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Projekti iildine Kirjeldus

Eesti Vabariigi Haridus- ja Teadusministeerium toetas aastatel 2006-2009 labiviidud laste
arengu uuringut Eesti pdhikoolis. Uuringute eesmérgiks oli haridussiisteemis esinevate
probleemide tdpne kirjeldamine, probleemide pohjuste véljaselgitamine ning voimaluste
otsimine probleemide efektiivseks lahendamiseks. Uuringute tulemusena saadi teaduspdhist
informatsiooni pohjendatud otsuste tegemiseks erineval tasemel—alates riigi tasemel
tehtavatest hariduspoliitilistest otsustest kuni dpilase tasemel tehtavate otsusteni. Kéesolevas
10pparuandes kirjeldatakse uuringute tulemusi ja esitatakse vastused lepingus ettendhtud
kiisimustele. Esmalt tuuakse projekti ldbiviimise lithike kirjeldus.

Osalejad
Koolid

Meie eesmirgiks oli uuringusse kaasata voimalikult erinevaid eestikeelsete koolide
Opilasi. Sealjuures ei olnud meie eesmirk mitte koguda andmed representatiivse valimi
Opilaste kohta, kus oleks esindatud erinevate tunnustega dpilased proportsionaalselt
samasuguste tunnustega dpilaste esinemisele Eestis. Sellisel juhul oleksime uuringusse
kaasanud liiga palju “keskmisi” Opilasi ja liiga vihe “ebatavalisi” Opilasi. Kvantitatiivsete
andmete interpreteerimise meetoditega saab usaldusviirseid jareldusi teha vaid siis, kui
uuritavate grupp on piisavalt suur (“piisav” ei ole iiheselt méératletav vaid sdltub kiisimusest,
millele vastatakse ja andmetdotluse meetodist, mida kasutatakse. Siiski on rusikareeglina
minimaalseks vajalikuks grupi suuruseks 25-30 inimest). Seetdttu kutsusime uuringusse
osalema vdimalikult erinevaid koole nii et esindatud saaksid koolis toimuva arenguga seotud
oluliste tegurite mottes voimalikult erinevad lapsed piisavalt suurtes gruppides. Sellise
koolide valikuga saavutasimee mitte ainult piisaval hulgal osalejaid keda voib pidada
“tavalisteks” vaid ka piisaval hulgal néiteks erivajadustega lapsi voi lapsi, kes opivad
suhteliselt ebatavalistes oludes (nditeks vdikese Opilaste arvuga koolides).

Kokku osalesid uuringus 29 kooli kolmandate klasside dpilased. Koolid valiti
voimalikult erinevad. Osalenud koolide valiku aluseks oli dpilaste arv (varieerus neljast
klassikomplektist tihes koolis kuni kahe Gpilaseni liitklassis), kooli asukoht (suurematest
linnadest kuni keskusest kaugel asuvate maakoolideni), riiklike eksamite tulemused
(esindatud olid nii vdga edukad kui ka suhteliselt vdheedukad koolid), erinevad
opetamismeetodid (lisaks tavameetodeid kasutavatele koolidele osales uuringus ka Hea
Alguse ja Waldorfkoole), dpilaste kooli valiku pohimétted (uuringus osalesid koolid, kuhu
Opilased astuvad piirkondlikul alusel ja koolid, kuhu dpilasi valitakse. Kusjuures valiku
aluseid oli erinevaid: osa koole valisid ja votsid vastu vaid edukaid dpilasi, osa koole,
vastupidi, votsid vastu dpiraskustega Opilasi).

Opilased ja uuringu protseduur

Uuringusse kutsuti osalema koigi osalevate koolide kdik kolmanda klassi opilased.
Uuringus osalesid lapsed vanema ndusolekul. Vanema vai lapse soovil ei osalenud uuringus
veidi vihem kui 10% uuringusse kutsutud opilastest. Seega osales uuringus kokku 790 last
neljakiimnetiheksast klassist. Lisaks lastele osalesid uuringus koigi laste vanemad ja dpetajad.

Kdigile uuringus osalenud lastele esitati grupiteste. Lisaks uuriti tdiendavate
modtvahenditega individuaalselt kokku 328 last. Individuaalselt uuritavad lapsed valiti
toetudes Opetaja hinnangutele: igast klassikomplektist valiti individuaalseks testimiseks
akadeemiliselt edukaid, keskmiselt edukaid ja suhteliselt edutuid lapsi.
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Testimine viidi 1dbi kolm korda. Esimene andmete kogumine toimus 2007. aastal.
Samade laste kohta koguti andmed ka neljandas klassis 2008. aastal ja viiendas klassis 2009.
aastal. Kdik andmed koguti ajavahemikul septembrist kuni novembri keskpaigani.

Mootvahendid

Projekti teoreetilise ettevalmistamise kdigus plihendati projekti esimesel aastal
oluliselt aega ja resurssi sisuka mdotvahendite kogu loomiseks ja testimiseks. Tavaliselt
keskenduvad kasvatusteadused kitsamalt ja sotsiaal-kaitumisteadused laiemalt suhteliselt
kitsaste kiisimuste vastamisele. Seetottu kasutatakse ka moStvahendeid, mille valik on ette
piiratud vastatavate kiisimustega. Kédesoleva projekti eesmérkide tditmiseks oli vaja oluliselt
teistsugust lahenemist. Projekti eesmérgiks oli haridussiisteemis esinevate probleemide
kirjeldamine ja probleemide voimalike pohjuste véljaselgitamine. Selline eesmargipiistitus
sisaldab juba ette teadmise, et vastamist vajavad kiisimused pole tapselt formuleeritavad—
ilma uuringuta pole voimalik teada saada, milliste probleemidega tegemist voib olla
rddkimata nende probleemide pohjuste leidmisest.

Projekti eesmirkide saavutamiseks teoreetiliselt hésti pdhjendatud alusel ldhtuti
stisteemse ldhenemise pdhimdtetest. Selle ldhenemise keskseks aluseks on idee, et uuritavat
nédhtust peab selle mdistmiseks kirjeldama ammendavalt: vaja on kirjeldada uuritava ndhtuse
eristatavaid komponente ja nende komponentide vahelisi spetsiifilisi seoseid mille tekkimisel
moodustub uudsete omadustega tervik—uuritav ndhtus. Kéesolevas projektis uuriti lapse
arengut koolis. Teoreetiliselt on igasuguste psiitihiliste ndhtuste areng voimalik ainult
indiviidi ja keskkonna vastasmdjus. Vastavalt koostasime modtmisvahendite kogu, milles
kirjeldatakse nii indiviidi—uuritava lapse—omadusi kui ka tema keskkonda.
Modtmisvahendite valik on keerukas just lildise indiviid-keskkond idee tépses elluviimises.
Probleem on selles, et kaasaja teadus ei ole piisavalt formuleerinud millisteks
komponentideks ja allkomponentideks eristub arenev mdistus. Eraldi probleemiks on veel
kiisimus kuidas peaks komponente modtmisvahenditega kirjeldama. Lisaraskusi valmistasid
ka uuringu loomulikud piirangud: tagasihoidlik t66jou ressurss ja uuritavate piiratud aeg.

Pohjaliku teoreetilise ja metodoloogilise t60 tulemusel koostati modtvahendite kogu.
Lastel kirjeldati kognitiivseid protsesse (taju, lithiajaline mélu, pikaajaline malu, tdhelepanu,
motivatsioon, motlemine ja planeerimine, peenmotoorika, emotsioonid, keel, akadeemilised
oskused ja teadmised), vairtusi, hoiakuid, subjektiivset heaolu, enesehinnangut ja isiksust.
Lisaks kirjeldati lapsi ka sotsiaalsete suhete perspektiivis (fiilisiline atraktiivsus, sotsiaalsed
suhted).

Laste arengukeskkonda kirjeldati samuti mitmekiilgselt. Siinkohal peab mérkima, et
Opilaste seisukohalt moodustavad olulise osa nende keskkonnast teised inimesed—Iisaks
nditeks Opetajatele ja lapsevanematele ka kaasopilased. Sellest teoreetilisest sesukohast
lahtudes kirjeldasime mitmekiilgselt Opetajaid ja lapsevanemaid kiisimustike, testide ja
intervjuude abil. Samuti kirjeldasime klasse kui opikeskkondi. Klasside kirjeldused
koostasime Opilaste individuaalsete omaduste alusel. Samuti kirjeldasime kooli- ja
kodukeskonna infrastruktuuri mattes.

Andmete interpreteerimine

Eraldi vajab projekti tulemuste motestamisel vilja toomist andmete interpreteerimise
metoodika, mida oleme kasutanud. Kaasaja teaduses kasutatakse valdavalt kvantitatiivseid
andmeanaliiiisi meetodeid, mille abil analiilisitakse suhteid uuritavate gruppide tasemel.
Viimase kiimnendi teoreetilised t66d on veenvalt ndidanud, et taoline andmeanaliiiisi
metoodika ei saa pohimotteliselt anda informatsiooni psiiihilistest protsessidest indiviidi
tasemel. Seetdttu kasutasime oma analiiiisides laialdaselt lisaks kaasaegsetele
kvantitatiivsetele meetoditele ka indiviidile orienteeritud andmeanaliiiisi strateegiaid (néiteks
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konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi, klasteranaliiiisi). Vdhesel mééral kasutasime ka
kaasaegseid kvalitatiivseid andmeanaliiiisi meetodeid, eelkdige dpetajatega labiviidud
intervjuude andmete interpreteerimiseks. Siiski viltisime laiemat kvalitatiivsete meetodite
kasutamist kuna teoreetiliselt on nende meetodite sisukus veelgi kiisitavam kui
kvantitatiivsete meetodite oma. Kui kvantitatiivsed meetodid voimaldavad edukalt
teaduslikult pdhjendada rakenduslikke otsuseid olukorras kus uuritava néhtuse
toimemehhanisme veel ei moisteta, siis kaasaegsed kvalitatiivsed meetodid véimaldavad
valdavalt vaid sedastada, et uuritavad on teatud seisukohti véljendanud.

Projekti tulemuste esitamine

Projekti kdigus 1ébi viidud uuringud on andnud véga suure hulga informatsiooni. Selle
informatsiooni motestamiseks esitatakse alljargnevalt projekti tulemused neljal tasandil.

Esiteks tuuakse vilja tulemused, mida hindame keskseteks. Need tulemused peaksid
voimaldama suunata hariduspoliitilisi otsuseid. Hariduspoliitika ei saa sisaldada sadade
pisiotsuste tegemist riiklikul tasemel. Vastavalt toome vilja vaid viis keskset tulemust.

Seejérel kirjeldame saadud tulemusi nende kiisimuste kaupa, mis formuleeriti projekti
eesmirkides. Need vastused tuuakse konspektiivselt iilevaate saamiseks.

Kolmandal tasandil tuuakse erinevate teemade detailsete analiiiiside lithikokkuvotted.
Selliseid analiitise on kokku 18. Projekti kdigus teostati rohkem analiilise. Projekti esimesel
aastal kogutud andmete alusel koostati 7 analiiiisi, mida Idpparuandes enam ei esitata. Kuigi
need analiilisid on igati sisukad ja 14bi viidud kaasaja teaduse nduete kohaselt peame neid
siiski puudulikeks. Projekti eesmérgiks oli mdista paremini lapse arengut koolis. Arengut
saab moista ainult muutust jélgides. Projekti esimeses laines kogutud andmed lubasid teha
ainult niinimetatud ristlibildikelisi analiiise, mis arengut motestada ei voimalda. Seepérast
esitame Iopparuandes vaid longituudsete andmete alusel tehtud analiiiise. Teiselt poolt on
vajalik ka mérkida, et siiani labiviidud analiiiisid toetuvad ainult 2007. ja 2008. aastal
kogutud andmetele. 2009. aasta andmete kasutamine voimaldaks sisulisi tulemusi laiendada,
kuid need analiilisid ei mahtunud enam kéiesolevaga Idppenud projekti tegevuste hulka.
Andmed koguti 2009. aasta siigisel ja andmefail sai valmis alles aasta 16puks koos projekti
16ppemisega. Seega ootavad need andmed hilisemaid analiiiise mone teise (voi siis jétku-)
projekti kdigus.

Ldpuks, neljandal tasemel esitatakse erinevate kiisimuste vastamiseks labiviidud
detailsed analuiiisid. Need analiiiisi ei keskendu otseselt kiisimustele, mille vastamine oli
projekti eesmérgiks. Nimelt on projekti eesmérgiks vastata kompleksseid vastuseid
eeldavatele kiisimustele. Teaduslik 1dhenemine sisaldab aga olulise komponendina
analiiiitilist lahenemist. Projekti kiisimuste vastused kujunesid analiiiitiliste kitsamate
kiisimuste vastuste siinteesil.
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PROJEKTI KESKSED TULEMUSED
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Jargnevalt esitatakse tulemused, mida voib pidada projekti keskseteks. Nende viie
tulemuse esitamise jérjekord on suvaline kuna raske on vilja tuua mdnda, mis teistest
silmapaistvalt olulisem tunduks. Uhel vai teisel viisil puudutavad kdik kesksed jireldused
voimalusi riigi tasemel hariduspoliitika suunamiseks.

1. Opilaste omaduste mddtmisest

Igasugune sihiparane tegevus vajab iihelt poolt informatsiooni olukorra kohta, milles ja mille
suhtes luuakse tegevusplaan ja teiselt poolt tagasisidet selle kohta, kas tegevused viisid
soovitud tagajargedeni. Meie erinevate analiiiiside tulemused osutavad selgelt—opetajatel
pole piisavalt vajalikku informatsiooni ei tegevuste planeerimiseks ega ka tegevuse
tagajirgede (laste arengu) hindamiseks.

Pdhikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava sisaldab sitteid, mille tditmine eeldab
mitmekiilgse informatsiooni kogumist dpilaste kohta. Néiteks § 5. Riikliku dppekava
pohimodtted ... 1) luuakse tingimused koigi Opilaste ja iga Opilase arengu toetamiseks ... 2)
kehtestatakse tildised nduded koigile Opilastele, Opetust varieeritakse dpilaste erinevatest
vdimetest ja haridusvajadustest lihtuvalt; § 12. Oppe- ja kasvatusprotsessi kujundamise ning
dpitulemuste hindamise alused ... (1) Oppimine on elukestev protsess, mille teadvustatus ning
eesmirgistatus sdltub dppija east ja individuaalsest eripérast. ... (2) Oppe- ja kasvatusprotsess
on eesmargistatud, arusaamisega dppimine ja seda suunav, noustav, analiilisiv ning hindav
Opetamine ja kasvatamine nende tegevuste vastastikustes seostes. (7) Hindamise
pohieesmirgid on: ... 3) suunata Opetaja tegevust Opilase Oppimise ja arengu toetamisel. Kdigi
nende ja mitme teise sitte tditmine eeldab mitmekiilgse informatsiooni kogumist ja
kasutamist dpilaste arengu toetamiseks. Praegu on potentsiaalselt kasulikku informatsiooni
eeltoodud méaidruse sitete tditmiseks oluliselt rohkem kui tegelikult kogutakse ja/voi
kasutatakse.

Opilaste arengu toetamiseks on kasulik teada dpilaste arengutaset iildiselt ning
erinevate kognitiivsete ja mittekognitiivsete protsesside taset, mis on akadeemilise arengu
aluseks. Keerulisim otsus, mis antud situatsioonis tuleb teha on aru saada, mida ja miks on
vaja moota. Meie uuringute alusel on need kiisimused vastatavad. Selle kompleksse
informatsiooni saamiseks on vajalikud mddtvahendid mida tavalises koolipraktikas praegu ei
rakendata ja teadmisi ning oskusi nende mootvahendite interpreteerimiseks ning
rakendusotsuste tegemiseks modtvahendite tulemuste alusel.

Meie uuringu kéigus loodi voi kasutati mdotvahendeid, mis on lihtsalt kasutatavad
koigi 3.-5. klassi laste testimiseks. Testid, mis on koostatud nimetatud vanuses laste tasemele
vastavalt, on esitatavad arvuti teel. Pohimatteliselt on testiandmed voimalik koguda
tsentraliseeritult. Vaja oleks luua iihtne interneti teel toimiv platvorm, mis voimaldab lastel
testid tdita ja saadud andmed koondada.

Testitulemustest {iksi ei piisa. Vaja on ka teadmisi ja oskusi testitulemuste
interpreteerimiseks. See peab toimuma Gpetaja, psithholoogi ja eripedagoogi koostoos. Kdigi
Opetajate tdiendkoolitamine lithikese aja jooksul pole ilmselt mdeldav. Hetkel poleks leida
isegi piisaval arvul kompetentseid koolitajaid. Praeguses olukorras on otstarbekas luua
opetajatest psiihholoogidest ja eripedagoogidest viike konsultantide rithm, kes annaks
koolidele tagasiside ja arendaks testitulemuste interpreteerimist ning korraldaks
tdiendkoolitust koolidele.



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

2. Oppekavast

Ka teine keskne jireldus puudutab eelkdige dppekava. Opilaste tulemused ning dpetajate
hinnangud osutavad dppekava olulistele puudustele. Meie tulemused osutavad eelkdige
probleemidele dppekava iilesehituses. Naiteks selgus, et uuritud Opilastest praktiliselt mitte
iikski ei suuda dppekava alusel koostatud testide koikidele kiisimustele digesti vastata.
Jareldus on siin ithene: Oppekava on koostatud valesti ja sisaldab dpilastele tiiesti
saavutamatuid ndudmisi. Vastavalt EV Haridusseaduse § 2. ... (1) Kéesoleva seaduse raames
on haridus dppeprogrammidega ettenéhtud teadmiste, oskuste, vilumuste, viértuste ja
kditumisnormide siisteem, mida iihiskond tunnustab ning mille omandatust ta kontrollib.
Meie tulemused osutavad, et seadust ei ole voimalik tdita: dppeprogrammides ettendhtu tiies
mahus omandamine on ilmselt vdimatu.

Voib oletada, et dppekava koostamisel on vead tehtud juba koostamise protsessis:
oppekava koostatakse norgalt seotud ,,hunnikuna“ nduetest, mida formuleerivad erinevate
Oppeainete Opetajad ja spetsialistid iiksteisest suhteliselt sdltumatult. Niisugune ,,alt-liles*
oppekava koostamine viib viltimatult ja tdendoliselt ka parandamatult tervikliku dppekava
asemel fragmenteeritud nduete kogumini, mida polegi voimalik Opilastel vajalikus mahus
tdita.

Meie uuringutest selgus ka, et tegevopetajad pole tihti kompetentsed Opilaste teadmisi
ja oskusi hindama radkimata Opilaste arengupotentsiaali hindamisest. Aga just sellist
kompetentsust peavad valdama Sppekava koostajad. Praecgu kehtiv dppekava sisaldab
voimatuid ndudmisi laste arengupotentsiaalile. Taolised ndudmised oleksid tdenéoliselt
arengupsiihholoogia teadmistega vilditavad. Projekti tulemused osutavad, et dppekava
koostajad pole kas selliseid teadmisi omanud voi on neid ignoreerinud.

Koostamise 10ppfaasis olev uus dppekava on koostatud iildjoontes samasuguse
protsessi kdigus kui praegukehtiv ning suure tdendosusega sisaldab seetdttu ka samu siigavaid
probleeme. Oppekava koostamise protsessi peaks muutma nii, et éppekava terviklikkuse
nouet tdidetaks igal koostamise etapil.
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3. Opetajate tasemest

Kéesoleva projekti tulemused osutavad puudustele dpetajate ettevalmistuses. Tihti pole
Opetajate teadmised, kasvastusstiilid ja Opetamistegevused nii efektiivsed kui nad voiksid
olla. Teema seostub selgelt hariduspoliitikaga. Opetajate ettevalmistuse ja
kvalifikatsiooninduded on sitestatud erinevates hariduspoliitilistes dokumentides. Naiteks
valitsuse miirusega sitestatakse Opetajate koolituse raamnduded, kus nimetatakse: § 8. ... (1)
Uldkasvatusteaduslike, psiihholoogiliste ja ainedidaktiliste dpingute ning praktika eesmirk
on: 1) saavutada dppeaine voi eriala didaktiline valdamine, sealhulgas omandada muutuvatele
haridusvajadustele reageerimise ja nendega kohanemise voime; 2) omandada oskused isiksust
arendavate ja psiithholoogiale toetuvate dppemeetodite rakendamiseks ja toimetulekuks
mitmekultuurilises keskkonnas, sealhulgas dpikeskkonnas; ... . Samuti leiame samast
dokumendist: § 18. Opetaja iildpadevusnduded ... Opetaja iildpidevusnduded on: 1) aine- vdi
erialane ja didaktiline padevus; ... 6) oskus kasutada erineva ettevalmistuse, taseme ja
vajadustega Oppijatele sobivaid oppe- ja hindamismeetodeid; 7) suutlikkus mérgata
arenguhélbeid, sotsiaalseid hilbeid ja vdarkohtlemist ning neile adekvaatselt reageerida; 8)
oskus kujundada inimvoimete ja -toimingute kohast - ergonoomilist dpikeskkonda; ... .

Meie uuringust selgus muuhulgas, et dpetajatel pole vastavaid kaasaegseid teadmisi ja
oskusi mida nimetatud maéruse alusel peaks eeldama—opetajatel on raskusi muutuvatele
haridusvajadustele reageerimisega, psithholoogiale toetuvate dppemeetodite rakendamisega,
kaasaegsete Oppe- ja hindamismeetodite rakendamisega jne. jne.

Oluline on mdista selliste probleemide pohjusi. Osaliselt on probleem juba
esmataseme Opetajakoolituses—selles nditeks ei sisaldu piisavalt kaasaegsel tasemel
arengupsiihholoogia ja psithhomeetria késitlusi, mis voimaldaksid kasutusele votta projekti
esimeses pohijarelduses mainitud kujundava hindamise mdotvahendeid ning oskusi nende
vahendite tulemusi kasutada. Teisisdonu—nhinnates dpetajakoolituse sisu vastavust
teadmistega, mis Opetajatel meie uuringu alusel puuduvad saame viita, et probleemid on
olulisel méral seotud dpetajate ettevalmistamisega, mitte dpetajate endi tasemega. Opetajad
valdavad seda, mida neile on opetatud kuid ei valda neid teadmisi, mida kaasaegsed
teadmised laste arengust véimaldavad teada. Sest neid teadmisi neile piisavas mahus ja
stigavusega ei opetata.

Teine probleemide ring puudutab tdiendkoolitust. Kaasaja teadmised (0pi)laste
arengust muutuvad ja tdienevad pidevalt. Seetottu eeldab Opetaja efektiivsuse arendamine
pidevat tdiendkoolitust. Ka siin paistab olevat hariduspoliitilisi arenguvdimalusi. Vastavalt
Haridusministri madrusega kinnitatud Haridustootajate kutseoskuste tdiustamise korrale: I1.
Koolituse korraldamine ... 4. Haridustodtajate koolitust voivad 18bi viia riigi- ja
munitsipaalasutused, koolitusluba omavad erakoolid, era- ja avalik-diguslikud juriidilised
isikud, kui see on nende seadusest voi pohikirjast (pohimédirusest) tulenev tegevus, voi
fitisilisest isikust ettevotjad digusaktidega kehtestatud korras. ... ... Koolitajaks voib olla
korgharidusega isik. Niisugune regulatsioon jétab sisuliselt dpetajate tdiendkoolituse
isereguleeruvaks. Iga suvaline kdrgharidusega inimene v3ib pakkuda suvalisi teemasid
taiiendkoolituseks. Opetajate kvalifikatsiooninduetes eeldatakse kiill tdiiendkoolitusi, kuid
need ei pea olema siistemaatilised. See voib olla liks probleemide pdhjusi. Kahtlemata ei pea
taiendkoolitus olema tdies mahus tsentraalselt reguleeritud. Niimoodi vdheneks uudsete ja
efektiivsete arengute voimalus haridussiisteemis. Meie uuringutest selgunud puudused
Opetajate ettevalmistuses osutavad, et otstarbekas on osa tdiendkoolitust korraldada keskselt
reguleeritud siistemaatiliselt uusi kasvatusteaduslikke suundumusi katvate kursustena, mis
voiksid olla opetajatele teatud perioodide jirel kohustuslikuks tdiendkoolituse osaks.
Stistemaatilisse tdiendkoolitusse investeerimine voiks olla efektiivseks kooliefektiivsuse
ressursside kasutamise viisiks.
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4. Voimekusgrupeerimisest ja ,,eliitkoolidest*

Vastavalt Pohikooli- ja glimnaasiumiseaduse § 2. (1) Pohikool ja glimnaasium on {ihtluskool.
See séte seostub meie uuringutes viaga kompleksse teemade ringiga, mis puudutavad koole,
kuhu valitakse ainult voi eelkdige kdrgema arengupotentsiaaliga dpilasi. Tihti nimetatakse
taolisi koole “eliitkoolideks.” Meie uuringud néitavad tdepoolest, et selliste koolide dpilased
on keskmiselt edukamad kui teiste koolide dpilased. See tulemus osutab vdimalusele, et
rikutakse iihtluskooli pohimaétet. Meie tulemustest selgus aga, et taolised koolid ei eristu
tingimata parema dpetamise kvaliteedi mottes; Opilased arenevad neis koolides edukalt
eelkdige Opilaste enda korge arengupotentsiaali tottu. Seega on sellistes voimekuse alusel
grupeeritud lastele loodud teiste koolidega vorreldes paremad arengutingimused, kuid need
on madratud suurel mééaral laste endi omadustega. Siin avanevad siigavamat eetilist analiiiisi
vajavad kiisimused—Lkas on eetiline mittevalitud lapsi ilma jitta arengut toetavast voimaluses
oppida koos korgema arengupotentsiaaliga dpilastega? Ja kas on eetiline lapsi mitte valida,
kuna sellisel juhul kdrgema arengupotentsiaaliga laste arengukeskkond pole nende vdimetele
vastavalt parim?

Meie tulemused niitavad, et koolide edukuse hindamine viljundi alusel—s.t. Opilaste
Opitulemuste alusel—on tdiesti ebaadekvaatne. Kooli efektiivsuse niitajaks peab olema laste
arengupotentsiaali realiseerumine. Ja kooli efektiivsus saab olla sama kdrge voi isegi korgem
koolides, milles dpivad tagasihoidlikumate tulemustega lapsed, kelle arengupotentsiaal siiski
on histi realiseeritud.

Kokkuvotvalt osutavad meie analiitiside tulemused, et “eliitkoolide” tidhendus ja koht
Eesti haridussiisteemis vajab sisulist ja uuringutega toetatud analiitisi. Meie tulemustest ei
jareldu niiteks, et “eliitkoolidel” pole motet. teatud mdttes hoopis vastupidi—Ilapsed sellistes
vqimekusgrupeerimise teel loodud koolides on edukad. “Eliitkoolide” olemasolu ei saa, ka
meie uuringute tulemuste kontekstis, iiheselt toetada voi mitte toetada. Seega osutavad meie
tulemused sellele, et eliitkoolide olemasolu voi keelamise pdhjused peavad olema
ithiskonnale selgelt ja vastuvdetavalt formuleeritud. Analiitisida on vaja lisaks opilaste
edukusele ka eetilisi ja moraalseid kiisimusi, mis praegu pole veel selgelt sonastatudki.
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5. Lapse psiiiihilise arengu keskne telg

See projekti keskne tulemus ei seostu nii otseselt hariduspoliitiliste teemadega kui eelmised.
Sellegipoolest on tegemist olulise tulemusega, mis aitab paremini mdista kooli efekte.
Arengupsiihholoogias on juba ammu teada, et koolis areneb mdistete struktuur. Kultuur-
ajaloolise psiihholoogia koolkonna kasutatud terminites arenevad lastel koolis dppimise
kéigus tavamdistetest niinimetatud teadusmoisted. Eelkdige seostub see areng kognitiivsete
protsesside arenguga. Teadusmoistelisem motlemine seostub akadeemilise edukusega ning
arenguga tajus, mélus, tdhelepanus, mdtlemises. Siiani eelkdige teoreetiliselt vois oletada, et
mdistete arenguga kaasnevad siistemaatilised muutused ka mittekognitiivsetes protsessides
nagu védrtused, hoiakud, isiksus—eelkdige siis nendes lapse arengu valdkondades, mille
areng seostub pigem kasvatuse kui Opetamisega.

Meie uuringutest selgub, et koolis toetatav méistete struktuuri areng seostub ldbivalt
praktiliselt koigi peamiste psiitihiliste omaduste arenguga. Seega seostub akadeemiline ja
kognitiivne areng arengutega isiksuses, hoiakutes, vddrtustes. Seega on koigi ainete
opetamine koolis lisaks otseselt dpetatavale kaudselt toimiv ka nendele laste omadustele mida
reeglina nditeks matemaatika voi emakeele grammatika dpetamisega seostada ei osata.
Oluline on siinkohal see, et isiksuse, vddrtuste, hoiakute areng ei ole tingimata vastavuses
oppekavas sonastatud kooli Gppe- ja kasvatuseesmarkidega. Naiteks voib moistete arenguga
agressiivne kditumine mitte viheneda vaid teiseneda reaktiivsest kaalutlevaks ja planeerituks.

Opilase psiiiihilise arengu komplekssuse ja dpetaja tegevuste tagajirgede
mitmetahulisust on vaja mdista Oppekavas piistitatud eesméarkide saavutamiseks. Erinevate
Oppeainete Opetamise eesmérgid on suhteliselt selgelt formuleeritud ja vastavalt on ka
voimalik hinnata piistitatud eesmérkide saavutamist. Kasvatuse valdkonna eesmirgid on aga
formuleeritud tildsonaliselt ja nende saavutamist pole praktiliselt voimalik hinnata. Meie
tulemused osutavad, et opetamise kdigus voivad lapsed areneda oodatust viga erinevate
tagajdrgedega. Otstarbekas voib olla ka kasvatuse eesmdrkide tdpsem formuleerimine ning
nende eesmdrkide saavutamise hindamine.

Teiselt poolt avaldus meie analiiiisides korduvalt fakt, et akadeemiline edukus seostub
opilase isiksuse, védrtuste, hoiakute, sotsiaalsete suhetega. See tulemus kinnitab, et néiteks
oppekavas oppe ja kasvatuse terminite eraldikasutamine on teatud mddral eksitav—lapse
psiitihika areneb tervikuna—opetamisel on ka kasvatuse valdkonnas avalduvad tagajérjed ja
vastupidi. Jarelikult hindavad néiteks eksamitulemused mitte ainult Gpilase teadmisi ja oskusi
vaid ka isiksust, védrtusi ja hoiakuid. Ka siin avanevad eetilised probleemid, mille
teadvustamine vdimaldaks nditeks paremini mdista dpetaja rolli tihiskonnas—see on oluliselt
suurem kui tavaliselt arvatakse.
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PROJEKTIS ESITATUD KUSIMUSTE VASTUSED
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Projekti eesmérgina sonastati vastamiseks rida kiisimusi. Jargnevalt esitatakse konspektiivsed
vastused kiisimuste kaupa koos osutustega detailsetele analiiiisidele, mis on vastuste aluseks.

Hariduspoliitiliste otsuste tegemisega seotud viiljundid

* Kooli efektiivsuse monitooringuks vajalike mootevahendite koostamine ja eeltestimine

Kooli efektiivsust iseloomustab Opilaste areng. Koostasime modtvahendid, mille abil
kirjeldasime laste arengut erinevates aspektides: erinevates dppeainetes (eelkdige
matemaatikas ja emakeeles), Opilaste kognitiivsetes omadustes (taju, mélu, tdhelepanu, jne.)
ja mittekognitiivsetes omadustes (vairtused, hoiakud, isiksus, enesehinnang, motivatsioon,
jne.) ning sotsiaasetes suhetes. Meie kasutatud modtvahendid eristavad Opilaste arengu
mdttes koole ja erinevaid klasse omavahel statistiliselt korgelt usaldusvéarselt nagu osutavad
allpooltoodud detailsed analiiiisid. Kooli efektiivsuse monitooringuks sobivad mdotvahendid
on seega loodud.

* Haridusokonoomiliste otsuste efektiivsuse hinnang

Otseselt haridusokonoomiliste otsuste efektiivsuse hindamiseks ei dnnestunud meil saada
vajalikke finantsnéitajaid. Meil ei olnud juurdepdidsu andmetele koolide tegelike sissetulekute
ja kulude jaotuse kohta. Sellest hoolimata osutavad meie andmed voimalikele
ebaefektiivsetele otsustele koolide majandamisel. Eelkoige osutavad niisugusele voimalusele
Seepteri (Analiiiis 7; edaspidi margitakse sulgudes vaid vastava analiilisi number) tulemused,
mille kohaselt on arenguliselt eelisolukorras dpilased tihtlaselt kdrge vaimse tasemega
klassides—s.o. klassides, kuhu on valitud ainult korge arengupotentsiaaliga lapsi. Sealjuures
Opetajate Opetamis- ja kasvatusstiilide ja tegevuste ning teadmiste erinevused on suhteliselt
viikese mojuga kui laste arengupotentsiaali kontsentreerimisest tingitud toime on arvesse
voetud. Investeeringute tegemisel tunduvad olevat eelisolukorras koolid, mille dpitulemused
nditeks riitklike eksamite soorituse tasemes vOi Idpetajate lilikooli sissesaamise tasemes on
teistest kdrgemad. Investeeringute ebaiihtlane jaotumine tundub nimetatud andmete taustal
kooliefektiivsusega mitte seostuvat.

Teiselt poolt selgus erinevates analiilisides, et Opetajate Opetamisstiil, tegevused ja
teadmised seostuvad laste arengu ja subjektiivse heaoluga (Uibu, 2; Médnnamaa, 5; Seepter, 8;
Uibu, Kikas ja Tropp, 9; Ots, 15). Oluliseks osutus néiteks Opetajate teadmiste tase mille
erinevused seostusid eelkdige kdorgema arengupotentsiaaliga Opilaste arengu erinevustega.
Opetajatelt vdiks eeldada erialaste teadmiste tase, mis meie uuringute tulemuste kohaselt ei
ole iihteviisi saavutatud koigi Opetajate poolt. Ressursi suunatud kasutamine Opetajate
tdiendkoolituse korraldamiseks voib osutuda kooli efektiivsuse tdstmise oluliseks teguriks.

* Haridusoiguslike otsuste tagajiargede hinnang
* Ettepanekuid hariduséiguslike otsuste tegemiseks

Haridusdiguslike otsuste teemalised hinnangud ja soovitused on toodud eespool, projekti
kesksete tulemuste osas.

* HEV abiks vajaliku ressursi kirjeldus eripedagoogid, logopeedid, psiihholoogid;
erialaspetsialistidelt oodatavate tegevuste kirjeldus)

Erinevatest analiitisidest selgus, et Opilase edukuse erinevused akadeemilises, kognitiivses ja
isiksuslikus perspektiivis on seotud véga erinevate psiiiihiliste ja keskkonnateguritega (Ots, 3,
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15; Arro, 4, 17; Mannamaa, 5; Mailend, 6, 16; Seepter, 7, 8; Soodla ja Kikas, 10; Mannamaa
ja Kikas, 11; Tago ja Ots, 12; Palu ja Kikas, 13; Kikas, 14; Kangro, 18). Nende tegurite
véljaselgitamine ja kirjeldamine ning motestamine eeldab psiihholoogi eriharidust. Praegu
psiihholoogidel puuduvad osaliselt nii vajalikud modtvahendid kui ka nende tdlgendamiseks
vajalikud teadmised. Erinevate arenguga seotud tegurite viljaselgitamine on iiksi ebapiisav.
Opilaste kirjeldamisest peab vilja kasvama rakenduslike meetmete kogu. Rakenduslike
meetmete valiku peaksid 1dbi viima psiihholoog koost6ds eripedagoogi ja/vai logopeediga.
Ka nende spetsialistide tarvis on vaja luua tdiendkoolituse siisteem, mis voimaldaks koolis
kasutatavate erinevate modtvahendite arenguga kaasas kiia, nende modtvahendite tulemusi
interpreteerida ning vastavaid rakenduslikke meetmeid teada ning kasutada.

Praegu, nagu selgus meie uuringust (Uibu, 1), tuntakse koolides tihti puudust
psiihholoogist ja eripedagoogist rddkimata siis nende spetsialistide siigavamast viljadppest.

* Opetajate probleemide (eelkdige kooli ja petamisega seotud probleemid)
viljaselgitamine ja probleemide iiletamise teede leidmine

Opetaja tegevustega seotud probleeme kisitleb Uibu (1). Uuringust selgub, et kdige
suuremaks probleemiks on Opetajatele hetkel kasutuses olev dppekava ja selles sisalduvad
ebaadekvaatsed ndudmised. Hariduspoliitiliselt oluline on samuti dpilaste kohustuste ja
vastutusega seotud kiisimuste lahendamine. Uuringus ilmnes veel rida probleeme, mis
puudutavad kiill suhteliselt vdiksemat osa dpetajaid ja koole, kuid Eesti mastaabis tervikuna
on olulised lahendada (niiteks regionaalpoliitikaga seotud véikeste koolide probleemid)

Kooli efektiivsuse parandamisele suunatud viljundid

* ""Hea praktika" kogemuse leidmine;
* ""Halva praktika™ kogemuse leidmine;

»Hea ja halva‘ praktika kiisimustele on kdige otsesemalt pithendatud jargmised analiiiisid:
Uibu (2), Médnnamaa (5), Seepter (7, 8), Uibu, Kikas ja Tropp (9), Ots (15). Uibu (2)
tulemused osutavad, et Opetajad erinevad sisuliselt oma Opetamisstiilides ja tegevustes.
Sellised erinevused on aluseks jargnevale hinnangule, millised dpetaja tegevusega seotud
aspektid on seotud laste arenguga ja millised mitte. Mannamaa (5) analiitiside tulemused
nditavad, et Opetajate erinevused dOpetamistegevustes seostuvad monevorra laste tulemustega.
Kuid need tulemused peab panema laiemasse konteksti. Nimelt, Seepteri (7) analiitiside
tulemused osutavad, et dpetaja roll vdib olla viiksem kui tavaliselt arvatakse. Opetajate
tegevuse erinevused ei seostu laste arengu erinevustega kui lastest tulenevad erinevused on
arvesse voetud. Detailsemad analiiiisid indiviidi tasemel andmetega néitasid, et Opetaja
teadmised, dpetamistegevused ja —stiilid on olulised lapse akadeemiliste (Seepter, 8; Uibu,
Kikas ja Tropp, 9) ning subjektiivse heaolu (Ots, 15) kujunemises.

Siin valdkonnas voib keskse jareldusena vélja tuua erinevate analiitiside koonduva
tulemuse—opetaja stiil ja tegevused peavad olema vastavuses lapse arenguga ning muutuma
Opetamise kdigus. Lisaks on Opetaja tegevus efektiivsem kui Opetamisel arvestatakse lapse
individuaalseid omadusi (néiteks kognitiivse ja akadeemilise arengu potentsiaali, mida praegu
Opetajad tihti hinnata ei oska, nagu niitasid Soodla ja Kikase (10) ning Palu ja Kikase (13)
analiilisid), Opetatava klassi keskmist vaimset taset ja heterogeensust ning kodukeskkonna
eripérasid. ,,Halvaks* ja paraku kiillalt levinud praktikaks osutus Opetaja tegevuse
mittekohandamine konkreetsesse Opisituatsiooni nii, et erinevad Opilaste tulemustega
seostuvaid tegureid oleks liheaegselt arvesse voetud.
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IImselt ei ole siin probleemiks mitte Opetajate pShimdtteline suutmatus olukorraga
toime tulla vaid pigem dppekavaga pealesurutud ebaadekvaatsed ndudmised lastele ja
Opetajale ning puudujdiagid dOpetajakoolituses nii esmasel kui tdiendkoolituse tasemel.

* HEV varase viljaselgitamise vahendite loomine ja eeltestimine.

Uuringu tulemused osutavad, et uuringu kdigus on loodud terve rida mdotvahendeid, mis
voimaldavad varakult hinnata voimalike dpiraskuste kujunemist. Nende vahendite hulka
kuuluvad néiteks enesehinnangu erinevaid aspekte kirjeldavad testid (Ots, 3),
enesereflektsioon ja isiksuse omadused (Arro, 4, 17), kognitiivsed testid (Arro, 4; Midnnamaa,
5; Seepter, 7, 8; Soodla ja Kikas, 10; Mdnnamaa ja Kikas, 11; Palu ja Kikas, 13),
motivatsioonilised suundumused (Kikas, 14) ja sotsiaalsed suhted (Mailend, 6; Tago ja Ots,
12).

Kooli sisulise toimimise parandamiseks vajaliku informatsiooni saamine

* Koolikohustuse mittetiitmisega seotud tegurid:
- Opilaste pohikoolist viljalangevusega seotud tegurid

Sellele kiisimusele me vastust ei leidnud, kuna uuringusse ei ole seni veel sattunud lapsi, kes
oleksid koolist vélja langenud

- Koolivigivald ja psiihhosotsiaalne kliima klassis ja koolis

Psiihhosotsiaalse kliimaga Klassis on seotud Mailendi (6, 16), Otsa (15) ja Kangro (18)
analiiiisid. Mailendi (6) analiiiisist selgub, et sotsiaalsed suhted on mitmetahulised ja suhted
erinevates valdkondades on seotud erinevate tagajirgedega. Akadeemilise edukusega
seostuvad eelkdige ,,akadeemilised* suhted, sotsiaalsete suhete kujunemise suunamine
Opetaja poolt peab olema diferentseeritud erinevat liiki sotsiaalsete suhete mottes.

Ots (15) nditas, et subjektiivne heaolu koolis on {ihelt poolt mdjutatud dpetajate
tegevusest kes monikord kujundavad lastele raskemini talutava keskkonna ja teiselt poolt
laste enda individuaalselt varieeruva voimega ebasoodsate keskkonnatingimustega toime
tulla. Psiihhosotsiaalne kliima klassis ja koolis kujuneb dpilaste ja Opetaja vastasmojus.
Sealjuures on olulised erinevad Opilaste individuaalsed omadused ja nende kombinatsioonid.
Naiteks Opilase viline atraktiivsus, nagu selgus Mailendi (16) analiiiisist, seostub puudulike
sotsiaalsete suhetega just akadeemiliselt vihemedukate laste puhul. Akadeemiline edukus
voimaldab paremaid sotsiaalseid suhteid luua ka tagasihoidlikuma vélise atraktiivsusega
lastel.

Viga olulisele koolivégivallaga seotud teemade ringile osutavad Kangro (18)
analiiiiside tulemused. Neist selgub, et laste enesekontroll ja agressiivne kditumine seostuvad
enesepeegelduvdimega, mis omakorda areneb iildise moistete struktuuri arengu kéigus.
Sealjuures arengu kiigus iildiselt agressiivsus viaheneb kuid mitte koigil opilastel. Osadel
lastel asendub reaktiivne agressiivsus kaalutletud agressiivsusega. Seega on koolivégivalla
vahendamisel oluline suunata tegevused mitte agressiivsusele iildse. Erineva psiiiihilise
mehhanismiga agressiivsuse vormide avaldumise vihendamine eeldab erinevaid
pedagoogilisi ja kasvatuslikke tegevusi.
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- Opiraskuste, emotsionaalsete ja kiitumisprobleemide vdimalikud pdhjused.

Koik detailsed analiiiisid osutavad erinevatele dpiraskuste, emotsionaalsete voi
kditumisprobleemide vdimalikele pdhjustele. Uldistatult on alust véita, et mitte iikski
nimetatud probleemidest ei kujune ainult laste individuaalsete omaduste voi laste
individuaalsete omaduste ja kodukeskkonna puuduliku voi ebaadekvaatse toetuse tdttu.
Probleemide véljakujunemisel on oluline koht ka dpetajate tegevusel voi tegematajatmistel.
Samasuguste tunnustega lapsed arenevad erinevate Opetajate juures erinevalt. Samuti esineb
niiteks emotsionaalseid probleeme muuhulgas ka iihtede dpetajate juures siistemaatiliselt
rohkem kui teiste Opetajate juures.

Eriti oluliseks peab pidama tulemusi, mis osutavad sellele, et erinevate probleemide
kujunemise aluseks on just erinevate nditajate kombinatsioonid, s.t. mingi {ihe nditaja (néiteks
vaimne voimekus vOi sotsiaalne positsioon klassis) alusel sarnased lapsed arenevad erinevalt
soltuvalt teiste nditajate tasemest. Samas pole need ,teised nditajad mitte suvalised vaid
kindlad konkreetsed last vdi dpikeskkonda iseloomustavad tunnused. Adekvaatne laste
toetamine eeldab seega (1) Vahendeid, millega neid erinevaid tunnuseid Kirjeldada ja (2)
lapse kompleksset uuringut nende vahenditega. See on vdimalik ainult siis, kui dpetajatel on
olemas vastav ettevalmistus mddtvahendite tulemuste interpreteerimiseks ja rakenduslike
jarelduste tegemiseks. Projekti juhi hinnangul ei ole dpetajakoolituse dppekavad piisavad
Opetajatele vajaliku ettevalmistuse tagamiseks laste eripdrade mdistmiseks ja vajalike
rakenduslike jarelduste tegemiseks.

* Koolide efektiivsuse varieeruvuse pohjused

Seepteri (7) analiiiisid osutavad, et erinevate koolide ja klasside akadeemilise edukuse
erinevuste peamiseks aluseks on laste valik: klassid ja koolid, kuhu on sattunud/ valitud
ihtlaselt kdrgema Opipotentsiaaliga lapsed on ka edukamad. Koolid ei eristu néiteks dpetajate
kvaliteedi mottes. Jéarelikult on koolide erineva efektiivsuse aluseks eelkdige laste
arengupotentsiaal, mitte aga koolide poolt loodud ,,lisavdirtus*. See jareldus kehtib vahemalt
uuritud koolide hulgas ja 3.-4. klassi laste kohta. Teisisdnu, paremate dpitulemustega koolid
ei ole paremad koolid; nendes koolides vaid dpivad kdrgema arengupotentsiaaliga lapsed.

Teiselt poolt selgus, et dpilaste areng on seotud véga erinevate Opetajate
karakteristikutega (Vaata eespool, ,,Hea praktika* ja ,,Halva praktika* kogemuse analiiiiside
kokkuvdtet). Seega voivad koolid lisaks Opilaste valikust tulenevatele erinevustele olla
erineva efektiivsusega ka juhtudel kui mingitel pohjustel on koolidesse sattunud todle kas
ebatavaliselt kompetentsed voi ebatavaliselt mittekompetentsed dpetajad. Meie analiiiiside
tulemused osutavad aga selgelt, et praegu vahetevahel (eriti meedias) kasutatav
véljundipdhine koolide efektiivsuse hindamine on tdiesti ebaadekvaatne. Koolide efektiivsust
saab hinnata vaid koolis dppivate laste arengupotentsiaali realiseerumise mottes.

* Riiklikus dppekavas sitestatud eesmirkide saavutamise varieeruvuse pohjused
opilastel

Oppekava eesmirkide tiitmise varieeruvus on seotud viiga erinevate teguritega. Nende hulka
kuuluvad lapse kognitiivsed voimed ja iildine arengupotentsiaal (Mannamaa, 5; Soodla ja
Kikas, 10; Ménnamaa ja Kikas, 11; Tago ja Ots, 12; Palu ja Kikas, 13), lapse
mittekognitiivsed omadused nagu enesehinnang, isiksus, motivatsioonilised suundumused ja
enesepeegeldusvdime (Ots, 3, 15; Kikas, 14; Arro, 4, 17; Kangro, 18), lapse arengukeskkond
mida iseloomustavad nii klassi (Seepter 7, 8), kodu (Tago ja Ots, 12) ja dpetaja (Uibu, 2;
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Mainnamaa, 5; Seepter, 7, 8; Uibu, Kikas ja Tropp, 9) tunnused kui ka laste sotsiaalsed suhted
(Mailend, 6; Tago ja Ots, 12).

Siinjuures on oluline mirkida, et meie tulemusi tervikuna hinnates osutavad erinevad
analiiiisid konvergeeruvalt samale ddrmiselt olulisele probleemide allikale: 6ppekavas
sdtestatut ei omandata muuhulgas ka selle tottu, et Oppekava on ebaadekvaatne. Seega
mdjutavad Opilaste arengut ka puudulikult pShjendatud hariduspoliitilised otsused.

* Soolised erinevused Opitulemustes ja emotsionaalsete ning kiitumisprobleemide
arengus.

Mainnamaa (5) analiiiisidest selgub, suhteliselt ootuspéraselt, et tiidrukud on uuritavas
vanuseriihmas poistest monevorra akadeeimiliselt edukamad. Positiivsena tuleb markida, et
soolised erinevused puudutavad rohkem kitsalt kognitiivseid néitajaid ja vihem akadeemilist
edukust. Ka Seepteri (7) analiitisidest selgub, et sugu seostub akadeemiliste tulemustega
statistiliselt usaldusvairselt, kuid seos on ndrk. Emotsionaalsete ja kiitumisprobleemide
soolised erinevused vajavad edasisi detailsemaid analiiiise.

