutujana Opilase sotsiaalse enesehinnangu muutus. Enesehinnangu
muutust kirjeldati iga dpilase puhul tema poolt kummalgi aastal véljendatud sotsiaalse
enesehinnangu kombinatsioonidena. Seega liigitati kdik juhtumid kategooriate vahel, mis
méidiratlesid Opilase sotsiaalse enesehinnangu (1) piisivalt madalana, (2) aasta jooksul
tousnuna, (3) aasta jooksul langenuna, ning (4) piisivalt korgena. Teine muutuja moodustati
esimese analiiiisi jaoks kahel aastal sotsiaalse soovitavuse kohta saadud andmete ning teise
analiiiisi jaoks vastavalt sotsiaalse mitte-soovitavuse kohta saadud andmete alusel. Mdlema
muutuja jaoks madrati kaaslaste poolt viljendatud erinevate suhtumiste arvukuse muutumine
aasta jooksul kategooriatena kui (1) piisis madalana, (2) tdusis, (3) langes ja (4) plisis kdrgena.
Tabelis 15 on esitatud mdlema analiiiisi tulemused.

Esimene analiiiis, mille mustrid moodustati sotsiaalse enesehinnangu ja sotsiaalse
soovitavuse muutujate alusel, to1 vélja kaks tiilipi ja neli antitiitipi. Mdlemal juhul oli tiheks
tiiiibi tunnuseks piisiv madal sotsiaalne soovitavus oma klassikaaslaste hulgas. Uhe tiiiibi
puhul esines see koos piisivalt madala enesehinnanguga, teisel aga langenud
enesehinnanguga. Sellised tulemused vodiksid osutada, et pikemaajaline harv voi puuduv
positiivne suhtumine kaaslaste poolt voiks mitte ainult esineda koos madala sotsiaalse
enesehinnanguga vaid ka soodustada selle madaldumist.

Esinenud tiiiipidega on ilmselt koosk®dlas ka leitud antitiiiibid. Uhes neist esinevad
tunnustena koos piisivalt madal sotsiaalse soovitavuse tase piisivalt korge enesehinnanguga.
Teises on koos piisivalt korge soovitavuse tase ja piisivalt madala enesehinnanguga. [lmselt
on selliste tunnuste koosesinemine pigem vastuoluline ning seega mustrite esinemine
antitiitipidena nonda ootuspdrane. Tahelepanu vaib juhtida sellele, et antitiiiipi, kus on koos
piisivalt madal soovitavus korge enesehinnanguga, kuulub kiillalt palju lapsi (N=53). See vdib
kajastada selles vanuseriihmas veel histi levinud enese iilehindamist. Viimases antitiiiibi
puhul on selle tunnusteks piisiv kdrge soovitavus kaaslaste hulgas ja langenud enesehinnang.
Seegi tulemus voiks olla ootuspidrane ja kajastada kaaslastega suhete seotust dpilase
enesehinnanguga. IImselt vastuoluliste tunnuste koos esinemist kastab ka neljas antitiiiip,
mille ainukest esinenud liiget iseloomustas korraga enesehinnangu langemine ja kaaslaste
hulgas sotsiaalse soovitavuse kasv.
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Tabel 15 Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiiside tulemused: (1) sotsiaalse enesehinnangu ja
sotsiaalse soovitavuse muutus kolmandast neljanda klassini ning (2) sotsiaalse
enesehinnangu ja sotsiaalse mitte-soovitavuse muutus kolmandast neljanda klassini (N=453)

Sotsiaalse Sotsiaalse soovitavuse muutus Sotsiaalse mitte-soovitavuse muutus
enese- . . s .
hinnangu Plisis Tdusis Langes PP SIS Pusts Tdusis Langes Pfl SIS
madal korge madal korge
muutus
17 3 2 3 7 15 13 170
Piisis madal 5.19 4.25 3.20 12.36 11.20 16.58 18.82 156.40
p<.001* n.s. n.s. p<.01* p<.05 n.s. n.s. n.s. (<.1)
9 8 1 19 3 6 6 50
Tousis 7.68 6.29 4,74 18.30 3.59 5.31 6.03 50.08
n.s. n.s. p<.05 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
15 7 8 12 2 8 5 49
Langes 8.72 7.14 5.38 20.77 3.53 5.23 5.93 49.31
p<.05 n.s. n.s. p<.05 n.s. n.s. n.s. n.s.
53 59 47 190 15 8 18 80
Piisis korge 72.42 59.32 44.68 172.57 6.68 9.88 11.22 93.22
p<.01 n.s. n.s. ns.(<.06) p<.01 n.s. p<.05 n.s. (<.07)

Modrkused: Tiilibid on rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud
esinemissagedus ning p-véartus. * P-védarus on oluline (<.05) ka Bonferroni teisenduse korral.

Teise analiiiisi puhul, kus selgitati enesehinnangu muutuste vastavust sotsiaalse mitte-
soovitavuse muutustega, esines kaks tiiiipi ja iiks antitiiiip. Uhe tiiiibi tunnusteks oli piisivalt
madal sotsiaalse mitte-soovitavuse tase ja piisivalt kdrge enesehinnang. Teises tiiiibis esinesid
liilkmete tunnustena koos mitte-soovitavuse langus ja piisivalt korge enesehinnang. Seega voib
leitud tiilipe pidada sotsiaalse soovitavuse tasemega ldbiviidud analiiiisis leitud tiilipidega
kooskdlaliseks ja ka neid tdiendavaks. Need tulemused viitavad, et Opilasel piisivalt korge
enesehinnangu esinemiseks voiks klassis tema suhtes suuremal sotsiaalse soovitavuse korval
esineda ka madalam mitte-soovitavuse tase. Teise tiilibi muster voiks viidata ka sellele, et
Opilase ebaadekvaatselt korge enesehinnangu edaspidi sdilimine voib eeldada klassis temaga
seotud negatiivsete suhtumiste arvukuse langust.

Ainuke teises analiiiisis leitud antitiilip on samuti nii antud kui ka eelmises analiiiisis
saadud tulemustega kooskolaline. Selle antitiilibi tunnusteks on piisivalt madal sotsiaalne
mitte-soovitavus ja piisivalt madal enesehinnang. Teised tulemused osutavad, et tavapéraselt
voiks madal mitte-soovitavus koos esineda piisivalt kdrge enesehinnanguga ning piisivalt
madal enesehinnang pigem koos madala soovitavusega.

Saadud tulemused on kooskdlalised seisukohtadega, et klassikaaslaste hulgas
Opilasesse nii positiivse kui negatiivse suhtumise levik on seotud tema sotsiaalse
enesehinnanguga ning muutused kaaslaste suhtumises voiksid vastata muutustele dpilase
enesehinnangus. Samas on analiiiisitud tunnuste mustrite jaotuses jélgitav Opilaste hulgas
levinud enda iilehindamine.

Selleks, et selgitada kaks- ja iikskeelsete Opilaste voimalikke erinevusi sotsiaalse
enesehinnangu kujunemise ning sotsiaalse soovitavuse ja — mitte-soovitavuse muutumise
vastavuses, moodustati veel iiks muutuja, mille kategooriate loomine seostas iga dpilase puhul
nii tema enesehinnangus kui kaaslaste suhtumises aastaga toimunud muutused.

Sotsiaalse enesehinnangu kujunemise kirjeldamiseks kodeerides esmalt timber
eelnevalt kasutatud muutuja, kus dpilased olid liigitatud kui piisivalt madala, tdusnud,
langenud vdi piisivalt kdrge enesehinnanguga juhtumid. Umberkodeerimisel liigitati samasse
kategooriasse piisivalt madala ja langeva enesehinnanguga juhtumid (kodeeriti vdértusega 0)
ning piisivalt kdrge ja tdusnud enesehinnanguga juhtumid (vaartus 1).

Seejdrel kodeeriti iga dpilase jaoks kolmanda ja neljanda klassi sotsiaalse soovitavuse
ja — mitte-soovitavuse mustrite vastavus kui asetleidnud positiivne vai negatiivne tileminek
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kaaslaste suhtumises. Aasta jooksul kaaslaste suhtumises toimunud positiivsete muutustena
késitleti juhtumeid, kus (1) madal soovitavus ja korge mitte-soovitavus asendus madalal
tasemel soovitavuse ja mitte-soovitavusega (viahenes negatiivne suhtumine), (2) madal
soovitavus ja kdrge mitte-soovitavus asendus korge soovitavuse ja madala mitte-
soovitavusega (vihenes negatiivne ja kasvas positiivne suhtumine), (3) madal soovitavus ja
kdrge mitte-soovitavus asendus korge soovitavuse ja korge mitte-soovitavusega (kasvas
positiivne suhtumine), (4) kdrge soovitavus ja madala mitte-soovitavus séilisid aasta jooksul,
(5) madal soovitavus ja madal mitte-soovitavus asendusid kdrge soovitavuse ja madala mitte-
soovitavusega (kasvas positiivne suhtumine), (6) korge soovitavus ja korge mitte-soovitavus
asendus korge soovitavuse ja madala mitte-soovitavusega (vihenes negatiivne suhtumine), (7)
madal soovitavus ja madal mitte-soovitavus asendus korge soovitavuse ja korge mitte-
soovitavusega (negatiivse suhtumise kasvades ilmnes ka sagedasem positiivne suhtumine), (8)
kdrge soovitavus ja kdrge mitte-soovitavus jdid aasta jooksul piisima (sagedasema negatiivse
suhtumise korval piisis ka sage positiivne suhtumine). Koigi nende kombinatsioonide
esinemised kodeeriti viirtusega 1. Ulejisinud sotsiaalse-soovitavuse ja sotsiaalse mitte-
soovitavuse mustrite vahel esinenud lileminekud kodeeriti vairtusega 0.

Seega oli loodud kahe kategooriaga enesehinnangu kujunemist kirjeldav muutuja ja
kahe muutujaga kaaslaste suhtumise muutumist kirjeldav muutuja. Nende kahe muutuja seose
testimisel selgus, et korgena piisinud voi tdousnud sotsiaalse enesehinnanguga dpilaste hulgas
oli oluliselt sagedamini neid, kelle puhul oli klassikaaslaste suhtumises toimunud positiivne
iileminek (70%), vorreldes Opilastega, kellel oli piisivalt madal voi langenud enesehinnang
(vastavalt 37%) (Hii-ruut(1, N=453)=26.77, p<.001).

Selleks, et konfiguratsioonilise sagedusanaliilisiga selgitada vastavust keeleriihma
kuuluvuse ning enesehinnangu ja kaaslaste suhtumise muutuste vahel kodeeriti loodud
muutujad liheks nelja kategooriaga muutujaks. Uutesse kategooriatesse jaotati juhtumid
jérgmiste tunnuste alusel: (1) positiivne iileminek kaaslaste suhtumises ja piisivalt kdrge voi
tousnud enesehinnang, (2) positiivne iileminek kaaslaste suhtumises ja piisivalt madal voi
langenud enesehinnang, (3) negatiivne lileminek kaaslaste suhtumises ja piisivalt korge voi
tousnud enesehinnang, (4) negatiivne lileminek kaaslaste suhtumises ja piisivalt madal voi
langenud enesehinnang. Lébiviidud analiiiisi tulemused on esitatud tabelis 16.

Tabel 16 Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused: neljanda klassi opilaste
kuulumine keeleriihma ning sotsiaalse enesehinnangu, sotsiaalse soovitavuse ja mitte-
soovitavuse mustrid (N=453).

Enesehinnangu ja kaaslaste suhtumise muutumise mustrid

ptsivalt korge voi pusivalt madal voi ptsivalt kdrge voi piisivalt madal voi
~ .. tousnud enese- langenud enese- tousnud enese- langenud enese-
Opilase keelerithm . ; . . i . . .
hinnang ja hinnang ja hinnang ja hinnang ja
positiivne lileminek  positiivne lileminek negatiivne tle- negatiivne tile-
suhtumises suhtumises minek suhtumises minek suhtumises
) 230 21 111 7o
Ukskeelsed 222.91 21.40 113.24 n s
n.s. n.s. n.s.
20 3 16 9
Kakskeelsed 27.09 2.60 13.76 4.55
n.s. (<.1) n.s. n.s. p<.05

Mdrkused: Tiilip on rasvases triikis. Iga mustri kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedus ning p-vaértus.

Ka selles analiiiisis ei ilmnenud iikskeelsete dpilaste puhul tiilipe ega antitiiiipe.
Kakskeelsuse tunnust sisaldas iiks tiheksast juhtumist koosneyv tiiilip, mille tunnuste hulka
kuulusid lisaks piisivalt madal voi langenud enesehinnang ja negatiivne iileminek kaaslaste
suhtumises. Kuigi tegemist on suhteliselt vdikese rithmaga kakskeelsete hulgas, tundub, et
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tikskeelsete laste taustal voiks kakskeelsete Opilaste hulgas olla tavapédrasem, et aasta jooksul
sdilib kaaslaste poolne negatiivne suhtumine voi nende senise suhtumine muutub
negatiivsemaks. Selline olukord esineb koos piisivalt madalala vdi madalduva sotsiaalse
enesehinnanguga. Leitud tiiiibi esinemisega on kooskdlas tendents, et antitiilibina voiks
esineda muster, mille tunnusteks on kakskeelsus, piisivalt kdrge voi tdusnud enesehinnang ja
positiivne lileminek kaaslaste suhtumises. See tendents voiks viidata, et kakskeelsete laste
jaoks on iiskeelsete taustal haruldasem aja jooksul kdrgea enesehinnangu saavutamine voi
sdilitamine ning positiivsete suhete omamine kaaslastega.

Siin kirjeldatud tulemus viks olla tildiselt kooskdlas iilal kirjeldatud kaks- ja
iikskeelsetesse Gpilastesse klassikaaslaste poolt suhtumise erinevustega: kolmandas klassis
iseloomustas kakskeelseid negatiivne kaaslaste poolse suhtumise muster ja neljandas
tagasihoidlik tdhelepanu po6ramine nii sotsiaalse soovitavuse kui — mitte-soovitavuse osas.
Positiivne kaaslaste suhtumiste muster ostus mdlemal aastal kakskeelsete laste jaoks
ebatavaliseks. Samas ei ole tundu kéesoleva analiiiisi tulemus olevat tervikuna kooskolas
labildikeliste sotsiaalse enesehinnangu adekvaatsuse analiiiisidega, mis mdlemal aastal tdid
sotsiomeetria andmete kontekstis esile kakskeelsete Opilaste ebatavaliselt kdrge
enesehinnangu. Samas kinnitasid ka mdlemad lébildikelised uuringud, et kaaslaste poolne
enam positiivne suhtumine koos enda kdrge sotsiaalse enesehinnanguga on kakskeelsete
dpilaste jaoks suhteliselt ebatavaline tunnuste kombinatsioon. Uhelt poolt vdib siin avalduda
labildikelise ja longituudis tehtud analiiiiside erinevus — ka samal valimil pdhinevad
labildikelised uuringud ei kajasta liheselt indiviidi omaduste muutumist, iihel aastal ennast iile
hinnanud Opialase suhted klassikaaslastega ja enesehinnang vaib jargmiseks aastaks olla
muutunud. Teiseks tuleb arvestada, et dpilaste enesehinnangu kujunemist hdlmavates
analiilisides on siiski kahel aastal kogutud andmete {ihisosa — osa Opilasi ei vastanud mdlemal
aastal samadele iilesannetele ning lébildikelistes analiiiisides voib olla infot, mida longituudis
tehtud analiiiisis et ole.

Kolmandast neljanda Klassini iiks- ja kakskeelsete laste enesehinnangu kujunemise
analiiiisid osutasid, et selles vanuses laste enesehinnang on iildiselt piisiv ning sealjuures
viga sageli korge.

Edasised analiiiisid, mis votsid vaatluse alla 6pilaste enesechinnangu muutused
nende klassikaaslaste suhtumise kontekstis, osutasid, et nii kaaslaste positiivse kui
negatiivse suhtumise sagedus on seostatav opilase enesehinnanguga: piisivalt korge
sotsiaalne enesehinnangu jaoks voiks olla tihtis piisivalt madal sotsiaalne mitte-
soovitavus, samuti piisivalt madalat enesehinnangut voiks seostada piisivalt madala
sotsiaalse soovitavusega. Leidus tulemusi, mis osutasid, et opilase (ebaadekvaatselt)
korge enesehinnang voiks langeda kui tema sotsiaalne soovitavus kaaslaste hulgas jaib
madalaks. Ka voiks opilase ilmselt ebaadekvaatselt korge enesehinnang korge mitte-
soovitavuse korval siilida kui leiab aset mitte-soovitavuse vihenemine.

Kakskeelsete opilaste puhul tiheldati, et neile voiks iikskeelsete opilaste taustal
olla tiiiipiline piisivalt madal voi langenud enesehinnang koos pigem negatiivse
iseloomuga muutustega klassikaaslaste suhtumises. See tulemus erines libildikeliste
analiiiiside tulemuste pohjal tehtud oletustest.

Kokkuvote: sotsiaalne enesehinnang

Tehtud labilodikelised analiiiisid niitasid, et opilaste hulgas on viga levinud korge
sotsiaalne enesehinnang ning erinevalt akadeemilisest enesehinnangust aasta jooksul
optimistlike hinnangute osakaal dpilaste hulgas ei langenud. Kahel aastal antud hinnangute
analiilis nditas, et selles valdkonnas antud hinnangud on ka sagedamini piisivad. Sotsiaalse
enesehinnangu adekvaatsuse ldbildikelised analiiiisid osutasid, et kolmandas klassis on
taheldatav Opilaste hinnangute adekvaatsus seoses ebasoodsa suhtumisega klassikaaslaste
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poolt (tiilipiline madala sotsiaalne enesehinnang ja ebatavaline kdrge enesehinnang).
Neljandaks klassiks tundub hinnangute adekvaatsus ehk natuke tdusnud olevat — ootuspérased
seosed kaaslaste suhtumisega ilmnevad ka kdrge enesehinnangu puhul. Aasta jooksul
toimunud enesehinnangu ja klassikaaslaste suhtumise muutuste analiilisimine osutas, et
pusivalt kdrge sotsiaalne enesehinnang voiks vajada piisivalt klassikaaslaste hulgas negatiivse
suhtumise harva esinemist ja madalana piisiv enesehinnang seostuda piisivalt klassikaaslaste
hulgas harva esineva vdi puuduva positiivse suhtumisega.

Kakskeelsete Opilaste puhul ilmnes nii kolmandas kui neljandas klassis, et nende
hulgas on ebatavaline kdrge sotsiaalse enesehinnangu esinemine koos klassikaaslaste poolt
iiles ndidatud positiivsema suhtumisega. Lébildikelised sotsiaalse enesehinnangu
adekvaatsuse analiiiisid osutasid {ihelt poolt, et aastase vahega paranes monevdrra suhtumine
kakskeelsetesse Opilastesse (iildiselt esines harvem negatiivset suhtumist, ent ei kasvanud
positiivse suhtumise sagedus), ja teiselt poolt, et nende puhul esinesid tiilipilisemana pigem
ebaadekvaatselt kdrged hinnangud . Keelerithma kuuluvuse taustal aastajooksul toimunud
sotsiaalse enesehinnangu ja kaaslaste suhtumise muutumise analiilisimine osutas, et
kakskeelsetele Opilaste jaoks voiks iikskeelsetega vorreldes olla iseloomulikum piisivalt
madala voi langeva enesehinnangu esinemine koos pigem negatiivsemaks muutunud
klassikaaslaste suhtumisega. See tulemus voiks olla koskdlas mdlema ldbildikelise hinnangute
adekvaatsuse analiiiisi puhul esinenud tulemusega, et kakskeelsete dpilaste hulgas on
ebatavalisem kdrge enesehinnangu ja kaaslaste positiivse suhtumise koosesinemine.

Kokkuvdote

Kéesolev analiilis selgitas laste enesehinnangu muutumist iihe aasta jooksul (3.-4. kl)
eesti Oppekeelega klassides, kus koos dpivad eesti keelt emakeelena konelevad opilased koos
Opilastega, kes kasutavad eesti keelt lisaks monda teist keelt, mida nad igapéevaselt
kasutavad. Vaatluse alla voeti dpilaste iildine enesehinnang kui lapse iildise heaolu tunnus.
Samuti selgitati spetsiifilise enesehinnangu muutusi ja adekvaatsust koolis toimetulekuga
enam seotud valdkondades (akadeemiline ja sotsiaalne enesehinnang).

Esimesele uurimiskiisimusele vastamine eeldas enesehinnangu eri aspektide, sh ka
spetsiifilise enesehinnangu adekvaatsuse kujunemise selgitamist kogu valimi puhul. Saadud
tulemused nii iildise kui spetsiifilise enesehinnangu kohta osutavad Opilaste hulgas viga
levinud korgele enesehinnangule, mis voib paljudel juhtudel osutuda ebaadekvaatselt kdrgeks.
See tulemus on kooskodlas varasemate teadmistega selle vanuseriihma laste enesehinnangu
eripdrast (vt Robins & Trzesniewski, 2005, Harter, 1999). Moo6tmisviisi muutumise tottu ei
olnud voimalik otsustada, millisel moel tipsemalt on muutunud aastaga Opilaste {ildine
enesehinnang. Spetsiifilise enesehinnangu osas vois tiheldada, et aastaga vihenes monevorra
akadeemilise enesehinnangu mdodtmisel saadud optimistlike hinnangute osakaal.
Kooliteadmised on ka ilmselt valdkond, kus lapsed saavad pidevalt tipset tagasisidet ning neil
on voimalik oma tulemusi koolis v&i1 vidljaspool kooli teistega vorrelda. Voimalik, et seetottu
on ka seal tagasihoidlike hinnangute sageduse kasv ootuspdrane. Ilmnes ka, et antud
hinnangud kalduvad siiski sageli olema pigem piisivad — kuigi on mérgatav osa opilasi, kelle
enesehinnang teiseneb aasta jooksul, ei muuda paljud lapsed on hinnangut. Spetsiifilise
enesehinnangu adekvaatsuse selgitamine osutas, et valimisse kuulunud laste hinnangud
seostusid olulisel miéral nende tegelikku toimetulekut neis valdkondades kirjeldanud
tunnustega (nt paremat akadeemilist edukust demonstreerinud laste hulgas oli oluliselt
sagedamini ka lapsi, kellel oli kdrgem akadeemiline enesehinnang). Seega on tulemused
koskdlas ka nende uuringutega, mis osutavad, et kolmandas klassis on laste enesehinnang
igapdevaselt olulistes valdkondade osas diferentseerunud ja suudetakse osutada ka oma
negatiivsetele omadustele positiivsete korval (vt nt Harter 1999, Byrne & Gavin, 1996, Byrne
& Shavelson, 1996).
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Teine uurimiskiisimus eeldas vaatluse all olevat tiilipi klassides dppivate kaks- ja
iikskeelsete Opilaste enesehinnangu ja selle muutumise voimalike erinevuste selgitamist.
Tulemuste pohjal tdheldati mitmeid erinevusi, mis kokkuvdttes voiksid viidata kakskeelsete
Opilaste ebasoodsamale olukorrale ja kogetava heaolu vihenemisele. Siiski on asjaolusid, mis
ei luba ka kéesoleva valimi puhul teha péris ithemotteliselt selliseid jéreldusi.

Kolmandas klassis ei eristunud kakskeelsed Opilased iikskeelsetest nii tildise kui
molema uuritud spetsiifilise enesehinnangu osas. Kakskeelsete laste tildine enesehinnang oli
neljandas klassis tlikskeelsetega vorreldes sagedamini madalam. Aasta jooksul {ildise
enesehinnangu muutumise analiiiis osutas, et kakskeelsete Opilaste jaoks vdiks likskeelsete
laste taustal olla iseloomulikum piisiva kdrgema enesehinnangu puudumine kui ka
enesehinnangu langemine uuritud ajaldigul. Seega tundub, et uuritavas valimis kaldub
kakskeelsete laste rahulolu iseendaga olema nendega samades klassides dppivatest
iikskeelsetest lastest sagedamini madalam.

Kaisitledes spetsiifilist enesehinnangut selgus, et ka akadeemilise enesehinnangu puhul
oli kakskeelsete enesehinnang neljandas klassis sagedamini madal kui tikskeelsetel dpilastel.
Seda ndhtust voiks seletada asjaolu, et nii kolmandas kui neljandas klassis esines kakskeelsete
hulgas sagedamini madala akadeemilise edukusega Opilasi. Neljandas klassis oli kakskeelsete
Opilaste jaoks tiilipiline madalama enesehinnangu ja madalama akadeemilise edukuse koos
esinemine. Akadeemilise enesehinnangu ja akadeemilise edukuse kujunemise analiiiis osutas
sellele, et valimi kakskeelsete laste hulgas on ebatavaline piisivalt kdrge enesehinnangu
esinemine iihes piisiva parema akadeemilise edukusega.

Erinevalt akadeemilisest enesehinnangust ei tdheldatud neljandas klassis sotsiaalse
enesehinnangu puhul eri keeleriihmale vastavaid erinevusi Opilaste vahel. Samas, vottes
vaatluse alla klassikaaslaste suhtumise, selgus, et kakskeelsetesse dpilaste puhul kolmandas
klassis oli kaasdpilaste suhtumine sagedamini negatiivsem. Neljandas klassis oli negatiivse
suhtumise viljendamine kakskeelsete suhtes muutunud harvemaks, kuid ei olnud asendunud
sagedasema positiivse suhtumise véljendamisega. Aasta jooksul toimunud sotsiaalse
enesehinnangu ja kaaslaste suhtumise muutumise analiilis osutas, et likskeelsete lastega
vorreldes voiks kakskeelseid iseloomustada piisivalt madal voi langenud enesehinnang koos
pigem negatiivsemaks muutunud kaaslaste suhtumisega.

Viljatoodud tulemused voivad jatta mulje, et ilma toetavate meetmeteta teises keeles
Oppima asumine voib olulisel hulgal juhtudest seostuda dpilase tagasihoidlikuma heaolu ja
madalamate dppimise tulemustega. Kahtlemata on mitmeid asjaolusid, mida saab seostada
kakskeelsete Opilaste toimetukuga keelelise submersiooni tingimustes. Tago & Ots (2010) on
akadeemilise edukuse kontekstis sellistena késitelnud osaliselt pracgusega kattuva valimi
puhul nt kodu ja kooli ootuste kooskdla, kaaslaste suhtumist, dppekeele moistmist,
kognitiivset voimekust. Need on tegurid, mis seostuvad ka tikskeelsete laste toimetulekuga,
ent on kakskeelsetele keelelistel ja kultuurilistel pdhjustel raskemini kéttesadavad (nt kooli ja
kodu vastuolu voiks seostuda eri kultuurides kooli ja dppimisega seotud erinevate
toekspidamistega).

Kéesolevas uuringus on kirjeldatud kaks- ja iikskeelsete Opilaste erinevusi
enesehinnangu ja seotud valdkondades toimetuleku osas, kuid analiiiisitud ei ole tegureid, mis
seda erinevust vOiks tingida. Seega ei saa rutata seisukoha kujundamisega kakskeelsete
opilastega koolide t66 tdhususe voi teises keeles Oppimise korraldamise viiside otstarbekuse
iile. Kirjeldatud tulemused, mis késitlevad klassikaaslaste suhtumise muutumist koos
sotsiaalse enesehinnangu muutumisega, esitavad niiteid, kuidas keskkonna tingimuste
varieerumine saab seostuda nii madalama kui kdrgema enesehinnangu kujunemisega (nt
sotsiaalse mitte-soovitavuse langus esines leitud tiilibi tunnusena koos varem ilmselt
ebaadekvaatselt korge enesehinnangu kdrgena sédilimisega). Need ndited voiks viidata, et ka
selle eestikeelses dppes osalemise viisi puhul vdiks kooli tookorralduses / dpetamisel
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asjakohaste tegurite tundmine ja neile tdhelepanu pdoramine aidata kakskeelsetel dpilastel
nende jaoks sageli mitmes mottes keerulises olukorras edukamalt toime tulla.

Kéesoleva uuringu tulemuste usaldusvéarsusele ja iildistatavusele seal piiranguid
tosiasi, et kuigi ilmselt on hésti esindatud koolid, kus kakskeelsed lapsed dpivad, on samas
mitmete tunnuste kohta vastajate poolt esitatud andmeid puudu, mis muudab nt osade
analiiiiside tulemused ja nende omavahelise vastavuse tdlgendamise keeruliseks.
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ANALUUS 7
Enesereflektsioonivoime mitmekeelsetel ja eesti lastel: seosed erinevate kognitiivse
voimekuse aspektidega

Grete Arro

Emakeelest erinevas keeles Oppimine voib pdhjustada erinevaid akadeemilisi,
sotsiaalseid voi psiihholoogilisi probleeme (Cummins, 1986). Samas on mitmekeelsust
kasitletud ka kui eelist (Maurer-Hetto, 2009); on leitud, et mitmekeelsus vdib olla samaaegselt
nii probleem kui ka ressurss iihes ja samas klassiruumis (Maurer ja Roth, 2008, tsit. Maurer-
Hetto, 2009 jargi). On erinevaid uurimusi, mis keskenduvad mitmekeelsete laste
psiihholoogilise heaolu uurimisele — nditeks on leitud mdonevdrra iillatava tulemusena, et
muukeelsete laste psithholoogiline toimetulek voib olla parem vorreldes kohaliku
populatsiooniga (nt vaimse tervise nditajad, Vaage et al, 2009; Vuorenkoski et al, 2000). On
ka leitud, et vidhem esineb kditumisprobleeme (internaliseerivat ja eksternaliseerivat
kaitumist) nendel oma etnilisest taustast erinevas keskkonnas elavatel lastel, kes radgivad
ladusalt mitut keelt, vorreldes iihekeelsete lastega, sh. pdhirahvusega; samal ajal on leitud, et
sisserdnnanute nooremas koolieas lapsed, kes rddgivad ainult oma paritolumaa keelt ning
riigikeelt ei oska, ndivad olevat kditumis- ja emotsionaalsete probleemide riskigrupis (Han ja
Huang, 2010). Kuna andmed mitmekeelsuse ja psithholoogilise heaolu seoste kohta nédivad
olevat vastukdivad, on pohjendatud uurida mitmekeelsete laste psiiiihika afektiivseid aspekte:
isiksust, véartusi, hoiakuid, enesehinnangut, eneseanaliiiisivdimet. Antud uurimuse kdigus
keskendutakse eneseanaliiiisi- vOi enesereflektsioonivoime uurimisele. Sellist uurimisfookuse
valikut pohjendavad uurimused, milles on leitud, et terve rida eneseanaliiiisi vahendavaid
omadusi voi oskusi on seotud subjektiivse heaoluga, nagu néiteks sisemine eneseteadlikkus ja
eneserefleksioon (Harrington ja Loffredo, 2011). Eri psiihhoteraapia suundade puhul on
taheldatud, et voime ennast peegeldada ja tabada oma sisemisi seisundeid varieerub laste ja
teismeliste hulgas ning inimeste hindamine selliste kognitiivse voimekuse aspektide osas voib
tosta teraapia tulemuslikkust (Sauter et al., 2010). Teisisdnu tdhendab see, et kui lapsed on
paremad eneseanaliiiisijad, siis on neil ilmselt lihtsam kriitiliste situatsioonidega toime tulla —
nende voimalike olukorra tdlgenduste hulk on suurem ja ilmselt on nad paindlikumad nende
tolgenduste leidmisel. On uurimusi, mis viitavad, et selline muutuja nagu
enesereflektsioonivoime voi suutlikkus iiht ja sama situatsiooni eri viisidel tdlgendada vaib
varjatult areneda koolikontekstis — lastel, kes motlevad enam abstraktsetes- v3i
teadusmoistetes, on diferentseeritum enesereflektsioonivoime. See tihendab seda, et nende
jaoks on lihtsam iseenda tundeid, mdtteid ja kditumisi kirjeldada voi selgitada (Arro, 2010).
Abstraktsete voi teadusmaistete kasutamine kui viis sona tdhendusi struktureerida areneb
koolis, hariduse omandamise kdigus (Vogotski, 1934/2002). Kiesolevas uurimuses
vaadeldakse varem pogusalt kinnitust leidnud seost — viis, kuidas laps mdisteid konstrueerib,
on seotud tema enesereflektsioonivdime kui psithholoogilise ,,funktsioneerimise” iihe
aspektiga. Erinevusena varasemast uurimusest vaadeldakse seost erinevates keeleriihmades:
vaatluse all on eesti koolides oppivad mitmekeelsed lapsed ning eesti lapsed.

Hiipoteesid

(1) Maistestruktuuri areng on seotud eneserefleksioonivdoime arenguga iihe- ja
mitmekeelsete laste gruppides erinevalt;

(2) Uurimused osutavad, et mitmekeelsus voib olla seotud erinevate positiivsete
véljunditega nagu divergentne motlemine (Konaka, 1997), positiivsed hoiakud teiste
kultuuride suhtes (Dubiner, 2010), identiteedi kujunemine (Martin ja Stuart-Smith, 1998) vai
ka suurem tundlikkus koneleja kavatsusele viitavate osutavate Zestide suhtes (Yow ja
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Markman, 2011). Toetudes uurimustele, mis viitavad, et mitmekeelsus toetab mdningate
afektiivsete omaduste arengut, oletame, et mitmekeelsed lapsed voiksid samuti olla osavamad
enesepeegeldajad. Samas oletame, et antud seos peab paika vaid korge kognitiivse
voimekusega laste suhtes — mitmekeelsus voib olla toetav faktor peamiselt nende laste jaoks,
kes saavad kognitiivse vdimekuse testides korgemaid tulemusi, kellele on kittesaadavad
mitmekesisemad verbaalsed vahendid

Valim

Valim koosnes longituuduuringu esimesel aastal 648 lapsest (keskmine vanus: 8,87,
SD =0,37) ja teisel aastal 669 lapsest (keskmine vanus 9,95, SD = 0,8). Esimesel
uuringuaastal dppisid lapsed kolmandas ning teisel neljandas klassis. Valimisse kuulusid
lapsed kiimnest eesti koolist, mis asuvad vordlemisi suure mitte-eesti populatsiooniga
piirkondades.

Meetod

Situatiivne isiksusekiisimustik lastele (Arro ja Konstabel, 2006) koosnes
viieteistkiimnest vaba vastuseformaadiga situatsioonikirjeldusest, mille vastused peegeldavad
erinevaid isiksuseomadusi. Vabad vastused kodeeriti vastavalt Suure Viisiku isiksuseteooria
isiksusedimensioonidele, mis tdhendab, et iga laps sai skoori igas isiksusedimensioonis ning
lisaks liideti kokku kirjelduste kogusumma. Viimane number viljendas enesekirjelduste
mitmekesisust. Neljanda klassi ja kolmanda klassi vabade enesekirjelduste kogusumma vahet
kasitleti enesereflektsioonivdime arengu niitajana.

Moistestruktuuri test (Toomela, 2007). Juhtiva mdistete struktuuri modtmiseks
kasutati kahte teineteist tdiendavat mdistestruktuuri néitajat. Esimeses osas kiisiti kolme
mdiste definitsiooni (nt. "Mis on oppimine? ). Teine osa koosnes kaheksast sGnapaarist, mille
puhul uuritaval paluti kirjeldada sdnade koige olulisemat sarnasust. Vastused kodeeriti
vastavalt A. Luria poolt vélja pakutud kriteertumidele (1979) tava- ja teadusmoisteteks.
Uuritava juhtivat mdistete struktuuri tiitipi iseloomustas kdikide kiisimuste skooride summa
(maksimum 10). Neljanda klassi moistestruktuuri testi tulemuse ja kolmanda klassi testi
tulemuse vahet kisitleti moistestruktuuri arengu niitajana.

Kujundi leidmise test (Toomela, 2002). Test kognitiivse voimekuse paketist, mis
mooddab verbaalselt vahendatud ruumisuhete moistmist; verbaalse info seostamise oskust

Tulemused

Esimeses hiipoteesis oletasime, et mdistestruktuuri areng on seotud eneserefleksiooni
arenguga eri keeleriihmades erineval moel. Dispersioonaliiiis (repeated measures ANOVA)
nditas, et kahes keeleriihmas: eesti lapsed, kes Opivad eesti koolis (N = 197) ja mitmekeelsed
lapsed, kes opivad eesti koolis (N = 158) olid eneserefleksioonivdime arengus olulised
erinevused. Ilmnes, et mitmekeelsete laste enesereflektsioonivoime iile iiheaastase intervalli
areneb kiiremini kui eestikeelsete laste enesereflektsioonivoime.

Teadusmaistelise motlemise osas eri keeleriihmade vahel erinevusi ei ilmnenud. Kuna
iheaastane intervall voib olla teadusmdistelise motlemise arengu muutuse jalgimiseks liiga
lithike, mis tdhendab, et erinevus 3. ja 4. klassi mdistestruktuuri testi tulemuste vahel on
vaevumirgatav (teadusmdistete kasutamise areng tiheaastase perioodi véltel oli keskmiselt M
=0,055), siis vaatasime lisaks ka seda, kuidas madistestruktuuri testi tulemused 3. ja 4. klassis
seostuvad enesereflektsiooni arenguga.
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F(1, 188)=7,65, p=,006

eesti laps eesti koolis

mitmekeelne laps eesti koolis

=~ Teadusmbistelise métlemise areng
- 0- Enesereflektsioonivéime areng

Joonis 1. Moistestruktuuri areng ja enesereflektsiooni areng eri keeleriihmades

F(3, 186)=8,94, p=,00001

eesti laps eesti koolis (N=197)
mitmekeelne laps eesti koolis (N=158)

Joonis 2. Maistestruktuuri testi tulemus 3. ja 4. klassis ja enesereflektsioonivdoime areng eri

keelegruppides

Teises hiipoteesis oletasime, et mitmekeelsus voib mdjuda kiill arengut soodustava
tegurina, aga seda peamiselt korgema kognitiivse voimekusega laste puhul — mitmekesisem ja
diferentseeritum enesekirjeldus voiks olla iseloomulik pigem korgete kognitiivsete voimete
testide tulemustega mitmekeelsetele lastele. Mitteakadeemilise kognitiivse voimekuse
nditajana kasutasime Kujundi leidmise testi, kuna antud test mdddab verbaalse info
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integreerimise oskust, mis voiks olla ldhedane samuti verbaalselt vahendatud
enesereflektsioonivdime konstruktile. V3ib oletada, et arengumustrid voivad olla suhteliselt
unikaalsed ning traditsioonilised kvantitatiivsed analiilisimeetodid ei pruugi peegeldada
muutujatevahelisi spetsiifilisemaid seosed. Seepérast viidi ldbi konfiguratsiooniline
sagedusanaliiiis (SLEIPNER 2.1, Bergman ja El-Khouri, 2002), uurimaks, millised on
voimalikud kombinatsioonid eneserefleksioonivoime ja kognitiivse voimekuse néitajate vahel
eri keeleriihmades. Analiiiisist ilmnes, et seosed enesereflektsioonivoime arengu ning
teadusmoistelisema mdtlemise korgema verbaalse voimekuse vahel on tunduvalt
mitmekesisemad kui kvantitatiivne analiilis lubas arvata: esineb niiteks mitmekeelsete laste
grupp (N = 30), kus madalamad tulemused teadusmoistete testis ning kujundi leidmise testis
seostuvad madala enesereflektsioonivdime arenguga, teisisdnu néib, et pigem tavamdisteline
mdistestruktuur kolmandas klassis on seotud viiksema vdimega iseenda motete-tunnete kohta
kirjeldusi leida.