Opetajakoolitus ja haridusteadus

* Haridusteaduste areng rahvusvahelisele tasemele, akadeemiline jirelkasv
haridusvaldkonna 6ppe- ja teadustooks

Kéesoleva projekti tulemused on teaduslikult igati rahvusvahelisel tasemel. Projektis
osalenud uurijad on esitanud avaldamiseks korgel rahvusvahelisel tasemel ajakirjadele rea
késikirju. Lisaks valmis projekti tulemuste alusel toimetatud kogumik, milles kokku 13
projektiga seotud autorit (nendest 11 doktoranti vdi magistranti). Kogumik, mille toimetas
projekti juht Aaro Toomela, pealkirjaga Systemic Person-Oriented Study of Child
Development in Early Primary School ilmub 2010 aasta esimeses pooles rahvusvaheliselt
tunnustatud teaduskirjastuse Peter Lang viljaandena. Seega on projekt olnud edukas
akadeemilise jarelkasvu arendamises kasvatusteaduste valdkonnas.

* Opetajakoolituse kvaliteedi tdus

Opetajakoolituse kvaliteedi tdusu on oodata kui projekti tulemusi arvestatakse
Opetajakoolituse sisulisel iilesehitamisel nii esmases dpetajakoolituses kui ka tdienddppes. Ka
on projekti tulemusi esitatud Opetajatele (esialgu peamiselt projektis osalenud Opetajatele, kes
on saanud tutvumiseks projekti varasemad aruanded ning osalenud projekti tulemusi
tutvustaval konverentsil 2008. aasta kevadel).
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ANALUUS 1
Opetajate probleemide (eelkdige kooli ja 6petamisega seotud probleemid)
viljaselgitamine ja probleemide iiletamise teede leidmine

Krista Uibu

Kooli ja dpetamisega seotud probleemide viljaselgitamiseks intervjueeriti 46
klassiopetajat. Andmete analiiiisimiseks kasutati mérksona laiendamise meetodit (Mahoney,
1997). Probleemid jagunesid kolmeks: (1) dppetdd korralduse ja dpetamine; (2) kodu roll; (3)
Opetajaga seotud probleemid.

Koige suuremaks dpetamisega seotud probleemiks peeti dppe- ja ainekavade mahtu ning
sisu. 21 dpetaja hinnangul on dppekava iilepaisutatud ja teadmistekeskne (eriti pohiainetes).
Kuna dppekava nduded on aluseks 0ppetoo ldbiviimisele, eeldab nende tditmine ,,0petamist —
tuupimist™ ja jétab Opilastele vihe acga teemast arusaamiseks ja teadmiste rakendamiseks.
Opetajad peavad oluliseks, et I kooliastme dppekava oleks dpilastele ea- ja vdimetekohane ja
vaartustaks rohkem enesekohaste oskuste ning erinevate osaoskuste arendamist. Voimalusena
ndhakse individuaalsete dppekavade ulatuslikumat rakendamist, diferentseeritud
Oppematerjale ja suurema otsustusvabaduse andmist koolidele. Samas, suur osa dpetajaid —
16 Opetajat — oli rahul dppetdd korraldusega oma koolis.

Kooli fiiiisilist keskkonda ja tehniliste voimalusi pidas probleemiks 5 Opetajat. Nendes
koolides puudus korralik spordiviljak, puhkeruum dpilastele, dppetdd toimus kahes
vahetuses voi puudusid dppetoo labiviimiseks vajalikud vahendid (nt arvutid, tarkvara,
oppematerjalid erivajadustega lastele). Samuti tundsid dpetajad puudust logopeedist,
abidpetajast vOi psithholoogist.

Opetajate hinnangul on viimastel aastatel tekkinud ,,uus probleem”: tasakaalu kadumine
oOpilaste kohustuste/ vastutuse ja diguste vahel. Selles ndhakse ohtu kooli-kodu suhetele. Kuus
Opetajat pidas oluliseks suurendada kodu rolli koolielus. Oluline oleks koostdo
lastevanematega ning nende rolli suurendamine.

Probleemideks, millel on dppeprotsessile kaudsem, kuid samas oluline mdju, on dpetaja
endaga seotud probleemid: puuduvad voimalused enesetdiendamiseks, tookoormus on suur,
Opetajakutse prestiiz tihiskonnas madal ja to6tasu ei vasta tehtavale toole (12 dpetaja).

Soovi, et Eesti hariduspoliitilised otsused tugineksid analiiiisile ja oleksid jatkusuutlikud,
véljendas 8 Opetajat.
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ANALUUS 2
Opetaja tegevus kui kooli efektiivsust méjutav faktor. ,,Hea praktika” ja ,,halva
praktika” kogemus.

Krista Uibu

Et arendada igat Opilast, tdita Gppekava eesmérke ja muuta Gpetamine efektiivseks, peab
Opetaja valima Gpetamisstiili ja -meetodid, mis aitavad saavutada parimaid tulemusi dpilaste
kognitiivses ja sotsiaalses arengus. Oluline on, millised eesmérgid Opetaja meetodite
rakendamisele seab ja milliste teadmiste, voimete, kogemuste arendamiseks neid kasutab.
Pohikooli I kooliastmes, kus pannakse alus dpilaste edasisele arengule ja kooliedule, on
vajalik, et Opilased omandaksid baasteadmised ja erinevad osaoskused, mdistaksid distsipliini
vajalikkust dppetoo ldbiviimisel ja kujuneksid motiveeritud oppijateks. Aluse sellele loob
Opetaja ,,hea praktika” kogemus.

Selgitamaks, milliseid Opetamistegevusi, -meetodeid ning milliste arenguliste ja Gppimise
eesmirkide saavutamiseks Opetajad kasutavad, kiisitleti 128 klassidopetajat Eesti
tildhariduskoolidest uuringute ,,Eesti pohikooli efektiivsus 2006 — 2009 ““ ja "Areng
iileminekul lasteaiast kooli ja esimeses kolmes klassis — vastastikune interaktsioon
lastevanemate, opetajate ja laste vahel” (ETF grant 7388) raames. Samuti analiiiisiti seitsme
klassidpetaja, kes kasutasid oma ainetundides (rahva- ja muinas)juttude jutustamist,
emakeeletundide videosalvestusi. Opetamistegevuste alusel jagunesid dpetajad kahte riihma:
autoriteetsed ja autoritaarsed; kusjuures, autoritaarsete dpetajate puhul ilmnes ebajirjekindlus
distsiplineerimistegevuste rakendamisel.

Selgus, et suur osa Eesti klassidpetajatest eelistas autoriteetsele dpetamisstiilile
iseloomulikke tegevusi (nt Opilase iseseisvuse toetamist, distsipliini hoidmist ja reeglite
jargimist) (,,hea praktika”) ja oli suunatud pigem Opilaste kognitiivsete kui sotsiaalsete
padevuste arendamisele. Vairtustades enim dpilaste motlemisoskuse arendamist, teadmiste
rakendamist ja oskust avaldada oma arvamust, kasutasid dpetajad nende eesmérkide
saavutamiseks nii traditsioonilisi kui ka alternatiivseid dppemeetodeid (nt iseseisvat t6od,
arutelu ja riihmat6od) (,,hea praktika”). Viahem tdhtsustati Opilaste sotsiaalsete oskuste
kujundamist. Pohjusteks voivad olla nii Oppekava ndudmised kui ka tihiskonnas tunnustatud
hariduslikud prioriteedid (korged tulemused riiklikes tasemetoddes ja rahvusvahelistes
testides). Ometi, autoriteetse stiiliga Opetajad keskendusid oluliselt rohkem kui autoritaarsed
Opetajad Opilaste vddrtushinnangute kujundamisele ja arvestasid dpilaste individuaalsusega.
Autoritaarse stiiliga Opetajad kasutasid ka oluliselt vidhem alternatiivseid dpetamismeetodeid
(,,halb praktika™).
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i ANALUUS 3
Opilaste enesehinnang ja 6ppimise edukus

Aivar Ots

Kéesolevas iilevaates tutvustatakse Eesti pdhikooli efektiivsuse uuringu osana kolmanda ja
neljanda klassi lastega labiviidud enesehinnangu ja dppimise tulemuste seoste uuringuid.
Uuringus osales kokku 730 last Eesti koolide esinduslikust valimist, mis hdlmab nii suuri ja
véikeseid koole kui maa- ja linnakoole Eesti eri piirkondadest. Uuringu tulemused osutavad,
et juba kolmanda klassi lastel ilmneb konkreetsete tilesannete tditmise kohta antavates
hinnangutes siistemaatilist eba-adekvaatsust, mis on seostatav laste iildise dOppimise
edukusega. Vastava seose selgitamine longituuduuringu kdigus osutas, et dpilasete kalduvus
enese ulatuslikuks iilehindamiseks voib ennustada madalamat dpiedu, samas kui tipsemad
hinnangud, mis siiski sisaldavad enese alahindamist, vdivad ennustada suuremat akadeemilist
edukust. Hinnangute ebaadekvaatsuse ilmnemise toimemehhanismide analiiiis toetas
seisukohta, et hinnangute tépsus seostub Gpilaste voimega ennast reflekteerida. Hinnangute
(eba-)adekvaatsuse osas oletati, et edukatel dpilastel ilmnevat alahindamist voiks seostuda
motivatsiooniliste eripdradega. Uuringu tulemustega osutati, et enese alahindamine, kdrgem
Opimotivatsioon ja paremad Spitulemused saavad esineda tiilipilisena koos samuti nagu
saavad esineda koos enese lilehindamine, madalam motivatsiooni ja kehvem dppimise
edukus. Erinevat tiilipi enesehinnangutega ja dpitulemuste seostamisel leiti, et vorreldes
muude valdkondade ja iildise enesehinnanguga seostub dppimisega kdige paremini — ning
teiste hinnangute kontekstis ka ainukesena oluliselt — akadeemiline enesehinnang.
Tohusamaks dpiedu prognoosijaks osutus aga situatsiooniline enesehinnang tingimusel, et
mudelisse lisati ka sama hinnangu adekvaatsuse tunnus.
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ANALUUS 4
Laste enesereflektsioon ja isiksuseomadused ning nende seosed kognitiivse voimekuse
ning akadeemilise edukusega

Grete Arro

Enesereflektsioon on iiks tildpddevustest, mida pohikooli ja glimnaasiumi riiklik dppekava
ithe prioriteedina silmas peab. Samuti voib kdesolevate tulemuste pdhjal 6elda, et
enesereflektsiooni voime voib olla ka iiks kooliedukust vahendav aspekt. Senini puudus aga
mdotvahend, mis voimaldaks laste enesereflektsiooni ning selle arengut hinnata, seega on
tegemist iildoskusega, mille olulisust voib mitmeti sOnastada, aga mille taset oli senini
keeruline miiratleda. Kéesolev uurimus pakub lapse enesekirjelduse diferentseerituse
hindamiseks testi, mis voiks olla {iks voimalus antud psiiiihika aspekti kirjeldamiseks.
Tulemustest lahtuvalt voib esiteks oelda, et enesereflektsioon on seotud erinevate kognitiivse
voimekuse aspektidega. Lisaks sellele prognoosib enesekirjelduste detailsus korgemat
kooliedukust. Seega tundub, et enesereflektsiooni voib lugeda iiheks akadeemilist edukust
vahendavaks teguriks, mida aga koolis tavapéraselt ei kirjeldata v4i hinnata. Antud uurimus
juhib téhelepanu seostele, mille silmaspidamine voiks dppekavaarenduse juures
potentsiaalselt kasuks tulla.

Laste enesereflektsiooni analiiiisiti ka sisuliselt ehk isiksuseomaduste viljendumise mottes.
Seoseid leiti kahel tasandil: esiteks uuriti seoseid metajoonte ja juhtiva mdistete struktuuri
vahel ning leiti, et lapsed, kes kasutavad enam teadusmdisteid, omavad mdningates isiksuse
dimensioonides enam enesekirjeldusi. Tulemus osutab, et teadusmoistelisemad lapsed ei
kirjelda end mitte lihtsalt sdnaohtramalt, vaid on padevamad end teatud spetsiifilistes
isiksusedimensioonide 15ikes peegeldama. Teiseks analiiiisiti isiksuseomaduste seoseid
erinevate kognitiivse voimekuse aspektidega. Ilmnes, et lapsed, kelle kognitiivne voimekus
on korgem, kirjeldavad end sisuliselt monevorra teistsugustena vorreldes madalama
kognitiivse voimekusega lastega — nad nimetavad enda juures enam kdrgemat ekstravertsust,
avatust, sotsiaalsust, meelekindlust ja emotsionaalset stabiilsust peegeldavaid sonu voi
omadusi. Seega vdiks oletada, et kognitiivne voimekus seostub spetsiifiliste
isiksuseomadustega. Samuti analiiiisiti seoseid erinevate isiksuseomaduste kombinatsioonide
ning edukuse vahel akadeemilistes testides, leidmaks omaduste kombinatsioone, mis vdiksid
seostuda suurema kooliedukusega. Leiti, et sarnaselt vahetult eelmisele tulemusele ennustasid
ka kdrgemat kooliedukust korge ekstravertsus, avatus, sotsiaalsus ja meelekindlus.
Erinevusena ilmnes, et selline isiksuseomadus nagu neurotism ndib méngivat eri kontekstides
— traditsiooniline koolitest versus erinevad kognitiivse viimekuse testid — erinevat rolli.
Koolitestide 1dikes oli parema tulemusega seotud pigem kdrge neurotism. [Imselt on pdhjust
oletada, et erinevates situatsioonide vdivad mdned isiksuseomadused méngida erinevat rolli;
antud tulemus viaérib kahtlemata edasist uurimist.
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ANALUUS 5
Laste kognitiivsete testide tulemused ja nende seos akadeemilise edukusega.

Mairi Méannamaa

Kokkuvdtvalt kinnitavad tulemused uuringus kasutatud kognitiivsete testide sobivust
potentsiaalsete Opiraskuste ja ndrgema akadeemilise edukusega laste viljaselgitamiseks ning
hilisema akadeemilise edukuse ennustamiseks. Voib oletada, et jareldamisoskus, tdhelepanu,
verbaalsed vdoimed on nendeks eristavateks kognitiivseteks markeriteks. Lithimélu roll jadb
siinkohal veidi vastuoluliseks sarnaselt erinevatele ja arvukatele uuringutulemustele lithimilu
ja Opiraskuste vaheliste seoste kohta. .

Kuna kognitiivsete testide tulemused olid kiillalt sarnase profiiliga nii emakeele kui
matemaatika voimete alusel moodustatud gruppides, tuleks hilisemas analiiiisis arvestada ka
nende omavaheliste seostega ja hinnata kognitiivsete voimete rolli matemaatika ja emakeele
erinevatele oskuste valdkondadele. Pohjalikumat analiiiisi vajab ka dpetaja roll ja
Opetamispraktikate osa laste kognitiivsete protsesside kujundamisel ja seda just erineva
voimekusega gruppides. Tulemused on siiski tildised. Tédpsemalt on vaja hinnata
akadeemiliste voimete gruppide kognitiivset profiili erinevates koolides ja klassides ja
kontrollida eespoolkirjeldatud tulemuste piisivust. Kindlasti tuleb arvestades asjaoluga, et nii
kognitiivsete kui akadeemiliste testide tulemuste jérgi on koole, kus iiks akadeemilise
voimekuse grupp (nork, keskmine voi tugev) hoopis puudub.

23



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

) ANALUUS 6
Opilastevaheliste suhete seos kooliedukuse ja akadeemilise arenguga

Marja-Liisa Mailend

Akadeemiline areng on sotsiaalne nii oma keskkonna kui olemuse poolest. Lisaks Opilasele
enesele on dppimise juures olulisteks osatditjateks Opetajad, klassikaaslased, pereliikmed ja
teised lapsele olulised isikud. Suur hulk uurimusi kinnitavad, et dpilase suhetel mainitud
isikutega on mdju akadeemilisele arengule ning algklassis muutuvad tdhtsate tdiskasvanute
rolli kdrval aina olulisemaks suhted eakaaslastega. Millal iiht voi teist Opilast eelistatakse
oma kaaslaseks, on aga erinevatest situatsioonidest sdltuv. 2007. aasta andmete uurimisel
leidsimegi, et vaid Oppimis-situatsiooniga seotud sotsiaalne positsioon on oluliselt seotud
oppeedukusega.

Kéesolev uuring kontrollib eelmisel aastal saadud tulemusi, vottes arvesse aasta jooksul
toimunud muutust dpilaste akadeemilistes tulemustes. Uurisime, milline sotsiaalne positsioon
prognoosib suurema tdendosusega piisivalt kdrget/madalat akadeemilist tulemust ja tulemuste
paranemist vOi halvenemist. Lisaks tahtsime teada, kas keskmise ja korge Opiedukusega
Opilastega vorreldes on madalama dpiedukuse puhul headel sotsiaalsetel suhetel olulisem roll
aasta pdrast paremate tulemuste saavutamisel.

Tulemustest selgus, et keskmisest madalama Oppeedukusega lapsed, kes on sotsiaalselt
torjutud, saavutavad suure toendosusega ka aasta pdrast Oppimises madalamaid tulemusi.
Soositud positsioonis olevate Opilaste puhul on piisivalt madal dppeedukus ebatdendoline.
Piisiv kdrge Oppeedukus on seevastu ebatdendoline koos hiiljatud sotsiaalse positsiooniga
ning tdendoline soositud positsiooni puhul. Lisaks leidis kinnitust oletus, mille jirgi madala
opiedukuse puhul on positiivsete sotsiaalsete suhete olemasolu paremate Sppetulemuste
saavutamiseks olulisem kui keskmise ja kdrge dppeedukusega lastel.

Arutelu osas motestatakse saadud tulemusi nende diagnostilise védrtuse, erinevate
koolitiitipide ning Opetajakoolitusega seotud teemadest 1dhtuvalt. Saadud tulemused juhivad
tahelepanu Oppimisega seotud sotsiaalsete suhete arendamise téhtsusele nii akadeemilise kui
sotsiaalse arengu seisukohast.
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ANALUUS 7
Erinevused opilaste akadeemilises arengus: lapse individuaalsed omadused ja
opikeskkonna roll.

Kristina Seepter

Kéesolevas uuringus analiiiisisime Opilaste akadeemilist arengut eraldi matemaatikas ja eesti
keeles. Selgus, et lapsed, kellel on ndrgemad ainealased baasteadmised arenevad olulisel
mdiéral molemas aines, omandades 4. klassiks 59 — 63% Oppekavas ettendhtud matemaatika ja
eesti keele teadmistest. Keskmiste baasteadmistega lapsed olid arengus
matemaatikateadmiste omandamisel muutunud kehvemaks, olles omandanud 71% 4. klassiks
ndutavatest teadmistest (vord 3.kl alguse seisuga oli sama grupi néitaja 78%). Eesti keele
areng keskmise baasteadmiste tasemega grupis oli samavaédrne — 73% — 75% vastavalt 3. ja 4.
Kl tulemustele.

Tugevate ainealaste baasteadmistega lapsed olid 4. ki tulemustelt oluliselt kehvemad
vorreldes nende 3. kl vastavate sooritustega, teadmiste omandamisprotsendi langus oli 92%
- 79%-le matemaatikas ja 92% —> 83%-le eesti keeles.

Antud uuringus piitidsime analiiiisida, kuidas mojutavad nii lapse individuaalsed omadused
(kognitiivsed ja mittekognitiivsed) kui ka dpikeskkond (kaasdpilased ja Opetaja tegevus)
Opilaste akadeemilist arengut.

Leidsime Kinnitust varasemates uurimustes saadud tulemustele, et peale lapse ainealaste
baasteadmiste mojutavad tema arengut ka nii iildised kognitiivsed vdimed, nende vdimete
areng kui ka lapse isiksuse omadused. Samas tuleb rohutada, et uurimused, kus kontrollitakse
lapse kognitiivsete vOimete ja isiksuse omaduste koosmdju akadeemilisele arengule, ei ole
tavapéarased — enamasti on kaasatud analiiiisi kas ainult vdimed voi ainult isiksuse
karakteristikud (Messick, 1996).

Opikeskkonna mdjudest akadeemilisele arengule vdib antud uuringu tulemuste pdhjal 6elda,
et kui me uurime klassi edukust tervikuna, siis klassis, kus on vdhem lapsi, nende vaimsete
voimete tase on kdrgem ja ka {ihtlane st pole heterogeenne, areneb kogu klass matemaatikas
oluliselt paremini. Jéareldusi opikeskkonna mojust lapse individuaalsele akadeemilisele
arengule meil tehnilistel pOhjustel hetkel teha ei dnnestunud, see vajab edaspidist analiiiisi
keerulisemate programmidega.

Huvitav oli tulemus veel selle poolest et mudelis, kus kontrolliti nii kaasdpilaste kui ka
Opetajapoolsete nditajate koosmoju akadeemilisele arengule, jiid olulisteks arengut
mojutavateks teguriteks vaid Opikeskkonna néitajad, mis tulenevad klassikaaslastest. See,
miks Opetajakohased néitajad oluliselt klassi arengut tervikuna ei mdjutanud, vajab edaspidist
uurimist. Kindlasti ei tohiks uuringust jarelda, et Opetaja tegevus iildse klassi akadeemilist
edukust ei médra. Paarisseoseid edukuse ja Opetaja tegevuse vahel analiilisides, vOib vélja
tuua, et nditeks kui dpetaja on jarjekindel distsiplineerimisel, siis mdjutab see tegevus
positiivselt lapse akadeemiliste teadmiste omandamist. Lisaks leiti, et laste sotsiaalsete
oskuste arendamine toob paralleelselt kaasa ka akadeemiliste teadmiste parema taseme.
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ANALUUS 8
Erinevat tiilipi Opikeskkonna niitajate - kaasopilasete vaimsete voimete tase ja selle
varieeruvus, opetaja iildised teadmised laste erivajadustest ja lapsevanema ootus lapse
haridustasemele - mdju opilase akadeemilisele arengule: madala, keskmise ja korge
vaimse voimekusega lastel.

Kristina Seepter

Me uurisime kahe aasta jooksul longitudinaalselt 624 3. klassi dpilase akadeemilist
arengut. Indiviidikeskse analiilisimeetodiga onnestus meil leida nii ootuspéraseid kui ka
ootamatuid arengumustreid. Vastavalt eeldatule leidsime tavapédrase mustri, kus kdrgema
vaimse potentsiaaliga dpilased saavutavad ka edaspidi paremaid akadeemilisi tulemusi ja
vastupidi. Samas leidime ka markimisvéérse hulga Opilasi, kes nditasid teistsuguseid,
ootamatuid mustreid — madala voimekusega lastel onnestus saavutada héid akadeemilisi
tulemusi ja kdrge potentsiaaliga dpilased ei realiseerinud oma potentsiaali ja saavutasid alla
oma vdimete, madalamaid akadeemilisi tulemusi. Uurisime, kas niisuguste
arengutrajektooride pohjusteks vdivad olla erinevused laste dpikeskkondades. Teisisonu, kas
juhtudel, kus dpilased saavutavad oma potentsiaaliga vorreldes paremaid akadeemilisi
tulemusi, on moni dpikeskkonna tegur, mis kompenseerib madalama potentsiaali voi
vastupidi, kas Opikeskkonnal voib olla ka pérssiv moju juhtudel, kus Opilased néitavad
akadeemilisi tulemusi allpoole oma vaimset potentsiaali. Analiilisisime kolme erineva
opikeskkonna teguri mdju Opilase akadeemilisele arengule — klassikaaslaste vaimsete voimete
tausta ja selle varieeruvust; Opetaja teadmisi laste erivajadustest ja vanema ootusi lapse
tulevasele haridustasemele. Indiviidikeskse analiilisimeetodiga leidsime, et erinevat tiitipi
lastele mdjuvad keskkonna tegurid erinevalt. Niiteks, Opetaja teadmiste mdju oli oluline
korge potentsiaaliga Opilaste puhul, samas kui kodukeskkond (vanemate korgemad
hariduslikud ootused) muutus oluliseks mdjutajaks pigem madalate vaimsete vdimetega
opilaste puhul. Rohutada tuleks, et indiviidikeskse analiilisiga dnnestus meil ndha andmetes
peituvaid erinevaid seosemustreid, mis grupianaliiiisimeetoditega kipuvad dra kaduma. See
omakorda voib viia oluliste niiansside kadumiseni, mis ndhtuse moistmisel ja seletamisel
oleksid véga olulised.
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ANALUUS 9
Opetajate Opetamistegevused, nende muutumine, seosed enesehinnangutega
pedagoogilistele teadmistele ja oOpilaste emakeele edukusega

Krista Uibu, Eve Kikas, & Kristiina Tropp

Uuringus selgitati vdlja muutused Eesti klassiOpetajate dpetamistegevustes, seosed
hinnangutega oma pedagoogilistele teadmistele ning opilaste emakeele tulemustega. Valim
koosnes 37 klassidpetajast, kes tiitsid kiisimustikud kahel jirjestikusel aastal, ja nende 478
Opilasest, kes sooritasid emakeeletesti 3. ja 4. klassi stigisel. Kasutades nii muutuja- kui ka
indiviidikeskseid meetodeid, leiti iildised tendentsid ja vaadeldi, millised erinevused
ilmnevad Opilaste emakeeletesti tulemustes, keda dpetavad erineva profiiliga opetajad.

Indiviidikeskne analiiiis eristas viis dpetamistegevuste profiili. Suurem osa klassidpetajaid
kasutas intensiivselt kdiki (mehaanilist Sppimist, arusaamist ja rakendamisoskust) toetavaid
tegevusi (Kombineeritud-korge). Teine grupp vadrtustas moistmist ja mehaanilist oppimist
keskmisel tasemel, kuid rakendustegevuste kasutamine oli nende puhul madal (Arusaamine-
mehaaniline). Eristus veel kaks vdiksemat gruppi: opetajad, kes véartustasid keskmiselt koiki
opetamistegevusi (Kombineeritud-keskmine), ja dpetajad, kelle poolehoid arusaamist ja
rakendamist toetavatele tegevustele oli keskmine ning mehaanilisele dppimisele madal
(Arusaamine-rakendamine). Ainult iiks opetaja eelistas mehaanilist dpetamist mdlemal aastal
(Mehaaniline). Uurides nende dpetajate Gpetamistegevuste muutust ajas, selgus, et 15
Opetajat 37-st liigitus mdlemal aastal samasse profiiligruppi.

Jargnevalt analiiiisiti erineva profiiliga Opetajate Opilaste emakeeletesti tulemusi.
Korgemaid tulemusi saavutasid Opilased, kelle dpetajad viirtustasid vordselt kdikide
opetamistegevuste kasutamist (Kombineeritud-k6rge) voi mehaanilist oppimist ja
rakendamist toetavaid tegevusi (Arusaamine-mehaaniline). Madalaimad tulemused olid
opilastel, kelle dpetajad rakendasid kdiki dpetamistegevusi keskmisel tasemel
(Kombineeritud-keskmine). Nende dpetajate hinnangud oma teadmistele lapse arengust olid
ka koige madalamad. Selgus, et opilasi, kelle 4. klassi emakeeletesti tulemus oli madal vai 3.
klassi tulemus oli madal vdi keskmine, oppis oluliselt rohkem nende dpetajate klassides, keda
iseloomustas Arusaamise-rakendamise profiili muutus Kombineeritud-keskmiseks profiiliks.
Stabiilselt madalad tulemused olid ka opilastel, kelle dpetajad kuulusid stabiilsesse
Kombineeritud-keskmisesse gruppi.

Seega, kui dpetajad kasutavad dpetamistegevusi keskmisel tasemel v3i nende tegevused
jadvad stabiilselt keskmiseks, on suur tdendosus, et ei arene ka dpilaste emakeele teadmised
ja oskused. Opetajate dpetamistegevused peavad muutuma kooskdlas laste kognitiivse
arenguga ja toetama erinevate keeleoskuste kujunemist. See nduab Opetajalt nii teadlikku
tegevuste valikut kui ka nende muutmist.
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) ANALUUS 10
Opetajate hinnangud laste lugemisraskuste kohta.
Hinnangute 6igsusega seotud faktorid

Piret Soodla ja Eve Kikas
Tallinna Ulikool, Tartu Ulikool

Liihikokkuvdte

Uurimuse eesmaérkideks oli kirjeldada eesti laste kognitiivsete oskuste
(foneemikuulmine ja sonade lugemine, moistete tundmine ja nimetamine, téomélu maht) rolli
loetu modistmise ennustajatena ning leida seoseid Opetajate poolt antud Opilaste lugemisoskuse
hinnangute ning laste loetu moistmise taseme, kognitiivsete oskuste ning neil tuvastatud
haridusliku erivajaduse vahel.

Uheaastases longituuduurimuses osales kokku 749 dpilast, kes uuringu alguses olid 3.
klassis, uuringu 15pus 4. klassis. Opetajate valim koosnes 42 klassidpetajast. Mdlemal aastal
hinnati spetsiaalselt koostatud testidega laste loetu mdistmise taset, 3. klassis hinnati lisaks
foneemikuulmise/sdonade lugemise oskusi, mdistete tundmist/nimetamisoskust ja toomaélu
mahtu. 4. klassis paluti dpetajatel tdita iga lapse kohta ankeet, milles kiisiti, kas lapsel
esinevad lugemisraskused ning kas ta saab koolis tugidppena koneravi.

Tulemused niitavad, et 3.—4. klassis mdjutasid loetu moistmise edukust nii
foneemikuulmise/sdnade lugemise oskused, mdistete tundmine ja nimetamisoskus kui ka
toomalu maht. Tugevaim mdjufaktor oli moistete tundmine ja nimetamine, edestades
olulisuselt foneemikuulmise ja sonade lugemise oskusi, mis nimetatud vanuseastmes enam
niivord tugevat mdju loetu mdistmisele ei avalda. Opetajate hinnangute osas selgus, et
opetajad kaldusid iile hindama madala loetu mdistmise tasemega laste lugemisoskusi, mis
nditab, et Opilaste lugemisraskuste mirkamine on mérkimisvéarsele osale dpetajatest
problemaatiline. Lisaks oli tiiiipilise (keskmise vdi korge) loetu mdistmise tasemega laste
lugemisoskuse alahindamine seotud laste loetu mdistmise suhtelise tasemega klassis,
kognitiivsete oskuste madala taseme ning lapse kuulumisega kooli kdneravi rithma
kuulumisega. Saadud tulemustest voib jareldada, et dpetajatel puuduvad iihtsed
lugemisoskuse hindamise kriteeriumid. Usaldusvédrsed hindamisvahendid oleks dpetajatele
nende t60s suureks abiks, olles liheks aluseks lastele sobiva opikeskkonna kujundamisel.
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ANALUUS 11
Kognitiivsed profiilid ja nende stabiilsus erinevates matemaatika ja eesti keele
gruppides

Mairi Mdnnamaa and Eve Kikas

Kokkuvote

Antud t66s uuriti kognitiivsete voimete profiile ja nende stabiilsust erinevates matemaatika ja
eesti keele tulemuste gruppides kahel jérjestikusel aastal, 3. ja 4. klassis. Tulemusi analiiiisiti
nii grupi kui indiviidi tasemel. Kognitiivsete voimete profiile hinnati iildist voimekust,
tdidesaatvaid funktsioone, verbaalseid vdimeid ja peenmotoorikat modtvate testidega,
akadeemilisi tulemusi hinnati matemaatikas ja eesti keeles. 3. ja 4. klassi matemaatika ja eesti
keele testi tulemuste alusel jagati lapsed matemaatikas ja eesti keele norka, keskmisse ja
tugevasse gruppi. Vastavalt testitulemuste muutustele kahel jérjestikusel aastal eristati seitse
matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppi. Kolmes stabiilses matemaatika ja eesti keele
grupis jdid tulemused molemal aastal samale tasemele (ndrk, keskmine voi tugev),
muutuvates gruppides matemaatika voi eesti keele testi tulemused teisel aasta, s.t 4. klassis
siis vastavalt kas paranesid voi langesid. Leidsime, et kognitiivsed profiilid ja akadeemilised
tulemused vdivad olla nii stabiilsed kui muutuvad. Kognitiivsete voimete stabiilsus ja
muutused olid erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides erinevad. Nii matemaatikas kui
eesti keele gruppides olid erinevused kognitiivsetes voimetes selgemad teisel testimisel.
Stabiilselt ndrku ja tugevaid akadeemiliste tulemuste gruppe eristasid 4. klassis kdik
kognitiivsed testid, ainsaks erandiks oli peenmotoorika test, mis ei eristanud eesti keele
gruppe. Molemad iildist voimekust modtvad testid (Kujundi leidmine ja Raven) ja
verbaalseid voimeid mddtev Sdnade draarvamise test olid head matemaatika ja eesti keele
gruppide eristajad molemal aastal. Grupisisese variatiivsuse hindamiseks analiiiisiti
kognitiivseid profiile kolme kdige tundlikuma kognitiivse testi mdlemal aasta tulemustega
erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides. Analiiiis néitas, et akadeemiliste tulemuste
gruppides esineb mitmeid kognitiivsete voimete kombinatsioone. Selgus ka, et sarnaseid
kognitiivsete voimete kombinatsioone voib esineda erinevates akadeemiliste tulemuste
gruppides. Indiviidi tasemel tehtud analiilis néitas, et nii matemaatika kui eesti keele
tulemuste gruppides on lapsi, kes saavad suhteliselt hdid akadeemilisi tulemusi vaatamata
tugevate voimete puudumisele voi olenemata ndrkadest voimetest. Arutelus késitletakse
saadud tulemusi varasemate uuringute valguses, pakutakse ideid tulemuste rakendamiseks
praktikasse.
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ANALUUS 12
Opilased, kes kdonelevad “vales keeles”: Kakskeelsete laste akadeemiline areng
eestikeelses koolis

Margit Tago & Aivar Ots

Oppekeele mdistmise, sotsiaalsete suhete koolis, kodu toetuse ja intelligentsuse taseme
seoseid akadeemilise arenguga uuriti mitmekeelsetel dpilastel eestikeelses koolis.
Grupitasemel seostusid kdik nimetatud tegurid akadeemilise edukusega. Indiviidi tasemel
analiiiisid osutasid, et seosed tegurite vahel on mérgatavalt keerulisemad. Néiteks kodu toetus
ja head sotsiaalsed suhted olid tildiselt positiivselt seotud akadeemilise edukusega kuid see
seos el kehtinud madala intelligentuse ja madala dppekeele moistmise tasemega laste puhul—
neil ilmnes vastupidine seos. Hariduses on paljud tegurid seotud akadeemilise edukusega;
nende tegurite mdju peab votma arvesse mitte likshaaval vaid simultaanselt kuna samade
tegurite einevad avaldumismustrid seostuvad erinevalt akadeemilise edukusega. Liiga sageli
voetakse arvesse tegureid iiksikuna ja seetottu tdlgendatakse konkreetse lapse voimeid ja
toetuse vajadust valesti.
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ANALUUS 13
Enamlevinud vigade tiiiibid aritmeetika tekstiilesannete lahendamisel ja nende piisivus
ajas

Anu Palu ja Eve Kikas

Matemaatika tekstiilesannete vigade analiilis aitas leida moningaid pohjusi, miks
osutub osale dpilastest tekstiilesannete lahendamine raskeks. Opetajad peavad olema
teadlikud, et vale vastus voib tuleneda veast, mis on tehtud iilesande teksti lugemisel ja sellest
arusaamisel. Samuti v3iksid nad tunda strateegiaid, mida dpilased tekstiilesannete
lahendamisel kasutavad. Meie uurimusest selgus, et tekstist mittearusaamine ja vale
lahendusstrateegia valik pohjustab kahte olulist veatiiiipi aritmeetika tekstiilesannete
lahendamisel: 1) arvudega kombineerimine (Opilane kasutab tekstis olevaid arve, kuid ei
soorita nendega aritmeetilisi tehteid, voi lihtsalt liidab tekstis olevad arvud) ja 2)
kahetehtelise tekstiilesande osaline lahendamine (Opilane rakendab ainult {ihte tekstis olevat
seost). Need vead on seotud iilesandes esinevate matemaatiliste seoste moistmisega.

Molema veatiilibi ennetamiseks peaksid dpetajad pdorama suuremat tihelepanu
iilesande arutlusele. Terviku ndgemiseks on vajalik analiiiis, mille korral liigutakse
kiisimuselt andmete poole: 1) mida iilesandes kiisitakse; 2) mida peab teadma, et sellele
kiisimusele vastata; 3) kas me teame seda; 4) kuidas puuduvat leida ja kas meil on selleks
andmeid. Kui dpetaja kasutab arutlemiseks vaid siinteesi (andmetest kiisimuse poole), ei nde
vihemvoimekamad Opilased kogu iilesande struktuuri. Nad piiiiavad olemasolevate
andmetega midagi teha, kombineerides arvudega vai lahendades iilesande vaid osaliselt.

Sageli rohutatakse, et raskused tekstiilesannete lahendamisel on seotud eelkdige kehva
lugemisoskusega, eriti raskustega teksti moistmisel. Nii varasemad uuringud (Cummins et al.,
1988; Mercer & Sams, 2006; Thurber et al., 2002; Verschaffel et al., 2000) kui ka meie
tulemused viitavad sellistele seostele. Samas selgus uurimusest, et ka hea funktsionaalse
lugemisoskusega dpilased vdivad olla raskustes matemaatilise teksti mdistmisega. Ulesande
lahendamiseks on vaja néha siivastruktuuri, matemaatilisi seoseid (otsustada, kas on vaja liita
vOi lahutada, korrutada voi jagada jne), mitte pindmisi, silmatorkavaid néitajaid (nt arve)
(Krutetskii, 1976; Silver, 1981). Selleks, et matemaatilistest seostest iilesandes paremini aru
saada, on abiks iilesande kujundlik esitlus. Tekstiilesannete lahendamisoskuse parandamise
iiks voti voib seisneda suuremas rohuasetuses iilesannete modelleerimisele. Kasutades joonist
saavad Opilased iilesande visuaalselt konstrueerida. Ka siistematiseeritud andmetega
koostatud tabeli kasutamine aitab Opilasel ndha seoseid ja teatud siisteemi tekkimise abil leida
puuduv info.
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ANALUUS 14
Motivatsioonilised suundumused, enesekohased uskumused ja saavutused

Eve Kikas

On selge, et dppimine toimub keerukas olukorras, millega kaasnevad hirm, drevus,
ebakindlus ja eksimine. See protsess sisaldab nii edu kui kaotust ning lapsed vdivad isegi
sama tulemust endale erinevalt interpreteerida. Néiiteks késitleb osa inimesi vigu kui
viljakutseid ja voimalust arenguks, teised aga kui ohtu ja labikukkumist. Olles liiga hirmul
vigade ees, tugevneb drevus, mis parsib oppimist. Teisalt voib aga dppimine olla {ipris tiiiitu
ja igav. Osa dpilasi pingutavad palju, teised aga minimaalselt, et libi saada. Opetajad peavad
selliseid erinevusi tundma, et olla vdimelised kujundama erinevaid dpikeskkondi ja toectama
iga Opilase arengut ja Oppimist. Uurimusest selgusid mitmed praktilised jéreldused.

Esiteks me leidsime, et korgelt motiveeritud dpilaste tulemused olid parimad. Seega
on tegelikult oluline toetada kdiki kolme — meisterlikkusele, tulemustele, kodutodle —
orienteeritust. Opetajad saavad rdhutada uue ja mitmekesise info otsimise vajadust, lugemist,
mottega Oppimist kdigis ainetes. Nditeks matemaatika kodutdid voib muuta huvitavamaks kui
kasutada tavaelu probleeme. See pole aga piisav — samuti on oluline tdhtsustada kordamist ja
harjutamist nii kodus kui koolis ja rohutada vigade tegemise normaalsust. Vead on dppimise
osa, nende kaudu dpitakse ja arenetakse.

Teiseks me leidsime, et kdrge enesetdhusus (voimete vordlus eakaaslastega) oli
positiivselt seotud akadeemiliste tulemustega. Kuna vdistlused ja otsesed tulemuste vordlused
kaaslaste omadega voivad madaldada osa Opilaste enesetdhususe uskumusi (sest on alati
voitjaid ja kaotajaid), peaks selliseid vordlusi viltima. Omavahelised vordlused soodustavad
tulemusele orienteerituse kasvu, mis, muutudes domineerivaks, pérsib dppimist. Selle asemel
tuleks lapse t6id vorrelda tema enda eelnevate toddega ning anda vdimalikult tdpset
tagasisidet. Meisterlikkusele suunatuse arengut toetavad konkreetse tagasiside andmine
vigade kohta ning edu seostamine joupingutuse, mitte voimetega.

Kolmandaks me leidsime, et positiivne enesehinnangu kallak (hinnang t66 digsuse
osas) oli norgalt, kuid negatiivselt seotud tulemusega. Seega on téhtis toetada tipsete
enesehinnangute arengut konkreetsete {ilesannete osas. Selle saavutamiseks tuleb pidevalt
anda tapset, tdhenduslikku tagasisidet. See voimaldab kasvatada eneseregulatsiooni ja ennast
juhtivaid eneseteadlikke oppijaid. Seda on lihtsam teha matemaatikas, kus algklasside
probleemidel on tavaliselt iiks dige vastus ja lahenduskéik, ning monevorra keerulisem eesti
keeles, kus alati parimat lahendust pole (vt Klassen, 2002). Kindlasti saab aga konkreetset
tagasisidet anda osa iilesannete suhtes. Erilist tdhelepanu tuleks pdorata madalate voimetega
ja/voi hariduslike erivajadustega Opilastele, kes kalduvad end kas iile- voi alahindama (vt
Bear & Minke, 1996; Hoza et al., 2001).

Neljandaks me niitasime, et nii motivatsioonilistel orientatsioonidel kui enesetShususel on
oma osa laste tulemustes, kuid nende efekt vdib erineda aineti ja sdltuda nende omavahelisest
suhtelisest tasemest. Seetdttu — kui hinnatakse hariduslike erivajadustega opilasi, peaks
akadeemiliste ja kditumuslike nditajate korval podrama tahelepanu ka motivatsioonile ning
enesekohastele uskumustele.
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ANALUUS 15
Miks moned lapsed suudavad olla rahul ka ebameeldivas koolikeskkonnas?
Seosed neljanda klassi dpilaste kooliga rahulolu ja isiksuse diferentseerumise vahel.

Aivar Ots

Selle analiiiisi eesmérgiks oli uurida seoseid neljandate klasside Opilaste isiksuse ja kooliga
rahulolu vahel.Saadud tulemused olid kooskolas seisukohaga, et erinevate isiksuseomaduste
véljendumise tase seostub kooliga rahuloluga ja suurem isiksuse diferentseeritus — st suurem
arv enam véljendunud ja valdkonnas kohaseid isiksuseomadusi, seostub korgema rahulolu
tasemega. Opilaste isiksuse diferentseerituse tasemete vordlus nende poolt teabe hierarhilise
organiseerimise kasutamise sagedusega sonade defineerimisel nditas, et nende dpilaste
hulgas, kes kasutasid enam teadusmoisteid, puudusid juhtumid, kus oleks esinenud kdige
vihem diferentseerunud isiksused. Lisaks on ka enam diferentseerunud isiksusega indiviidid
edukamalt voimelised sdilitama oma rahulolu héirivate tegurite ilmnemisel.
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ANALUUS 16
Akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsuse roll
opilaste sotsiaalses eelistuses ja torjutuses

Marja-Liisa Mailend

Head Opilaste vahelised suhted ei ole olulised ainult parema sotsiaalse dpikeskkonna
loomiseks, vaid aitavad kaasa ka Opilaste akadeemilisele arengule. Selleks, et digeaegselt
sotsiaalsete probleemidega last mérgata ja suhtlusoskusi arendada, on vaja paremini mdista
Opilaste sotsiaalsete valikute taga olevaid pohjuseid.

Kéesoleva t60 eesmirgiks oli uurida, kuidas mittesotsiaalsed tegurid, nagu Opilaste
akadeemiline edukus ja véline atraktiivsus, seostuvad sotsiaalse eelistatuse ja torjutusega.
Oletati, et vilise atraktiivsuse moju sotsiaalsele positsioonile klassis on olulisem madalama
opiedukusega laste puhul. Lisaks uuriti, kas Opilased eelistavad ja tdrjuvad erinevates
situatsioonides samu voOi erinevaid Opilasi. Uurimiskiisimustele vastamiseks kasutati kaht
sisuliselt erinevat meetodit: tunnusekeskset ja isikukeskset lahenemist ning oletati, et just
viimase kaudu joutakse tdpsemate tulemusteni.

Tunnusekesksetest analiiiisidest selgus, et nii akadeemiline edukus kui ka viline
atraktiivsus prognoosivad Opilaste sotsiaalset positsiooni klassis. Seevastu isikukesksete
analiiliside tulemused néitavad, et viline atraktiivsus mojutab Opilase sotsiaalset positsiooni
eelkdige madala akadeemilise edukuse korral. Vastupidiselt meie oletustele, eelistasid ja
torjusid Opilased samasuguste omadustega klassikaaslasi olenemata suhtlussituatsioonist ja
selle eripirast.

Arutelu osas motestatakse saadud tulemusi teoreetilisest ja praktilisest vaatenurgast.
Viimase puhul on olulisim maérkida, et iiksi sotsiaalsetele oskustele keskendudes ei pruugi
Opetaja hiiljatud voi tdrjutud last digeaegselt mirgata. Opilase erinevaid omadusi samaaegselt
arvesse vottes on voimalik paremini prognoosida tema sotsiaalset staatust ning vajadusel
toetada tema suhtlusoskuste arengut.
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ANALUUS 17
Laste enesereflektsioon ja isiksus ning nende seosed kognitiivse véimekuse ja
akadeemilise edukusega

Grete Arro

Kiesolevas uurimuses keskenduti seostele psiiiihika kognitiivsete ja isiksuslike
aspektide vahel. Isiksuseuurimisel on mitmesuguseid praktilisi véljundeid — néiteks on leitud,
et isiksuseomadused ennustavad suhteliselt histi subjektiivset heaolu, paremat
kohanemisvdimet ja toimetulekut ja akadeemilist edukust (Connor-Smith ja Flachsbart, 2007;
Lounsbury, Sundstrom, Loveland, ja Gibson, 2003). Samas on isiksuseuurimuste tdhelepanu
alt vdlja jaanud kaks voimalikku uurimisperspektiivi: esiteks, kas iseenda reflekteerimise
vOime, mis vahendab isiksusetestide vastuseid, voib olla seotud mingi kognitiivse voimekuse
aspektiga, mille arendamisega tegeleb kool. Teisisdnu, kas voib olla, et koolislisteemi raames
kaudselt mojutatakse ka enesereflektsiooni voimet. Teiseks, millised on need
isiksuseomadused, mis seostuvad kdrgema kognitiivse voimekuse ja akadeemilise eduga.

Nimetatud kahele uurimiskiisimusele vastamiseks koostati isiksuse mdotevahend,
mida on teoreetiliselt lihtsam nii lastel tdita — kuna test ei eelda tildistusvoimet — kui ka
uurijate lihtsam interpreteerida ténu vabale vastuseformaadile. Lisaks isiksusele uuriti
erinevaid kognitiivsete voimete ja akadeemilise edukuse nditajaid. Leiti, et selline
individuaalsete erinevuste dimensioon nagu juhtiv mdistete struktuur — teisisonu see, kui
abstraktselt voi teadusmaoisteliselt laps mdtleb — on seotud enesereflektsiooni
mitmekiilgsusega. See tulemus tdhendab, et teadusmdisteline mdtlemine, mida koolis
hariduse omandamise protsessi kdigus implitsiitselt arendatakse, on seotud laste voimega
iseenda tundeid, motteid ja kéitumisi eri situatsioonides peegeldada. Seega voiks jireldada, et
enesekohase informatsiooni analiiiisimine ja to6tlemine on ilmselt lihtsam nendel lastel, kelle
moistestruktuur on teadusmaistelisem.

Teine uurimiskiisimus keskendus enesereflektsiooni sisule, s.t. laste
isiksuseprofiilidele. Uuriti, millised isiksuseomadused on iseloomulikud akadeemiliselt
edukamatele lastele. limnes, et lapsed, kelle tulemused akadeemilistes testides olid
keskmisest paremad, kaldusid end kirjeldama kdrget ekstravertsust, avatust, sotsiaalsust,
meelekindlust ja neurotismi véljendavate kirjeldustega. Samas ilmnes, et selline
isiksuseprofiil ei olnud omane lastele, kes olid keskmisest paremate tulemustega erinevates
mitte-akadeemilistes kognitiivsete viimete testides. Muuhulgas ilmnes mitte-akadeemiliste
testide puhul, et edukusega seostub pigem emotsionaalne stabiilsus, mitte korge neurotism.
Saadud tulemus viitab vdimalusele, et koolikontekstis edukatel lastel voib kdrge neurotism,
mis tdhendab kalduvust kogeda negatiivseid tundeid ning mida {ildiselt loetakse kohanemist
mittesoodustavaks omaduseks, vahendada paremaid akadeemilisi tulemusi.

Saadud tulemuste valguses voib vilja tuua kaks hariduse mottes olulist tihelepanekut: esiteks
— arendades lastes teadusmoistelist motlemist, mida dppeprotsess kaudselt teeb, voib areneda
ka iseenda afektiivsete protsesside peegeldamise voime. Iseend paremini reflekteeriv indiviid
vOib olla nii hoiakutelt kui vairtustelt padevam kui ka sotsiaalsete voi intrapsiitihiliste
probleemide efektiivsem lahendaja. Teiseks, me ndeme, et keskmisest kdrgema
kooliedukusega kaldub seostuma ka laste endi poolt vilja toodud keskmisest kdrgem
neurotism, s.t. kalduvus kogeda negatiivseid tundeid. Samal ajal korge baasvoimekusega laste
grupp kirjeldab end pigem kui emotsionaalselt stabiilset. Antud tulemus suunab tihelepanu
sellele, et iihest kiiljest ei pruugi neurotism, kombinatsioonis teiste, selgelt adaptiivsemate
isiksuseomadustega olla tingimata ebaedu pohjustaja. Teiselt poolt vajab ilmselt teravamat
tdhelepanu kiisimus, miks kaldub negatiivsete tunnete kogemine olema seotud akadeemilise
eduga ning kas see voib pikemas perspektiivis olla madalama subjektiivse heaolu allikas.
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ANALUUS 18
Laste reflektiivse sonavara roll kiitumise reguleerimisel
Eva-Maria Kangro

Antud analiiiisi eesmark oli jouda paremale arusaamisele eneseregulatsiooni ja
enesereflektsiooni seostest. PGhitulemuse jérgi on laste kditumusliku eneseregulatsiooni
aspektid (nt impulsiivsed reaktsioonid) ja eksekutiivne funktsioneerimine (nt
iimberliilitumisvoime) seotud viisiga, kuidas lapsed olukordi tdlgendavad. Nimelt need, kes
kasutavad laiemat reflektiivse sonavara repertuaari ja abstraktseid tolgendusi, omavad
keskeltldbi ka paremat eneseregulatsioonivoimet. Moistelise motlemise areng on seega seotud
eneseregulatsioonivdime arenguga. Samuti selgus, et agressiivne kéitumine seostub
mdistelise mdtlemise arenguga; agressiivsus tihtedel lastel viaheneb kuid teistel lastel paistab
muutuvat agressiivsuse olemus: reaktiivsest agressiivsusest areneb kaalutletud ja sihipdrane
agressiivsus. Erinevat tiilipi agressiivsuse vahendamine vajab erinevaid pedagoogilisi votteid.
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DETAILSED ANALUUSID
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ANALUUS 1
Opetajate probleemide (eelkdige kooli ja 6petamisega seotud probleemid)
viljaselgitamine ja probleemide iiletamise teede leidmine

Krista Uibu

Kooli ja dpetamisega seotud probleemide viljaselgitamiseks kasutati struktureeritud
intervjuud ja markmete tegemiseks intervjueeritava kohta vaatluslehte. Kiisimused hdlmasid:
(1) dpetaja teadmisi Opilase arengu ja Sppimise kohta (nt Kas hea iildhariduse omandamiseks
on téhtis pakkuda koikidele dpilastele vordseid tingimusi voi igale opilasele tema voimeid ja
soove arvestavaid olusid?) ja (2) hariduspoliitilisi kiisimusi (nt Mida tuleks Teie arvates
muuta teie kooli dppetdd korralduses ja dppetegevuste sisus?; Millised on voi peaksid olema
koige tahtsamad hariduspoliitilised teemad Gpetaja seisukohast? Aga Gpilase seisukohast?).

Intervjueeriti 46 klassidpetajat. Intervjuud lindistati digitaaldiktofoniga. Intervjuude
keskmine pikkus oli 35 minutit. Andmete analiiiisimiseks transkribeeriti intervjuud tekstiks ja
analiiiisiti mirksona laiendamise meetodil (Mahoney, 1997). Opetajate vastuste pdhjal vdib
probleemid jaotada kolmeks: (1) dppetdd korralduse ja dpetamine; (2) kodu roll; (3) dpetaja
seotud probleemid.

1. Oppet66 korraldus ja dpetamine

Pohiprobleemina toid Opetajad vélja iilepaisutatud dppekava/ tihedad ainekavad (21
Opetajat) — eriti eesti keeles, matemaatikas, loodusainetes, inglise keeles — ning tasemetéode
iiletihtsustamise riiklikul tasemel ja oma koolis. See on pdhjus, miks dpilaste koolipdevad
on pingelised ja kodutddde maht suur. Opetajad tunnetavad vastutust dpetada nii, et dpilased
tdidaksid Oppekava ndudmised ja sooritaksid edukalt tasemetdid. Tulemuste pohjal
,.sildistatakse* koole ja jaotatakse neid ,,norkadeks-tugevateks® (4 dpetajat). See tekitab
opilastes/ dpetajates stressi (5 opetajat), sunnib keskenduma teadmiste jagamisele ja jatab
vihem aega omandatud teadmiste rakendamisele/ praktilistele tegevustele (5 Opetajat).
Samuti on aineprogrammid ja dpikud kohati liialt teoreetilised. Nii koosneb nt loodusainete
ainekava iiksikutest teemadest ja dpilasel ei tekki ettekujutust tervikust. Opetajate endi sonul
lahtuvad nad Oppe- ja ainekavade ndudmistest (7 dpetajat). Need seavad piirid, mille raames
dpetajad tegutsevad. Opetajate hinnangul on pdhikooli dppekava raskuskese teadmistel, mis
eeldab ,,0petamist — tuupimist* ja andeainete tunde on dppekavas liialt vihe (nt kdeline
tegevus).

# ... aastaid on rddgitud sellest, et meie ainekavad on iilepaisutatud [ ...] Tehakse kiill
neid, ... paremaks peaks minema, aga paremaks ei midagi. Oppekavad on iilepaisutatud
[...] Laste kiest noutakse liiga palju ja seetottu on lapsed stressis.

# Tegelikult olen ma seda meelt kiill, et oppekavad on hdsti iilepaisutatud. Kas see on
koik see, mida liheks vaja? Voiks ju olla sellist mdnguruumi ka. Just need ouetunnid,
miks need ei toimi. Ei toimi selle tottu, et programm on niivord tihe.

# ...ma arvan, et ei oleks vaja nouda nii kohutavalt faktiteadmisi ja seda ndeb tegelikult
meil oppekava ette. Sealt me ju [arvestame], millised pddevused peavad olema 3. klassi
lopus. Esiteks, voiks olla need klassiti vilja kirjutatud, millised kuskil voiks olla, ja
teiseks, ei pea olema nii palju neid faktiteadmisi. Tdhtis on ju see, et lapsed oskaksid elus
toime tulla ja oskaksid oma teadmisi kasutada.
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Eesti klassidpetajate orientatsiooni Opilaste akadeemilisele edule ja kognitiivsete vOimete
arendamisele kinnitas ka dpetajate Opetamismeetodite kasutamise eesmarkide analiiiis (vt pt
Opetaja kui kooli efektiivsust mojutav faktor. ,, Hea praktika“ ja ,, halva praktika kogemus).

Uuringus osalenud klassiopetajate hinnangul peaks dpetamine 1dhtuma rohkem Opilase
arengust — olema opilasekesksem — ea- ja voimetekohane, mangulisem (10 Gpetajat).
Rohkem tuleks keskenduda teadmistest arusaamisele, nende rakendamisele; dpilaste
enesekohaste oskuste (nt dpioskused) ja erinevate osaoskuste arendamisele (oskus rakendada,
seostada, iildistada). Laiendada tuleks eelkdige Opilaste tunnetust, silmaringi ja
vaartushinnanguid. Osa dpetajate arvates pakuks probleemile lahenduse diferentseeritud
oppekavade laiem kasutuselevott, Oppeainete vaheline integratsioon ja erinevate dppevormide
aktsepteerimine (iga kool voiks ise otsustada, ldhtudes oma eripérast ja vajadustest). Ometi
puuduvad selleks osati vajalikud dppevahendid (erineva raskusastmega tekstid dpikutes,
iilesanded toovihikutes, sobiv tarkvara). Rohutati ka projektipohise dpetamise vajalikkust (2
Opetajat). Osa Opetajate hinnangul voiksid nimetatud podhimdtted olla sétestatud ka
haridusandlikes dokumentides (2 dpetajat).

Kuna mones koolis on probleemiks opilaste arv (vdikesed koolid), on lahendust nédhtud
liitklasside loomises (4 dpetajat). Opetajad tunnistasid liitklasside vajalikkust, kuid tddesid, et
monikord on dpetamine liitklassis komplitseeritud: toob kaasa lisakohustusi ja nduab
dpetajalt tdiendavaid teadmisi ning oskusi. Opetajate hinnangul tuleks leida ressursse, et
Opetada teatud juhtudel pohiaineid (eesti keel, matemaatika) eraldi. Samuti v3ib liitklaasi
moodustamisel paisuda dpilaste arv liiga suureks (nii arvas 2 Opetajat). Nende Opetajate
hinnangul oleks lahenduseks individuaalsete dppekavade laiem kasutuselevott.

Selgus, et mones koolis on dppetdd koormus, iirituste ja klassiviliste tegevuste jaotus
Oppeaasta (nddal-kuu-aasta) 1oikes ebaiihtlane (kuhjumine kevadesse, iirituste planeerimine
Oppetoo ajale). Seda nimetas probleemina 2 dpetajat.

Kooli fiiiisilist keskkonda ja tehnilisi voimalusi pidas probleemiks 5 klassidpetajat.
Suuremates glimnaasiumides ja mones védiksemas maakoolis to6tavad Opetajad toid vilja liiga
suured klassikomplektid (isegi 24 Opilast algklassides on mone kooli jaoks liiga palju!) ja
ruumikitsikuse: Opilastel puuduvad voimalused sisukaks tunnivéliseks tegevuseks (nt
vahetunnis) voi pole koolil korralikku spordiviljakut, puhkeruumi dpilaste jaoks. Samuti
puudub mones koolis selline ruum, kus saaks segamatult viia 1dbi perevestlusi (2 dpetajat).
Probleemiks on ka dppetdd toimumine kahes vahetuses (3 Opetajat). Vdiksemates
maakohades aga transpordiiihendus kooli ja dpilase kodu vahel.

Kooli keskkonnaga seotud probleemina toodi veel vilja monede dppevahendite
puudumine. Nii pole mones koolis korralikke arvuteid, tarkvara on iganenud,
internetiiihendus kehv v&i puudub koolis raamatukogu (3 dpetajat). Seda kinnitas ka uuringu
kéigus 14bi viidud kooli keskkonna vaatlus.

# Materiaal-tehniline baas voiks ikka olla palju parem. Voiks ikka mingi selline
arvutiklass olla lastele. Mingi raamatukogu... ei ole raha, et riiuleid osta [...] kummitab
ikka see raharessursi nappus...

Mbdnes koolis poel dppetddd toetavaid spetsialiste, nt logopeedi, abiopetajat,
psiihholoogi, sotsiaalpedagoogi. Samuti ei vasta dppetod korraldus koikide Opilaste
vajadustele, nt erivajadustega lapsed, lihtsustatud dppekavaga lapsed, Opi- ja
kasvatusraskustega lapsed. Seda rohutas 6 Opetajat. Neist kaks Opetajat iitlesid, et
lihtsustatud Oppekavaga Opilaste puhul on probleemiks voimetekohase dppematerjali
hankimine, ning nad eeldaksid sobivate materjalide loomist riiklikul tasandil.

Probleemidena, mis dpetajate hinnangul mdjutavad suhteid ja kooli mikrokliimat, on
tasakaalu puudumine dpetaja ja opilaste/ lapsevanema diguste/ kohustuste vahel. Nii on
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Opetajate hinnangul dpilaste digused viimastel aastatel oluliselt kasvanud ja vastutus/
kohustused vidhenenud (5 Opetajat).

# Uhest kiiljest ma saan aru, et opilasel on oma digused, aga selle juures on dira
Unustatud, et mingil hetkel... opilasel on ka kohustused. Kui on oigus, siis on ka kohutus —
need kdivad kokku [...]

# Minu arvates ....0petajatel ei ole vahendeid, kuidas mojutada opilase kditumist.
Téhendab koik, mis opetaja teeb — meie tihiskond arvab, et see on vale. Lapse oiguseid
peab kaitsma, aga keegi ei kaitse opetajat. Minu arvates on see tiks lahendamata
kiisimusi...

Suur hulk dpetajaid (16) oli aga rahul 6ppetod korralduse ja oppetegevustega oma
koolis ega pidanud vajalikuks midagi oluliselt muuta. Nende Gpetajate hulgas oli nii suurte
linnakoolide, erivajadustega laste koolide, eliitkooli ja viikeste maakoolide dpetajad. Kiideti
Vabariigi Valitsuse otsust jagada lastele tasuta koolitoitu. Omalt poolt pakuti vilja idee seada
sisse kohustuslik koolivorm.

Samas, neid Opetajaid, kes olid rahul Eesti hariduspoliitikaga, oli vihem (5 dpetajat).
Peamiste hariduskorralduslike probleemidena nimetati ldbikaalumata otsuseid, mis ei
rajane analiiiisil, ning on mojutatud poliitilistest/ erakondlikest ndgemustest (6 dpetajat).
Samuti néhti probleemi otsuste ebastabiilsuses ja jatkusuutlikkuses (2 dpetajat). Mainiti ka
koostdd puudumist eri tasandi institutsioonide vahel (kool — KOV — HTM) voi liigset
tsentreeritust. Kuue Opetaja hinnangul voiks koolil olla suurem iseseisvus, otsustusvabadus ja
omavastutus.

# See pidev ebakindlus: voetakse iiks otsus vastu, siis tuleb uus valitsus, votab uue otsuse.
Asjad voiksid vahel rahulikult olla, kool ei ole see koht, kus mingeid eksperimente teha.

# Et Opetajat... tildse kuulataks, et opetaja saaks sona [sekka] delda ... ma voiks oma
valla volikogu ja valitsuse puhul éelda, et ega nad ei tea opetaja todst ja opetamisest
hariduspoliitikast.

Uhe dpetaja hinnangul peaks Eesti riigi hariduspoliitika olema tihedamini seotud Euroopa

Liidu teiste liikmesriikide omaga. Oppida vdiks nende positiivsetest kogemustest (nt Soome)
ja arendada tithedamat rahvusvahelist koost6dd koolide vahel.

2. Kodu roll
Kodu osatihtsuse, vastutuse ja toe suurendamist koolielus; usaldust ja koostood kodu ja
kooli vahel rohutas 6 klassiopetajat. Opetajate hinnangul voib koduse toe puudumine olla

poOhjus, miks Opilased koolist puuduvad (2 Opetaja).

# Nad ei taha koolis kdia... puuduvad. Kas neile antakse kodus nii kergekdeliselt
Jjarele, kas see tuleb kodust? Ma ei oska delda.

Kahe dpetaja hinnangul on dpilaste jaoks loodud koolides erinevaid tugisiisteeme, kuid need
parsivad dpilase omavastutust.

# Lapsed nouavad viga palju oigusi, aga kohustusi endale votta ei taha. Seda ei oleks
voimalik mingi seadusega iileoo ega ka aasta jooksul muuta [...] Varem vanemad
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suhtusid opetajasse lugupidavalt, ...isegi kui opetaja midagi valesti tegi, [...] Aga niiiid
on nagu, et laste kuuldes ei peaks [Opetajat] oigustama voi siitidistama.

Lahendusena nihakse eclkodige lastevanemate laialdasemat harimist — koolitusi ja Gihisiiritusi.
3. Opetajaga seotud probleemid

Kahtlemata mojutavad dppeprotsessi ka need probleemid, mis on seotud Opetaja endaga.
Neist olulisematena nimetati kaasaegseid voimalusi enesetdiendamiseks (5 dpetajat), suurt
tookoormust, korgeid ootusi Opetajale ja sellele mittevastavat tootasu (12 Spetaja). Samuti
on probleemiks dpetaja autoriteedi langust iihiskonnas (5 dpetajat). Nii tunnistas 3
Opetajat, et vajalike kursuste leidmine ja nende rahastamine on monikord probleem. Ka
tootasu peaks vastama tehtava t06 kvalifikatsioonile ja mahule:

# Palka tuleb tosta, sest see on raske t60 ja see on natukene naeruvddrne, et nii vdikest
palka sellise suure t66 juures saab.

Viike palk ja dpetajakutse madal prestiiz on dpetajate hinnangul pohjusteks, miks noored ja
mehed ei taha kooli toole tulla ja osa Opetajaid teisele toole suundub (5 dpetajat).

Tosiseks probleemiks pidasid opetajad ka liigset biirokraatiat (5 opetajat), mis on aja- ja
ressursikulukas.

# ...igasuguseid koosolekuid, paberitditmisi, mis iihest kiiljest voivad kiill viga
kasulikud olla, aga lapsele ei anna see absoluutselt mitte midagi... ma oleksin need
paberid tahaplaanile jdtnud ja pigem selle lapsega tegelenud [...] oleks ilmselt
kasutegur suurem olnud.

Kokkuvotteks. Opetajate arvamustest selgus: kuigi mdned probleemid vdivad koolitiiiibiti
varieeruda (nt tehnilised vdimalused, kooli keskkond, dpilaste koosseis), on nn
,universaalseid probleeme” (nt dppetdd korraldus/ dpetamine; dpetaja endaga seotud
probleemid), mida réhutas suur osa uuringus osalenud Opetajatest. Kdige murettekitavam on
Opetajate hinnangul dppe- ja ainekavade maht ja sisu, keskendumine Opilaste teadmistele ja
Opetaja diguste kaitse. VOib viita, et Eesti klassidpetajad on orienteeritud dppekava
ndudmiste tditmisele. See tdhendab dppekava tegijatele vastutust langetada analiiiisil
pohinevaid otsuseid/ valikuid ning tootada vélja tasakaalustatud dppekava, mis véértustaks
opilase igakiilgset (kognitiivset, sotsiaalset ja emotsionaalset) arengut.

Kasutatud Kkirjandus

Mahoney, C. (1997). Common Qualitative Methods. In J. Frechtling & L. Sharp (Eds) User-Friendly Handbook
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ANALUUS 2
Opetaja tegevus kui kooli efektiivsust méjutav faktor. ,,Hea praktika” ja ,,halva
praktika” kogemus.

Krista Uibu
1. Teoreetiline taust

Opetamine hdlmab dpetamistegevuste ja dpetamismeetodite kasutamist ja dpilaste
kditumise juhtimist. Opetaja eesmirgiks on nii dppekava eesmirkide tiitmine kui ka iga
Opilase ea- ja vdimetekohane areng. See, milliseid meetodeid ja tegevusi Opetaja kasutab,
sOltub mitmetest asjaoludest: Opetaja isiksuseomadustest, professionaalsusest, tema
Oppimiskésitlustest, dpetamisstiilist ja enda kooliaegsetest kogemustest (Valsiner, 2006).
(Heaks) dpetajaks kujunemise protsessis on oluline dppimiskésitluste, planeerimisoskuste ja
kditumisstrateegiate muutumine. Kuna kéesoleva uurimuse iitheks viljundiks on dpetamise
,hea praktika” ja ,halva praktika” leidmine, uuriti Eesti klassidpetajate Opetamistegevusi,
Opetamisstiile ja erinevate dppemeetodite kasutamist Opilase arengu ja Oppimise eesméarkidel.

Opetajate dpetamisstiilid ja opetamistegevused

Vastavalt juhtimis/ Opetamisstiilide kisitlusele eristatakse kolme dpetamise pohistiili —
autoritaarne, autoriteetne ja minnalaskev — mida eristab iiksteisest tundlikkuse ja
psiihholoogilise kontrolli erinev méir (Baumrind, 1967; Lewin, Lippitt, & White,1939).
Vastavalt sellele, milline on dpetajate Opetamisstiil, kalduvad nad kasutama erinevaid
Opetamistegevusi ja —meetodeid erinevatel dpieesmaérkidel. Autoritaarsed dpetajad
védrtustavad rohkem traditsioonilisi meetodeid, hindamist ja pdoravad vihem tdhelepanu
Oppetoo individualiseerimisele. Autoriteetsed dpetajad on paindlikumad dppetegevuste
kasutamises ja arvestavad rohkem Opilaste individuaalsete vajaduste ja voimetega (Entwistle,
1998; Walker, 2008). Minnalaskvad Opetajad pooravad vidhem tihelepanu reeglite ja
kokkulepete tditmisele ega tegele probleemse kditumise ennetamisega. Sarnaselt
autoritaarsete Opetajatega kasutavad minnalaskvad Opetajad rohkem traditsioonilist dpetamist
ega osale aruteludes; samas annavad Opilastele suurema otsustamisvabaduse (Entwistle,
1998). Mitmed varasemad uuringud on ndidanud, et autoriteetse ja autoritaarse dpetamise
puhul on Opilaste akadeemiline saavutuslikkus korge (Chen et al., 1997; Walker, 2008), kuid
iiksnes autoriteetne Opetamine toetab Opilaste sotsiaalsete oskuste arengut, positiivset
enesehinnangut ja rahulolu (Hughes, 2002).

Opetamismeetodite kasutamisest erinevatel eesmdirkidel

Opetamismeetodite efektiivne kasutamine sdltub nii dppekava ndudmistest, dpetaja poolt
pustitatud eesmérkidest kui ka Opilaste vanusest ja individuaalsest eriparast (Schepens,
Aeltermann, & Van Keer, 2007). Kuna pdhikooli esimeses kooliastmes pannakse alus dpilase
edasisele arengule ja kooliedule, on oluline, et dpilane omandaks baasteadmised ja -oskused
ning strateegiad, mis vdimaldavad luua nende vahel seoseid. Seega, traditsiooniliste
meetodite kasutamine (nt iseseisev t60, teadmiste kontrollimine), mis on suunatud
kognitiivsete padevuste (nt meeldejatmine, arusaamine jt) ja erinevate osaoskuste (nt
lugemine, kirjutamine) arendamisele, on igati pdhjendatud (Siegler, 2005). Need meetodid
sobivad ka Opilaste eelteadmiste rakendamiseks. Lisaks akadeemilistele teadmistele on aga
oluline kujundad opilaste sotsiaalseid padevusi, vadrtushoiakuid ja suhtumisi. Selleks sobivad
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aktiivope (uurimuslik dpe, probleemide lahendamine jt) ja alternatiivsed ehk mitteformaalsed
meetodid (Entwistle, 1998; Hollingsworth & Hoover, 1991).

Alternatiivsete meetodite kasutamisel on tiheldatud, et moned neist (nt ajuriinnak,
skeemide ja jooniste kasutamine) on eriti sobilikud kriitilise motlemise ja arusaamise
arendamiseks (Michel et al., 2007; Muir-Herzig, 2004), kuna need stimuleerivad motlemist ja
soodustavad oma arvamuse/ arusaamise avaldamist. Teised alternatiivsed meetodid — riihma-
ja paaristd6 ning rollimdngud/ simulatsioonid/ draama elemendid, mis imiteerivad reaalseid
situatsioone ning probleeme — sobivad Gpilaste sotsiaalsete oskuste kujundamiseks
(Hollingsworth & Hoover, 1991).

Nii on leitud, et opetajad kalduvad eelistama opetamismeetodeid vastavalt sellele, milliste
padevuste — teadmiste, oskuste ja védrtushinnangute — arendamist nad dpilaste puhul kdige
rohkem védrtustavad (Konings, Brand-Gruwel, & van Merriénboer, 2005, Nuthall, 2002).

Eesmdirgid ja hiipoteesid

Et selgitada vélja, kas erineva Opetamisstiiliga dpetajad eelistavad erinevaid
Opetamismeetodeid erinevatel eesmérkidel, piistitati jirgmised hiipoteesid.

1. Arvestades Eesti kultuur-ajaloolist tausta ja tdnaseid hariduslikke prioriteete, eeldati,
et Opetajad kasutavad erinevaid meetodeid rohkem Opilaste kognitiivse kui sotsiaalse
arengu eesmérkidel.

2. Oletati, et autoriteetsed dpetajad kasutavad dpetamismeetodeid erinevamatel
eesmarkidel, kuna nad vaértustavad rohkem Gpilaste igakiilgset arengut (kognitiivset,
sotsiaalset ja emotsionaalset). Samuti arvati, et suuremad erinevused erineva stiiliga
Opetajate vahel ilmnevad nende orienteerituses Opilaste sotsiaalsele arengule.

3. Eeldati, et autoritaarsed Opetajad kasutavad traditsioonilisi meetodeid sagedamini nii
opilaste kognitiivsete kui ka sotsiaalsete oskuste arendamiseks. Vastupidi,
autoriteetsed Opetajad eelistavad alternatiivseid meetodeid palju sagedamini kui
autoritaarse ja minnalaskva stiiliga dpetajad.

2. Meetod
2.1. Uuringus osalejad

Uurimaks Eesti klassiOpetajate Opetamisstiilide ja erinevate dpetamismeetodite
kasutamist erinevatel eesmérkidel, kiisitleti lisaks uuringus ,,Eesti pohikooli efektiivsus 2006
— 2009 “ osalenud 48 dpetajale ka uuringu "Areng tileminekul lasteaiast kooli ja esimeses
kolmes klassis — vastastikune interaktsioon lastevanemate, opetajate ja laste vahel” (ETF
grant 7388) valimisse kuulunud dpetajaid — kokku 128 dpetajat 90 Eesti iildhariduskoolist.
Suurem valim voimaldab teha ulatuslikumaid tildistusi ja saada terviklikumat tilevaadet
klassiopetajate eelistustest. ,,Hea praktika” ja ,,halva praktika” karakteristikute leidmiseks
analiilisitakse alljargnevalt klassidpetajate Opetamisstiile ja Spetamismeetodite kasutamist
erinevatel eesmarkidel.

2.2. Mootevahendid
Opetaja tegevuste efektiivsuse hindamiseks on todtatud vilja ja testitud
Opetamistegevuste kiisimustikku ning dpetamismeetodite ja Gpetamise eesmirkide

kiisimustikku. Toetudes andmeanaliiiisi tulemustele, voib kinnitada, et mélemad
kiisimustikud on sobilikud dpetaja tegevuste modtmiseks. Tunnivaatluse moodtevahend on
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loodud erineva dpetamisstiiliga klassidpetajate emakeeletundide videosalvestuste
analiiiisimiseks. Seda on kasutatud seitsme klassidpetaja puhul, kes kasutasid tunnis (rahva-
ja muinas)juttude jutustamist. Vastavalt analiiiisimise kdigus ilmnenud puudustele on kavas
modtevahendit tdiustada enne kasutamist suurema valimi puhul. Mootevahendite tipsemad
kirjeldused on esitatud allpool.

1. Opetamistegevuste kiisimustik tootati vilja kahe vanemlikke kasvatustegevusi hindava
kiisimustiku pdhjal — Alabama Parenting Questionnaire (Shelton et al., 1996) Child Rearing
Practices Report (Aunola & Nurmi, 2004; Roberts, Block, & Block, 1984). Opetajatel paluti
hinnata erinevate Gpetamistegevuste kasutamist (30 vdidet) 5-pallisel skaalal (1 — mitte
kunagi... 5 — pidevalt). Varasema eskploratiivse faktoranaliiiisi pohjal (307 dpetaja andmed)
eristus viis skaalat: 1) toetus ja kiindumus; kditumise kontroll; psithholoogiline kontroll;
Opilase jalgimine; ebajérjekindlus distsiplineerimisel. Vottes arvesse véidete suhteliselt
tagasihoidlikku arvu skaalades, on skaalade sisemine reliaablus aktsepteeritav (Cronbach’i o=
0.55 - 0.68).

2. Oppemeetodite ja eesmdrkide kiisimustik (autor Krista Uibu) hdlmab nelja
traditsioonilise Oppemeetodi (iseseisev t00, arutelu, jutustamine, hindamine) ja kuue
alternatiivse meetodi (ajuriinnak, piltide/ skeemide ja jooniste kasutamine, filmid/
multimeedia, riihmat60, rolli- ja simulatsiooni méngud, dpitarkvara) kasutamist 12 peamisel
Opilase arengu ja Oppimise eesmargil. Need eesmérgid hdlmavad kuut kdige olulisemat
kognitiivse arengu eesmarki (arendada dpilaste mdtlemisoskust; soodustada dpitu
meeldejatmist; selgitada vilja Opilaste eelteadmised; Opetada rakendama teadmisi; siivendada
teemast arusaamist; Opetada Opilasi esitama oma arvamust) ja kuut sotsiaalse arengu eesmarki
(kujundada vaartushinnanguid; sotsiaalseid oskusi; arvestada dpilaste individuaalsusega;
arendada dpioskusi; tagada tunnis distsipliin; muuta tund huvitavaks). Opetajatel paluti
hinnata iga meetodi puhul eraldi, milliste eesmérkide saavutamiseks nad vastavat meetodit
kasutavad. Eraldi leiti iga Opetaja kognitiivsete ja sotsiaalsete eesmirkide tildskoor.

3. Tunnivaatluse mootevahend (videosalvestuste analiilisimiseks). Teooria alusel
(Hollingsworth & Hoover, 1991; Morgan & Rinvolucri, 2006) loodi neli kategooriat rahva-
ja muinasjuttude jutustamise kohta emakeeletundides. Videote analiiiisimisel kasutati
kvalitatiivset kontentanaliiiisi (Fraenkel & Wallen, 2003). Andmed kodeeriti vastavalt
teemadele ja riihmitati kategooriatesse (jutustamise eesmaérk, dpilase-Opetaja osalus,
dpetajapoolne toetus, kasutamine koos teiste meetoditega). Markmete tegemiseks kasutas
uurija analiilisilehte.

3. Tulemused
3. 1. Opetajate opetamisstiilid

Selgitamaks vélja, milliseid Opetamisstiile klassidpetajad kalduvad eelistama, viidi esmalt
1abi faktoranaliilis, mille tulemusena eristus viis Opetamistegevuste skaalat: 1) iseseisvuse
toetamine; 2) psiihholoogiline kontroll; 3) kditumise kontroll; 4) dpilase jilgimine; 5)
ebajirjekindlus distsiplineerimisel. Nende skaalade alusel eristus kaks Opetamisstiili
(autoriteetne ja autoritaarne) ning dpetajad jagunesid kahte rithma vastavalt sellele, millised
faktorid iga Opetaja puhul domineerisid (Tabel 1).
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Tabel 1. Opetamistegevuste kasutamine

Kasvatustegevused Kogu valim Autoriteetne Autoritaarne
(N=127) (N=92) (N=35)
M SD M SD M SD t p
Iseseisvuse 4.45 34 4,57 .25 4.15 37 7.37 <.001
toetamine

Kéitumise kontroll ~ 2.65 .76 2.51 .76 3.01 .62 3.86 <.001
Psiihholoogiline 1.94 72 1.82 .69 2.28 73 3.3 .001
kontroll

Opilase jilgimine 2.35 .64 2.33 .66 2.40 .58 0.62 540
Ebajarjekindlus 1.73 45 1.54 .28 2.24 .39 9.69 <.001
distsiplineerimisel

Nii iseloomustas autoriteetse stiiliga dpetajaid (71.9%) kdrge skoor dpilase iseseisvuse
toetamises ja keskmine skoor dpilase kditumise kontrollimisel. Psiihholoogilise kontrolli ja
ebajérjekindla distsiplineerimise faktorid olid madalad. Autoritaarse stiiliga dpetajaid
(27.3%) iseloomustas madalam skoor dpilase iseseisvuse toetamises. Nende dpetajate puhul
olid kéitumise ja psiihholoogilise kontrolli ning ebajirjekindla distsiplineerimise skoorid
korgemad. Vorreldes Opetajate jaotust kahe rithma vahel vanuse ja to0staazi 1dikes, selgus, et
autoriteetsed Opetajad olid mdnevorra kogenumad, F(1.121) = 2.79; p=.097, kui autoritaarse
stiiliga dpetajad. Opetajate vanuselises jaotuses klastrite vahel statistiliselt olulisi erinevusi ei

ilmnenud.

3. 2. Opetamisstiilide seosed dpetamismeetodite kasutamisega erinevatel eesmdrkidel

Et vorrelda erineva Opetamisstiiliga Opetajate Oppemeetodite kasutamise eesmirke tehti
rida statistilisi analiiiise.

Tabel 2. Opetamise eesmirkide Kirjeldavad statistikud kogu valimi ja erineva stiiliga

Opetajate kohta

Opetamise eesmirk Kogu valim Autoriteetne  Autoritaarne

M SD Min  Max a M SD M SD
I. Kognitiivne areng 7.02 1.90 92*%* 722 197 640 155
1 Mdtlemine 795 181 3 10 66* 814 183 737 165
2 Meeldejatmine 7.64 207 0 10 J1* 783 201 7.09 2.16
3 Eelteadmised 505 3.04 0 10 84* 527 315 434 258
4 Rakendamine 7.24 219 2 10 J3* 750 215 649 213
5 Arusaamine 7.86 1.78 2 10 64* 793 181 7.60 1.70
6 Arvamuse avaldamine 6.35 2.52 1 10 79* 663 260 551 208
I1. Sotsiaalne areng 584 213 93** 6.08 245 511 1.69
7 Vaartushinnangud 588 2.84 0 10 80* 6.32 282 463 247
8 Sotsiaalsed oskused 6.14 252 0 10 J7* 636 263 546 2.05
9 Individuaalsus 597 284 0 10 80* 630 297 497 219
10 Opioskused 6.84 2.47 0 10 81* 7.02 256 629 212
11 Distsipliin 3.08 356 0 10 93* 323 377 249 270
12 Huvitav tund 715 195 2 10 66* 724 197 683 1.85
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Korduvmdotmiste dispersioonanaliilisi (repeated measures ANOVA) tulemustest selgus,
et tildiselt kasutavad Eesti klassidpetajad erinevaid dppemeetodeid rohkem opilaste
kognitiivsete voimete kui sotsiaalsete oskuste arendamiseks, F(1, 67) = 1.49, p = .06.

Vordlemaks omavahel autoriteetse ja autoritaarse stiiliga dpetajaid eesmarkide 16ikes
eraldi, viidi 1abi tihefaktoriline dispersioonanaliiiis (One-Way ANOVA). Nii leiti, et
autoriteetsed Opetajad kaldusid kasutama rohkem erinevaid meetodeid nii dpilaste kognitiivse
arengu, F(1,125) =4.87, p = .029, kui ka sotsiaalse arengu eesméirkidel, F(1,125) =4.64,p =
.033. Analiiiisinud eraldi eesmérkide eelistusi erineva dpetamisstiiliga Opetajate puhul,
selgus, et autoriteetse stiiliga Opetajad keskenduvad oluliselt rohkem Opilaste
vadrtushinnangute kujundamisele, F(1,125) =9.67, p =.002; arvestavad rohkem Opilaste
individuaalsusega, F(1,125) = 5.84, p =.017; dpetavad rakendama teadmisi, F(1,125) = 5.68,
p=.019, nz =.043; suunavad Opilasi esitama oma arvamust, F(1,125) =5.18, p =.025, ja
arendavad Opilaste motlemisoskust, F(1,125) =4.75, p =.031. Samuti ilmnesid marginaalsed
erinevused Opilaste sotsiaalsete oskuste kujundamises, F(1,125) =3.34, p =.070; ja opitu
meeldejatmise soodustamises, F(1,125) = 3.30, p =.072. Seega, vorreldes autoritaarsete
Opetajatega, kasutavad autoriteetsed dpetajad oluliselt rohkem erinevaid meetodeid erinevate
eesmarkide saavutamiseks.

Selgitamaks, kas autoriteetse ja autoritaarse stiiliga dpetajad kasutavad
Opetamismeetodeid rohkem dpilaste kognitiivseks voi sotsiaalseks arenguks, viidi 1dbi
korduvmdodtmiste ANOVA iga meetodi kohta eraldi. Selgus, et mdlema klastri dpetajad
kasutasid peaaegu koik meetodeid (v.a rolli- ja simulatsiooniménge) oluliselt rohkem dpilaste
kognitiivse kui sotsiaalse arengu eesmérkidel. Nii ilmnesid statistiliselt olulised erinevused
jargmiste meetodite kasutamisel: jutustamine, F(1,125) = 85.47, p<.001; ajuriinnak, F(1,125)
=69.16, p< .001; pildid, skeemid ja joonised, F(1,125) = 67.57, p<.001; iseseisev to0,
F(1,125) = 64.58, p<.001; arutelu/ véitlus, F(1,125) = 52.77, p<.001; Opitarkvara, F(1,125) =
34.09, p<.001; rithmatoo, F(1,125) = 18.13, p<.001; filmid/ multimeedia, F(1,125) = 4. 90,
p=.029.

Samuti vorreldi kahe meetoditegrupi — alternatiivsete ja traditsiooniliste — kasutamist
erineva Opetamisstiiliga Opetajate puhul. Kui traditsiooniliste meetodite kasutamises klastrite
vahel statistiliselt olulisi erinevusi polnud, siis alternatiivseid meetodeid kasutasid
autoriteetsed Opetajad oluliselt rohkem kui autoritaarsed Opetajad, nt rithmat6od, F(1,125) =
7.10, p=.009; filme ja multimeediat, F(1,125) = 5.84, p=.017; rolli- ja simulatsiooniménge,
F(1,125) =5.65, p=.019; opitarkvara, F(1,125) = 4.54, p=.035. Marginaalne erinevus
erineva stiiliga Opetajate alternatiivset meetodite kasutamise sageduses ilmnes ka piltide,
skeemide ja jooniste kasutamisel, F(1,125) = 3.59, p=.06.

3.3. Jutustamise kui oppemeetodi kasutamine emakeeletunnis (videoanaliiiisi tulemused)

Ettekujutuse sellest, millised tendentsid ilmnevad autoriteetse ja autoritaarse stiiliga
klassidpetajate Oppemeetodite reaalses kasutamises, andis seitsme klassidpetaja
emakeeletundide videosalvestuste analiilis (Uibu, 2009). Need olid dpetajad, kes kasutasid
tundides (rahva- v6i muinas)juttude jutustamist (statistilises vordluses ilmnesid jutustamise
puhul kahe klastri vahel kdige suuremad erinevused eelkdige Opilaste sotsiaalsete oskuste
arendamisel!). Jutustamise kui dppemeetodi kasutamise eesmérgid ja Opetajate
Opetamistegevuste kirjeldused on esitatud tabelis 3.
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Table 3. Jutustamise kasutamine rahva/ muinasjuttude opetamisel autoriteetse ja autoritaarse
stiiliga Opetajate puhul

Kategooria

Opetaja tegevused

Autoriteetne opetaja

Autoritaarne Opetaja

1. Jutustamise eesméirk

Stivendada arusaamist/ moistmist
Opetada avaldama oma arvamust
Kujundada vairtushinnanguid/
suhtumisi

Arendada sotsiaalseid oskusi
Arendada kuulamise ja
eneseviljendamise oskust

Stivendada arusaamist/
moistmist

Kujundada tekstildhedase
jutustamise oskust

Muuta tund huvitavamaks
Kujundad kuulamise ja
eneseviljendamise oskust

2. Opilase — dpetaja osalus

Opetaja osaleb jutustamises,
esitades suunavaid kiisimusi

Opilase initsiatiiv on piiratud,
kuna dpetaja suunab Gpilast
tekstildhedasele jutustamisele

3. Opetajapoolne toetus

Tolgendab oOpilaste motteid ja
lahendusi

Kuulab dpilast tahelepanelikult ja
lubab oma arvamust avaldada
Suunab jutustuse tagasi teema
juurde, kui Opilane on korvale
kaldunud

Julgustab Opilasi kiisimusi esitama

Jagab tdiskasvanulikke
selgitusi

Katkestab Opilast jutustamise
ajal

Ei poora tihelepanu Gpilaste
arvamustele

Lubab jutustusel ebaoluliste
mdirkuste tottu laiali valguda
Ei paranda Opilaste
vddrarusaamu ja arvamusi

2. Jutustamise kasutamine
koos teiste meetoditega

Arutelu/ diskussioon dpilaste vahel
Julgustab dpilaste riihmatood
Kasutab visuaalseid vahendeid
(pilt/ illustratsioon)

Kasutab mange(rolliming/
simulatsioon)

Arutelu/ diskussioon Opilase
ja Opetaja vahel

Ei toetata Opilaste
rithmaarutelusid

Kasutab visuaalseid
vahendeid (pilt/ illustratsioon/
joonistused)

Videoanaliiiisist selgus, et autoriteetsete Opetajate puhul olid jutustamise eesmérgid
erinevamad; samuti toetasid need Opetajad Opilasi jutustamise ajal rohkem. Vastupidi,
autoritaarsete Opetajate suunav ja toetav roll oli mdnevorra védiksem. Erinevused Opetajate
vahel ilmnesid ka jutustamise kasutamisel koos teiste dppemeetoditega. Kuna jutustamine
tiksinda ei voimalda arendada mitmeid kognitiivseid ja sotsiaalseid piddevusi, on
kombineerimine teiste dppemeetoditega oluline. Nii selguski, et autoriteetsed dpetajad
kasutasid rohkem alternatiivseid meetodeid (varieerisid jutustamist aruteluga, riihmatdoga)
ning esitasid Opilastele analiitisivaid ja hinnangut ndudvaid kiisimusi. Nende opetajate puhul
oli mérgatav suurem orientatsioon Opilaste sotsiaalsete oskuste ja védrtushinnangute
kujundamisele. Nad julgustasid dpilasi esitama oma arvamust ja palusid ka kaasdpilastel
esitada jutustajale kiisimusi. Samas selgus, et visuaalseid vahendeid kasutasid nii
autoriteetsed kui ka autoritaarsed dpetajad, kuid simulatsiooni ja rolliméngu elemente kasutas
oma tunnis ainult kaks autoriteetset dpetajat.
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Jireldused ,,hea ja halva praktika* valgusel

1. “Hea praktika” kogemus. Erinevate teoreetiliste késitluste ja varasemate uuringute
pohjal voib jareldada, et ,,hea praktika* aluseks on Opetaja juhtimis/ Opetamistegevuste ja
Opetamismeetodite eesmérgipdrane, teadvustatud ja kompetentne kasutamine (Jarvis, 2002).
Opetajate jaoks peaks olema oluline iga dpilase diinaamiline ja igakiilgne areng, st lisaks
kognitiivsete voimete arendamisele ja akadeemilise edu saavutamisele on vaja tegeleda
Opilaste sotsiaalsete ja enesekohaste oskuste, enesehinnangu, motivatsiooni ja individuaalsuse
toetamisega. Saavutamaks neid eesmarke, tuleks dpetajal varieerida ja kohandada oma
Opetamisstiili vastavalt Opilastele ja kasutada opetamismeetodeid (nii traditsioonilisi kui ka
alternatiivseid) ldhtuvalt sellest, milliste kompetentsuste arendamisele dppeprotsessis
keskendutakse. See eeldab nii erinevate stiilide ja meetodite tundmist kui ka oskusi neid
rakendada ja omavahel kombineerida.

Nagu selgus kdesolevast uuringust, iseloomustab suurt osa Eesti klassidpetajaid
autoriteetne Opetamine (N=92). Nad véartustavad Opilaste iseseisvust, avaldavad Opilastele
toetust, kuid samas nduavad Opilastelt distsipliini ja reeglite jargimist. Kuigi need dpetajad on
suunatud rohkem Opilaste kognitiivsete kui sotsiaalsete pddevuste siivendamisele —
mdtlemisoskuse arendamine, teadmiste rakendamine, oma arvamuse esitamine —, pooravad
nad ometi suuremat tdhelepanu kui autoritaarsed dpetajad ka Opilaste vadrtushinnangute
kujundamisele ja arvestavad Opilaste individuaalsusega. Lisaks dpetamise eesmérkide
laiemale spektrile ilmnes uuringust, et autoriteetsed Opetajad kasutavad nii traditsioonilisi kui
ka alternatiivseid meetodeid. Kuna traditsioonilised meetodid sobivad rohkem Opilaste
akadeemiliste ja kognitiivsete oskuste arendamiseks ning alternatiivsed meetodid nii
kognitiivsete kui ka sotsiaalsete padevuste kujundamiseks, on oluline, et dpetaja kasutaks
molemat litki dpetamismeetodeid. Samas selgus, et autoriteetsed opetajad olid mOnevorra
kogenumad kui autoritaarsed opetajad. Kogemuse/ professionaalsuse positiivsele mdjule
Opetamise eesmarkide ja dppemeetodite valikul on osutatud ka varasemates uuringutes (nt
Schepens, Aeltermann, & Van Keer, 2007).

2. ,,Halva praktika“ kogemus. Tinglikult voib “halva praktika” karakteristikuteks pidada:
1) iihe dpetamisstiili jarjekindlat kasutamist, mis ldhtub dpetaja isiksuseomadustest ja
eelistustest, mitte opilaste individuaalsest eripédrast ja vajadustest; 2) piiratud
Opetamismeetodite (kas traditsiooniliste voi alternatiivsete) valikut ja 3) kitsalt piiritletud
hariduslikke eesmirke (keskendutakse kas Opilaste akadeemilisele tulemuslikkusele,
kognitiivsetele vdimetele vdi sotsiaalsetele oskustele). Opetaja professionaalsusele osutab
see, kui Opetaja ei Opeta teadmisi eraldi oskustest ja vadrtushinnangutest.

Kéesolevast uuringust selgus, et Eesti klassiopetajad kalduvad keskenduma rohkem
Opilaste akadeemilistele teadmistele, saavutuslikkusele ja kognitiivsete padevuste
arendamisele (meeldejdtmine, arusaamine, mdtlemine ja teadmiste rakendamine) kui
sotsiaalsete oskuste kujundamisele. Uhelt poolt vdivad olla pdhjuseks dppekava prioriteedid
ja tihiskondlike ootuste jargimine (head tulemused riiklikes tasemetdddes ja rahvusvahelistes
testides — TIMSS, PISA), teisalt erinevate dpetamismeetodite ja -teooriate vihene tundmine
ja oskus rakendada neid tulemuslikult dppeprotsessis (autoritaarsete dpetajate tookogemus oli
monevorra viiksem!). Nagu tulemused néitasid, oli autoritaarsete Opetajate orientatsioon
rakendada alternatiivseid dppemeetodeid mirkimisvadrselt tagasihoidlikum kui
traditsiooniliste meetodite kasutamisel. Nii selgus, et nad kasutavad oluliselt vdhem kui
autoriteetsed Opetajad rithmatddd, filme/ multimeediat, rolli- ja simulatsioonimédnge ning
Opitarkvara Opilase sotsiaalsete padevuste arendamiseks.

Kokkuvotteks. Uuringust selgus, et dpetajate Opetamisstiilid, dpetamismeetodite
kasutamine ja dpieesmdrgid on vastastikustes seostes. Erinevad karakteristikud (nt Opetaja
oskused ja kogemus Opilaste dpetamisel) on seotud Opetajate dpetamismeetodite valiku ja
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eelistustega eesmaérkide piistitamisel. Samas vdivad need tegurid mdjutada oluliselt dpilaste
erinevate oskuste arengut ja opitulemusi.

Kasutatud kirjandus

Aunola, & Nurmi, (2004). Maternal Affection Moderates the Impact of Psychological Control on a Child’s
Mathematical Performance. Developmental Psychology, 40(6), 965-978.

Barnas, M. (2001). “Parenting” Students: Applying Developmental Psychology to the Collge Classroom.
Teaching of Psychology, 27(4), 276-277.

Baumrind, D. (1967). Child Care Practices Anteceding Three Patterns of Preshool Behaviour. Genetic
Psychology Monographs, 75(1), 43-88.

Chen, X., Dong, Q., & Zhou, H. (1997). Authoritative and Authoritarian Parenting Practices and Social and
School Performance in Chinese Children. International Journal of Behavioral Development, 21(4),
855-874.

Entwistle, N. (1998). Styles of Learning and Teaching (pp. 225-258).0xon: David Fulton.

Fraenkel, J. R. & Wallen, N. E. (2003). How to desing and evaluate research in education. Fifth Edition.
Boston: MacGrow-Hill.

Hollingsworth, P. M. & Hoover, K. H. (1991). Elementary Teaching Methods. 4™ Edition. Boston: Allyn &
Bacon.

Hughes, J. N. (2002). Authoritative Teaching: Tipping the Balance in Favour of School Versus Peer Effects.
Journal of School Psychology, 40(6), 485-492.

Jarvis, P. (2002). Teaching Styles and Teaching Methods. In P. Jarvis (Ed.). The Theory and Practice of
Teaching (pp. 22 — 38). London: Kogan Page.

Konings, K. D., Brand-Gruwel, S. & van Merriénboer, J. J. G. (2005). Towards more Powerful Learning
Environments through Combining the Perspective of Designers, Teachers, and Students. British
Journal of Educational Psychology, 75, 645-660.

Lewin, K., Lippitt, R., & White, R. K. (1939). Patterns of Aggressive Behavior in Experimentally Created
“Social Climates”. Journal of Social Psychology, S.P.S.S.1. Bulletin, 10, 271-299.

Michel, E., Roebers, C. M., & Schneider, W. (2007). Educational Films in the Classroom: Increasing the
Benefit. Learning and Instruction, 17, 172-183.

Morgan, J. & Rinvolucri, M. (2006). Once upon a time. Using stories in the language classroom. Cambridge:

Cambridge University Press.

Muir-Herzig, R. G. (2004). Technology and its Impact in the Classroom. Computers & Education, 42(2), 111-
131.