Tabel 1. Konfiguratsiooniline sagedusanaliitis (N = 201): kognitiivne voimekus ja
enesereflektsioonivoime areng eri keeleriihmades

Keel Mdistete Kujundi leidmise  Eneserefl. Tegelik Oodatav p-
testi tulemus  testitulemus 3. arenglile sagedus sagedus vaartus
3. klassis klassis 1 aasta
eesti madal madal madal 19 21,64 1,00
mitmekeelne madal madal madal 30 17.55 0,04
eesti korge madal madal 10 12,34 1,00
mitmekeelne korge madal madal 7 10,01 1,00
eesti madal madal korge 5 11,06 0,52
mitmekeelne madal madal korge 12 8,97 1,00
eesti korge madal korge 7 6,31 1,00
mitmekeelne korge madal korge 3 5,12 1,00
eesti madal korge madal 27 25,13 1,00
mitmekeelne madal korge madal 12 20,38 0,43
eesti korge korge madal 20 14,33 1,00
mitmekeelne korge korge madal 8 11,62 1,00
eesti madal korge korge 8 12,85 1,00
mitmekeelne madal korge korge 15 10,42 1,00
eesti korge korge korge 15 7,33 0,12
mitmekeene korge korge korge 3 5,94 1,00
Arutelu

Esiteks leidsime, et erinevates eesti koolis dppivates keelegruppides — eesti lapsed ja
mitmekeelsed lapsed - on statistiliselt olulised erinevused enesereflektsioonivoime arengus.
Nende laste enesekirjeldused, kes tegutsevad samaaegselt vihemalt kahes keelekontekstis,
paistavad muutuvat kiiremini mitmekesisemaks kui tihekeelete laste enesekirjeldused —
teisisonu, mitmekeelsete laste oskus leida erinevates situatsioonides erinevaid kditumist,
motteid ja tundeid peegeldavaid kirjeldusi areneb kiiremini. Lihtsamalt sdnastatuna voiks
oelda, et mitmekeelsed lapsed oskavad enda kohta rohkem asju 6elda kui iihekeelsed lapsed.
Nailiselt liks ja sama keskkond — eesti kool — voib eri etnilise taustaga lastele mdjuda
erinevalt, kusjuures voimalik, et soodustavalt sellele, kes on vihemuses. See tulemus sobib
nende uurimuste ritta, mis on leidnud mitmekeelsuse seoseid erinevate positiivsete
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véljunditega. Mitmekeelsus voib seega teatud kontekstis funktsioneerida kui eelis — vdib-olla
seetottu, et emakeelest erinevas keelekeskkonnas dppimine sunnib Gpilast sageli paindlikult
eri keele- ja voib-olla ka véartussiisteemide vahel edasi-tagasi lillituma. V3ib oletada, et
mitmekeelne keskkond on kognitiivselt suurem véljakutse kui iihekeelne keskkond ja seega
implitsiitselt arendab ka enesereflektsiooniks vajalikke voimeid; nditeks voib mitmekeelne
keskkond eksponeerida last mitmekesisematele olukordadele, sundides seega ka iseend 14bi
nende erinevate situatsioonide reflekteerima. Nagu viitavad Yow ja Markman (2011), esitab
mitmekeelne keskkond lastele suuremaid ndudmisi kognitiivse pingutuse ning kdne mdistmist
toetavate viidete-zestide moistmise mdttes, mis omakorda kiirendab kognitiivset ja
lingvistilist arengut (Yow ja Markman, 2011). Kédesolev uuring viitab, et on tdenéoline, et
mitte ainult inimestega suhtlemise efektiivsus, vaid ka indiviidisisesed protsessid nagu
enesereflektsioon voivad mitmekeelses keskkonnas kiiremini areneda.

Antud hiipoteesi raames kontrolliti ka oletust, et teadusmdistelisemate laste
enesekirjeldused voiksid olla mitmekesisemad, kuna nendele kittesaadavad keelelised
vahendid peaksid olema rikkalikumad ning nad suudavad ilmselt korraga orienteeruda
enamates kontekstides kui lapsed, kes motlevad peamiselt tavamoisteliselt voi konkreetsetes
mdistetes. Dispersioonanaliiiis, s.t. kvantitatiivne meetod aga ei ndidanud seost
moistestruktuuri ja enesereflektsioonivdoime arengu vahel.

Teiseks oletasime, et kuigi mitmekeelsus voib toimida eelisena, v3ib see nii olla teatud
mitmekeelsete laste puhul — nimelt nende, kes on kdrge kognitiivse voimekusega. Oletasime,
et mitmekeelsus ei pruugi olla universaalselt lapsi mdjutav keskkonnategur, vaid lapse enda
potentsiaal voib eristada neid, kellele antud keskkond mdjub toetavalt ning neid, kelle puhul
mitmekeelsus eeliseks ei ole. Antud oletuse kontrollimiseks kasutasime nn. indiviidile
orienteeritud l&henemist, kuna eeldasime, et arengu mustrid vdivad olla kiillalt unikaalsed
ning osa eri muutujate vahelistest seostest voib jadda traditsioonilisemate kvantitatiivsete (nt
dispersioonanaliilis) meetodite puhul varjatuks. Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis nditas, et
seosed kognitiivse voimekuse aspektide (juhtiv mdistete struktuur ja kujundi leidmise, s.t.
verbaalse informatsiooni seostamise oskust mdotev test) seostuvad sisukal viisil
enesereflektsioonivoimega. [Imnes, et esineb statistiliselt oluline grupp (N = 30, p= 0,04)
mitmekeelseid lapsi, kelle puhul madalam tulemus kognitiivse voimekuse testides 3. klassis
seostub enesereflektsioonivoime aeglasema arenguga. Seega néitab teise hiipoteesi
kontrollimine, et kuigi kogu valimi tasemel voib mitmekeelsus ,,ndida” selgelt eelisena, on
olemas vihemalt iiks ja sugugi mitte vdike mitmekeelsete laste grupp, kelle puhul
enesereflektsioonivdime aeglasemat arengut ndib ennustavat just nimelt vdiksem
teadusmoistete kasutamise oskus. Teatavasti areneb teadusmaistete kasutamine koolihariduse
omandamise kdigus (Vogotski, 1934/2002). On voimalik, et mitmekeelsetel lastel, kellele
mingil pdhjusel, kas keelebarjdarist voi monest muust Oppimist raskendavast tegurist, ei ole
teadusmdistetes motlemine kittesaadav voi areneb see aeglasemalt, takerdub ka vdime
verbaalselt enesekohast informatsiooni viljendada. Voime iseenda kohta kaivat
informatsiooni peegeldada on aga erinevate uurimuste kohaselt (nt Harrington ja Loffedo,
2011) seotud subjektiivse heaoluga, samuti on andmeid, et parem kognitiivne voimekus voib
toetada toimetulekut psiiiihiliste probleemide lahendamisel (Sauter et al, 2010).

Kokkuvotteks voib 6elda, et mitmekeelne kontekst on kognitiivselt, lingvistiliselt ja
sotsiaalselt suurem véljakutse kui keeleliselt homogeenne keskkond. Néiteks nduab
mitmekeelsetelt lastelt suhtlemissituatsioonides toimetulek suuremat kognitiivset pingutust,
vastamaks adekvaatselt (Comeau ja Genesee, 2001). Lisaks on mitmekeelsetel lastel mitu
konteksti, kus nad keelt ja sonavara motestama opivad (Martin ja Stuart-Smith, 1998).
Kéesoleva uuringu tulemuste valguses voib oletada, et ilmselt eksponeerib mitmekeelne
kontekst last erinevamatele situatsioonidele, “sundides” end erinevamate situatsioonide
mottes reflekteerima. Samas on mdistetav, et kuivord mitmes keelekontekstis samaaegselt
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orienteerumine on tavaparasest suurem kognitiivne pingutus, paneb nimetatud keskkond
kognitiivselt vihemvdimekatele lastele voib-olla saavutamatu iilesande. Kédesolev uuring
néitaski, et esineb mitmekeelseid lapsi, kelle enesereflektsioonivoime on madalam kui teistel
lastel ning samal ajal on ndorgemad ka nende tulemused mones kognitiivse voimekuse
valdkonnas, niiteks teadusmadistete kasutamises. Seega tuleks arvesse votta, et lastel, kellel on
norgem tulemus kognitiivsetes testides ja voimalik, et akadeemilises vallas laiemalt, voib olla
ka viletsam voime iseendasse puutuvat informatsiooni tdddelda voi enesekohaseid maisteid
leida. Seega voib mahajaamus kognitiivses vallas pérssida ka nn. afektiivsete psiitihika
aspektide arengut, mis voib omakorda vihendada subjektiivset heaolu.
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ANALUUS 8
4. klassi opilaste etnilised stereotiiiipsed hoiakud ja nende seosed sotsiaalsete suhetega
klassis

Hanna Reek

20. sajandil muutus maailma etniline maastik kiiresti viga mitmekesiseks (Petrenko,
Kravtsova, Mitina & Osipova, 2002). Kui niiteks 60- ndate aastate algul oli maailmas 800-
900 poliitiliselt identifitseeritavat etnilist gruppi, siis tdnapédeval on see number tousnud 3000
erineva grupini, kes elavad 180 erinevas riigis (Petrenko et al., 2002).

Erinevate etniliste gruppide kooseksisteerimine iihel territooriumil, iihes riigis, voib
kultuuri, kommete, normide jms erisuste tottu tuua kaasa arusaamatusi, konflikte ja pingeid
omavahelises suhtluses. Uheks selliseks teatavas mottes paratamatuseks on etniliste
stereotiilipsete hoiakute tekkimine. Stereotiilip on olnud sotsiaalpsiihholoogia iiks uurituim
konstrukt alates sellest, kui Lippmann (1922) selle termini oma gruppidevahelise taju
uurimuses kasutusele vottis. Kuigi etnilise stereotiiiibi kui termini definitsioonid on suhteliselt
palju varieerunud, on enamus uurijaid nédinud etnilisi stereotiilipe kui iildistusi, sisaldades
iseloomujoonte omistamist, mida tehakse etnilise grupi kohta (Brigham, 1973).

Eestis elab koos kaks suurt rahvusgruppi- eestlased ja venelased. Vene kodukeelega
lastel on mitmetes piirkondades, kus venelaste osakaal elanikkonnas on vordlemisi suur,
voimalik kiia kas eesti- vOi vene Oppekeelega koolis, mistdttu on Eestis iipris palju no
segaklasse, kus Opivad koos eesti- ja vene kodukeelega lapsed. Kéesoleva t66 iiheks
eesmargiks on kirjeldada ning vorrelda eesti dppekeelega koolide eesti- ja vene kodukeelega
ning vene Oppekeelega koolide (vene kodukeelega) Opilaste etnilisi stereotiitipseid hoiakuid
eestlaste ja venelaste suhtes.

Etniliste stereotiilipsete hoiakute kirjeldamise korval on viimastel aegadel hakatud iiha
enam tdhelepanu poorama ka sellele, mis taoliste hoiakutega kaasneda vdib. Nimelt on
hakatud {iha enam uurima ka spetsiifilisi protsesse, mille kaudu stereotiilibid sotsiaalsele
tajule, hinnangutele ja kéditumisele mdju avaldavad (Sherman, 1996). On leitud, et
stereotiilipsed hoiakud on seotud etniliste gruppide omavaheliste suhetega. Tegu paistab
olevat retsiprookse seosega, kuna negatiivsed hoiakud on seotud sellega, et teise etnilise
grupiga ei taheta suhelda (Shelton & Richeson, 2006), samas aga on soprussuhted teise grupi
esindatajatega seotud positiivsema suhtumisega sellesse etnilisse gruppi tervikuna (Powers ja
Ellison, 1995). Ka kdesolevas toos uuritakse, kas ja kuidas on stereotiitipsed hoiakud seotud
sotsiaalsete suhetega klassis ehk kas tekkinud hoiakud véljenduvad ka selles, et teatud
etnilisse gruppi kuuluvate Opilastega suhtlemist eelistatakse ning teise gruppi kuuluvaid
Opilasi torjutakse.

Kirjeldatud uurimiskiisimustele vastamine on informatiivne levinud hoiakute, nende
valjendumise ning nendega seotud faktorite ja sotsiaalsete suhete seisukohalt eesti kontekstis.
T66 laiem eesmérk ja olulisus seisneb piiiides leida vastused kiisimustele, mis oleksid abiks
eestlaste ja venelaste omavaheliste suhete parandamisel ning integreerumisprotsessi
edendamisel.

TEOREETILINE TAUST
Stereotiitip ja etniline stereotiitip

Uldiselt defineeritakse stereotiiiipe kui fikseerituid, piisivaid mentaalseid struktuure
(Sani, Bennett, Mullally & MacPearson, 2003). On leitud, et stereotiilibid on valtimatud, neid
on keeruline kontrollida ning raske alla suruda (Izumi & Hammonds, 2007).

Stereotlilip on olnud sotsiaalpsiihholoogia iiks uurituim konstrukt alates sellest, kui
Lippmann (1922) selle termini oma gruppidevahelise taju uurimuses kasutusele vottis. Kuigi
etnilise stereotiilibi kui termini definitsioonid on suhteliselt palju varieerunud, on enamus
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uurijaid ndinud etnilisi stereotiilipe kui iildistusi, sisaldades iseloomujoonte omistamist, mida
tehakse etnilise grupi kohta. Asjaolu, mille iile palju arutletakse, on stereotiiiipide
mittesoovitav olemus — stereotiilipe ndhakse tavaliselt kui {ildistusi, mis on mingis mottes
ebameeldivad (Brigham, 1973).

Jones (1991) toob vilja, et etnilised stereotiilibid tulenevad sellest, et inimesed usuvad,
et erinevatele etnilistele gruppidele on iseloomulikud erinevad karakteristikud, mis etnilisi
gruppe iiksteisest eristavad. Uldistused, mis stereotiipiseerimisel tehakse, sisaldavad
normaalseid kognitiivseid eksitusi ning ei tulene seega tingimata motivatsioonilistest
teguritest.

Palju aastaid keskendusid stereotiilipidega seotud uurimused peaaegu tiielikult
erinevate sotsiaalsete gruppide kohta kéivate stereotiilipide sisu identifitseerimisele (Brigham,
1971). Hiljutisemad uurimused on aga hakanud rohkem tdhelepanu péorama ka spetsiifilistele
protsessidele, mille kaudu stereotiilibid sotsiaalsele tajule, hinnangutele ja kéitumisele mdju
avaldavad (Sherman, 1996).

Stereotliiibid erinevate etniliste gruppide kohta vdivad kiill erineda hinnangu tooni voi
varjundi poolest (Katz & Braly, 1935), kuid hoiakud, mis nendest peegelduvad, on pigem
konsensuslikud kui individuaalsed (Gardner, Taylor, & Feenstra, 1970). Nii Gardneri ja tema
kolleegide (1970) uurimus kui ka varasem Gardneri, Wonnacotti ja Taylori (1968) uurimus
kinnitavad, et inimese kalduvus omaks votta stereotiilip mingi etnilise grupi kohta on
soltumatu hoiakust selle grupi suhtes (Gardner et al., 1970). Gardner ja Taylor (1969) on ka
oletanud, et stereotiilipne arvamus, mis mingi etnilise grupi kohta levib, sdltub infost, mis on
selle grupi kohta kittesaadav ning seetdttu on maoistlik jareldada, et individuaalsed erinevused
stereotiitipse hinnangu omaksvotmises soltuvad pigem kognitiivsetest faktoritest voi
vajadusest aktsepteerida grupi norme (Gardner, Wonnacott, & Taylor, 1968) Kkui
emotsionaalsest suhtumisest sellesse gruppi (Gardner et al., 1970).

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute kujunemine, sdilimine ja muutumine

Etniliste stereotiilipsete hoikute kujunemise, muutumise ja sdilimise juures méingivad
rolli paljud erinevad tegurid, mis aitavad seletada teatud hoiakute sisu ehk seda, miks need
hoiakuid on just sellised nagu nad on ning miks neid on keeruline muuta.

Campell (1967) toob vilja, et mida suurem on gruppide erinevus kas tavades voi
kommetes, fiiiisilises véljandgemises v0i materiaalse kultuuri thikutes (items of material
culture), seda suurema tdendosusega esineb see tunnus/omadus gruppidevahelistes
stereotiilipilistes kujutlustes. Seega, stereotiiiibi tekkimise v4i kujunemise juures ndib olevat
oluline see, kuivord erinevad on etnilised grupid mingite omaduste mdttes ning just need
erinevad omadused, mida {tksteise juures ka rohkem mairgatakse, kujundavad etnilise
stereotitibi.

Etniliste stereotiilipide kujunemisel ja sédilimisel méngib olulist rolli inimese sotsiaalne
keskkond. Stereotiilipide kujunemise, sdilimise ja muutumise sotsio-kultuuriline mudel
rohutab autoriteetsete isikute, eakaaslaste gruppide, meediaportreeringute ja muude inimese
sotsiaalses keskkonnas leiduvate elementide rolli. Eakaaslaste grupi mojutused on olulise
tahtsusega, kuna mojutavad stereotiilipseid uskumusi. Inimesed kohandavad oma uskumusi,
et need sobituks eakaaslaste grupi stereotiilipidega. Samas ei pruugi selline mdju laieneda
tildisele rassilisele hoiakule (Tan, Tan, Avdeyeva, Crandall, Fakushi, Nyandwi, Chin & Wu,
2001).

Aboud ja Doyle (1996) viitsid aga, et on véhe alust iildlevinud arvamusele, et lapsed
omandavad voi votavad iile rassilised hoiakud oma vanematelt ja sopradelt. Sellegipoolest,
vanemad vdivad kaudselt mojutada laste hoiakuid selles suhtes, kas nad nédevad teiste
gruppide litkmeid heterogeensetena voi homogeenstena.
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Sani, Bennett, Mullally & MacPearson (2003) rddgivad stereotiiiipide muutumisest ja
sdilimisest ning toovad vélja, et iildiselt ndhakse stereotiilipe rigiidsetena ning need voivad
muutuda vaid siis, kui stereotilipiseeritava grupi liikkmed kiituvad viisil, mis on vastukdiv
eksisteeriva stereotiilibiga voi kui nédhakse, et hetkel olemasolev stereotiiiip ei ole enam
sobilik. Samas, iitlevad nad, on sellele seisukohale ka kriitikuid, kes ei arva, et stereotiiiibid
pusiks jdigalt muutumatutena, rigiidsetena. Naiteks enese-kategoriseerimise teoreetikud (self-
categorization theorists) leiavad, et muutused gruppidevahelises kontekstis, milles
stereotiiiibid tekkisid, viib muutusteni ka stereotiilibi enda olemuses ning seega oluline osa
stereotiilibist on loomupéraselt suhteline, paindlik ja muutlik.

Sotsiaalsete ja rahvuslike stereotliipide muutuste diinaamilisust mdjutavad ka
sotsiaalsed ja poliitilised siindmused. Néiteks Petrenko, Kravtsova, Mitina ja Osipova (2002)
toovad vilja, et Ameerika Uhendriikides toimusid drastilised muutused venelaste kohta
kdivate stereotiilipide suhtes II Maailmasdja ajal ning pédrast sdda. Sdja ajal pidasid
ameeriklased venelasi kangekaelseteks ja kartmatuteks patriootideks. 1940. aastateks, kdigest
3 vOi 4 aastat pdrast soda, oli see imago radikaalselt muutunud ja venelasi hakatud nigema
kui paindumatuid ja ettearvamatuid fanaatikuid- stereotiiiip, mis valitses laialdaselt moni aeg
parast soda.

Seega, stereotiiiibi kujunemise, muutumise ja sdilimise juures tunduvad olevat
oluliseimateks teguriteks inimeste sotsiaalne ja kultuuriline keskkond ning ka erinevad
sotsiaalsed ja poliitilised stindmused. See tdhendab, et erinevate rahvuste kohta kiivate
stereotiitipide sisu  vOib paljuski varieeruda olenevalt stereotiipiseerijat (hindajat)
iimbritsevatest oludest. Kéesolevas tods uuritakse Opilasi, kes on parit mitmes mottes
erinevatest keskkondadest- niiteks erinevatest piirkondadest, kultuurilisest keskkonnast
(Tallinn- Ida-Virumaa) jne.

Kommunikatsiooni ja kokkupuudete olulisus stereotiiiipsete hoiakute kujunemisel ja sdilimisel

Lisaks eelnevalt viljatoodud stereotiilipsete hoiakute kujunemise ja sdilimise juures
olulistele teguritele tuleks eraldi vélja tuua kommunikatsiooni ja kokkupuuted kui tdendoliselt
enim tdhelepanu ja uurimist leidnud hoiakutega seotud tegureid.

Etniliste gruppide vahelistel kontaktidel on oluline roll hoiakute kujunemisel ja
sdilimisel. Berry (2008) radgib etniliste gruppide vahelise kontakti olulisusest seoses
akultureerumisega ning iitleb, et akultureerumine saab alguse erinevate kultuuride, gruppide
ja indiviidide omavahelisest kontaktist.

Berry akultureerumise mudelitest on tihe rahvustevaheline kontakt omane
assimileerumisele ja integreerumisele. Assimileerumise puhul ei olda huvitatud
paritolukultuuri ~ sdilitamisest ja eelistatakse suhtlemist pdohikultuuri esindajatega.
Intgreerumise puhul aga ollakse tihedas kontaktis nii oma paritolukultuuri kui ka pohikultuuri
esindajatest eakaaslastga (Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006). Seega, kontakt teise rahvuse
(pOhikultuuri) esindajatega on seotud suhtumisega pohikultuuri ning voib eeldada, et
toendoliselt ka stereotiilipsete hoiakutega pohikultuuri esindajatesse.

Kokkupuudete ja etniliste stereotiilipsete hoiakute vahelise seose olemasolu Ameerika
Uhendriikides elavate erinevate rahvuste seas on uurinud Dixon ja Rosenbaum (2004), kes
leidsid, et valgenahalised, kes tunnevad hispaanlasi oma kogukonnast, véljendavad viiksema
toendosusega hispaanlaste vastaseid (anti-Hispanic) stereotiiiipilisi hoiakuid ning need, kes
tunnevad afroameeriklasi ja hispaanlasi koolist vai iilikoolist, vdljendavad tdendoliselt vihem
stereotiitipilisi hoiakuid mdlema nimetatud grupi suhtes.

Inimeste omavahelisel kommunikatsioonil on oluline roll ka stereotiitipide sdilimisel.
Lyons ja Kashima (2003) leidsid, et kui inimesed omavahel suhtlevad, siis suhtlusahelas
stereotiiiipidega seotud informatsioon muutub veelgi stereotiilipilisemaks, seega kinnitub
kommunikatsioonis infot vastuvdtva inimese stereotiilipne hoiak.
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Etniliste stereotiilipsete hoiakute ja kokkupuudete vahelisi seoseid on uuritud ka
Eestis. Jogi (2009) leidis oma seminarit6ds kinnitust hiipoteesile, et mida rohkem 6. ja 9.
klassi Opilased teiste rahvuste esindajatega kokku puutuvad, seda integreerunumad nad on
ning seda positiivsemaid hinnanguid annavad nad teisele (vene) rahvusele ning nende
kultuurile.

Korts ja Vihalemm (2008) toovad ,,Eesti iihiskonna integratsiooni monitooring 2008
uuringu aruandes vilja, et kontaktid eestlaste ja venekeelse elanikkonna vahel on suhteliselt
piiratud. Eestlaste seas omab venekeelse elanikkonnaga juhukontaktidest tihedamat
kokkupuudet kolmandik, venekeelse elanikkonna hulgas on igapdevane kogemus eestlastega
suhtlemises umbes pooltel. Enamasti toimub rahvusteiilene suhtlus to0sfddris, toovilised
suhtlusvorgustikud on oma rahvuse kesksed. Siit voiks teha jareldusi ka laste omavahelise
suhtluse kohta- juhul kui vene kodukeelega lapsed ei suhtle eestlastega koolis (vene
kodukeelega lapsed vene koolis), siis ei suhtle nad eestlastega eriti ka véljaspool kooli.

Korts ja Vihalemm (2008) lisavad, et on olemas seos isikliku kokkupuute sageduse
ning hoiakute vahel. Nimelt on suhtumine positiivsem nende isikute puhul, kelle kontaktid
teise rahvusrilhmaga on tihedamad, seda eriti eestlaste puhul. Seega voib arvata, et
toendoliselt on vene kodukeelega lastel eesti koolis “eestlaste” suhtes positiivsem hoiak kui
vene kodukeelega lastel vene koolis.

Lisaks sellele, kui palju teiste (etniliste) gruppide liikmetega kontaktis ollakse, on
oluline ka see, millises kontekstis kokkupuuted aset leiavad. Kontekstuaalsed faktorid vdivad
valikuliselt mdjutada nii stereotiilibi soodsust kui ka inimese valmidust kinnitada positiivset
vOi negatiivset stereotiilipi mingi etnilise grupi kohta (Lobel, 1987).

Ka Hamburger (1994) rohutab, et ainuiiksi kontaktist teise etnilise grupi esindajaga ei
pruugi hoiakute muutmiseks piisata. Ta toob vilja, et kontakti-hiipotees eeldab, et kontaktid
meeldivate mitte enda gruppi kuuluvate litkmetega aitavad muuta selle grupi kohta kédivaid
negatiivseid stereotlilipe. Siiski, rShutab ta, on see eeldus paljude psiihholoogide arvates
kaheldav, kuna on leitud, et indiviid, kes on prototiiiibist erinev, eemaldatakse kategooriast ja
paigutatakse alakategooriasse, ilma et sellel litkmel oleks mingit mdju grupi stereotiiiibile.
Hamburger (1994) leidis aga, et mittetiilipilist grupiliiget soestatakse siiski selle grupiga ning
seega peab ta avaldama mingisugustki moju sellele stereotiiiibile. Ta leidis, et atiilipiline
grupiliige ei pruugi kiill muuta grupi stereotiiiibi iildist tendentsi, kuid muudab tdendoliselt
variatiivsust stereotiilibi sees ning stereotiiiibi rakendamise tdendosust gruppi kuuluvale
indiviidile.

Seega, kommunikatsioon ja kokkupuuted on stereotiiiipsete hoiakute kujunemisel,
sdilimisel ja Umberliikkamisel ddrmiselt olulised, kusjuures oluline roll on ka kontekstil,
milles kokkupuuted aset leiavad ja sellel, kas mittetiiiipiline kontaktisik kategoriseeritakse
stereotiipiseeritud grupi litkmeks vOi1 mitte. Pidev rahvustevaheline kommunikatsioon ja
kokkupuuted on aga iseloomulik pigem neile klassidele, kus Opib nii eesti- kui ka vene
kodukeelega lapsi.

Etnilise stereotiiiibi seos vanusega

Stereotlilipsete hoiakute kujunemise juures védrib erilist tdhelepanu ka teine oluline
tegur- stereotiipiseerija vanus. Etnilised stereotiiipsed hoiakud ja nende kujunemine on
tihedalt seotud vanusega ning seda nii ealiste isedrasuste, informeerituse kui ka muude
tegurite tottu. Néiteks vOivad 10-11. aastaste (kdesolevas t60s uuritavate) laste etnilised
stereotiilipsed hoiakud erineda suures osas neist paar aastat vanemate laste hoiakutest.
Taolistele muutustele on omased teatud iseloomulikud jooned, millele mitmed uurijad on
viidanud.

Kirby ja Gardner (1973) leidsid, et etnilised stereotiiiibid, defineerituna kui
konsensuslikud uskumused erinevate etniliste gruppide omaduste kohta, vdivad koosneda
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kahest komponendist, millest {iks on hinnanguline ja teine informatsiooniline.
Informatsiooniline komponent périneb informatsioonist, mis mingis tihiskonnas kittesaadav
on. See komponent muutub tdendoliselt siis, kui muutub informatsioon etnilise grupi kohta.
Kuna voib eeldada, et koik stereotiilipsed hinnangud sisaldavad endas informatsioonilist
komponenti, siis sellest jareldub, et oletades, et inimesed saavad informatsiooni samadest
allikatest, siis vanuse kasvades suureneb ka konsensus stereotlilipsetes hinnangutes erinevate
etniliste gruppide kohta. Hinnanguline komponent aga peegeldab hinnanguid ja suhtumisi,
mis mingis tihiskonnas teatud etnilise grupi kohta kehtivad. Sellise hinnangulise komponendi
olemasolul voib olla ka selge moju lapse arengule (Kirby & Gardner, 1973).

On leitud, et tihised arvamused ja hinnangud tekivad lihtsamini, spetsiifilised
informatsioonielemendid kogunevad aga keerulisemalt (Rhine, 1958). Sellest ldhtuvalt
oletasid Kirby ja Gardner (1973), et kui on olemas nii hinnanguline kui ka informatsiooniline
komponent, siis lapsed votavad toendoliselt omaks pigem etnilise stereotiiiibi hinnangulise kui
informatsioonilise komponendi ning nad leidsid, et nooremate laste stereotiiiipsed hoiakud on
rohkem hinnangulised kui vanematel lastel.

Taolisele jareldusele joudsid ka Blake ja Dennis (1943), kes uurisid stereotiiiipide
arengut 4.- 11. klassi Opilaste seas. Nad palusid valgenahalistel Opilastel méarkida 60
omadussdna kohta, kas see omadus on rohkem iseloomulik valgenahalistele, mustanahalistele
vOi “pole vahet” ehk siis pole kummalegi iseloomulikum. Nad leidsid, et noored (4. ja 5.
klassis kéivad) valgenahalised lapsed omandavad koigepealt iileiildise negatiivse hoiaku
mustanahaliste suhtes ning alles hiljem hakkavad nad rakendama ndé téiskasvanulikku
stereotiilipset hoiakut, st hoiakut, mis on kiill stereotiiiipiline, kuid sisaldab halbade omaduste
korval ka neutraalseid voi hdid omadusi. Seega, vanemad lapsed kasutasid mustanahaliste
hindamisel omadusi, mis olid stereotiilipilised, kuid ei olnud iseenesest halvustavad.
Nooremad lapsed aga ei teinud sellist eristust ja omistasid mustanalistele ronkem ja eristamata
(koiksuguseid) negatiivseid iseloomujooni.

McKown ja Weinstein (2003) eristavad laste stereotiilibi teadlikkuse (stereotype
consiousness) arengut késitlevas uurimuses personaalseid stereotiilipe ehk lapse enda
stereotiilipseid hoiakuid ja stereotiiiibi teadlikkust ehk teadlikkust stereotiiiibist, mida ei ole
tingimata ise omaks voetud. Varasemad uurijad on leidnud, et 3-4 aasta vanuses saavad
lapsed teadlikuks rahvusest ja soost ning hakkavad ennast ja teisi rahvuse jédrgi eristama
(Aboud, 1988, tsit McKown & Weinstein, 2003 jéargi). Umbes samas vanuses arenevad vélja
ka personaalsed stereotiilibid (Doyle, Beaudet & Aboud, 1988). McKown ja Weinstein (2003)
leidsid aga lisaks, et veidi hiljem, 6-10 aasta vanuselt, areneb lastel kiiresti vdime tajuda teiste
inimeste stereotiiiipe ja ka teadlikkus iithiskonnas levinud stereotiilipsetest hoiakutest.

Vanuse ja hoiakute vahel on leitud seos ka eestlaste nditel. Nimelt kirjutavad Korts ja
Vihalemm (2008) ,,Eesti tihiskonna integratsiooni monitooring 2008* uuringu aruandes, et
suhtumises teise rahvusrithma, moddetuna valmisolekuna jagada personaalset ruumi teise
rahvusriihma esindajatega, on nii eesti- kui venekeelse elanikkonna seas torjuv hoiak
iseloomulikum just nooremas vanuserithmas (kuid tegu oli vanemate uuritavatega kui
kdesolevas t60s).

Sereotiitipsete hoiakute viljendamine ning sellega seotud kontekstuaalsed faktorid

Kuigi inimestel voib olla stereotiilipiline hoiak mingi rahvuse suhtes, ei tdhenda see
tingimata seda, et taoline hoiak selle rahvuse (kas iildise kategooria voi konkreetse
grupilitkme) suhtes ka véljenduks. Stereotiiiipsete hoiakute véljendamisega on seotud mitmed
erinevad kontekstuaalsed faktorid.

Casper, Rothermund ja Wentura (2010) rédédgivad stereotiilipide automaatsetest
aktiveerumistest ning toovad vélja kokkuvotva stereotiipiseerimise mudeli, mille kohaselt
sotsiaalsete vihjete teisendamises sotsiaalsesse tajusse ja kditumisse voib eristada kolme astet
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. esiteks- kui inimesega kohtutakse, siis kdigepealt kategoriseeritakse see inimene nihtavate,
visuaalsete vihjete pohjal (nditeks kortsus ndonahk voib olla n6 paéstik, mis ajendab meid
kategoriseerima selle inimese vanaks). Teisel astmel toimub nende atribuutide, mis on seotud
mingi kategooriaga, automaatne aktiveerimine (nditeks vanadest inimestest oodatakse, et nad
on ndrgad voi abitud). Kolmas aste on see, kui teise inimese tajumine ja tema kditumise
interpreteerimine ning meie enda kditumine on juhindatud stereotiiiipiliste atribuutide poolt,
mis aktiveeriti teises astmes. Casper ja kolleegid (2010) leidsid kinnitust asjaolule, et iildise
stereotiilipilise sisu automaatne aktivatsioon on &dirmiselt kontekstitundlik. Seega,
stereotiipiseerimise mudeli jirgi vOib inimeste sotsiaalne kditumine olla juhindatud
aktiveerunud stereotiilipide poolt, kuid samas on stereotiilipide aktiviseerumine (ja sellest
tulenev kditumine) darmiselt kontekstitundlik.

Kleinpenning ja Hagendoorn (1991) uurimuses paluti hinnata etnilisi gruppe mitte
ainult tldiselt, vaid ka erinevates kontekstides- kui naabreid, kui klassikaaslasi ja Kkui
abikaasasid. Leiti, et kontekstuaalsed stereotiilibid ennustavad rahvuste vahelisi hinnaguid
(neid mdddeti kui méaira, mil (tulevikus) aset leidvad suhted etnilise grupiga on meeldivad voi
ebameeldivad) paremini kui iildised etnilise grupi kohta kéivad stereotiiiibid.

Doosje, Haslam, Spears, Oakes ja Koomen (1998) uurisid komparatiivse konteksti
moju grupi iildisele ja seesmise variatiivsuse hinnangule ning grupi karakteristikute
hindamisele. Nad leidsid, et taolised sotsiaalsed hinnangud ei ole mitte absoluutsed, vaid
olenevad sotsiaalsest kontekstist, millesse nad on pandud (grounded) ning et enda grupile
omase karakteristiku hinnang ei ole fikseeritud, vaid oleneb selle suhtelisest soodsusest antud
kontekstis. Ka selle uurimuse tulemused viitavad komparatiivse ehk vordlemise aluseks oleva
konteksti olulisusele gruppide tajus.

Niisiis on iildine kontekst seotud stereotiiiipide véljendamisega mingi grupi Suhtes.
Kuna kidesolevas t60s ei palutud lastel hinnata erinevate rahvuste esindajaid mitte teatud
kontekstis vaid iildiselt (mitte kui klassikaaslasi, vaid kui rahvust iildiselt), siis ei ole teada,
millisest kontekstist nad hinnangute andmisel tildiselt 1ahtusid (kas konkreetsest inimesest voi
rahvusest iildiselt). Samas on selliseid kontekstuaalseid tegureid, mis stereotiiiipsete hoiakute
viljendamisel olulist rolli méngivad ning ka kéesolevas t60s uuritavate Opilaste puhul
enamasti eristatavad on. Nendeks on teatud gruppi kuulumine ning iihiskonna ja klassi
rahvuslik koosseis.

Gruppi kuulumine ja etniliste stereotiitipsete hoiakute viljendamine

Inimestel on kalduvus jagada sotsiaalne maailm kahte kontrastsesse gruppi. Uldiselt
ndhaksegi inimesi kas meie- gruppi (in- group) voi nemad- gruppi (out- group) kuuluvatena
(Baron & Byrne, 1991). Stereotiilipsed hoiakud aga olenevad ka sellest, kas kuulutakse meie-
gruppi voi nemad- gruppi. Gaertner, Mann, Murrell ja Dovidio (1989) leidsid, et nemad- grupi
litkkmete suhtes viljendati rohkem negatiivseid hoiakuid ja nendega kaituti ebasoodsamalt kui
nende enda gruppi kuuluvate isikutega. Need tulemused pidasid paika isegi siis, kui
kategooriad olid juhuslikud, kui need eksisteerisid vaid eksperimendisiseselt ja kui isikud
polnud omavahel kunagi silmast-silma kohtunud.