Nuthall, G. (2002). Social Constructivist Teaching and the Shaping of Students’ Knowledge and Thinking.
Social Constructivist Teaching, 9, 43-79.

Roberts, G. C., Block, J. H., & Block, J. (1984). Continuity and Change in Parents Child-rearing Practices.
Child Development, 55, 586-597.

Shelton, K. K., Frick, J. F., & Wootton, J. (1996). Assessment of Parenting Practices in Families of Elementary
School-Age Children. Journal of Clinical Child Psychology, 25(3), 317-329.

Schepens, A., Aeltermann, A., & Van Keer, H. (2007). Studying learning processes of student teachers with
stimulated recall interviews throuh canges in interactive cognitions. Teaching and Teacher Education,
23, 457-472.

Siegler, R. (2005). Children’s learning. American Psychologist, 60, 769-778.

Uibu, K. (2009). Using Storytelling at Primary School: On the Example of Estonian Teachers. International
Congress of Comparative Literature and The Teaching of Literature and Language, Ankara April 29 —
May 1, 2009.

Valsiner, J. (2006). The Semiotic Instruction of Solitude: Processes of Internalization and Externalization. Sign

System Studies, 34(1), 9-35.

Walker, J. M. T. (2008). Looking at Teacher Practices Through the Lens of Parenting Style. The Journal of

Experimental Education, 76(2), 218-240.

49



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

i ANALUUS 3
Opilase enesehinnang ja oppimise edukus

Aivar Ots
| Sissejuhatus

Varasemad uuringud on korduvalt osutanud, et see, kuidas inimesed ennast véartustavad,
seostub nende poolt saavutatud dpitulemustega (nt Freudenthaler, Spinath & Neubauer,
2008, Toomela, 2007, Marsh, Byrne, & Shavelson, 1988). Seega voeti pohikooli efektiivsuse
uuringus vaatluse alla ka Opilaste enesehinnang. Nii 2007. kui 2008. aastal mdodeti teiste
psiihholoogiliste tunnuste hulgas dpilaste iildist ehk globaalset enesehinnangut, akadeemilist
ja sotsiaalset enesehinnangut ning situatsioonilisi hinnanguid oma tegevuse tulemuslikkusele.
Enesehinnangu uurimisel keskenduti kahele teemale:
- Situatsiooniliste enesehinnangute ebaadekvaatsuse seotusele iildise dOppimise
tulemuslikkusega, sh uuriti
o kalduvust enese ala- ja iilehindamisele kui voimalikku dpiedukuse
indikaatorit;
o paremate dpitulemustega Opilastel enese alahindamise esinemine ning
enese lile- ja alahindamisele kaldumise seotust dpimotivatsiooniga ja
enesereflektsiooniga;
- Erinevat tiilipi enesehinnangute (globaalne, valdkondlik ja situatsiooniline
enesehinnang) seotus dppimise tulemustega iliksteise ja kognitiivse voimekuse
kontekstis..

1.1 Teoreetilised lahtekohad
1.1.1. Situatsiooniliste enesehinnangute adekvaatsuse ja kditumise tulemuslikkuse seos

Uuringutes, kus konkreetses olukorras (nt eksamil) on vahetult kas enne voi parast sooritust
palutud inimestel hinnata oma kéitumise tulemuslikkust, leiti siistemaatilised seosed
hinnangute iseloomu ja tegelikult saavutatud tulemuste vahel. Uldiselt on paremate
tulemustega inimesed oma hinnangutes tdpsemad, kuid samas kalduvad nad end alahindama.
Norgemaid tulemusi saavutanud isikutele on iseloomulik suurem ebatépsus ja enese
alahindamine (Ehrlinger, Johnson, Banner, Dunning, & Kruger, 2008, Hacker, Bol, Horgan,
& Rakow, 2000). Ka on leitud, et inimesed muutuvad ettevaatlikumaks andes hinnanguid
keerukamate iilesannetega toimetulekule (Burson, Larick, & Klayman, 2006, Chen &
Zimmerman, 2007).

Oluline on siinkohal, et kditumise tulemuslikkust iseloomustatakse hinnangu ja
kditumise tulemuste vahekorra kaudu: hindaja saab olla rohkem vo61 vihem tdpne voi
adekvaatne (adekvaatne: annab tipse hinnangu, ebaadekvaatne — tegemist on kas ala- voi
iilehinnanguga). Selliseid tulemusi ndidanud uuringute eripdra seisneb selles, et
situatsiooniline enesehinnang on esitatud seoses inimese kindla tegevusega, mille tdpne
tulemus on uurijatele teada ning hinnanguid saab kiisida skaalal, mis on vorreldav tegevuse
tulemust iseloomustava skaalaga (nt hinnang, kui mitu protsenti digeid vastuseid testis vastaja
annab, seda korvutatakse tegeliku testi skooriga).

Enamasti on Kirjeldatud seoseid hinnangute ja tegevuse tulemuste vahel kirjeldatud
tdiskasvanute puhul (enamasti iilidpilased). Enesetdhususe (inimese usk teatud iilesandega
toimetulekusse) uurimisel on sarnaseid tendentse tdheldatud ka 7. klassi dpilastel pdhikoolis
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(Chen, 2002). Nooremate Opilaste osas sellist tiilipi enesehinnanguid varasem uuritud ei ole.
Senised enesehinnangu uuringud néditavad, et hilises lapseeas / varases murdeeas laste
enesehinnang on juba valdkondlikult diferentseerunud — st, et lapsed teevad vahet, kuidas
nad erinevates valdkondades toime tulevad (nt Oppimine ja suhted, teatud ainete dppimine, vt
Byrne & Gavin, 1996). Samuti osutatakse, et selles vanuses lapsed saavad samas olukorras
viljendada nii enda positiivseid kui negatiivseid omadusi (Harter, 1999). Niiteid positiivsete
ja negatiivsete kirjelduste koos esitamisest kolmanda klassi laste poolt saab tuua ka Eesti
pohikooli efektiivsuse andmekogust (Tago, 2008).

Siistemaatilist seost situatsiooniliste enesehinnangute ja tegelike tulemuste vahel on
kirjeldatud lisna erinevates valdkondades — sh akadeemilise edukuse testide, mdistatuste
lahendamise, relvaohutuse eksami sooritamise ning anekdootide naljakuse hindamise puhul
(Ehrlinger, et. al., 2008, Bol, Hacker, O’Shea, & Allen, 2005, Kruger & Dunning, 1999).
Seega on ebatépsed iilehinnangud ja eksaktsemad alahinnangud seostatavad kéitumise
tulemuslikkuse tasemega lisna erinevates valdkondades. See asjaolu piistitab kiisimuse, kas
kalduvus ennast ala- voi tilehinnata konkreetsetes situatsioonides iilesandeid tdites voiks olla
iildisema kaitumise tulemuslikkuse (sh koolilaste dpiedukuse) indikaatoriks.

Neist kaalutlustest 1dhtudes piistitasin kolm uurimiskiisimust.

1. Kas kolmandate klasside laste puhul saab situatsiooniliste enesehinnangute
ebaadekvaatsuse ilminguid eelkirjeldatud viisil seostada antud puhul saavutatud
kditumise tulemustega?

2. Kas situatsioonilised enesehinnangud on seostatavad iildisema kditumise edukusega —
opilaste puhul oppimise edukusega?

3. Juhul kui eelnevad kiisimused on saavad positiivse Kinnituse, siis kas situatsiooniline
enesehinnang sobib prognoosimaks opilaste tulevast opiedukust?

1.1.2. Situatsioonilise enesehinnangu ebaadekvaatsuse seletused: kognitiivse voimekuse
eripdra voi afektiivne mina-kaitse ja motivatsioonilise ajejou tekitamise viis?

Situatsiooniliste enesehinnangute puhul siistemaatiliselt ilmnevat ebatépsust ja
ebaadekvaatsust on seletatud mitmeti. Uhed seletused keskenduvad inimese kognitiivsetele
oskustele ning vdidavad, et hinnangute tdipsus soltub enesereflektsiooni voimaldavatest
metakognitiivsetest oskustest. See tdhendab, et ndrgemad Oppijad on tlioptimistlikud, sest
neil puuduvad oskused mdistmaks oma t60s esinevaid vigu. Samuti on katsete abil osutatud,
et aidates kaasa vajalike oskuste kujunemisele saab iihtlasi aidata norgematel oppijatel mdista
oma olukorda. (Ehrlinger, et al. 2008, Kruger & Dunning, 1999).

Samas on osutatud, et inimesed on {isna visad oma hinnangute laadi muutma. Nii ei
onnestunud isikutel, keda dppetdds siistemaatiliselt suunati oma edasijoudmise iile motlema,
parandada mérgatavalt oma hinnangute adekvaatsust (Hacker, jt, 2000). Ka on leitud, et
inimesed ei suuda nt pakutava raha eest (motivatsiooni mdjutamine) oma hinnangute tapsust
parandama (Kruger & Dunning, 1999).

Nii asjaolu, et pakkudes asjakohast Opet sai katseisikute (iiliopilased) hinnangute
adekvaatsust ja tdpsust suurendada, kui nidited selle kohta, et pelga tdhelepanu suunamise voi
tdiendava motiivi loomisega enesehinnangu parandamiseks edu ei saavutatud, osutavad
kognitiivsete oskuste olulisusele. Metakognitiivsete oskustega seotud efektid on jélgitavad
pigem ndrgemate dppijate kontekstis ning selline seletusviis annab olulist informatsiooni just
enesehinnangute fdpsuse varieerumise kohta. Ometi saab siinkohal kiisida, miks siis paremate
kognitiivsete oskustega tugevamad dppijad peaksid kalduma enese alahindamisele. Nt Kruger
ja Dunning (1999) on markinud, et paremate tulemustega isikud alahindasid ennast just
kaaslaste oletatavate tulemuste kontekstis ning nad parandasid oma hinnanguid, saades teiste
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tulemuslikkuse kohta infot. See aga ei seleta, miks neil oli vaja algselt ennast teistest
kehvemaks pidada.

Hinnangute eba-adekvaatsuse seletamisel on keskendutud kditumise regulatsiooni
afektiivsetele mehhanismidele. Naiteks Bol jt (2005) jareldasid, et paremaid tulemusi
saavutanud isikud alahindasid ennast selleks, et kaitsta oma akadeemilist minakontseptsiooni.
Adrmuslikumal kujul on sarnast niihtust kirjeldatud kui kaitsvat pessimismi, mis sisaldab
ddrmiselt ebarealistlikult madalate ootuste seadmist oma jérgneva tegevuse tulemuste suhtes.
Seda ndhtust on kisitletud kui inimese valmistumist ebameeldivateks tagajérgedeks. End
samas on seda kirjeldatud kui motivatsioonilist mehhanismi, sest riskantsetes olukordades
aitab see inimesel muundada oma arevust produktiivseks tegevuseks (Norem & Cantor,
1986). Selle ndhtuse kui afektiivset kditumise regulatsioonimehhanismi iseloomu réhutab ehk
ka asjaolu, et n-n kaitsvate pessimistide tegevuse tohusust hiirivad nende meeleolu tostmise
katsed (Norem & Illingworth, 2004). Situatsioonilistes enesehinnangutes véljendunud
alahindamise afektiivset rolli toetab tdhelepanek, et paremaid tulemusi saavutavad inimeste
hinnangute viga on suurem keerulisemate iilesannete puhul (Burson, Larrick, & Klayman,
2006). Sarnast ndhtust on kirjeldatud ka pdhikooli dpilastel (Chen & Zimmerman, 2007).
Kokkuvdttes voiks oletada, et situatsiooniliste enesehinnangute eba-adekvaatsus voib
kajastada tihtlasi pigem afektiivse iseloomuga ning motivatsioonilist mdju omavaid
reaktsioone.

Kindlasti ei pea kognitiivsetest oskustest ja afektiivsest kditumise regulatsioonist ldhtuvad
seletused tiksteist vélistama. Pigem vdib siin ndha voimalust seletuste siinteesimiseks.
Varasemad uuringud demonstreerivad, et kognitiivsed oskused on vajalikud tdpsema
hinnangu andmiseks. Samas osutab motivatsiooniteooria, et enesega rahuolu ei ole
motiveeriv — 1dbi motivatsiooniteooria ajaloo on erinevates kasitustes ndhtud kaitumise
lahtekohana vajadust — kogetud puudujiéki, mis vajab tditmist (vt nt Lewin, 1935, Maslow,
1943, Hull, 1951). Ka kaasaegsetel motivatsiooniteooria arendustel on kasutatakse sama
lahtekohta (vt nt Elliot & Dweck, 1988, Decy & Rian, 2000). Seega viiks pidada moistlikuks
oletust, et samas kui suurem hinnangu tapsus viitab paremale sooritustasemele, viitab sellele
ka kalduvus kogeda oma voimetes puudujééki ehk siis ebaadekvaatselt madal enesehinnang.
Selline koostoime voiks seletada asjaolu, et kdrgema sooritustasemega isikutel on tihtlasi
ebaadekvaatselt madal ent samas ndorgema tasemega sooritajatest siiski korgem ja tapsem
enesehinnang.

Nende vdimalike seoste hindamiseks piistitasin kaks uurimiskiisimust.

4. Kas neljanda klassi lastele, keda iseloomustavad paremad opitulemused ja tugevam
opimotivatsioon, on iseloomulik ka kalduvus ennast alahinnata?

5. Eeldades, et paremad metakognitiivsed oskused voimaldavad parema
sooritustasemega isikutel tdpsemat enesereflektsiooni, siis kas on jdilgitav paremate
tulemustega opilaste puhul hinnangute ebaadekvaatsuse vihenemine seoses
enesereflektsiooni soodustamisega.

1.1.3 Uldise (globaalse), valdkondliku ja situatsioonilise enesehinnangu seosed iiksteisega ja
kditumisega teatud valdkonnas.

Laste dpetamisel koolis peetakse oluliseks toetada nende positiivset enesehinnangut. Selle
aluseks on uuringute tulemused, mis nditavad positiivset seost enesehinnangute ja
opitulemuste vahel. Siiski tuleks enesehinnangut moista diferentseeritud nahtusena, mille
erinevad avaldused ei seostu iihtviisi dppimise tulemustega.
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Rosenberg, Schooler, Schoenbach ja Rosenberg (1995) kirjeldavad iildist ehk
globaalset enesehinnangut inimese rohkem voi vihem positiivse suhtumisena iseendasse kui
tervikusse. Oma uuringus osutavad nad, et tildine enesehinnang on selgemalt seotud pigem
inimese vaimset tervist Kirjeldavate tunnustega (vt ka nt Murphy, 2007) samas kui teatud
valkdonna spetsiifilised enesehinnangud (akadeemiline enesehinnang) seostuvad selgemini
tegevuse tulemustega neis valdkondades (Opitulemused). Shavelson, Hubner ja Stanton
(1976) kirjeldasid inimene minakontseptsiooni hierarhilise struktuurina, kus spetsiifilisemates
kditumisega seotud kiisimustes (nt suhted, dppimine) enda kirjeldused ja hinnangud pakuvad
sisendit tildisema tasandi mina kontseptsioonile. Hilisemad uuringud on sellist
mitmekomponendilist ja —tasandilist endale suunatud kirjelduste ja hinnangute siisteemi
esinemist toetanud. Samuti on kirjeldatud sellise siisteemi jark-jargulist diferentseerumist
inimese arengu kéigus. (vt nt Byrne & Gavin 1996, Byrne & Shavelson 1996) Samades
uuringutes on leitud, et hierarhiline minakontseptsiooni struktuur on juba hoomatav
kéesolevas uuringus kaasatud laste vanuseriihmas.

Ka iildise enesehinnangu osas on samuti leitud seoseid akadeemilise edukusega, kuid leitud
on nii positiivseid seoseid (Freudenthaler, Spinath, & Neubauer, 2008, Toomela, 2007) kui
ebastabiilseid voi isegi negatiivseid seoseid (Leeson, Ciarrochi, & Heaven, 2008, Pullmann &
Allik, 2008). Kuigi minakontseptsiooni kirjeldamisel kasutatud hierarhiline mojuskeem
seletab seose esinemist dppimise tulemuste ja iildisema enda véartustamise vahel, juhivad
Crocker ja Wolfe (2001) tahelepanu sellele, et enesehinnangu kujundamise allikad sdltuvad
inimese minastandarditest ja vaértustest — st teatud tegevusega toimetuleku olulisusest antud
inimese jaoks. Seega oleks arusaadav, miks samas, kui valdkondlike enesehinnangute seos
kditumisega on iildjuhul positiivne, voib seos iildise enesehinnangu ja valdkonlike hinnangute
vO1 kditumise tulemuste vahel esineda ambivalentsena. See, et dpilaste puhul on siiski sageli
mérgatud pigem positiivset seost (kdrgem iildine enesehinnang vastab sagedamini ka
korgematele Opitulemustele) voib viidata osaliselt ka dOppimise tdhtsusele laste jaoks.

Korgeks kerkinud enesehinnangut, millel puudub kompetentsuse kujul , kate*, v3ib
pidada samuti problemaatiliseks. Sellist olukorda on seostatud kditumises ebasoovitavate
véljunditega — nt agressiivsuse ja inimestevahelise vigivallaga, mille allikaks on konflikt
endale omistatud véértuse ja enda toimetulekut kajastava tagasiside vahel (Baumeister,
Smart, & Boden, 1996).

Pedagoogilises praktikas vOiks seega Opilaste enesehinnangu toetamisele 1dheneda
diferentseeritult. Tdhelepanu juhtimine lapse enda loomupérasele véértusele ja enese
véadrtustamise julgustamine ei tohiks viljenduda ebaadekvaatse tagasiside andmisega
dppimise tulemustevoi muu kditumise kohta — pigem viitab situatsioonilise enesehinnangu
senine uurimine, et teatud konkreetse kditumise suunamisel voiks lapsel antud vallas
adekvaatsest voi teinekord isegi monevorra madalamast enesehinnangust olla enam kasu kui
korgenenud hinnangust (vt iilal).

Eelneva pohjal saab eeldada, et (a) paremad dppimise tulemused peaks esinema positiivses
seoses just laste akadeemilise enesehinnanguga. (b) Muude valdkondade enesehinnangutega,
sh situatsiooniliste enesehinnangutega ilmnev seos on pigem mitte-ootusparane. (c)
Koolilaste puhul vdiks pigem oodata positiivset seost iildise enesehinnangu ja dppimise
vahel, kuigi senised uuringud néitavad, et {ildist enesehinnangut ei tuleks kisitada otseselt
Oppimise tulemustega seostuvana. (d) Seos iildise enesehinnangu ja dpitulemuste vahel vdiks
osutuda akadeemilise enesehinnanguga vorreldes ebaoluliseks.
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I Uuring

Kogu uurimistd6 on jaotatud kolmeks osaks. 2007. aastal kogutud andmete pdhjal tehtud
eeluuringus uuriti, kas enesehinnangu ebaadekvaatsuse ja ebatépsuse spetsiifilised seosed
Opitulemustega on jélgitavad kolmanda klassi lastel, ning samuti seda, kas ilmneb seos iildise
oppimise tulemuslikkuse ja situatsioonilise enesehinnangu ebaadekvaatsuse vahel.

Esimeses uuringus, kdrvutades 2007. ja 2008. aastal kogutud andmeid, selgitati kas
enesehinnangu adekvaatsus prognoosib oppimise tulemuslikkust ning kuivord stabiilsetena
ilmnevad seosed situatsiooniliste enesehinnangute eripirade ja dppimise tulemuste vahel.

Teises uuringus selgitati, kas on voimalik leida seost dppimisega seotud
motivatsiooni, situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsuse ja dpitulemuste vahel ning kuidas
avaldab enesereflektsiooniks vajalike oskuste rakendamise soodustamine mdju erineva
tulemuslikkusega laste enesehinnangu adekvaatsuse muutumisele.

Kolmandas uuringus selgitati, millistena avalduvad erinevat laadi enesehinnangute
seosed Oppimise tulemuslikkusega tliksteise ja kognitiivsete voimete kontekstis.

2.1 Eeluuring

Eeluuringu eesmérgiks oli selgitada (1) kas kolmanda klassi lastel ilmneb siistemaatiline seos
situatsioonilise enesehinnangu ebaadekvaatsuse ning samas olukorras tegelikult saavutatud
tulemuste vahel ning juhul kui, siis (2) millisel viisil seostub situatsioonilise enesehinnangu
ebaadekvaatsus tildise dppimise tulemuslikkusega omandatud kooliteadmiste alusel.
Varasemate uuringute alusel olid selle uuringu hiipoteesid jargnevad:
1. Kolmanda klassi lastel ilmneb siistemaatiline seos situatsioonilise enesehinnangu ja
samas olukorras saavutatud tulemuste vahel, kusjuures
e paremate tulemustega dpilased kalduvad ennast alahindama ja nende
hinnangud on norkadest dpilastest tdpsemad;
e ndrgemate tulemustega Opilased kalduvad ennast iilehindama ja nende
hinnangud on tugevamatest dpilastest ebatdpsemad;
2. ennast alahinnanud ja tegelikult paremaid tulemusi saavutanud Opilastel on {ihtlasi ka
paremad kooliteadmised.
Eeluuring viidi 14bi 2007. aastal Eesti pohikooli efektiivsuse uuringus kogutud andmete
pohjal 1abildikeuuringuna — uuriti samal siigisel kogutud andmeid Opilaste situatsioonilise
enesehinnangu ja kooliteadmiste taseme kohta.

2.1.1 Meetod

2.1.1.1 Valim
Uuringus osales 713 kolmandate klasside 8-10 aastast (M=9.1) last 29st eesti oppekeelega
koolist ja kokku 51st klassist. Kdik lapsed osalesid uuringus lapsevanema ndusoleku.

2.1.1.2 Mddtvahendid

Kditumise tulemuslikkusena, mida dpilane pidi hindama, vaadeldi lithiajalise mélu (LAM)
testi lilesande tditmist. See oli arvutipdhiselt esitatud vahetu meenutamise test, milles kuvati
vastajale jirjest kaksteist sona. Seejdrel kuvati ekraanil korraga 24 sdna ning vastaja pidi
hiirega vajutades tahistama nende hulgas kdik eelnevalt ndhtud sonad. Kditumise
tulemuslikkust néitas digesti valitud vastusevariantide arv (Me=8 Q1=5, Q3=9 Min=0
Max=12). Ulesande juhendis ei nimetatud eelnevalt sonade hulka, mida vastaja pidi meelde
jitma.
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Enesehinnangut moodeti kohe iilesandele vastamise jéarel. Vastajalt kiisiti, mitu sona ta enda
arvates Oigesti vastas. Vastamiseks kuvati arvutiekraanil numbrid nullist neljateistkiimneni
ning Opilane sai nende hulgast hiirevajutusega valida tema meelest sobiva variandi. Vastuste
skaala esitati sihilikult paari arvu vorra pikem kui voimalik digete vastuste hulk. Sellisel viisil
loodi olukord, kus nii iilesande esitus kui pakutud vastusevariandid jdtsid ka parimatele testi
tditajatele voimaluse ekslikult ennast tilehinnata. Valitud vastust kédsitleti uuritava
situatsioonilise enesehinnangu skoorina (Me=7, Q1=5, Q3=9, MIN=0, MAX=14).

Enesehinnangu adekvaatsust kirjeldati lahutades enesehinnangu skoorist tegelik tilesande
tulemus (Me=0, Q1=-3, Q3=2, MIN=-11, MAX=14). Tiiesti tdpseid hinnanguid kajastab
sellisel juhul vahe véartusega ’0’. Siiski valisin adekvaatsuse piirkonnaks vahe viirtused ’-1’
kuni ’1°. Ulehindajateks liigitasin juhtumid, mille vahe oli suurem kui *1° ja alahindajateks
juhtumid madalama vairtusega kui *-1°.

Enesehinnangu tdpsuse madramise aluseks oli juba kirjeldatud hinnangu ja iilesande skoori
vahe absoluutvéirtus (Me=2, Q1=1, Q3=4, MIN=0, MAX=14). Andmed vastuste tédpsuse
kohta jaotasin kolmeks: (1) korge tapsus — vaartused ’0’ ja ’1°, (2) keskmine tdpsus —
védrtused *2°...’4°, ning (3) madal tipsus — védartused suuremad kui ’4’. Seega olid korge
hinnangute tédpsusega riihma litkmed samad adekvaatsete hinnangutega rithma litkmetega.

Kooliteadmiste taseme hinnang pShineb A. Palu poolt koostatud kokku 22 osatilesandega
matemaatika testi (M=16.3, SD=4.2, MIN=1, MAX=22) ja K. Uibo poolt koostatud 14
osaiilesandega eesti keele testi (M=9.6, SD=3.6, MIN=1, MAX=14) tulemustel. Mdlemad
testid lahtuvad riiklikus dppekavas toodud teemadest ning sisaldasid erineva keerukusega
ilesandeid. Matemaatikatesti lilesannete osas tugineti samale iilesannete tiilipide jaotusele,
mida kasutatakse rahvusvahelises dpitulemuste vordlusuuringus TIMSS. Uhise skoori
loomiseks standardiseeriti mdlema testi tulemused ning liideti omavahel (M= .04 SD=1.75,
MIN=-5.8, MAX=2,6). Edasiseks analiilisiks jaotasin summadest moodustunud muutuja
tertsiilideks, mille litkkmeid iseloomustaksid vastavalt madal, keskmine ja korge
kooliteadmiste tase.

2.1.1.3 Andmeanaliiiis

Selles ja nii esimese kui teises uuringus on voetud ldhtekohaks indiviidile suunatud (person-
oriented) lahenemine, mis piiiiab leida teid inimese toimimise terviklikuks kasitlemiseks,
kirjeldades teda ja tema arengut talle omaste tunnuste ainulaadsete kombinatsioonide kaudu.
Lihenemise eelduseks on mdistmine, et inimkditumise toimimise ja arengu karakteristikud ei
ole moistetavad lihtsalt universaalsetena vaid kindlate indiviidide ja indiviidide riihmadele
omastena. (Bergaman & Magnusson, 1997, Molenaar, 2004) Selleks, et kirjeldada uuritavaid
juhtumeid neid iseloomustavate mustrite abil ilma tdiendava tildistamiseta, olen kasutanud
siin ja edaspidi konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (KSA), mis vdimaldab liigitada juhtumid
nende iseloomustamiseks kasutatud tunnuste kombinatsioonide pohjal ning hinnata, kas
teatud kombinatsioon esineb oodatust sagedamini voi harvemini kui juhusliku jaotuse puhul
voiks eeldada. Oodatust oluliselt sagedamini esinevat kombinatsiooni nimetatakse tiitibiks
ning oodatust oluliselt harvem esinevat mustrit antitiiiibiks. (von Eye, 1990) Analiiiisid tegin
kasutades SLEIPNER 2.1 statistikatarkavara paketti kuuluvat KSA programmi (Bergman &
El-Khouri, 2002). Vordluste puhul osutatud p-vaértus pdhineb binominaalsel testil.
Konservatiivsemate tulemuste osutamiseks on viidatud tulemuste juures ka olulisuse
sdilimisele Bonferroni teisenduse korral.
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2.1.2 Tulemused

Esimesele uurimiskiisimusele vastamiseks uurisin KSA abil seoseid dpilaste LAM iilesandes
saavutatud tulemuste ning selle kohta antud hinnangute adekvaatsuse ja tidpsuse vahel.
Selleks, et situatsiooniliste enesehinnangute osas kolmanda klassi dpilastel ilmneksid
taiskasvanutele sarnased ilmingud, oleks pidanud adekvaatsuse osas tiilibina esinema
madalad LAM iilesande tulemused koos tilehindamisega ning kdrged tulemused koos
alahindamisega. Antitiilipidena oleks ootuspdrane alahindamise esinemine koos madalate
tulemustega ning iilehindamise esinemine koos kdrgete tulemustega. Vaadates analiiiisi
tulemusi (Tabel 1), on ndha, et kdik oodatud tiilibid ja antitiiiibid esinevad. Huvitavaks voib
pidada ka asjaolu, et adekvaatsed hinnangud on antud puhul tiitipilised pigem keskmiste
tulemustega Opilastele.

Tabel 1. KSA tulemused. LAM iilesandele antud hinnangute adekvaatsus ja tdpsus ning iilesande tulemused.
IImnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vaértus (N=713).

Hinnangu LAM iilesande tulemused
adekvaatsus Madal keskmine Korge N
20 91 165
Alahinnang 77.03 95.23 103.74 276
<.001* n.s. <.001*
67 101 65
Aﬁ?k"aame 65.03 80.39 87.58 233
Innang n.s. <.05 <.01*
) 112 54 38
Ulehinnang 56.94 70.38 76.68 204
<.001* <.05 <.001*
Kokku 199 246 268 713
qunangu madal keskmine korge
tapsus
100 49 99
Madal tapsus 69.22 85.57 93.22 248
<.001* <.001* n.s.
: 32 96 104
Keskmine 64.75 80.04 87.2 232
tapsus <.001* <.05 <.05
67 101 65
Korge tipsus 65.03 80.39 87.58 233
n.s. <.05 <.01*
Kokku 199 246 268 713

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Tarn p-véértuse jarel osutab, et see on oluline (<.05) Bonferroni
teisenduse korral.

Hinnangute tipsuse osas oleks varasemate uuringutega kooskiilas kui madalad tulemused
esineks tiilibina koos madala tidpsusega, sellest suurem tépsus voiks olla tiiiipiline paremate
tulemustega lastele. Antitiilipide osas oleks voinud eeldada, et korge tépsus esineb koos nii
tilesande madalate tulemuste kui kdrgete tulemustega. Tiilipide osas kinnitasid tulemused
ootusi: toesti kdige ebatdpsemaks osutusid norkade tulemustega lapsed, neist tipsemad olid
nii korgete kui keskmiste tulemuste lapsed. Samas kodige tipsemateks hindajateks osutusid
keskmiste tulemustega Opilased. Antitiilipide osas on pilt monevorra oodatust erinevam.
Olulist antitiitipi nt madalate tulemuste ja korge tdpsuse osas ei ilmnenud — viga tipseid
hinnanguid esines (N=67) isegi natuke oodatust enam. Seda olukorda vdib ehk seletada
oletusega, et viga madalat tulemust (nt laps vastas 1-2 sdna) on suhteliselt kerge tépselt
meenutada. Samuti on huvitav see, et kiillalt palju (N=99) — jillegi oodatust natuke enam —
on tugevate tulemustega lapsi, kes on samas osutunud véga ebatdpseteks hindajateks. Hasti
opinguis edasijoudvate inimeste puhul on kirjeldatud tisna levinud kaitsva pessimismi

56



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

strateegiat (vt Norem & Cantor, 1986), mis véljendub véga ebarealistlikult madalate ootuste
seadmises oma tulemuste suhtes. See on kindlasti vaid liks mitmetest voimalustest, mis
siinkohal seniste uuringutega kirjeldatud trendidest kdorvalekalduvate juhtumite seletamiseks
ideid pakub.

Esimese uurimiskiisimuse osas on tulemused kooskdlas seisukohaga, et kolmanda
klassi lastel esinevad samasugused situatsioonilise enesehinnangu ebaadekvaatsuse ja
ebatdpsuse ilmingud, mida on kirjeldatud vanematel lastel ja korduvalt tdiskasvanutel. Lisaks
,,adarmuste* hinnangute eriparadele on ka KSA abil osutatud keskmise saavutustasemega lapsi
iseloomustavatele tunnustele — nt parimate tulemustega Gpilastega vorreldes sagedasem
adekvaatsete / tipsete hinnangute andmine. KSA tulemused juhtisid tdhelepanu vihemalt
kahe alariihma (madalad tulemused ja korge tépsus, korged tulemused ja madal tipsus vt iilal)
eripdradele, mis ei ole hinnangute kallutatuse iildistaval kirjeldamisel ehk mérgatavad (nt
alarithmade keskmised, tunnuste korrelatsioon kogu valimi puhul), ent vdivad osutuda
moistetavaks arvestades antud iilesande ja konkreetse laste rithma tunnuseid.

Eeluuringu teine kiisimus eeldas seose otsimist situatsioonilise enesehinnangu ja tildisema
toimetuleku edukuse vahel. Toimetulekuna vaadeldi dppimise tulemuslikkust kahes
dppeaines mdddetud kooliteadmiste alusel. Kiisimusele vastamiseks viisin 1dbi kaks KSA-i
kooliteadmiste tasemega — iithe LAM iilesande hinnangu adekvaatsuse tunnusega ja teise selle
tdpsuse tunnusega (Tabel 2). Hinnangute adekvaatsuse osas ilmnesid ootuspérased tiitibid,
kus koos esinesid madal teadmiste tase ja iilehindamine ning kdrge teadmiste tase ja
alahindamine.

Tabel 2. KSA tulemused. LAM iilesande tulemustele antud hinnangute adekvaatsuse ja tiapsuse
konfiguratsioonid kooliteadmiste testi tulemuste tasemega. Esitatud on ilmnenud ja oodatud esinemissagedused
ning p-vaartus (N=627)

. . . Adekvaatsus (LAM iilesanne) Tapsus (LAM iilesanne)
Kooliteadmiste testi A Adek i
tulemused Ala- ekvaatne  Ule- Madal ~ Keskmine  Korge N
hinnang hinnang hinnang
56 71 80 82 54 71
Madal tulemus 80.89 67.58 58.44 71.97 67.35 67.68 207
.01* n.s. <.01* n.s. <.05 n.s.
77 72 54 68 63 72
Keskmine tulemus 79.32 66.37 57.31 70.58 66.05 66.37 203
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
112 62 43 68 87 62
Korge tulemus 84,79 70.95 61.26 75.45 70.6 70.95 217
<.01* n.s. <.01 n.s. <.05 n.s.
Kokku 245 205 177 218 203 205 627

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Térn osutab, et p-vaértus on oluline (<.05) Bonferroni
teisenduse korral.

Samuti ilmnesid ootusparased antitiilibid, milles esinesid koos madalad teadmised ja enda
alahindamine ning korged teadmised ja enda iilehindamine. Hinnangute tdpsuse puhul ndeme
tilibina koos korget teadmiste taset ja keskmist tdpsust. Antitliiipidena on koos madal
teadmiste tase ja keskmine tdpsus ning korge teadmiste tase ja madal tdapsus. Ka teiste
mustrite puhul on hoomatavad oodatud ja esinenud sageduste tildiselt samasuunaline
vahekord nagu LAM iilesande tulemustega tehtud analiiiisis, kuid erinevused ei ole tiitipide ja
antitiilipidena méaratlemiseks piisavad.

Need tulemused toetavad seisukohta, et konkreetsete iilesannete lahendamisega seoses
ilmnev enesehinnangu kallutatus (enese lile- ja alahindamine, sealjuures esinev suurem voi
viiksem eksimise ulatus) viivad osutada Opilase iildisele toimetulekule dppimisega. Piltlikult
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voiks see tadhendada, et klassitoas vdga muretutel dpilastel v3ib esineda Gppimisega raskusi
samas kui iilesannete lahendamisel murelikuks muutuv kaasdpilane saab oma tegemistega
pidevalt hésti hakkama. Néiteks meditsiini valdkonnas on kirjeldatud sarnast olukorda, kus
rahulolu ja kaebuste puudumine ajukahjustusega patsiendil voib olla oluliseks probleemile
osutavaks stimptomiks (Toomela, Pulver, Tomberg, Orasson, Tikk, & Asser, 2004).
Kéesoleva eeluuringu puhul oli tegemist labildikelise uuringuga. Selleks, et hinnata
enesehinnangu ebaadekvaatsuse kui vdoimaliku dpiedukuse prognoosimistunnuse sobivust on
vajalik uurida hinnangute eripdra ja dppimise tulemuste seostumist longituuduuringus.

2.2 Esimene uuring: situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsuse ja oppimise tulemuslikkuse
Seos ajas

Esimene uuring jatkas eeluuringut, selgitades, kas situatsiooniliste enesehinnangute puhul
ilmnev eba-adekvaatsus ennustab Opilaste erinevusi dpiedukuses. Eeluuringu andmed olid
selles osas julgustavad: 1dbildikeline andmeanaliiiis kinnitas, et kolmanda klassi lastel esineb
koos nii enese iilehindamine ja kehvemad kooliteadmised kui ka enese alahindamine ja
paremad kooliteadmised. Seega ilmnes kooskdla varasemate uuringutega, mis tehtud
peamiselt tdiskasvanutega. Lisaks sellele, et uurisin seost 2007. aastal saadud enesehinnangu
andmete ja 2008. aastal uuritud kooliteadmiste taseme vahel, soovisin keskenduda ka
enesehinnangu adekvaatsuse ja dppimise edukuse vahelise seose stabiilsuse selgitamisele.
Probleem seisneb siin selles, et iihe muutuja kaudu jargneval ajahetkel kirjeldatud teise
muutuja ennustamisel ei ole juhtumite kaupa selge, milline on vastav seos lébildikeliselt
kummalgi momendil — seose muutumise voimalik diinaamika indiviidi tasemel jaéb
varjatuks.

Tahelepanu on pooratud just asjaolule et enesehinnang ei esine inimestel péris
stabiilsena — kuigi voib kdnelda pigem tiilipiliselt kdrgemast voi madalamast enesehinnangu
tasemest, varieeruvad konkreetsed hinnangud selle ,,taseme* timber. Kditumise
regulatsiooniga seostatakse enesehinnangu varieerumist pigem neis valdkondades, mis on
inimesele tdhtsad. Siinjuures voivad inimese seisukohad/véértused enesehinnangu vahendusel
saada ka tOhusa tegevuse pérssijateks. (Crocker, Brook, Niiya, & Villacorta, 2006, Crocker &
Wolfe, 2001) See viitab voimalusele, et kui aja jooksul muutub enesehinnangu ja kéitumise seos, siis
vOiks see avalduda ka enesehinnangu adekvaatsuse eriparades ning avaldada kditumise
tulemuslikkusele nii produktiivset kui parssivat moju.

2.2.1 Meetod

2.2.1.1. Valim

Valimisse kaasati koik 713 last, kelle kooliteadmiste taset ja situatsioonilise enesehinnangu
taset oli mdddetud 2007. aastal, kui nad dppisid kolmandas klassis. Longituuduuringu puhul
kaasatud isikute hulk vdhenes, sest osa lapsi ei tditnud kahel aastal kdiki teste ning seega
langesid valimist vélja.

2.2.1.2 Mddtvahendid

Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus 2007.a

Uuringus kasutati eeluuringu jaoks loodud muutujat, mis pShines LAM iilesande tulemuste
kohta tehtud ennustuste ja tegelikult saadud tulemuste vahel (vt 2.1.1.2).

Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus 2008.a

2008. aastal mdddeti situatsioonilist enesehinnangut kolmel erineval juhul. Uhel juhul toimus
see sama LAM {ilesande tiitmisel nagu eelneval aastal. Seekord paluti lastel lisaks hinnata
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oma vdimalikku tulemust kiimne iilesandega ruumisuhete verbaalse viljendamise testi
tulemuste kohta ning {ihe Raveni progressiivsete maatriksite kaheteistkiimne iilesandega
alatesti tulemuste kohta. Molemad testid sooritati arvutis ning mdlemal juhul pérast viimase
iilesande lahendamist tuli lastel koheselt hinnata mitu iilesannet nad testis digesti lahendasid.
Sealjuures puudus neil — nagu LAM iilesandegi puhul, vGimalus iilesandeid ja oma vastuseid
ndha. Ka seekord esitati lastele valiku tegemiseks esitatud ililesannete arvust kahe iihiku vorra
pikemad skaalad. K&igil kolmel juhul arvutati hinnangute ja testide vahed ning adekvaatse
hinnangu piirkonnana maératleti juhud, kus vahe viirtus oli vahemikus ’-1’kuni *1°. Kui
vahe véirtus oli madalam kui ’-1’, siis késitleti juhtumit enese alahindamisena ning kui
vadrtus oli suurem kui ’1°, siis iilehindamisena.

Selleks, et osutada sama isiku puhul ilmnevale kalduvusele ennast iile- vdi alahinnata
voi ka anda adekvaatseid hinnanguid, tuli kolme nominaalse muutuja pohjal moodustada tiks
ithine muutuja. Muutuja koostamisel ldhtusin reeglist, et orientatsiooni teatud tiitipi
hinnanguteks véljendab sedalaadi hinnangute (adekvaatne, iile- voi alahinnang) andmine
sama isiku poolt vihemalt kahel korral. Lisaks eemaldasin ambivalentsed juhtumid, mille
puhul esinesid kolm erinevat hinnangute tiilipi korraga (63 juhtumit).

Kooliteadmiste tase 2007. a

2007. aasta kooliteadmiste taseme kirjeldamisel kasutati sama matemaatika ja eesti keele
testide alusel loodud muutujat, mis loodi eeluuringu jaoks (vt 2.1.1.2). Arvestades edasistes
analiiiisides uuritavate mustrite hulka on dpilased tulemuste pdhjal jaotatud kaheks: korgema
ja madalama kooliteadmiste tasemega lasteks.

Kooliteadmiste tase 2008. a

Kooliteadmiste tase on médratud neljanda klassi laste jaoks A. Palu poolt koostatud kokku 30
osaiilesandega matemaatika testi (M=20.7, SD=5.1, MIN=3, MAX=30) ja K. Uibo poolt
koostatud 37 osaiilesandega eesti keele testi (M=27.1, SD=6.8, MIN=4, MAX=37) tulemuste
alusel. Nii nagu ka eelneval aastal, 1dhtusid molemad testid riiklikus dppekavas toodud
teemadest ning sisaldasid erineva keerukusega iilesandeid. Matemaatikatesti iilesannete osas
tugineti samale lilesannete tiilipide jaotusele, mida kasutatakse rahvusvahelises Opitulemuste
vordlusuuringus TIMSS. Uhise skoori loomiseks standardiseeriti mdlema testi tulemused
ning liideti omavahel (M= .03 SD=1.76, MIN=-6.1, MAX=2.1). Selle skoori alusel jaotasin
Opilased korgema ja madalama kooliteadmiste tasemega juhtumiteks.

2.2.1.3 Andmeanaliilis

Andmete analiitisimiseks on kasutatud konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi. Hinnangute eba-
adekvaatsuse pohjal dppimise tulemuste ennustamist on uuritud, kasutades lihtsat ennustavat
(predictive) KSA-i, millesse on sisestatud (1) 2007. a. andmed situatsiooniliste hinnangute
adekvaatsuse ja (2) 2008. a. andmed kooliteadmiste taseme kohta.

Teine KSA on ldbiviidud vordlemaks omavahel kahel eri aastal ilmnenud hinnangute
adekvaatsuse ja Oppimise tulemuslikkuse taseme mustreid (pattern). Selleks on mdlema aasta
puhul médratletud vastavus hinnangu eripéra ja tulemuste taseme vahel. Kokku moodustus
molema aasta kohta 6 mustrit: (1) madalamate teadmistega alahindaja, (2) paremate
teadmistega alahindaja, (3) madalamate teadmistega adekvaatne hindaja, (4) paremate
teadmistega adekvaatne hindaja, (5) madalamate teadmistega iilehindaja, (6) paremate
teadmistega tlilehindaja. Analiiiisis uuriti, kuidas sellised mustrid aastase vahega on lastel
sdilinud vo1 muutunud — millised mustrite vastavused on tiiiipilised ja millised mitte (nt kas
tilehindamisele kaldunud opilased, kes olid kehvemate teadmistega on seda ka jargmisel
aastal).
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2.2.2 Tulemused

Selleks, et pidada enesehinnangu adekvaatsuse eripdra dppimise tulemuslikkust ennustavaks
tunnuseks, oleks KSA tulemustes pidanud ilmnema tiitipidena tilehindamine ja madalamal
tasemel teadmised ning alahindamine ja paremal tasemel teadmised. Oodata vdis ka vastavate
antitiitipidena paremate teadmiste koosesinemist tilehindamisega ja alahindamise ilmnemist
koos norgemate teadmistega. Tapselt sellist pilti labiviidud KSA tulemused kajastavad (Tabel
3). Siiski eraldivoetuna ei ole enesehinnangu adekvaatsuse pohjal prognoosimise ulatus véga
suur, arvestades, et 42% tilehindajatest oli testitulemuste summana saanud iile valimi
mediaanvéirtuse tulemuse ning alahindajatest 38% alla mediaanvéértuse. Siiski osutavad
tulemused, et opilastel konkreetsete iilesannete lahendamisel ilmnev enesehinnangu
spetsiifiline ebaadekvaatsus voiks olla iiheks opiedukuse usaldusvidrseks ennustajaks.

Tabel 3. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused (N=645): enesehinnangu adekvaatsus 2007. a. stigisel
ja kooliteadmiste tase 2008. a. siigisel. Esitatud on ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-véirtus.

Kooliteadmiste tase Enesekohase hinnangu adekvaatsus 2007. a. siigis
2008. a. siigis (1) Ulehindamine (2) Adekvaatne hinnang (3) Alahindamine
103 113 95
(b) Madalam 84.86 104.63 121.51
<.05 n.s. <.01*
73 104 157
(a) Korgem 91.14 112.37 130.49
<.05 n.s. <.01*

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Tarn osutab, et p-vdértus on oluline (<.05) Bonferroni
teisenduse korral.

Hinnangute adekvaatsuse eripdrade ja kooliteadmiste taseme mustrite sédilivuse ja muutumise
uurimisel analiiiisiti kokku 36 mustri esinemist. Oletasin, et nii alahindamise ja parema
opiedukuse kui iilehindamise ja madalama dpiedukuse seos ilmneb ajas stabiilsena (analiiiisi
tulemustes esinevad tiiipidena 2-2 ning 5-5). Tehtud oletusi kinnitasid analiiiisis ilmnenud
stabiilsed tiiiibid nii paremate teadmistega alahindajatest (2-2) kui madalamate teadmistega
ilehindajatest (5-5) opilaste puhul (Tabel 4). Tulemused osutavad iihtlasi ka enesehinnangu
adekvaatsuse ja Oppimise tulemuste seose muutumisele. Vottes ldhtekohaks paremate
teadmistega alahindajad, osutavad tulemused, et need isikud kuuluvad jargneval aastal
tiitipidesse, mida iseloomustavad paremad kooliteadmised ning antitiitipidesse, mida
iseloomustab madalam kooliteadmiste tase. Samas on néha siin jaotumist nii adekvaatsete
hinnangute kui iilehindamise suunas (mustrid 2-4 ja 2-6). Kui esimesel puhul saab tegemist
olla ka sellega, et paremad Gpilased on samas tdpsemad hinnangute andjad, siis teine
tilemineku suund — {ilehindamise ilmnemine — on raskemini selgitatav néhtus. Siinkohal saab
oletada, et kui enese alahindamisel voib olla kditumisele motiveeriv mdju, siis tublide
saavutuste eest saadav positiivne tagasiside v3ib aja jooksul enesehinnangut kergitada.
Kiisimuseks jdéb siinkohal, kas sellise enesehinnangu orientatsiooni muutumisega kaasneb ka
jérgnev muutus oppimise tulemustes. Selles osas pakub loodetavasti teavet 2009. aasta
stigisel toimuv modtmine.

Alahindamise ja paremate dppimise tulemuste seostamise kontekstis on vaja
tdhelepanu pdorata rithmale 1-1. Alahindamine koos madalamate dppimise tulemustega
ilmneb samuti tiitipilisena. Kuigi siin on tegemist iildiselt madalama teadmistega riihmas
pigem paremate tulemustega juhtumitele, viitab see nt konkreetsetes olukordades opilastel
ilmneva enda alahindamise tolgendamisel vajadusele tihelepanu poérata ka tema antud
hinnangu ja tulemuse taseme vahekorrale. Naiteks alahindamine tagasihoidlikuma tulemuse
ja védiksema hinnangu vea kontekstis ei pea viitama paremat iildist sooritustaset.
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Tabel 4. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused. 2007. a ilmnenud enesehinnangu adekvaatsuse ja
kooliteadmiste taseme mustrid ning 2008. a ilmnenud enesehinnangu adekvaatsuse ja kooliteadmiste taseme
mustrid (N=439). Esitatud on ilmnenud ja oodatud mustrite koosesinemise sagedused ning p-vairtus.

2007. a. 2008. a. mustrid: hinnang ja teadmised
mustrid: Alahin. Alahin. Adekv. Adekv. Ulehin. Ulehin.
hinnang ja Madal t Korgem t Madal t Kdrgem t Madal t Kdrgem t
teadmised 1 2 3 4 5 6
. 22 5 9 5 16 6
1 A,\'/T:ég'lf‘ 10.48 16.50 6.03 8.32 14.21 7.46
<.01* <.001* n.s. n.s. n.s. n.s.
. 5 51 4 20 7 20
2 ﬁ'f‘h'”'gt‘ 17.79 28.03 10.24 14.14 24.13 12.67
orgem <.01* <.001** <.05 n.s. <001** <.05
10 12 13 1 26 6
3 A&Z'é‘;'lf‘ 11.31 17.81 6.51 8.08 15.33 8.05
n.s. n.s. <.05 <.01* <.01 n.s.
15 27 3 18 9 10
4 ﬁgfk;’r'ngt‘ 13.64 21.48 7.85 10.83 18.49 9.71
g n.s. n.s. <.05 <.05 <.05 n.s.
. 17 8 9 4 33 5
5 Uhlj;‘ég'lf‘ 12.64 19.91 7.27 10.04 17.14 9.00
n.s. <.01 n.s. <.05 <.001* n.s.
. 4 12 4 10 8 5
g Ulehin & 7.15 11.26 4.11 5.68 9.70 5.09
Korgem t
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Tarn osutab, et p-véértus on oluline (<.05) Bonferroni
teisenduse korral.

Ka adekvaatset — seega viga tipset enesehinnangut, on seostatud samuti pigem parema
oppimise tulemuslikkusega. Eeldatavalt v3ibki lihtne olla oma hinnangutes adekvaatne ka
iisna madalate tulemuste puhul (vt iilal). Tulemustest on niha, et ajaliselt varasem muster
adekvaatsest hinnangust ja kehvematest kooliteadmistest moodustab tiiiibi sama mustri ning
tilehindamise ja madalamate teadmistega. Samal ajal muster adekvaatsetest hinnangutest ja
korgematest tulemustest on iisna 1dhedal oluliste tiitipide moodustamisele (p<.1) jargmisel
aastal ilmnenud mustritega alahindamisest ja parematest tulemustest ning adekvaatsetest
hinnangutest ja parematest tulemustest. Seda, et adekvaatsed hinnangud seostuvad nii
madalate kui kdrgete tulemustega ning et neid seoseid tuleks erinevalt interpreteerida,
toetavad nende mustrite seostes ilmnevad antitiitibid: 2007. a muster adekvaatne hinnang —
madal teadmiste tase annab antitiilibi jargmisel aasta mustriga adekvaatne hinnang — kdrgem
teadmiste tase; samuti ka 2007. a muster adekvaatne hinnang — korge teadmiste tase
moodustab antitiiiibi 2008. a mustriga adekvaatsest hinnangust ja madalamast teadmiste
tasemest.

Hinnates situatsioonilise enesehinnangu spetsiifilise eba-adekvaatsuse ja
sooritustaseme mustrite piisivust ajas, voib tdheldada, et kuuest mustrist viie puhul ilmnes
oluline tiilip sama mustriga. Nende hulgas ilmnesid ka analiiiisi eel oletatud mustrite seosed
(mdlemal aastal alahindamine ja paremad teadmised ning mdlemal aastal tilehindamine ja
ndrgemad teadmised). See ndib toetavat selliste mustrite plisivust ajas. Samas ilmnesid ka
tiiipide ja antitiitipide kaudu iilemineku-kombinatsioonid. Siinjuures on kindlasti huvipakkuv
paremate tulemustega dpilaste osas ilmnenud {ileminekud alahindamiselt pigem
iilehindamisele. Selliste arengute kulgemine vajab tidiendavat jdlgimist ja teoreetilist
seletamist. Eeldan, et 2009. aasta siigisene andmekogumine annab selleks vaartuslikku
sisendit. Eri aastate mustrite korvutamine on kooskdlas enne ldbiviidud ennustava KSA
analiiiisi tulemusega, mis néitas, et situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus saab olla
itheks teguriks oppimise tulemuslikkuse prognoosimisel.
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2.3 Teine uuring: situatsioonilise enesehinnangu seosed opimotivatsiooni ja
metakognitiivsete oskustega.

Kéesolev uuring keskendub situatsiooniliste enesehinnangute ebaadekvaatsust seletavatele
mehhanismidele, jdlgides nende esinemist neljandate klasside lastel.

Senistes uuringutes on konkreetsete iilesannete tditmisel tdheldatud seoseid
enesehinnangute ebaadekvaatsuse ja tulemuslikkuse vahel teoreetiliselt seletatud (1)
afektiivsete mehhanismidega, mis on suunatud mina kaitsele ja kditumise motiveerimisele.
Nii jareldasid Bol jt (2005), et ebakindlad ent tugevad oppijad kirjeldasid end kehvematena,
et kaitsta oma akadeemilist minapilti ebadnnestumise puhuks. Sarnast, kuigi ddrmuslikumalt
véljendunud tendentse inimeste enesetundes on kirjeldatud kaitsva pessimismina, mille korral
lisaks oma mina kaitsele on oletatud ebarealistlikult madalate ootuste motivatsioonilist toimet
(Norem & Cantor, 1986). Ka on oletatud, et ebaratsionaalselt korged hinnangud, mida
annavad oma tulemustele ndrgemad dppijad, 1dhtuvad nende kalduvusest kaitsta oma mina
vaartust (vt samuti Bol jt, 2005). Sellised seletused keskenduvad suuresti hinnangute
ebaadekvaatsuse iseloomule (iile- ja alahindamine), mitte aga tipsusele.

(2) Teine viis enesekohaste hinnangute ebaadekvaatsust seletada 14htub inimeste
kognitiivsetest oskustest ja keskendub rohkem sellele, kuidas erineva edukusega inimesed
erinevad hinnangute tipsuses. Keskseteks seisukohtadeks on, et paremate tulemustega
isikutel on ka paremad enesereflektsiooni oskused, mis voimaldavad suurt tdpsust, ning
ndrgemate saavutustega inimestel on jillegi nonda kehvad reflektsioonioskused, et nad ei
suuda aru saada oma ekslikkusest (vt Ehrlinger jt, 2008).

Ulalpool on oletatud, et ilmselt mdlemad viidatud mehhanismid v&ivad olla sama
nédhtuse kirjeldamisel asjakohased. Lastel vastavate mehhanismide esinemise kohta viidi 1dbi
kaks osauuringut, millest iiks oli suunatud erineva Gpimotivatsiooni ja Oppimise
tulemuslikkuse tasemete ning situatsioonilise enesehinnangu eri tiilipi kallutatuste
koosesinemise jalgimisele. Teine uuring piitidis selgitada, kas enesereflektsiooni
holbustamisel (hinnangu andmisel kognitiivsete oskuste kasutamise soodustamine) ilmnevad
erineva Opiedukusega laste enesehinnangute ebaadekvaatsuses muutused.

Esimese osauuringu puhul oletasin, et k6rgem oppimisega seotud motivatsioon, parem
kooliteadmiste tase ja kalduvus ennast alahinnata esinevad tiitipilisena. Teise osauuringu
puhul oletasin, et samas kui enesereflektsiooni soodustamisel viheneb paremate tulemustega
laste hinnangute ebaadekvaatsus, ei avaldu see muutus madalamate tulemustega lastel. (st, et
nende hinnangud jidvad endiselt ebarealistlikult optimistlikuks).

2.3.1 Meetod

2.3.1.1 Valim
Valimisse kaasati kuni 733 Eesti pohikooli efektiivsuse uuringus kaasatud neljandate klasside
last. Koik lapsed osalesid vanema ndusolekul.

2.3.1.2 Mdotvahendid

Kooliteadmiste tase

Oppimise tulemuslikkust hinnati kahes dppeaines omandatud kooliteadmiste kaudu. 2008.
aastal kasutatud emakeele ja matemaatika teste on kirjeldatud punktis 2.2.1.2.
Opimotivatsiooni puudutavas alauuringus kasutati dpilaste jaotamist kdrgemate ja
madalamate kooliteadmistega juhtumiteks.
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Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus

Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsust moddeti 2008. aasta siigisel kolmel juhul oma
kéditumise oletatud tulemuse kohta antud hinnangute ja tegelikult saadud tulemuste alusel.
Muutuja médratlemist on kirjeldatud punktis 2.2.1.2.

Opimotivatsioon
Oppimisega seotud motivatsiooni uurimisel kisitleti motivatsiooni pingestatud siisteemina,
mis otsib ,,vabanemist* kditumise vahendusel oma eesmairke rahuldades (Lewin, 1935).
Sellise siisteemi komponentidena saavad toimida paljud motiivid, mis voivad avaldada
kditumise ilmnemisele, intensiivsusele ja pilisivusele nii ihesuunalist kui vastukdivat moju.
Seega loodi dppimisega seotud motivatsiooni hindamiseks neli situatsiooni lithikirjeldust,
millest igas kajastati kahe lapse erinevat tegevust ja/vai seisukohti, mis seostuks igapédevase
Oppetdoga. Vastaja pidi valima, kumma kirjeldatud lastest kiitumist/arvamust ta pidas
sobivamaks (meeldivamaks, digemaks). Kirjeldatud situatsioonide teemadeks olid:
- kodus dppimise pilisivus vOi ebapilisivus olukorras, kus pakutakse alternatiiviks muu
meeldiv tegevus,
- vabal ajal teadmiste otsimise ja saamisega vOi vOistlemise ja eduga seotud tegevuse
eelistamine,
- koolis antav tagasiside — negatiivse voi rahuloleva suhtumise iilesnditamine rahuldava
hinde puhul,
- Oppimise pidamine huvitavaks voi ebahuvitavaks kontekstis, kus tuli selgeks saada
pigem raskena mojuv dpikutekst.
Esialgne analiiiis nditas, et norgad positiivsed korrelatsioonid kooliteadmiste tasemega
avalduvad nii dppimise jitkamise ja paremate hinnete tdhtsustamise kui dppimise huvitavaks
pidamise puhul. Ambivalentsem oli kahtlemata kirjeldus, mis vastandas voistluse ja edu iisna
dppetddlaadse tegevusega. Oppimise tulemuslikkusele osutasid enam valikud, kus eelistati
edu saavutamist.

Korgema ja madalama motivatsioonitasemega laste eristamiseks vaatlesin
konfiguratsioone liihikirjelduste puhul tehtud valikutest ja tertsiilideks jaotatud
kooliteadmistest. IImnes, et sagedamini esineb kdrgem Sppimise tulemuslikkus ainult nende
konfiguratsioonide puhul, milles on esindatud dppimisel pilisivuse vddrtustamine ning veel
vihemalt kaks muud dppimist soosivat valikut (ei olnud oluline, millised kaks kolmest). Selle
reegli alusel méératlesin kdrgema ja madalama Oppimist toetava motivatsiooniga juhtumid.
Saadud jaotus eristas Opilaste hulgas siiski pigem vihem motiveeritud indiviidid, sest koigist
635 juhtumist 148 sai kasutatud iilesannete pohjal médratletud vahem motiveeritutena.

Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus ja kditumise tulemuslikkus ratsionaalse
enesereflektsiooni soodustamisel
Seni kasutatud situatsioonilised hinnangud on oma kéitumisele andsid lapsed olukorras, kus
nad olid lahendanud pigem uudseid iilesandeid ning neil puudus vdimalus hinnangu andmisel
lahendatud iilesandeid kontrollida. See tdhendab, et need hinnangud koguti tingimustes, mis
vaisid suuresti toetada vastuses enesehinnangu hoiakulise aspekti vdljendumist ning muuta
raskemaks oma kditumise ratsionaalse analiiiisi. Selleks, et soodustada ratsionaalse hinnangu
andmist oma kaitumisele, lisati seitsmele 2008. aastal matemaatika testi kasutatud iilesandele
enesehinnangu kiisimus. Kiisiti, kas vastaja lahendas eelnenud tilesande tdiesti digesti. Igaiiks
neist kiisimustest paigutati vastava matemaatika iilesande jirele, mille lahendamist tuli
hinnata. Vastamine toimus testi tditmise kdigus ning lastel oli kogu aeg voimalik &sja
lahendatud iilesannet vaadata.

Enesehinnangu adekvaatsust méarati {ilesannete kaupa vorreldes antud vastuse
oigsust sellele antud hinnanguga. Kdigi seitsme iilesande puhul antud digete hinnangute arv
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iseloomustas Opilase enesehinnangu adekvaatsuse taset (Me=4, MIN=0, MAX=6). Antud
muutuja loomisel on eristatud ainult adekvaatsed ja mitteadekvaatsed hinnangud.
Ebaadekvaatne hinnang dige vastuse puhul tdhendab samas enese alahindamist ning
ebaadekvaatne hinnang vale vastuse puhul tdhendab samas tilehindamist.

Kditumise tulemuslikkusena, millega enesehinnangu adekvaatsust korvutati, vaadeldi
nende samade matemaatikaiilesannete puhul antud digete vastuste summat (Me=4, MIN=0,
MAX=7).

2.3.2 Tulemused

Labiviidud KSA enesehinnangu adekvaatsuse, dpimotivatsiooni ja kooliteadmiste taseme
muutujatega osutas, et kalduvus enda iilehindamiseks esineb tiilibina koos madalama
Opimotivatsiooni ja madalama teadmiste astmega (Tabel 5). Kinnitust leidis ka oletus, et
tiitibina ilmneb konfiguratsioon kalduvusest ennast alahinnata, kdrgemast motivatsiooni ja
paremast kooliteadmiste tasemest. Esinenud antitiiiibid vdivad viidata varasemate analiitiside
kontekstis, et paremad kooliteadmised ja enese alahindamine kombineerub vidhese
toendosusega madalama motivatsioonitasemega ning on vdimalik, et enese iilahindamine
seostub harvem korgemate dpitulemuste ja hea motivatsiooniga.

Tabel 5. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused (N=487): enesechinnangu adekvaatsus,
Opimotivatsioon ja kooliteadmiste tase. Esitatud on ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-véirtus.

1 Enese- ~ .. 3 Kooliteadmiste tase
. 2 Opimoti-
hinnangu vatsioon Madal K&
adekvaatsus adalam orgem
56 47
Korgem 57.81 64.6
. . n.s. <.01
Ulehindamine 43 16
Madalam 18.7 20.89
<.001* n.s.
35 54
Korgem 40.68 45.46
Adekvaatne n.s. n.s.
hinnang 14 11
Madalam 13.6 14.7
n.s. n.s.
62 114
Korgem 75.3 84.14
. . n.s. <.001*
Alahindamine 20 15
Madalam 24.35 27.21
n.s. <.01

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Térn osutab, et p-vaértus on oluline (<.05) Bonferroni

teisenduse korral.

Kéesolev analiiiis ei osuta alahindamisele voi iilehindamisele kaldumise ja motivatsiooni
taseme vastasmojule. Eelnevalt on siin demonstreeritud situatsiooniliste enesehinnangute ja
Oppimise tulemuste seost. Ootuspéraselt esineb ka paremate tulemustega dpilastel sagedamini
korgem motivatsioon dppida. Kédesolev analiiiis osutab nende teadaolevate nihtuste
paralleelsele esinemisele samadel neljandate klasside lastel. Eeldatavalt annavad 2009. aasta
stigisel kogutavad andmed voimaluse paremini hinnata enesehinnangu adekvaatsuse ja

Oppimise motivatsiooni seoseid.
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Lisaks analiiiisiti situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsuse muutumist korvutades
hinnangud, mida Opilased andsid olukorras, kus neil puudus voimalus oma t66d kontrollida ja
lahendati pigem ebatavalisi iilesandeid, ning hinnanguid, mis saadi olukorras, kus lapsed said
tehtud t66d kontrollida, iilesanded olid pigem tuttavad ja hinnanguid sai anda tiksikute
osaiilesannete kaupa.

Selleks uuriti esmalt KSA abil vastavust matemaatika iilesannete dige lahendamise ja
selle kohta antud hinnangute adekvaatsuse vahel tiksikute iilesannete kaupa. Vilja arvatud
iihe iilesande puhul ilmnesid koigis analiiiisides selged tiilibid ja antitiiiibid (Tabel 5).
Soltumata iilesande keerukusest osutusid olulisteks tiitipideks valesti vastamine koos
ebaadekvaatse hinnanguga ning digesti vastamine adekvaatse hinnanguga. Vastavalt esinesid
antitiitipidena adekvaatne hinnang koos vale vastusega ning ebaadekvaatne hinnang koos dige
vastusega. Tulemused toetavad seisukohta, et olukorras, kus on voimalik oma t66d tile
vaadata, on tugevamate Opilaste hinnangud pigem tidpsed, enese alahindamine on ebatavaline.
Samal ajal ei paista ndrgematel Opilastel voimalusest oma t66d kontrollida (ka tuttavate
iilesannete puhul) abi olevat — iildiselt kaldutakse end ikka tilehindama.

Tabel 5. Seitsme konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused (min N=668): enesehinnangu adekvaatsus
reflektsiooni soodustamisel ja vastaval iilesannete lahenduse digsus iilesannete kaupa. Esitatud on ilmnenud ja
oodatud esinemissagedused ning p-vaértus.

Enesehinnangu Matemaatikatesti iillesanded
adekvaatsus ja vastuse 1 2 3 4 5 6 7

digsus N=733 N=714 N=730 N=715 N=668 N=716 N=706

494 113 89 132 282 70 208
Ebaadekvaatne / vale 408.78 106.44 21.24 43.44 231.80 1429  143.39
<.001* n.s. <.001* <.001* <.001* <.001* <.001*

97 267 25 54 208 16 125
Adekvaatne / vale 182.22  273.56 92.76 142.56 258 7171  189.61
<.001* n.s. <.001* <.001* <.001* <.001* <.001*

13 87 47 35 34 49 96

Ebaadekvaatne /dige 98.22 93.56 114.76 123.56 84.2 104.71  160.61
<.001* n.s. <.001* <.001* <.001* <.001* <.001*

129 247 569 494 144 581 277
Adekvaatne / dige 43.78  240.44 501.24 405.44 93.8 252.29 212.39
<.001* n.s. <.001* <.001* <.001* <.001* <.001*

Rasvases triikis on osutatud tiiiibid ja kaldkirjas antitiiiibid. Tarn osutab, et p-vaértus on oluline (<.05) Bonferroni
teisenduse korral.

Need tulemusi on kooskdlas oletusega, et metakognitiivsed oskused, mis seostuvad
enesereflektsiooniga, on olulised situatsiooniliste enesehinnangute tdpsuse kujunemisel.
Selleks, et jélgida erinevates tingimustes hinnangute andmise eripéra, viidi 1dbi teine
KSA, milles kaasati kdrvutuse tegemiseks
(1) enesehinnangu adekvaatsuse muutuja, mis pohines hinnangutel olukorrast, kus
enesereflektsiooni toetati vdimalusega oma t66d iile vaadata,
(2) samas olukorras kditumise tulemuslikkuse néitaja (vastavate
matemaatikaiilesannete skoor) ning
(3) enesehinnangu adekvaatsuse muutuja, mis moodustati kolme juhtumi pdhjal, kus
vastajatel ei olnud voimalik oma tulemusi uuesti kontrollida.
KSA tulemused osutavad, et need juhtumid, kes kaldusid ennast ,,ebakindlas* olukorras
alahindama, moodustavad olulise tiilibi korge adekvaatsuse ja paremate tulemustega (Tabel
6). Samuti moodustavad nad antitiilibid nii madala tulemuslikkuse kui madala adekvaatsuse
kontekstis. Samas iilehindamisega soetud juhtumid moodustavad ikka olulise tiiiibi madala
adekvaatsuse ja madalamate kditumise tulemustega. Need, nagu ka tiilip adekvaatsetest
hinnangutest koos matemaatikaiilesannete puhul esinenud kdrge adekvaatsuse ja vastavalt
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saadud paremate tulemustega, on kooskdlas oletusega, et tingimustes, kus vdoimalused oma
kditumist ratsionaalselt hinnata paranevad, ,,muutuvad* heade tulemustega alahindajad
tdpsemaks, samas kui ndrkade tulemustega iilehindajate ebaadekvaatsus sdilib.

Ka seekord voib leida oodatuga vorreldes ebatavalisema tiilibi, kus alahindamine on
koos nii madalama tulemuslikkuse kui madalama adekvaatsuse tasemega. Eelnevalt oleme
osutanud stabiilsele ja olulisele tiitibile, mis holmab endas tunnustena madalmaid kditumise
tulemusi ja alahindamist. Ent antud juhul tdhistab madal adekvaatsuse tase koos madalate
tulemustega aga pigem kalduvust iilehindamisele.

Kokkuvdttes on kdesolevas uuringus osutatud, et ebaadekvaatne enese alatilehindamine saab
esineda tiitibina koos korgema motiveerituse ja paremate opitulemustega ning tilehindamine
koos madalama motiveerituse ja kehvemate opitulemustega. Kahtlemata julgustab see
jatkama vdimalike seoste uurimist situatsioonilise enesehinnangu madaldumise ja
motivatsiooni vahel. Teiselt poolt nditavad kiesoleva uuringus saadud tulemused, et
enesereflektsiooni tingimuste muutmise! (selle holbustamisel) muutub pigem tugevamate
oppijate hinnangute iseloom, kuid mitte norgemate oma. Sea ndhtus on ilmselt kooskolas
ebaadekvaatsuse ilmnemise seletustega, mis ldhtuvad erinevustest kognitiivsetes oskustes.
Vaadates neid tulemusi ,,teist pidi*, saab mérgata, et olukorras, kus on hinnangu andmisel
raskem rakendada ratsionaalseid mehhanisme, ilmnevad ka parema sooritustasemega isikutel
sistemaatiliselt kallutatud hinnangud, ning seda kallutatust on keeruline tagasi viia sel puhul
parsitud toimega kognitiivsetele oskustele.

Tabel 6. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused (N=471): enesehinnangu adekvaatsus reflektsiooni
soodustamisel ja vastaval puhul kditumise tulemuslikkus (matemaatika tilesannete lahendamine) ning
enesehinnangu adekvaatsus enesereflektsiooni takistamisel. Esitatud on ilmnenud ja oodatud esinemissagedused
ning p-vaartus.

1. Enesehinnangu 2 3. Enesehinnangu aglekv_aatsus takistatud
adekvaatsus Matemaatika enesereflektsiooniga olukorras
reflektsiooni lilesannete AL o ine Adekvaatne Ulehindamine
soodustamisel skoor hinnang
19 3 3
Korgem 38.25 20.03 27.5
Madal <.001* <.001* <.001* Rasvases
54 30 73 trukis on
Madalam 42.9 22.47 30.85 osutatud
<05 ns <.001* tuiibid ja
- — : kaldkirjas
35 25 25 antitiiiibid.
Korgem 29.21 15.3 21 Térn osutab,
Keskmine n.s. <.05 n.s. et p-vidrtus
31 10 13 on oluline
Madalam 32.76 17.16 23.56 (<05)
n.s. <.05 <.05 ti‘_)s”efﬁéﬁ)sg'
|
. 50 34 28 korral.
Korgem 31.52 16.51 22.67
Korge <.01* <.001* n.s.
21 8 9
Madalam 35.36 18.52 25.42
<.01 <.01 <.001*
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2.4 Kolmas uuring: Erinevat laadi enesehinnangute (iildine ning akadeemiline, sotsiaalne ja
situatsiooniline) seos oppimise tulemuslikkusega iiksteise ning kognitiivse voimekuse
kontekstis.

Sissejuhatuses oletati, et
(a) paremad Oppimise tulemused peaks esinema positiivses seoses just Opilaste
akadeemilise enesehinnanguga;
(b) muude valdkondade enesehinnangutega ilmnev seos on pigem mitte-ootuspéarane;
(c) koolilaste puhul vdiks pigem oodata positiivset seost iildise enesehinnangu ja
oppimise vahel (0ppimine koolis voiks iildjuhul olla lastele oluline),
(d) seosed tildise enesehinnangu ja muude valdkondade enesehinnangute ning
Opitulemuste vahel voiks osutuda akadeemilise enesehinnangu kontekstis
ebaoluliseks.

Nende oletuste kehtivuse uurimine on oluline pedagoogilise praktika jaoks, sest kehtivuse
ilmnemine kinnitaks ka vajadust mdista dppe- ja kasvatustdos iildist enesehinnangut ning
enam tegevusvalkdonna ja kditumise spetsiifilisemaid hinnanguid (sh akadeemiline,

sotsiaalne enesehinnang) erinevatena ning vastavalt diferentseerida ka dpilase kohtlemist.

2.4.1 Meetod

2.4.1.1 Valim
Uuringus osales 730 last Eesti pdhikooli efektiivsuse uuringu valimist. Koik lapsed osalesid
vanema nousolekul.

2.4.1.2 Mootvahendid

Globaalne ehk iildine enesehinnang

Uldise enesehinnangu mddtmisel kasutati Rosenbergi enesehinnangu skaala lastele
kohandatud iilesannetega varianti (Pullmann & Allik, 2008). Skaala hdlmab kiimmet viidet,
mis jaotuvad eneseupitamise ja — halvustamise alaskaaladeks. Testimiseks modifitseeritu
skaala vastusevariante, kasutades iga viite puhul ainult kahte vastusevarianti. Siinkohal on

kasutati analiiiisis molema alaskaala summat (Cronbachi 0=.86, M=7.3, SD=2.2, MIN=0,
MAX=10)

Valdkondlik enesehinnang

Valdkondlike enesehinnangutena kirjeldati uuringus akadeemilist enesehinnangut, sotsiaalset
enesehinnangut ning situatsioonilist enesehinnangut. Akadeemilise enesehinnangu
modotmiseks paluti dpilasel hinnata, kas véide ,,Ma saan oppimisega samahdsti hakkama kui
teised opilased,” kehtib tema puhul. Sotsiaalse enesehinnangu mootmiseks paluti dpilasel
hinnata véite ,,Ma arvan, et teistel on tore minuga koos olla,* kehtivust enda puhul.
Situatsioonilise enesehinnangu kirjeldamisel tugineti taas dpilaste poolt kolmel juhul
psiihhomeetrilise testimise kdigus oma tegevuse kohta antud hinnangutele (LAM {ilesande,
Raveni progressiivsete maatriksite alatesti ning ruumisuhete verbaalse véljendmaise testi
kohta antud hinnangud, vt p 2.2.1.2). Kédesoleval juhul oli sihiks sdilitada vdimalikult palju
vastajate hinnangute variatsioonist. Selleks esmalt kdigi kolme hinnangu vaartused
standardiseeriti ning seejdrel liideti omavahel (M=.01, SD=2.5, MIN=-5.8, MAX=5,6)
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Situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsus

Eelnevates uuringutes osutati situatsioonilise enesehinnangu seostumisele dppimise
tulemuslikkusega. Konstruktina on seda laadi enesehinnangu adekvaatsus véga huvitav,
holmates endas samaaegselt informatsiooni ja seoseid nii inimese afektiivsete reaktsioonide,
kognitiivsete oskuste kui otseselt teatud olukordades saavutatud tulemustega. Selles uuringus
kaasati enesehinnangu adekvaatsuse kirjeldamisel kdigi kolme juhtumi puhul leitud
hinnangute ja tulemuste vahed. Muutuja varieeruvuse maksimeerimiseks standardiseeriti
esmalt koigi leitud vahede véértused ning seejarel liideti kokku (M=- .01, SD=2.5, MIN=-6,7,
MAX=8,6).

Kognitiivne voimekus

Kuna mitmed kognitiivset voimekust kajastavad testid olid kaudselt seostatud situatsioonilise
enesehinnangu adekvaatsuse muutujaga, siis valisin kognitiivset voimekust kirjeldama M.
Minnamaa poolt koostatud kaheksa iilesandega Mdistatuste testi, millega hinnatakse laste
vOimet teha jareldusi. Seega mootis test mitmeid Opiedukuseks olulisi omadusi (M=4.4,
SD=2.2, MIN=0, MAX=8).

Kooliteadmiste tase 2008. a

Kooliteadmiste taset kirjeldati A. Palu poolt koostatud matemaatika testi ja K. Uibu poolt
koostatud eesti keele testi tulemuste alusel. Neid modtvahendeid ja nende alusel loodud
muutujat on kirjeldatud iilal (vt p 2.2.1.2).

2.4.1.3 Andmetootlus

Selles uuringus on vaatluse all 1abildikelised seosed 2008. aastal mdodetud tunnuste vahel
ning sihiks ei ole keskenduta indiviidide ja alariihmade iseloomustamisele. Seoseid uuritakse
jargnevalt korrelatsioonanaliiiisi ja hulgiregressioonanaliiiisi abil.

2.4.2 Tulemused

Muutujatevahelised korrelatsioonikordajad nditavad, et kooliteadmiste tasemega seostub
moddukalt ainult kognitiivse voimekuse tunnus. Ootuspirane negatiivne ndrk seos on
kooliteadmistel situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsusega, mis on kooskolas eelpool
kirjeldatud uuringutega. Samuti esineb ndrk seos akadeemilise enesehinnanguga.
Situatsioonilisel ja sotsiaalses enesehinnangul sisuliselt seos kooliteadmistega puudub, viga
ndrk on ka iildise enesehinnangu seos. Samas pigem moddukad seosed on iildise
enesehinnangu ning akadeemilise ja sotsiaalse enesehinnangu vahel. Need tulemused on
kooskolas arusaamaga valdkonna spetsiifiliste enesehinnangute n-6 vahendavast rollist
inimese lldise enesevairtustamise ja kditumise tulemuslikkuse osas ning on kooskdlas tehtud
sissejuhatuses seatud oletustega.

Situatsioonilised enesehinnangud ei seostu muude enesehinnangutega. See voib olla
loomulik kui arvestada, et need hinnangud on kogutud histi spetsiifiliste {ilesannete pdhjal
ning tingimata ei saagi sellisel juhul eeldada seost palju ulatuslikuma kogemuse kaudu
formeerunud hinnangutega.
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Tabel 7. Muutujate vahelised korrelatsioonid. Esitatud on korrelatsiooni kordaja, valimis suurus ning p-véartus

o L o = e o 3 3 S
o 8 =i 2§ £l z 53 8
S c € c © = o c o c § = 9
S £ g = S s 2 g=% EE
> 2 kR 5 3 = 589 ==
< x 2 n e 2 e 2273 v
[} < © [} 5@ B S © ¥
Muutujad
. 48
o
<.001
. A7 31
g <.001 <.001
. L 2 A2 A
Stattooniline  nN=578  N=654  N=646
g <.001 <.001 <.05
Situatsioonilise .07 -.04 .03 .8
enesehinnangu N=563 N=639 N=630 N=691
adekvaatsus n.s. n.s. n.s. <.05
Kognitiivsed 19 .26 A A -.23
voimed N=617 N=694 N=687 N=705 N=689
(MaJistatuste test) <.001 <.001 <.05 <.01 <.001
19 .27 .08 .09 -.28 .63
Kooliteadmised N=629 N=708 N=699 N=691 N=675 N=730
<.001 <.001 <.05 <.05 <.001 <.001

Selle jaoks, et hinnata erinevat laadi enesehinnangute seost dppimise tulemuslikkusega
iiksteise ja kognitiivse voimekuse kontekstis, viisin 1dbi neli hulgiregressioonanaliiiisi.
Esimesse regressiooni mudelisse (R*=.08, F(4,558)=12,760 p<.001) kaasasin ainult neli
erineva enesehinnangu muutujat — tildise, sotsiaalse, akadeemilise ja situatsioonilise. Mudel
osutab, et kooliteadmiste alusel kirjeldatud Gppimise tulemuslikkusega seostub oluliselt ainult
vastava valdkonna suhtes antud hinnang — st akadeemiline enesehinnang. Samas olulist seost
ei ilmne muudes valdkondades antud ja iildise enesehinnanguga. Teises regressiooni mudelis
(R?=.38, F(5,557)=67,301 p<.001) on lisatud situatsioonilise enesehinnangu adekvaatsuse
muutuja, mille voimet Sppimise tulemusi ennustada selgitati esimeses uuringus. Ka selles
analiilisis esineb olulise sdltumatu muutujana akadeemiline enesehinnang. Mudelis ilmnes
aga situatsioonilise enesehinnangu ja selle adekvaatsuse muutujate vaheline koosmoju, mille
arvel mudeli selgitusvdoime paranes mérgatavalt. Kuigi need kaks muutujat on sisult seotud,
osutavad eelnevad uuringud, et antud hinnangu suurus kannab mdne alariithma puhul
adekvaatsuse andmeid tdiendavat informatsiooni (nt madala tulemuslikkusega alahindajad,
kes kiill alahindavad end, kuid kelle hinnangud on samas madalamad kui kdrgete tulemustega
alahindajatel).
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Tabel 8. Hulgiregressioonanaliiiisi tulemused. Kognitiivsed ja mittekognitiivsed tegurite ning kooliteadmiste

tase (2008. a. andmed).

Soltuv muutuja: kooliteadmiste tase

SSltumatud Mudel 1 Mudel 2 Mudel 3 Mudel 4
Lutuiad R?= .08, R®= .38, R’= .42, R%= .5,
I min N = 578 min N = 563 min N =563 min N =563
Beta P Beta P Beta p Beta p
Globaa!ne .09 n.s. .07 n.s. .04 n.s. .04 n.s.
enesehin.

Sots. enesehin. -.04 n.s -.03 n.s. -.03 n.s. -.03 n.s.
Akad. enesehin. .24 <.01 A1 <.01 A1 <.01 .07 <.05
Situats. enesehin. .04 n.s. .81 <.01 .01 n.s. 5 <.01
Situatsioonilise

hinnangu ja --- --- -.94 <01 -.58 <.01
tulemuse vahe
Kognitiivsed 6 <01 42 <01l
voimed

Igal juhul viitab see mudel, et dpitulemuste prognoosimisel vdiks kasutada situatsioonilise
enesehinnangu adekvaatsuse tunnust koos situatsioonilise enesehinnangu tunnusega.
Kolmandas regressiooni mudelis (R°=.42, F(5,557)=79,562 p<.001) on enesehinnangu
adekvaatsuse tunnus eemaldatud ning mudelile on lisatud sdltumatu muutujana kognitiivse
voimekuse tunnus. Ka selles kontekstis siilib akadeemiline enesehinnang mudelis olulise
tunnusena. Vorreldes eelmise mudeliga on uue muutujaga paranenud kirjeldatud variatsiooni
osakaal. Neljandas mudelis (R?=.5, F(6,556)=93,504 p<.001) on enesehinnangu muutujatele
lisatud nii situatsioonilise enesehinna adekvaatsust kui kognitiivset véimekust kajastav
muutuja. Ka selles mudelis kajastub situatsioonilise enesehinnangu ja selle adekvaatsuse
muutuja vaheline koosmdju. Antud mudelis on jdidnud ebaoluliseks muutujaks ka
akadeemiline enesehinnang. Seletatud variatsiooni osakaal on eelnevast mudelist suurem, mis
viitab, et situatsioonilise enesehinnanguga seotud muutujate lisamine kognitiivsetele voiks
Oppimise tulemuste prognoosimisel olla otstarbekas.

Selle uuringu tulemused on kooskdlas enesehinnangu késitlustega, mis vdidavad, et
peamiselt inimese iildise heaoluga seostuv globaalne ehk iildine enesehinnang ei seostu
otseselt kditumisega mones kindlas valdkonnas, vaid see seos on vahendatud vastaval alal
kujunenud enesekohaste hinnangutega. Selliste valdkondlike hinnangute puhul ilmneb
otsesem seos kditumisega. Varasemate uurijate (nt Rosenberg jt, 1995, Murphy, 2007)
tulemused osutavad, et kdrgema iildise enesehinnangu soodustamine voiks olla inimese
heaolutundele ja tervisele kaasaaitav ning selle nimel tasub koolides to6tada. Samas
osutatakse, aga nagu iilalpool kirjeldatud uuringuteski, et just kditumisele spetsiifilise
hinnangud on kéditumise tulemustega paremini seostavad. Eelneva pohjal voiks arvata, et
sellistes situatsioonides, kus soovitakse suunata inimest dppimisel enam pingutama, voiks
adekvaatne tagasiside vOi oma tegevuse kriitilise hindamise oskuste arendamine aidata
inimest ehk enam kui pdhjendamatu tunnustuse avaldamine.

1T Kokkuvdte
Kirjeldatud uuringud késitlesid kolmanda ja neljanda klassi Opilaste enesehinnangu erinevate
tahkude seoseid nende dppimise tulemustega. Valdavalt keskendus analiiiis viga

konkreetsetes olukordades endale antavate hinnangute ja kéitumise tulemuste seosele.
Eelnevate uuringute pdhjal oletati, et erinevate iilesannete tditmisel antud hinnangute ja
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samas tegelikult saavutatud tulemuste vahekord voiks pakkuda teavet inimese iildisema
tegevuse edukuse kohta. Eeluuringus ldbilodikeliselt kogutud andmed toetasid seda seisukohta,
samuti viitas esimene uuring, et seoseid situatsiooniliste enesehinnangute spetsiifilise
ebaadekvaatsuse ning Oppimise iildisema tulemuslikkuse vahel voiks pidada ajas pigem
stabiilseteks ning sellised ebaadekvaatsuse ilmingud vdivad prognoosida dpiedu. Siiski esines
mérke ka enesehinnangu adekvaatsuse ja Gpiedukuse mustrite muutumise kohta. 2009. aasta
stigisel kogutavad andmed pakuvad loodetavalt tdiendavat teavet, kuivord tavapérased
sellised ,,iileminekud* lastel on ning kas sellega kaasnevad ka siistematilised muutused
Oppimise tulemustes.

Téiendavalt uuriti ka voimalikke ebaadekvaatsete hinnangute esinemise mehhanisme
— kuigi esimesed saadud tulemusi voib pidada kooskodlalisteks seni esitatud teooriatega, on
tegemist valdkonnaga, mille moistmiseks tuleks uurimisega jétkata. Praegu dnnestus neljanda
klassi lastega puhul osutada, kuidas enesereflektsiooni soodustamine vdib mojutada
vOimekamate Opilaste hinnangute adekvaatsust. Kuigi kirjeldatav hinnangute
ebaadekvaatsuse nédhtus tundub esinevat inimeste puhul lihtsas seoses ,,paremate tulemustega
inimesed on tdpsemad kuid alahindavad ennast ning ndrgemate tulemustega inimesed on
ebatdpsemad ja ililehindavad ennast, hdlmab néhtus endas eri riihmade puhul erinevaid
tegureid ja funktsioone. Samuti ilmnevad alarithmad, kelle osas toodud {ildistus ei néi
kehtivat.

Viimane Kirjeldatud uuring kasitles erinevat laadi enesehinnangute seost dppimise
tulemuslikkusega iiksteise ja kognitiivse voimekuse foonil. Siinjuures demonstreeriti juba
teadaolevat asjaolu, et kditumise tulemustega seostub kdige paremini samale valdkonna
spetsiifiline enesehinnang. Huvitav on see ndhtus selle poolest, et suunab tdhelepanu pédrama
koolis voimaluste leidmisele mdjutamaks dpilase enesehinnangut diferentseeritumalt.
Huvitapakkuva nihtusena ilmnes, et kuigi situatsiooniliste hinnangute tunnus ei olnud ise
teiste hinnangutiiiipide taustal Oppimise tulemuslikkust kirjeldavas regressioonimudelis
oluline, muutus ta selleks samade hinnangute ebaadekvaatsuse niitaja lisamisel. Need kaks
muutujat koosmdjus seostusid hésti kooliteadmiste tasemega — seda ka kognitiivset
voimekust kajastava tunnusega koos. See ei ole tingimata iillatav kui arvestada kui
mitmekesist teavet enesehinnangu adekvaatsuse ja hinnangu enda tunnused sisaldavad. See
analliiis osutas, et situatsiooniliste enesehinnangute adekvaatsus — ja koos vastavate
situatsiooniliste hinnangutega — vdiks olla sobilik kasutamiseks dpiedukuse prognoosimisel.
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ANALUUS 4
Laste enesereflektsioon ja isiksuseomadused ning nende seosed kognitiivse voimekuse
ning akadeemilise edukusega

Grete Arro

Sissejuhatus
Eesti pohikooli ja giimnaasiumi dppekava ldahteseisukohtades nimetatakse, et iiheks dppekava
alusvéartuseks on ,,...inimese kdsitamine tervikliku, ennast arendava, reflekteeriva, endale
eesmdrke ja ideaale seadva ja nende poole piiiidleva olendina....”. V3ib seega delda, et
enesereflektsioonivoime on omadus voi iildoskus, mille arendamine on riikliku 6ppekava
eesmarkide hulgas esindatud. Samas ei ole sageli selge, mida antud terminiga — enese
reflekteerimine - tapselt téhistatakse; samuti ei tegelda formaalhariduse raames reeglina selle
voime hindamise voi kirjeldamisega. Antud t60s késitletakse enesereflektsiooni all seda, kui
diferentseeritult suudab laps iseenda mdtteid, tundeid ja kditumisi peegeldada. Antud voime
kaudu on vahendatud ka laste isiksuseomaduste uurimine — mida parem on laste
enesepeegeldamisevdime, seda enam suudavad nad oma isiksuse kohta relevantseid
hinnanguid anda.

Kéesoleva t66 eesmirk on uurida laste enesereflektsiooni ning selle seoseid erinevate
pstiihika aspektide ning akadeemilise edukusega. Selline perspektiiv on ilmselt oluline
mitmest aspektist: esiteks pakub kdesolev t66 valiidse modtvahendi enesereflektsiooni arengu
hindamiseks. Teiseks vdimaldab antud mdotvahend hinnata lapse isiksuseomadusi ning
nende muutumist ajas. Kolmandaks analiiiisitakse seoseid kognitiivse voimekuse muutuse
ning enesereflektsioonivoime vahel. Neljandaks analiiiisitakse uuritavate nihtuste -
enesereflektsioonivoime ning isiksuseomaduste — seosed akadeemilise edukusega.
Enesereflektsiooni kirjeldav test identifitseerib iihe kooliedukust vahendava teguri muude
tegurite korval, mida koolis spetsiifiliselt-sihiteadlikult arendatakse.

Lisaks enesereflektsioonile on tdhelepanu all laste isiksus, kuivord enesereflektsioon
voiks teoreetiliselt olla iiks voimalus laste isiksuse seadumuste kirjeldamiseks. Laste
isiksuseomadused on olnud uurijate huviorbiidis eri aspektidest ldhtuvalt — nditeks on
uuringud ndidanud, et lapsed on juba 5-7 aasta vanuses voimelised andma suhteliselt
stabiilseid kirjeldusi oma isiksuse kohta (Measelle, John et al, 2005) ning et isiksusejoonte
struktuur on 14bi lapseea kuni tdiskasvanuks saamiseni suhteliselt stabiilne (Hampson,
Goldberg, 2006). Siiski on isiksuseuuringutes moneti vihem podratud tdhelepanu sellele,
millisel viisil voivad isiksust mojutada erinevad kultuuritegurid, nditeks, kas
formaalharidussiisteem kui lapsele igapdevaselt mdjuv keskkond sisaldab selliseid tegureid,
mis mojutavad lapse afektiivseid omadusi. Formaalse koolihariduse mojul toimuvad
teoreetiliselt muutused lapse metakognitiivsetes voimetes, mis voiks olla eelduseks
diferentseeritumale enesetajule. Keskkond ei pruugi isiksust mdjutada mitte ainult selles,
mil viisil {iht voi teist isiksusejoont viljendatakse voi mis tasemel see avaldub.
Keskkonnamdjud véivad olla olulised tegurid selles mdttes, kas mingi isiksusejoon iileiildse
esile kerkib. On tdendeid, et eksisteerib ndhtus nimega metajoon (metatrait), mis tihistab
joone olemasolu voi puudumist (Baumeister & Tice, 1988; Britt, 1993) ning see voib olla
teatud viisil keskkonnast mdjutatud.

Voimalik, et ka see, millisel tasemel isiksuseomadused véljenduvad, on seotud
kognitiivse voimekusega. Antud teema - isiksuseomaduste muutumine kognitiivsete vdimete
arendamise mojul - pakub huvi eelkdige seetdttu, et on andmeid selle kohta, et
isiksuseomadused on parimaid subjektiivse heaolu ennustajaid (DeNeve, Cooper, 1998; Steel,
Schmidt ja Shultz, 2008). Teatud isiksuseomadused voi nende kombinatsioonid, nagu korge
meelekindlus, ekstravertsus voi emotsionaalne stabiilsus voivad olla seotud parema
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kohanemisvdime ja toimetulekuga (Connor-Smith, Flachsbart, 2007). Koolikontekstis vdib
parem toimetulek véljenduda niiteks korgemas kooliedukuses. Seega, pstiiihika kognitiivsete
ja afektiivsete aspektide vaheliste oletatavate seoste tipsem tundmine vdiks laiemas plaanis
aidata prognoosida nii laste sotsiaalset kui ka akadeemilist edukust; samuti voiks olla oluline
teada, kas laste korgem neurootilisus, mida seostatakse ebakohasemate probleemilahendus- ja
toimetulekuoskustega (Matthews, Emo et al, 2006) voib olla seotud kognitiivsete psiilihika
aspektidega. Seega vOib eeldada, et antud t66s kasutatud enesereflektsiooni hindav
modtvahend pakub andmeid ka oluliste laste toimetulekut mdjutavate aspektide kohta.

Moéotvahendid
Isiksuseomadused
Laste eneserelfektsioonivoimet ning isiksusemadusi hinnati kahel erineval aastal (2007 ja
2008 stigissemester) Situatiivse Isiksusetestiga Lastele (SPIC, Konstabel ja Arro, 2006), mis
uurib laste isiksuse seadumusi 14bi viieteistkiimne vaba vastuseformaadiga
situatsioonikirjelduse. Lapse iilesandeks on mdelda testis kirjeldatud olukordadele ning
kirjeldada oma tunded voi motted antud situatsioonides. Situatsioonid on valitud nii, et need
voiksid teoreetiliselt seostuda erinevate emotsioonide vdi motetega (siititunne; kohusetunne;
arritus, viha; kaastunne; tegevuste planeerimine; eesmérgistatus) voi peegeldada lapse
eelistusi ja valikuid eri olukordade I5ikes (vaba aja veetmine; seltskondlikkus; avalik
esinemine; aktiivsus; orienteeritus abstraktsetele ideedele). Testis esitatud situatsioonid on
seotud konkreetsete kontekstiga, mis tihendab seda, et test ei eelda lapselt périselu-
situatsioonide abstraheerimist, mis on iihest kiiljest keerukas motlemisoperatsioon, milles
ebadnnestumine voiks mojutada isiksuse kohta saadavate andmete kvaliteeti; teisest kiiljest
aga ei pruugi iildistus kirjeldada tegelikke reaktsioone. Testi vaba vastuseformaat voimaldab
lapsel kirjeldada individuaalseid tundeid voi motteid antud olukordades, seega ei litle test
valikvastuse vormis ette, milline isiksuseomadus antud olukorras peaks ilmnema, vaid
voimaldab lapsel endal selles selgusele jouda. Seega annab test informatsiooni selle kohta,
milliseid enesekohaseid motteid-tundeid laps antud vanuses enda kohta nimetada oskab ega
determineeri, millised isiksusedimensiooid avalduvad. Testi koondskoor moodustub igas
isiksusedimensioonis antud enesekirjelduste summast. Lapse vastuste hulk igas
isiksusedimensioonis peegeldab nn metajoont. Iga isiksusedimensiooni vastuseid on voimalik
vaadelda ka teises mottes: isiksuseomaduse avaldumise suuna jargi ehk ,,kdrge-madal”
mottes — nditeks, kui palju on antud kdrget neurotismi ja kui palju madalat neurotismi
véljendavaid vastuseid, mis v3iks olla informatiivne isiksuseomaduste sisulise hindamise
mottes.

Lapse kognitiivsed omadused

Lapse kognitiivset voimekust moddeti jairgnevate mddtvahenditega:

Juhtiva moistete struktuuri test, moodab laste abstraktsete moistete kasutamise méaara
(Toomela, 2007).

Moistatuste draarvamise test, moddab motlemisoskust, konkreetse moiste leidmise oskust
etteantud vihjete alusel ja verbaalse informatsiooni integreerimise vdimet (Médnnamaa, Kikas,
Raidvee, 2008).

Raveni progresseeruvad maatriksid, D-o0sa - pildiliste {ilesannete test, mdodab mitteverbaalset
vaimset voimekust.

Lapse akadeemiline edukus

Lapse kooliedukust mdddeti akadeemiliste testide tulemuste kaudu. Lapsed sooritasid
emakeeles (Uibu, 2008) ning matemaatikas (Palu, 2008) eelmisel kooliaastal dpitud
teadmistele tugineva tasemetesti, mille koondskoore analiiiisides kasutati.
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Tulemused
Seosed kognitiivse voimekuse ja enesekirjelduse diferentseerituse vahel
Leidmaks seoseid kognitiivse voimekuse eri aspektide ning enesetaju diferentseerituse vahel
korreleeriti enesekirjelduste kogusumma erinevate kognitiivse voimekuse néitajatega (Raveni
test; moistestruktuuri test; mdistatuste draarvamine). [lmnes, et isiksuse diferentseeritusega
on seotud koik kognitiivset voimekust kirjeldavad muutujad.

Tabel 1. Korrelatsioonid kognitiivse voimekuse néitajate ja enesekirjelduste summa vahel
(N=709)
1 2 3 4

Enesekirjelduste summa (1) - 0,15 10,24 0,16
Moistestruktuuri test (2) - 0,29 10,34
Raveni test (3) - 0,44

Maistatuste draarvamine (4) -
Statistiliselt olulised korrelatsioonid (p < ,05) on tumedalt triikkitud

Antud tulemused viitavad sellele, et lapsed, kelle kognitiivset vdimekust kirjeldavate testide
tulemused on paremad, on iiksikasjalikumad oma afektiivsete protsesside peegeldamisel —
nad nimetavad enam erinevaid isiksusse puutuvaid aspekte, teisisonu, nad suudavad oma
motetes, tunnetes ja kditumises kirjeldada rohkemaid erinevaid niiansse. Seega vaib isiksus
ilmselt olla osaliselt vahendatud 14bi kognitiivsete protsesside — vdime paremini orienteeruda
abstraktsetes kategooriates ning lahendada keerukaid motlemisoperatsioone niib seostuvat
parema oskusega isiklikke emotsioone-motteid dra tunda ja nimetada.