Sotsiaalse ldentiteedi Teooria (Social Identity Theory (SIT)) iitleb, et meie-grupi
eelistamine tuleneb sellest, et inimesed piitidlevad positiivse enesekontseptsiooni (Self-
concept) poole (Tajfel & Turner, 1979, tsit Kinket & Verkuyten, 1999 jirgi).
Enesekontseptsioon on mingil méédral tuletatud inimese teadmisest, et ta kuulub teatud gruppi
ning emotsionaalsest olulisusest, mis on seotud selle grupi liikmeks olemisega. Seega,
inimesed on motiveeritud saavutama ja siilitama positiivset sotsiaalset identiteeti. Uks meetod
positiivse sotsiaalse identiteedi saavutamiseks on enda grupi eelistamine teistele gruppidele
(Kinket & Verkuyten, 1999).
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Oma grupi eelistamise juures méngivad aga olulist rolli mitmed faktorid. Uurimused
on ndidanud, et meie-grupi eelistamine on seotud nii meie-grupiga identifitseerumisega
(Jetten & Spears, 1997) kui ka gruppide suhtelise suuruse ja staatusega (Bigler, Brown &
Markell, 2001). Uurimused on ndidanud ka seda, et etnilised vihemusgrupid identifitseeruvad
oma grupiga suuremal médral ja hindavad oma gruppi positiivsemalt kui etnilised
enamusgrupid (Feather, 1995).

Seega, eesti kodukeelega laste puhul eesti koolis ja vene kodukeelega laste puhul vene
koolis tundub olevat moistlik eeldada, et meie-grupiks peetakse ,,eestlast*/“venelast™ ning et
vastavat gruppi hinnatakse ka positiivseimalt ning vene kodukeelega lapsed vene koolis kui
vihemusgruppi kuulujad identifisteeruvad oma grupiga suuremal mééral ning hindavad oma
gruppi ka positiivsemalt kui eesti kodukeelega lapsed eesti koolis. Keerulisem on aga
ennustada vene kodukeelega laste hinnanguid eesti koolis, kuna ei ole teada, kumba gruppi
(kas ,,venelast® voi ,eestlast“) meie-grupiks peetakse ning mil maéidral selle grupiga
identifitseerutakse.

Uhiskonna rahvuslik koosseis ja etniliste stereotiiiipsete hoiakute viljendamine

Enamikes {ihiskondades on etniliste gruppide suurus ja staatus omavahel seotud.
Arvulisel enamusgrupil on tihti kdrgem sotsiaal-majanduslik staatus kui arvulisel
vihemusgrupil. Sellepirast on enamus uurimustes etnilised vihemusgrupid olnud
vihemusgrupid nii madalama staatuse kui ka arvulise vihemuse mottes. Kuna vihemusgrupid
omavad vorreldes enamusgrupiga madalamat staatust, siis tuleb neil heastada see oht, mis on
esitatud nende enese-kontseptsioonile. Oma grupi tugev eristamine ja eelistamine on selleks
iiks meetod (Kinket & Verkuyten, 1999).

Uurimuste kohaselt nditab etniline enamusgrupp enam kui vihemusgrupp vélja teiste
gruppide torjumist (Verkuyten & Masson, 1995). Enamusgrupi likkmete seas on
vihemusgruppide torjumine seotud korgema identifiseerumise tasemega ning positiivsema
hinnanguga oma grupile. Taoline tendents ei ole aga omane vahemusgrupile- nende puhul ei
ole positiivne hinnang oma grupile seotud enamusgrupi tdrjumisega (Kinket & Verkuyten,
1999) ning iiks seletus taolisele erinevusele voiks olla selline, et positiivse suhtumise
véljakujunemine nii enda (vihemus) kui ka teise (enamus) grupi suhtes on oluline komponent
bikultuurilise kompetentsuse kujunemises (LaFromboise, Coleman and Gerton, 1993).
Etniline enamusgrupp aga tundub saavutavat positiivse sotsiaalse identiteedi torjudes etnilisi
viahemusgruppe ehk out-gruppe ning hinnates oma gruppi positiivsemaks (Kinket &
Verkuyten, 1999).

Ka Eestis ldbiviidud uvurimused on viidanud sarnastele tendentsidele. Nimelt toob
Kruusvall (2008) ,,Eesti iihiskonna integratsiooni monitooring 2008 aruandes vilja, et ligi
2/3 eestlastest peab rahvustevahelisi konflikte mitmerahvuselises riigis paratamatuks, sama
suur osa venekeelsetest elanikest aga ei ndustu rahvuskonflikti paratamatusega. Seega tundub
et, enamus eestlasi on negatiivsemal seisekohal kui venelased selles osas, mis puudutab
normaalsete rahvustevaheliste suhete vdimalikkust. Samas aruandes kirjutavad Korts ja
Vihalemm (2008), et suhtumises teise rahvusrithma, mdddetuna valmisolekuna jagada
personaalset ruumi teise rahvusrihma esindajatega, torkab silma eestlaste mérgatavalt
torjuvam hoiak (ja seda eriti tallinlaste hulgas).

Eelnevalt nimetatud uurimuste tulemusi arvesse vottes voiks eeldada, et eesti kodukeelega
Opilased néditavad enam kui vene kodukeelega Opilased vilja negatiivseid hoiakuid
vihemusgrupi (st venelaste) suhtes. Samas tuleb mairkida, et Eestis on ka piirkondi, kus
enamusgrupiks ei ole mitte eestlased vaid hoopis venelased (ja seda ka kédesoleva t66 valimis).
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Klassi rahvuslik koosseis ja etniliste stereotiitipsete hoiakute viljendamine

Varasemad uurimused etniliste vdhemustega (Rosenthal & Hrynevich, 1985) on
ndidanud, et kui in-grupi liikmetest Opilaste protsent klassis on suhteliselt suur, siis
idenfitseerutakse oma grupiga suuremal maédiral. Identifitseerumise médr on aga seotud
gruppidevaheliste hoiakutega. Kinket ja Verkuyten (1999) leidsid, et grupi suhteline suurus ei
mojutanud oma grupi eelistamist otseselt, pigem leiti, et laste puhul, kes moodustasid
numbrilise vdhemuse, avaldus positiivne seos identifitseerumise ja oma grupi eelistamise
vahel.

Seega ei pruugi grupi suhtelise suuruse ja oma grupi eelistamise vahel otsest seost
eksisteerida. Oluline roll tundub olevat pigem sellel, mil méaidral oma grupiga
identifitseerutakse. Antud uurimist6ds on erineva rahvusliku koosseisuga klasse, kuid
nimetatud uurimusi silmas pidades voiks eeldada, et vene- voi eesti kodukeelega Opilaste
osakaal klassis ei pruugi etniliste hoiakute véljendamisega otseselt seotud olla.

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed sotsiaalsete suhetega klassis

Etniliste stereotiilipsete hoiakute olemasolu, nende sisu ja véljendamise kdrval on
paljusid uurijaid huvitanud, kas ja mil méadral on taolised hoiakud seotud eri rahvusest
inimeste omavaheliste suhetega ehk sotsiaalsete suhetega.

Allport (1954, tsit Tan et al, 2001 jirgi) rohutas oma klassikalises analiiiisis
eelarvamuste kohta asjaolu, et negatiivsed stereotiilibid on etnilisele grupile suunatud
eelarvamusliku ja kahjuliku kditumise tuumaks. Seega vOiks arvata, et etnilistel
stereotiitipsetel hoiakutel on oluline roll teiste rahvuste esindajatele osakssaavas halvas
suhtumises ja kditumises.

Shelton ja Richeson (2006) leidsid USA-s labiviidud uurimuses, et mustanahaliste
suhtumine valgenahalistesse on seotud nii sellega, kui palju neil on reaalseid kontakte
valgenahalistega kui ka sellega, milline on nende kontaktide kvaliteet ning lisaks ka sellega,
mil méadral nad piitiavad kontakte valgenahalistega viltida. Olenemata sellest, kas kontakt
valgenahalistega on vabatahtlik (sdbrad), mittevabatahtlik (toakaaslased, tuttavad) voi on tegu
vOOraste inimestega, on seos samasugune- mida negatiivsem suhtumine valgenahalistesse kui
gruppi, seda negatiivsem suhtluskogemus valgenahalise indiviidiga. Uurijad tdid viélja, et liks
pohjus, miks negatiivsed hoiakud on seotud negatiivsete suhtluskogemusega seisneb selles, et
eeldatakse, et valgenahalised on nende (mustanahaliste) suhtes eelarvamustega.

Tundub, et rassilise/etnilise hoiaku ja gruppidevaheliste suhete vahel on retsiprookne
seos- nditeks Powers ja Ellison (1995) leidsid samuti mustanahaliste ameeriklaste seas
labiviidud uurimuste pdhjal, et rassidevahelised soprussuhted viivad ka positiivsemate
hoiakuteni. Seega voib delda, et kui dpilasel on positiivsem hoiak teatud rahvuse (néiteks
“venelase”) suhtes, siis seda paremad on tema suhted selle rahvuse esindajaga ja ka vastupidi,
mida paremad on suhted teatud rahvuse (néiteks “venelase”) esindajaga, seda positiivsem on
ka iildine hoiak selle rahvuse suhtes.

Ka Brigham (1971) viitab hoiakute ja suhete/kditumise retsiprooksele seosele. Ta toob
vilja, et pikka aega on eeldatud, et stereotiiiibid on seotud kéitumisega nii individuaalsel
tasandil ning voib-olla lisaks ka rahvusvahelisel tasandil. On leitud, et vaenulikkus on
kergemini tekitatav nende rahvuste vahel, kellel on iiksteise suhtes ebasoodsad stereotiiiibid
(Wedge, 1966). Samas tunduvad mitmed uurimused viitavat aga asjaolule, et stereotiiiibid ei
madra rahvuslikku poliitikat, vaid kipuvad seda poliitikat pigem peegeldama (Brigham, 1971).

Samas on ka mitmeid uurimusi, milledes hoiakute ja sotsiaalsete suhete vahelise seose
olemasolu ei ole kinnitust leidnud.

Mann (1967) uuris, kuidas on seotud grupile antavad {ildised hinnangud ning
hinnangud konkreetsetele indiviididele selle grupi sees ning leidis, et konkreetsete
grupilitkmete hindamisel viidati neile omadustele, mis eksisteerisid uuritava inimese
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stereotiilibis selle grupi suhtes. Tulemused viitavad asjaolule, et iildistused mingi grupi suhtes
ei pruugi iile kanduda hinnangutesse konkreetsetele grupiliikmetele selle omaduse mdttes.
Nimelt, paljud uuritavad hindasid etnilise grupi liitkmeid viisil, mis oli vastuoluline nende
iildistustega, mida nad olid sellele etnilisele grupile teinud. Seega ei pruugi etnilisele grupile
antud hinnang iihtida konkreetsele klassikaaslasele antud hinnanguga ning seega olla seotud
ka suhetega selle rahvuse esindajast klassikaaslastega.

Warner ja DeFleur (1969) on toonud vélja, et hinnangute ja kditumise vahel grupi
litkkmetesse on leitud olevat vdike kuni keskmine seos vaid mondades situatsioonides (Warner
& DeFleur, 1969). Seega ndib hinnangute ja sotsiaalsete suhete vahelise seose ilmnemisel
mangivat rolli ka mitmed situatsioonilised tegrid. Brigham (1971) iitleb kokkuvdtvalt, et
etniliste stereotiilipide véljendamise ja nende kasutamise vahel reaalses kditumises konkreetse
etnilise grupi litkmetega ei ole lihest seost ning intrapersonaalseid ja situatsioonilisi tingimusi,
milles kditumine voib vai ei voi aset leida, tuleks veel tdpsustada.

Seega ei pruugi etniliste stereotiilipsete hoiakute ja sotsiaalsete suhete (mis
véljenduvad suhtumises klassikaaslastesse) vahelist seost ilmneda ning seose ilmnemise voi
mitteilmnemise juures tunduvad méngivat rolli mitmed erinevad faktorid, kaasa arvatud need
tegurid, mis on seotud stereotiilipste hoiakute viljendamisega. Samas on aga mitmed
uurimused hoiakute ja sotsiaalsete suhete vahelise seose olemasolu Kinnitanud ning mitmed
uurijad on ka rohutanud asjaolu, et tegu on retsiprookse seosega, mistdttu voiks eeldada, et ka
kédesolevas t00s leiab sotsiaalsete suhete ja hoiakute vahelise seose olemasolu kinnitust.

Uurimuse eesmirk ja hiipoteesid

Uurimuse eesmérgiks on kirjeldada 4. klassi laste stereotiitipseid hoiakuid eri rahvuste
suhtes. Kuna uuritakse vene ja eesti kodukeelega laste hoiakuid nii eesti kui ka vene koolis,
siis on plaanis ka vorrelda, kas ja mil mééral erinevad etnilised (eelkdige venelaste ja
eestlaste) stereotiilibid vene lastel vene koolides, vene lastel eesti koolides ning eesti lastel
eesti koolides. Samuti on eesmérgiks uurida seoseid etniliste stereotiilipsete hoiakute ja
sotsiaalsete suhete vahel klassis- tdpsemalt seda, kas stereotiilipsete hoiakute ilmnemisel selle
etnilise grupi esindajat ka reaalselt ehk igapédevases suhtluses torjutakse ning eelistatakse
suhtlemist teise etnilise grupi esindajatega.

Uurimuses on piistitatud jairgmised hiipoteesid ja uurimiskiisimused:

1. Eesti kodukeelega opilased hindavad positiivseimalt “eestlast” ning vene kodukeelega
Opilased “venelast” .

1.1 Kas vene kodukeelega Opilased eesti koolis hindavad positiivsemalt “venelast” voi
“eestlast™?

Esimese hiipoteesi piistitamisel ldhtuti asjaolust, et nemad- grupi liikmete suhtes
véljendatakse rohkem negatiivseid hoiakuid kui meie- gruppi kuuluvate isikute suhtes
(Gaertner, Mann, Murrell & Dovidio, 1989). Samuti toetuti Sotsiaalse Identiteedi Teooriale
(Social Identity Theory (SIT), mis iitleb, et meie-grupi eelistamine tuleneb sellest, et inimesed
piitidlevad positiivse enesekontseptsiooni (self-concept) poole (Tajfel & Turner, 1979, tsit
Kinket & Verkuyten, 1999 jérgi).

Esimese hiipoteesi alakiisimuse piistitamisel ldhtuti asjaolust, et meie- grupi
eelistamise juures mangivad olulist rolli mitmed faktorid: nditeks meie-grupiga
identifitseerumise miir (Jetten & Spears, 1997) ja ka gruppide suhteline suurus ja staatus
(Bigler, Brown & Markell, 2001). Vene kodukeelega laste hinnanguid eesti koolis on seega
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keeruline ennustada kasvoi seetdttu, et ei ole teada, kumba gruppi (kas ,,venelast voi
»eestlast™) meie-grupiks peetakse ning mil miiral selle grupiga identifitseerutakse.

2. Eesti koolide vene kodukeelega oOpilaste stereotiilipsed hoiakud eestlaste suhtes on
positiivsemad kui nendel vene kodukeelega dpilastel, kes dpivad vene koolis.

Teise hiipoteesi piistitamisel lahtuti sellest, et Berry (2008) on leidnud, et etniliste gruppide
vahelisel kontaktil on oluline roll seoses akultureerumisega. Assimileerumise ja
integreerumise kui akultureerumise mudelite puhul ollakse huvitatud suhtlemisest
pohikultuuri esindajatega ning ollakse tihedas kontaktis pdhikultuuri esindajatest
eakaaslastega (Berry, Phinney, Sam & Vedder, 2006). Seega voib elda, et need inimesed, kes
on huvitatud pdhikultuurist ning selle suhtes positiivselt meelestatud, on pdohikultuuri
esindajatega ka tihedamas kontaktis ning voib eeldada, et tdenéoliselt on neil ka positiivsemad
stereotiilibid pohikultuuri esindajatest.

3. Eesti kodukeelega Opilased hindavad “venelast” negatiivsemalt kui vene kodukeelega
Opilased “eestlast”.

Hiipoteesi piistitamisel ldhtuti sellest, et on leitud, et etniline enamusgrupp néitab enam kui
vihemusgrupp vélja teiste gruppide torjumist (Verkuyten & Masson, 1995). Enamusgrupi
litkkmete seas on vahemusgruppide tdrjumine seotud korgema identifiseerumise tasemega ning
positiivsema hinnanguga oma grupile. Taoline tendents ei ole aga omane vdhemusgrupile-
nende puhul ei ole positiivne hinnang oma grupile seotud enamusgrupi torjumisega (Kinket &
Verkuyten, 1999).

4. Vene koolide Opilased hindavad oma gruppi (,,venelane) positiivsemalt kui eesti
koolide eesti kodukeelega dpilased oma gruppi (,,eestlane®).

Uurimused on nédidanud, et etnilised vahemusgrupid identifitseeruvad oma grupiga suuremal
médral ja hindavad oma gruppi positiivsemalt kui etnilised enamusgrupid (Feather, 1995).

5. Etnilised stereotiiipsed hoiakud on seotud sotsiaalsete suhetega klassis. Etniliste
stereotiilipsete hoiakute ja sotsiaalsete suhete vahelise seose olemasolu on leidnud
kinnitust mitmetes uurimustes. Néiteks on leitud, et negatiivsed hoiakud on seotud
sellega, et teise etnilise grupiga ei taheta suhelda (Shelton & Richeson, 2006), samas
aga on leitud ka seda, et sOprussuhted teise grupi esindatajatega on seotud
positiivsema suhtumisega sellesse etnilisse gruppi tervikuna (Powers ja Ellison, 1995).

Meetod

Valim

Uurimus on osa projektist “Muukeelne laps eesti koolis”. Projekti raames uuritakse
eesti emakeelega Opilasi eestikeelses koolis, teisekeelseid Opilasi eestikeelses koolis ja
venekeelseid Opilasi venekeelses koolis. Tegu on 3 aastase uurimusega ning samu Opilasi
uuritakse 3., 4. ja 5.klassis. Kédesolevas t60s kasutatakse eelkdige 4.klassis kogutud andmeid
(kuna 3 .klassides kiisitledes ei olnud veel voimalik kasutada stereotiiiipseid hoiakuid mddtvat
skaalat).

Andmeid koguti erinevatest Ida-Virumaa, Louna-Eesti ning Tallinna ja selle
lahitimbruse koolidest. Uurimuses osales 18 kooli, neist 9 eesti- ning 8 vene dppekeelega (1
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kool oli vene Oppekeelega, kuid iiks neljandatest klassidest oli keelekiimblusklass); 17
eestikeelset ning 25 venekeelset klassikomplekti.

Valimi suuruseks oli 919 Gpilast, neist 191 (20,8%) ecesti kodukeelega opilast
eestikeelses koolis, 160 (17,4%) vene kodukeelega Opilast eestikeelses koolis ning 568
(61,8%) opilast venekeelses koolis. 52,4% uuritavatest olid poisid ning 47,6% tlidrukud.
Uuritavate keskmine vanus oli 9,95 aastat (SD=0,38), vanusevahemikuks oli 9-12 aastat.

Mootmisvahend

Nimetatud projekti raames uuritakse Opilaste kognitiivseid protsesse (taju, mdlu,
tdhelepanu, motlemine, planeerimine, emotsioonid, motivatsioon), akadeemilisi teadmisi ja
oskusi (need testid on koostatud riikliku Oppekava ja varasemate tasemetodde alusel),
kultuuriga seotud hoiakuid ja védirtusi, sealhulgas etnilist identiteeti ja etnilisi hoiakuid,
Opilaste mina-pilti (enesehinnang, nii iildine kui akadeemiline) kui ka sotsiaalseid oskusi ja
suhteid. Kiisimustikud vanematele, Opetajatele ja direktoritele tdidetakse kirjalikult, ka
enamus koolilaste teste on kirjalikud. Suuliselt viiakse 14bi dpetajate intervjuud.

Toos kasutatakse uurimismeetodina kirjalikku kiisimustikku. Demograafilistest andmetest
kasutatakse informatsiooni lapse kodukeele kohta, mida saab nii lapsevanema ankeedist kui
ka sellest, mis keele on laps valinud arvutitestide tditmiseks (laps saab valida, kas tdidab testi
vene voi eesti keeles).

Etniliste hoiakute skaala

Opilaste etniliste stereotiiiipsete hoiakute kirjeldamiseks on opilaste kirjalikus
kiisimustikus palutud tdmmata ringid imber nendele omadussdnadele, mis lapse arvates
kirjeldatud inimest kdige paremini iseloomustavad. Kirjeldatakse nii eestlasi (“Enamus
inimesi, kes elavad Eestis on eestlased. Eestlane on:...”(laps valib etteantud
omadussonadest)) kui ka venelasi (“Eestis elab palju venelasi. Venelane on:..”(laps valid
etteantud sOnadest)). Samuti on kiisimused taanlaste kohta, mis annab vdimaluse vorrelda
laste hinnanguid ka rahvuse suhtes, kellega neil kokkupuuted puuduvad.

Opilastele on ette antud 16 sdna ning nad vdivad ise valida, mitu sdna ira mirgivad.
Omadussonad on valitud nii, et osa neist kirjeldaks vélimust (ilus, puhas), osa sotsiaalset
kaditumist (sobralik, vaikne, viisakas), osa afektiivset hoiakut (vastik) ning osa
isiksust/psiitihilisi omadusi (virk, tark). Koik omadused on koos vastanditega, et oleks
voimalus selgemini vélja tuua hoiakuid ja stereotiilipe. SOnade valikul on arvestatud lisaks ka
Jogi (2009) uurimistéd tulemusi- milliseid omadussonu kasutavad lapsed erinevate rahvuste
(eelkdige eestlaste ja venelaste) kirjeldamiseks kdige sagedamini ning mis eristavad erinevaid
rahvusi (sdnad, mida kasutatakse statistiliselt oluliselt erinevalt eri rahvuste kirjeldamiseks).

Kidesoleva t60 aluseks olevate 4. klassi Opilaste antud hinnangutes erinevatele
rahvustele (“eestlane”, “venelane”, “taanlane”) eristusid vaid positiivsed ja negatiivsed
omadused (seda nii eesti koolide eestikeelsete, vene koolide venekeelsete kui ka eesti koolide
venekeelsete dpilaste antud hinnangutes “eestlasele”, “venelasele” ja “taanlasele”). Nii faktor-
kui ka klasteranaliiiis ja Scree test niitasid, et tegu on kahefaktorilise mudeliga (vt. tdpsemalt
Tabel 1, Joonis 1 ja Joonis 2). Kahe skaala sisereliaablused on head- positiivsete omaduste
skaala Cronbachi 0=0,89 ja negatiivsete omaduste skaala Cronbachi 0=0,86.

Kuna omadussona ‘“vaikne” laadus erinevate gruppide antud hinnangute pohjal
ligikaudu samavéérselt (korrelatsioonid ~0,2-03 mdlema faktoriga) ning mones grupis pigem
negatiivsete ja mones pigem positiivsete omadustega, siis otsustati omadussona ‘“‘vaikne”
analliisidest vélja jdtta, kuna sellel ei ole iihest (positiivset/negatiivset) rahvusteiilest
tadhendust.

156



Omavaartuste joonis
6.5

55 Ci

5.0 \

45 \

4.0 \
35 \
3.0 \
25 éi

20
15 \
1.0

e

0.0

Omavaartus (Kaiseri indeks)

Omavaartuste arv

Joonis 1. Stereotiilipsete omaduste originaalskaala faktoreid illustreeriv Scree test eesti kooli
eesti kodukeelega dpilaste venelasele” antud hinnangute néitel.

Tabel 1. Stereotiiiipsete omaduste originaalskaala faktoranaliiisi tulemused varimax
pooramise jarel ning selle pohjal arvutatud reliaablusnditajad eesti kooli eesti kodukeelega
opilaste venelasele” antud hinnangute niitel.

1.faktor 2.faktor
Positiivsed ~ Negatiivsed
omadused omadused

Laisk 0,06 0,64
Kole 0,13 0,69
Larmakas 0,01 0,55
Tiilinorija 0,33 0,66
Rumal 0,11 0,82
Répane 0,03 0,79
Vastik 0,20 0,74
Ebaviisakas 0,24 0,68
Tark -0,78 -0,22
Viisakas -0,77 -0,18
Puhas -0,78 -0,27
Virk -0,71 0,07
Meeldiv -0,72 -0,12
llus -0,81 -0,03
Sdbralik -0,80 -0,22
% variatiivsusest 38,69% 18,22%
*n=147
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Joonis 2. Stereotiilipsete omaduste originaalskaala vdidete jaotuvuse klasteranaliiiis Ward’i
meetodil (eesti kooli eesti kodukeelega Opilaste hinnangud “venelasele”).

Sotsiaalseid suhteid kirjeldavad kiisimused

Sotsiaalsete suhete kirjeldamiseks klassis kasutati kiisimusi, kus Opilastel paluti
nimetada kolme klassikaaslase nimed, keda nad erinevates tegevustes oma kaaslaseks
eelistaksid (N. Keda kutsutakse oma siinnipdevale, kellega teeks koos koduseid iilesandeid ja
keda kutsuks teise kohta elama kolides endaga kaasa) ning kolme klassikaaslase nimed, keda
nad ei eelistaks (keda ei kutsuks oma siinnipdevale, kellega koos ei teeks koduseid iilesandeid
ja keda ei kutsuks teise kohta elama kolides endaga kaasa). Samuti paluti nimetada iihe
klassikaaslase nimi, keda voetaks Kuu-reisile kaasa ning kellega kindlasti seda reisi ette ei
voetaks.

Andmekogumine ja —téotlus
Protseduur
To0s kasutati 2010.aasta septembris-oktoobris kogutud andmeid. T66 autor vottis osa
andmete kogumisest eesti dppekeelega koolides. Kdikidelt lapsevanematelt kiisiti ndusolekut
uurimuses osalemiseks. Vastanutele garanteeriti anoniilimsus ja andmete kasutamine vaid
iildistatud kujul ning teaduslikel eesmarkidel.

Andmetoétlusvotted

Tulemuste todtlemisel kasutati andmeanaliilisi programmi Statistica 8.0. Tulemuste
analiiisimiseks  kasutati  kirjeldavaid statistikud, dispersioonanaliilisi (ANOVA),
korrelatsioonanaliilisi, kasutades Pearsoni’i korrelatsioonikordajat, ning skaala struktuuri
analiiisimiseks klaster- ja faktoranaliilisi ning realiaabluse hindamiseks Cronbachi alfat.

Tulemused

Stereotiitipsed hoiakud rahvuste suhtes

Esimeseks hiipoteesiks oli, et eesti kodukeelega dpilased hindavad positiivseimalt
“eestlast” ning vene kodukeelega Opilased “venelast” ning alakiisimuseks oli, kas vene
kodukeelega dpilased eesti koolis hindavad positiivsemalt ’venelast™ vdi “eestlast”?

Kuna opilased voisid eri rahvuste hindamisel valida etteantud nimekirjast erineval
méidral positiivseid ja negatiivseid omadussdonu (meetod ei piiranud valitavate sdnade hulka),
siis seda asjaolu arvesse vottes otsustati, et informatiivsemaks osutuks nd hoiaku indeksi
arvutamine. Selleks, et Opilaste hinnangute positiivsus/negatiivsus erinevatele hinnatavatele
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rahvustele oleks vorreldav, arvutati iga dpilase hinnangu positiivsuse/negatiivsuse indeks ning
saadi hinnangu positiivsuse/negatiivsuse mair (positiivsete vastuste arv jagati positiivsete ja
negatiivsete vastuste summaga). Keskmiste arvutamisel arvestati ka asjaoluga, et positiivseid
omadusi oli valikus vdhem (kuna omadussdona “vaikne” ei kuulunud skaala
struktuurianaliitiside pohjal positiivsete omaduste hulka) ning seega korrigeeriti valitud
negatiivsete omaduste summat (korrutades selle 0,875-ga, selleks, et kui laps valis koik
positiivsed ja negatiivseid omadused, oleks tema hinnang neutraalne ehk 0,5). Kui indeks
<0,5, on tegu pigem negatiivse hinnanguga, kui >0,5, siis pigem positiivse hinnanguga.

Esimese nelja hiipoteesi (stereotiilipsed hoiakud rahvuste suhtes) kontrollimiseks
kasutati ANOVA-t (Repeated measures- 3 (kodukeel) x 3 (hinnang rahvusele), jareltestina
Scheffe testi). Analiiiis néitas, et nii mdlemad tegurid kui ka nende omavaheline interaktsioon
omavad statistiliselt olulist efekti/mdju: kodukeel (F=8,2, p=0,000); hinnang rahvusele
(F=74,4, p=0,000); hinnang rahvusele*kodukeel (F=100,3, p=0,000). Erinevate hiipoteeside
kontrollimisel on edaspidi vilja toodud nimetatud analiiiisi erinevaid tulemusi (vastavalt
uurimiskiisimusele).

Esimese hiipoteesi kontrollimiseks kasutati erinevatele rahvustele antud keskmiste
hinnangute statistilise olulisuse vordlusi. Erinevate gruppide erinevatele rahvustele antud
hinnangu indeksite keskmised on toodud tabelis 2 ning joonisel 3.

0,9 \

08 NN /

~ \ wg

N\ / e

N/ “
V4
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m ("eestlane") m ("venelane"}) m ("taanlane")

Joonis 3. Erinevatele rahvustele antud keskmised hinnangud gruppide 15ikes
*E- eesti kodukeelega laps eesti koolis; EV- vene kodukeelega laps eesti koolis; V- vene kodukeelega laps vene koolis

Tabel 2. Erinevatele rahvustele antud keskmised hinnangud ning hinnangute erinevused
gruppide 1oikes (Repeated measures ANOVA, Scheffe test)

Kodukee m("E" m('V" m(™T" m(("E")vs m (""E") vs m (""V'') vs

| ) ) ) mV)  m(T) m (T
E 0,938 0,408 0,886 p=0,00 p=0,948 p=0,00
EV 0911 0,721 0,764 p<0,01 p<0,05 p=0,995
\Y/ 0,810 0,900 0,753 p<0,005 p=0,346 p=0,00

*E- eesti kodukeelega laps eesti koolis; EV- vene kodukeelega laps eesti koolis; V- vene kodukeelega laps vene koolis
*m(”E”)- keskmine hinnang “eestlasele”; m(”V”)- keskmine hinnang ”venelasele”; m(”T”)- keskmine hinnang taanlasele”
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Tabelist (ja jooniselt) on ndha, et vene lapsed vene koolis hindavad koige
positiivsemalt ”venelast” ja eesti lapsed eesti koolis “eestlast”. Vene kodukeelega opilased
vene koolis hindavad “venelast” positiivsemalt kui “eestlast” ning eestlast” omakorda
positiivsemalt kui ”taanlast” ehk siis paremusjarjestus: ’venelane”, ’eestlane”, ’taanlane”.
Samas ei ole “eestlasele” ja “taanlasele” antud hinnangute puhul tegu statistiliselt olulise
erinevusega.

Eesti kodukeelega dpilased eesti koolis hindavad “eestlast” positiivsemalt kui
“taanlast” ja “taanlast” positiivsemalt kui ’venelast”, kuid siingi ei ole “eestlasele” ja
“taanlasele” antud hinnangute puhul tegu statistiliselt olulise erinevusega.

Vene kodukeelega opilased eesti koolis hindavad kdige positiivsemalt “eestlast”, siis
’taanlast” ning siis “venelast”- nii nagu eesti kodukeelega lapsed. "Taanlasele” ja
”venelasele” antud keskmiste hinnangute puhul ei ole aga tegu statistiliselt olulise
erinevusega, seega saab delda vaid seda, et nad hindavad “eestlast” positiivsemalt kui
“taanlast” voi venelast”.

Seega leiab esimene hiipotees mittetéieliku kinnituse- vene kodukeelega dpilased vene
koolis hindavad positiivseimalt “venelast” ning eesti kodukeelega Opilased eesti koolis
hindavad kiill positiivseimalt “eestlast”, kuid kuna ka “taanlast” hinnatakse vdga positiivselt
ning nende hinnangute puhul ei ole tegu statistiliselt olulise erinevusega, siis ei saa vidita, et
“eestlast” kdige positiivsemalt hinnataks (kuigi keskmine hinnang on korgeim). Hiipoteesi
alakiisimuse vastuseks on, et vene kodukeelega Gpilased eesti koolis ei hinda positiivseimalt
mitte ’venelast”, vaid hoopis “eestlast”.

Teiseks hiipoteesiks oli, et eesti koolide vene kodukeelega Opilaste stereotiilipsed
hoiakud eestlaste suhtes on positiivsemad kui nendel vene kodukeelega Opilastel, kes opivad
vene koolis. Selle hiipoteesi kontrollimiseks uuriti ANOVA (Repeated measures) Scheffe testi
seda osa, mis vordleb erinevate gruppide hinnanguid samale rahvusele ehk eesti Opilaste eesti
koolis, vene kodukeelega Opilaste eesti koolis ja vene koolide Opilaste hinnanguid
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“eestlasele”, “venelasele” ja “taanlasele” (Tabel 3).

Tabel 3. Hinnangu indeksite (postiivsuse/negatiivsuse suhte ehk positiivsuse mééra)
keskmised vaartused rahvuste 10ikes ja eri rahvustele antud keskmiste hinnangute erinevused
(Repeated measures ANOVA, Scheffe test)

m(E) vs m(E) vs m(EV) vs
Hinnang m(E) m(EV) m(V) m(EV) m(V) m(V)
1."eestlane" 0,938 0911 0,810 p=0,9998 p<0,01 p=0,283
2."venelane™ 0,408 0,721 0,900 p=0,00 p=0,00 p<0,001
3.""taanlane" 0,886 0,764 0,753 p=0,223 p<0,01 p=0,9999

*E- eesti laps eesti koolis; V- vene laps vene koolis; EV- vene laps eesti koolis

Tabelist on nédha, et vene kodukeelega eesti koolides Oppivate laste hinnangud
“eestlasele” on kiill posititvsemad kui vene koolide vene kodukeelega Opilaste hinnangud
“eestlasele”, kuid tegu ei ole statistiliselt olulise erinevusega. Samas, kasutades andmete
analiitisimiseks One-Way ANOVA-t (Scheffe alltest), mis on hiipoteesi kontrollimiseks
samuti sobilik ja vdhemkonservatiivne meetod (kui Repeated measures ANOVA, Scheffe
alltest), siis ilmneb, et olenevalt kodukeelest on hinnangud “eestlasele” erinevad (F (2)=17,21,
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p=0,000) ning eesti koolis dppivate vene kodukeelega laste hinnangud on statistiliselt oluliselt
positiivsemad kui vene koolides Oppivate laste hinnangud (m(EV)=0,913, m(V)=0,806,
p<0,001). Seega vOib Oelda, et teine hiipotees leidis kiill kinnitust, kuid seda wvaid
vihemkonservatiivse meetodiga.

Kolmandaks hiipoteesiks oli, et eesti kodukeelega Opilased hindavad “venelast”
negatiivsemalt kui vene kodukeelega Opilased eestlast”. Tabelist on ndha, et eesti
kodukeelega lapsed hindavad “venelast” negatiivsemalt kui vene kodukeelega opilased
“eestlast”. Scheffe test nditas, et tegu on Kka statistiliselt olulise erinevusega
(m(E)”venelane”=0,408 versus m(V)” eestlane”=0,810, p=0,00) ning seega voib Oelda, et
kolmas hiipotees sai kinnitust ning see tdhendab, et eesti koolide eesti kodukeelega Opilased
on venelaste suhtes negatiivsemalt meelestatud kui vene koolide dpilased eestlaste suhtes.

Neljandaks hiipoteesiks oli, et vene koolide Opilased hindavad oma gruppi
(,,venelane®) positiivsemalt kui eesti koolide eesti kodukeelega Opilased oma gruppi
(,,eestlane*). Tabelist on néha, et vene koolide dpilased hindavad oma gruppi ehk ,,venelast*
madalamalt kui eesti koolide eesti kodukeelega dpilased oma gruppi ehk ,,eestlast™, kuid
Scheffe testi jirgi ei ole tegu statistiliselt olulise erinevusega (m(E)“eestlane*=0,938, versus
m(V)“venelane“=0,900, p=0,987) ning seega ei saa viita, et kumbki grupp oma gruppi
oluliselt positiivsemalt hindaks, st hiipotees ei leia kinnitust.

Sotsiaalsed suhted klassis

Viiendaks hiipoteesiks oli, et etnilised stereotiiiipsed hoiakud on seotud sotsiaalsete
suhetega klassis. Selle hiipoteesi kontrollimiseks sai kasutada vaid no segaklasse, kus oli nii
eesti- kui ka vene kodukeelega Opilasi. Seega jdid analiitisidest vilja vene koolide Gpilased
(koikide koduseks keeleks vene keel). Leidus ka selliseid klasse (eesti koolides), kus kiill
klassijuhataja hinnangul oli nii eesti- kui ka vene kodukeelega Opilasi, kuid lastevanemate
ankeetidest ja arvutitestidest saadud info pohjal olid koik klassi dpilased kakskeelsed, mistottu
el saanud neid klasse seoste analiiiisimiseks kasutada (kuna kaob dra vordlusmoment). Jirele
jai 12 klassikomplekti, mis sobisid seoste analiilisimiseks.

Tuli arvestada ka asjaolu, et uuritavates klassides oli erineval médiral eesti- ja vene
kodukeelega dpilasi ning seda, et kuigi Opilastel paluti nimetada olenevalt iilesandest kas siis
kolme voi iihe klassikaaslase nimed, leidus Opilasi, kes nimetasid kas vihem klassikaaslaste
nimesid voi jitsid mdnele kiisimusele vastamata. Selleks, et Opilaste antud vastused oleksid
siiski vorreldavad, pidi arvestama nimeatatud suhtelisustega ning seetdttu arvutati nii
klassikaaslaste eelistamise kui ka torjumise jaoks eraldi indeks, mis arvestas mdlemat asjaolu-
nii seda, et lapsed olid valinud erineval méiral Opilasi kui ka seda, et klassides on erineval
maédral eesti- ja vene kodukeelega Opilasi, kelle seast valik tehakse ((valitud eestlaste
arv/eestlaste arv klassis)/((valitud venelaste arv/venelaste arv Kklassis)+(valitud eestlaste
arv/eestlaste arv klassis))). Mida vdiksem indeks (mida ldhemal 0-le), seda enam oli valitud
vene kodukeelega Opilasi ning mida suurem indeks (mida lahemal 1-le), seda enam oli valitud
eesti kodukeelega opilasi.

Etniliste stereotiilipsete hoiakute ja sotsiaalsete suhete vahelise seose uurimiseks
kasutati  Pearsoni  Kkorrelatsioonikordajat  (r), hinnangu (hoiaku) indeksite ja
eelistamise/torjumise indeksite vahelised seoseid kirjeldab jargnev tabel (Tabel 4). Tabelist on
ndha, et etniliste hoiakute ja sotsiaalsete suhete vahel leiduvad statistilised olulised seosed.
Nimelt, mida positiivsem hinnang “’venelasele”, seda rohkem on eelistatud vene kodukeelega
klassikaaslasi ning mida negatiivsemaid hinnanguid antakse venelasele”, seda enam
eelistatakse eesti kodukeelega Klassikaaslasi ning seda nii eesti kodukeelega kui vene
kodukeelega dpilaste seas ning ka siis, kui arvestada eri kodukeelega dpilasi iihe grupina.
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Tabel 4. Etniliste hoiakute ja sotsiaalsete suhete (eelistamise/torjumise) vahelised seosed

Eelistamine Torjumine
m (*'eestlane™)-E 0,10 -0,11
m (*'venelane')-E -0,29* 0,05
m (*'taanlane™)- E 0,08 -0,02
m (“eestlane™)-E V 0,02 -0,16
m (*'venelane™)-EV -0,37* -0,31
m (*'taanlane™)-EV -0,29 -0,35
m ("‘eestlane'")-koos 0,09 -0,12
m (*"venelane’)-koos -0,33* -0,01
m (*'taanlane')-koos 0,00 -0,09

*- p<0,05

*m (rahvus- “eestlane”, ”venelane”, ’taanlane’)- hinnang nimetatud rahvusele

* E- eesti kodukeelega laps eesti koolis, EV- vene kodukeelega laps eesti koolis, koos-
analiilisi arvestatud nii eesti kodukeelega lapsed (E) kui ka vene kodukeelega lapsed (EV)
eesti koolis.

Samas ei ilmnenud tdrjumise ja etniliste hoiakute vahel statistiliselt olulisi seoseid, st
et kuigi ”venelasele” antud negatiivsed hinnangud on seotud eesti kodukeelega klassikaaslaste
eelistamisega, ei tihenda see seda, et vene kodukeelega Opilasi rohkem tdrjutaks. Néiteks,
kuigi Opilane vdib hinnata “venelast” kui rahvust vordlemisi negatiivselt ja ta eelistab suhelda
eesti kodukeelega klassikaaslastega, ei jareldu sellest, et ta vene kodukeelega klassikaaslasi
torjuks- ta lihtsalt eelistab suhelda eesti kodukeelega klassikaaslastega (seda voiks tolgendada
pigem kui viltimist, likskdiksust, aga mitte kui torjumist). Samuti ei ilmnenud statistiliselt
olulist seost “eestlasele” ega taanlasele” antud hinnangute ja eesti- voi vene kodukeelega
klassikaaslaste eelistamise/torjumise vahel.

Lisaks sellele, mil méadral hoiakud on seotud suhtumisega teise rahvuse esindajast
klassikaaslasesse, tuleks uurida ka seda, kas hoiakud on seotud sellega, mil méiral dpilast
teise rahvuse esindajatest klassikaaslaste poolt eelistatakse voi tdrjutakse. Selleks arvutati
sarnaselt eelistamise ja torjumise indeksile ka eelistatuse (ehk eelistatud olemise) ja tdrjutuse
(ehk torjutud olemise) indeksid ((mitu korda eestlaste poolt eelistatud/eestlaste arv
klassis)/((mitu korda venelaste poolt eelistatud/venelaste arv klassis)+(mitu korda eestlaste
poolt eelistatud/eestlaste arv klassis))). Mida viiksem indeks (mida ldhemal 0-le), seda enam
oli dpilast valitud vene kodukeelega dpilaste poolt ning mida suurem indeks (mida ldhemal 1-
le), seda enam oli Opilast valitud eesti kodukeelega Opilaste poolt. Nimetatud seoste
uurimiseks kasutati Pearsoni korrelatsioonikordajat (r), hinnangu (hoiaku) indeksite ja
eelistatuse/torjutuse indeksite vahelised seoseid kirjeldab jargnev tabel (tabel 5).

Tabelist on ndha, et eelistatud voi torjutud olemise indeksite ja erinevate gruppide
erinevatele rahvustele antud hinnangute vahel statistiliselt olulised seosed iildjuhul puuduvad.
See tdhendab niiteks seda, et kuigi eelnevalt (vt. Tabel 3) leidis kinnitust asjaolu, et mida
posititvsemalt hinnatakse “venelast”, seda rohkem vene kodukeelega klassikaaslasi
eelistatakse, siis ei tdhenda see samas seda, et positiivsemad hinnangud “venelasele” oleks
seotud sellega, et vene kodukeelega klassikaaslased neid opilasi ise ka rohkem eelistaks ehk
oma kaaslasteks valiks (seos on kiill nd digesuunaline ehk mida positiivsem suhtumine
venelastesse, seda rohkem ollakse eelistatud vene kodukeelega klassikaaslaste poolt, kuid
need seosed ei ole statistiliselt olulised).

162



Tabel 5. Etniliste hoiakute ja sotsiaalsete suhete (eelistatuse/tdrjutuse) vahelised seosed

Eelistatus Torjutus
m (*'eestlane™)-E 0,10 0,04
m (*'venelane™)-E -0,07 -0,07
m (*'taanlane™)- E 0,23* 0,09
m (*"eestlane™)-E V 0,00 0,04
m (*'venelane')-EV -0,19 0,19
m (*"'taanlane™)-EV -0,07 -0,06
m ("'eestlane'")-koos 0,08 0,04
m (*"venelane’)-koos -0,14 -0,02
m (""taanlane')-koos 0,16 0,05

*

- p<0,05
*m (rahvus- ”eestlane”, “venelane”, ’taanlane”)- keskmine hinnang nimetatud rahvusele
* E- eesti kodukeelega laps eesti koolis, EV- vene kodukeelega laps eesti koolis, koos-
analiilisi arvestatud nii eesti kodukeelega lapsed (E) kui ka vene kodukeelega lapsed (EV)
eesti koolis.

Siiski leidus tiks statistiliselt oluline seos- nimelt, mida positiivsemalt hindavad eesti
kodukeelega dpilased “taanlast”, seda enam ollakse eelistatud eestlaste poolt. Taolise seose
ilmnemisele iiksiihese pdhjenduse leidmine on tipriski keeruline, kuid v3ib oletada, et tegu on
no lleiildise positiivse suhtumisega teise, neutraalsesse rahvusesse ehk teatava postiivsuse,
sobralikkusega, mis millegipdrast tdstab nende Opilaste populaarsust justnimelt eesti
kodukeelega Opilaste seas.

Seega leidis viies hiipotees vaid osalise kinnituse- statistiliselt oluline seos sotsiaalsete
suhete ja stereotiilipste hoiakute vahel ilmnes vaid neis aspektides, mis puudutab “venelasele”
antud hinnanguid ning vene- voi eesti kodukeelega klassikaaslaste eclistamist.

ARUTELU

Kiesoleva t60 eesmirgiks oli kirjeldada 4. klassi laste stereotiilipseid hoiakuid eri
rahvuste suhtes. Kuna uuriti vene ja eesti kodukeelega laste hoiakuid nii eesti kui ka vene
koolis, siis oli vdoimalus ka vorrelda, kas ja mil mééral erinevad etnilised (eelkdige venelaste
ja eestlaste) stereotiiiibid vene lastel vene koolides, vene lastel eesti koolides ning eesti lastel
eesti koolides. Samuti oli eesmirgiks uurida seoseid etniliste stereotiilipsete hoiakute ja
sotsiaalsete suhete vahel klassis- tipsemalt seda, kas stereotiilipsete hoiakute ilmnemisel selle
etnilise grupi esindajat ka reaalselt ehk igapédevases suhtluses torjutakse ning eelistatakse
suhtlemist teise etnilise grupi esindajatega.

Etnilised stereotiitipsed hoiakud

Kéesoleva t00 esimeseks hiipoteesiks oli, et eesti kodukeelega opilased hindavad
positiivseimalt “eestlast” ning vene kodukeelega Opilased “venelast” ning hiipoteesi
alakiisimuseks, kas vene kodukeelega dpilased eesti koolis hindavad positiivsemalt venelast”
vOi “eestlast”. Esimese hiipoteesi piistitamisel ldhtuti asjaolust, et nemad- grupi liikmete
suhtes viljendatakse rohkem negatiivseid hoiakuid kui meie- gruppi kuuluvate isikute suhtes
(Gaertner, Mann, Murrell & Dovidio, 1989). Esimese hiipoteesi alakiisimuse piistitamisel
lahtuti sellest, et meie- grupi eelistamise juures méangivad olulist rolli mitmed faktorid: nditeks
meie-grupiga identifitseerumise maar (Jetten & Spears, 1997) ja gruppide suhteline suurus ja
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staatus (Bigler, Brown & Markell, 2001) ning seega on vene kodukeelega laste hinnanguid
eesti koolis raskem ennustada.

Esimene hiipotees leidis mittetdieliku kinnituse- vene kodukeelega Opilased vene
koolis hindavad positiivseimalt “venelast” ning eesti kodukeelega Opilased eesti koolis
hindavad kiill positiivseimalt “eestlast”, kuid kuna ka “taanlast” hinnatakse védga positiivselt
ning nende hinnangute puhul ei ole tegu statistiliselt olulise erinevusega, siis ei saa viita, et
“eestlast” kdige positiivsemalt hinnataks (kuigi keskmine hinnang on korgeim). Hiipoteesi
alaklisimuse vastuseks leiti, et vene kodukeelega opilased eesti koolis ei hinda positiivseimalt
mitte ’venelast”, vaid hoopis “eestlast”.

Asjaolu, et eesti kodukeelega lapsed hindasid iihtviisi korgelt nii “eestalst” kui ka
“taanlast”, vOiks seletada mitmeti. Esiteks voib eeldada, et enamus uuritavatel puutub isiklik
kontakt taanlastega ning hinnangute andmisel toetuti eelkdige iihiskonnas levivale
informatsioonile taanlaste kohta. Naiteks Gardner ja Taylor (1969) on rohutanud, et
stereotiilipsete hinnangute/arvamuste kujunemisel méngib olulist rolli info, mis on selle grupi
kohta kéttesaadav. See info aga pdrinebki enamasti vanematelt, dpetajatelt, televiisorist ning
selliste autoriteetsete isikute ja meediaportreeringute olulist rolli rdhutab ka stereotiilipide
kujunemise sotsio-kultuuriline mudel (Tan, Tan, Avdeyeva, Crandall, Fakushi, Nyandwi,
Chin & Wu, 2001). Samas aga v3ib arvata, et opilastel puudub lisaks isiklikule kokkupuutele
ka informatsioon taanlaste kohta voi on seda védga védhe (ehk tegu on neutraalse rahvusega)
ning hinnanguid mdjutas hoopis see, milliseid rahvusi hinnati. Nimelt ei ole etnilisele grupile
antavad iildised hinnangud absoluutsed ega fikseeritud vaid olenevad ka komparatiivsest
kontekstist (Doosje, Haslam, Spears, Oakes & Koomen, 1998). Seega vais eesti kodukeelega
Opilaste vdga positiivne hinnang “taanlasele” olla seotud “venelasele” antud viga negatiivse
hinnanguga.

Ilmnes ka asjaolu, et vene kodukeelega Opilased eesti koolis ei hinda positiivseimalt
mitte “venelast” vaid hoopis “eestlast”. Kuna on teada, et meie-grupi suhtes véljendatakse
enam positiivseid ja nemad-grupi suhtes enam negatiivseid hoiakuid (Gaertner, Mann,
Murrell ja Dovidio, 1989), siis voib arvata, et vene kodukeelega lapsed eesti koolis vdivad
meie-grupiks pidada hoopis ,,eestlast”, mitte aga ,,venelast”. Lisaks sellele, keda meie-grupiks
peetakse, méangivad meie-grupi eelistamise ehk hinnangute andmise juures rolli ka see, kui
palju oma grupiga idenfitseerutakse (Jetten & Spears, 1997) ning gruppide suhteline suurus ja
staatus (Bigler, Brown & Markell, 2001) ning seega voib jédreldada, et vene kodukeelega
Opilased eesti koolis identifisteeruvad “eestlasega” tipris suurel madral (samas mitte nii suurel
médral, kui eesti kodukeelega lapsed, kuna nende hoiakud “eestlase” suhtes on veelgi
positiivsemad) ning vdib-olla on “eestlase” ndol nende Opilaste jaoks tegu enamusgrupiga nii
suuruse kui ka staatuse mottes.

Teiseks hiipoteesiks oli, et eesti koolide vene kodukeelega Opilaste stereotiilipsed
hoiakud eestlaste suhtes on positiivsemad kui nendel vene kodukeelega Gpilastel, kes dpivad
vene koolis. Teise hiipoteesi piistitamisel ldhtuti sellest, et Berry (2008) on leidnud, et etniliste
gruppide vahelisel kontaktil on oluline roll seoses akultureerumisega. Assimileerumise ja
integreerumise kui akultureerumise mudelite puhul ollakse tihedas kontaktis pohikultuuri
esindajatest eakaaslastega ning huvitatud nendega suhtlemisest (Berry, Phinney, Sam &
Vedder, 2006), seega on neil vene kodukeelega Opilastel, kes kdivad eesti koolis, tdenédoliselt
ka positiivsemad stereotiiiibid pohikultuuri esindajatest ehk eestlastest.

Analiitisi tulemusena selgus, et vene kodukeelega eesti koolides Oppivate laste
hinnangud “eestlasele” on kiill positiivsemad kui vene koolide vene kodukeelega Opilaste
hinnangud, kuid sellesse tulemusesse tuleks suhtuda teatava ettevaatlikusega, kuna selle
hiipoteesi testimiseks olid sobilikud erinevad meetodid ning vastavalt meetodi eripdrale
voivad ka tulemused olla erinevad. Repeated measures ANOVA Scheffe alltesti puhul on tegu
meetodiga, mis arvestab koikide tegurite omavahelisi interaktsioone ning on robustne ehk
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nditab statistilist olulisust vaid siis, kui tegu on véga usaldusvéirse ning kindla erinevusega.
Selle testi tulemusena ei ole eesti ja vene koolis dppivate vene kodukeelega laste hinnangutes
“eestlasele” statistiliselt olulisi erinevusi ning seega voiks delda, et puudub alus viitmaks, et
hiipotees leidis kinnitust. Samas, tuginedes nii Eestis kui ka mujal maailmas varasemalt leitule
ning vdhemkonservatiivse meetodiga saadud tulemustele, mis néitasid, et tegu on statistiliselt
oluliselt erinevate hinnangutega, leiab t66 autor, et nimetatud hiipoteesi voib tinglikult
Kinnitatuks lugeda.

Kolmandaks hiipoteesiks oli, et eesti kodukeelega dpilased hindavad “venelast”
negatiivsemalt kui vene kodukeelega Opilased eestlast”. Hiipoteesi piistitamisel 1dhtuti
peamiselt sellest, et on leitud, et etniline enamusgrupp néitab enam kui vdhemusgrupp vélja
teiste gruppide torjumist (Verkuyten & Masson, 1995). Piistitatud hiipotees leidis kinnitust
ning sellest voib jareldada, et eesti koolide eesti kodukeelega opilased on venelaste suhtes
negatiivsemalt meelestatud kui vene koolide Opilased eestlaste suhtes. Kui arvestada sellega,
et eestlased on enamusgrupiks ja venelased vihemusgrupiks, siis saaks taolist suhtumist
seletada nii, et positiivse suhtumise véljakujunemine nii enda (vihemus) kui ka teise (enamus)
grupi suhtes on oluline komponent bikultuurilise kompetentsuse kujunemises (LaFromboise,
Coleman and Gerton, 1993) ehk teisisonu, venelastel on kasulik suhtuda eestlastesse
positiivselt. Etniline enamusgrupp aga tundub saavutavat positiivse sotsiaalse identiteedi
torjudes etnilisi vahemusgruppe ehk out-gruppe ning hinnates oma gruppi positiivsemaks
(Kinket & Verkuyten, 1999). Seega eestlastel pole vajadust kujundada vilja bikultuurilist
kompetentsust ehk venelastesse positiivselt suhtuda ning nad hindavad oma gruppi
positiivsemalt, saavutades seega ka positiivse sotsiaalse identiteedi ning teatud heaolu- ja
iileoleku- voi ,,paremaks olemise* tunde.

Neljandaks hiipoteesiks oli, et vene koolide OJpilased hindavad oma gruppi
(,,venelane®) positiivsemalt kui eesti koolide eesti kodukeelega Opilased oma gruppi
(,,eestlane). Uurimused on ndidanud, et etnilised vdhemusgrupid identifitseeruvad oma
grupiga suuremal mééral ja hindavad oma gruppi positiivsemalt kui etnilised enamusgrupid
(Feather, 1995). Kéesolevas t00s aga leiti, et vene koolide dpilased vastupidi hindavad oma
gruppi ehk ,,venelast” negatiivsemalt kui eesti koolide eesti kodukeelega opilased oma gruppi
ehk ,,eestlast”, kuid kuna tegu ei olnud statistiliselt olulise erinevusega siis seega ei saa viita,
et kumbki grupp oma gruppi oluliselt positiivsemalt hindaks, st hiipotees ei leidnud kinnitust.

See, et venelased oma gruppi oluliselt positiivsemalt ei hinda, voib tuleneda jéllegi
eesti tihiskonna eripdrast. Nimelt, asjaolu, et venelased oma gruppi positiivsemalt hindavad,
toetub eeldusele, et venelaste puhul on tegu vihemusgrupiga. Oma grupi tugevat eristamist ja
eelistamist aga saab seletada sellega, et vihemusgrupid omavad vorreldes enamusgrupiga
madalamat staatust ning neil tuleb heastada see oht, mis on esitatud nende enese-
kontseptsioonile (Kinket & Verkuyten, 1999). Voib-olla ei tunneta vene lapsed vene koolis, et
nad kuuluksid etnilisse vahemusgruppi ning seega ei ole neil vajadust ka heastada ohtu oma
enese-kontseptsioonile.

Sotsiaalsed suhted klassis

Viiendaks hiipoteesiks oli, et etnilised stereotiiiipsed hoiakud on seotud sotsiaalsete
suhetega klassis. On leitud, et negatiivsed hoiakud on seotud sellega, et teise etnilise grupiga
ei taheta suhelda (Shelton & Richeson, 2006), samas aga on sOprussuhted teise grupi
esindatajatega seotud positiivsema suhtumisega sellesse etnilisse gruppi tervikuna (Powers ja
Ellison, 1995). To66s leidis viies hiipotees vaid osalise kinnituse- statistiliselt oluline seos
sotsiaalsete suhete ja stereotiilipste hoiakute vahel ilmnes vaid neis aspektides, mis puudutab
“venelasele” antud hinnanguid ning vene- voi eesti kodukeelega klassikaaslaste eelistamist.
Nimelt, mida positiivsem hinnang “venelasele”, seda rohkem on eelistatud vene kodukeelega
klassikaaslasi ning mida negatiivsemaid hinnanguid antakse venelasele”, seda enam
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eelistatakse eesti kodukeelega klassikaaslasi ning seda nii eesti kodukeelega kui vene
kodukeelega Opilaste seas.

Samas ei ilmnenud torjumise ja etniliste hoiakute vahel statistiliselt olulisi seoseid, st
et kuigi venelasele” antud negatiivsed hinnangud on seotud eesti kodukeelega klassikaaslaste
eelistamisega, ei tdhenda see seda, et vene kodukeelega Opilasi rohkem torjutaks. Niiteks,
kuigi dpilane voib hinnata venelast” kui rahvust vordlemisi negatiivselt ja ta eelistab suhelda
eesti kodukeelega klassikaaslastega, ei jareldu sellest, et ta vene kodukeelega klassikaaslasi
torjuks- ta lihtsalt eelistab suhelda eesti kodukeelega klassikaaslastega (seda voiks tolgendada
pigem kui véltimist, likskdiksust).

Taoline kaudne torjumine ehk véltimine vOib olla seletatav sellega, et hoiakute ja
reaalse kéitumise vaheliste seoste viljendumise juures mingivad rolli mitmed erinevad
intrapersonaalsed ja situatsioonilised faktorid (Brigham, 1971). Kisimused, millega
eelistamist ja tOorjumist mdoodeti, asetasid lapsed erinevatesse olukordadesse ehk
situatsioonidesse (N. Keda sa kutsuks/ei kutsuks siinnipdevale), etnilisi stereotiilipseid
hoiakuid aga moddeti {iildiselt (hinnangud “venelasele”/”eestlasele” kui grupile). Grupile
antavad {iildised hinnangud ei pruugi aga iile kanduda konkreetsele grupilitkmele (Mann,
1967). Lisaks sellele, et etnilisi stereotiilipseid hoiakuid mdddeti iildiselt ja sotsiaalseid
suhteid konteksti-spetsiifiliselt, voidakse ka sarnastes kontekstides ldhtuda erinevatest
motiividest ning mééravaks teguriks saada rahvuse kdrval moni muu faktor. Niiteks voib
slinnipdevale kutsumise juures saada miédravaks see, kui hasti omavahel 14bi saadakse (mis on
seotud hoiakuga), samas aga voib siinnipidevale mitte kutsuda niiteks sellel pdhjusel, et teatud
opilased ei suudaks vdga kalleid kingitusi teha jne. Seega voib eelistamise ja tdrjumise juures
rahvus olla erineva olulisusega teguriks seoses valiku tegemisega.

Uurides sotsiaalsete suhete vastastikkuse aspekti ehk seda, kas hoiakud on seotud
lisaks ka sellega, mil médral ollakse ise sellest rahvusest klassikaaslaste poolt eelistatud voi
torjutud, ilmnes asjaolu, et nimetatud seos ei leidnud t66s kinnitust. S.t., kuigi positiivne
hoiak venelastesse on seotud vene kodukeelega klassikaaslaste eelistamisega, ei tdhenda see
seda, et vene kodukeelega klassikaaslased neid positiivsemate hoiakutega klassikaaslasi ka ise
enam eelistaks ehk oma kaaslaseks valiks. Nimetatud seose mitteilmnemine on jéllegi
seletatav hoiakute ja sotsiaalsete suhete vaheliste seoste ilmnemise juures olulist rolli
mingivate intrapersonaalsete ja situatsiooniliste (Brigham, 1971) teguritega. Uheks taoliseks
teguriks vOib olla ka niiteks see, et suhtluskogemus eestlasest klassikaaslastega vdib
vihemusgrupi ehk antud juhul vene kodukeelega Opilaste poolt tunduda negatiivne, kuna
vihemusgruppi kuuluvad inimesed eeldavad ja arvavad tihti, et neisse suhtutakse
eelarvamusega (Shelton ja Richeson, 2006). Lisaks, kuna on mdistlik eeldada, et seos Opilase
enda hoiakute ja suhtumise vahel on otsesem kui seos hoiakute ja selle vahel, mismoodi teised
Opilased temasse suhtuvad, siis vOib arvata, et taolisi seoste ilmnemise vOi mitteilmnemise
juures rolli méngivaid tegureid on viimasel juhul rohkem, mistdttu vois ka kdesolevas to0s
nimetatud seos mitte ilmneda.

Kaéesolevas t60s leidis seega kinnitust 2 hiipoteesi, 2 hiipoteesi leidsid osalise kinnituse
ning 1 ei leidnud kinnitust. Tulemustest voiks jéreldada, et rahvustevahelisi hoiakuid ja
suhteid mdjutavad mitmed erinevad tegurid, mis on erinevates riikides erinevad. Kdesolevas
to0s ei leidnud kinnitust voi olid vastupidised moned seosed, mis muude riikide ja muude
valimite pdhjal on kinnitust leidnud. Seega tuleks veel tdpsustada, millised faktorid on just
eesti kontekstis oluliseimateks hoiakute ja nendega seotud sotsiaalsete suhete kujunemisel.
Samuti tuleks uurida stereotiitipsete hoiakute kujunemist longitudinaalsete uurimistoodega, et
leida vastused stereotiiiipsete hoiakute arenemist puudutavatele kiisimustele (nditeks mis
vanuses hakkavad hinnangute andmisel eristuma teatud omaduste grupid jne).
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ANALUUS 9
Etniliste hoiakute seosed Opilaste omadustega

Hanna Reek

Sissejuhatus, teoreetiline taust

Eelnevast analiiiisist (Analiiiis 8) tuli vélja, et vene lastel vene koolis, eesti lastel eesti
koolis ja vene lastel eesti koolis on erinevad hinnangud erinevatesse etnilistesse gruppidesse,
sh venelastesse ja eestlastesse. Erinevate rahvusgruppide hoiakuid tiksteissesse ehk etnilisi
stereotiiiipe guppide vahel on uuritud iipriski palju, vihe on aga podratud tdhelepanu
individuaalsetele erinevustele nende gruppide sees. Gruppide keskmise hinnangu
moodustavad koikide grupilitkmete hinnangud kokku, samas on aga sellesama grupi sees
erinevaid hinnanguid- néiteks, kuigi eestlased hindavad venelast keskmiselt vordlemisi
negatiivselt, hindavad moned lapsed venelast positiivsemalt kui teised. Kokkuvdtvalt- ka
gruppide sees on hinnangud eri rahvusgruppidele indiviiditi erinevad, kuid seda, mis
individuaalseid erinevusi pohjustab vdi mis nendega seotud on, on vordlemisi vdhe uuritud.
Siiski leidub uurimusi, mis on vaadelnud etnilisi stereotiilipseid hoiakuid seoses erinevate
indivuaalsete faktoritega. Vottes kokku uurimuste tulemusi, vOiks jagada etniliste
stereotiilipsete hoiakutega seotud individuaalseid erinevusi pdhjustavad faktrorid kaheks: 1)
opilase (indiviidi) sisesed- nditeks iseloomujooned, intelligentsus, vanus, stereotiilibi
teadlikkus, in-grupiga identifitseerumise madr ning 2) Opilase (indiviidi) vélised-
klassikaaslaste, vanemate ja Opetajate mdju, rahvuste tasakaal antud piirkonnas, kui palju on
vihemus- ja enamusgruppi kuuluvaid dpilasi antud klassis. Kdesolevas uurimuses uuritakse
(jattes vélja moned neist, mida ei ole olemasolevate vahenditega vdimalik kontrollida), kuidas
ja kas nimetatud faktorid on seotud individuaalsete erinevustega dpilaste etnilistes hoiakutes.

Opilasesisesed faktorid

Intelligentsus

On leitud, et intelligentsus ja etnilised (rassilised) hoiakuid vdivad olla omavahel
seotud, st erineva intelligentsiga Opilased erinevad hoiakute poolest. Moore (1978) uuris
mustanahalisi ameeriklasi ja leidis, et intelligentsus on seotud ka kas in- voi out-grupi
eelistamisega. Cattell, Eber ja Tatsuoka (1970, tsit Katz 1987) véitsid aga, et iseloomujooned,
mis soodustavad intellektuaalseid voimeid on paindlikkus, ideeline voolavus ja originaalsus.
Seega intelligentsemate inimeste hinnangud vdivad erineda vihemintelligentsemate inimeste
hinnangutest teisele rahvusgrupile. Eelnev on kooskdlas sellega, et Devine jéargi need
inimesed, kellel on vihem eelarvamusi, on Oppinud tdkestama vastuseid, mis baseeruvad
sotsiaalsetel stereotiiiipidel ja asendama neid vastusega, mis pdhineb nende enda isiklikul
uskumusel egalitaarsetest véértusest. Need, kellel on vdhem eelarvamusi, nende arvamused
lahevad lahku stereotiiiibist (ehk on originaalsed) ning need inimesed, kellel on palju
eelarvamusi, nende hinnangud on kooskdlas sotsiaalse stereotiiiibiga ().
Seega vOib oletada, et etnilised hoiakud on seotud intelligentsusega ning kuna
intelligentsematele Opilased on vastuvdtlikumad erinevatele ideedele, siis vdivad nad
toendoliselt omada vdhem (negatiivseid) stereotiiiipseid hoiakuid teise rahvuse suhtes, st
nende hoiakud ldhevad lahku stereotiiiibist.

Isiksuseomadused

Kaasaja psiihholoogias domineeriva seisukoha jérgi on isiksuses eristatavad viis
tiksteisest sOltumatut dimensiooni: Neurotism (vastandiks emotsionaalne stabiilsus),
Ekstravertsus (vastandiks introvertsus), Avatus kogemusele, Meelekindlus ja Sotsiaalsus (nt.
Costa & McCrae, 1996).
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Avatus kogemusele on iiks inimese baasomadusi, mida iseloomustab vastuvotlikkus
erinevatele ideedele, kogemustele. Seega voib oletada, et kdrgema avatuse tasemega inimesed
on ka positilvsema hoiakuga teiste rahvuste esindajate suhtes. Korgema sotsiaalsusega
inimesed, omakorda, on avatud suhtlemisele ja vastavalt voib ka oletada, et nende hoiakud
teistesse inimestesse (k.a. teisest rahvusest inimestesse) on positiivsemad.

Opilaseviilised faktorid

Piirkonna rahvuslik jaotuvus

Enamikus thiskondades on rahvusgrupi suurus ja staatus omavahel seotud, st
enamusgrupp on ildiselt korgema staatusega. Uurimused on ndidanud, et meie-grupi
eelistamine ehk positiisemad hinnangud oma grupile on seotud gruppide suhtelise suuruse ja
staatusega (Bigler, Brown & Markell, 2001). Etnilisse vihemusse kuuluvad inimesed peaksid
toendoliselt suhtuma oma gruppi positiivsemalt kui enamusgrupi esindajad, kuna nendel on
madalam staatus kui enamusgruppi kuuluvatel oOpilastel ning nad peavad nd oma
enesehinnangut kaitsma (Kinket & Verkuyten, 1999). Eestis on piirkondi, kus enamusgrupiks
ei ole mitte eestlased, vaid hoopis venelased. Venelaste-eestlaste tasakaal, seega ka staatus,
varieerub piirkonniti, mis tdhendab, et tdendoliselt vdib sama grupi sees antavaid hinnanguid
mojutada ka see, mis piirkonnaga on tegemist, st piirkonna rahvuslik jaotuvus on seotud
staatusega, mis omakorda vdib mojutada sama rahvugrupi siseseid hinnanguid.

Klassi rahvuslik koosseis

Uurimused on toonud vélja ka seda, et individuaalsete erinevustega stereotiiiipsetes
hinnangutes vaib olla seotud ka klassi rahvuslik koosseis. Klassis, kus on suur osa etnilisse
vihemusse kuuluvaid Opilasi, annavad nii etnilisse enamusse kui ka vdhemusse kuuluvad
opilased out-grupile negatiivsemaid hinnanguid. Seega, klassides, kus on suur osa
venekeelseid Opilasi, peaksid venekeelsed Opilased andma eestlastele ja eestikeelsed dpilased
venelastele negatiivsemaid hinnanguid kui klassides, kus on vidhe vidhemusgruppi kuuluvaid
oOpilasi. Eestis on omapédrane olukord, kus vdhemus- ja enamusgrupp on piirkonniti erinev- kui
nditeks Tartus on enamusgrupiks eestlased, siis Narvas venelased. Seetdttu ei saa Oelda, et
klassides, kus opib palju venelasi, hinnataks out-gruppe negatiivsemalt kui klassides, kus on
vihe venelasi. Kuid eelnevad tulemused voib ka tinglikult sdnastada nii, et klassides, kus on
enam-vihem vordselt molema grupi Opilasi (sest kui on suur osa etnilisse vdhemusse
kuuluvaid opilasi, Siis on ka suur osa etnilisse enamusse kuuluvaid Opialasi), peaks outgruppi
negatiivsemalt suhtutama, kuna sellisel juhul, olgu enamus- ja vidhemusgrupiks kas Siis
venelased voi eestlased, on mdlema grupi esindajaid klassis suhteliselt palju.

Eesmirk

Antud uurimuse eesmaérgiks oli uurida mondasid tegureid, mis on leitud olevat seotud
individuaalsete erinevustega eri rahvusgruppidele antud hinnangutes eri gruppide poolt
(tdpsemalt eesti laste eesti koolis, vene laste vene koolis ja vene laste eesti koolis grupisisesed
erinevused eestlasele ja venelasele antud hinnangutes).

Hiipoteesid
Eelpool nimetatud uurimuste tulemusi arvesse vottes piistitati uurimusele jargnevad
hiipoteesid:
1) Intelligentsemad lapsed suhtuvad teise rahvusgruppi positiivsemalt
2) Avatumad lapsed suhtuvad teise rahvusgruppi positiivsemalt
3) Sotsiaalsemad lapsed suhtuvad teise rahvusgruppi positiivsemalt
4) Venelaste-eestlaste protsentuaalne jaotuvus antud piirkonnas on seotud Opilase poolt
antavate etniliste stereotiilipsete hinnangutega.
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5) Opilane, kes dpib klassis, kus on enam-vihem vordselt eestlasi ja venelasi, suhtub
teise rahvusgruppi negatiivsemalt kui dpilane, kes opib klassis, kus enamus Opilasi on
iihest ja samast rahvusgrupist.

Moéotvahendid

1) Raveni progressiivsed maatriksid- mitteverbaalsetest iilesannetest koosnev
iildvdimekust modtev test. Opilased tiitsid testi arvutiklassis (test oli arvutis),
individuaalselt.

2) Etniliste hoiakute skaala- 16 omadussonast koosnev skaala, kus Opilastel on palutud
ring imber tdmmata omadussonadele, mis nende arvates kdige enam nimatatud
rahvust iseloomustavad.

3) Isikuseomadusi (avatust ja sotsiaalsust) modtvad kiisimused- Opilased vastavad
etteantud kirjalikele lahtiste vastustega kiisimustele; maérgitakse dra Opilaste antud
vastustes ilmnevad avatusele/sotsiaalsusele viitavad sonad. Eraldi vaadeldakse
madalale/korgele avatusele/sotsiaalsusele viitavaid véljendeid ja sonu.

4) Opetajate hinnangud dpilaste sotsiaalsusele- dpetaja kirjalikus testis palutakse dpetajal
mirkida tema klassis Oppivate Opilaste seast Opilased, kes on Opetaja arvates head
suhtlejad.

Tulemused

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed intelligentsusega

Esimeseks hiipoteesiks oli, et intelligentsemad opilased suhtuvad teise rahvusgruppi
positilvsemalt. Leiti, et eesti Opilastel eesti koolis on intelligentsus seotud suhtumisega
venelastesse. Tdpsemalt, mida intelligentsem Opilane, seda positivsemalt suhtub venelastesse
(r=0,21, p < 0,05). Samuti leiti, et eesti kooli venekeelsetel opilastel on intelligenstus seotud
stereotiilipsete hoiakutega- nimelt, mida intelligentsem Opilane, seda madalamalt hinnatakse
eestlast (r = -0,36, p < 0,05). Venekeelsetel Opilastel vene koolis aga intelligentsuse ja
stereotiitipsete hoiakute vahel seosed puudusid.

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed avatusega

Teiseks hiipoteesiks oli, et avatumad Opilased suhtuvad teise rahvusgruppi
positiivsemalt. Leiti, et vene kooli dpilaste seas on avatus seotud stereotiilipsete hinnangutega.
Tépsemalt, mida paremini suhtutakse venelastesse, seda vidhem kasutatakse madalat avatust
kirjeldavaid sonu, st mida avatum Opilane, seda paremini suhtutakse oma gruppi (vene
koolide Gpilaste seas) (r =-0,18; p < 0,05).

Eesti koolide eesti-ja vene kodukeelega Opilaste seas seosed hoiakute ja avatuse vahel
puudusid.

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed sotsiaalsusega

Kolmandaks hiipoteesiks oli, et sotsiaalsemad Opilased suhtuvad teise rahvusgruppi
positiivsemalt. Eesti kodukeelega Opilaste seas leiti, et mida rohkem kasutati korgele
sotsiaalsusele viitavaid sonu ehk mida korgem sotsiaalsus, seda kdrgemaid hinnanguid anti
eestlasele ehk oma grupile (r =0,25; p < 0,05).

Leiti seos ka selle vahel, kuivord Opetaja arvates on laps hea suhtleja ja milline on
selle lapse suhtumine teise rahvusgruppi. Nimelt, need eesti Opilased eesti koolis, kes olid
Opetaja arvates paremad suhtlejad, suhtusid teise rahvusgruppi ehk venelastesse positiivsemalt
kui need Opilased, keda Opetaja ei olnud méarkinud heaks suhtlejaks (m(head suhtlejad)=0,525;
m(mitte head suhtlejad) = 0,348; t = 2,234; p = 0,027).
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Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed piirkonna eestlaste-venelaste jaotuvusega

Neljandaks hiipoteesiks oli, et venelaste-eestlaste protsentuaalne jaotuvus antud
piirkonnas on seotud Opilase poolt antavate etniliste stereotiilipsete hinnangutega. Leiti, et
vene lastel vene koolis on nii, et mida rohkem on piirkonnas eestlasi ja vihem venelasi
(protsentuaalselt), seda kehvemini suhtutakse eestlastesse (r= -0,18; p < 0,05), st vene
koolides, mis asuvad piirkonnas, kus on palju eestlasi, suhtutakse eestlastesse negatiivsemalt
kui neis vene koolides, kus on timbruskonnas vihe eestlasi.

Etniliste stereotiiiipsete hoiakute seosed klassi rahvusliku koosseisuga

Viiendaks hiipoteesiks oli, et dpilane, kes Opib klassis, kus on enam-vdhem vordselt
eestlasi ja venelasi, suhtub teise rahvusgruppi negatiivsemalt kui dpilane, kes opib klassis, kus
enamus Opilasi on tihest ja samast rahvusgrupist. Leiti, et klassi rahvuslik koosseis ehk see,
kui palju on klassis eestlasi/venelasi (eesti koolides, vene koolides puudub vordlusmoment,
kuna koik klassi Opilased on venelased) ei ole seotud etniliste stereotiiiipsete hoiakutega.