Seosed metajoone ja juhtiva moistete struktuuri vahel

Eelnevalt vaadeldi seost kognitiivse voimekuse ja enesekirjelduse diferentseerituse vahel.
Antud seose uurimise osas on voimalik minna tipsemaks — nimelt voib oletada seoseid ka
laste teadusmoistelisuse vai abstraktse mdtlemise arengu ning metajoonte vahel. Metajoone
all mdeldakse mingi isiksusejoone ilmnemist vo1 mitteilmnemist: teisisonu seda, et keskkond
(nditeks kool) voib omada mdju sellele, kas teatud isiksuseomadus iildse manifesteerub voi
mitte. TeisisOnu, ei ldhtuta eeldusest, et koik omadused on lapses olemas ning avalduvad
kokkupuutel eri situatsioonidega, vaid oletatakse, et jooned ise vdivad lapse arengu kdigus
alles vélja kujuneda. Hariduse omandamise kdigus peaks motlemine muutuma abstraktsuse
suunas ning see omakorda voib mojutada metajoonte arengut. Selle eelduse kontrollimiseks
korreleeriti metajoone nditajad (koik kirjeldused igas isiksusedimensioonis) tulemustega
juhtivat mdistete struktuuri modtvas testis. Korrelatsioonianaliiiisi kdigus selgus, et
teadusmaistelisem motlemine on seotud tdepoolest mdningate metajoontega.
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Tabel 2. Korrelatsioonid metajoonte ja abstraktsete moistete kasutamise vahel (N=730)

1 2 3 4 5 6
Ekstravertsus metajoon (1) - -0,01 0,16 0,09 0,17 0,02
Avatus metajoon (2) - 0,06 0,12 0,13 0,09
Meelekindlus metajoon (3) - 0,24 -0,08 0,07
Sotsiaalsus metajoon (4) - 0,17 0,13
Neurotism metajoon (5) - 0,08

Moistestruktuuri test (6) -
Statistiliselt olulised korrelatsioonid (p <,05) on tumedalt triikitud

Andmetest ilmneb, et lapsed, kes kasutavad enam abstraktseid mdisteid, nimetavad
monevorra rohkem ennastkirjeldavaid aspekte teatud isiksuse dimensioonides (avatus,
sotsiaalsus, neurotism). Andmed viitavad voimalusele, et mitte koik isiksusedimensioonid ei
arene Uthtemoodi — voimalik, et on olemas arengulised erinevused isiksuseomaduste
manifesteerumises. Teadusmoistelisema mdtlemisega ndib kaasnevat ka laste suurem
teadlikkus monede isiksusedimensioonide osas.

Seosed enesekirjelduste hulga muutuse ja moistestruktuuri arengu vahel

Eelnevalt vaadeldi ristlabildikelisi seoseid enesereflektsiooni, isiksuse ja erinevate
kognitiivsete voimekuse aspektide vahel. Samas ei ole viga selge, kas selline seos kehtib ka
arengu perspektiivis, teisisonu, kas muutus ithes nimetatud psiiiihika aspektis voib olla seotud
muutusega teises. Sel eesmargil analiiiisiti, kas muutus enesereflektsiooni voimes ehk areng
enesekirjelduse suurema diferentseerituse suunas seostub ka teadusmdistelisuse arenguga.
Ilmnes, et korrelatsioon kahe arengu néitaja vahel oli .13, seega néib, et paralleelselt
abstraktse matlemise arenguga muutub ka enesereflektsioon mitmekiilgsemaks. See tulemus
viitab voimalusele, et hariduse omandamise protsessis, mis ilmselt mdjutab
teadusmaistelisuse arengut, toimub samal ajal ka selline muutus, mis puudutab enesetaju voi
vOimet iseendast motelda.

Seosed kognitiivse voimekuse ja isiksuseomaduste vahel

Eelnevalt leiti, et isiksuse diferentseeritus on seotud erinevate kognitiivse voimekuse
markeritega. Jargnevalt oletatakse, et lisaks vOivad eksisteerida ka seosed spetsiifiliste
isiksuseomaduste ning kognitiivse voimekuse vahel. Antud oletuse kontrollimiseks koostati
regressioonimudelid leidmaks, kas erinevad kognitiivse voimekuse néitajad ennustavad
korgemaid skoore isiksuse dimensioonides. [Imnes, et Raveni progresseeruvate maatrikside
testi tulemus (mitteverbaalne iildvoimekuse néitaja) ennustab korgemat ekstravertsust (p =
13, p=.01, R =.13); kdrgemat avatust (f = .13, p = .01, R = .21); kdrgemat meelekindlust (3
=.10, p =.02, R =.13), kdrgemat sotsiaalsust ( = .10, p=.02, R = .21) ja korgemat
emotsionaalset stabiilsust (B = .13, p=.01, R =.16). Lisaks Raveni testile ennustab korgemat
avatust ja sotsiaalsust ka mdistatuste draarvamise test (verbaalse informatsiooni
integreerimisoskus) (B =.11,p=.01, R=.21 avatuse ja =.11, p=.02, R = .21 sotsiaalsuse
puhul). Saadud tulemused osutavad, et normatiivselt enam véértustatavad isiksuseomadused
ning erinevad vaimse vdimekuse nditajad paistavad olevat omavahel seotud: lapsed, kes
saavad kognitiivset voimekust modtvates testides paremaid tulemusi, on iseenda kirjelduse
pohjal ka paremad ja tdhelepanelikumad suhtlejad (ekstravertsus, sotsiaalsus),
kohusetundlikumad ja planeerivamad (meelekindlus), huvitatumad abstraktsete ideede suhtes
(avatus) ning kalduvad vahem kirjeldama oma reaktsioonides negatiivseid afekte
(emotsionaalne stabiilsus). Mitmed varasemad uurimused (nt. Steel, Schmidt ja Shultz, 2008)
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viitavad, et teatud isiksuseomadused soodustavad kohanemist ning ennustavad korgemat
subjektiivset rahulolu. Kéesoleva uurimuse tulemused osutavad sellele, et kohanemist
soodustavad afektiivsed omadused voivad olla seotud kognitiivse voimekusega. Seega voib
spekuleerida, et kui formaalhariduse siisteem soodustab erinevate kognitiivse voimekuse
aspektide arengut, siis voivad muutuda ka isiksuseomadused kohanemist soodustavas suunas.

Seosed isiksuseomaduste kombinatsioonide ning akadeemilise edukuse vahel

Varasematele uurimustele viidates vdib 6elda, et teatud isiksuseomadused on seotud parema
toimetulekuga (Connor-Smith, Flachsbart, 2007). Antud uurimuses analiiiisiti
konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi abil, kas on voimalik leida selliseid isiksuseomaduste
kombinatsioone, mis seostuksid akadeemilise edukusega. [lmnes, et kdige suuremale grupile
nendest, kelle akadeemiline edukus oli kdrge nii eesti keele kui matemaatika ainetestides, oli
iseloomulik korge ekstravertsus, avatus, meelekindlus, sotsiaalsus ja neurotism (N = 51).
Seega niib, et koolikontekstile spetsiifilistes testides seostub neurotism — mitte emotsionaalne
stabiilsus — parema tulemusega. Nagu eespool viidatud, oli iildintelligentsust,
moistestruktuuri ja verbaalse info integreerimist (mis ilmselt tikski ei ole traditsioonilised,
koolis igapdevaselt lahendatavad tilesanded) mdotvate testide puhul hoopis madal neurotism
ehk emotsionaalne stabiilsus see omadus, mis seostus parema tulemusega. Vastupidiselt
sellele voib kooliedukuse puhul vilja tuua, et kombinatsioon korgest neurotismist ja korgetest
tulemustest kahes akadeemilises testis oli tunduvalt tdendolisem (N = 246) kui kombinatsioon
madalast neurotismist ja kdrgest kooliedukusest (N = 28) vdi kombinatsioon korgest
neurotismist ja madalast akadeemilisest edukusest (N = 32).

Seosed enesereflektsiooni ja kooliedukuse vahel

Jargnevalt uuriti, kas enesereflektsioon kui liks Oppeprotsessi kdigus vaikimisi arendatavatest
iildpadevustest voiks olla oluline ka kooliedukuse vahendajana. Selle oletuse kontrollimiseks
koostati regressioonimudelid uurimaks, kas parem enesereflektsioonivoime kolmandal
Oppeaastal on seotud paremate akadeemiliste tulemustega neljandal dppeaastal. Mudelisse
lisati lisaks enesetaju diferentseerituse néitajale ka kognitiivse voimekuse néditajad (Raveni
test, moistestruktuuri test). [Imnes, et korgemat tulemust mdlema akadeemilise testi 15ikes
ennustas toepoolest diferentseeritum enesetaju — nii matemaatika (f = .14, R = .48, p =.008)
kui ka eesti keele (p =.14, R = .46, p = .008) akadeemilise testi puhul. Seega niib, et
enesekirjelduse detailsus on liks akadeemilist voimekust vahendav tegur lisaks kognitiivse
vOimekuse niitajatele.
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ANALUUS 5
Laste kognitiivsete testide tulemused ja nende seos akadeemilise edukusega.

Mairi Méinnamaa
Taustast

Hariduslike erivajaduste kohta on palju kirjutatud ja probleem néib olevat jitkuvalt aktuaalne
igal pool maailmas. Hariduslike erivajaduste, s.h dpiraskuste, emotsionaalsete ja
kaitumisprobleemide varane véljaselgitamine on oluline eelkdige asjakohase sekkumise ja abi
planeerimise seisukohalt ennetamaks probleemide siivenemist ja/voi piisimist. Puudub selge
ettekujutus sellest, millised kognitiivsed piirangud on Opiraskuste korral matemaatikas ja
emakeeles eristavad. Mitmed autorid viitavad dpiraskustega laste kognitiivsete oskuste
ebapiisavale arengule ja madalamale voimekusele. Samas leitakse, et opitulemuste
kujunemisel on oluline roll tidita ka dpetajal ja lapse motivatsioonil. Uhtne kisitlus
opiraskuste voimalikest pohjustest puudub, radkimata dpiraskuste erinevatest tolgendustest.

Uuringutes on hariduslike erivajaduste kindlakstegemisel kasutusel véiga erinevad
metoodikad. Valdavalt kasutatakse modtevahendeid ja teste, mis on erialaringkondades
(psiihholoogid, kdneterapeudid, teadustodtajad) histi tuntud ja kontrollitud. Kuna Eesti
puudub iihtne siisteem ja korraldus mujal maailmas tuntud metoodikate adapteerimiseks ja
standardiseerimiseks, on odavam ja kiirem viis sobiv metoodika ja hindamisvahendite
komplekt ise vilja tootada. Originaalvahendite loomisel on eeliseks varasemate metoodikate
kitsaskohtade viltimine, testiiilesannete ja kiisimustike viljatodtamisel tuginemine
varasematele uuringutulemustele ja teoreetilistele késitlustele. Hésti todtav modtevahend on
itheks oluliseks eelduseks hariduslike erivajaduste (nt. dpiraskuste, emotsionaalsete ja
kéitumisprobleemide) viljaselgitamisel ja selle kasutamine ei pea edaspidi olema piiritletud
ithe kindal projekti voi uurimusega, vaid peaks leidma laiemat kolapinda.

Kéesolevas kokkuvdttes anname iilevaate tulemustest vastavalt uuringu raames
plstitatud eesmirkidele.

Uuringu eesmdrgid

KEF uuringu raames oli meie eesmérkideks:

1) vilja to6tada moGtevahendid laste erinevate kognitiivsete voimete — taju, tdhelepanu,
milu, jareldamisoskuse, verbaalsete oskuste ja peenmotoorse vilumuse hindamiseks.
Testide viljatootamisel voeti arvesse ka ajafaktor, s.t modtevahendite sobivus ja
tookindlus erinevate vanusegruppide hindamisel.

2) hinnata soolisi erinevusi kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemustes

3) hinnata kognitiivsete testide headust ja sobivust erinevate akadeemiliste oskuste ja
teadmiste gruppide (ndrgad, keskmised, tugevad) eristamisel nii eesti keeles kui
matemaatikas ja selgitada vélja dpiraskuste kognitiivsed markerid

4) vorrelda kognitiivsete testide tulemusi erinevate dpetamispraktika gruppide jargi.

5) hinnata ja analiiiisida kognitiivsete testide seost ja ennustusvoimet nii matemaatika
kui emakeele teadmistega 3. ja 4. klassis

Valim

Valimisse kuulus 859 oOpilast Eesti koolide (N=28) 3. klassidest. Samu lapsi uuriti ka 4.

klassis. Laste sooline jaotuvus: poisse 50.17%, tiidrukuid 49.83%. Klasside suurus varieerus
4-26 dpilaseni. Kuna mdlemal aastal osales uuringus lapsi, kellel jdid osad kognitiivsed voi
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akadeemilised testid erinevatel pdhjustel tditmata, saime edasises analiiiisis kasutada vaid
nende laste andmeid, kellel olid tehtud nii 3. ja 4. klassi kognitiivsed ja akadeemilised testid.
Kolmandas klassis oli erinevate kognitiivsete ja akadeemiliste testide tegijate arv vahemikus
608-680, neljandas klassis aga 643-671.

Protseduur

Laste kognitiivsed ja akadeemilised testid viidi 1dbi kahel korral, nii 3. kui 4. klassis,
vastavalt siis 2007 ja 2008 aasta stigisel. Laste kognitiivsed testid viidi 1dbi grupis pliiatsi-
paberi voi arvutitestidena ja ldbiviijateks olid uuringugrupi (PShikooli efektiivsuse uuring)
litkkmed. Akadeemilised testid (matemaatika ja emakeel) viidi l14bi klassiopetaja poolt.
Kognitiivsed testid olid mdlemal aastal samad, akadeemilised testid erinevad.

Opetaja dpetamispraktika hindamiseks viidi 14bi kiisimustik, mille dpetaja tiitis arvutis.

Mootevahendid
Laste kognitiivsed voimed

KEF uuringu raames to6tasime vilja testipatarei laste kognitiivsete voimete hindamiseks.
(Pohjalikum kognitiivsete testide kirjeldus oli esitatud eelmise aasta aruandes).

Kéesolevas analiilisis kasutasime 9 kognitiivset testi, mis voimaldavad hinnata jéreldamis
(pohjendamis)oskust ja tildist voimekust (3 testi - Lill, Raven ja Siil), tdhelepanu (2 testi —
TMT-A vead ja TMT-B vead), lithimélu (1 test - Lithimélu), peenmotoorset vilumust/kiirust
(1 test- Helmed) ja verbaalseid voimeid (2 test — Mdistatused ja Mdisted). Esimesed 6 testi
lahendasid lapsed arvutis, viimased kolm aga klassiruumis.

Akadeemilised voimed

Matemaatika testide koostamisel voeti aluseks PShikooli -ja glimnaasiumi riiklik dppekava
(2004) ning TIMMS2007 raamistikus kirjeldatud kognitiivsed oskused (teadmine,
rakendamine ja seostamine). Matemaatika testid 3. ja 4. klassi jaoks koostas Anu Palu.
Emakeele testide koostamisel 1dhtuti samuti Pohikooli- ja glimnaasiumi riiklikust dppekavast
(2004) ja Bloomi kognitiivsest taksonoomiast (omandamine, arusaamine, rakendamine ja
seostamine). Emakeele testid 3. ja 4. klassile koostas Krista Uibu.

Jargnevas analiiiisis kasutasime molema akadeemilise testi puhul nii 3. kui 4. kl. testide
koondskoore.

Tulemused

Laste kognitiivsete testide keskmiste gruppide erinevuste hindamiseks soo, vdimete gruppide
ja erinevate Opetamispraktikate vahel kasutasime dispersioonianaliiiisi (ANOVA) ja Post-hoc
analiiiisis Scheff¢ testi. Korduvmootmiste puhul kasutasime tulemuste vordlemisel
korduvmootmise ANOVAL. 4. klassi matemaatika voi emakeele testi tulemuste
ennustamiseks 3. klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testidega kasutasime
regressioonanaliiiisi.
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Laste kognitiivsete testid. Reliaablus ja valiidsus

KEFi uuringu kiigus viljatdotatud kognitiivsete testide tookindluse ja headuse hindamisel
kontrollisime ka testide reliaabluse ja valiidsuse néitajaid. Kognitiivsete testide reliaabluse
nditajad (Cronbachi o) jdid vahemikku .65-.93, mida vdib pidada heaks ja véiga heaks (osade
testide kohta reliaablused puuduvad, nt. Lithimélu ja tdhelepanu testid).

Testide konstruktvaliidsusele viitavad arengu kidigus toimuvad muutused. Selle
kohaselt peaksid vanemas klassis, s.t 4.klassis olema testide tulemused paraemad. Vordlesime
9 kognitiivse testi tulemuste keskmisi ja standardhdlbeid 3. ja 4. klassis. Korduvmodtmise
peamdju ilmnes kdikides kognitiivsetes testides. Leidsime, et korduvtestimine 4. klassis andis
paremaid tulemusi ja erinevused olid statistiliselt olulised vorreldes 3. klassis saadud
tulemustega. Erandiks oli vaid lithimélu test, mille tulemused sootuks halvenesid. Kuna
siinkohal ei hinnanud me lithimélu testis eraldi eksimusi ja tehtud vigade arvu, tuleb selle
muutuse interpreteerimisel olla ettevaatlik. Madalam tulemus voib viidata ka suurenenud
tdpsusele ja huupipakkumiste vihenemisele, mitte halvemale lithiméalule.

Vaatasime muutusi kognitiivsete testide tulemustes eraldi ka akadeemiliste testide
voimekuse gruppides nii matemaatikas kui emakeeles. Akadeemilise voimekuse grupid
moodustasime vastavalt kas 3.klassi matemaatika voi emakeele testi tulemuste
sagedusjaotusele ja eristasime kolm gruppi: ndrgad, keskmised ja tugevad.

Lisaks korduvmdotmise peamdjule koikides kognitiivsetes testides leidsime ka
matemaatika grupi ja lhe jireldamise testi (Siilike) korduvmddtmise koosmdju,
(F(2,598)=4,735, p=.02; matemaatika grupi ja Lithimédlu testi korduvmdotmise koosmoju,
F(2,582)=7,0876, p=.001 ning matemaatika grupi ja keerulisema tdhelepanu testi (TMT-B
vead) korduvmdotmise koosmdju, F(2,562)=9,1432, p<.001. Siilikese testis paranesid
tulemused kdige enam tugevas matemaatika grupis ja kahe testi vahelised erinevused olid
statistiliselt olulised. Lithimélu testi tulemused olid 4. klassis aga hoopis kehvemad vorreldes
3. klassiga tugevas ja keskmise vdimekusega grupis. Madalama voimekusega grupis
tulemused oluliselt ei muutunud. Keerukamas tidhelepanu iilesandes (TMT-B) langes vigade
arv 4. klassis vorreldes kolmandaga statistiliselt oluliselt ainult ndrgemas grupis vorreldes
teiste gruppidega. Vorreldes 3. ja 4. klassi tulemusi emakeele testi voimekuse gruppides
leidsime sarnaselt matemaatika gruppidele korduvmodtmise peamdju kdikides kognitiivsetes
testides. Lisaks ilmnes veel emakeele grupi ja iihe jareldamise testi (Siilike) korduvmodtmise
koosmdju, F(2,588)=3,2486, p=.04, emakeele grupi ja lihimédlu testi koosmdju, F(2,
574)=10,317, p<.001, emakeele grupi ja keerulisema tdhelepanu testi (TMT-B)
korduvmdotmise koosmdju, F(2, 552)=10,240, p<.001, emakeele grupi ja moistete testi
korduvmdotmise koosmoju, F(2, 608)=6,7705, p=.001. Siilike testi tulemused paranesid
statistiliselt oluliselt tugevas grupis, ka keskmises, kuid mitte statistiliselt oluliselt. Norgemas
grupis piisisid tulemused praktiliselt muutumatuna (isegi veidi halvenesid). Ka emakeele
grupis muutusid korduvmdootmisel lithimidlu testi tulemused teisel testimisel halvemaks,
statistiliselt oluliselt just kdige tugevamas grupis. Keerukamas tdhelepanu iilesandes (TMT-
B) langes vigade arv 4. klassis vorreldes kolmandaga statistiliselt oluliselt just ndrgemas
grupis vorreldes teiste gruppidega. Moistete testis muutusid tulemused statistiliselt oluliselt
ainult keskmises grupis.

Laste kognitiivsed ja akadeemilised testid, soolised erinevused
Hindasime soolisi erinevusi 3.Kl. laste kognitiivsete ja akadeemiliste testide

(matemaatika ja eesti keel) tulemustes. Kognitiivsetes testides ilmnesid soolised erinevused 6
testis 9st, tiidrukute kasuks. Kognitiivsetest testides puudusid soolised erinevused Siilikese,
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TMT-A ja Mdistete testis, s.t jdreldamise, tdhelepanu ja verbaalse vdoimekuse iilesannetes.
Kuigi kahes testis olid poiste tulemused paremad — iihes jareldamise testis (Siilike) ja
Matemaatika testis, polnud erinevused statistiliselt olulised. Akadeemilistest testidest olid
soolised erinevused 3.kl emakeele testis (p<.001). Ootuspéraselt polnud soolisi erinevusi 3.
kl. matemaatika testi tulemustes. Sooliste erinevuste puudumine néitab, et 3.klassi
matemaatika testi ilesanded on koostatud ,,neutraalselt”, andmata iilesannete lahendamisel
soolisi eelistusi (vt. Joonis 1).

Kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemused
3.klass
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0,4}
0,3}
® 02t
2]
=
o 0,1t
2
e]
2 00
3 == Lill
5 0.1 - - Raven
Cg‘ ~F- siilike
g 02 —_ Helmed
@ 03 =3 Lihimalu
- —& - TMT-A vead
s —— TMT-B vead
K -k - Mdistatused
0.5 | | . Méisted
Poisid Tidrukud —¢  Matemaatika 3 Kl.
—— Emakeel 3 kI.
SUGU

Joonis 1. Soolised erinevused 3.kl. kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemustes.

4.kl. laste kognitiivsete ja akadeemiliste testide (matemaatika ja eesti keel) osas ilmnesid
soolised erinevused 7 testis 9st, tiidrukute kasuks (vt. Joonis 2). Kognitiivsetest testides
puudusid soolised erinevused Siilikese ja Mdistete testis, s.t jareldamise ja verbaalse
voimekuse lilesannetes. Poiste tulemused olid paremad iihes jareldamise testis (Siilike), kuid
erinevused tiidrukute tulemustest polnud statistiliselt olulised. Mdlema akadeemilise testi
tulemustes soolised erinevused puudusid. Seega piisisid sarnased erinevused ka 4. klassis.
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Kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemused
4 Klass
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Joonis 2. Soolised erinevused 4.kl. kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemustes.

Kogpnitiivsete testide tulemused erinevates akadeemilise edukuse gruppides

Vordlesime kognitiivsete testide tulemusi erinevates 3.kl matemaatika voimekuse
gruppides. Ootuspéraselt said ndorgema grupi lapsed madalamaid tulemusi 8 testis 9st.
Gruppidevahelised statistiliselt olulised erinevused puudusid vaid iihes lihtsamas tahelepanu
testis (TMT-A vead). Statistiliselt oluliselt erinevad olid gruppidevahelised tulemused kdigis
kolmes jareldamise testis (Siilike, Raven, Lill), Lithiméilu testis ja iihes verbaalse voimekuse
testis (Mdistatused). Norgema grupi tulemused erinesid statistiliselt oluliselt teistest
gruppidest raskemas tidhelepanu testis (TMT-B vead) ja iihes verbaalse vdoimekuse testis
(Maisted). Norgem ja tugevam grupp eristusid statistiliselt oluliselt peenmotoorse vilumuse
testis (Helmed) (v.t Joonis 3).

Vordlesime ka 4.kl kognitiivsete testide tulemusi ja votsime eristuse aluseks samad, 3.kl
matemaatika voimekuse grupid. Ootuspdraselt said ndrgema grupi lapsed madalamaid
tulemusi 8 testis 9st. 4. klassis puudus grupi peamdju vaid iihes kognitiivses testis — lihtsamas
tahelepanu testis (TMT-A). Gruppidevahelised statistiliselt olulised erinevused olid kdigis
kolmes jareldamise testis (Siilike, Raven, Lill), Liihimélu testis ja mdlemas verbaalse
voimekuse testis (Mdistatused, Moisted) ning emakeele ja matemaatika testi tulemustes.
Norgem grupp eristus teistest peenmotoorika ja raskemas tihelepanu testis (TMT-B) (Joonis
4).
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3.K. kognitiivsed ja akadeemilised testid
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Joonis 3. Kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemused matemaatika gruppide jargi.

4. kl. kognitiivsed ja akadeemilised testid
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3.kl. matemaatika
testi tulemuste gruppide jargi.

3.kl emakeele voimekuse gruppides said ootuspéraselt ndrgema grupi lapsed
madalamad tulemused 7 testis 9st. Gruppidevahelised statistiliselt olulised erinevused
puudusid kahes testis - lihtsamas tidhelepanu testis (TMT-A) ja peenmotoorse vilumuse testis
(Helmed). Kdik grupid erinesid omavahel kahes jareldamise testis (Lill ja Raven), lithimélu
testis ja iihes verbaalse voimekuse testis (Moistatused). Norgem grupp erines teistest
gruppidest raskemas tdhelepanu testis (TMT-B vead) ja tlihes jareldamise testis (Siilike),
tugevam grupp eristus statistiliselt oluliselt teistest gruppidest {ihes verbaalse voimekuse
testis (Maisted) (v.t Joonis 5). Vordlesime ka 4.kl kognitiivsete testide tulemusi ja votsime
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eristuse aluseks samad, 3.kl emakeele vdimekuse grupid. Grupimdju ilmnes koikide
kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemuste osas. Gruppidevahelised statistiliselt olulised
erinevused olid kdigis kolmes jareldamise testis (Siilike, Raven, Lill) ja tihes verbaalse
voimekuse testis (Mdistatused). Lithimélu, raskem tdhelepanu test (TMT-B) ja teine verbaalse
voimekuse test (Moisted) ei eristanud tugevat gruppi teistest gruppidest, peenmotoorika test
(Helmed) ei eristanud norka gruppi iilejadnud gruppidest ja lihtsam tdhelepanu test (TMT-A)
ndrka gruppi tugevast (vt, Joonis 6).

3.K. kognitiivsed ja akadeemilised testid

1,0
0,8
0,6

2 04

0

>

§

E 0,2

E

£ 0,0

(]

3

g -0,2 == Lill

S | =%~ Raven

g 04 ~I- siil

@ =% Helmed
0,6 =% Lihimalu

1 =% TMT-A
-0,8 =+ T™MT-B
=k - Moistatused
1.0 ~T- Méisted
nork keskmine tugev =i Matemaatika
== Emakeel
3.K. emakeele grupid

Joonis 5. Kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemused 3.kl. emakeele testi tulemuste
gruppide jargi.
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Opetamispraktikad ja kognitiivsed testid

Opetamispraktikate kasutamise alusel jaotasime dpetajad kahte erinevasse gruppi —
autoriteetseks ja autoritaarseks (v.t Uibu ja Kikas, avaldamata késikiri). Krista Uibu uurimuse
kohaselt kasutavad esimesse, autoriteetsesse gruppi kuuluvad dpetajad dpetamisel enam
julgustamist ja toetamist (nt. tdhelepanu ja toetuse véljendamine), kuid samas pooravad
tahelepanu ka Opilaste kditumise kontrollimisele (nt. kiitsid dpilast oodatud kéitumise eest).
Selle grupi dpetajad kasutavad vihe psiihholoogilist kontrolli ja ebajarjekindlaid
distsipliinimeetodeid ja valdavalt kuuluvad siia kogenumad ja pikema staaziga Spetajad (iile
20 aasta). Teise, autoritaarsesse gruppi kuuluvad opetajad, kes kasutavad enam
pstihholoogilist ja kditumise kontrolli ning ebajérjekindlaid distsipliinimeetodeid. Vorreldes
esimese grupiga kasutavad need dpetajad vahem julgustamist ja dpilase toetamist. Antud
uuringu valmis jagunesid dpetamispraktikad vastavalt 71% autoriteetsed ja 29 autoritaarsed.

Hindasime laste kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemusi dpetamispraktikate
jargi. Leidsime, et 3.klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testide (matemaatika ja eesti keel)
osas ilmnes Opetamispraktika peamdju vaid emakeele testi tulemustele. Laste emakeele testi
tulemused olid paremad esimese grupis, s.t autoriteetset dpetamispraktikat kasutatavatel
Opetajatel. Hindasime dpetamispraktika mdju 3. klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testide
osas eraldi ka ndrgemas ja tugevamas emakeele ja matemaatika grupis. Leidsime
Opetamispraktika mdju vaid ndrgemas matemaatika grupis, kus autoriteetse dpetamispraktika
korral olid laste tulemused statistiliselt oluliselt paremad tihes jareldamise-planeerimise testis
(Siilike).

4 klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testide osas ilmnes dpetamispraktika mdju
emakeele testi tulemustes, kuid lisaks sellele ka keerulisemas tahelepanu testis (TMT-B
vead). Sarnaselt 3. klassile olid emakeele testi tulemused 4.klassis paremad esimese grupis,
s.t autoriteetset Opetamispraktikat kasutatavatel Opetajatel. Autoriteetset dpetamispraktika
korral tegid lapsed tdhelepanu testis vihem vigu vorreldes autoritaarse Opetamispraktikaga.
Hindasime dpetamispraktika mdju 4. klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testide osas nii
norgemas ja tugevas emakeele ja matemaatika grupis. Leidsime dpetamispraktika moju
ndrgemas matemaatika grupis, kus teises grupis, autoritaarse dpetamispraktika korral olid
laste tulemused matemaatika testis statistiliselt oluliselt paremad (p=.02) vorreldes
autoriteetse praktikaga. Tugevas matemaatika grupis oli moju eesti keele testi tulemusele
vastupidine — paremad tulemused olid esimese grupis, s.t autoriteetse praktika korral (p=.04).
Eesti keele ndrgas grupis Opetamispraktika peamdju puudus, kuid tugevas grupis oli
Opetamispraktikal peamdju kahele kognitiivsele testile — jareldamise (Lill, p=.04) ja
keerulisemale tidhelepanu testile (TMT-B vead, p=.02). Mdlema testi puhul olid tulemused
paremad autoriteetse Opetamispraktika korral.

Kognitiivsete testide seos akadeemilise edukusega

Viisime lébi kaks regressioonanaliilisi, milles ennustasime 4. klassi akadeemiliste
testide tulemusi 3. klassi kognitiivsete ja akadeemiliste testide kaudu. Soltuvateks
muutujateks olid vastavalt siis 4. klassi matemaatika voi emakeele testi tulemused ja
sOltumatuteks siis vastavalt 9 kognitiivset testi: 3 jareldamise testi (Siilike, Lill, RAVEN),
peenmotoorika test (Helmed), 2 tdhelepanu testi (TMT-A ja TMT-B) ja 2 verbaalsete voimete
testi ning 3.kl. matemaatika voi1 emakeele testi tulemused. Regressioonanaliiiisi tulemused on
esitatud Tabelis 1 ja dra on toodud vaid statistiliselt olulised seosed.
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Tabel 1. Matemaatika ja emakeele testi regressioonmudelid

Muutuja 4. kl. matemaatika test (N=473) 4. kl. emakeele test (N=462)
Beta  St.viga t p Beta Stviga t P

Lill 12 .04 2.66 .008 .20 14 437 <.001

Raven A1 .04 254 01

Siil

Helmed

Lihiméalu

TMT-A vead

TMI-B vead -.15 .04 -3.79 .0001 -.10 .03 247 .01

Maistatused 14 .04 3.26 .001 21 13 467 <.001

Moisted

3. kl. Matemaatika test | .37 .04 8.51 <.001

3. kl. Emakeele test .28 .07 6.15 <.001

F 10,462 3.735 <001 10,451 .4.869 <.001

R? 44 42

Regressionanaliiiisi mudelis on kognitiivsetest testidest statistiliselt oluline mdju 4.kl.
matemaatika testi tulemustele (F(10,462)=35.940, p<.001) kahel jareldamise testil (Lill ja
Raven), iihel tdhelepanu testil (TMT-B vead), iihel verbaalse voimekuse testil (Mdistatused)
ja 3.kl. matemaatika testi tulemustel. Nimetatud muutujad kirjeldavad dra 44% 4.kl.
matemaatika testi tulemustest.

Teises regressionanaliilisi mudelis on kognitiivsetest testidest statistiliselt oluline moju 4.kl.
emakeele testi tulemustele ((F(10,451)=33.209, p<.001) iihel jareldamise testil (Lill ja
Raven), iihel tdhelepanu testil (TMT-B vead), iihel verbaalse vdimekuse testil (Mdistatused)
ja 3.kl. emakeele testi tulemustel. Nimetatud muutujad kirjeldavad dra 42% 4.kl. emakeele
testi tulemustest.

Seega ennustavad 4. kl. akadeemilist edukust nii matemaatikas kui eesti keeles jareldamise,
tahelepanu, verbaalse voimekuse ja eelmise aasta akadeemilise testi (vastavalt siis
matemaatika v3i emakeele) tulemused.

(Kui regressioonanaliiiisis votta 4.kl akadeemiliste testide tulemuste ennustajateks ainult 3.
klassis tehtud kognitiivsed testid, on mudeli néitajad nii matemaatika testi tulemuste
(F(9,492)=28.070 p<.001, N=502, R?= .34) kui emakeele testi tulemuste (F(9,492)=32.378
p<.001, R?=.37) ennustamisel kehvemad. Erinevus eespoolkirjeldatud mudelist on vaid
matemaatika tulemuste ennustamisel vaid selles, et oluliseks osutuvad koik jareldamise testid,
s.t Siil, Lill ja Raven).

Tegime eraldi regressioonanaliiiisi mudelid akadeemiliselt edukamate ja ndrgemate
laste gruppides kontrollimaks millised néitajad ennustavad 4.kl akadeemilise testi tulemusi
nii matemaatikas kui emakeeles. Matemaatika ndrgemas grupis (N=158) kirjeldasid
kognitiivsed testid dra 27 % 4.klassi matemaatika testi tulemustest ja statistiliselt oluliseks
osutusid lill, TMT-B ja Maistatused. Matemaatika tugevas grupis (N=188) kirjeldasid
kognitiivsed testid dra 27 % 4.klassi matemaatika testi tulemustest ja statistiliselt oluliseks
osutusid Raven ja Mdistatused.

Emakeele norgemas grupis (N=160) kirjeldasid kognitiivsed testid dra 25 % 4.klassi
emakeele testi tulemustest ja statistiliselt oluliseks osutusid Lill ja Mdistatused.

Emakeele tugevas grupis (N=203) kirjeldasid kognitiivsed testid dra 22 % 4.klassi emakeele
testi tulemustest ja statistiliselt oluliseks osutusid lill ja mdistatused (nagu ka ndrgas grupis).
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Kokkuvote

Aruandes esitatakse esialgne lilevaade arengulistest muutustest laste kognitiivsete ja
akadeemiliste vOimete osas 3. ja 4. klassis ja hinnatakse uuringu kasutatud kognitiivsete
testide sobivust. Vorreldakse tulemusi poiste ja tiidrukute, erinevate akadeemiliste voimekuse
gruppide ja dpetamispraktikate 1dikes. Hinnatakse ka 3. klassi kognitiivsete testide ja
akadeemilise testi ennustusvdimet hilisema akadeemilise edukuse osas.

Leidsime, et laste kognitiivsete ja akadeemiliste testide tulemuste statistiliselt olulised
erinevused 3. ja 4. klass tulemuste vahel. Monevorra ootamatu oli lithimélu testi tulemuste
muutus vastupidises suunas — halvemaks. Tépsema seletuse saamiseks tuleb vaadata ka
iilesannete lahendamisel tehtud eksimusi ja otsida ka muid voimalikke interpretatsioone.

Samas osutusid muutused 3. ja 4. klassi kognitiivsete testide tulemustes erinevates
akadeemilise vdimekuse gruppides erinevateks. Uhes jireldamise testis (Siilike) paranesid
statistiliselt oluliselt tulemused ainult tugevas matemaatika ja emakeele grupis, kusjuures
ndrgemas grupis tulemused ei muutunud. Lithimilu testi tulemused ei muutunud 4. klassis
madala matemaatika voimekuse grupis erinevalt tugevast grupist, kus tulemused halvenesid.
Samas muutusid norgema grupi tulemused keerukamas tidhelepanu iilesandes (TMT-B) — 4.
klassis tegid nii matemaatikas kui emakeelese norgemad lapsed oluliselt viahem vigu kui
teiste gruppide lapsed. Maistete testi tulemused darmuslikes gruppides ei muutunud.
Vorreldes kognitiivsete testide tulemusi 3. klassi matemaatika testi tulemuste alusel
moodustatud vdimete gruppides leidsime, et uuringus kasutatud kognitiivsetest testidest
eristasid ndrgemat gruppi nii 3 kui 4. klassis 8 testi 9st. Kolmanda klassi emakeele testi
tulemuste alusel moodustatud gruppidest eristasid ndrgemat gruppi molemas klassis 7 testi
9st. Tulemused viitavad sellele, et antud kognitiivsete testide komplekt on sobiv norgemate
laste ,,avastamiseks®.

Leidsime, et hilisemat akadeemilist edukust matemaatikas kui ka emakeeles (4. kl)
ennustavad nii varasemad akadeemilise testi tulemused (3. kl. matemaatika vdi emakeel) kui
ka jareldamise, tdhelepanu ja verbaalse voimekuse testid (Lill, Raven, TMT-B vead ja
Moistatused). Akadeemiliselt ndrgemate laste seas ennustasid hilisemat akadeemilist edukust
matemaatikas kolm kognitiivse vdoimekuse testi — jareldamise (Lill), tdhelepanu (TMT-B) ka
verbaalsete voimete test (Moistatused); emakeeles aga Lill ja Mdistatused.

Sarnaselt varasematele uuringutele soolisest erinevustest laste kognitiivsetes voimetes
leidsime ka antud uuringus soolised erinevused kognitiivsete ja akadeemiliste testide
tulemustes. Tiidrukud said kognitiivsetes testides parmaid tulemusi vorreldes poistega. Kui 3.
klassi emakeele testis olid tiidrukute tulemused poistega vorreldes oluliselt paremad, siis 4.
klassis akadeemiliste testide tulemustes enam soolisi erinevusi ei ilmnenud.

Opetamispraktika vdimaliku mdju kohta laste kognitiivsete ja akadeemiliste testide
tulemustele saab teha vaid viga ettevaatlikke tildistusi. Leidsime, et laste emakeele testi
tulemustele vaib 3. klassis olla mdju sellistel tegevustel, mida kasutab autoriteetne dpetaja,
nt. kiitmine, tdhelepanu ja toetuse véljendamine Opilasele. Norgemas matemaatika grupis
soodustavad autoriteetse Opetajad tegevused ka jareldamise iilesannete (Siilike) lahendamist.
Ka 4. klassis oli autoriteetsel dpetamispraktikal moju emakeele testi tulemustele, kuid lisaks
sellele voivad Gpetaja tegevused mdjutada ka keerukama tdahelepanu testi (TMT-B) tulemusi
ja Opetaja tihelepanu, toetus ja tagasiside soodustavad antud iilesandes olulist keskendumist
ja tihelepanu jaotamist. Opilased teevad autoriteetse dpetamispraktika korral selles iilesandes
oluliselt vihem vigu vorreldes autoritaarse Opetamispraktikaga. Samas voib autoritaarne
opetamispraktika mojuda positiivselt ndrgemale matemaatika grupile.
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Kokkuvotvalt kinnitavad tulemused uuringus kasutatud kognitiivsete testide sobivust
potentsiaalsete dpiraskuste ja ndrgema akadeemilise edukusega laste véljaselgitamiseks ning
hilisema akadeemilise edukuse ennustamiseks. Voib oletada, et jareldamisoskus, tdhelepanu,
verbaalsed voimed on nendeks eristavateks kognitiivseteks markeriteks. Lithimalu roll jaéb
siinkohal veidi vastuoluliseks sarnaselt erinevatele ja arvukatele uuringutulemustele lithimélu
ja opiraskuste vaheliste seoste kohta. .

Kuna kognitiivsete testide tulemused olid kiillalt sarnase profiiliga nii emakeele kui
matemaatika voimete alusel moodustatud gruppides, tuleks hilisemas analiilisis arvestada ka
nende omavaheliste seostega ja hinnata kognitiivsete voimete rolli matemaatika ja emakeele
erinevatele oskuste valdkondadele. Pohjalikumat analiiiisi vajab ka dpetaja roll ja
Opetamispraktikate osa laste kognitiivsete protsesside kujundamisel ja seda just erineva
voimekusega gruppides. Tulemused on siiski iildised. Tépsemalt on vaja hinnata
akadeemiliste voimete gruppide kognitiivset profiili erinevates koolides ja klassides ja
kontrollida eespoolkirjeldatud tulemuste piisivust. Kindlasti tuleb arvestades asjaoluga, et nii
kognitiivsete kui akadeemiliste testide tulemuste jargi on koole, kus iiks akadeemilise
voimekuse grupp (nork, keskmine voi tugev) hoopis puudub.
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) ANALUUS 6
Opilastevaheliste suhete seos kooliedukuse ja akadeemilise arenguga

Marja-Liisa Mailend
Opilastevaheliste suhete seos kooliedukuse ja akadeemilise arenguga

Kool, kus inimese akadeemiline areng peamiselt peaks aset leidma, on vdga sotsiaalne
keskkond. Samuti on akadeemiline areng ise oma olemuselt suurelt osalt sotsiaalne, ning
koigil dpilasele lihedalseisvatel isikutel on selles oma roll. Opilased ei dpi iiksi, vaid dpetaja
juhendab, klassikaaslased on seltsiks ja koostdOpartneriteks ning pere toetab (Caprara, 2000;
Zins 2004).

Aastate jooksul on loodud mitmeid teooriaid (néiteks, ootuste-hoiakute teooria, enese-
madratlemise teooria jt (Nicholls jt 1989, Deci & Ryan, 2000 ), mis seletavad kuidas ja mille
kaudu mdjuvad erinevat tiilipi inimeste vahelised suhted Opilase akadeemilisele edukusele
(Martin & Dowson 2009). Nende teooriate paikapidamise kinnitamiseks ning
timberliikkamiseks on viidud 1dbi méarkimisvadrne hulk uuringuid. Suur osa neist keskendub
just Opilaste omavahelistele suhetele ning selle seostele akadeemilise arenguga. On leitud, et
just algkoolilapse vanuses muutuvad suhted eakaaslastega varasemaga vorreldes aina
olulisemaks (Hartup 2005).

Mitmetes varasemates uuringutes on keskendutud negatiivsetele Opilassuhetele ning
kirjeldatud selle parssivat moju akadeemilisele arengule, kuid selliste uuringute tulemused on
olnud erinevad. Ollendick jt (1992) uuringus toodi esile torjutud ning hiiljatud Gpilaste gruppi
ja seostatati seda madalamate Opitulemustega. Wentzel ja Asher (1995) uurisid torjutud laste
akadeemilisi tulemusi kahes alagrupis: agressiivsed torjutud ning kuulekad torjutud ning
leidsid, et vaid esimest gruppi iseloomustasid ka madalamad akadeemilised saavutused.
Hiiljatud laste tulemusi ndhti koguni keskmise sotsiaalse positsiooniga laste omadest
parematena.

Viimaste aastakiimne jooksul on selles uurimisvaldkonnas tdhelepanu kese
vahendanud nihkunud. Akadeemilise edukuse pérssijate selgitamise asemel keskendutakse
praegu pigem teguritele, mis Opilase arengut positiivselt mojutavad ja toetavad. Sellistes
uurimustes on leitud, et Opilaste sotsiaalsetest nditajatest vaid prosotsiaalsel kditumisel ning
headel suhetel on akadeemilisele arengule positiivne ning pikaajaline moju. Erinevalt
varasematest uuringutest, olulist pikaajalist seost akadeemilise edukuse ning negatiivsete
suhete ja antisotsiaalse kditumise vahel kirjeldatud uuringutes ei leitud (Caprara jt 2000, D1
Perna 2001).

PdShikooli Efektiivsuse Uuringu 2007 aastal kogutud andmete pdhjal tehtud jareldused
on kooskdlas viimati viidatud autorite tulemustega. Nimelt, me uurisime Gpilaste sotsiaalset
positsiooni erinevates situatsioonides ning leidsime, et vaid soositu positsioon Oppimisega
seotud situatsioonis seostus paremate akadeemiliste tulemustega. Lisaks selgus, et mida
madalam on dpilase iildine vaimne voimekus, seda suurem on dppimissituatsioonis soositud
positsiooni tdhtsus paremate Opitulemuste saavutamisel.

Kéesoleva uuringu eesmérgiks on kirjeldada seoseid Opilase sotsiaalse positsiooni
ning akadeemilises edukuses aasta jooksul toimunud muutuste/muutumatuste vahel. Oletame,
et nii piisivat iile voi alla keskmise akadeemilist tulemust kui ka muutusi tulemustes
iseloomustab teatud sotsiaalne positsioon ning mairavaks kdrgema tulemuse hoidmise ning
tulemuse parandamise puhul on positiivsete sotsiaalsete suhete olemasolu kolmandas klassis.
Piisivat alla keskmise akadeemilist tulemust iseloomustab positiivsete suhete puudumine
baastasemel. Lisaks votame uuesti eraldi tdhelepanu alla madalama vdimekusega lapsed.
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Tahame teada, kas kolmandas klassis moddetud Opilastevaheliste suhete mdju neljanda klassi
tulemustele on seda olulisem, mida vdiksem on Opilase lildine voimekus.

Mootvahendid

Akadeemiline edukus

Akadeemilist edukust hinnati nii 2007. kui ka 2008. aastal kahe kéesolevaks uurimuseks
koostatud akadeemilise testiga: iiks matemaatikas, teine emakeeles. Matemaatika testid on
koostanud Anu Palu vastavalt teise ja kolmanda klassi matemaatika tasemet66 nouetele. Eesti
keele test on koostatud Krista Uibu poolt, 1dhtudes Riiklikus P&hikooli ja Glimnaasiumi
Oppekavas toodud teise ja kolmanda klassi eecldatavatest oskustest eesti keeles.
Akadeemilise tulemuse kirjeldamiseks liideti matemaatika ja eesti keele testide tulemused
molema aasta puhul eraldi kokku ning jaotati kaheks: iile keskmise ja alla keskmise
tulemusteks.

Sotsiomeetria (opilaste omavahelised suhted)

Opilaste omavaheliste suhete tiiiibi ja hulga hindamiseks kasutati sotsiomeetrilist testi, Kus
Opilasele esitatakse kuus kiisimust kolme situatsiooni kohta. Lapsel tuleb vastata kolme
klassikaaslase nimega, keda ta soovib ja keda kindlasti ei soovi Oppimisega seotud
situatsioonides oma kaaslaseks. Situatsioonid ise on jargmised: siinnipdeva pidamine, koduste
iilesannete lahendamine, uude kohta elama kolimine. Analiiiisides 2007 aasta uuringu
tulemusi selgus, et kolmest kirjeldatud olukorrast vaid Oppimisega seotud situatsioonis
soosituks osutumine seostub Opilase akadeemilise arenguga, mistottu kdeolevas uuringus
keskendutakse just viimati mainitud situatsioonile.

Opilane loetakse soosituks, kui teda nimetatakse vihemalt iihel korral soovitud kaaslaseks
(skoor, mis on suurem kui iiks standardhdlve alla keskmise), iilejdéinud loetakse mitte
soosituks. Kui klassikaaslased eelistavad Opilast dppimisega seotud situatsioonis kaaslasena
mitte ndha enam kui kolmel korral (rohkem kui 1 standardhédlve iile keskmise), loetakse ta
torjutuks. Vastavalt erinevatele soosituse ja tdrjutuse kombinatsioonidele jaotatakse opilased
omakorda nelja riihma: soositud, tdrjutud, vastuolulised ja hiiljatud. Soositud rithma kuuluvad
Opilased, kes on soositud ja ei ole tdrjutud, torjutute riihma kuuluvad torjutud ja mitte
soositud, vastuoluliste riihmas on dpilased, kes on samaaegselt nii soositud kui tdrjutud, ning
hiiljatute rithm moodustub dpilastest, kes pole dppimissituatsioonis ei soositud ega torjutud.
Kéesolevas uuringus kasutatakse 2007. aastal kogutud sotsiomeetrilisi andmeid.