Kokkuvote

Kéesoleva uurimuse tulemusena selgus, et leiduvad moned grupisisesed individuaalsed
erinevused hinnangutes eestlastesse/venelastesse:

e cesti kodukeelega Opilaste seas- mida intelligentsem Opilane, seda positiivsem hinnang
venelasele; mida sotsiaalsem Opilane, seda korgemad hinnangud oma grupile ehk
eestlasele; mida parem suhtleja (Opetaja hinnangul), seda positiivsem suhtumine
venelastesse

e vene kodukeelega eesti kooli Opilaste seas- mida intelligentsem Opilane, seda
madalamalt hinnatakse eestlast

e vene koolide Opilaste seas- mida avatum Gpilane, seda paremini suhtutakse oma gruppi
ehk venelastesse; vene koolides, mis asuvad piirkonnas, kus on palju eestlasi,
suhtutakse eestlastesse negatiivsemalt kui neis vene koolides, kus on timbruskonnas
vihe eestlasi.
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ANALUUS 10
Laste arusaamine puuetega inimestest

Kirill Maslov

Termin voimetus (disability) voib olla kirjeldatud ja defineeritud erinevalt. Seda voib seostada
sotsiaalse staatusega voi erineva meditsiini kategooriaga. Tavaliselt inimene, kellel on mingi
vOimetus, on inimene kellel on kindel vaimu- vai fiiiisiline puue, kuid need vdivad varieeruda
viga erinevalt. Erinevates iihiskondades need inimesed omavad erinevaid digusi ja on
késitletud erinevalt. Hedlund (2009) pakkub 4 vdimetuse mudelit, mida erinevalt kirjeldavad
seda nahtust—meditsiiniline (medical model), sotsiaalne (social model), suhteline (relative
model) ja kultuurvdhemuse mudel (culture minority model).

Meditsiiniline mudel késitleb vdimetuse jargmiselt—iga puuet vaadeldakse kui
sligavat personaalset probleemi ning voimetus on midagi mis v3ib olla seotud fiitisilise voi
vaimse alaarenguga voi haigusega. Vimetust mdistetakse siin intrapesonaalses kontekstis,
mudel tegeleb rohkem sellega, millised on individuaalsed probleemid aga mitte sellega
millised vGivad olla ihoskondlikud ja teised tegurid, mis vdivad aidata inimestel kohaneda
uutes tingimustes.

Sotsiaalne mudel rohutab rohkem seda, et voimetus voi puue ei ole see, mis on
inimestele iseloomulik, vaid see, mis on sotsiaalselt konstrueeritud inimeste suhtlemise kaudu.
Samuti voimetus on siin see mis v3ib olla parandatud rehabilitatsiooni kaudu, aga probleem
on selles, et tihtilugu see rehabilitatsioon tdhendab isoleerimist erinevatel tasanditel.

Suhteline mudel on piiiie tihitada kaks eelmist mudelit; siin vaadeldakse voimetust kui
erinevus sellest mis on antud inimese potentsiaalina (voimed jms) ja sellega kuidas inimene
seda kasutab v0i on suuteline seda kasutada. Pohiline raskus selles mudelis seisneb selles, et
ta ei defineeri mis on puue ja kuidas sellest aru saada.

Viimaseks kultuurvihemuse mudel, mis rdhutab seda, et puuetega inimestel on hoopis
teine, unikaalne kogemus nii keele kasutamisel (nt.: pimekeel, kurtide keel) kui ka elus
iileiildse. See annab voimaluse rdékida, et puuetega inimesed (invaliidid) vdivad olla
kisitletud kui eriline kultuurvdhemus, millel peavad olema samad digused ja voimalused, mis
eksisteerivad ka teistel, néiteks rahvusvahemustel. Kuid ka selles ldhenemises on oma ndrgad
jooned. Kdige sligavam on see, et pimedad voi kurdid olles vahemuses teatud tunnuse alusel
(nt. keel) on nad ka suure iihiskonna voi rahvuse liikmed.

Siin me vdime néha, et vaatamata sellele, et on olemas palju erinevaid vaatepunkte
sellele, mis on vdimetus voi puue—on need 1dhenemised erinevad ja kasitlevad seda néhtust
erineval viisil. Nii iihiskonnas kui ka erivajaduste inimeste seas eksisteerivad tdiesti erinevad
arusaamad sellest, mis erivajadused iildse on. See omakorda voib moonutada ka tildist
arusaama sellest probleemist ja tekitada raskusi nii tavainimestel kui ka riigi tasemel.

Niihtavus (visibility)

Me elame maailmas, mis on struktureeritud ja iiles ehitatud kui ndhtav fenomen. See asjaolu
omab tdhtsus ka voimetuse vdi erivajadustega inimeste késitlusel. Meditsiinilisel mudelil on
kritiiline joon, nimelt see, et tavaliselt me késitleme erivajadustega inimesena seda, kellel on
teatud diagnoos voi dokument, mis annab teatud staatuse. Tihtipeale niisugune puue voi
voimetus on néhtavad.
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Puuetega inimesed on esinenud meie iihiskonnas
ndhtavuse prisma labi ja siin on iiks paradoks, mida
peab kirjeldama ldhemalt: selleks, et olla vaartustatud
ja ndhtavad meie tihiskonnas, olid puuetega inimesed
sunnitud oma puudusi voi defekte nditama ja see
omakorda tekitas arusaamise, et puudega ongi
eelkoige inimesed, kellel puuduvad teatud kehaosad
voi on muid silmatorkavaid defekte. Piltidel 1, 2 ja 3
on ndidatud koige tiitipilisem puuetega inimestele
ostav mirk, mida tavainimene voib niha iga pdev.

Pilt 1. Invaliidi mark

¥ w\: \Q\
Pilt 2. ,,Puuetega parkimine* mark Pilt 3. Sama mérk supermarketi juures
(Worcester, USA) (Maardu, Eesti).

Kui sellel lisada seda, et paljud inimesed ei tunne kedagi, kes on puuetega v3i voimetusega,
me voime oletada—et paljudel meie tihiskonna liikkmetel on mdistavad valdavalt puuetega
inimese all silmatorkavate ndhtavate kehaliste defektidega inimesi (lilkkumatu inimene
ratastoolis). Voime oletada, et laste seas see ettekujutus on samasugune.

Uurimuse meetod ja protseduur

Selleks, et uurida kuidas koolilapsed tajuvad puuetega inimesi, me palusime neil vastata 4
kiisimustele, millest 2 olid avatud kiisimused ja 2 eeldasid ,,jah/ei* tiiiipi vastuseid:

1) Kirjelda palun puudega inimest (invaliidi).
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2) Millist t66d voiks selline inimene teha? / Miks sa nii arvad?

3) Kui see inimene oleks sama vana kui sina, kas sa voiksid temaga sdbraks saada? /
Miks sa nii arvad?

4) Kas sinu sugulaste, soprade voi tuttavate hulgas on inimesi, kes oleks kas pime voi
kurt voi ratastoolis?

Peamine idee nendes kiisimustes oli selles, et lasta inimestele kirjeldada kes on puudega
inimene nii, nagu laps seda ise ette kujutab. Valikvastused oleksid v&inud viia suurte
moonutusteni laste vaadete uurimisel.

Osalejad

Antud uurimus oli 1dbi viidud 19 Eesti koolis, 10 neist olid eestikeelsed ja 9 vene
oppekeelega. Meie uurimuse jaoks valiti 3 pdhilist piirkonda—(1) Tallinn ja Harjumaa
(Maardu ja Tabasalu), (2) l1da-Virumaa ja (3) Tartu linn (vt. Tabel 1.).

Tabel 1. Uurimuses osalevate koolide statistika.

Piirkond Koolid Eesti k. Vene k. Kokku [poisid / tiidrukud]
Tallinn 8 4 4 352 [182/ 170]

Ida-Viru 9 5 4 280 [167 / 113]

Tartu 2 1 1 130 [63/ 67]

Eraldi peab mainima, et Maardu Giimnaasiumis, mis on vene dppekeelga kool, on olemas ka
keelekiimbluse klass (“A”), millest osalesid kokku 12 dpilast (6 poissi ja 6 tiidrukut).

Tulemused ja arutelu

Vastused esimesele kiisimusele (“Kirjelda palun puudega inimest /invaliidi/*) olid
jaotatud viieks kategooriaks. Esimese tliiibi vastused olid kdige populaarsemad mdlemal
grupil—nii eestikeelsetes kui ka venekeelsetes koolides. Antud kategooria oli nimetatud kui—
,ratastooli inimene (voi inimene kdrkudega) // inimene kes on halvatud vai kellel puudub
mingi kehaosa“.

Teine tlitip—on vastused, kus laps mainis mdnda teist voimetuse liiki ilma selleta, et
oleks mainitud esimene tiiiip, e. kui laps vastas, et puudega inimene on pime ja/voi kurt siis
selline vastus oli klassifiteeritud teise tiiiipi.

Kolmas tiilip seisnes selles, et laps kirjutas, et invaliid voi puudega inimene on
,hormaalne, tavaline isik, nagu meiegi“. See tdhendab seda, et laps ei nde mingit erinevust
erivajadustega inimeste ja tavaliste inimeste vahel. PGhjused, miks laps arvas niimoodi ja
mitte teisiti vdivad olla erinevad ja nende pdhjuste avastamine ei olnud kéesoleva uurimuse
eesmargiks.

Neljas kategooria sisaldab vastuseid, kus koolilaps mainis, et voimetusega inimesed
,,on abitud“ voi ,,nad on dnnetud.

Viimane kategooria (5) kirjeldab vastuseid, kus koolilaps piiiidis iseennast asetada
erivajadustega inimese positsiooni, vastates, et ,,mina istun ratastoolis, ja mitte keegi ei p6ora
mulle tdhelepanu®. Peamine erinevus esimese kategooriaga on siin selles, et laps piitiab
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projekteerida olukorra iseendale, ilma selleta, et ta teeks voi néitaks erinevusi ,,meie* ja
,,nende*‘ vahel.

Péhilised tulemused on toodud Tabelis 2.:

Tabel 2. Teise kiisimuse vastused (“kes on véimetu inimene?”).

Opetamise keel Kategooria Protsent™ N
Eesti 1 77.2 200
2 10.0 26
3 1.9 5
4 9.7 25
5 1
Vene 1 75.4 298
2 5.1 20
3 1.8 7
4 10.1 40
5 2.8 11
Venelased eesti-
Keelses koolis 1 84.3 43
2 7.8 4
3
4 7.8 4
5 - —

* vastused “ei tea” vOi “ei saa utelda” ei ole selles tabelis ndidatud.

Koige populaarsem vastus nii eestikeelsetes kui ka vene dppekeelega koolides oli just
esimese tiilibi vastus, mille jargi puudega inimene on selline inimene, kes istub ratastoolis, kes
on litkkumatu ja/voi kasutab karke. Peab eraldi mainima, et vastuste variatiivsus oli sarnane
koikides gruppides. Selleks, et illustreerida tabelis toodud andmeid toome kaks tiitipilist
vastust esimesele kiisimusele:

Osaleja A, vene oppekeelega kool, Narva kool, poiss (3122):
“Mina kujutan ette invaliidi—tema jalg on dra ldigatud, tal puudub héail, ta on 50 aastat vana,
soidab ratastoolis, ei saa radkida”

Osaleja B, eesti oppekeelega kool, Ida-Virumaal, tiiddruk (4029):
“Ta on ratastoolis.Voi kéib karkudega. Ei ole {iht kétt voi jalga. Ei saa kunagi voodist piisti
tousta. Réégib viipe keeles. Ei nde. Viikest kasvu. Kurt.”

Siin me vdime néha, et molemad arusaamad erivajadustega inimestest pdhinevad
tapselt ndhtavatel joontel (vastaja poorab tihelepanu sellele, mis puudub). Teine téhtis
moment molemal nditel on see, et koolilaste jaoks niisugused omadused voi inimese
loomulikud seisundid nagu vanadus—on seotud voimetusega voi invaliidsusega. Seega me
voime jareldada, et isegi loomulikud (kui ka ajutised) inimese seisundid voivad olla kisitletud
kui vdimetus voi puue.
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Peamine probleem antud kiisimuse analiiiisimisel seisnes selles, et moned lapsed
andsid hésti keerulise vastuse, mille saaks atributeerida erinevatesse kategooriatesse. Peame
eraldi rohutama seda, et esimesesse kategoriasse vastuse panemine oli seotud sellega, kui oli
selgelt ndhtav, et koolilapse vastus pdhineb néhtavatel joontel (kui inimene néeb, et kellelgi
“on midagi puudu”, nditeks puudub jalg voi kisi). Teiseks, me peame tunnistama, et tihtilugu
antud vastused on segu erinevatest stereotiilipidest puudega inimeste kohta:

Osaleja C, vene oppekeelega kool, Tallinn, poiss (3277):
“Tema voib olla pime, voib olla ka ratastoolis, ilma jalgadeta ja kieta, silmadeta ja kaelata”.

Osaleja D, vene oppekeelega kool, Narva kool, tiiddruk (3384):
“Puudega inimene on inimene kellel puudub mingi kehaosa véi tal on ravimatu haigus”.

Osaleja E, eesti dppekeelega kool, Tartu linn, tiidruk (4210):
“Nad on teistsugused kui teised inimesed. Neil ei liigu jalad, on pimedad, kurdid véi ilma
kdteta jm. Sellepdrast ei saa nad teha paljusid asju mida teised saavad”

Osaleja F, eesti kool, Tartu linn, tiidruk (4239):
“Puudega inimesel on ratastool aga vahest ei ole, nad vdivad natuke teistsuguse vdlimusega
olla”.

Viimane niide niitab véga tdpselt kuidas arusaamine, kujutlus puudega inimestest on
pShinenud nédhtaval komponendil—inimese vilimusel. Samas tegelikult asjaolu, et inimesel
on mingi erinevus vélimusel vdi kehal ei tdhenda veel seda, et ta on puudega voi
erivajadustega.

Teisele kiisimusele vastused (“Millist t66d vaiks selline inimene teha? / Miks sa nii arvad?”)
samuti olid jaotatud viieks erinevaks kategooriaks (Tabel 3):

Tabel 3. Vastused 2. kiisimusele.

Koolid Kategooria Protsent N (kokku)
Eesti k. 1 9.0 23
2 19.1 49
3 67.6 173
4 1.6 4
5 2.3 6
Vene k. 1 22.5 93
2 9.7 40
3 59.8 247
4 3.4 4
5 4.6 19

Vastuste esimene kategooria holmab vastuseid mis rddgivad sellest, et puudega inimesed ei
pea voi ei saa teha tood — kas seepdrast, et nende puue takistab seda tegemast voi ka see, et
need inimesed saavad rahalise toetuse voi pensioni, mis annab neile voimaluse mitte to6tada.

Teist kategooriat voib iseloomustada kui “loovt66”, nditeks—kunstnikud, illustreerijad
vOi nditlejad.
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Kolmas kategooria tegeleb vastustega, mis olid kdige sagedamad molemas grupis,
nimelt—“avatud sektori téoala”. Lapsed nditeks kirjutasid, et puudega inimene v3ib to6tada
supermarketis voi kaupluses kassapidajana voi kontoris kas programmerijana voi sekretarina.

Neljanda tiilipi vastused on need vastused, mis rddgivad sellest, et puudega inimesed
on suutelised toGtama omasuguste inimeste seas, niiteks, olles konsultantidena voi
psiihholoogidena teiste invaliidide jaoks varjupaikades voi iihingutes. Viimane kategooria
késitleb vdga harvade ja mones mdttes ootamatute vastustega. Naiteks, ainult 2 korda olid
mainitud niisugused ametid nagu—*“astronoom” voi “preester” (mdlemad juhud venekeelses
gruppis).

Need vastused (ja eriti kdige populaarsem vastus) voivad olla seletatud sellega, et
tildiselt koolilapsed kujutavad puudega inimesi ette viga moonutatult—nimelt, tuginedes
ainult visuaalsetel joontel, mis on hésti ndhtavad, kusjuures enamasti need jooned on seotud
sellega, et koolilaste arvates invaliid on inimene ratastoolis e. teisisonu—inimene, kes istub.
See juba omakorda annab lastel voimaluse jéreldada, et kui erivajadustega inimene istub (on
vOimeline istuda), siis on ta voimeline teha t66d, mis on istuv to6—kassapidajad, sekretérid.
Me voime illusteerida selle vaatepunkti jargmise ndidisega (Osaleja G, Tallinna kool (44),
tiidruk (4169):

Vastus esimesele kiisimusele:
“Ratastoolis inimesed nditeks ei ole jalgu ja tummad kes rddgivad kitega. Karkudega
inimestel voivad olla jalaluumurrud”

Teine vastus:
“Ratastoolis inimene saaks teha kontoris t60d” ja siis jargneb ka argumentatsioon—
“Sellepdrast,et ta ei pea jalgade peal seisma ja saab kitega téod teha”.

Kolmanda kiisimuse vastused néitasid, et puudub mingisugune oluline erinevus eestikeelsete
ja venekeelsete koolide vahel. Kiisimusele “Kui see inimene oleks sama vana kui sina, kas sa
voiksid temaga sObraks saada?” me saime positiivse vastuse 82,17 protsenti juhtumites
eestikeeles koolides ja 77,5% juhtudel vene dppekeelega koolilastel.

Osaleja H (vene kool, Sillamée, boy (3244)):

“(Ma voiksin olla sdber selle inimesega, sellepérast, et) mul on temast kahju”.

Eelmised vastused kiisimustele olid samal isikul jargmised—(1) “See on inimene halva
ndgemisega ja ratastoolis”, (2) “(ta voib tootada) raamatupidajana”, (3) “(sellepérast), et
nemad voivad istuda ja kirjutada ja neil ei ole vaja seista”.

Osaleja | (eesti oppekeelega kool, Kohtla-Jarve, tiidruk (3986):

“(1) Puudega inimene véib olla kurt,tumm ja pime inimene.Méned on ratastoolis elu aeg
istunud aga monedel ei ole kdsi voi jalgu” (2) “[tema voib tootada kui] Poe miiiija” (3) “[sest]
Nendele kel kded liiguvad ja ta néeb ja kuuleb ja saab rddkida see saab miitija olla” (4) *“ [ma
voiks olla temaga sober, sest] Temaga saab rddkida,mdngida ja muresid talle rddkida. Sest
muidu molemil oleks igav”.

Need tulemused (“mul on temast kahju’) iseloomustavad seda stereotiitipi, mis ldbi aegade
eksisteeris antud inimeste kohta—inimene tunneb puudega inimestele kaasa ja see tunne
provotseerib teda kéituda kas korralikult vo1 sotsiaalselt soovitaval viisil” (vt. Monbeck,
1973).
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Neljanda kiisimuse vastused samuti nditasid, et puuduvad erinevused eesti Oppekeelega ja
vene Oppekeelega koolilaste vahel selles, kas nende sugulaste seas on puudega inimesi voi ei
ole (Tabel 4):

Tabel 4. Neljanda kiisimuse vastused.

Eesti k. Vene k.
Mul on puudega 20% (52) 21% (90)
Sobrad voi perekonna-
liilkmed
Mul ei ole puudega sopru
Voi perekonnaliikmeid 80% (208) 79% (338)

Kéesoleva uurimuse tulemused annavad meile vdimaluse tunnistada, et koolilaste ettekujutus
puudega inimestest on moonutatud. Niisugune moonutus seisneb selles, et (1) dpilased
kipuvad nimetama voimetutena neid inimesi, kes objektiivselt ei ole sellised voi on ajutiselt
voimetud (nt. kdeluumurrud voi vanurid), (2) lapsed kipuvad dramatiseerima voimetuse
seisundit, mis véljendub selles, et tihtilugu nemad ajavad koiki voimetuse liike omavahel
segamini.

Samuti me vdime iitelda, et puuduvad objektiivsed alused viita, et erinevate sotsiaalse,
kultuurilise voi keelelise taustaga lastel on ka erinevad ettekujutused puudega inimeste kohta.
Tulemused niitavad ka seda, et lapsed kipuvad iiles ehitama nende ettekujutusi tuginedes
ainult visuaalsetel joontel. Koolides peaks kisitlema puuetega inimeste teemat adekvaatselt ja
selgitama Opilastele puuete olemust ja erinevaid avaldumisvorme.
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ANALUUS 11
Kakskeelsete opilastega koosoppivate iikskeelsete eesti opilaste akadeemiline areng
vorreldes vene oppekeelega venekeelsete opilaste arenguga: eksploratiivne jatku-
uurimus - oppekeskkonna roll épilaste arengus.

Kristina Seepter
Teoreetiline taust

Teadusuuringutest on selgunud, et kakskeelsusel on nii piiranguid (Baumert &
Schiimer, 2001, tsit. Kempert, Saalbach & Hardy, 2011 jargi) kui ka eeliseid (Bialystok, 1988;
Bialystok & Viswanathan, 2009).

Uheks takistuseks uute teadmiste omandamisel koolis vdib olla ebapiisav dppekeele
oskus (Kempert, Saalbach & Hardy, 2011; Yazici, Ilter & Glover, 2010). Naiteks PISA
akadeemilise edukuse analiiiisides Saksamaal on korduvalt kinnitust leidnud fakt, et
kakskeelsed saavad matemaatikas, lugemises ja loodusteadustes oluliselt madalamaid
tulemusi kui emakeeles Oppivad Opilased (Stanat, Rauch, & Segeritz, 2010, tsit. Kempert,
Saalbach & Hardy, 2011 jirgi). Uhe teooria kohaselt tuleb kakskeelsel iilesannete
lahendamisel mittevajalikku keelt pidurdada ja samal ajal teist aktiveerida (Green, 1998).
Selline keeltevaheline timberliilitumine ja tdhelepanu kontroll nduab omakorda rohkemat
kognitiivset ressurssi. Sellest tingitult jiib aga vihem ressurssi kdimasoleva nt Oppeiilesande
lahendamiseks.

Samas on leitud ka kakskeelsuse ergutavat moju lapse kognitiivsele arengule
(Bialystok, 1988; Bialystok 2009; Kempert, Saalbach & Hardy, 2011). Mitmed uuringud on
ndidanud, et just tdhelepanu, pidurdust, imberliilitumist ja kognitiivset paindlikkust noudvates
iilesannetes on kakskeelsed osavamad kui nende tlikskeelsed vanusekaaslased (Bialystok &
Majumder, 1998; Kempert, Saalbach & Hardy, 2011). Kusjuures antud seos ei kehti vaid hea
keeleoskusega kakskeelsete kohta, vaid ka norga keeleoskusega laste puhul. PGhjuseks voibki
olla see, et kuna kakskeelsed igapdevaselt peavad toime tulema kahes keelesiisteemis
,»zonglodrimisega®, siis nad pidevalt stimuleerivad ja seeldbi arendavad vastavaid ajuosi ja
kognitiivseid protsesse (nagu tdhelepanu ja pidurdus-ja aktiveerimissiisteemid).

Uuringute pdhjal voime niitidseks viita, et kakskeelsete dpiedukuse puhul algklassides
méngib olulist rolli nende dppekeele oskus (Kempert, Saalbach & Hardy, 2011; Marian &
Fausey, 2006; Shaftel, Belton-Kocher, Glasnapp, & Poggio, 2006). Cummins (1979) pakkus
vilja kiinnise hiipoteesi, mille kohaselt kakskeelsed peavad saavutama keeleoskuses teatud
taseme ehk kiinnise, et omandada uusi teadmisi sarnaselt iikskeelsetega ja iiletada
keeletakistus Oppimisel. Néiteks Marian ja Fausey (2006) néitasid, et hispaania-inglise
kakskeelsed, kes olid mdlemas keeles osavad (nn balantseeritud keeleoskusega), suutsid
paremini inglisekeelset informatsiooni meenutada kui nn dominantse keeleoskusega
kakskeelsed (kes olid mérgatavalt kehvema inglise keele oskusega vorreldes hispaania keele
tasemega).

Peamiselt keskenduvadki kakskeelsuse ja akadeemilist edukuse vahelise seose
uuringud personaalsete omaduste analiiiisile nagu néditeks keeleoskustase ja erinevad
kognitiivsed voimed. Vihem on teada dpikeskkonna tegurite rollist kakskeelsete arengule (nt
Carreker jt, 2007; Ozerk, 2001). Seepirast oleks huvitav uurida, milline on dpikeskkonna osa
kakskeelsete akadeemilises arengus. Kui vodrkeeles dppivate kakskeelsete dpitulemused on
kehvemad emakeeles Oppivatest likskeelsetest vaid ebapiisava keeleoskuse tottu, siis voiks
eeldada, et kakskeelsetega koosoppivate (iihes keelekeskkonnas) monokeelsete akadeemiline
edukus on samasugusel tasemel kui teises keelekeskkonnas dppivatel iikskeelsetel.
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Kdesolev uurimus

Eelnevalt analiilisisime erineva vaimsete voimete tasemega kakskeelsete Opilaste
akadeemilist arengut eesti Oppekeelega koolis ja vordlesime arengutrajektoore vene koolis
Oppivate sarnase voimetetasemega iikskeelsete vene Opilaste arenguga (vt vahearuanne,
Seepter, juuni 2011). Selgus, et vene dppekeelega koolikeskkonnas toimus markimisvairne
akadeemiline areng kdigis voimekusegruppides. Madala ja keskparase voimekusega
venekeelsed Opilased suutsid matemaatikateadmiste omandamises tdusta parema tasemega
gruppi. Samas kui korge voimekusega venekeelsete Opilaste areng seejuures ei pidurdunud,
vaid need dpilased pigem sdilitasid oma kdrge akadeemilise taseme. Seevastu,
arengutulemused sarnase voimekusega kakskeelsete rithmas, kes dpivad eesti dppekeelega
koolikeskkonnas, olid markimisvairselt kehvemad. Nimelt, madala voimekusega kakskeelsete
Opilaste arengutrajektoor jdi ka akadeemilises plaanis madalale tasemele, kdrge voimekusega
kakskeelsete potentsiaal ei realiseerunud Opitulemustes ja keskmise voimekusega kakskeelsed
pigem liikusid madala akadeemilise tasemega gruppi. PGhjuseid, miks kakskeelsed
eestikeelses Opikeskkonnas oma arengupotentsiaali kehvemini realiseerivad, v3ib olla
erinevaid. Uks pdhjuste ring lisaks kehvemale dppekeele tasemele vdib olla erinevus
opikeskkondades — voib olla eesti koolikeskkond ongi antud uurimisperioodil (3. ja 4. klass)
arengut mitte nii toetav keskkond vorreldes vene kooliga. Antud uurimuse eesmérk oli
kontrollida eelnevat oletust ja analiilisida kakskeelsete lastega samas keelekeskkonnas
oppivate monokeelsete eesti Opilaste arengut ja vorrelda vene dppekeelega Opilaste arenguga.
Teisisonu, kiisisime, kas kakskeelsetega samas koolikeskkonnas dppivad iikskeelsed eesti
lapsed arenevad kakskeelsetest erinevalt vorreldes vene koolikeskkonnas dppivate lastega voi
on ka eesti Opilaste arengumustrites margata samasuguseid jooni kui kakskeelsetelgi.

Meetod
Valim

Longituud-uuringus osales kokku 28 eesti dOppekeelega kooli iile kogu Eesti, kus
oppisid koos kakskeelsete opilasetega eestikeelsed lapsed. Antud uuringus osalesid nendest
koolidest vaid iikskeelsed eesti dpilased. Lisaks valiti uuringusse 9 vene dppekeelega kooli,
kus Oppisid venekeelsed Opilased. Vene dppekeelega koolid paiknesid Tartus, Tallinnas ja
Ida-Virumaal ning Harjumaal.

Uuringus osales 1217 opilast - 568 vene dppekeelega Opilast ja 649 eesti dOppekeelega
eestikeelset. Neid dpilasi, kes molemal aastal osalesid testimisel oli 820 - 343 venekeelset ja
477 eestikeelset dpilast. Ulejidanud osa lastest ei saanud kaasata arengu-uuringusse erinevatel
pohjustel: lapsed, kel puudusid iihe aasta testisoorituse néitajad nt olid meie valimi mdttes
uustulnukad voi puudusid testimispdevadel koolist voi lapsed, keda lapsevanem ei lubanud
uuringusse kaasata.

Mootmisvahendid

Vaimsete véimete test. Uldiste vaimsete vdimete mddtmiseks kasutati Raveni
Progresseeruvate Maatriksite testi (Raven, 1981) D-osa, mis oli kohandatud eesti keele
keskkonda (Lynn, Pullmann & Allik, 2003). Test mdddab jareldamisvdimet ldbi
mitteverbaalsete iilesannete. Test koosneb 12 maatriksiilesandest, mis on jérjestatud
raskusastmelt keerulisemaks. Lapsele néidati arvutiekraanil pilti kujundijadadega, millest iiks
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osa puudus. Lapse iilesanne oli valida puuduv tiikk 9 vastusevariandi seast, mis paiknesid
iilesande all. Oigete vastuste hulk summeeriti ja saadi iildise vaimsete vdimete skoor, mis
varieerus 0 — 12. Raveni testi kirjeldavad statistikud — sooritanute arv, tulemuste varieeruvus,
keskmine tulemus ja standardhdlve — on toodud tabelis 1.Testi usaldusvéérsuse néitaja
(Cronbach’i « =.92 eestikeelsel valimil ja «=.90 venekeelsel valimil) oli viga kdrge.

Tabel 1. Eestikeelsete ja venekeelsete grupi 3. klassi vaimsete voimete testi (Raveni)
kirjeldavad statistikud.

Valim Vaimsete voimete test — Raven 3. kI
N Min-max M SD
eestikeelsed 521 0-12 5.02 3.31
venekeelsed 392 0-11 4.02 3.19
Kokku 913 0-12 4.59 3.29

Mrkus. N — laste arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD — standardhélve
grupis (keskmine hajuvus grupi keskmisest).

Akadeemiline edukus. Akadeemilise edukuse mdotmiseks antud uuringus kasutati
matemaatika 3. ja 4. klassi ainetesti (autor Anu Palu, TU sotsiaal- ja haridusteaduskond), mis
oli koostatud vastavuses antud vanuseastme dppekava ndudmistega (PShikooli ja
glimnaasiumi riiklik dppekava, 2007). Matemaatika test vdimaldas hinnata
matemaatikaalaseid oskusi TIMMS 2007 (Trends in International Mathematics and Science
Study 2007) jargi kirjeldatud kolmes valdkonnas — teadmised, rakendamine ja jareldamine
(Gonzales jt, 2008). Maksimaalne vdimalik digete vastuste arv 4.klassis oli 10 punkti.
Matemaatika testi tdideti Oppekeeles — eestikeelsed dpilased eesti keeles ja vene koolides vene
keeles. 4.klassi matemaatika ainetesti kirjeldavad statistikud keeleriihmiti on toodud tabelis 2.

Tabel 2. Eestikeelsete ja venekeelsete grupi 3. klassi ja 4. klassi matemaatika ainetesti
kirjeldavad statistikud.

Valim Matemaatika ainetest 3. klass Matemaatika ainetest 4. klass
N Min-max M SD N Min-max M SD
eestikeelsed 532 1-15 11.56 2.66 552 0-10 5.67 2.17
venekeelsed | 421 1-15 11.81 2.62 396 0-10 6.11 2.25
Kokku 953 1-15 11.67 2.64 948 0-10 5.85 2.21

Mdrkus. N — laste arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD —
standardhélve grupis.

Protseduur

Kdiki vanema poolt uuringusse lubatud lapsi testiti longitudinaalselt, kahel korral:
esimesel aastal, kolmanda klassi alguses (perioodil september — detsember), lahendasid lapsed
iildise vaimsete voimete testi ja moddeti ka nende matemaatikateadmisi. Teisel aastal,
neljanda klassi alguses, mdddeti nende samade laste matemaatika teadmisi.

Antud uurimisskeem vdimaldas analiiiisida lapse vaimse potentsiaali ja tema tulevase
akadeemilise edukuse vahelisi seoseid.

Andmeid on analiiiisitud programmi Statistica 7.0 ja programmi SLEIPNER 2.1
(Bergman & El-Khouri, 2002) abil.
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Tulemused

Kéesoleva uurimuse eesmargiks oli analiilisida kahe keelekeskkonna erinevusi
vorreldes eestikeelsete Opilaste akadeemilist arengut vene dppekeelaga laste arenguga. Kuna
eesti koolis Oppivate kakskeelsete arengutrajektoorid erinesid oluliselt vene koolis dppivate
venekeelsete dpilaste arengust, siis kiisisime, milline on kakskeelsetega koosdppivate
eestikeelsete Opilaste akadeemiline areng vorreldes vene koolis dppivate dpilastega?

Esmalt koostasime mudeli, kus ennustasime matemaatika 4. klassi tulemust kahe
individuaalse tunnuse — dpilase baasvdimekuse taseme (mdddetuna 3. klassis) ja matemaatika
baasteadmiste taseme (3. klassis) - ning lihe dpikeskkonna tunnuse — dppekeele (venekeelne
vrd eestikeelne Opikeskkond) abil. Kusjuures dppekeel oli kodeeritud dihhotoomselt, kus
,vadrtus 1% tdhistas vene dppekeelega keskkonda ja ,,vaértus 0 — eesti dppekeelega
keskkonda. Tulemused on toodud tabelis 3.

Tabel 3. Oppekeele, bassvdimete ja matemaatika baasteadmiste mdju matemaatika edukusele
4. Klassis.

S6ltuv muutuja

Séltumatud muutujad Matemaatika ainetest 4. klass

6

Opikeskkond - dppekeel .10*

Matemaatika baasteadmised - 3. klassi ainetest 52**

BaasvGimed — 3. klassi tulemus J18**

N 787

F 151.01**

vabadusastmed 3,783

R .61

Seletusmddr % 36.65%

Miirkus. *- p <.001; **- p <.0001; N- valimi suurus; - hulgiregressioonikordaja (tdlgendatakse samamoodi kui
tavalist korrelatsiooni naitajat); R* terve mudeli seose niitaja arenguga.

Tabelist on ndha, et mudel osutus statistiliselt oluliseks, seletades dra 36.65% (R=.61)
4 .klassi matemaatika edukusest. See lubab meil teha jareldusi mudeli komponentide kohta.
Tabeli pohjal voime viita, et kdik kolm tegurit omavad olulist panust matemaatika edukuse
ennustamisel. Teisisonu, vottes arvesse lapse baasvoimed ja tema matemaatikaalased
baasteadmised, on antud juhul oluline erinevus ka keskkonnas, kus laps opib. Tulemused
nditavad sarnaselt kakskeelsete rithma uuringule (vaheraport, Seepter, 2011), et venekeelses
opikeskkonnas arenevad dpilased matemaatikas paremini kui eestikeelses dpikeskkonnas. Ja
seda isegi juhul, kui arvesse on voetud Opilase vaimne potentsiaal ja tema ainealaseid
eelteadmised.

Jargnevalt analiilisisime tdpsemalt keelerithmade vahelisi erinevusi matemaatika
edukuses arvestades seejuures Opilaste vaimsete voimete tasemega. Analiilisisime andmeid
endiselt longituudselt, eeldusel, et Opilase baasvoimed médravad suure osa tema edasisest
ainealasest edukusest. Kdigepealt standardiseerisime 3. klassi voimete testi ja 4. klassi
matemaatika testi tulemused, et need oleksid omavahel vorreldavad. (Standardiseerimisel
tahistab tulemus ,,0° keskmist sooritustaset ja skaala positiivne osa iile keskmise tulemusi
ning negatiivne osa vastavalt tulemusi iile voi alla keskmise sooritustaseme.) Seejérel
kasutasime dispersioonanaliiiisi ANOVA (Analysis of Variances). Tulemus on néha jooniselt
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1. Grupi keskmise tulemuse iimber on kriipsukeste vahel tihistatud grupis esinev tulemuste
keskmine korvalekalle keskmisest tulemusest 1 standardhélbe ulatuses.
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Joonis 1. Eesti koolis dppivate eestikeelsete ja vene koolis dppivate venekeelsete opilaste
erinevus matemaatika edukuses arvestades nende vaimsete vOimete taset.

Jooniselt on néha, et vene dppekeelega Opilaste rithm sooritas matemaatika testi
oluliselt paremini kui eesti dppekeelega eestikeelsete rithm ja seda olukorras, kus on
arvestatud lapse vaimse vdimekuse taset (efekt: F(1, 818)=37.83, p<.0001). Nimelt,
intellektuaalse taseme poolest olid vene koolide dpilased mérkimisvadrselt norgemad kui eesti
koolide eestikeelsete rithm (p<.001). Tapsem gruppidevaheline post-hoc analiiiis (LSD-test)
nditas lisaks, et venekeelsete Opilaste rithm areneb matemaatikas oluliselt paremini kui voiks
arvata vaimse voimekuse baastaseme jéargi (p<.0001). Seevastu eestikeelsete dpilaste rithmas
on ndha vastupidine muster — nende intellektuaalset potentsiaali arvestades oleks oodanud
oluliselt paremat matemaatika alast sooritust.