Andmete analiiiis ja tulemused

Soovisime teada, milline sotsiaalne positsioon kolmandas klassis seostub kahe aasta 1dikes
pisiva lle voi alla keskmise akadeemilise tulemusega. Lisaks tahtsime teada, kas saab
akadeemilist muutust (alla keskmise tulemusest iile keskmise tulemuseks ja vastupidi)
seostada teatud sotsiaalse positsiooniga. Oletasime, et Oppimissituatsioonis kaaslaste
olemasolu on miérav parema akadeemilise edukuse ennustaja. Leidmaks seatud kiisimustele
vastuseid, analiilisisime kogutud andmeid konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisiga (CFA),
(mille abil on vdimalik leida, kas teatud tunnuste kombinatsioon esineb juhusest sagedamini
(tlitip) vO1 harvemini (antitiitlip).

Kdigepealt kontrollisime, kas koik neli voimalikku akadeemilise tulemuse kombinatsiooni on
kirjeldatud andmetes reaalselt olemas. Ootuspiraselt selgus, et kdik kombinatsioonid on
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olemas, kuid kahe aasta 1dikes piisivad iile voi alla keskmise tulemused esinevad oodatust
oluliselt sagedamini, kui samas iihest riihmast teise liikumised esinevad juhuslikkusest
oluliselt harvem. Seejérel kodeerisime kahe aasta akadeemilise testi tulemused timber iiheks
muutujaks. Nii véltisime voOimalust, et teatud kombinatsiooni juhuslikkusest harvem
esinemine on tingitud haruldasest akadeemilise tulemuste kombinatsioonist, mitte viimase
seosest teatud sotsiaalset positsiooni Kirjeldava mustriga.

Edasi lisasime akadeemilise tulemuste muutuste prognoosimisel CFA-mudelisse nelja
sotsiaalse positsiooni kirjeldamiseks soosituse ja torjutuse skoorid, mille kombinatsioonidest
omakorda moodustusid nelja sotsiaalset positsiooni kirjeldavat rithma: soositud, tdrjutud,
vastuolulised ja hiiljtud. Tulemused on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused (N=619): 2007. ja 2008. aasta
akadeemiliste tulemuste taseme seos Oppimissituatsioonis esineva Sotsiaalse positsiooniga.
Esitatud on ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-véartus.

Akadeemiliste  testide | Sotsiomeetriline positsioon dppimissituatsioonis
tulemused Valitud kaaslaseks Kaaslaseks mitte valitud
2007 2008 Vastuolulised | Soositud Torjutud Hiiljatud
Alla Alla 39 74 27 29
keskmise keskmise 38.14 97.55 9.36 23.95
ns ns <.07 <0000 ns
Alla Ule 15 47 9 12
keskmise keskmise 18.73 47.91 4,6 11.76
ns ns ns ns
Ule Ule 51 215 13 18
keskmise keskmise 67,03 171.43 16.45 42.08
ns <.0012 ns <.0002
Ule Alla 15 41 5 9
keskmise keskmise 15.80 40.40 3.88 9.92
ns ns ns ns

Tulemustest selgub, et kahe aasta 10ikes piisiva keskmisest madalama akadeemilise
tulemusega seostub ootuspiraselt torjutud sotsiaalne positsioon, ehk Oppimissituatsioonis
kaaslaste puudumine ja meelsamini antud Opilase véltimine. Kirjeldatud akadeemiline
tulemus ja soositus esinevad koos oodatust harvemini. Piisiva iile keskmise akadeemilise
tulemusega kdib oodatust sagedamini kaasas soositud positsioon ehk Opilasi, kellega
klassikaaslased soovivad koostodd teha saadab tdendolisemalt ka parem Oppeedukus.
Juhuslikkusest oluliselt harvem esineb piisiv korge akadeemiline tulemus koos hiiljatu
positsiooniga. Akadeemilise tulemuse muutusega ei seostu selle analiilisi pohjal iikski
sotsiaalne positsioon rohkem ega vidhem, kui juhus méadrab. Saadud tulemustest voib
jéreldada, et torjutud positsioon, kuid mitte soositud positsioon, ja alla keskmise
akadeemiline voimekus ennustavad alla keskmise akadeemilist tulemust ka jargmisel aastal.
Soositud positsioon ja iile keskmise tulemused ennustavad aga iile keskmise akadeemiliste
tulemuste plisimist. Seose puudumisest akadeemiliste tulemuste muutumise ja sotsiaalsete
positsioonide vahel voib eeldada, et ainult sotsiaalse positsiooni kirjeldamisest ei piisa
jargmise aasta akadeemilise tulemuse prognoosimiseks.

Jargmisena votsime eraldi vaatluse alla Opilased, kelle akadeemiline saavutus
kolmandas klassis jdi alumise kuuendiku hulka (enam kui iiks standardhélve alla keskmise).
Soovisime teada saada, kas kolmandas klassis moddetud Gpilastevaheliste suhete moju
neljanda klassi tulemusele on seda olulisem, mida véiksem on Opilase iildine vdimekus.
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Selleks arvutasime interaktsiooni kolmanda klassi tulemuste ning sotsiaalse eelistatuse skoori
vahel ning testisime seda mitmese regressioonanaliilisiga. Nagu tabelist 2 selgub, muutub
positiivsete suhete moju neljanda klassi akadeemilistele tulemustele seda véiksemaks, mida
korgem on olnud opilase akadeemilise tulemuse tase kolmandas klassis.

Tabel 2. Positiivsete dpilastevaheliste suhete mdju neljanda klassi akadeemilisele tulemusele madala,
keskmise ja korge opiedukuse taseme korral kolmandas klassis. (kdrge ja madal tase osutab
tulemusele vastavalt iiks standardhélve iile voi alla keskmise)

Positiivsete suhete moju Beta p-tase
Madalal tasemel 21 <.00
Keskmisel tasemel 14 <.00
Korgel tasemel .07 ns
Jareldused

Kéesoleval uuringul on kolm olulisemat tulemust. Esiteks, Opilased, kelle akadeemilised
tulemused on keskmisest madalamad ning kes on sotsiaalselt tdrjutud positsioonis,
saavutavad keskmisest madalamaid tulemusi Oppimises ka edaspidi. Samas soositud
positsiooni hoidjatel on piisiv allakeskmise tulemus ebatdendolisem. Teiseks, iilekeskmise
akadeemiline tulemus ning soositud positsioon prognoosivad ka edaspidi korgemaid
Oppimise tulemusi. Kolmandaks, mida madalam on dpilase dppeedukus, seda olulisem roll
on Opilaste omavahelistel suhetel dppeedukuse parandamisel aasta parast.

Ulaltoodud jireldustes on ka praktilises mdttes nii mondagi olulist. Saadud tulemusi
saab iihest kiiljest kidsitleda iihe riskitegurina madala akadeemilise tulemuse prognoosimisel.
Teisest kiiljest voib tulemustest jareldada, et voimekamate laste viljaselgitamisel on samuti
oluline lisaks akadeemilisele edasijoudmisele jdlgida ka Opilase suhteid kaasdpilastega, eriti
tema sotsiaalset positsiooni Oppimisega seotud situatsioonides. Selle uuringu tulemused on
kooskolas varem mujal saadud uuringu tulemustega (Caprara, 2000), mille pohjal ei saa
vélistada, et nditeks eliitkooli algklassidesse laste valimisel on Opilase prosotsiaalsel
kéitumisel ning koostdd oskusel suurem edasist dpiedukust prognoosiv védrtus, kui niiteks
varem selgeks Opitud teadmiste reprodutseerimisel.

Jadgu eliitkooli kui sellise pohjendatus siinkohal lugeja otsustada, kuid selle uuringu
tulemuste valguses on madalama Opiedukusega laste jaoks loodud erikoolid pigem
pohjendamatud. Voimalus suhelda vdimekama kaaslasega on akadeemilise arengu mottes
oluline ja eriti just kehvema opiedukusega lastele. Ainuiiksi madalat dpiedukust ei saa lugeda
positiivsete sotsiaalsete suhete puudumise pdhjuseks, sest nagu ka iilaltoodud tabelist 1
selgub, ligi kahte kolmandikku alla keskmise akadeemilise tulemusega lastest ndhakse
meelsasti Oppimiskaaslasena vihemalt {ihe kaasopilase poolt.

Viimaseks on kédesoleva uuringu tulemused véartuslikud opetajakoolituse seisukohalt.
Teadmiste edastamisele orienteeritud Eesti Opetajale on oluline selgitada, et teatud tiiiipi
sotsiaalsete suhete arendamine aitab kaasa Opilase akadeemilisele arengule. Kuid ka
sotsiaalse arengu enda tdhtsust ei tasu alahinnata. Lisaks tdsiasjale, et mitmete uuringute
kohaselt on head inimestevahelised suhted suur heaolu allikas ja stressi eest kaitsev puhver
(Martin & Dowson, 2009), on dpilaste omavahelistel suhetel otsene moju klassikliimale
tildisemalt ning sealt edasi koolivdgivalla esinemisele.

Inimeste omavahelisi suhteid on kirjeldatud ajas kiillaltki piisivatena (Frederickson &
Furnham, 2001), mistdttu iiheaastaline vahe ei pruugi olla piisav pdhjuslike seoste
uurimiseks. Kolmas andmekogumise laine voimaldaks pdhjuslikke seoseid kirjeldada
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kindlamalt ja tdpsemalt. Olulisi suunaniitajaid voib maérgata siiski juba analiiiisitud kahe
aasta andmete pohjal.
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ANALUUS 7
Erinevused opilaste akadeemilises arengus: lapse individuaalsed omadused ja
opikeskkonna roll.

Kristina Seepter

Antud uurimisraport on jagatud kahte sisulisse blokki. Esmalt, kirjeldatakse dpilaste
akadeemilist arengut matemaatikas ja eesti keeles ja seda erineva baasteadmiste tasemega
gruppide ldikes eraldi. Teiseks, analiilisitakse akadeemilise arenguga seostuvaid kahte tiiiipi
tegureid: esiteks, lapse individuaalseid néitajaid (nt tildine kognitiivne voimekus ja
antisotsiaalne kéditumine); teiseks, Opikeskkonna niitajaid, mis {ihelt poolt tulenevad sellest,
millisesse klassi/kooli laps dppima satub (nt kaasopilaste hulk ja vaimne véimekus); ja teiselt
poolt niisugused Opikeskkonna néitajad, mida kujundab dpetaja (nt Spetamiseesmérgid,
kasvatusstiilid).

Valim, moéotmisvahendid ja uuringu protseduur

Uuringus osales kokku 29 kooli (47 klassikomplektiga) iile kogu Eesti, nii
maapiirkonnast (13 kooli) kui ka linnadest (16 kooli). Uuringusse oli teadlikult valitud lai
spekter eri tlitipe koole — erikoolid, waldorfkool, liitklassidega koolid, Hea Alguse
metoodikaga koolid ja nn tavakoolid, et valim oleks voimalikult kogu Eesti koolimaastikku
peegeldav ehk teisisonu representatiivne.

Esimesel aastal osales uuringus 892 3. klassi Opilast ning teisel aastal samuti 892 4.
klassi Opilast. Neid Opilasi, kes tditsid molemal aastal akadeemilisi teste oli vastavalt
matemaatikas 665 ja eesti keeles 651. Ulejiéinud osa lastest ei saanud kaasata arengu-
uuringusse erinevatel pohjustel (lapsed, kel puudusid iihe aasta akadeemilised néitajad nt olid
meie valimi mdttes uustulnukad voi puudusid testimispaevadel koolist voi lapsed, keda ei
lubatud uuringusse kaasata).

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

Uuringus kasutatud mddtmisvahendeid on kirjeldatud Lisas 1.

Andmeid on analiiiisitud programmi Statistica 7.0 abil.

Opilaste akadeemiline areng matemaatikas ja eesti keeles.

Arengu analiiisimiseks tuli esimese sammuna ainetestide 3. ja 4. klassi tulemused n6
standardiseerida ehk muuta vorreldavaks, kuna eri aastatel olid ainetestidest saadav
maksimaalne voimalik tulemus erinev. Selleks jagati nii matemaatika kui ka eesti keele
ainetestide erineva aasta tulemused lébi antud aasta maksimaalse voimaliku punktide arvuga.
Nii saadi mdlema aasta kohta tulemused, mis varieerusid 0-1. Naiteks 3. kl matemaatika testi
maksimaalne voimalik tulemus oli 16 — nendel lastel, kelle testi toortulemus oli néiteks 15
punkti, said standardiseeritud skooriks 15/16 = .94 (loe: 0,94). See tdhendab, et laps lahendas
testis oigesti 94% tilesannetest.

Eelduse 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). Uurimaks
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erineva baastasemega laste arengut, jaotati lapsed 3. klassi ainealaste teadmiste alusel
(matemaatikas ja eesti keeles eraldi) kolme (proportsionaalselt enam-vihem vordsesse)
gruppi: ndrgad, keskmised ja tugevad baasteadmised (vt Tabel 1) ja analiiiisiti nende arengut
eraldi.

Tabel 1. Laste arv ja keskmised arengu niitajad erineva baastasemega gruppides nii
matemaatikas kui ka eesti keeles.

4. Kl tulemus matemaatikas 4. Kl tulemus eesti keeles
Baasteadmised N M SD N M SD
Nork tase 239 .59 .18 233 .63 19
Keskmine tase 191 g1 14 152 .75 .16
Tugev tase 235 .79 A2 266 .83 A2
Kokku 665 651

Mdrkus. N — laste arv; M — grupi keskmine areng; SD — standardhélve grupis (keskmine hajuvus grupi
keskmisest).

Meid huvitas kiisimus: kas erineva baastasemega lastel toimub areng erinevalt?
Teisisonu: kuidas lahendasid erineva baasteadmiste tasemega lapsed aineteste 4. klassis
vorrelduna 3. klassi tulemustega? Vastuse saamiseks vorreldi 3. ja 4. klassi teadmistetestide
taset erineva baasteadmistega gruppides dispersioonanaliiiisi meetodiga (Repeated measures
ANOVA). Tulemused on toodud joonisel 1 ja 2.
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Joonis 1. Matemaatika ainetesti 3. ja 4. klassi keskmiste tulemuste vordlus erineva
baasteadmiste tasemega gruppides.
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Joonis 2. Eesti keele ainetesti 3. ja 4. klassi keskmiste tulemuste vordlus erineva
baasteadmiste tasemega gruppides.

Selgus, et nii matemaatikas kui ka eesti keeles on 3. ja 4. klassi tulemustes olulised
erinevused (efekt matemaatikas: F(2, 662) = 69.80; p < .0001; efekt eesti keeles: F(2, 648) =
184.65; p <.0001). Detailsem gruppidevaheline analiiiis (LSD — testiga) niitas, et norkade
baasteadmistega grupis paranesid 4. klassis tulemused oluliselt (p < .0001) nii matemaatikas
kui ka eesti keeles. Kui 3. klassi ainetestis lahendasid norgemad dpilased keskmiselt 57%
iilesannetest matemaatika testis ja 44% iilesannetest eesti keele testis, siis 4. klassis olid
vastavad tulemused juba oluliselt paremad - 59% ja 63%.

Seevastu tugevate baasteadmistega grupis olid molemas aines 4. klassis oluliselt
kehvemad tulemused vorreldes sama grupi 3. klassi tulemustega (p < .0001). 3. klassis
lahendasid tugevad Opilased nii matemaatikas kui ka eesti keeles dra keskmiselt 92%
ilesannetest. 4. klassi tugevate Opilaste lahendusprotsent oli vastavalt 79% matemaatikas ja
83% eesti keeles. Antud tulemus on mdneti pdhjendatav ka sellega, et tugevate grupis ongi
arenguruumi vahem — nendel lastel on lagi (maksimaalne voimalik tulemus) ldhemal ja
nemad saavad arengus vaid samale tasemele jadda vai siis langeda.

Keskmiste baasteadmistega grupi tulemused olid aineti erinevad. Matemaatikas
sooritati 4. klassis test oluliselt kehvemini vorreldes 3. klassi tulemusega (p < .0001) —
keskmine lahendusprotsent langes 78% —> 71%. Samas, eesti keeles 3. ja 4. klassi ainetesti
tulemused statistiliselt oluliselt ei erinenud (p > .05) ja keskmised lahendusprotsendid olid
73% ja 75%.

Siiski tuleb rohutada, et 4. klassis kehtis mdlemas aines seaduspérasus, et tugevate
baasteadmistega lapsed sooritasid testi oluliselt paremini (p <.0001) kui keskmise ja ndrga
tasemega lapsed ning sama erinevus kehtis ka keskmise ja ndorga tasemega laste vahel.

Lisaks tasub tdhelepanu poodrata ainetestide lahendusprotsentidele sellest aspektist, et
need kajastavad Oppekavas toodud eesmérkide saavutamist. Kuna ainetestid olid koostatud
oppekavast ldhtuvalt, saab nende pdhjal 6elda, kui palju on lapsed suutnud vastavaid teadmisi
tegelikult omandada, varieerudes 3.-4. klassi piires keskmiselt 44%-st kuni 92%-ni.
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Akadeemilise arenguga seostuvad tegurid.

Uuringutest voib jareldada, et viimase aastakiimne jooksul on kujunenud selgeks suunaks, et
akadeemiline edukus ja selle areng on kompleksne nihtus ja selle moistmiseks tuleb arvesse
votta mitmed eri taseme faktoreid (Creemers ja Kyriakides, 2008). Nii ei saa me arengu
uurimisel pelgalt 1dhtuda lapse omadustest voi kirjeldada efektiivset dpetajat vaid dpetaja
enda tegevusi ja omadusi arvesse vottes, vaid akadeemilisele efektiivsusele tuleb ldheneda
kompleksselt, mitmeid erinevaid nii Opilase enda kui ka tema Spikeskkonna (klassikomplekti
ja Opetajaid) karakteristikuid arvesse vottes.

Teadlased on iiksmeelel, et suurt rolli edukuse kujunemisel mééravad lapse enda
baasomadused - tema vaimsed voimed ehk potentsiaal. Erinevate uuringutega on ndidatud, et
lapse tildised intellektuaalsed voimed seletavad dra koguni kuni 49% lapse kooliedukusest (nt
Kuusinen ja Leskinen, 1988). Kuid selge on ka see, et peale lapse tildiste kognitiivsete
voimete on ka teisi faktoreid, mis mojutavad akadeemilist edukust. Kui uurida sarnase
vOimete tasemega lapsi ja nende erinevusi akadeemilises soorituses, siis selle varieeruvuse
seletamisel muutub oluliseks ka dpikeskkond — iihelt poolt kaasopilased, klass ja kool, kus
laps Opib ja teisalt Opetaja, kes vahetult lapse arengut suunab. Ehk teisisonu: edukust
mdjutavad samuti klassi opikeskkond, nt klassikomplekti suurus (Blatchford ja Mortimore,
1994; Day et al.,1996, viidatud Petter, 2006 jargi) ja klassikaaslased, nt dpilaste vaimne
homogeensus klassis (Kulik, 1992) ning dpetajaga seotud tunnused, néiteks kasvatusstiilid,
Opetaja eesmérgid (vt Uibu raport, 2009) ja dpetaja teadmised (nt erivajadustega lastest).

Meid huvitas, millised niitajad (nii lapse kui ka opikeskkonna) on olulised arengu
mdjutajad. Selleks vaadati koigepealt paariskorrelatsioone (Pearsoni analiitis) 4. Klassi
ainetesti tulemustega matemaatikas ja eesti keeles nii iildiselt kui ka eraldi kdigi kolme
baastaseme 10ikes. Tulemused on toodud tabelis 2.

Korrelatsioonianaliilisi pohjal voiks seostest 4. klassi ainetestide tulemustega vilja
tuua tihe iildisema tendentsi. Nimelt, on nédha, et erinevatel baasteadmiste tasemetel seostuvad
akadeemilise edukusega erinevad niitajad, eriti just Opikeskkonna osas. See tdhendab, et
norkade ja tugevate laste edukuse juures muutuvad olulisteks erinevad tegurid.
Paariskorrelatsioonid annavad vaid esmase ja iihekiilgse vastuse teguritest, mis seostuvad
akadeemilise edukusega, kuna analiiiis ei vota arvesse teiste, ssamamoodi oluliste néitajate
moju arengule. Et analiiiisida oluliste tegurite koosmoju arengule, tuli koostada
regressioonmudelid, kuhu lisaks lapse omadustele on kaasatud ka erinevad dpikeskkonna
nditajad. Seega on tegemist niidelda kahe-tasemeliste andmetega — lapse taseme andmed, mis
varieeruvad laste vahel ja grupi taseme andmed, mis erinevad vaid klasside vahel,
klassisiseselt on aga iga lapse kohta samad néitajad (nt klassikomplekti suurus, dpetaja
tunnused, kaasdpilaste vaimse voimekuse tase). Hulgiregressioonanaliiiis ei voimalda sellist
kahe tasandi varieeruvusega andmete todtlust iihes vorrandis.
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Tabel 2. Paariskorrelatsioonid akadeemilise arengu ning indiviidi- ja grupitasandi néitajate
vahel norga, keskmise ja tugeva baastasemega grupis.

4 Kkl tulemus matemaatikas

4 K| tulemus eesti keeles

Soltumatud muutujad Kogu Nork Kesk- Tugev Kogu  Nork Kesk- Tugev
valim mine valim mine
Baasteadmised: 59%  49%  16%  27%  B1* 43 5% 2*
matemaatika
Baasteadmised: eesti keel .56* 46* 34* 37* 54* .38* .04 13*
.2 Baasvoimed A4* 28* 24* 39* A41* .26% 27* 34*
-_g Maistete struktuur .26* 23* A1 20* 24* 14* 22* 15*
£ Vodimete areng -.01 .05 06  -.14* .05 .16* .04 -.07
Moistete struktuuri areng <-.01 -.05 -06 <01 <.01 .05 .05 .07
Antisotsiaalne kditumine -.27* -20*  -.33* -.05 -.35* -37* -.13 -11
Sugu 15* 14* 15* 14* 22* A7* .06 A12*
Laste arv klassis .20* 16* .04 14* 24* 24* 13 24*
Antisotsiaalsete osakaal -.15* -11 -11 03 -17* -18* -.35* .03
Vaimne heterogeensus * J12* 21* -.10 .00 13* 15* .07 -.05
Klassi keskmised vaimsed  ag0 o7 1% ggx  ogx 1o 25% 08
voimed
= Nn tavametoodika 19* 22* 20* 13* 16* .18* 27* A7*
§ Eriklassi metoodika -29*%  -27* -22% =23 -19* -17*
g Waldorf metoodika .03 .04 .07 -10*  -.15* -.05 -.15*
2 Hea Alguse metoodika -11* -06  -.28* -.10 -.03 -.02 -.22% -.08
© Op teadm erivajadustest .08* -.04 A7* 12 .05 -.06 -.06 24*
Eoaanekindlus 2196 10 -12 -29%  -14%  -10  -28* 01
istsiplineerimisel
Rohk dpilase kognitiivsele 08 03 - 05 18* 06 05 06 02
arengule
Rohk sotsiaalsele arengule A7* .05 .05 20* A1* .08 .06 .02

Miirkus. * - p <.05; ' — vaimsete vdimete heterogeensus klassis ;° — alates niitajast ,,Opetaja teadmised
erivajadustest” on jargnevad niitajad koik dpetajakohased.

Selleks tuleb kasutada 2-tasemelisi mudelanaliiiise, kus on vdimalik ithe mudeli piires
analiiiisida kahe erineva regressioonvorrandiga tulemit (nt Mpluss programm— Muthen ja
Muthen 1998-2006)". Sisuliselt on meil v3imalik saada vastus kahte tiiiipi kiisimustele,
kuidas mdjutavad Opilase omadused ja dpikeskkonna tegurid koos Opilase individuaalset

akadeemilist arengut ja kuidas mdjutavad dpikeskkonna tegurid klasside akadeemilist arengut

tervikuna.

Longituuduuringu andmed on meil 47 klassikomplekti kohta - seega voime 6elda, et
meil oli sisuliselt 47 erinevat opikeskkonda. Koigepealt kiisisime, kas opilaste

akadeemilises arengus need keskkonnad iildiselt vottes méngivad olulist rolli. Selleks
koostasime andmebaasi, kus iga klassi kohta tehti eraldi tulp ja klassid kodeeriti 0/1

stisteemis. Nii tekkis 47 tulpa, kus iga klass kodeeriti 1-ga ja iilejaénud klassid 0-dega. Sellist,

alternatiivset kodeerimissiisteemi kasutades (nn dummy-coding), saime iile

regressioonanaliiiisi piirangust, mis keelab kasutada mudelis kategoriaalse skaalaga tunnuseid

! Mplussi programmiga tekkisid meil 2-tasandilise mudeli analiiiisiga tehnilised probleemid (seoses mudeli

keerukusega), mida katsume koos programmi autoritega lahendada, et oleks ikkagi voimalik mudelit analiiiisida.
Seega analiilisime vaheraportis andmeid hulgiregressioonanaliiiisiga mitmel eri viisil, et saada esialgne vastus

teemale: Opilase omaduste ja dpikeskkonna koosmdju akadeemilisele edukusele.
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vélja arvatud juhul kui need on dihhotoomse jaotuvusega. Mudeli koostasime jargmiselt:
soltuvaks muutujaks valisime 4. klassi ainetesti tulemuse, soltumatud muutujad olid lapse 3.
kl ainetesti tulemus ja 46 klassi ehk dpikeskkonda (1 liitklass jdi vidlja, kuna seal oli vaid iihel
lapsel ainetestides mdlema aasta tulemused). Regressioonmudelite tulemused on toodud
tabelis 3.

Tabel 3. 46 erineva Opikeskkonna mdju dpilase arengule matemaatikas ja eesti keeles.
So6ltuv muutuja

Soltumatud muutujad Matemaatika 4. kl tulemus Eesti keel 4. kl tulemus
B B
Baasteadmised * 51** 52%*
Klass 1 - 21** .04
Klass 2 .02 .06
Klass 3 -.10 .04
Klass 4 -27* .04
Klass 5 -11 A7
Klass 6 -.16 .09
Klass 7 -.10 .04
Klass 8 -17 .02
Klass 9 -.09 10
Klass 10 -11 .07
Klass 11 -.15 .06
Klass 12 -.09 -.01
Klass 13 -12 .02
Klass 14 -.10 <.01
Klass 15 -.14 .01
Klass 16 -17* -.15
Klass 17 -.15 .04
Klass 18 -.09 .06
Klass 19 -.16 .01
Klass 20 -.10 -.01
Klass 21 -.13 .09
Klass 22 -.14* <.01
Klass 23 -.15 .04
Klass 24 -.04 .08
Klass 25 -.14 .08
Klass 26 -.26** -.03
Klass 27 -.19* .06
Klass 28 -.13 -.04
Klass 29 -13 -.03
Klass 30 -.15 -.02
Klass 31 -.04 -.08
Klass 32 -.04 -.07
Klass 33 -.04 .03
Klass 34 -.13 .08
Klass 35 -.10 -.01
Klass 36 -.07 -.01
Klass 37 -.13* -.01
Klass 38 -.14* -.03
Klass 39 -.03 .01
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Klass 40 -.20* -.07
Klass 41 -.08 .06
Klass 42 -.13 -.05
Klass 43 -.08 -.01
Klass 44 -.09 <.01
Klass 45 -.15* -12
Klass 46 -.23** -.06
N 664 650
F 12.45%* 10.94%*
vabadusastmed 47,617 47,603
R? 49 46
Seletusmddr % 48.68% 46.02%

Meirkus. *- p <.05; **- p <.01; * — baasteadmised on matemaatika 4. kl tulemuse ennustamisel matemaatika 3.
kl tulemused ja eesti keele 4. kI tulemuse ennustamisel eesti keele 3. kI tulemused; N- valimi suurus; -
hulgiregressioonikordaja (t3lgendatakse samamoodi kui tavalist korrelatsiooni naitajat); R%- terve mudeli seose
niitaja arenguga.

Tulemused lubavad viita, et peale lapse ainealaste baasteadmiste mojutab akadeemilist
arengut ka opikeskkond. Vastav mudel seletas matemaatika arengu variatiivsusest dra 48.7%
ja eesti keele arengu variatiivsusest 46%. Selgus, et laste matemaatika arengus leidsime 11
keskkonda (klassikomplekti), mis statistiliselt olulisel méairal pérssisid laste arengut
matemaatikas. Nendes keskkondades on laste matemaatika 4. k1 tulemus oluliselt kehvem
arvestades nende 3. kl matemaatika ainetesti tulemust. Eesti keeles ei ilmnenud dpikeskkonna
lisamdju lapse eesti keele arengule - ainukesena ennustas eesti keele 4. ki tulemust lapse enda
3. kl eesti keele ainetesti tulemus. Samas, antud analiiiis ei luba meil rohkemat jareldada, kui
vaid pelgalt 6elda, et millegiparast on osadel Opikeskkondadel negatiivne mdju dpilase
matemaatika arengule (samas eesti keele arengule mitte). Mis seal keskkonnas tédpsemalt
kehvasti mgjub lapse arengule, jddb antud analiiiisiga vastamata. Seepirast piitidsime leida 47
keskkonna seas mingil alusel sarnaseid jooni, et neid sarnasuse alusel koondada.
Kategoriseerisime Opikeskkonnad kooli dpetamismetoodika suuna alusel 4 gruppi: Hea
Alguse metoodika, Waldorfmetoodika, Erikoolide metoodika ja nn Tavametoodika. Seejirel
analiiiisisime samamoodi 4 erineva keskkonna mdju lapse akadeemilisele arengule.
Tulemused on toodud tabelis 4.

Tabel 4. Nelja erineva dpikeskkonna moju dpilase arengule matemaatikas ja eesti keeles.
Soltuv muutuja

Soltumatud muutujad Matemaatika 4. kl tulemus  Eesti keel 4. kI tulemus
B B

Baasteadmised * 56** 53**
Nn Tavametoodika -.16 18*
Hea Algus -.25%* .06
Eriklassi metoodika -.18** -.07
Waldorfmetoodika -.01 -.06
N 664 650

F 80.17** 65.77**
vabadusastmed 5, 659 5, 645
R? 38 34
Seletusmddr % 37.82% 33.77%

Meirkus. *- p <.05; **- p <.01; * — baasteadmised on matemaatika 4. kI tulemuse ennustamisel matemaatika 3 kl.
tulemus ja eesti keele 4. ki tulemuse ennustamisel eesti keele 3. ki tulemus.
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Mudelid osutusid statistiliselt olulisteks, kirjeldades opilase akadeemilise arengu
variatiivsusest dra vastavalt 38% matemaatikas ja 34% eesti keeles.
Selgus, et kui dpikeskkonnad koondada kooli dpetamismetoodika suuna alusel, siis nn
Tavametoodikaga keskkond mojub soodsalt lapse eesti keele arengule, samas kui Hea Alguse
ja Eriklassi metoodikaga keskkonnas on miskit, mis parsib lapse arengut matemaatikas.
Uldistuse tegemisega tuleb olla ettevaatlik, kuna korrelatsioonide tabelis (tabel 2) on niha, et
Hea Alguse dpikeskkonnal on oluline negatiivne seos akadeemilise tulemusega vaid
keskmise ainealase baastasemega Opilastel, tugevatel ja norkadel oluline seos puudub.
Eeltoodud regressioonmudelid ei vdimaldanud meil tipsemalt aru saada, mis neis
opikeskkondades on see, mis ikkagi avaldab moju lapse akadeemilisele arengule. Uuringu
andmed lubasid meil koostada uue andmebaasi, kuhu koondasime klasside kaupa ainult klassi
tasemel nditajaid — need, mis teoorias on akadeemilise arengu seisukohast osutunud olulisteks
néitajateks. Nagu nditeks laste arv klassikomplektis, klassi vaimsete voimete keskmine tase,
Opetaja kasvatusstiilid (nt jirjekindlus distsiplineerimisel), Opetaja eesmirgid (nt rohk lapse
kognitiivsele arengule). Juba tdpsemalt kirjeldatud dopikeskkonna néitajatega ennustasime
akadeemilist arengut, aga mitte lapse tasandil, vaid ennustades kogu klassi keskmist
akadeemilist arengut eraldi matemaatikas ja eesti keeles. Seega saame vastata kiisimusele,
millised dpikeskkonna niitajad konkreetsemalt méjutavad klassi akadeemilist arengut
tervikuna. Tulemused on toodud tabelis 5.

Tabel 5. Erinevate Opikeskkonna niitajate (klassikaaslaste- ja dpetajakohased nditajad) moju
klassi kui terviku arengule matemaatikas ja eesti keeles.
Soltuv muutuja — 4. klassi keskmine tulemus

Soltumatud muutujad Matemaatika Eesti keel
p p

Baasteadmised ' 73** 53**
Laste arv klassis -.29* .26
Antisotsiaalsete laste osakaal klassis .20 -11
Klassi keskmised vaimsed voimed 5H3*F* <.01
Vaimsete vdimete heterogeensus klassis -.26* <.01
Opetaja teadmised laste erivajadustest .09 -.20
Ebajarjekindlus distsiplineerimisel -.09 -.16
ROhk lapse kognitiivsele arengule .04 .07
Rohk lapse sotsiaalsele arengule -.10 -.02
N 38 38

F 10.05** 4.08**
vabadusastmed 9,28 9,28
R? 76 57
Seletusmddr % 76.36% 56.72%

Mirkus. *- p <.05; **- p <.01; ' — baasteadmised on 4.kl matemaatika keskmise tulemuse ennustamisel 3 kI.
matemaatika keskmine tulemus ja eesti keele 4. kl keskmise tulemuse ennustamisel eesti keele 3. kl keskmine
eesti keele tulemus.

Molemad mudelid ennustasid klassi keskmist akadeemilist arengut statistiliselt
olulisel maaral, kirjeldades matemaatika klassi keskmise arengu variatiivsusest 76.3% ja eesti
keele puhul 56.7%. Tulemused lubavad viita, et kui me uurime klassi edukust tervikuna, siis
klassis, kus on vihem lapsi, nende vaimsete voimete tase on korgem ja ka iihtlane st pole
heterogeenne, areneb kogu klass matemaatikas oluliselt paremini. Eesti keele mudelis tikski
Opikeskkonna néitaja oluliseks ei osutunud — klassi arengu mééras vaid klassi keskmine
baasteadmiste tase eesti keeles. Siinkohal on iillatav, et iikski Opetaja omadust ja tegevust
kirjeldav nditaja mudelis oluliseks klassi arengu mojutajaks ei osutunud. Antud tulemus voib
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olla tingitud regressioonanaliilisi omapérast, mis lubab kirjeldada vaid sdltumatute muutujate
otsest, vahetut mdju ennustatavale muutujale, aga ei voimalda kontrollida kaudseid m6jusid2.
Pohjus voib olla ka selles, et kiisitakse moju kogu klassi arengule tervikuna ja klassi arengus
tervikuna see peegeldu. Voib ju oletada, et osadele lastele klassis avaldab Opetaja tegevus
rohkem mdju, teistele vihem. Pole vilistatud ka variant, et Opetaja varieeribki oma tegevust
klassis olenevalt klassikomplekti iseloomust — mitte ei sea koikidele dpilastele sarnaseid
ndudmisi ja ei tdida neid samade meetoditega. Nendele oletustele piitiame 10ppraportis
selgema vastuse leida.

Lisaks analiilisisime andmeid ainult dpilase tasandilt 1dhtuvalt jattes mudelist vilja
opikeskkonna erinevad nditajad (jargides regressioonanaliilisi piirangut). Nii saime vastata
kiisimusele, millised lapse omadused peale ainealaste baasteadmiste méjutavad tema
individuaalset akadeemilist arengut. Opilase akadeemilist arengut mdjutavad faktorid on
mudelisse valitud arvestades varasemaid uurimistulemusi ja ldhtudes jargnevast
motteskeemist.

Lapse iildine kognitiivne voimekus (antud uuringus vaimne voimekus) mojutab
otseselt lapse akadeemilisi tulemusi — mida suurema vaimse potentsiaaliga on laps, seda
parem on tema akadeemiline areng (Belsky & MacKinnon, 1994; Kuusinen & Leskinen,
1988). Samuti on leitud, et akadeemilist edukust m&jutab ka lapse moistete struktuuri tase
(Toomela, 2008), kuna see peegeldab lapse mdtlemisviisi ja tema vdimet siduda uusi teadmisi
olemasolevatega. Voib oletada, et koolis Opetatavaid abstraktseid teadmisi on kergem
omandada neil dpilastel, kellele on omasem siisteemne, kategooriaid loov motlemisviis.
Teisisonu, lapsed, kes siistematiseerivad teadmisi mingite kindlate kriteeriumite alusel
riihmadesse, omandavad paremini ka akadeemilisi teadmisi (vt ka Seepteri uurimisraport,
2008). Kontrollimaks oletust, et lisaks lapse kognitiivsetele voimetele méngivad akadeemilise
edukuse madramisel olulist rolli ka lapse mittekognitiivsed omadused — tema isiksuse
karakteristikud (Kreitler jt, 1995), lisasime mudelisse lapse antisotsiaalset kaitumist
peegeldava niitaja. Voib ju oletada, et mida rahutuma loomuga ja madalama
dpimotivatsiooniga on laps, seda raskem on tal keskenduda opitegevusele ja seelédbi ka
paremaid Opitulemusi saavutada. Me kontrollisime ka soo rolli akadeemilise edukuse
mudelis, kuna erinevates uuringutes on leitud, et algkoolis omandavad tiidrukud
kooliteadmisi paremini kui poisid (nt Kutnick, 2000).

Lisaks on mudelis peale lapse kognitiivsete ja mittekognitiivsete nditajate ka kaks
lapse kognitiivset arengut peegeldavat tegurit: lapse vaimsete voimete areng ja areng lapse
motlemisviisis (ehk areng mdistete struktuuris). Tdnapdeva kognitiivne psiihholoogia on
seisukohal, et lapse voimed arenevad piirides, mis on geneetiliselt determineeritud ning areng
toimub vastasmojus keskkonnaga (Gleitman jt, 1998). See tdhendab, et kui keskkond osutub
lapsele soodsaks, arenevad tema voimed enam kui sama voimete potentsiaaliga eakaaslasel
ebasoodsamas keskkonnas. Seega kajastub dpikeskkonna mdju kaudselt 14bi lapse kognitiivse
arengu — soodsamas opikeskkonnas arenevad laste kognitiivsed voimed enam kui
vihemsoodsamas.

Mudeli tulemused on toodud tabelis 6.

? Kaudseid mdjusid saab hinnata kasutades keerulisemaid mudelanaliiiise (nt Mpluss programmi). Seda piiiiame
ka ldoppraportis teha, kui korvaldame autorite abiga programmi tehnilised probleemid.
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Tabel 6. Opilase individuaalsete omaduste mdju akadeemilisele arengule matemaatikas ja
eesti keeles.
Soltuv muutuja

Soltumatud muutujad Matemaatika 4. kl tulemus Eesti keel 4. kl tulemus
B B

Baasteadmised * A40** 34%*
Baasvoimed 2T1** 24%*
Moistete struktuur 21F* 33**
Voimete areng A1+ 16**
Maistete struktuuri areng d4** 30**
Antisotsiaalne kditumine -.09** -.18**
Sugu <.01 -.01

N 553 547

F 56.13** 60.51**
vabadusastmed 7,545 7,539
R? 42 44
Seletusmddr % 41.89% 44%

Miirkus. **- p <.01;* — baasteadmised on matemaatika 4. kI tulemuse ennustamisel matemaatika 3 kl. tulemus
ja eesti keele 4. kI tulemuse ennustamisel eesti keele 3. kI tulemus.

Tabelist voib lugeda, et mudelid osutusid statistiliselt usaldusvéarseteks, kirjeldades
akadeemilise arengu varieeruvusest vastavalt 41.9% ja 44% matemaatikas ja eesti keeles.
Tulemused lubavad ootuspéraselt viita, et lisaks ainealastele baasteadmistele miiravad lapse
akadeemilist edukust tema iildised kognitiivsed voimed koos nende vdimete arenguga ja
vihene antisotsiaalne kditumine. Sugu eraldi lisapanust ei andnud - seega voime Oelda, et
sugu ei ole oluline akadeemilise edukuse mdjutaja kui arvesse votta lapse vaimseid voimeid
ja nende arengut ning ka lapse isiksuse omadusi.
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Lisa 1. Mddtmisvahendid
Lapse- ehk indiviiditasandi méotevahendid

1. Akadeemiline edukus.
Akadeemilise edukuse modtmiseks antud uuringus kasutati kahte ainetesti, matemaatikas
ja eesti keeles, eraldi 3. ja 4. klassi jaoks. Ainetestid olid koostatud vastavuses antud
vanuseastme dppekava ndudmistega. Maksimaalne vdimalik digete vastuste arv
matemaatika testi puhul oli 16 punkti 3.kl testil ja 30 punkti 4.kl testil. Eesti keele
ainetesti puhul olid vastavad maksimaalsed voimalikud punktid 18 ja 37, vastavalt 3. ja 4.
klassi testis. Tulemused varieerusid matemaatika ainetesti puhul 3. kl-s 1-16 (M=12.06;
SD=2.76) ja 4. kl-s 3-30 (M=20.85; SD=5.09) ning eesti keele ainetesti puhul 3. kl-s 0-18
(M=12.68; SD=4.2) ja 4. kl-s 4-37 (M=27.34; SD=6.67).
2. Lapse kognitiivsed voimed.
Lapse iildisi kognitiivseid voimeid mdoddeti kahe vahendiga: Raveni vaimsete voimete
alatest D — visuaalruumilised véimed (Raven's Progressive Matrices) (Raven, 2000)
kontrollitud eesti laste valimi peal (Laidra, Pullmann, & Allik, 2007) — mérksona all
Baasvoimed ja mdistete struktuuri test kohandatuna koolilastele (Toomela, 2003c alusel).
Raveni vaimsete voimete test koosnes 12 iilesandest, kus lapsele ndidati kujundite
jadadega pilti ja laps pidi dra arvama pildi jadareal puuduva kujundi. Vastused liideti ja
saadi vaimsete voimete skoor. Raveni testi tulemused varieerusid 0-12 (M=4.94;
SD=3.31).
Maistete struktuuri test koosnes 11 iilesandest: 3 defineerimisiilesannet, kus paluti lahti
seletada kolm madistet, ja 8 sarnasuse pohjendamise lilesannet, kus laps pidi pohjendama,
miks kaks sona kokku kuuluvad. Vastavalt teooriale liigitati vastused tavamadistete (0
punkti) ja teadusmaistete kategooriasse (1 punkt) (vt Seepteri uurimisraport, 2008).
Tulemused liideti ja saadi teadusmdistelise motlemise summaarne skoor. Mdistete
struktuuri testi tulemused varieerusid 0-10 (M=2.06; SD=1.5).
3. Lapse kognitiivsete vOimete areng.
Lapse kognitiivsete voimete arengut moddeti iihte ja sama testi kasutades nii 3. kui ka 4.
klassis. Arengut vaimsetes voimetes tdhistab niitaja, kus Raveni testi 4. klassi tulemusest
lahutati 3.klassi tulemus. Tulemused varieerusid -9 kuni 10 (M=1.19; SD=2.89).
Arengut moistete struktuuris nditab vastava testi 4.kl tulemusest 3.klassi testitulemuse
lahutamine. Tulemused varieerusid -9 kuni 7 (M=0.14; SD=1.87).
4. Lapse antisotsiaalne kditumine.
Lapse antisotsiaalset kditumist mdodeti 1dbi seitsme karakteristiku: kas segab tundi, on
teiste suhtes agressiivne, on hiiperaktiivne, kiusab teisi lapsi, suitsetab, varastab, kas
lapsevanemaid on lapse probleemide pérast kooli kutsutud. Klassidpetajal paluti koiki
klassi Opilasi hinnata nende néitajate alusel, nii et kui véide vastas lapse kohta, sai ta {ihe,
kui ei, siis nulli. Tulemused summeeriti ja saadi iga lapse kohta antisotsiaalsele kditumise
nditaja, mis valimis varieerus 0-6 (M=0.52; SD=1.11).
5. Lapse sugu.
Sugu kodeeriti dihhotoomselt: 0- poiss, 1-tiidruk. Valimi keskmine oli .49, mis néitab, et
49.77% valimist moodustasid tiidrukud.
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Klassi- ehk grupitasandi mootevahendid

6. Klassikomplekti suurust kirjeldas Opilaste arv klassis, mis varieerus antud uuringus 5
— 27 dpilaseni, uuringus olid keskmiselt 21 Opilasega klassid.

7. Antisotsiaalse kalduvusega laste osakaal klassis arvutati lapse antisotsiaalse kditumise
tulemust aluseks vottes. Need, kelle vastav skoor oli suurem kui 1 arvestati
protsentuaalselt klassi peale kokku. Naitaja varieerus 0-50% , keskmine tulemus oli
12% (SD=8.93) antisotsiaalse kalduvusega lapsi klassis.

8. Klassi keskmine vaimne voimekus arvutati klassi laste Raveni testi tulemuste alusel ja
nditaja varieerus klassiti 2 - 7.36 punktini (M=4.81; SD=1.48).

9. Kilassi vaimne heterogeensus oli néitaja, mis arvestati vottes aluseks vaimsete voimete
ehk Raveni testi klassi keskmist tulemust. Nimelt oli klassi vGimete taseme
hajuvusniitajaks klassi standardhilve ehk keskmine kdrvalekalle klassi keskmisest
voimete tulemusest (varieerudes 2.07 — 4.03 punkti vahel, keskmise hajuvusega 3.01
punkti, SD=.51). Mida suurem oli niitaja, seda erinevamad on vaimsete vdimete
poolest lihes klassis dppivad Opilased.

10. Opetajakohased niitajad

Opetaja eesmirke ja kasvatusstiile mddtvad vahendid on koostatud Krista Uibu poolt (vt

Uibu uurimisraport, 2009; ptk. mddtevahendid) ja Opetaja teadmisi iseloomustavad

nditajad Mairi Ménnamaa poolt. Antud uuringus tuli teha neist niitajatest valik, kuna

sOltumatute muutujate arv analiiiisitavas regressioonimudelis oli piiratud. Valik tehti
toetudes paariskorrelatsioonidele dpilase akadeemiliste tulemustega. Seetdttu kasutati
vaid nelja dpetajat kirjeldavat nditajat: Opetaja teadmised laste erivajadustest, dpetaja
kasvatusstiil — ebajarjekindlus distsiplineerimisel, Opetaja eesmérgid — rohk dpilase
kognitiivsele arengule ja rohk Opilase sotsiaalsele arengule.

Opetaja teadmised laste erivajaduste kohta oli mdddetud 30 faktikiisimusega (hdlmas

hiiperaktiivsuse, diisgraafia, depressiooni, epilepsia ja andekate laste teemasid), millele

paluti Opetajal vastata skaalal dige- 1, vale- O ja ei tea- 0. Vastused summeeriti ja saadi
teadmisi kirjeldav skoor, mille tulemused varieerusid 8 — 27 punktini (M=20.07;

SD=3.88). Testi sisemine reliaablus oli hea (Cronbach’i o= .74).

Ulejisnud 3 dpetajakohast niitajat on kirjeldatud Uibu uurimisraportis (Uibu, 2009).
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ANALUUS 8
Erinevat tiilipi Opikeskkonna niitajate - kaasopilasete vaimsete voimete tase ja selle
varieeruvus, opetaja iildised teadmised laste erivajadustest ja lapsevanema ootus lapse
haridustasemele - mdju opilase akadeemilisele arengule: madala, keskmise ja korge
vaimse voimekusega lastel.

Kristina Seepter
Teoreetiline taust

Pikaaegse uurimispraktika tulemusel on teadlased korduvalt ndidanud, et
akadeemiline edukus on suurel maéral prognoositav ldbi inimese tildise vaimse voimekuse
(Kuusinen, Leskinen, 1988; Rohde & Thompson, 2007; Tramontana, Hooper & Selzer,
1988). Samas on selge, et kuigi tildised kognitiivsed voimed seletavad suurel mééral
akadeemilisi tulemusi, pole seletusméadr suurem kui 50% (Rohde & Thompson, 2007). See
tdhendab, et vdhemalt sama suur osakaal jdib teistele teguritele, mis samuti mdjutavad
oppetegevust nagu Opilase mittekognitiivsed nditajad, niiteks isiksuse omadused (Laidra, jt.,
2007) ning erinevad dpikeskkonna faktorid - kaasdpilased, Opetaja tegevus ja kodune
opikeskkond (Englund, jt., 2004; Jordan, jt., 2009; Lou jt., 1996). Kui analiiiisida samasuguse
vaimse potentsiaaliga laste erinevusi nende akadeemilises edukuses ja uurida nende
opikeskkonda, saame teha jareldusi néiteks oluliste dpikeskkonna tegurite ja akadeemilise
edukuse vaheliste seoste kohta. Antud uurimistdd peamine eesmérk ongi analiitisida dpilase
vaimse potentsiaali ja matemaatika edukuse vahelisi erinevusi ja ptitida pohjendada neid
erinevusi 1abi kolme teoreetiliselt olulise dpikeskkonna néitaja — klassikaaslaste vaimsete
voimete taust (Lou jt., 1996), dpetaja teadmised laste erivajadustest (Jordan, jt., 2009) ja
lapsevanema ootused lapse haridustaseme suhtes (Englund, jt., 2004).