Antud tulemus on sarnane varasemas uuringus leitud tulemusega kakskeelsete ja
venekeelsete Opilaste vordlusest (vaheraport, Seepter, 2011), kus kakskeelsed olid
matemaatika teadmistes markimisvairselt norgemad kui nende emakeeles oppivad kaaslased.
Lisaks leidime ka kakskeelsete riihmas, et nende matemaatika sooritus jdi oluliselt norgemaks
kui oleks eeldanud nende vaimset potentsiaali jargi. Siinkohal v3ib oletada, et eestikeelses
opikeskkonnas, kus dpivad koos nii kakskeelsed vodrkeeles kui ka eestikeelsed oma
emakeeles, on midagi, mis mojub akadeemilisele arengule pérssivalt, nii et ei kakskeelsed ega
ka emakeeles Oppijad ei realiseeri oma vaimset potentsiaali matemaatika tulemustes. Seevastu
tundub, et venekeelses keskkonnas on midagi, mis stimuleerib Gpilaste arengut tervikuna, nii
et vaatamata ndrgemale potentsiaalile on aasta jooksul toimunud oluline hiipe ka matemaatika
teadmiste omandamisel.
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Eelpool selgus, et eestikeelsete ja venekeelsete grupis tervikuna on matemaatika
arengus erinevused. Edasi uurisimegi tervikgruppe detailsemalt ja kiisisime: kas samasuguste
voimetega lastel vene koolis liiheb samamoodi, paremini voi halvemini kui samade
voimetega eestikeelsetel opilastel eesti koolis? Teisisonu, kui me leiame mdlema
oppekeelega valimist iiles sarnased lapsed omaduse jargi, mida koolis otseselt ei Opetata, siis,
kas nende laste akadeemilises arengus on erinevus. Tunnus, mille alusel me sarnaseid lapsi
grupeerisime, oli vaimsed véimed. Uurimaks erineva vaimsete vdimete tasemega laste
arengut, jaotasime esmalt Opilased 3. klassi vaimse voimekuse skoori alusel kolme enam-
vihem vordsesse gruppi, kasutades tertsiilidega jaotust — madala, keskmise ja korge voimete
tasemega Opilased. Sama protseduuri viisime ldbi Opilase 4. klassi matemaatika ainetesti
tulemusega ja Opilased jaotusid matemaatika edukuse jargi madala, keskmise ja korge
tasemega gruppi. Nende kahe tunnuse jargi moodustasime 9 arengutrajektooriga mustrit ehk
kombinatsiooni lapse 3. klassi vaimse baasvdimekuse grupi ja 4. klassi matemaatika grupi
alusel ja tdhistasime need jargnevalt: 1 — Madal Voimekus—Madal Edukus; 2 — Madal
Voimekus—Keskmine Edukus; 3 — Madal Voimekus—Korge Edukus; 4 — Keskmine
Voimekus—Madal Edukus; 5 — Keskmine Voimekus—Keskmine Edukus; 6 — Keskmine
Voimekus—Korge Edukus; 7 — Korge Voimekus—Madal Edukus; 8 — Korge Voimekus—
Keskmine Edukus ja 9 — Kdrge Voimekus—Korge Edukus (gruppide suurused keelerithmiti on
niha tabelis 3). Seejirel moodustasime risttabeli 9 x 2 (Vaimsete Voimete Grupi ja
Matemaatika Edukuse Grupi kombinatsiooni ning Oppekeele Grupi vahel) ning analiiiisisime
tulemusi konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi (CFA - Configurational Frequency Analysis)
abil (von Eye, 1990), kasutades programmi SLEIPNER 2.1. Analiiisimeetod vordleb andmete
risttabelis esinevaid jdlgitud ehk tegelikke sagedusi oodatud sagedustega ja selle tulemusena
saab vilja tuua ,, Titipe” (kus andmekombinatsiooni esineb tegelikult oluliselt rohkem kui
oodati) ja ,,Antitiiiipe” (kus tegelik sagedus andmekombinatsioonis jadb oodatust oluliselt
madalamaks). Selline 1dhenemine vdimaldas meil jélgida iga liksikut andmekombinatsiooni
ehk konfiguratsiooni ja teha jareldusi silmas pidades kdiki andmemassiivis esinevaid variante.
Tulemused on toodud tabelis 4.
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Tabel 4. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-vaartus iga konfiguratsiooni kohta Lapse
Vaimsete Voimete Grupi ja Matemaatika Edukuse Grupi Kombinatsioonide ning Keeleriihma
vahel.

Opilase areng Oppekeel
Baasvdimed 3.kl > Matemaatika tulemus 4.kl Eestikeelsed Venekeelsed
43 38
Madal =2 Madal 47.12 33.88
n.s n.s
35 51
Madal = Keskmine 50.03 35.97
<.05 <.01
12 20
Madal - Korge 18.61 13.39
n.s =.05
64 31
Keskmine = Madal 55.26 39.74
n.s n.s
104 64
Keskmine = Keskmine 97.73 70.27
n.s n.s
29 42
Keskmine - Korge 41.30 29.70
<.05 <.05
28 10
Korge - Madal 22.10 15.90
n.s n.s
97 49
KGrge = Keskmine 84.93 61.07
n.s =05
65 38
KGrge - Korge 59.92 43.08
n.s n.s
KOKKU 477 343

Mirkus. Igas lahtris on toodud tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus iga konfiguratsiooni kohta. n.s —
pole statistiliselt oluline.
Tiiiip on toodud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.

Erinevused eesti ja vene keeles Oppivate laste arengus on sarnased, mis ilmnesid
venekeelsete dpilaste vordluses kakskeelsetega (vaheraport, Seepter, 2011).

Madala vaimse voimekusega Opilased arenevad venekeelse dppekeelega keskkonnas
paremini kui samalaadsed Opilased eesti dppekeelega keskkonnas. Madala baasvdoimetega
eestikeelsete Opilaste seas on ndha olulise ebatiiiipilise mustrina, et nad sooritaksid
matemaatikat keskpérasel tasemel. Seevastu, venekeelsete valimis on antud arengutrajektoor,
Madal voimekus — Keskparane Matemaatika Edukus, tiitipiline muster. Siiski paistab
venekeelsete Opilaste seas, et osad madala intellektuaalse tasemega Opilased jadvad ka 4.
klassi matemaatika tulemustes madalale tasemele (mitte kiill statistiliselt oluline tulemus, kuid
tendents).
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Keskpidrase voimete potentsiaaliga dpilaste puhul voib tabeli pohjal véita, et ka need
Opilased arenevad venekeelse dppekeelega keskkonnas paremini kui eesti koolis.
Eestikeelsete laste puhul on néha tiiiipilise mustrina, et nad arengus ei tduse, vaid pigem
jéévad potentsiaaliga vorreldes samale tasemele matemaatikas voi isegi sooritavad
matemaatikat allapoole oma voimeid. Seevastu sarnaste voimetega venekeelsete seas on ndha
tapselt vastupidist arengumustrit. Keskpirase voimekusega opilased pigem niitavad korgeid
tulemusi matemaatikas ja ebatiilipiline on suund, et nad jadvad matemaatikas potentsiaaliga
vorreldes samale voi isegi madalamale sooritustasemele.

Korge vdimete potentsiaaliga Opilaste hulgas ei ole kummagi keelerithma puhul viga
selget arengumustrit voimalik esile tuua. Mdlemas keelegrupis jaotuvad korgete voimetega
Opilased matemaatika tulemuste alusel koikide tasemete vahel — on neid, kes saavad oma
voimetekohaseid tulemusi ja samuti neid, kelle sooritus on matemaatikas keskpéarane voi isegi
madal. Kusjuures umbes pooltel kdrge voimekusega dpilastel, nii eesti kui ka vene koolis, on
arengumuster, kus nad langevad keskpérasele matemaatikatasemele. Ligi kolmandik kdrge
intellektuaalse tasemega (33.21% eesti koolis ja 39.18% vene koolis) Opilastest realiseerib
oma potentsiaali matemaatikateadmiste omandamisel.

Kokkuvotvalt nditavad sarnaste voimete tasemega eesti- ja venekeelsete Opilaste
vordlustulemused, et arengumustrid madala ja keskpdrase potentsiaaliga eestikeelsete hulgas
on sarnased kakskeelsete arengumustritega. Nimelt, madala voimekusega Opilaste
arengutrajektoor ei tduse ka akadeemilises plaanis ja keskmise voimekusega dpilased pigem
liiguvad madala akadeemilise tasemega gruppi. Seevastu vene Oppekeelega koolides on néha
Opilaste akadeemilist arengut nii madala kui ka keskpérase voimekusega gruppides —dpilased
suudavad matemaatikateadmiste omandamises tdusta jairgmise tasemega gruppi. Korge
vOimekusega Opilaste seas selget arengumustrit kummaski keelerithmas ei ilmnenud. Kuid
tendentsina oli ndha, et pooled neist oma potentsiaali ei realiseeri ja kukuvad matemaatikas
keskpérasele tasemele. Seda nii eesti kui ka vene koolides.

Uldised tulemused ja jéireldused

Antud uuringu eesmirk oli analiiiisida, kuidas arenevad mitmekeelsetega koosdppivad
eestikeelsed lapsed eesti koolis, vorreldes venekeelsete dpilaste arenguga vene koolis.

Erinevused eesti ja vene keeles Oppivate laste arengus on sarnased, mis ilmnesid
venekeelsete Opilaste vordluses kakskeelsetega (vaheraport, Seepter, 2011). Tulemused
nditasid, et matemaatika teadmiste omandamisel on tdepoolest oluline roll ka dppekeskkonnal
ja seda tingimustes, kus arvesse on voetud Opilase ainealased baasteadmised ja tema
intellektuaalne tase. Tdpsemalt selgus, et matemaatika tulemustes olid venekeelsed dpilased
olulisel madral paremad kui eestikeelsed opilased olgugi, et nende intellektuaalne tase oli
madalam kui eestikeelsetel lastel. Samalaadse voimetepotentsiaaliga dpilaste vordlus eesti- ja
venekeelsete vahel niditas sarnast pilti, mis ilmnes kakskeelsete ja venekeelsete seas. Nimelt,
madala ja keskpérase voimekusega venekeelsed Opilased arenesid ja suutsid matemaatika
teadmiste omandamises tousta jargmise tasemega gruppi. Seevastu madala voimekusega
eestikeelsete Opilaste arengutrajektoor jai ka akadeemilises plaanis madalale tasemele ja
keskmise voimekusega Opilased pigem liikusid madala akadeemilise tasemega gruppi. Korge
voimekusega Opilaste arengupildis erinevusi keeleriihmiti ei ilmnenud — nii eesti- kui ka
venekeelsete Opilaste seas ei eristunud iihtegi selget arengutrajektoori. Matemaatika
sooritustasemelt jaotusid korge potentsiaaliga Opilased kdikide tasemete vahel. Samas on
markimisvéarne, et pooled neist siiski ei realiseerinud oma potentsiaali ja sooritasid
matemaatika testi keskpérasel tasemel. Antud tulemus on kooskdlas varasemate tulemustega
tavakoolide eestikeelse Opilase arengust (Seepter, 2010), kus selgus, et méarkimisvaarne hulk
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korge intellektuaalse tasemega Opilastest ei realiseeri oma potentsiaali akadeemilistes
tulemustes.

Kokkuvbttes, kinnitas antud uuring, et madala ja keskpirase intellektuaalse tasemega
Opilaste matemaatika arengus on dppekeskkonnal (erinevad dppekeeled) oluline roll. Nii
emakeeles dppivad eesti dpilased kui nendega koosoppivad kakskeelsed arenesid
tagasihoidlikumalt vorreldes samalaadse voimekuse tasemega venekeelsete Opilastega vene
koolis. Pohjuseid, miks dpilase areng eesti dppekeeles on aeglasem vorreldes vene dppekeeles
Oppivate lastega, voib olla erinevaid. Voib oletada, et kakskeelsetel on moju nendega
koosdppivatele eestikeelsetele opilasetele. Kuna tegemist on keeletasemelt heterogeense
klassikeskkonnaga, siis vOib oletada, et Opetajale esitab antud kooslus dpetamises suurema
véljakutse — nditeks, rohkem individuaalset ldhenemist, 1dbimdeldumaid dpetamismeetodeid,
tapsemaid teadmisi laste arengust, paindlikku ajaplaneerimist - suuremat ajakulu Spilastel
materjali omandamisel. Samas on ka vdimalik, et venekeelses dpikeskkonnas antud
uurimisalusel ajaperioodil (klassidpetaja perioodi 10pp) on midagi, mis stimuleerib dpilaste
arengut sobivamal viisil kui eestikeelses Opikeskkonnas. Néiteks, erineva Opikeelese
keskkonna taga voivad olla Gpetajatevahelised erinevused — nagu erinevused
dpetamisstiilides, -metoodikates, teadmistes vms. Opilaste tulemused viitavad sellele, et vene
kooli dpetajal dnnestub individuaalne ldhenemine paremini kui eesti kooli dpetajal ja seda just
madala ja keskpirase voimetega Opilaste puhul.

Samas, tuleb rohutada, et leitud erinevusi dpilaste arengus eestikeelses ja venekeelses
opikeskkonnas ei tohiks iildistada kogu akadeemilisele arengule, vaid tuleks tdlgendada
matemaatika arengu kontekstis.
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ANALUUS 12
Koolipoolne abi muukeelsele lapsele eesti koolis

Jelizaveta Dulberg

Andmeid koolipoolse abi kohta saime me vaadata peamiselt muukeelsete laste
lapsevanemate hinnangutest. Lisainfot saime ka vesteldes dpetajatega isiklikult ning
analiiiisides nende hinnanguid lastele.

Meie andmetest selgus, et mdnikord annavad lapsevanemad ja dpetajad vastuolulist
infot koolipoolse abi kohta. Seega toome eraldi vélja dpetaja ja vanemate vastused.

Opetajate poolt saadud informatsioon laste kohta:

Opetajad said ankeetides mirkida, millised lapsed kiivad logopeedi vdi psiihholoogi
juures ning millised dpivad individuaalse kava jargi.

Logopeedi juures kidivad koikide koolide lapsed, v.a. iiks kool. Kahjuks ei voimalda
selle aasta andmed tépselt 6elda, kas kdik koolid pakuvad seda voimalust voi laps saab seda
abi mujalt. 153 muukeelsest lapsest kasutab logopeedi abi umbes neljandik (24%),
parandusopet saab 16% kdikidest lastest, kusjuures 5% kasutab molemat. Kokkuvdtteks saab
oelda, et peaegu iga neljas (27%) muukeelne laps eesti koolis kdib kas logopeedi juures voi
parandusOppes.

Vordluseks voib tuua eesti lapsi eesti koolis, kus logopeedi juures voi parandusdppel
kaib iga viies laps. Tulemus niitab, et muukeelne laps vajab rohkem tihelepanu
koolipersonali poolt, ning vajab rohkem spetsialistide abi kui eestikeelne laps eesti koolis, et
oppekoormusega edukalt hakkama saada.

Seda tulemust toetavad ka vestlused dpetajatega, kus muukeelset last voidakse
nimetada erivajadustega lapseks voi antakse mirku sellest, et dpetajal on vaja teha lisatood
selleks, et viia muukeelseid lapsi samale tasemele kui iilejadnud klass.

Seega eraldi abi liigina voib vilja tuua dpetajate isiklikku panust ja abi muukeelsetele
lastele Oppetdds. Kusjuures, sellist abiliiki hindavad ja mérkavad lapsevanemad kdige
rohkem. Mdned dpetajad toovad niiteid, millist abi nad osutavad muukeelsetele lastele.

- Opetajad motlevad ise vélja abivahendeid, kuidas aidata muukeelsetel lastel eesti koolis
hakkama saada.

,»Meil koolis, arvestades meie kooli eripdra on see ikkagi, et meil opivad muukeelsed lapsed.
Tihti vaatan, et see programm, mis on eesti koolidele on nendele ikkagi raske. Voibolla
oleksid siin vajalikumad need abivahendid, mida kool ise ei teagi. Kool ei suuda tagada nagu
opilastele voi opetajatele. Siis oleks hea kui omavalitsustelt voi midagi, nditeks see
smarttahvelgi. See oleks minu arust viga suur abi. Nii palju kui ma neid néinud olen, et
opetajad kiidavad neid. Vot just sellistest abivahenditest jédb puudu, opetajad me siin oleme
sellises oluokorras, et me ise siin tolgime ja kleebime ja loikame.”

- muukeelse lapsega teeb Opetaja individuaalset lisat6dd ja pithendab talle aega rohkem, kui
teistele Opilastele; Opetaja leiab muukeelsele lapsele individuaalseid iilesandeid, kuna laps ei
suuda kaasa minna tilejddanud klassiga.

,, Nditeks tuli see uus poiss kellel on kodune keel vene keel aga ta on oppinud selles
keelekiimblusklassis ja temaga ongi niimoodi, et tunnis kui on iseseisev to0, siis sellel ajal
iseseisva t60 juures olen mina tema juures (...) pikapdeva riihmas tegelen temaga tunduvalt
rohkem kui teiste lastega. ”
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- Opetajad peavad tagama vanemate abi muukeelsele lapsele selleks, et ta saaks
kooliprogrammiga hakkama.

,,...Ema temaga (muukeelse opilasega) kodus hdsti palju tegeleb ja opib, siis ta tuleb ja loeb
Jja jutustab briljantselt aga niitid kui oli uus ja pdris tundmatu tekst ja raamat, siis ta ootas
abi: ,, Aidake mind toetage mind “, et ei saanud nagu iiksinda hakkama. ... "

- Opetajatel on raskusi vanematega kontakti loomisel juhul, kui vanemad ei oska eesti keelt.
Opetajad peavad leidma lisavdimalusi, kuidas vanematega vestelda.

,,Siin peaks ka tolk olema lisaks, et suhelda vanematega, kes suhtlevad vene keeles ja ma ei
saa oma eesti keeles ennast viljendada, mida ma métlen. Vene keeles ka ei saa, see on mul
vdga kohmakas. Ja siis jddbki niimoodi, et laps ripub siin kusagil 6hus mul niimoodi ja ma
pean temaga hakkama saama, aga lisaks veel eripedagoog ja kindlasti logopeed, kooli
direktor, oppealajuhataja. Siis veel kiisiks siit ja sealt, kui tekivad kiisimused, saaks vastuse
kdtte, monikord ei saagi vastust.”

Kokkuvotteks dpetajate vastustest saame delda, et muukeelne laps eesti koolis vajab
erilist tdhelepanu ja panust dpetaja ja koolipersonali poolt. Mdnikord peab dpetaja piithendama
muukeelsele lapsele rohkem tihelepanu kui teistele lastele. Opetaja leiab muukeelsetele
lastele individuaalseid iilesandeid ja otsib lisavdoimalusi suhtlemiseks nende lapsevanematega,
kes ei oska eesti keelt piisavalt histi.

Jdrgmisena anname iilevaadet lapsevanemate vastustest koolipoolse abi kohta.

Koigepealt voib mainida, et enamus (97%) muukeelsete laste lapsevanemad on
iildiselt valitud kooliga rahul. Koolipoolset abi aga tajuvad nad erinevalt.

80 muukeelse lapse lapsevanema ankeedist saime 53 vastust koolipoolse abi kohta.
Meie andmetest selgus, et iihtset tugisiisteemi muukeelsetele lastele eesti koolis ei ole, sest
ithe klassi lapsevanemad andsid erinevaid vastuseid koolipoolse abi kohta. Vaatasime, miks
see nii voiks olla — selleks vaatasime eraldi lapsevanemate gruppi, kes ei taju mingisugust
koolipoolset abi samal ajal, kui teised sama klassi lapsevanemad seda ndevad. 53-st vastusest
koolipoolse abi kohta oli 8 vastust sisuga ,,kool ei aita* ja 2 vastust sisuga ,,ei tea koolipoolse
abi kohta“.

Selliste vanemate ja kooli kommunikatsioon esineb sagedamini vanemate initsiatiivil
kui kooli initsiatiivil. 50% juhtumitest votab dpetaja vanematega {ihendust ja 90% juhtudest
votavad vanemad ise ithendust.

Koolipoolne tugi vaib lapsevanemale ndihtamatuks jédéda ka selle parast, et need
vanemad teevad ise lastega kodus lisatood. Meie andmetest selgus, et peaaegu koik vanemad
(80%), kes ei taju koolipoolset abi, aitavad oma lapsi kodus ise. Hinnang, mis antakse kooli
tugisiisteemile, voib olla ka seotud varasemate kahtlustega eestikeelse kooli kohta. Andmed
nditavad, et peaaecgu pooled nendest vanematest (40%), kes ei taju koolipoolset tuge, on
kaalunud teise keelega kooli minekut. Koolipoolse abi tajumine ei ole seotud lapse voi
vanema halva ldbisaamisega Opetaja voi kooliga, koik need vanemad tunnevad, et nemad ja
nende lapsed saavad kooliga 1ébi kas normaalselt voi hésti; nende vanemate keskmine
hinnang oma ldbisaamisele kooliga on 4.0 5-pallisel skaalal, ehk ,,hea®.

Hea side ja koostdo lapsevanema ja kooli vahel kajastub ka andmetes, mis niitavad, et
kdige rohkem tajutakse koolipoolse abina just klassijuhataja abi — moistvat suhtumist ja
koostddd lapsevanemaga. Sellist abi liiki tuuakse 23% juhtumitest vélja, ehk siis peaaegu iga
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neljas lapsevanem tunneb klassijuhataja poolset tuge. Jairgmisena tdid vanemad koolipoolse
toena vélja logopeedi abi (19%) ja parandusdpet (8%) ning jédrelaitamist ja pikapédevarithmi
(14%). Viimast toodi vélja 4 kooli kohta 10-st. Vihem toodi vélja individuaalset tdhelepanu ja
lahenemist, psiihholoogi ja ainealast tuge (eesti keel ja matemaatika).

17% vanematest mainisid, et nad on rahul kas heade dpetajate voi hea koostooga
klassijuhatajaga.

Huvitav on see fakt, et psithholoogilise abi jarele tunnevad vajadust moned dpetajad,
kes mainisid seda lisana intervjuudes. Lapsevanemad aga ei tunneta psiihholoogilise abi
vajadust {ildse, ning soov seda saada kajastus ainult 2 vastuses 53-st. Pohjuseks, miks ei tooda
psiihholoogilist abi vélja voib olla see, et sugugi mitte kdikides koolides ei ole
koolipsiihholoogi, kellega saaks teha koostodd muukeelsete laste probleemide puhul. Seda
infot andsid moned Opetajad intervjuukiisimustele lisaks

Kokkuvote koolipoolse abi kohta

Nii lapsevanemad kui dpetajad leiavad, et muukeelne laps eesti koolis vajab erilist
suhtumist ja tdhelepanu 0petaja poolt. Lapsevanemad nimetavad sellist liiki abi kdige
sagedamini. Tundub, et kool ei paku hetkel muukeelsele lapsele iihtset ja tugevat
tugisiisteemi, kuna Opetajad peavad tihti ise leidma lahendusi ja tegema lisat66d selleks, et
aidata muukeelsetel lastel jouda samale tasemele kui tavadpilased. Selleks tegelevad dpetajad
muukeelsete lastega pikapdevariihmades ja jarelaitamistundides. Samas vajab Opetaja abi ka
vanematelt, mida nemad tihti ei suuda pakkuda, kuna ei oska piisavalt hésti eesti keelt. Sama
pShjuse tottu voib olla koostdo dpetajate ja lapsevanemate vahel raskendatud. Seega hetkel on
klassijuhataja suurimaks abi allikaks kooli poolt.

Jargmine oluline aspekt koolipoolses toes on loopeediline abi. Nagu on varem 6eldud,
kasutab iga neljas muukeelne laps logopeedi abi vai kéib parandusdppes.
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ANALUUS 13
Missugused probleemid on koolidel, kus opib suur hulk oppekeelest erineva emakeelega
lapsi — opetaja perspektiiv

Grete Arro

Kaéesoleva iilevaate eesmirk on kirjeldada lastega tegelevate Opetajate perspektiivist,
millised probleemid on nendel Eesti koolidel, kus dpib suuremal hulgal dppekeelest erineva
emakeelega lapsi. Nende probleemide kirjeldus voib aidata mdista, milliste teguritega on
seotud laste parem akadeemiline ja sotsiaalne toimetulek. Ainult lapsi kirjeldavaid niitajaid
vaadates ei pruugi me saada mitmekeelsete klassikomplektide probleemidest tervikpilti.
Seetottu on vajalik analiilisida ka igapdevaselt lastega tootavate spetsialistide poolset
probleemide reflektsiooni ehk kiisida, milles tajuvad nemad spetsiifilist tiilipi dpikeskkonna
keerukust. Nimetatud probleeme on vdimalik hiljem siduda lapse arengu andmetega, mis
vOiks omakorda aidata moista, millised Opetajad tunnevad laste arenguga seotud probleeme
paremini dra; voi millised ressursid voivad olla vajalikud kirjeldatud probleemide
lahendamiseks (nt koolikorraldus, tdiendkoolitus, eri spetsialistide koostdo jne). On aga selge,
et ainuiiksi Opetajate hinnangute pdohjal ei saa veel iiheselt jareldada, et me teame, milles
seisnevad mitmekeelsete klassikomplektide probleemid; aga saame teada, mis valdkondi
probleemsena tajutakse.

Ulevaade muukeelsete laste opetamist puudutavatest uurimustest

Varasemad muukeelsetele laste Opetamist kisitlevad uurimusi on mitmesuguseid.
[Imselt tasub tdhele panna tulemusi, mis viitavad, et muukeelsus voib eri voimekusega laste
puhul tdhendada sisuliselt erinevaid asju: erinevust lapse emakeele ja kooli dppekeele vahel
voib késitleda nii takistava tegurina kui ka rikastava ressursina (Maurer-Hetto, 2009),
kusjuures mitmekeelsus voib olla iihes ja samas klassikomplektis itheaegselt nii probleem kui
ressurss (Maurer ja Roth, 2008). Mitmekeelsete laste haridusega seotud uurimused
keskenduvad suures osas kahele teemade grupile: laste kognitiivne ning sotsiaalne areng.
Lisaks voib eraldi vélja tuua neid uurimusi, milles keskendutakse mitmekeelsete
klassikomplektide dpetamise nn. ,,hea praktika” otsimisele.

Uurimused, mis vaatlevad seda, kuidas muukeelsed lapsed koolis akadeemiliselt toime
tulevad, puudutavad niiteks mitmekeelsetes klassikomplektides sageli esinevat probleemi:
muukeelsete laste madalamat Gppekeele oskust vdidakse pidada mirgiks piiratud
intellektuaalsetest ja akadeemilistest voimekusest (Cummins, 1984). Teisalt on ka uurimusi,
milles oletatakse, et mitmekeelsetele lastele v3ib olla omane hoopis kdrgenenud tundlikkus
foneemide suhtes, kuna nad peavad konevoolu hoolega jdlgima, eristamaks eri keeli ning
organiseerimaks tekkivat sonavara (Campell ja Sais, 1995). Mitmed uurimused keskenduvad
mitmekeelsuse ja loovuse seostele ning iitlevad, et mitmekeelsed inimesed saavad paremaid
tulemusi divergentset motlemist mddtvates testides (Lubart, 1999); samas ei ilmne nimetatud
seos ldbivalt erinevate divergentset motlemist moodtvate testide 1dikes.

Sotsiaalsest perspektiivist on piilitud mitmekeelsetes koolides ndha voimalust
kujundada muukeelsetes lastes teatud ,,psiihholoogilisi kohastumusi”, mida voib pidada
maédrava tahtsusega teguriteks tdnapéeva iihiskonnas toimetulekul — oskus respekteerida teist
kultuuri, aga samas séilitada lojaalsust enda kultuuri suhtes (Zvi, Bekerman, Moshe ja Tatar
2009). On ka leitud, et teise keele omandamine algkoolis omab mdju hoiakute arengule —
nditeks Dubineri (2010) uurimus mitmekeelsest kultuuriruumist néitas, et neljanda klassi
lastel, kes Oppisid kahte vodrkeelt, kujunesid vilja positiivsemad hoiakud nii dpitavate keelte
kui ka vastavate kultuuride ning rahvuste suhtes. Keelt ning sonavara peetakse ka olulisteks
lapse identiteeti kujundavateks teguriteks; mitmekeelsetel lastel on nimelt vihemalt kaks
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konteksti, kus nad keelt ja sonavara motestama Opivad (Martin ja Stuart-Smith, 1998).
Emotsionaalsed faktorid voivad mingida rolli ka kognitiivse arengu mdttes: védidetavalt
mdjutavad positiivsed afektiivsed faktorid teise keele dppimist positiivselt, samal ajal kui
negatiivsed afektiivsed faktorid — drevus, madal eneschinnang ja vodrandumine — pérsivad
teise keele arengut (Krashen, 1981).

Mitmekeelseid klassikomplekte puudutavates uurimustes keskendutakse ka ,,hea
praktika” otsimisele — niiteks Walesist ja Sotimaalt pirinev iiks vdimalik sellekohane niide
pakub mudeli, kus dpilaste kodust keelt ,,tunnistatakse”, mitte ei jéeta tdhelepanuta ning seda
kasutatakse klassiruumis dppimise holbustamise vahendina; samuti on sellele mudelile
omane, et klassiruumis toetatakse mitmekeelsuse, mitte ithekeelsuse arengut (Martin ja Stuart-
Smith, 1998).

Kokkuvotteks voib oelda, et mitmekeelsed klassid ei ole ainult Eestile omane ndhe —
nendega seotud probleemide ning uurimiskiisimuste ring on lai. V3ib oletada, et teiste uurijate
poolt hangitud teadmised laste arengust muukeelses koolis ning sellesse konteksti sobivad
praktikad ja dpimeetodid voiksid olla oluline ressurss, mida tasuks ka kohalikus kontekstis
plitida vdimaluse piires teadvustada ja arvesse votta.

Ulevaade mitmekeelsete klasside opetajate poolt viilja toodud probleemidest

Kéesolevas uurimuses keskenduti sellele, mida tajuvad mitmekeelsete klasside
Opetajad Oppeprotsessis probleemina. Valimisse kuulusid kolmandate klasside dpetajad
kiimnest Eesti koolist. Koolid olid valitud valimisse piirkondadest, kus elab palju
muukeelseid inimesi, seega on kdigi uuritud dpetajate klassikomplektid vdhemal voi suuremal
mééral mitmekeelsed.

Opetajate poolt tajutud probleeme uuriti mitmel erineval viisil: kirjalikus vormis
avatud vastuseformaadiga kiisimuste abil; intervjuu kéigus; ning probleemide loetelu vormis,
mida sai seostada konkreetsete muukeelsete lastega. Esmalt vaadeldakse probleeme, mida
opetajad ankeedis nimetasid.

Muukeelseid lapsi sisaldavate klasside klassijuhatajatele esitati kiisimustik, mis
késitles muukeelsete laste Opetamisega seotud voimalikke erisusi. Muuhulgas kiisiti jargmine
kiisimus: ,, Nimetage kuni kolm Teie jaoks koige olulisemat probleemi seoses muukeelsete
opilaste opetamisega eestikeelses klassis . Lisaks kiisiti jargnev kiisimus: ,,Nimetage kuni
kolm Teie jaoks koige olulisemat negatiivset aspekti seoses muukeelsete laste opetamisega
eestikeelses klassis”.

Opetajate vastuste analiiiis niitas, et seoses mitmekeelsete klassikomplektidega eristub
vihemalt neli probleemide gruppi:

- lapse keeleoskusega seonduv probleem, sh sellest tulenev mahajaamus dppimises (piiratud
sOnavara; teksti/juhendite moistmine; suuline ja kirjalik eneseviljendus; emakeele arengu
pidurdumine; aegandudvam Opiprotsess; kiirem vdsimine; voimetus iseseisvaks tooks)

- lapsevanematega seonduv probleem (torgetega koost66 koduga ja/voi keelebarjdar;
sallivus)

- koolikorraldusega seonduv probleem (tehnilised vahendid; klassikomplektide suurus; laste
taseme erinevus klassi 1dikes; mitmekeelsete jaoks liiga keerukas kooliprogramm; toetava
personali viahene kédttesaadavus; abi/nou kiisimise voimaluste piiratus; meeskonnatdo)

- kultuuritausta, temperamendi, kommetega seonduv probleem (nt. vajadus viértuste voi
eetika kujundamise jarele kooliprogrammi raames, mis ei oleks formaalne, vaid sisuline)

Jargnevalt kirjeldatakse detailsemalt Opetajate poolt vilja toodud mitmekeelsetes
klassides esinevaid probleeme. Vdiks eeldada, et selline {ilevaade on informatiivne vihemalt
kahes mottes: see annab aimu, mis on Opetajate jaoks kdige hadirivamad tegurid ja Kitsaskohad
mitmekeelsete klasside dpetamisel ning teisalt — mis valdkonnad jadvad mitmekeelsetes
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klassides pigem tdahelepanuta (nditeks on voimalik, et seoses suurema réhuasetusega
Oppimisega seotud probleemidele mainitakse vihem laste sotsiaalseid voi
kéditumisprobleeme).

Ootuspiraselt mainivad Opetajad probleemide loetelus kdige enam erinevaid lapse
vihese eesti keele oskusega seotud probleeme. Opetajad réhutavad antud probleemi juures
mitmesuguseid niiansse: iiks probleem néib olevat funktsionaane lugemisoskus, s.t. teksti
moistmine on raskendatud — lapsed ei suuda aru saada t66juhenditest, lilesannete korraldusest,
tekstiilesannetest; lisaks tuuakse vélja madistete ja véljendite ebatdpset moistmist, néiteks
loodusdpetuses, eesti keeles. Teksti viletsama mdistmise pohjuseks tuuakse korduvalt
pohjuseks laste vihest sOnavara, mis seostub ka jargmise probleemiga, nimelt laste
eneseviljendusoskusega — vihene ja vaene sOnavara on ilmselt pdhjuseks viletsamale
suulisele ja kirjalikule eneseviljendusoskusele. Mainitakse viletsamat jutustamisoskust ning
probleemsed on ka kirjalikud loovt6dd, kuna lausete moodustamine on raskendatud.
Nimetatakse lauseehituse, digekeelsuse, grammatikaga seonduvaid probleeme, néiteks sonade
valesid vorme, vale sdnajirjekorda lauses. Uks dpetaja viitab oma tegevuse muutmisele antud
probleemi kontekstis: ta kasutab lihtsaid lauseid, et vdiksema sdnavaraga lapsed saaksid
paremini aru. Probleemina tajutakse ka tekkivaid erinevad keelelisi teisendeid, slangi;
mainitakse, et kaob puhas keelekasutus, kuna keeled segunevad. Samas nimetab iiks uuringus
osalenud Opetajatest, et lapsed valdavad tildjuhul riigikeelt hasti.

Keeleprobleemide gruppi haakub ilmselt veel {liks teema — {iks Opetajatest mérkis, et
laste areng pidurdub, kui vanemad ei tegele emakeelega ning et laste emakeele tase on madal.
Eraldi keeleoskuse erinevatest aspektidest voib vaadata tdiendavat mitmekeelse
opikeskkonnaga seotud probleemi: dpetajad nimetavad, et Sppeprotsess votab kauem aega —
tootempo tunnis on aeglasem, edusammud ei ole kiired, vajatakse palju lisatood. Teiselt poolt
vésivad lapsed mitmekeelses klassikomplektis kiiresti, tihelepanu hajub dppetdo pohisisult.
Tuuakse ka vilja, et vihene keeleoskus takistab otseselt dppimist; teadmiste omandamine
kannatab, kuna lapsed ei saa keelest aru. Loogika ja m&tlemisoskuse arengut mainitakse antud
kontekstis samuti, ehkki ei ole péris selge, mida antud juhul arengut pérssivaks teguriks
tapselt loetakse.

Teine probleemide grupp, mida muukeelseid lapsi sisaldavates klassikomplektides
tajutakse, on seotud lastevanematega. Probleemid ndivad olevat peamiselt kahte laadi:
vanemate riigikeele oskus ning kooli ja kodu vahelise suhte kvaliteediga seonduv probleem.
Monede lapsevanemate riigikeele oskus ei ole piisav, et Gpetajaga takistamatult suhelda;
lisaks keelebarjédrile tuuakse iihe dpetaja poolt vilja ,,mingi muu” suhtlemist raskendav tegur,
mille sisu ei tdpsustata. Puudulik keeleoskus tingib dpetajate sonul ka selle, et lapsevanemad
ei suuda lapsi Oppetd0s aidata ja toetada ning see koormus jéédb Opetajale. Lisaks vihesest
keeleoskusest tingitud raskustele laste kodustes toodes abistamises mainitakse
mittespetsiifilisemalt, et puudub kontroll ja tugi lapsele — vanemad ei toetavat oma riigikeeles
Oppivat last piisavalt. Nimetatakse ka erinevaid lastevanematepoolseid ndudmisi ja reegleid,
mille sisu kiill ei tdpsustata. Vidhemalt iihe dpetaja puhul néib aktuaalne olevat ka
sallivusetemaatika — nimetatakse, et muukeelsete laste Sppimis- voi kditumisprobleemide
korral jirgnevat vanematepoolne siilidistus, et neid ei sallita.

Kaks Opetajat mainisid probleemide all mérksonu, mis viitavad pigem mingile
tehnilisele voi koolikorralduslikule aspektile — nimelt mainitakse, et klassis ei ole piisavalt
oppevahendeid ja sonastikke; ning et klassikomplekt on individuaaltodks liiga suur, mistottu
lapsed on larmakad ja vésivad ruttu.

Eraldi probleemide grupina v4ib vélja tuua nn ,,kultuurierinevuse” probleemi — on
Opetajaid, kes mainivad probleemide loetelus, et muukeelsetel lastel on teistsugune
kultuuritaust (muinasjutud, laulud); teistsugused kditumismallid, ,,lastetuba”, teine
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temperament. Mainitakse ka, et dpetaja ei tea, mis toimub lapse peas, mis keeles ta motleb.
Probleemina tajutakse ka seda, et lapsed suhtlevad ja méngivad omavahel vene keeles.
Laste kéditumis- ja suhtlemisprobleeme mainis valimist iiks Opetaja.

Lisaks kirjalikult tdidetud ankeedile, milles kiisiti konkreetselt mitmekeelsete
klassidega seonduvaid probleeme, viidi uuritavate dpetajatega 1ibi ka intervjuud. Ukski
intervjuu kiisimus ei olnud otseselt adresseeritud muukeelsete laste temaatikale. Samas tdid
uuritud kuueteistkiimnest Opetajast kiimme erinevate intervjuukiisimuste (hariduspoliitika,
HEV-lapsed, koolikorraldus, motivatsioon to6tada oma klassiga, laste arengut puudutavad
teadmised, individuaalne ldhenemine erinevatele Gpilastele jm) kontekstis vélja just
muukeelsete lastega seotud probleemid voi kirjeldasid muukeelsete laste ndite varal mond
iildisemat probleemi. Jargnevalt antakse iilevaade, milliseid teemasid muukeelsete lastega
seoses tOstatati:

- eesti koolide programm on vene lastele suhteliselt raske — asja teeks paremaks tehnilised
abivahendid (nt smarttahvel); dpetajad on praegu sunnitud ise dpivahendeid looma, mis
oppeprotsessi toetaksid.

- kooli dppetdd korralduse mottes tuuakse vilja laste taseme erinevust klassides — lapsed
voiksid iihes klassikomplektis olla vdrdsemad, taset vdiks iihtlustada. Uhtede lastega
tegeledes jadvad teised lapsed maha. PShitdhelepanu muukeelsetele lastele suunates ei saa
klassi parimad Opilased kiillaldase tdhelepanu osaliseks.

- Opiraskustega muukeelsete laste Opetamisel tuuakse vilja meeskonnatdo olulisust - tihe
Opetaja sonul on niiteks lastevanematega olnud juba mitu aastat tugev side tekkivate
probleemide lahendamisel. Hiljuti on tekkinud voimalus kaasata sellesse meeskonda ka
sotsiaaltodtaja, psithholoog, logopeed ja lisaks on olemas tugidppe siisteem, s.t. abidpetaja,
kes viib 14bi lisatunde; samuti saavad lapsed koneravi.

- haridusliku erivajadusega laste kontekstis tuuakse vilja, et venekeelsetest peredest lapsed
vajavad erilist tdhelepanu ja teistsugust Opetamist, sest sageli on nende sdnavara viga napp.
Peale eesti keele on neil raske ka matemaatika tunnis tekstiilesannetest aru saada ning
toimetulekuks on tdepoolest vajalik erikohtlemine. Kool on lahendanud probleemi nii, et
nendele lastele tehakse lisatunde, kus Opetaja tegeleb néiteks 5 lapsega, kellele seletatakse
asju pohjalikumalt; selline Opetamisformaat on kiill alles algusjdrgus, aga plaanis on seda teha
ka matemaatika tekstilesannetega jm (praegu toimub lisadpe ilmselt ainult eesti keele osas).

- venekeelsete laste Opetamisega seondub iiks eestikeelseid lapsi puudutav probleem: vene
lastele sOnade tdhenduste seletamise ajal voib eesti lastel igav hakata; nende keel voib sellises
keskkonnas areneda vihem voi saavad nad vidhem tdhelepanu. Hea lahendus on lisatunnid —
ilmselt on tegemist siisteemiga, kus viletsamini toimetulevad lapsed opivad osade tundide ajal
eraldi, kus neile pohjalikumalt seletatakse, ja iilejadnud klass saab samal ajal materjaliga edasi
minna. Uldiselt peab aga villjendite ja sdnade seletamisel andma muukeelsetele lastele
pidevalt lisaselgitusi; eestikeelsed lapsed lihtsalt ,,kannatavad selle dra”.

- rOhutatakse, et laps, kes ei saa oppekeelest aru, on sisuliselt erivajadusega — iiks dpetaja
kirjeldab last, kes ei saa iseseisvalt tunnis eestikeelset raamatut loetud, kuna on harjunud
kodus koos emaga dppima — koos emaga oppimine on selle lapse puhul viga tulemuslik, aga
uue ja tundmatu materjaliga iseseisvalt klassis tootades jadb laps passiivseks ja abi ootavaks,
vahib ringi, ei saa liksinda t66tamisega hakkama.
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- esineb lapsi (nt keelekiimblusklassi taustaga), kes vajavad iseseisva t66 puhul teistest lastest
enam Opetaja toetust, lisaks ka pikapdevariithmas pohjalikumat t66d kui teised lapsed, et viia
laps jargmise klassi alguseks teiste lastega samale tasemele. Ilmselt tasemeerinevusest
tingituna on lapsel tunnis vahel igav; dpetaja teeb sellest tulenevalt temaga individualiseeritud
t00d.

- kui lapsevanem on lapse kéekéigust huvitatud ning lapsega koos t6dtab, voivad eduelamused
olla méarkimisvédrsed: liks Opetaja toob niite lapsest, kes kevadel ei suutnud eesti keelt
sisuliselt iildse rddkida, sdnavara puudus, aga tinu ema poolt suvel tehtud to6le (eestikeelse
ilukirjanduse lugemine, algul koos emaga) oli stigisel last raske dra tunda — aktsent oli
kadunud, eesti keele rddkimisoskus véga hea ja huvi lugemise vastu jatkuv.

- esimeses klassis ilma mingi ettevalmistuseta sellisesse klassikomplekti sattumine, kus on 50
% muukeelseid lapsi, on dpetaja jaoks suhteliselt negatiivse kogemusena meenutatav
situatsioon (,,koSmaar!”). Toetava personali olemasolekut (koolipsiihholoog) sellises
olukorras peetakse iilioluliseks; meeskonda peaksid kuuluma ka lapsevanemad. Lisaks
nimetatakse tolgi vajalikkust mitte ainult nt aserbaidZaani rahvusest lapsevanemate, vaid ka
venekeelse sujuvama suhtluse toetamiseks. Kui dpetaja ei saa vanematele oma motteid
véljendada, jdib lapsega seonduv probleem ,,0hku rippuma”. Samuti mainitakse situatsioone,
kus Opetajal kiisimuste tekkimisel ei ole sobivat spetsialisti, kellega ndu pidada ja kohane
lahendus leida.

- rohutatakse mingis vormis eetikadpetuse vajalikkust, mis voiks olla iiks tee
kultuurierinevuste 16imimiseks; kuigi dppekavades on véartuste ja sallivuse temaatika sees,
siis peaks nende arendamine olema teadlikum ja sihipirasem; et teiste seisukohtade
tolereerima Oppimine on oluline asi, mida peaks teadlikult arendama, nagu ka teadmist, et
erinevused on rikkus, mitte naeruvairistamise koht. Isegi, kui dpitakse véliselt teist kultuuri
austama ning reaktsiooni teisele kultuurile/ temperamendile maha suruma, siis Opetaja véitel
,»pulbitseb” see siiski kusagil ja eriti laste puhul lahvatab vdimaluse korral vélja. Koolis tuleks
tegelda sellega, et teistsuguse aktsepteerimine oleks tegelik, ,,péris”, mitte formaalne;
klassiruumis tuleks sellega t66d teha, leida diged votted, voib-olla jutud, lood vms, mis
voiksid kuidagi kaasa aidata. Ehk siis - kuidas jouda sinna, et laps salliks oma pinginaabrit,
kes on temast erinev.

- tihe Opetaja sonul tuleks teatud mottes erivajaduseks lugeda ka kéitumise ja kultuuri
erinevust — mitte meditsiinilises mottes, rohutab Opetaja, aga igal juhul eeldab see muudatusi
Oppetoos.

- mitmekeelset klassikomplekti vib Opetaja poolt tajuda ka ressursina — iiks dpetaja toob
motiveeriva tegurina vélja just selle, et mitmekeelne klass on hea integratsiooniprotsessi ndide
ja sellises keskkonnas té6tamine huvitav viljakutse. Seega voib delda, et klass, kus on vene
rahvusest lapsi, kes dpivad eesti keeles, vaib olla dpetamiskeskkonnana stimuleeriv.

Kokkuvote

Kaéesolevas kirjelduses vélja toodud probleemide grupid vastavad osaliselt sellele,
mida sama teemat kisitlevates varasemates uurimustes on nimetatud. Usna l4bivalt nimetati
mitmekeelse klassikomplekti probleemsust just dppeprotsessi komplitseerituse mottes, sh
vajadust Opetada selliseid klasse kuidagi ,,teistmoodi”. Samuti toodi vélja erinevaid
lahendusvariante probleemidest iilesaamiseks — olgu nendest mainitud siis suurema
meeskonna kaasamine, lastevanemate suurem teadlikkus ja tegelemine lapse
dpimisprobleemidega, eraldi lisatunnid mitmekeelsetele lastele. Samas ei nimetanud dpetajad
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kordagi probleemina vastava spetsiifilise koolituse vajadust, olgugi — nagu kirjeldusest on
ndha - eeldab to6tamine voorkeelsete lastega teistsuguseid teadmisi kui iihekeelne klass.
Ukski dpetaja paraku ei viidanud, et dpetajakoolitus sisulisi toimetulekujuhiseid vdi ,,head
praktikat” mitmekeelses klassikomplektis laste arengupotentsiaali realiseerimiseks ei anna.
IImselt ei ole mitmekeelsed klassid globaliseeruvas maailmas midagi sellist, millega ei oleks
vaja perspektiivis arvestada — kui praegu on meie mitmekeelsed klassid reeglina kahekeelsed,
seejuures valdavalt teiseks keeleks vene keel, siis teatud aja parast voib eri keeltest ja
kultuuriruumidest laste dpetamine saada paljude eesti koolides igapdevaseks; ei ole pohjust
arvata, et vajadus teada rohkem mitmekeelsete klasside dpetamisest oleks ajutine voi
teisejarguline. Lisaks voib tdnaste muukeelsete laste areng, kelle dpetajad sisuliselt dpivad
koos nendega neid dpetama ning leiutavad igaiiks toimivat ,,head praktikat”, olla sellisest
olukorrast tingitult pidurdatud — mida osad opetajad ka ise mainivad.

Maailma eri paigus on mitmekeelsed klassikomplektid levinud néhtus. On erinevaid
uurimusi, mis analiiiisivad nendes vélja to6tatud erinevaid toimivaid dpimetoodikaid (Martin
ja Stuart-Smith, 1998; Zvi, Bekerman, Moshe ja Tatar 2009). Pole teada, kuivord tdnane
Opetajakoolitus nende praktikate kasutatavust Eesti konteksti mottes analiiilisib ning vastavaid
teadustulemusi arvesse votab. Niib, et meil on dpetajate poolt selgelt tajutav probleem, mida
ei ole aga Opetajakoolituse dppekava koostajate poolt sama selgelt teadvustatud.

Kéesolevas kirjelduses vilja toodu on mdistagi alles esimene etapp muukeelsete laste
probleemide moistmisel. Kui uurimusse lisanduvad jargmiste andmekogumislainete andmed
laste arengu kohta, siis on voimalik dpetajapoolse reflektsiooni sidumine laste tegeliku
arengupotentsiaali realiseerumisega. llmselt on jargnevate analiitiside pohjal voimalik mdista
ka seda, milliste Opetajate meetodid voiksid olla tulemuslikumad, andes seega voib-olla ka
teadmisi kohaliku ,,hea Opetamispraktika” viljaarendamise kohta.
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ANALUUS 14
Opetamismeetodite seosed opilaste akadeemilise arenguga eesti ja vene koolides

Jelizaveta Maystrenko

Kooli efektiivsuse projekti uurimuses (2009) selgitasid E. Kikas ja K. Uibu vilja viis Opetaja
profiili, mis olid erinevad Opetamismeetodite poolest. Oma tulemustes nad leidsid, et
opetamismeetodid on seotud Opilaste akadeemiliste tulemustega. Nende tulemused néitasid
samuti, et dpetajate profiilid muutuvad ajas — néiteks mehaanilise Opetamise osakaal neljandas
klassis viheneb vorreldes kolmanda klassiga. Nad leidsid jargmiseid Opetaja tiitipe: esimene
tiilip Opetajaid, kes kasutavad keskmiselt kolme Opetamismeetodit: mehaaniline dpetamine,
arusaamise toetamine, rakendamisoskust arendavad meetodite kasutamine. Teine tiiiip
Opetajaid rohutab pohiliselt rakendusoskusi, kasutab keskmiselt arusaamist toetavaid
meetodeid ja praktiliselt ei kasuta mehaanilist dpetamist. Kolmas tiilip dpetajaid keskendub
aga moistmise arengule, ning kasutab vihe mehaanilist dpetamist ja samuti rakendamisoskusi
toetavaid praktikaid. Neljas tiilip kasub kdiki kolme meetodit palju, ja viies tiilip Opetajaid
kasutab mehaanilist Opetamist keskmiselt, ja lilejdédnud kahte kdrgelt. Antud analiilis pShineb
nendel viiel dpetaja tiiiibil, kuid lisaks késitleb erinevaid dpetamispraktikaid iseseisvatena.

Antud analiilisi eesmidrk on vorrelda omavahel eesti ja vene koolide Opetajate
Opetamismeetodite kasutamist ning selgitada vélja voimalikud head ja halvad
Opetamispraktikad molema kooli jaoks.

Meetod
Mootevahend

Selleks, et wuurida Opetaja Opetamismeetodeid, kasutati Opetamismeetodite
kiisimustikku, mille véljato6taminine toimus Eesti pShikooli efektiivsuse projekti raames
(2009; Uibu, Kikas). Selle kiisimustiku sisereliaablus oli aktsepteeritav (Cronbach’i a= 0.55 —
0.68), ning selle uuringu kiisimustiku sisereliaablus oli samuti sobiv ( Cronbach’i o = 0,64).

Opetajatel paluti hinnata erinevate dpetamistegevuste kasutamist (38 viidet) 5-pallisel
skaalal (1 — tildse mitte ... 5 — peaegu iga pdev). Varasema faktoranaliiiisi pohjal kiisimustikus
eristus 4 skaalat — need on traditsiooniline dppimine (vdited nagu: ,, Lasen opilastel oppida
pdhe fakte, definitsioone ja reegleid”, ,, Lasen koostada tekstide kohta sisu kokkuvotteid, et
opilastele materjal paremini meelde jddks’); konstruktivism (viited nagu: , Lasen opilastel
hinnata erinevaid voimalusi probleemide lahendamisel”, ,, A.rgitan opilasi meenutama varem
opitut, et leida seoseid uute teadmistega”), rihmatood (véited nagu: ,, Toetamaks opilaste
algatusvoimet, planeerin oppimist rithmatéona”, ,, Riihmatoéde puhul ei sekku ma opilaste
tegevustesse ) ning individualiseerimine (vidited nagu: ,,Jagan opilastele tunnis erinevaid
tilesandeid, et toetada nende individuaalset arengu”, ,, Lasen opilastel iseseisvalt tunnis téod
teha, et nad saaksid téotada neile sobivas tempos”).

Kolleegide poolt (2009; Kikas, Uibu) on varasemalt tehtud ka faktoranaliiiis ning on
leitud 5 dpetaja pdhitiiiipi, mis erinevad dpetamismeetodite poolt. Opetajate tiiiibid erinevad
1dbi kolme dimensiooni — mehaaniline dppimine, mdistmine ja rakendusoskused. Uuringus
oselevaid Opetajaid jagati ka nende tiilipide jargi, kui andmed lubasid seda teha.

Opetaja tiiiipe saime leida 27 dpetaja kohta (10 dpetajat eesti koolidest ja 17 dpetajat
vene koolidest). Eraldi dpetamispraktikate Kirjeldamise jaoks sai kasutada suuremat valimit,
ning selleks oli 33 dpetajat, kuid ka nende arv iga erineva dpetamispraktika kohta varieerus.
Allolevas analiiiisis on Opetajaid vaadatud nii tiiiipide kohaselt, kui ka eraldi lébi erinevate
Opetamispraktikate.
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Tulemused
Opetamispraktikad
Koigepealt vaadati keskmiselt, milliseid meetodeid kasutatakse koolides iildiselt, ning vene ja

eesti koolides eraldi. Tulemusi on ndha Tabelis 1.

Tabel 1. Opetamismeetodite keskmised nditajad.

Uldine valim Eesti kool Vene kool

M SD M SD M SD
Traditsiooniline 3,25 84 2,57 52 3,75 67
oppimine
Konstruktivism 4,70 .35 4,71 40 4,69 .32
Rithmat6od 3,79 .80 3,93 .69 3,71 .87
Individualiseerimine 4,20 .63 3,85 .66 4,40 .54

Nagu on tabelist ndha, kasutatakse vene koolides traditsioonilist Oppimist ja
individualiseerimist kdrgemal tasemel ning t-test nditas, et nende keskmiste erinevused on ka
statistiliselt olulised (p<0,05).

Jargmisena vaadati seoseid meetodite kasutamise ja akadeeemilise arengu vahel
korrelatsioonide abil. Tulemusi on néha Tabelis 2 ja Tabelis 3.

Tabel 2. Matemaatika arengu seos opetamismeetoditega.

Matemaatika areng Matemaatika areng Matemaatika areng
uldiselt eesti koolis vene koolis
:rra(j|t§|oonlllne 0,05 0,07 022
oppimine
Konstruktivism 0,05 -0,14 -0,16
Rithmat66 0,12 -0,07 -0,16
Individualiseerimine 0,04 -0,03 0,11

Tabel 3. Emakeele arengu seos opetamismeetoditega.

Emakeele areng Emakeele areng eesti | Emakeele areng vene

uldiselt koolis koolis
:rra(j|t§|oonllene 0,02 022 10,20
oppimine
Konstruktivism -0,17 -0,16 0,10
Rithmat6o 0,10 -0,16 0,16
Individualiseerimine -0,13 -0,22 -0,07

Vaadates tildiseid seoseid dpetamismeetodite ja akadeemilise arengu vahel saab delda,
et selget seost nende vahel ei esinenud. Koige tugevamad seosed on ilmenud traditsioonilise
Oppimise ja emakeele arenguga (vene koolis ka matemaatika arenguga). Need seosed on
negatiivsed ning neid peetakse ndrkadeks.

Konfiguraalse sagedusanaliilisiga (CFA) vaadati ka seoseid erinevate meetodite ja
akadeemilise arengu vahel. Erilisi seoseid eesti koolide kohta ei ilmnenud, kuid vene koolide
kohta oli kaks statistiliselt olulist seost. Nimelt, madal rithmat6o oli oluliselt seotud ka madala
arenguga emakeeles (n=41). Ning teine seos — madal konstruktivism on oluliselt seotud
madala arenguga samuti emakeeles (n=40). Kuigi teisi statistiliselt olulisi seoseid ei tulnud
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vilja, siiski vOoime oletada, et vene koolides hea emakeele arengu tagamiseks on vaja kas
keskmist voi korget taset riihmatdddes ja konstruktivismis.

Opetajate tiiiibid

Kolleegide (2009; Uibu, Kikas) poolt varasemalt tehtud faktoranaliiiisi pohjal on
Opetajate hulgas vilja kujunenud viis pohimustrit meetodite kasutamisel. Need tiilibid eraldi
véljatoodud tabelina vilja Tabelis 4.

Tabel 4. Opetajate tiiiibid.

i Kirjeldus

Opetaja tiidp Mg;?ﬂ;gge Maistmine Rakendusoskus
1. Tiitip Keskmine Keskmine Keskmine

2. Tiitip Madal Keskmine Korge

3. Ttitip Madal Keskmine Madal

4. Tuup Korge Korge Korge

5. Tiidip Keskmine Korge Korge

Need on jiargmised: 1.grupp Opetajaid kasutab koiki meetodeid vordselt, kuid keskmisel
tasemel. Neid Opetajaid oli vordselt eesti ja vene koolides, 5 Opetajat igas koolitiiiibis. See
moodustas 37% koikidest Opetajatest. Teine Opetajate grupp on madala mehaaanilise
Opetamisega, keskmise rohuasetusega moistmisel ning kdrge rohuasetusega rakendusoskustel.
Eesti koolis oli ainult 1 selline dpetaja, vene koolides oli aga neid neli. Kokku see moodustas
18,5% koikidest dpetajatest. Kolmas grupp Opetajataid rakendab madalat mehaanilit dppimist
ja rakendamist, kuid kasutab keskmiselt mdistmisele suunatud praktikaid. Seda tiilipi
opetajaid oli kokku 5 — 3 eesti koolis ja 2 vene koolis. See moodustas jdllegi 18,5 % kdikidest
Opetajatest. Neljas tiilip Opetajaid kasutab koiki Opetamismeetodeid korgelt. Seda tiilipi
opetajad olid ainult vene koolides ning neid kokku oli 6. See moodustas 22% kdikidest
Opetajatest. Viiendat tiilip1 Opetaja oli ainult iiks ja ta oli eesti koolis. Seda tiilipi dpetajaid
iseloomustab keskmine mehaanilise dppimise kasutamine, ja korge suunatus mdistmisele ning
rakendusoskustele.

Esimene tiiiip opetajaid oli vordselt esindatud nii eesti kui ka vene koolides.Seega oli
voimalik vorrelda, milliste akadeemiliste tulemustega on need erinevates koolides seotud.
Tabelistes 5 ja 6 on toodud koolide vordlus nii matemaatika kui ka emakeele arengus, mis on
seotud esimese Opetaja tiilibiga.

Tabel 5. Matemaatika areng ja 1.tiiiip opetajaid

Eesti kool Vene kool
1. tlitip Opetajaid Madal areng -13,4% Madal areng - 22,6%
(Kasutavad koiki meetodeid | Keskmine areng - 75% Keskmine areng -69 %
vordselt, kuid keskmiselt) Korge areng -11,6 % Korge areng - 8,5%
Tabel6. Emakeele areng ja 1.tiitip opetajaid.

Eesti kool Vene kool
1. tliiip Opetajaid Madal areng - 6,8% Madal areng - 20%
(Kasutavad koiki meetodeid | Keskmine areng - 77% Keskmine areng -60 %
vordselt, kuid keskmiselt) Korge areng -16,1 % Korge areng - 20%
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Andmetest on ndha, et nii emakeeles kui matemaatikas on 1.tiilibi Opetajaga seotud
suurem osakaal madala arenguga Opilasi. Kui vaadata madala arengutulemustega Opilaste
osakaalu mdlemas koolis, siis on niha, et matemaatika puhul on eesti koolis madala arenguga
lapsi 9,2% vahem, kui vene koolis, emakeele puhul on see erinevus veelgi suurem — 13,2%.
Kui vaadata keskmise arenguga laste osakaalu eesti koolis ja vene koolis, siis on ndham et
eesti koolis on see osakaal 6% suurem matemaatika puhul ning on 17 % suurem emakeele
puhul. Seega vOib oletada, et 1.tiiipi Opetajad on eesti koolides {ildiselt monevorra
tulemuslikumad kui vene koolis.

Teist tiiilipi Opetajaid saime vaadata ainult vene koolide puhul (eesti koolis oli ainult
iiks selline Opetaja). Selle dpetaja puhul keskmise arenguga laste osakaal oli 79%, madala
arenguga laste osakaal 12,3%, ning korge arenguga laste osakaal 8,6%.

Jargmisena sai vorreldud kolmas tiiiip Opetajaid, neid oli 3 eesti koolides ja 2 vene
koolides. Samamoodi, nagu 1.5petaja tiilibi puhul on allpool toodud tabelid vordlusega
erineva arengu osakaalu kohta nii matemaatikas, kui emakeeles.

Tabel 7.Matemaatika areng ja 3.tiitip dpetajaid.

Eesti kool Vene kool
3.tiilip Opetajaid
(Madal mehaaniline | Madal areng - 2,5% Madal areng -21%
dppimine, Keskmine areng - 77,5% Keskmine areng -70%
keskmine mdistmine, Korge areng - 20% Korge areng - 9%
madal rakendusoskus)

Tabel 8. Emakeele areng ja 3.tiiiip opetajaid.

Eesti kool (areng) Vene kool (areng)
3.tiilip Opetajaid
(Madal mehaaniline | Madal areng - 7,6% Madal areng - 65%
Oppimine, Keskmine areng - 64,1% Keskmine areng - 35%
keskmine mdistmine, Korge areng - 28,2% Korge areng - 0%

madal rakendusoskus)

Tulemustest on niha, et ka 3.0petaja tiilip on eesti koolis efektiivsem, kui vene koolis.
Matemaatikas on 3.tiilipi Opetaja eesti koolis pigem seotud keskmise(77,5%) ja korge
arenguga (20%), kuid vene koolis on sama tiiiipi Opetaja seotud pigem keskmise (70%) voi
madala arenguga (21%).

Emakeeles on pilt veelgi ilmekam - 3.tililipi Opetaja eesti koolis on eelkdige seotud
keskmise(64,1%), ja siis korgema (28,2%) lapse arenguga. Vene koolis aga on ta eelkodige
seotud madala arenguga (65%) emakeeles, ja siis keskmise arenguga(35%). Kusjuures, vene
kooli 3.tiiiipi Opetaja seos madala lapse arenguga emakeeles osutus statisliliselt oluliseks
seoseks (21 last).

Neljas opetajate tiiiip, mis esines ainult vene koolides, on seotud peamiselt keskmise
matemaatika arenguga (82,3%) ja korge arenguga (13,3%). Madala arenguga lapste osakaal
4.tiilibi Opetaja puhul oli 4,4%.

Arutelu
Selle analiiiisi llesandeks oli vorrelda eesti ja vene koolide Opetajate erinevusi
Opetamismeetodites ja Opetajate pohitiilibidest. Markimisvédédrsed erinevused esinesid nii
Opetamispraktikades kui ka Opetaja tiitibides.
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Opetamispraktikate erinevused:

Tulemustest selgus, et Opetamismeetodid erinevad koolides individualiseerimises ja
traditsioonilises 0ppes. Vene koolid kasutavad keskmiselt rohkem traditsioonilisi votteid ning
individualiseerimist. Selgitust sellele asjaolule ei saa kahjuks antud andmetest vélja lugeda.

Tulemustest selgub ka see, et eesti ja vene koolide head ja halvad dpetamispraktikad
on erinevad. Selged seosed on ilmnenud just vene koolide kohta. Vene kooli kohta on
ilmnenud seos madala rithmat6dde kasutamisega ja madala arenguga emakeeles, ning madala
konstruktivismi ja samuti madala arenguga emakeeles. Voime oletada, et vene koolidele on
oluline rithmatdode kasutamise ja konstruktivismi keskmine voi korge tase selleks, et tagada
korgemat emakeele arengut.

Opetaja tiitipide erinevused:

Kodige levinumaks Opetajate tiiiibiks osutus 1. Opetaja tiiiip, mille kasutamisel
rakendatakse koiki meetodeid keskmisel tasemel. 2. tiilip ja 4. tiiiip esinesid praktiliselt ainult
vene koolides, v.a. iiks 2. tiilipi Opetaja eesti koolis. 5. tiilipi dpetajaid oli liks, ja see oli eesti
kooli dpetaja.

Huvitav koolide erinevus ilmnes 1. ja 3. Opetaja tiilibi puhul. Tulemused néitavad, et 1.
ja 3. tililip Opetajaid on edukamad eesti koolis. Vene koolides on need tiiiibid pigem seotud
madalate ja keskmiste tulemustega emakeele ja matemaatika arengus. Esimest Opetaja tiilipi
iseloomust kdikide meetodite keskmine kasutamine, kolmandat Opetaja tiiiipi iseloomustab
Opetamismeetoditest keskmine moistmine ning madalad rakendusoskused ja mehaaniline
Oppimine. Voib oletada, et eesti lapsed saavad tunduvalt paremini hakkama kui vene lapsed,
kui Opetaja teeb rohuasetust ainult moistmisel. Vene kooli puhul osutus ka statistiliselt
oluliseks seoseks seos kolmanda Opetaja tiilibi ja madala emakeele arengu vahel.

Mairkimisvddrne on ka see, et 2 tiilipi ja 4. tlilipi Opetajaid oli eesti koolis kas vihe (liks
Opetaja), voi puudusid iildse. Vene koolides oli aga neid 4 Opetajat mdlemat tiilipi. 2. tiilipi
Opetaja suunab véhe tdhelepanu mehaanilisele Oppele, keskmiselt mdistmisle ja korgelt
rakendamisoskustele. 4.tiilipi Opetaja kasutab koiki meetodeid kdrgelt. Kahjuks, ei vdimalda
meie andmed vorrelda neid tlilipe omavahel eesti ja vene koolides, seega ei saa me ka
vorrelda laste tulemusi, mis esinevad koos nende Opetajate tiilipidega.

Kokkuvotteks saab Oelda, et erinevad koolid vajavad erinevad lahenemist. Hetkel ei
ole teada, mis teeb neid koole erinevateks. Selle analiilisi tulemustest selgus, et eesti kooli
head Opetamispraktikad vdivad olla vihem sobivad vene koolides, ning Opetajad, kelle
Opilased saavutavad korgeid tulemusi eesti koolides ei pruugi sobida vene koolidele ja
vastupidi.

Kasutatud kirjandus:
Kikas, E. Uibu, K., Tropp, K. (2009) Opetajate dpetamistegevused, nende muutumine, seosed

enesehinnangutega pedagoogilistele teadmistele ja dpilaste emakeele edukusega.
Kooli efektiivsuse projekti aruanne (2009).

204



ANALUUS 15
Opiabimeetmete seos kakskeelsete matemaatika ja eesti keele edukusega ning iildise
enesehinnanguga: eksploratiivne uuring.

Kristina Seepter

Kakskeelsete Opilaste arengu toetamiseks on Opetajatel erinevaid tegevusi, mis
peaksid aitama Opilasel teadmisi omandada. Oma uuringus palusime Opetajal hinnata seitset
tegevust iga kakskeelse Opilase puhul eraldi, kui sageli ta neid kasutab. Tegevuste
hindamisskaala oli Likerti tiitipi: 0 — mitte kunagi, 1- harvem kui kord kuus, 2 — kuus méne
korra, 3 — vdhemalt korra nddalas, 4 — tavaliselt iga pdev. Erinevad abimeetmed olid
jargmised: Opetaja selgitab Opitavat teisel viisil voi lapse emakeeles; dpetaja juhendab
vanemaid lapse Opetamise toetamiseks kodus; opetaja lahendab lapse ja eesti keelt
emakeelena kdnelevate laste vahelisi tiilisid vo1 kiusamisjuhtumeid; dpetaja annab lapsele
tema emakeeles lilesandeid voi Oppematerjale; Gpetaja hindab opilast leebemalt, kuni ta on
saavutanud kiillaldase keeleoskuse; dpetaja tutvustab dppetundides voi klassivalistel iiritustel
lapse omakultuuri; ja opetaja teeb koostodd mdne spetsialistiga lapse Oppimise toetamiseks.

Lisaks uurisime lapsevanemapoolset panust dpilase arengu toetamisel. Nimelt,
palusime lapsevanematel hinnata, kas nad teevad dpilase probleemide lahendamisel koostood
klassijuhatajaga, ainedpetajaga ja kodudpetajaga. Hinnata tuli dihhotoomse jaotuvusega
skaalal: 1- teen koostéod, 0 — ei tee koostodd.

Esmalt kiisisime, millised on 6pilase matemaatika, eesti keele edukuse ja tema
iildise enesehinnangu seosed Opilase intelligentsustaseme néitaja, 7 erineva dpetajapoolse
opiabi tegevusega ja 3 lapsevanemapoolse tegevusega. Tulemused on toodud tabelis 1.

Tabel 1. Paariskorrelatsioonid kakskeelse akadeemiliste tulemuste ning iildise enesehinnangu
ja erinevate Opiabimeetmete vahel.

Lapse KI Kodu Aine . Juhend. Lahend. Emak. Hind. Tutv. Koost6o
1Q 3kl . Selgitab .l .. .

tulemus juh op op vanem tili Ulesand Leebem  omakul spetsial.
Matem 32 ~-20 -05 -01  -02 -20 -17 .09  -08 -11  -20
4 klass p<.01 n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s n.s
N=102 N=69 N=69 N=69 N=92 N=92 N=92 N=92 N=92 N=92 N=92
Festi 37 -09 .01 -.20 .001 -.20 -.09 .23 -.24 .02 -.16
keel 4K| p<.01 n.s n.s n.s n.s n.s n.s p<.05 p<.05 n.s n.s
N=98 N=65 N=65 N=65 N=89 N=89 N=89 N=89 N=89 N=89 N=89
Uldine .08 -04 .08 .27 -.21 -.07 -.25 .05 -.10 -.05 -.16
enese - n.s n.s n.s p<.05 n.s n.s p<.05 n.s n.s n.s n.s
hinnang N=90  N=60  N=60 N=60 N=82 N=82 N=82 N=82 N=82 N=82 N=82

Mirkus. N — dpilaste arv, n.s — pole statistiliselt oluline seos (p >.05); statistiliselt olulised seosed on téhistatud rasvases
kirjas. 1Q — lapse baasvoimekus 3kl; K1 juh — vanema koost66 klassijuhatajaga; Kodu op — vanema koost6o kodudpetajaga;
Aine op — vanema koostdo ainedpetajaga; Selgitab — dpetaja selgitab dpitavat teisel viisil vdi lapse emakeeles; Juhend.
vanem — dpetaja juhendab vanemaid lapse dpetamise toetamiseks kodus; Lahend. tiili — dpetaja lahendab lapse ja eesti keelt
emakeelena konelevate laste vahelisi tiilisid voi kiusamisjuhtumeid; Emak. iilesand — dpetaja annab lapsele tema emakeeles
tilesandeid voi dppematerjale; Hind. leebem — dpetaja hindab opilast leebemalt kuni ta on saavutanud kiillaldase
keeleoskuse; Tutv. omakul — dpetaja tutvustab dppetundides voi klassivalistel iiritustel lapse omakultuuri; Koostoo spetsial.
— Opetaja teeb koostodd mone spetsialistiga lapse Sppimise toetamiseks.

Paariskorrelatsioonide tabelist on ndha, et kakskeelsetel seostub matemaatika
tulemusega ainukese tegurina vaid Opilase intelligentsustase. Teisisonu, mida korgema vaimse
potentsiaaliga on Opilane, seda paremini ta omandab jargmise etapi matemaatikateadmisi.
Ukski dpiabina pakutavatest tegevustest olulist seos matemaatika tulemustega ei niidanud.
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Eesti keele Opiedukusega seostub peale voimete taseme ka kaks dpetajapoolset tegevust.
Esiteks, mida sagedamini annab Opetaja Opilasele tema emakeelseid iilesandeid ja abimaterjale,
seda paremini omandab kakskeelne laps ka eesti keelt. Teiseks, kakskeelsed omandavad eesti
keele teadmisi paremini kui dpetaja ei hinda neid leebemalt ebapiisava keeleoskuse tottu.

Kakskeelse korgemale iildisele enesehinnangule aitasid kaasa kaks dpiabi tegevust.
Nimelt, positiivset moju Opilase iildisele enesehinnangule andis lapsevanema koostoo
ainedpetajaga. Teisena seostub kdrgema enesehinnanguga néitaja kui Opetaja ei pea sageli
lahendama kakskeelse ja eesti keelt emakeelena konelevate laste vahelisi tiilisid voi
kiusamisjuhtumeid.

Paariskorrelatsioonid annavad vaid esmase ja iihekiilgse vastuse Opiabi meetoditest, mis
seostuvad akadeemilise edukusega ja enesehinnanguga, kuna analiilis ei vGta korraga arvesse
rohkem kui tihe teguri moju. Et saada vastus kiisimustele, millised dpiabi meetodid on olulised
akadeemilise arengu ja enesehinnangu seisukohalt, tuli analiiiisida erinevate dpiabi meetmete
koosmoju dpilase edukusele ja enesehinnangule vottes samas arvesse Opilase tildise voimekuse
taset.

Jargmisena analiilisisimegi erinevate dpiabi tegevuste koosmdju nii matemaatika kui
eesti keele tulemustele ning Opilase tildisele enesehinnangule arvestades lapse intellektuaalset
taset. Kiisisime, kas ja millise lisapanuse annavad matemaatika ja eesti keele omandamisel
erinevad Opetaja ja lapsevanemapoolsed opiabi tegevused lisaks opilase enda iildise
voimekusele. Selleks kasutasime hulgiregressioonanaliiiisi, tdpsemalt forward-stepwise
meetodit. Antud analiilisimeetod voimaldas meil hinnata iga opiabi tegevuse panust mudelis
eraldi. Nii saime viltida olukorda, et kui erinevad tegevused on omavahel korgelt korreleeritud,
ndeme ikkagi iga tegevuse viikest, kuid olulist lisaefekti antud mudelis. Tulemused on toodud
tabelis 2 ja 3.

Tabel 2. Opiabimeetmete mdju kakskeelse dpilase matemaatika arengule.

S6ltuv muutuja — matemaatika 4. klassi tulemus

Séltumatud muutujad

6 p - vaartus
Opilase baasv&imed 3. klassi tulemus .33 <.05
Vanema koostd0 klassijuhatajaga -.19 n.s
Opetaja hindab leebemalt -.19 n.s
Opetaja juhendab vanemaid -.19 n.s
N 55
F 3.00 <.05
vabadusastmed 4, 50
R 44
Seletusmddr % 19.35%

Mdrkus. N- valimi suurus; B- hulgiregressioonikordaja (t6lgendatakse samamoodi kui tavalist korrelatsiooni
néitajat); n.s — pole statistiliselt oluline seos (p >.05); R- terve mudeli seose néitaja arenguga.

Tabelist on niha, et kakskeelsete matemaatika arengu juures jdi mudelis méédravaks
vaid lapse intellektuaalne tase. Mis tdhendab, et mida kdrgemad on Opilase baasvoimed, seda
paremini suudab ta ka omandada matemaatika teadmisi. Olulist lisapanust matemaatika
omandamisel me Opiabi tegevuste puhul ei ndinud. Mudeli enda ennustusnéitajad olid kiill
statistiliselt olulised, kuid kogu paketiga suutsime kirjeldada vaid 19.35% kakskeelse
matemaatika edukusest. See tdhendab, et siinkohal on suur osa kirjeldamata variatiivsust, mis
on ilmselt tingitud teistest teguritest peale erinevate opiabimeetodite.
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Tabel 3. Opiabimeetmete mdju kakskeelse dpilase eesti keele arengule.

S6ltumatud muutujad

Soltuv muutuja — eesti keel 4. klassi tulemus

6 p - vaartus
Opilase baasv&imed 3. klassi tulemus .40 <.01
Opetaja hindab leebemalt -.29 <.05
Opetaja juhendab vanemaid -.22 n.s
Opetaja annab lapsele iilesandeid tema

.18 n.s
emakeeles
Vanema koosto0 ainedpetajaga -.15 n.s
N 55
F 4.88 <.01
vabadusastmed 5,49
R .58
Seletusmddr % 33.26 %

Mrkus. N- valimi suurus; - hulgiregressioonikordaja (tdlgendatakse samamoodi kui tavalist korrelatsiooni
néitajat); n.s — pole statistiliselt oluline seos (p >.05); R- terve mudeli seose nditaja arenguga.

Eesti keele edukuse puhul suutsime kogu mudeliga kirjeldada juba 33.26% selle
variatiivsusest. Tulemused lubavad viita, et peale Opilase intellektuaalse taseme on eesti keele
omandamisel oluline roll ka {ihel dpetaja tegevusel. Nimelt selgus, et mida vidhem kasutab
Opetaja kakskeelse puhul leebemat hindamist (tema ebapiisava keeleoskuse tottu), seda
paremini omandab Opilane vodrkeelt (antud juhul eesti keelt). Korrelatsiooni tulemuste alusel
nigime ka Opetaja teise tegevuse moju -- mida sagedamini annab Opetaja Opilasele tema
emakeelseid iilesandeid ja abimaterjale, seda paremini omandab kakskeelne laps ka eesti
keelt. Kuid viimane ei lisanud enam olulist lisapanust eesti keele omandamise juures kui
kiisisime erinevate Opiabi tegevuste koosmdju ja seost eesti keele tulemustega. Seega
asjakohane paistab olema lihenemine, kus 6petaja hindamisel opilasi nende emakeele

alusel ei erista.

Samuti uurisime, millised tegevused mojutavad kakskeelse opilase iildist

enesehinnangut. Me kiisisime, kas ja millise lisapanuse annavad épilase iildisele
enesehinnangule erinevad dpetaja ja lapsevanemapoolsed dpiabi tegevused lisaks dpilase
enda iildise voimekusele. Tulemused on néha tabelis 4.

Tabel 4. Opiabimeetmete mdju kakskeelse dpilase iildisele enesehinnangule.

S6ltuv muutuja — lapse Uldine enesehinnang

S6ltumatud muutujad

6 p - vaartus
Vanema koostd0 ainedpetajaga .42 <.01
Opetaja lahendab tiilisid -31 <.05
Opetaja teeb koostddd spetsialistiga -.20 n.s
Opetaja hindab leebemalt -.18 n.s
Opetaja juhendab vanemaid -.18 n.s
N 55
F 3.30 <.05
vabadusastmed 5, 49
R .50
Seletusmddr % 25.21 %

Mirkus. N- valimi suurus; - hulgiregressioonikordaja (tdlgendatakse samamoodi kui tavalist korrelatsiooni
nditajat); n.s — pole statistiliselt oluline seos (p >.05); R- terve mudeli seose nditaja arenguga.
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Tabelist on ndha, et kogu mudeli seos dpilase enesehinnanguga on oluline, kirjeldades
dra 25.21% selle variatiivsusest. Tulemused lubavad viita, et kakskeelse opilase tildist
enesehinnangut mojutavad antud mudelist kaks niitajat. Esiteks, mojub kakskeelse lapse
enesehinnangule hasti see kui vanem teeb ainedpetajaga koostodd. Ja teiseks, mida vahem peab
Opetaja sekkuma erikeelsete laste tiilidesse voi kiusamisjuhtumitesse, seda paremini kakskeelne
laps end tunneb ja seda korgem on tema iildine enesehinnang.

Kokkuvotteks saame antud tulemuste pohjal 6elda, et dpetajapoolsetest tegevustest
kakskeelse Opilase akadeemilise arengu toetamisel oli efekti ndha eesti keele tulemustele. Nimelt
selgus, et mida vihem kasutab dpetaja kakskeelse puhul leebemat hindamist (tema ebapiisava
keeleoskuse tottu), seda paremini omandab Gpilane voorkeelt.

Kakskeelse opilase korgema enesehinnanguga seostus tegevus, mida dpetaja kirjeldas kui
harva vajadust sekkuda erikeelsete laste tiilidesse voi kiusamisjuhtumitesse. Antud tulemus on ka
mdistetav, sest viitab sellele, et mida vihem on dpikeskkonnas olukordi, kus Opetajal tuleb
sekkuda Opilastevaheliste tiilide lahendamisse, seda paremini tunnevad end Spilased sellises
keskkonnas.

Vanematepoolse toetustegevusena andis ainukesena efekti koost66 ainedpetajaga, mis
seostus Opilase kdrgema enesehinnanguga.

Nende positiivsete seoste korval peab aga vilja tooma negatiivsed tulemused, kus seoseid
Opilaste arengu ja abimeetmete kasutamise osas ei selgunud. Eriti silmatorkav on siin tulemus, et
koostdd erinevate spetsialistidega (logopeed, psiihholoog, jne.) ei seostu muukeelsete laste
akadeemilise arengu ega ka tildise enesehinnanguga. Meie uuringus kogutud andmete alusel
otsustades on muukeelsete laste toetamiseks kasutatavad Opiabimeetmed kas viheefektiivsed voi
hoopis ilma efektita.
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Lisa 1. Valim, méotmisvahendid ja protseduur

Longituud-uuringus osales kokku 10 eesti dppekeelega kooli Tartust, Tallinnast ja
Harjumaalt ning Ida-Virumaalt, kus oppisid kakskeelsed Gpilased. Kakskeelseteks opilasteks on
liigitatud lapsed, kelle kodus koneletakse dppekeelest erinevat keelt (voi dppekeelega sama
keelt koos venekeelega) ja/vai kes valisid kognitiivsete testide tditmiseks venckeelse versiooni.

Uuringus osales kokku 149 kakskeelset opilast. Neid opilasi, kes molemal aastal
votsid testimisest osa oli testide 1dikes erinev arv (vt tabelid1-5). Ulejiénud osa lastest ei
saanud kaasata arengu-uuringusse erinevatel pohjustel: lapsed, kel puudusid iihe aasta
testitulemused nt olid meie valimi mottes uustulnukad voi puudusid testimispdevadel koolist
vOi lapsed, keda ei lubatud uuringusse kaasata.

Uuring viidi mdlemal aastal 1dbi perioodil september — detsember. Akadeemilised
testid viidi kdikides koolides 1dbi (klassi)Opetajate poolt pooleteist kuu jooksul (september -
15.oktoober). Ulejdinud andmed koguti kooliga kokkulepitud nidalal uurimisriithma liikmete
poolt.

Mootmisvahendid

Akadeemiline edukus.

Matemaatika edukuse modtmiseks kasutati matemaatika 4. klassi ainetesti (autor Anu
Palu, TU sotsiaal- ja haridusteaduskond), mis oli koostatud vastavuses antud vanuseastme
oppekava ndudmistega (PShikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava, 2007). Matemaatika
testid voimaldasid hinnata matemaatikaalaseid oskusi TIMMS 2007 (Trends in International
Mathematics and Science Study 2007) jéargi kirjeldatud kolmes valdkonnas — teadmised,
rakendamine ja jareldamine (Gonzales jt, 2008). Maksimaalne voimalik digete vastuste arv oli
10 punkti.

Eesti keele edukust mdddeti eesti keele ainetestiga (koostas Krista Uibu, TU sotsiaal-
ja haridusteaduskond). Eesti keele testi loomisel 1dhtuti Bloom’i (Bloom, 1971) hierarhilisest
taksonoomiast, dppekava ndudmistest ja riiklikest tasemetdddest. Test eeldas erinevate
motlemisoskuste kasutamist: tekstist arusaamist, faktide ja reeglite meelespidamist ja
meenutamist ning eelnevalt omandatud teadmiste rakendamist. Oiged vastused summeeriti ja
saadi eesti keele teadmiste skoor. Maksimaalne voimalik digete vastuste arv oli 14 punkti.

Akadeemilisi teste tdideti Oppekeeles — seega kakskeelsed Opilased téitsid eesti keeles.
Matemaatika ja eesti keele ainetestide kirjeldavad statistikud — sooritanute arv, tulemuste
varieeruvus, keskmine tulemus ja standardhélve — on toodud tabelis 5.

Tabel 5. Kakskeelsete opilaste 4. klassi matemaatika ja eesti keele ainetestide, Raveni
vaimsete vOoimete testi ja Rosenbergi iildise enesehinnangu testi kirjeldavad statistikud.

Testid N M SD Min-max
Matemaatika 4kl ainetest 115 4.93 2.07 0-9
Eesti keele 4kl ainetest 111 6.02 3.41 0-14
Baasvdimed 3kl 119 3.64 3.16 0-10
tJe'St'se enesehinnangu 102 6.89 2.16 0-10

Mdirkus. N — laste arv; M — grupi keskmine areng; SD — standardhélve grupis (keskmine hajuvus grupi
keskmisest); Min-max — tulemuste varieeruvus grupis.

Opilase kognitiivsed véimed. Uldiste vaimsete vdimete mddtmiseks kasutati Raveni
Progresseeruvate Maatriksite testi (Raven, 1981) D-osa, mis oli kohandatud eesti keele
keskkonda (Lynn, Pullmann & Allik, 2003). Test mdddab jareldamisvoimet 1dbi
mitteverbaalsete iilesannete. Test koosneb 12 maatriksiilesandest, mis on jarjestatud
raskusastmelt keerulisemaks. Lapsele ndidati arvutiekraanil pilti kujundijadadega, millest iiks
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osa puudus. Lapse iilesanne oli valida puuduv tiikk 9 vastusevariandi seast, mis paiknesid
iilesande all. Oigete vastuste hulk summeeriti ja saadi iildise vaimsete vdimete skoor, mis
varieerus 0 — 12. Oluline on mérkida, et kakskeelsed Opilased said valida testi tditmisel keele,
milles nad end kodusemalt tundsid. Nii tagati olukord, et lapse kognitiivsete voimete tulemust
ei mdjutanud keelefaktor. Raveni testi kirjeldavad statistikud on toodud tabelis 5. Testi
usaldusvédrsuse nditaja (Cronbach’i «=.92) oli viga korge.

Uldine enesehinnang. Neljandas klassis hinnati iildist enesehinnangut kasutades M.
Rosenbergi (Rosenberg jt, 1995) 10-viitelist enesehinnangu skaalat, mis on méeldud tildise
enesehinnangu mootmiseks. Vastused olid 0/1-skaalal, millest ,,1° tdhistas vditega ndustumist.
Koik vastused summeeriti ja saadi iildist enesehinnangut nditav skoor. Test oli esitatud eesti
keeles. Testi usaldusvéarsuse naitaja kakskeelsete valimil (Cronbach’i « =.87) oli hea.
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ANALUUS 16
Eesti koolis oppivate kakskeelsete ja vene koolis Oppivate venekeelsete dpilaste
akadeemilise arengu erinevuste seos opetaja teadmistega laste erivajadustest.

Kristina Seepter
Teoreetiline taust

Kakskeelsete akadeemilise edukuse uuringutes Kkirjeldatakse tavaliselt selle seoseid
keeleoskustaseme v0i erinevate kognitiivsete voimetega (Bialystok, 1988; Bialystok &
Majumder, 1998; Bialystok & Viswanathan, 2009; Kempert, Saalbach & Hardy, 2011;
Vuorenkoski jt, 2000). Vdhem on teada dppekeskkonna mojust kakskeelsete akadeemilistele
tulemustele ja nende arengule.

On uuringuid, mis viitavad, et kakskeelsetel on paremad Opitingimused viiksemates
klassides (Ozerk, 2001). Ozerk (2001) niitas, et viiksemates klassides (alla 14 dpilase) on
kakskeelsetel dpilastel ja eriti tiidrukutel paremad tulemused kodanikudpetuses kui
kakskeelsetel suuremates klassides. Antud uuringus jouti jareldusele, et klassikomplekti
suuruse efekti taga voib olla eelkdige Opetaja tegevus. Nimelt, vdiksemates
klassikomplektides on Opetajal ja ka dpilastel voimalik rohkem suhelda ainealastel teemadel
(vastastikku esitada kiisimusi, saada vastuseid, analiiiisida mottekdiku, teha tapsustusi
valearusaamade drahoidmiseks jne). Sellised kiisimus-vastus tsiiklid ja jarjepidev Opetaja
tagasiside voiks hoida Opilastel tdhelepanu Opitaval teemal ja seeldbi aidata seda paremini
omandada.

Teisalt, on varajasemates haridusuuringutes ndidatud, et Opetaja tegevust klassis
mdjutavad Opetaja erinevad teadmised ja hoiakud (nt Cantrell jt., 1977). Antud seost kinnitab
ka Carreker jt. (2007) kakskeelsete valimil 1dbiviidud uurimus dpetaja ainealaste teadmiste ja
kakskeelse Opilase tekstist arusaamise vahel. Carreker ja ta kolleegid néitasid, et Opetajad, kes
on teadlikud lugemisoskuse erinevatest keelelistest alaoskustest ja ka rakendavad neid
teadmisi varajases staadiumis lugemisoskuse Opetamisel, saavutavad paremaid tulemusi lastel
teksti maistmise arengus ja seda nii likskeelsete dpilaste puhul kui ka kakskeelsel valimil.
Lisaks rohutavad uurimused teemal ,,erivajadustega laps tavaklassis”, et need Opetajad, kelle
teadmised laste erivajadustest olid vdga head, olid edukad nii erivajadustega laste kui ka
tavaopilaste Opetamisel (Jordan, jt., 2009). Oma varasemas t66s kirjeldasid Jordan jt (1997)
edukat Opetajat, kes omab viga héid teadmisi laste erivajadustest ja iihtlasi on ka enesekindel
ning tema praktikas viljendub see jargmiselt: ta annab rohkem juhiseid kdigile Opilastele
klassis ning seda vastavalt dpilase tasemele, kusjuures instruktsioone jagab ta nii
individuaalse t66 kui ka grupit6o ajal.

Seega, varasematest uuringutest ldhtuvalt, voiks eeldada, et dpetaja teadmised laste
erivajadustest on oluline akadeemilise arengu mdjutaja kdigi opilaste puhul — nii emakeeles
oppivate kui ka kakskeelsete puhul, kelle dppekeeleks pole emakeel. Meie varasematest
uuringutest selgus (vahearuanne, Seepter, juuni 2011; I6pparuanne, Seepter, 2011), et
venekeelses dppekeskkonnas realiseerivad dpilased oma potentsiaali matemaatika tulemustes
ja nad arenevad paremini kui nende eakaaslased eestikeelse dppekeelega koolides. Olenemata
sellest, kas vordlus oli kakskeelsete vai likskeelsete eesti dpilastega valimiga, mdlemal juhul
ilmnesid venekeelsete dpilaste paremad akadeemilised tulemused. Seega, oletasime, et vene
oppekeelega keskkonnas on mingid dpikeskkonna tegurid, mis soosivad dpilaste arengut
paremini kui eestikeelses Oppekeskkonnas. Kontrollisime Opetaja teadmiste mdju dpilase
akadeemilisele arengule erikeelse dppekeelega keskkondades. Eeldasime, et dpetaja viga
head teadmised laste erivajadustest on arengut soodustavaks dpikeskkonnaks venekeelsetele
Opilastele, kelle akadeemiline sooritus potentsiaaliga vorreldes paraneb; ja vastupidiselt,
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Opetaja ndrgemad teadmised vdivad olla dpilase akadeemilist arengut parssivaks teguriks
eestikeelses keskkonnas kakskeelsete Opilaste seas.

Meetod
Valim

Longituud-uuringus osales kokku 28 eesti dppekeelega kooli iile kogu Eesti, kus
oppisid koos kakskeelsete Opilasetega ka eestikeelsed lapsed. Antud uuringusse on kaasatud
nendest koolidest vaid kakskeelsete Opilaste valim. Kakskeelseteks Opilasteks on liigitatud
lapsed, kelle kodus koneletakse oppekeelest erinevat keelt (voi dppekeelega sama keelt koos
vene keelega) ja/vai kes valisid kognitiivsete testide tditmiseks venekeelse versiooni. Lisaks
valiti uuringusse 9 vene dppekeelega kooli, kus dppisid venekeelsed dpilased. Vene
oppekeelega koolid paiknesid Tartus, Tallinnas ja Ida-Virumaal ning Harjumaal.

Uuringus osales 784 dpilast - 568 vene dppekeelega Opilast ja 216 eesti Oppekeelega
kakskeelset. Neid dpilasi, kes molemal aastal osalesid testimisel oli 438 - 311 venekeelset ja
127 kakskeelset dpilast. Ulejaanud osa lastest ei saanud kaasata arengu-uuringusse erinevatel
pohjustel: lapsed, kel puudusid iihe aasta testisoorituse néitajad nt olid meie valimi mdttes
uustulnukad voi puudusid testimispdevadel koolist voi lapsed, keda lapsevanem ei lubanud
uuringusse kaasata.

Mootmisvahendid

Vaimsete véimete test. Uldiste vaimsete vdimete mddtmiseks kasutati Raveni
Progresseeruvate Maatriksite testi (Raven, 1981) D-osa, mis oli kohandatud eesti keele
keskkonda (Lynn, Pullmann & Allik, 2003). Test mdddab jareldamisvdimet 1dbi
mitteverbaalsete lilesannete. Test koosneb 12 maatriksiilesandest, mis on jarjestatud
raskusastmelt keerulisemaks. Lapsele ndidati arvutiekraanil pilti kujundijadadega, millest iiks
osa puudus. Lapse tlilesanne oli valida puuduv tiikk 9 vastusevariandi seast, mis paiknesid
iilesande all. Oigete vastuste hulk summeeriti ja saadi {ildise vaimsete vdimete skoor, mis
varieerus 0 — 12. Oluline on mérkida, et kakskeelsed Opilased said valida testi taitmisel keele,
milles nad end kodusemalt tundsid. Nii tagati olukord, et lapse kognitiivsete voimete tulemust
ei mojutanud keelefaktor. Raveni testi kirjeldavad statistikud — sooritanute arv, tulemuste
varieeruvus, keskmine tulemus ja standardhdlve — on toodud tabelis 1.Testi usaldusvéirsuse
néitaja (Cronbach i « =.92 kakskeelsel valimil ja «=.90 venekeelsel valimil) oli viga kdrge.
Tasub mérkida, et kakskeelsete ja venekeelsete dpilaste gruppidel puudus oluline erinevus
vaimsete voimete taseme vahel (F(1,547)=.69; p>.05).

Tabel 1. Kakskeelsete ja venekeelsete grupi 3. klassi vaimsete voimete testi (Raveni)
kirjeldavad statistikud.

Valim Vaimsete voimete test — Raven 3. kI
N Min-max M SD
kakskeelsed 157 0-10 3.76 3.20
venekeelsed 392 0-11 4.02 3.19
Kokku 549 0-11 3.94 3.19

Mdrkus. N — laste arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD — standardhélve
grupis (keskmine hajuvus grupi keskmisest).

Akadeemiline edukus. Akadeemilise edukuse mdotmiseks antud uuringus kasutati
matemaatika 4. klassi ainetesti (autor Anu Palu, TU sotsiaal- ja haridusteaduskond), mis oli
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koostatud vastavuses antud vanuseastme dppekava ndudmistega (Pohikooli ja giimnaasiumi
riiklik dppekava, 2007). Matemaatika test voimaldas hinnata matemaatikaalaseid oskusi
TIMMS 2007 (Trends in International Mathematics and Science Study 2007) jargi kirjeldatud
kolmes valdkonnas — teadmised, rakendamine ja jareldamine (Gonzales jt, 2008).
Maksimaalne voimalik digete vastuste arv oli 10 punkti. Matemaatika testi tdideti Oppekeeles
— kakskeelsed dpilased eesti keeles ja vene koolides vene keeles. 4.klassi matemaatika
ainetesti kirjeldavad statistikud keeleriihmade kaupa on toodud tabelis 2.

Tabel 2. Kakskeelsete ja venekeelsete grupi 4. klassi matemaatika ainetesti kirjeldavad
statistikud.

Valim Matemaatika ainetest 4. klass
N Min-max M SD
kakskeelsed 160 0-9 4,90 1.98
venekeelsed 408 0-10 6.08 2.24
Kokku 568 0-10 5.75 2.24

Mdrkus. N — laste arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD —
standardhédlve grupis.

Opetaja teadmised laste erivajadustest. Test, mis mddtis dpetaja teadmisi laste
erinevate erivajaduste kohta oli koostatud Mairi Minnamaa poolt (Tartu Ulikooli
haridusteaduskond). Test koosnes 30 faktikiisimusest kuues valdkonnas: laste iildised
opiraskused, hiiperaktiivsus, depressioon, epilepsia, diisgraafia ja andekad lapsed. Néiteks
testis olid jargmised véited: ,,Andeka lapse koostédoskused on viga head.”, ,,Hiiperaktiivsete
laste enesekontrollioskused on vihesed.”, ,, Diisgraafiaga lastel kulub oluliselt rohkem aega
tekstimaterjali omandamisel “, ,, Epilepsia pohjustab lapsel tosiseid lugemis-
kirjutamisprobleeme ™, ,, Depressioonis lapsed kaotavad kiirelt huvi oma tegevuste vastu* voi
., Opiraskustega laste 6ppimisprobleemid tulenevad enamasti vihesest pingutusest”. Oiged
vastused summeeriti ja saadi Opetaja teadmiste skoor. Skoori kirjeldavad statistikud
keeleriihmade kaupa on toodud tabelis 3.Testi usaldusvairsuse nditaja (Cronbach’i o = .88
kakskeelsete Opetajate valimil, Cronbach’i o = .76 venekeelsete dpetajate valimil) oli
rahuldav. On oluline teada, et venekeelsete ja kakskeelsete Opilaste dpetajad ei eristunud
omavahel antud teadmiste tasemelt (F(1,60)=.49; p>.05).

Tabel 3. Kakskeelsete ja venekeelsete dpetajate teadmiste (laste erivajadustest) testi
kirjeldavad statistikud.

Bpetajad Opetaja teadmised laste erivajadustest
N Min-max M SD
kakskeelsete Opilaste 41 5-27 18.93 4.61
venekeelsete Opilaste 21 8-26 18.10 4.00
Kokku 62 5-27 18.65 4.40

Mdrkus. N — dpetajate arv; Min-max — tulemuste varieeruvus grupis; M — grupi keskmine areng; SD —
standardhédlve grupis.

Protseduur

Koiki vanema poolt uuringusse lubatud lapsi testiti longitudinaalselt, kahel korral:
esimesel aastal, kolmanda klassi alguses (perioodil september — detsember), lahendasid lapsed
tildise vaimsete voimete testi. Teisel aastal, neljanda klassi alguses, mdddeti nende samade
laste matemaatika teadmisi. Antud uurimisskeem voimaldas analiilisida lapse vaimse
potentsiaali ja tema tulevase akadeemilise edukuse vahelisi seoseid.
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Klassidpetajatel paluti teadmiste kiisimustik téita ajal, mil lapsed dppisid kolmandas
klassis (september — november). Nii hinnati dpetaja teadmiste mdju lapse tulevasele
akadeemilisele edukusele.

Andmeid on analiitisitud programmi Statistica 7.0 ja programmi SLEIPNER 2.1
(Bergman & EI-Khouri, 2002) abil.

Tulemused

Kéesoleva uurimuse eesmargiks oli analiiiisida dpetajate teadmiste (laste
erivajadustest) mdju Opilase matemaatika arengule erineva oppekeelega keskkondades. Kuna
meie varasemad uuringutulemused néitasid, et vene dppekeelega lastel on paremad
matemaatika tulemused kui kakskeelsetel ja eestikeelsetel Opilastel eesti dppekeelega koolis,
kiisisime, kas antud erinevusi saab seostada erinevustega Opetaja teadmistes laste
erivajadustest.

Hindamaks Gpilase arengut, jaotasime varasemas uurimuses (vt vaheraport, Seepter,
2011) esmalt opilased 3. klassi vaimse voimekuse skoori alusel kolme enam-vihem vdrdsesse
gruppi, kasutades tertsiilidega jaotust — madala, keskmise ja kdrge voimete tasemega Gpilased.
Sama protseduuri viisime 1dbi Opilase 4. klassi matemaatika ainetesti tulemusega ja opilased
jaotusid matemaatika edukuse jargi madala, keskmise ja korge tasemega gruppi. Nende kahe
tunnuse jirgi tegime 9 arengutrajektooriga mustrit ehk kombinatsiooni lapse 3. klassi vaimse
baasvoimekuse grupi ja 4. klassi matemaatika grupi alusel ja téhistasime need jargnevalt: 1 —
Madal Voimekus—Madal Edukus; 2 — Madal V&imekus—Keskmine Edukus; 3 — Madal
Voimekus—Korge Edukus; 4 — Keskmine Voimekus—Madal Edukus; 5 — Keskmine
Voimekus—Keskmine Edukus; 6 — Keskmine Voimekus—Kdorge Edukus; 7 — Korge
Voimekus—Madal Edukus; 8 — Korge Voimekus—Keskmine Edukus ja 9 — Korge Voimekus—
Korge Edukus. Seejirel moodustasime risttabeli 9 x 2 (Vaimsete Vdimete ja Matemaatika
Edukuse Grupi kombinatsiooni ning Oppekeele Grupi vahel) ning analiiiisisime tulemusi
konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi (CFA - Configurational Frequency Analysis) abil (von
Eye, 1990), kasutades programmi SLEIPNER 2.1. Analiiiisimeetod vordleb andmete
risttabelis esinevaid jdlgitud ehk tegelikke sagedusi oodatud sagedustega ja selle tulemusena
saab vilja tuua ,, Ttiipe” (kus andmekombinatsiooni esineb tegelikult oluliselt rohkem kui
oodati) ja ,,Antitiiiipe” (kus tegelik sagedus andmekombinatsioonis jdib oodatust oluliselt
madalamaks). Selline 1dhenemine voimaldas meil jdlgida iga tiksikut andmekombinatsiooni
ehk konfiguratsiooni ja teha jareldusi silmas pidades kdik andmemassiivis esinevaid variante.

Tulemustest selgus, et vene oppekeelega koolikeskkonnas toimus markimisvéérne
akadeemiline areng koigis voimekusegruppides. Madala ja keskpérase voimekusega
venekeelsed Opilased suutsid matemaatikateadmiste omandamises tousta parema tasemega
gruppi. Samas kui kdrge vdoimekusega venekeelsete Opilaste areng seejuures ei pidurdunud,
vaid need Opilased pigem séilitasid oma korge akadeemilise taseme. Seevastu,
arengutulemused sarnase voimekusega kakskeelsete riihmas, kes dpivad eesti dppekeelega
koolikeskkonnas, olid mérkimisviirselt kehvemad. Nimelt, madala voimekusega kakskeelsete
Opilaste arengutrajektoor jéi ka akadeemilises plaanis madalale tasemele, kdrge voimekusega
kakskeelsete potentsiaal ei realiseerunud dpitulemustes ja keskmise voimekusega kakskeelsed
pigem liikusid madala akadeemilise tasemega gruppi.

Kontrollimaks, kas venekeelsete dpilaste paremad arengunditajad on seotud Opetajate
teadmistega laste erivajadustest, jagasime Opetajad teadmiste testi alusel tertsiilide jargi kolme
enam-vihem vordsesse riithma: Korgete (kdige kdrgemad teadmiste skoori iilemise osa
tulemused — Gilemised 33.3% tulemustest) , Keskmiste (keskmine teadmiste tulemuste
vahemik — 33.3% ulatuses) ja Madala (teadmiste skoori madalama osa tulemused — alumised
33.3% tulemustest) Teadmiste Tasemega Opetajate Grupid. Seejirel tegime andmefaili, kus
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iga lapse akadeemilise tulemuse ja vaimse voimekuse néitaja taga oli ka antud dpikeskkonna
nditaja — tema Opetaja teadmised laste erivajadustest. Seejarel moodustasime 9 x 3 x 2 tabeli,
kus oli eelnevalt 9 kombinatsiooni laste vaimsete vdimete ja matemaatika ainetesti
tulemustest ja lisaks 3 kombinatsiooni Opetaja teadmistest teemal laste erivajadused ja
vordlesime neid seoseid kahes keeleriihmas — vene dppekeelega dpilaste ja eesti keeles
oppivate kakskeelsete vahel. Analiitisisime saadud andmeid CFA-ga. Tulemused on toodud
tabelis 4.

Tabel 4. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-vaartus iga konfiguratsiooni kohta Lapse
Vaimsete Voimete Grupi ja Matemaatika Edukuse Grupi Kombinatsioonide ning Opetaja
Teadmiste Taseme Grupi vahel eesti ja vene dppekeelega keskkonnas.

~ . Kakskeelsete valim Venekeelsete valim
Opilase areng = - - —
Opetaja teadmised laste erivajadustest
1Q Matemaatika Madal Keskmine  Kdrge Madal Keskmine  Korge
(3kI) (4kl)
11 7 6 14 13 10
Madal Madal 6.50 5.98 5.21 15.92 14.64 12.76
n.s n.s n.s n.s n.s n.s
6 7 5 22 8 11
Madal Keskmine 6.29 5.78 5.04 15.40 14.16 12.34
n.s n.s n.s n.s n.s n.s
1 0 0 8 6 4
Madal Korge 2.03 1.86 1.62 4.96 4.56 3.97
n.s n.s n.s n.s n.s n.s
13 2 4 6 13 8
Keskmine Madal 4.90 4.51 3.93 12.01 11.04 9.62
p<.01 n.s n.s p<.05 n.s n.s
9 8 9 28 20 9
Keskmine Keskmine 8.85 8.13 7.09 21.66 19.91 17.36
n.s n.s n.s n.s n.s p<.05
0 0 2 9 20 11
Keskmine Korge 4.48 4.11 3.59 10.96 10.08 8.78
p<.05 p<.05 n.s n.s p<.01 n.s
0 5 3 2 1 6
Korge Madal 1.81 1.67 1.45 4.44 4.08 3.56
n.s p<.05 n.s n.s n.s n.s
12 8 4 10 15 21
Kdrge Keskmine 7.46 6.86 5.98 18.27 16.79 14.64
n.s n.s n.s p<.05 n.s n.s
0 2 3 10 13 13
Kdrge Korge 4.37 4.02 3.50 10.70 9.84 8.57
p<.05 n.s n.s n.s n.s n.s
KOKKU 52 39 36 109 109 93

Mirkus. Igas lahtris on toodud tegelik sagedus, oodatud sagedus ja p-véirtus iga konfiguratsiooni kohta. n.s —
pole statistiliselt oluline.
Tiiiip on toodud rasvases kirjas ja Antitiiiip kaldkirjas.
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Tulemused lubavad viita, et ei saa vélja tuua iildiseid seoseid dpilase arengu ja Opetaja
teadmiste vahel. Arengu seosemustreid Opetaja teadmistega tuleb analiiiisida eraldi madala,
keskpirase ja korge voimekusega dpilaste puhul.

Tabelist on ndha, et Opetaja teadmised laste erivajadustest ei erista madala
vOimekusega Opilasi olenemata Opilase keeleriihmast. Nii venekeelsete kui ka kakskeelsete
seas puudub Opilaste siistemaatiline jaotuvuse muster erineva teadmiste tasemega Opetajate
vahel. Need madala potentsiaaliga Opilased, kes suudavad matemaatikas omandada jargmise
etapi teadmised keskmisel voi kdrgel tasemel, dpivad keskkonnas, kus Opetaja teadmiste tase
laste erivajadustest on erineval tasemel.

Seevastu keskmise voimekuse tasemega Opilaste puhul voib ndha seost dpilase
akadeemilise arengu ja Opetaja teadmiste vahel. Nimelt, kakskeelsete arengupildis ndgime
tiitipilist mustrit, kus keskparase intellektuaalse tasemega Opilased kaldusid slistemaatiliselt
jaotuma madala matemaatika sooritusega gruppi. Tabelist voib ndha, et rohkem kui
juhuslikult dpivad need opilased dpetajatega, kelle teadmised laste erivajadustest on
madalamal tasemel. Kinnitust Opilase arengu ja Opetaja teadmiste vahelisele seosele lisab fakt,
et neist keskpérase voimekusega kakskeelsetest, kes siiski suutsid tdusta matemaatika
teadmiste omandamisel korge tasemega gruppi, Oppisid koik keskkonnas, kus dpetaja
teadmised erivajadustest olid kdrgel tasemel.

Seos Opilase arengu ja Opetaja teadmiste vahel on ndha ka keskmise intellektuaalse
tasemega venekeelsete grupis. Nimelt, venekeelsete Opilaste seas oli tiitipiliseks
arengutrajektoor — Keskparased Voimed - Korge Edukus. Tabelist on néha, et need dpilased
kalduvad stistemaatiliselt dppima keskkonnas, kus dpetaja teadmised erivajadustest on
keskpirasel voi isegi korgel tasemel. Ja ebatiilipiline on muster (mitte kiill statistiliselt oluline
trend), et need Opilased dpivad madala teadmistetasemega dpetajate juures.

Korge voimekuse dpilaste puhul on tulemused dpilase arengu ja dpetaja teadmiste
vahel keerulisemad ja mitte nii iiheselt tdlgendatavad. Nimelt, iiheltpoolt on kakskeelsete
riihmas ndha trende (mitte kiill statistiliselt oluline muster), et need kdrge voimekusega
Opilased, kes oma potentsiaali ka matemaatika omandamisel realiseerivad, kalduvad rohkem
Ooppima ka korgema teadmiste tasemega Opetajate juures. Lisaks, need korge voimekusega
kakskeelsed, kes néditavad matemaatikas keskpérast taset, kalduvad dppima keskkonnas, kus
Opetaja teadmiste tase erivajadustest on madal voi keskpérane. Teiselt poolt, on huvitav, et
need korge voimekusega kakskeelsed, kes matemaatikas saavad vaid madala tulemuse
seostuvad siistemaatiliselt Opetajaga, kelle teadmised erivajadustest on keskpirasel tasemel.

Ka venekeelsete valimis on néha, et seosed kdrge voimekusega Opilase arengu ja
Opetaja teadmiste vahel pole nii iihesed. Nimelt, selgub tabelist ootuspéraselt, et Korge
Voimekus — Korge Edukus arengutrajektooriga venekeelsed kalduvad dppima Gpetajatega,
kelle teadmised erivajadustest on ka pigem korgemal tasemel. Kuid samas on
mitteootusparaselt niha ka seos, et méarkimisvéddrne osa korge intellektuaalse tasemega
venekeelsetest dpilastest, kes oma potentsiaali matemaatika omandamisel ei realiseeri,
kalduvad samuti Gppima kdrge teadmiste taseme Opetajaga keskkonnas. Lisaks voib ndha, et
ebatiiiipiline on seos, et need dOpilased dpivad madala teadmistega Opetajatega.

Kokkuvotvalt voib tabeli pdhjal jareldada, et seos dpilase akadeemilise arengu ja
Opetaja teadmiste vahel ilmnes vaid keskpédrase intellektuaalse tasemega Opilaste grupis. Vaid
nende Opilaste puhul saame néha dpetaja teadmiste mdju dpilase arengule. Nimelt,
venekeelses 0pikeskkonnas koondusid potentsiaaliga vorreldes parema matemaatika taseme
saavutanud Opilased siistemaatiliselt ka parema teadmiste tasemega Opetajate juurde.
Samamoodi oli kakskeelsete dpilaste puhul nidha seos dpilase kehvemate matemaatika
tulemuste ja madalama teadmiste tasemega Opetajate vahel.

Madala voimekusega Gpilaste puhul siistemaatilist seost dpetaja teadmiste ja lapse
arengu vahel ei ilmnenud. Korge intellektuaalse tasemega Opilaste seas oli kiill ndha
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ootuspdraseid mustreid, kuid samas ilmnesid ka vastuolulised, mitteootuspérased seoseid.
Seega, iihest seost korge voimekusega Opilase arengu ja Opetaja teadmiste vahel me vilja tuua
el saa.

Jareldused

Kéesoleva uurimuse eesmargiks oli analiitisida {ihe dpikeskkonna teguri - dpetajate
teadmised laste erivajadustest - moju Opilase matemaatika arengule erineva Oppekeelega
keskkondades.

Varasemate uuringute taustal (Jordan, jt., 2009) eeldasime, et Opetaja teadmised laste
erivajadustest voib olla lisaks tavakoolides likskeelsete laste dpetamisel ka oluline tegur
kakskeelsete Opilaste arengus. Kéesoleva uuringu tulemused lubavad viita tiheltpoolt, et antud
valdkond — Gpetaja teadmised laste erivajadustest — on toepoolest oluline tegur, mis mdjutab
opilase arengut koolis, olgu tegemist likskeelse voi kakskeelse dpilasega. Kuid teisest kiiljest
selgus meie uuringu pdhjal, et dpilase akadeemilise arengu ja dpetaja teadmiste vaheline seos
on keerulisem kui lubavad viita varasemad uuringud (Jordan, jt., 2009). Nimelt, vdime
raporteerida dpetaja teadmiste mdju dpilase arengule just keskpérase intellektuaalse tasemega
laste grupis. Seal grupis leidis Kinnitust fakt, et erivajaduste teemal paremini ettevalmistatud
Opetajate Opilased arenevad ja suudavad oma potentsiaaliga vorreldes saavutada kdrgeid
akadeemilisi tulemusi matemaatikas. Ja vastupidi, ndrgema teadmistega erivajadustest
Opetajad kalduvad olema dpikeskkonnaks Opilastele, kes oma potentsiaali akadeemilises
plaanis ei realiseeri. Antud tulemus on kooskdlas meie varasema uuringuga, kus leidsime
seose eestikeelsete Opilaste arengu ja dpetaja teadmiste vahel just keskpérase ja korge
voimekusega Opilaste seas (Seepter, 2010).

Antud uuringus ei ilmnenud selget ja iiheselt tdlgendatavat seost kdrge voimekusega
Opilaste arengu ja dpetaja teadmiste vahel. Lisaks nditasid meie tulemused, et dpetaja
teadmised laste erivajadustest pole viga hea eristaja madala potentsiaaliga dpilaste puhul. See
viitab asjaolule, et on vdimalik, et dpetaja teadmised erivajadustest on kiill oluline tegur
Opilase arengu juures, kuid me veel tépselt ei tea, mis tingimustel see véljendub. Kuna lapse
arengut mojutavad tegureid on véga palju erinevad, siis on vdimalik, et dpetaja antud
valdkonna teadmiste moju tuleb esile vaid teatud teiste arengule oluliste tegurite koosmojul.
Naiteks voib oletada teadusuuringute pdhjal (nt Cantrell jt., 1977), et osad kdrge
intellektuaalse tasemega Opilased, kelle dpetaja teadmiste tase oli samuti korge, ei
realiseerinud oma potentsiaali matemaatikas, kuna dpetajad ei rakendanud neid teadmisi oma
praktikas. Samuti on voimalik, eriti madala voimekusega Opilaste puhul, et sama oluline lisaks
Opetaja panusele lapse arengus, on ka koduse dpikeskkonna roll (Seepter, 2010).

Kokkuvdtvalt lubavad tulemused viita, et klassidpetaja ettevalmistuses on oluline
teema - teadmised lapse erivajadustest ja nende teadmiste kasutamine dpetamispraktikas. Ja
seda isegi tingimustes, kus Opetaja tulevane praktika seostub kakskeelsete Opilastega. Samas
tuleb edaspidi kontrollida dpetaja teadmisi erinevate dpetamistegevuste ja erinevate tasemega
klassikomplektide kontekstis, et analiiiisida Opetaja teadmiste kaudse moju avaldumist dpilase
arengule.
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