Klassi opikeskkond — klassikaaslaste vaimsete voimete maoju opilase akadeemilisele
arengule

Kaasdpilaste grupi moju lapse akadeemilisele arengule on uuritud juba monda aega
(Hooper & Hannafin, 1988; Lou jt., 1996; Slavin, 1987). Uuringute tulemusel voib viita, et
kaasoOpilaste vaimsete voimete mdju lapse dpitulemustele soltub dpilase enda vaimse vOimete
tasemest (Lou jt., 1996). Madala vaimse voimekusega lapsed néitasid paremaid tulemusi
heterogeenses grupis, kus oli voimetelt nendega sarnaseid lapsi kui ka palju parema
voimekusega lapsi; seevastu keskpirase vaimse potentsiaaliga dpilased saavutasid paremaid
tulemusi homogeenses grupis; korge vaimsete voimetega dpilastel polnud grupi taust nende
Oppimistulemustele méaédrav — nende sooritus oli tihtviisi hea nii homogeenses kui ka
heterogeenses grupis.

Teine uurimissuund nn ,,ability grouping” teema juures keskendub kaasopilaste moju
taga peituvate pohjuste viljaselgitamisele. Selleks voivad olla dpetajast tulenevad (Gamoran,
1986; Lou, Abrami, Spence, 2000) kui ka klassikaaslastest endist - grupitdd protsessist
tulenevad pohjused (Cheng jt., 2008). Gamoran (1986) on véitnud, et iihtlase tasemega grupis
on dpetaja tegevus - tdpsemalt, juhiste andmise kvaliteet - peamine dpilase akadeemilise
tulemuse ennustaja. Nimelt, voimete poolest homogeenses grupis on dpetajal lihtsam juhiseid
anda kdigile Opilastele vastavalt nende voimetele ja teadmiste tasemele kui heterogeense
tasemega voimete grupis. Samas iihtlaselt madala voimete tasemega grupis voivad
opitulemused olla kehvad just sel pdhjusel, et dpetaja ei anna dpilastele nn. véljakutsega,
arendavaid iilesandeid ja Opetaja instruktsioon on samuti nork (Lou, Abrami, Spence, 2000).
Teised teadlased on keskendunud dppeprotsessi ajal toimuva Opilastevahelise suhtlemise
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analiiiisile (Cheng jt., 2008) ja on leidnud, et dpilase akadeemilist tulemust mdjutab see,
kuidas dpilased lahendavad gruppides iilesandeid, mitte pelgalt grupi voimete taust. Samas on
selge, et selline mitmekiilgset arengut pakkuv grupitdo protsess, kus edasiminek toimub nii
norga kui ka tugeva potentsiaaliga Opilastel, on piisavalt keeruline ja vajab teadlikku
suunamist ja juhendamist. Seega on Opetaja tegevus ka Opilasete grupitdo protsessi puhul
viga oluline.

Antud uurimuse iiheks eesmaérgiks oli analiiiisida, kuidas mdjutab klassikaaslaste
kognitiivsete vOoimete taust — keskmine vaimsete voimete tase ja selle varieeruvus klassis —
Opilase akadeemilist arengut, seda nii eraldiseisva faktorina kui ka kombinatsioonis dpetaja
teadmistega. Teoreetiliselt on voimalik, et osad klassikomplekti kui terviku vaimsete voimete
kombinatsioonid nduavad dpetajalt enam teadmisi ja oskusi kui teised. Eelnevate uuringute
taustal eeldame leida jargnevaid seoseid: ndrga potentsiaaliga Opilased arenevad
heterogeensete voimete tasemega grupis paremini, seevastu keskpérase ja tugeva vaimse
potentsiaaliga Opilasi stimuleerib akadeemiliselt {ihtlase tasemega klassikaaslaste grupp.

Opetaja teadmised laste erivajadustest ja selle moju dpilase akadeemilisele arengule

Teine dpikeskkonna niitaja, mille moju dpilase akadeemilise arengule me
analiilisisime, oli Opetaja teadmised laste erivajadustest. Suur hulk uurimusi réhutab, et
Opetaja kvaliteet on oluline Gpilase soorituse nditaja (nt. Croninger jt., 2007; Ballou, Sanders
& Wright, 2004). Croningeri ja tema kolleegide uurimuse pdhjal (2007) vaib viita, et Opetaja
kvaliteeti on tihtipeale kirjeldatud lébi dpetaja haridustaseme néitaja. Teine vOimalus
kvaliteedi uurimiseks on mdota Opetaja erinevaid teadmisi. Cantrell jt. (1977) naitasid, et
Opetaja teadmised ja hoiakud seostusid dpetamistegevusega klassis, mis omakorda mdjutas
otseselt Opilaste dpitulemusi. Seega vaib delda, et Opetaja teadmised on kaudselt, 1dbi dpetaja
tegevuse klassis, seotud dpilase akadeemilise sooritusega.

Teisalt on nn ,,erivajadustega laps tavaklassis” uuringutest teada, et need dpetajad,
kelle teadmised laste erivajadustest olid viga head, olid edukad nii erivajadustega laste kui ka
tavaopilaste Opetamisel (Jordan, jt., 2009). Oma varasemas t60s 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 lihtuvalt, me eeldasime, et dpetaja teadmised laste
erivajadustest on oluline akadeemilise arengu mdjutaja kdigi Opilaste puhul - nii ndrga kui ka
tugeva potentsiaaliga. Oletasime, et Opetaja viga head teadmised laste erivajadustest on
kompenseerivaks dpikeskkonnaks ndrgema potentsiaaliga Opilastele, kelle akadeemiline
sooritus potentsiaaliga vOrreldes paraneb; ja vastupidiselt, Opetaja ndrgad teadmised vdivad
mojutada Opilase akadeemilist arengut nii, et ta tulemused jddvad vorreldes tema
potentsiaaliga madalamaks.

Lapsevanema ootused lapse haridustaseme suhtes ja selle roll lapse akadeemilises
arengus

Kolmas dpikeskkonna néitaja, mille moju Opilase akadeemilisele arengule on
laialdaselt uuritud (nt. Edwards, 1995; Mundschenk & Foley, 1994; Singh, jt., 1995) ja mida
ka kéesolevas to0s analiilisisime, on kodukeskkond, tdpsemalt lapsevanema seotus voi
kaasaloomine lapse haridusega seotud kiisimustes. Lapsevanema seotus on konstrukt, mida
saab vdga erinevalt modta, nagu niiteks lapsevanema osalemine erinevatel kooliiiritustel,
lastevanemate koosolekul, lapsevanem - Gpetaja suhtlemine, lapse aitamine / kontrollimine
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kodustes koolitdddes ja ootus lapse tulevase haridustaseme suhtes (Englund, et al., 2004). Fan
ja Chen (2001) uurisid meta-analiiiitilises t60s erinevaid vanema seotuse nditajaid, mida lapse
kooliedukusega on seotud, ja leidsid, et vanema ootus lapse tulevase haridustasemele on
koige suurema kaaluga lapse akadeemilise edukuse ennustaja. Kui varasemad uurimusto6d
antud vallas keskendusid erinevate vanema seotuse néitajate analiiiisile, siis hilisemates
uuringutes keskendutakse kiisimusele, kuidas / mil viisil vanema seotus mojutab lapse
Opitulemusi. Tulemused viitavad sellele, et vanemal on lapse dpitulemustele nii otsene kui ka
kaudne mdju (Englund jt., 2004; Rutchick jt., 2009). Englundi ja tema kolleegide (2004)
uurimusest selgus, et lapsevanema véaartushinnangud hariduslikes kiisimustes kui uskumused
mojutasid vanema enda kéitumist, néditeks dpetajaga kontakti ja seeldbi mdjutasid kaudselt ka
lapse dpitulemusi. Teisalt on raporteeritud ka vanema hariduslike vdartushinnangute ja lapse
Opitulemuste vahetumaid seoseid ldbi lapse enda ootuste ja dpimotivatsiooni (Jacobs, Davis-
Kean, Bleeker, Eccles, & Malachuk, 2005; Patrikakou, 1997).

Antud uurimust66 liheks eesmérgiks oli hinnata vanema hariduslike ootuste
pikaajalist mdju lapse matemaatikasooritusele, arvestades lapse enda vaimse voimete taset.
Eeldasime, et vanema korgemad ootused mdjutavad positiivselt lapse dpitulemusi ja me
vOime leida seose, kus laps sooritab matemaatika testi oma potentsiaali arvestades paremini.
Vastupidiselt, vanema ootus madalamale haridustasemele voib avaldada pérssivat moju lapse
opitulemustele ja need lapsed voivad saada matemaatikas enda potentsiaaliga vorreldes
kehvemaid tulemusi.

Meetod
Valim

Kahe-aastases uurimust0s osales mdlemal aastal 624 dpilast 28 koolist (kokku 47
klassikomplektist). Uuringusse oli teadlikult valitud lai spekter eri tiitipe koole nii
maapiirkonnast (N = 12) kui ka linnast (N = 16) — erikoolid, waldorfkool, liitklassidega
koolid, Hea Alguse metoodikaga koolid, nn tavakoolid ja ,,eliit” kool, et valim oleks
voimalikult kogu Eesti koolimaastikku peegeldav ehk teisisdnu representatiivne. Poiste ja
tildrukute osakaal valimis oli enam vahem vordne (49.77% poisse), vanuses 8 — 10 aastat (M
=9.08, SD =.37).

Uuringus osales 47 klassidpetajat, 45 nais- ja 2 meesOpetajat, vanuses 26 — 61 (M =
42.6). Nende keskmine Opetajastaaz oli 18.1 aastat (SD = 9.57).

Andmed saadi 527 lapsevanemalt (vOi hooldajalt), kelle vanus jdi 24 — 72 aasta
vahele. Vanemaankeedi tditjatest olid 89.33% naised ja 10.67% mehed. Lapsevanemate
hariduslik taust oli jargmine: pShiharidus — 7.24%; keskharidus — 20.08%; kesk-eriharidus —
36.2%; rakenduslik korgharidus — 9.15% ja kdrgharidus — 27.32%. Haridustase oli
tdpsustamata 28.14% vastanutest.

Mootmisvahendid

Vaimsete voimete 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 jareldamisvoimet 1dbi
mitteverbaalsete iilesannete. Test koosneb 12 maatriksiilesandest, mis on jirjestatud
raskusastmelt keerulisemaks. Lapsele nédidati arvutiekraanil pilti kujundijadadega, millest iiks
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
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varieerus 0 — 12 (M = 4.94; SD = 3.31). Testi usaldusvéarsuse nditaja (Cronbach i a =.93)
oli véiga korge.

Lisaks arvutati Raveni testi skoori arvestades kaks klassi dpikeskkonda peegeldavat
néitajat. Esiteks, klassi keskmine vaimsete voimete skoor, mis néitas kogu klassi vaimse
potentsiaali taset. Antud néitaja varieerus 2 kuni 7.36 (M = 4.81; SD = 1.48). Teiseks,
voimete keskmine varieeruvus klassis — voimete heterogeensuse néitaja — arvutati
klassiopilaste vaimsete voimete skooride standardhélbe pdhjal. Vaimsete voimete
heterogeensuse niitaja varieerus klassiti 2.07 — 4.03 (M = 3.01 SD = .51). Mida suurem oli
nditaja, seda erinevamad olid vaimse vOimete taseme poolest lihes klassis dppivad dpilased.

Akadeemilise edukuse test. Akadeemilist edukust mdodeti matemaatika ainetestiga,
mille koostas Anu Palu (Taru Ulikooli haridusteaduskond). Testi koostamisel 13htuti
riiklikust dppekavast (Pohikooli ja glimnaasiumi riiklik dppekava, 2002) ja testi iilesanded oli
valitud vastavalt TIMSS’i (Trends in International Mathematics and Science Study), 2007
metoodikale, nii et need moddaksid kolme erinevat kognitiivset valdkonda: teadmine,
rakendamine ja jareldamine (Gonzales jt., 2008). Matemaatika testi skoor saadi digete
vastuste summeerimisel, maksimaalne vdimalik tulemus oli 30. Testi tulemused varieerusid 3
—30 (M =20.85; SD =5.09).

Opetaja teadmised laste erivajadustest. Test, mis mddtis dpetaja teadmisi laste
erinevate erivajaduste kohta oli koostatud Mairi Minnamaa poolt (Tartu Ulikooli
haridusteaduskond). Test koosnes 29 faktikiisimusest kuues valdkonnas: laste tildised
opiraskused, hiiperaktiivsus, depressioon, epilepsia, diisgraafia ja andekad lapsed. Néiteks
testis olid jargmised viited: ,,Andeka lapse koostéooskused on viga head.”, ,,Hiiperaktiivsete
laste enesekontrollioskused on vihesed.” vdi ,, Opiraskustega laste oppimisprobleemid
tulenevad enamasti vihesest pingutusest”. Oiged vastused summeeriti, varieerudes 8 — 27 (M
=20.07; SD = 3.88). Testi usaldusvédrsuse niitaja (Cronbach’i o. = .74) oli rahuldav.

Lapsevanema ootused lapse haridustaseme suhtes. Lapsevanema kiisimustikust
kasutati kdesolevas uurimustods vaid tlihte kiisimust: ,,Milline voiks tulevikus olla Teie lapse
haridustase?”. Etteantud vastusekategooriaid oli viis: 1 — pohiharidus, 2 — keskharidus, 3 —
keskeriharidus, 4 — rakenduslik kdrgharidus ja 5 — kdrgharidus.

Protseduur

Koiki vanema poolt uuringusse lubatud lapsi testiti longitudinaalselt, kahel korral:
esimesel aastal, kolmanda klassi alguses (perioodil september — november), lahendasid lapsed
iildise vaimsete voimete testi ja teisel aastal, neljanda klassi alguses, moddeti nende samade
laste matemaatika teadmisi. Antud skeem vOimaldas analiitisida lapse vaimse potentsiaali ja
tema tulevase akadeemilise edukuse vahelisi seoseid.

Klassiopetajatel ja lapsevanematel paluti kiisimustikud téita ajal, mil lapsed oppisid
kolmandas klassis (september — november). Nii hinnati dpetaja teadmiste ja lapsevanema
ootuste moju lapse tulevasele akadeemilisele edukusele.

Tulemused ja jireldused

Kéesoleva t66 eesmadrgiks oli analiiiisida, kuidas eri tiilipi dpikeskkonnad — nagu
klassikaaslaste vaimse vOimete tase ja selle varieeruvus, Opetaja teadmised laste
erivajadustest ning lapsevanema ootus lapse tulevase haridustaseme suhtes — mdjutavad
Opilase akadeemilist arengut erineva vaimse potentsiaaliga lastel. Iga uurimuskiisimuse
lahendamiseks kasutasime indiviidikeskset andmeanaliilisimeetodit (vt pikemalt Aaro
Toomela loppraport), kus analiitisi kédigus ei kasutatud keskmisi, vaid opereeriti
tiksikindiviidide tulemustega. Selline ldhenemine vdimaldas meil jilgida iga tiksikut
andmekombinatsiooni ja teha jareldusi silmas pidades kdik andmemassiivis esinevaid
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variante. Selleks kasutasime konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (Configurational
Frequency Analysis — CFA) (von Eye, 1990), tipsemalt programmi SLEIPNER 2.1 (Bergman
& El-Khouri, 2002). Analiitisimeetod vordleb andmete risttabelis esinevaid jalgitud ehk
tegelikke sagedusi oodatud sagedustega ja selle tulemusena saab vélja tuua ,, Tiitipe” (kus
andmekombinatsiooni esineb tegelikult oluliselt rohkem kui oodati) ja ,,Antitiiipe” (kus
tegelik sagedus andmekombinatsioonis jdidb oodatust oluliselt madalamaks).

Opilase vaimsete véimete ja akadeemilise edukuse vaheline seos

Varasemate uurimuste taustal voib véita, et lapse iildised vaimsed voimed ennustavad
tema akadeemilist edukust viga suuremal mééral (Kuusinen, Leskinen, 1988; Rohde &
Thompson, 2007; Tramontana, Hooper & Selzer, 1988). Seega eeldasime oma andmetest
néha seost, et kdrgete vaimsete voimetega Opilased nditavad ka véga hadid tulemusi
matemaatikas ja vastupidiselt, madala potentsiaaliga lapsed suure tdendosusega saavutavad
ka matemaatikas kehvemaid tulemusi. Et kontrollida antud hiipoteesi, jagasime esmalt
Opilased nende vaimsete voimete testi tulemuste alusel (kasutades iihe standardhélbe jaotust)
3 gruppi: Korgete (tulemused iile 1 SD) , Keskmiste (tulemused + 1 SD vahel) ja Madala
(tulemused alla 1 SD) Vdimetega lapsed. Teisalt moodustasime kolm gruppi Gpilaste
matemaatika testi soorituse pohjal (kasutades samuti ithe standardhélbe jaotust): Korgete
(tulemused iile 1 SD) , Keskmiste (tulemused + 1 SD vahel) ja Madala (tulemused alla 1 SD)
Matemaatika Tulemusega lapsed. Seejirel moodustasime andmetest 3 x 3 (Uldise Vaimsete
Voimete Grupid ja Matemaatika Tulemuse Grupid) risttabeli ja tegime CFA. Tulemused on
toodud Tabelis 1.

Tabel 1. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-vaértus iga konfiguratsiooni ehk mustri
kohta Uldiste Vaimsete Vdimete ja Matemaatika Tulemuse vahel.

Uldised Vaimsed Voimed Matemaatika Tulemus 4. klassis
3. klassis Korge Keskmine Madal N
Korge 55 114 7 176
29.33 112.82 33.85
<.001 n.s. <.001
Keskmine 38 174 34 246
41.00 157.69 47.31
n.s. n.s. <.03
Madal 11 112 79 202
33.67 129.49 38.85
<.001 <.05 <.001
Kokku 104 400 120 624

Mirkus. Tegelik sagedus, Oodatud sagedus ja p-vaértus on toodud igas lahtris. n.s — pole statistiliselt oluline.
Titiip on toodud rasvases Kirjas ja Antititip kaldkirjas.

Nagu Tabelist 1 voib nédha, on tulemused tiheltpoolt kooskolas iildise teooria ja meie
hiipoteesiga: oluliselt sagedamini saavutavad matemaatikas viga haid tulemusi korge
potentsiaaliga lapsed ja vastupidiselt, madala vaimse potentsiaaliga kaasneb oluliselt
sagedamini ka kehva akadeemiline sooritus. Teiselt poolt, voime kiill viita, et ebatiiiipiline on
kombinatsioon, kus madalama vaimse potentsiaaliga saavutatakse héid akadeemilisi tulemusi,
kuid siiski esineb seda kombinatsiooni méarkimisvéarsel hulgal (11 madala potentsiaaliga
Opilast saavutasid viga héid ja 112 Opilast keskparaseid matemaatika tulemusi). Samuti
leidsime ebatiitipilise mustri, kus kdrge vaimse potentsiaaliga nididatakse madalaid tulemusi
matemaatika testis, kuid 7 dpilasel see mingil pdhjusel nii juhtus.
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Seega voime Oelda, et indiviidikeskse analiilisimeetodiga dnnestus meil leida
markimisvaarne hulk juhtumeid, mis kéituvad ebatiiiipiliselt iildisele teoorias levinud seosele.
Antud seose puhul — vaimsete voimete ja akadeemilise edukuse vahel — tdhendab see, et
meie analiiiis kinnitas madalate vaimsete voimete ja edaspidise akadeemiliselt eduka
soorituse ebatiilipilisust, kuid néitas samas Opilaste méarkimisvédrset hulka, kes hoolimata
madalale vaimsele potentsiaalile siiski suutsid saavutada iile ootuste hdid (vorrelduna
potentsiaaliga) tulemusi matemaatikas. Niinimetatud grupi-taseme analiiiisid (nt
korrelatsioon-, hulgiregressioonanaliiiis) ei vdimaldanuks meil ndidata sellist pilti seose
mitmekesisuse kohta ja seega jéreldused ndhtuse mdistmisel oleksid olnud iihekiilgsed.

Kiisisime edasi, kas nende dpilaste puhul, kes saavutasid vaimse potentsiaaliga
vorreldes oluliselt parema akadeemilise tulemuse, kompenseeris Opilase madalat potentsiaali
moni opikeskkonna niitaja — dpilane sattus Oppima ,,tugevasse” klassi voi hea Opetaja kée
alla voi oli kodune dpikeskkond soosiv? Ja vastupidisel juhul, kas neid juhtumeid, kus
matemaatika sooritus osutus oluliselt madalamaks kui oleks lubanud vaimne potentsiaal, voib
pohjendada mone dpikeskkonna parssiva mojuga?

Klassi opikeskkond — klassikaaslaste vaimsete voimete moju opilase akadeemilisele
arengule

Varasemast teaduskirjandusest on teada, et Opilasete grupeerimine voimete voi
teadmiste alusel riihmadesse mojutab nende dpitulemusi (Lou jt., 1996). On leitud, et
ndrgema vaimse potentsiaaliga dpilased edenevad paremini vaimselt heterogeenses grupis,
kus on viga erinevate voimetetasemega lapsi; samas kui keskpirase voimekusega lapsed
saavutavad paremaid tulemusi homogeenses grupis, kus on kdigil sarnane vdoimetetase.

Meie kiisisime, kas klassikaaslaste voimete tase ja selle varieeruvus mojutab vastavalt
teoorias leitud seosele Opilaste akadeemilist arengut? Oletasime, et kui ndrga potentsiaaliga
laps satub dppima voimete tasemelt heterogeensesse klassi, siis antud dpikeskkond mdjub
kompenseerivalt tema akadeemilisele arengule. Samuti eeldasime leida kinnitust varasemale
seosele keskpérase voimetega dpilaste puhul: kui antud dpilane satub klassi, kus dpivad
temaga vorreldes sarnase vaimse potentsiaaliga kaasdppurid, soodustab see keskkond tema
akadeemilist arengut.

Kontrollimaks eelnimetatud eeldusi, jaotasime klassid koigepealt keskmise vaimse
vOimete nditaja ning teiseks, klassi voimete varieeruvuse nditaja alusel kolme gruppi. Selleks
kasutasime tertsiilide alusel jaotust, nii et molema néitaja korge tulemuste gruppi kuulusid
klassid, kus tulemus oli suurem iilemisest tertsiilist; keskmistesse gruppidesse jdid klassid,
mille tulemus oli lilemise ja alumise tertsiili vahel; ja ndrga tulemusega grupid moodustati
klassidest, kus vastavad nditajad olid madalamad alumisest tertsiilist. Nii saadi Korge (N =
18), Keskmise (N = 13) ja Madala (N = 16) Keskmise Vaimsete Vdimete Tasemega Klassid
ning Heterogeensete (N = 16), Mddduka Vdimete Taseme Varieeruvusega (N = 15) ja
Homogeensete (N = 16) Voimete Tasemega Klassid.

Samuti jaotasime lapsed uutesse gruppidesse arvestades nii nende Vaimsete Voimete
Gruppi 3. klassis kui ka Matemaatika Tulemuse Gruppi 4. klassis (Tabel 1 pdhjal): 1 —
lapsed, kes kuulusid Kdrgete Vaimsete Voimetega Gruppi ja kelle Matemaatika Tulemus oli
Korge (Tiiiipiline kombinatsioon); 2 — Korged Vaimsed Voimed ja Keskparane
Matemaatika Tulemus; 3 — Korged Vaimsed V3imed ja Madal Matemaatika Tulemus
(Antitiitipiline kombinatsioon); 4 — Keskparane Vaimne Voimekus ja Korge Matemaatika
Tulemus; 5 — Keskpérane Vaimne Vdimekus ja Keskpédrane Matemaatika Tulemus; 6 —
Keskparane Vaimne Voimekus ja Madal Matemaatika Tulemus (Antitiitipiline
kombinatsioon); 7 — Madalad Vaimsed Voimed ja Korge Matemaatika Tulemus
(Antitiitipiline kombinatsioon); 8 — Madalad Vaimsed Voimed ja Keskparane Matemaatika
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Tulemus (Antitiitipiline kombinatsioon); 9 — Madalad Vaimsed Voimed ja Madal
Matemaatika Tulemus (Tiiiipiline kombinatsioon).

Me moodustasime 9 x 3 x 3 tabeli (Kombinatsioon Lapse Uldiste Vaimsete Vdimete
ja Matemaatika Tulemuse Gruppidest ning Klassi Opikeskkond — Keskmine Vaimsete
Voimete Taseme Grupp ja selle Varieeruvuse Grupp) ning analiilisisime seda CFA-ga.
Tulemused on toodud Tabelis 2.

Uldiselt on tabelist niha kahte tiiiipi seoseid: nii teooriaga kooskdlas olevaid kui ka
ootamatud seoseid. Esiteks, voib tabelist lugeda, et korge potentsiaaliga lapsed, kes
saavutasid vdga héid tulemusi matemaatikas (21 dpilast), olid sagedamini kui juhuslikult
klassidest, kus vaimsete voimete tase oli korge (kuid mitte homogeenne, vaid siiski keskmise
varieeruvusega). Samuti on néha, et ka keskpérase potentsiaaliga dpilased saavutasid antud
opikeskkonnas sagedamini kui juhuslikult viga hiid tulemusi matemaatikas (15 opilast).
Samas, ilmneb ka ootamatu muster: nimelt, arvestatav hulk kdrge vaimsete voimetega dpilasi
(27 last) millegipérast sooritab matemaatikatesti potentsiaali arvestades alla oma vdimete —
keskpéraselt.

Teiseks, voib ndha oodatud mustrit madala vaimse potentsiaaliga Opilaste puhul, kelle
matemaatikatesti sooritus oli samuti kasin (29 last): nimelt, need dpilased kaldusid
slistemaatiliselt Oppima iihtlaselt madala vaimsete voimete tasemega klassides. Antud
opikeskkonnal oli negatiivne mdju ka keskparaste voimetega Opilastele (5 last), kes
sagedamini kui juhuslikult néitasid ndrka tulemust matemaatikas. Samas, ilmneb ootamatult,
et tihtlaselt madala tasemega Opikeskkonnas arenevad osad madala potentsiaaliga Opilased,
nii et nende tulemused matemaatikas muutuvad keskparaseks (17 dpilast). See on huvitav
tulemus, miks mojub iiks ja sama Opikeskkond erinevalt madala potentsiaaliga laste arengule,
nii et osad neist jadvad potentsiaaliga vorreldes samale tasemele, kuid teine osa areneb ja
saavutab lile ootuste hdid tulemusi? Seda enam, et tegemist on sama klassikomplekti raames
ja seega ka samade Opetajate juures Oppivate lastega.

Kolmandaks, tulemused néitavad, et korge voimete tasemega, kuid siiski
heterogeenses dpikeskkonnas, kus dpib koos vdga erineva vaimse potentsiaaliga lapsi, on
areng soodne madala voimekusega Opilastele (29 last), kuid samas parssiv korge
voimekusega Opilastele (48 last), kus molemas grupis saavutatakse matemaatikas keskpérane
tase.

Lopuks, voib antud tabeli pdhjal viita, et klassi dpikeskkond — klassikaaslaste
vaimsete voimete tase ja selle varieeruvus — avaldab mdju Opilase nn ,,lihe sammu pikkuse”
arengutrajektoorile. Adrmuslike arengukombinatsioonide puhul, nagu niiteks Madal
Voimekus — Korge Matemaatika Tulemus (11 Opilast) voi vastupidiselt, Korge Voimekus —
Madal Matemaatika Tulemus (7 dpilast), me antud dpikeskkonnast seletust ei leidnud.
Siinkohal vdivad pohjused pigem olla internaalsed (lapsest endast tulenevad) kui
eksternaalsed (keskkonnast tulenevad) (vaata Mairi Mdnnamaa 1dppraport).

Kokkuvdtteks, me leidsime kolm klassikaaslaste dpikeskkonda, mis mojutasid
oluliselt dpilase akadeemilist arengut: korge voimekusega, kuid siiski mdddukalt varieeruvate
vOimete tasemega; iihtlaselt madala voimekusega; ja korge voimekusega, kuid heterogeenne
klassikaaslaste voimete taust. Analiilisides klassikaaslaste voimekuse moju eraldi erinevate
vaimsete voimete tasemega Opilastele, selgus nii oodatuid kui ka ootamatuid tulemusi, mille
pohjused vdivad olla vdga erinevad.

Me leidsime, et osadele kdrge potentsiaaliga Opilastele mojus moddukalt varieeruv,
kdrge vaimse potentsiaaliga dpikeskkond soosivalt, teistele korge vaimse voimekusega
Opilastele hoopis pirssivalt. Analiilisisime neid juhtumeid kvalitatiivselt (iihekaupa) ja
leidsime, et need Opilased on périt erinevatest klassikomplektidest. Seega voib olla voimalik,
et laste erineva arengutrajektoori pohjuseks on erinevused dpetajates — nende tegevuses,
voimetes, teadmistes vms.
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Tabel 2. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-vaartus iga konfiguratsiooni kohta Lapse Vaimsete Voimete ja Matemaatika Tulemuse
Kombinatsiooni Grupi ning Klassi Keskmise Vaimsete Voimete Taseme Grupi ja Vdimete Taseme Varieeruvuse Grupi vahel.

Opilase Tulemus Kombinatsioonid Klassi Vdimete Taseme Varieeruvuse ja Keskmise Vaimsete Voimete Taseme vahel
10 Matemaatika Homogeenne Klass Keskmise Varieeruvusega Klass Heterogeenne Klass N
Sooritus Korge Keskmine Madal Kdrge Keskmine Madal Korge Keskmine Madal
Korge Korge 6 0 0 21 4 1 16 5 2 55
7.53 4.37 3.26 9.55 5.54 4.13 10.25 5.95 443
n.s. <.02 <.04 <.001 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Korge Keskmine 12 5 2 27 9 2 48 6 3 114
15.61 9.06 6.75 19.79 11.49 8.55 21.24 12.33 9.18
n.s. n.s. <.04 n.s. n.s. <.009 <.001 <.04 <.02
Korge Madal 1 1 0 1 0 0 2 2 0 7
.96 .56 41 1.21 71 53 1.30 .76 .56
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Keskmine Korge 3 2 3 15 6 1 5 0 3 38
5.20 3.02 2.25 6.60 3.83 2.85 7.08 411 3.06
n.s. n.s. n.s. <.004 n.s. n.s. n.s. <.02 n.s.
Keskmine Keskmine 17 23 22 32 29 2 36 10 3 174
23.83 13.84 10.30 30.20 17.54 13.05 32.42 18.82 14.01
n.s. <.02 <.001 n.s. <.007 <.001 n.s. <.02 <.001
Keskmine Madal 1 4 5 1 7 4 8 3 1 34
4.66 2.70 2.01 5.90 3.43 2.55 6.33 3.68 2.74
=.053 n.s. =.054 <.02 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Madal Korge 0 0 1 2 3 1 0 1 3 11
151 .87 .65 1.91 1.11 .83 2.05 1.19 .89
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Madal Keskmine 3 8 17 10 11 9 29 18 7 112
15.34 8.91 6.63 19.44 11.29 8.40 20.87 12.12 9.02
<.001 n.s. <.001 <.02 n.s. n.s. <.05 =.065 n.s.
Madal Madal 0 7 29 3 11 6 11 5 7 79
10.82 6.28 4.68 13.71 7.96 5.93 14.72 8.55 6.36
<.001 n.s. <.001 <.001 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Kokku 43 50 79 112 80 26 155 50 29 624

Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antititip kaldkirjas.
n.s — pole statistiliselt oluline.



Avastasime, et homogeenselt madala potentsiaaliga klassikaaslaste dpikeskkonnal on
kolm erinevat moju dpilase akadeemilisele arengule: madala potentsiaaliga dpilased kas
jaavad akadeemiliselt samale tasemele vorreldes potentsiaaliga voi arenevad ning keskpirase
voimekusega Opilased kalduvad saavutama vorreldes potentsiaaliga madalamaid tulemusi.
Kusjuures, nende juhtumite puhul on tegemist iihes ja samas klassis Oppivate lastega, seega
on ebatdendoline, et dpetaja tegevus on see, mis viib erinevate akadeemiliste
arengutrajektoorideni. Siinkohal on vdimalik, et nende laste koduses dpikeskkonnas on
miskit, mis mojutab laste akadeemilist arengut.

Meie andmed néitasid, et nendes klassides, kus dppisid koos viga erineva
potentsiaaliga lapsed, kuid klassi keskmine voimete tase oli siiski korge, ilmnes kahesugune
moju dpilase akadeemilisele arengule. Antud dpikeskkond mdjutas positiivselt madala
potentsiaaliga Opilasi, kuid samas mojus pérssivalt kdrgete vaimsete voimetega Opilastele.
Mbolemal juhul olid laste tulemused matemaatikas keskparased. On vdimalik, et niisuguste
klassikomplektide puhul v3ib dpetaja keskenduda rohkem madala potentsiaaliga dpilaste
arengule ja seada oma ndudmised ja ootused vastavalt madalama tasemega grupile. See
omakorda voib tihendada madalamaid dppestandardeid, mistdttu kdrge potentsiaaliga
Opilaste dpitulemused voivad kannatada.

Seega, selgus meie analiiiisist, et klassikaaslaste vaimse potentsiaali kui {ihe
opikeskkonna ja Opilase akadeemilise arengu vahel ei saa vélja tuua liheseid seoseid. Niiteks,
me ei saa kinnitada teoorias levinud seost, et lihtlaselt korge potentsiaaliga dpikeskkond
mdjub positiivselt kdorge vaimse vdoimekusega dpilastele. Antud analiiiis néitas, et osadele
korge potentsiaaliga Opilastele on positiivne moju tdesti olemas, kuid samas on
mérkimisvidrne hulk kdrge voimekusega lapsi, kes millegipérast selles keskkonnas ei niita
oma voimetele vastavaid — véiga hdid — akadeemilisi tulemusi. Pigem tuleks siinkohal
rohutada, et indiviidikeskne analiilisimeetod voimaldas meil néha pilti, mis grupi-analiiiisile
pohinevate statistiliste meetoditega kipub dra kaduma. Seega, saime me dpikeskkonna mdjust
lapse arengule komplekssema arusaama, mis aitab véltida ennatlikke tildiseid jareldusi.
Vastupidiselt, me oskame edasi kiisida, mis siis ikka on reaalselt klassikaaslastest tuleneva
moju taga — kas Opetaja tegevus voi mingi erisus koduses dpikeskkonnas voi veel midagi?

Opetaja teadmised laste erivajadustest ja selle moju opilase akadeemilisele arengule

Varasemate uuringutega on ndidatud, et Opetaja teadmised mojutavad lapse
akadeemilist edukust, kuid mitte vahetult, vaid kaudselt 14bi dpetamistegevuste (nt Jordan jt,
1997). Me kiisisime, kas meil onnestub indiviidi keskse analiilisimeetodiga kinnitada
varasemaid tulemusi ja leida, et Opetaja teadmised laste erivajadustest mdjutavad koikide
Opilaste — nii madala, keskpéarase kui ka kdrgete vaimsete voimetega — akadeemilist arengut.
Tépsemalt, eeldasime néha dpetaja teadmiste positiivset mdju kui lapsed sooritavad
akadeemilise testi oma potentsiaaliga vorreldes paremini ning vastupidiselt, uurisime, kas
Opetaja madalam teadmistetase kajastub negatiivselt laste akadeemilises arengus.

Kontrollimaks antud hiipoteesi, jagasime dpetajad teadmiste testi aluselt kolme riihma
(kasutades iihe standardhélbe jaotust): Korgete (tulemused iile 1 SD) , Keskmiste (tulemused
+ 1 SD vahel) ja Madala (tulemused alla 1 SD) Teadmistega Opetajad. Seejirel tegime
andmefaili, kus iga lapse akadeemilise tulemuse ja vaimse vdimekuse néitaja taga oli ka
antud opikeskkonna néitaja — tema Opetaja teadmised. Seejirel moodustasime 9 x 3 tabeli,
kus oli eelnevalt 9 kombinatsiooni laste vaimsete voimete ja matemaatika ainetesti
tulemustest ja lisaks 3 kombinatsiooni Opetaja teadmistest teemal laste erivajadused.
Analiitisisime saadud andmeid CFA- ga. Tulemused on toodud Tabelis 3.
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Tabel 3. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-vairtus iga konfiguratsiooni kohta Lapse
Vaimsete Voimete ja Matemaatika Tulemuse Kombinatsiooni Grupi ning Opetaja Teadmiste
Grupi vahel.

10 Matemaatika Opetaja Teadmised Laste Erivajadustest
Sooritus Korge Keskmine Madal N
Korge Korge 23 29 2 54
14.64 33.00 6.36
<.03 n.s. <.05
Korge Keskmine 22 72 18 112
30.36 68.44 13.20
n.s. n.s. n.s.
Korge Madal 2 5 0 7
1.90 4.28 .82
n.s. n.s. n.s.
Keskmine Korge 17 16 1 34
9.22 20.78 4.01
<.02 n.s. n.s.
Keskmine  Keskmine 43 101 20 164
44.45 100.22 19.30
n.s. n.s. n.s.
Keskmine Madal 9 22 1 32
8.67 19.56 3.77
n.s. n.s. n.s.
Madal Korge 0 10 0 10
2.71 6.11 1.18
n.s. n.s. n.s.
Madal Keskmine 25 68 10 103
27.92 62.94 12.14
n.s. n.s. n.s.
Madal Madal 20 40 18 78
21.14 47.67 9.19
n.s. n.s. <.007
Total 161 363 70 594

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

Tabelist on ndha ootuspiraselt, et kdrgete voimete ja viga heade akadeemiliste
tulemustega dpilased kalduvad siistemaatiliselt olema dpikeskkonnast, kus nende dpetaja on
samuti viga heade teadmistega laste erivajadustest. Ja vastupidiselt, madala voimekusega ja
kehvade akadeemiliste tulemustega lapsed seostuvad tihedamini kui juhuslikult madala
teadmistetasemega Opetajaga. Antud seost kinnitab veel tulemus, et kdrge potentsiaaliga
akadeemiliselt edukad Opilased ei seostu tulemusega Gpetaja madalad teadmised laste
erivajadustest (statistiliselt oluline antitiitipiline muster). Samas, kui vaadata lapsi
arengutrajektooriga, Madalad Véimed — Madal Tulemus Matemaatikas, siis neist 60 dpilast
Opib Opetajatega, kelle teadmised on keskpérased voi koguni védga head. Lisaks, kui me
vaatame neid madala potentsiaaliga lapsi, kes arenevad ja sooritavad matemaatika ainetesti
oma voimetega vorreldes paremini, siis nende puhul me ei saa iihtegi selget seost Opetaja
teadmiste vahel vilja tuua. Seega, meie tulemused niitavad, et antud dpikeskkonna niitaja —
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Opetaja teadmised laste erivajadustest pole vdga hea eristaja madala potentsiaaliga Opilaste
puhul. Kiill aga tundub olevat oluline tegur keskparase ja kdrge potentsiaaliga Opilaste puhul.
Nimelt, andmed néitavad, et dpetajad, kellel on viga head teadmised laste erivajadustest, on
samuti akadeemiliselt viga heade tulemustega Opilased, olgu nad siis korge voi keskpérase
potentsiaaliga. Antud véidet kinnitaks seos, et need korge potentsiaaliga Opilased, kes
néditavad oma potentsiaalile mittevastavaid — keskpéaraseid — akadeemilisi tulemusi, dpivad
koos dpetajatega, kellel on ndrgemapoolne teadmistebaas laste erivajadustes. Siiski, meie
tulemustest antud seos kinnitust ei leidnud. On vdimalik, et dpetaja teadmiste mdju ilmneb
vaid teatud tiiiipi klassi dpikeskkondades ehk klassi vaimse voimekuse taustal .

Opetaja teadmised laste erivajadustest ja selle moju opilase akadeemilisele arengule
spetsiifilistes klassi opikeskkondades

Niisiis, tekkis meil hiipotees, et Opetaja teadmiste mdju ei pruugi avalduda tldiselt,
vaid peegeldub teatud klassi vaimsete voimete mustri puhul. Kuna dpetaja teadmiste iildine
moju lapse akadeemilisele arengule ilmnes korge ja keskpdrase potentsiaaliga Opilaste puhul,
siis oletasime ndha Opetaja teadmiste positiivset mdju klassikeskkonnas, kus dpivad
moddukalt varieeruvate, kuid siiski iildiselt kdrgemate vaimsete voimetega lapsed. Eelnevalt
olime leidnud, et just antud klassi Opikeskkond oli soosiv taust osadele kdrge potentsiaaliga
Opilastele, kuid samas leidsime ka méirkimisvéérse hulga korge potentsiaaliga Opilasi, kes
soosivas kaasopilaste keskkonnas millepdrast sooritasid matemaatika ainetesti alla oma
potentsiaali, keskpdraselt. Kuna tegu oli erinevatest klassikomplektidest périt dpilastega,
oletasime, et pohjus voib olla nn dpetaja faktoris, nditeks erinevustes dpetaja teadmistes.
Nende dpetajate puhul, kel on paremad teadmised laste erivajadustest, ilmneb ka dpilastel
akadeemiline areng voi séilib potentsiaaliga vordvéarne tase ning vastupidiselt, madalama
teadmistetasemega Opetajate juures voib Opilastel ilmneda vorreldes potentsiaaliga madalam
akadeemiline sooritus.

Eelnevalt leidsime lisaks veel kaks kassikaaslaste dpikeskkonda, mis mdjutasid
Opilaste akadeemilist arengut. Need olid iihtlaselt madalate vaimsete voimetega
klassikomplektid ja teiseks, tildiselt kdrgete voimetega, kuid siiski heterogeensed ehk
suurema vOimete varieeruvusega klassikomplektid. Nende klassi opikeskkondade puhul oli
tegemist mojuga, kus lihe klassi piires vois ndha Opilastel erinevaid akadeemilisi
arengumustreid, siis eeldasime, et pigem on pdhjus mones kodu dpikeskkonna teguris, kui
Opetaja tegevuses. Siiski lisasime analiiiisi kdik kolm eelnevat leitud olulist klassi
opikeskkonda. Kahe eelnimetatu puhul eeldasime, et me ei leia seost Opetaja teadmistetaseme
ja Opilase akadeemilise arengumustri vahel.

Kokkuvdtvalt, kontrollisime, kuidas mdjutavad Opetaja teadmised laste erivajadustest
Opilase akadeemilist arengut kolmes (eelnevas analiitisis oluliseks kujunenud) klassi
opikeskkonnas: iildiselt korgete ja moddukalt varieeruvate voimetega; iihtlaselt madalate
voimetega; ja iildiselt korgete, kuid suuresti varieeruvate ehk heterogeensete vdimetega
keskkondades. Tegime andmebaasi, kus meil oli lisaks lapse kahele néitajale (vaimsed
voimed ja matemaatika testi tulemus) kolm erinevat dpikeskkonna néitajat (Opetaja teadmised
laste erivajadustest, klassi keskmine vaimsete voimete tase ja klassi keskmine vaimsete
voimete taseme varieeruvus). Analiilisisime andmeid CFA protseduuril ning saime
tulemused, mis on toodud Tabelis 4.

Tulemused kinnitavad meie eeldusi: dpetaja teadmiste mdju dpilase akadeemilisele
arengule ilmnes selgelt vaid iihes klassi dpikeskkonnas — moddukalt varieeruvate, kui siiski
korgete vaimsete voimete kaasdpilaste taustal. Nimelt, need keskpérase ja korge
potentsiaaliga Opilased, kes saavutasid vaga héid tulemusi matemaatikas, seostusid
slistemaatiliselt korge teadmistetasemega Opetajaga. Ning samas need korge potentsiaaliga
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Tabel 4. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-viartus iga konfiguratsiooni kohta Lapse Vaimsete V6imete ja Matemaatika Tulemuse ja Kolme
Tiitipi Klassi Opikeskkonna (kombinatsioonid Klassi KeskmiseVaimseteVoimete Taseme ja selle Varieeruvue vahel) ning Opetaja

Teadmistetaseme (Laste Erivajadustest) vahel.

Opilase Tulemus

Opetaja Teadmised Laste Erivajadustest Kolme Tiiiipi Klassi Opikeskkonnas

10 Matemaati- Homogeenne, Madal Vdimekus Moddukalt Varieeruv, Korge Voimekus Heterogeenne, Korge Voimekus
ka Sooritus Korge Keskmine Madal Korge Keskmine Madal Korge Keskmine Madal
Teadmiste-  Teadmiste-  Teadmiste-  Teadmiste- Teadmiste- Teadmiste- Teadmiste- Teadmiste-  Teadmiste-
tase tase tase tase tase tase tase tase tase
Korge Korge 0 0 0 12 9 0 5 9 1
.78 1.75 .34 2.80 6.32 1.22 2.84 6.41 1.33
n.s. n.s. n.s. <.001 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Korge Keskmine 0 2 0 0 22 5 10 29 9
1.61 3.64 .70 5.81 13.11 2.53 5.89 13.29 2.56
n.s. n.s. n.s. <.003 <.02 n.s. n.s. <.001 <.002
Keskmine Korge 1 2 0 9 6 0 3 1 1
49 1.10 21 1.77 3.98 e 1.79 4.03 .78
n.s. n.s. n.s. <.001 n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Keskmine  Keskmine 5 9 8 0 26 6 16 18 2
2.36 5.33 1.03 8.51 19.20 3.70 8.63 19.46 3.75
n.s. n.s. <.001 <.001 n.s. n.s. <.02 n.s. n.s.
Keskmine Madal 2 3 0 1 1 0 3 5 0
46 1.04 .20 .62 3.75 12 1.63 3.80 73
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Madal Keskmine 6 8 3 3 5 2 9 19 1
1.48 3.35 .65 5.35 12.06 2.32 5.42 12.22 2.36
<.005 <.03 <.03 n.s. <.02 n.s. n.s. <.05 n.s.
Madal Madal 7 9 13 0 3 0 5 5 1
1.12 2.53 49 4.05 9.13 1.76 4.11 9.26 1.78
<.001 <.002 <.001 <.02 <.02 n.s. n.s. n.s. n.s.

Tiiiip on mérgitud rasvases kirjas ja Antititip kaldkirjas.

n.s — pole statistiliselt oluline



opilased, kes ei sdilitanud oma potentsiaalile vastavaid akadeemilisi tulemusi ja said
matemaatikas keskpérase skoori, Oppisid Opetajatega, kelle teadmised olid keskpérased! mitte
viga head. Seega voime antud tulemuste pohjal 6elda, et kui meil satuvad kokku (vdi me
valime) korge potentsiaaliga Opilased, siis me vajame ka korgelt kvalifitseeritud (viga heade
teadmistega) Opetajat. Vastasel juhul voib laste kdrge potentsiaal akadeemiliselt mitte
realiseeruda. Uldisemalt tihendab see, et dpetaja teadmised laste erivajadusest on oluline
niitaja dpetaja tegevuse juures.

Huvitav on tulemus, miks dpetaja teadmised laste erivajadustest osutusid oluliseks
lapse akadeemilist arengut mojutavaks teguriks vaid kdrge ja keskpérase potentsiaaliga ja
mitte madala potentsiaaliga laste puhul. Siinkohal voib olla pohjendatud edasi uurida dpetaja
teadmisi koos Opetaja reaalse tegevusega klassis. Nii saaksime eristada need Opetajad, kellel
on kiill vdga hea teadmiste baas, kuid kes mingil pohjusel neid teadmisi praktikas ei rakenda.
Samuti on voimalik, et Opetaja teadmiste ja Opilase akadeemilise arengu vahelist seost seletab
paremini hoopis mdni teine tegur. Néiteks on leitud, et selline kooli tasandi néitaja nagu —
Opetajaskonna tugisiisteem — voib olla oluline mdjutaja dpetamise efektiivsuse seisukohalt
(Jordan jt., 1997).

Lapsevanema ootused lapse haridustaseme suhtes ja selle roll lapse akadeemilises
arengus

Varasemate uurimistulemuste pohjal saame viita, et kodune dpikeskkond on oluline
Opilase akadeemilise arengu mojutaja (nt Englund, jt., 2004). Seepérast analiilisisime kodust
opikeskkonda ja selle moju eraldi nii korge, keskpérase kui ka madala potentsiaaliga dpilaste
akadeemilisele arengule. Vottes aluseks Fani ja Cheni, (2001) metaanaliiiisi erinevatest
vanemate seotuse nditajatest, milles véideti, et kdige suurema ennustuskaaluga on vanema
ootus lapse tulevasele haridustasemele, valisime ka meie antud néitaja koduse opikeskkonna
peegeldajaks. Eeldasime, et vanema ootus lapse kdrgemale haridustasemele voib avaldada
positiivset, kompenseerivat moju juhtudel, kus dpilane saavutab oma potentsiaali arvestades
paremaid akadeemilisi tulemusi. Ja vastupidiselt, oletasime, et vanema madalamal ootusel on
parssiv mdju lapse akadeemilisele arengule, nii et laps saavutab oma potentsiaali arvestades
selgelt ndrgemaid tulemusi.

Kontrollimaks hiipoteese tegime andmebaasi, kus meil oli lisaks kahele lapse néitajale
(9 arengutrajektoori mustrit ehk kombinatsioonid lapse 3. klassi vaimse baasvdimekuse ja 4.
klassi matemaatika tulemuste vahel) ka 5 — kategooriaga vanema hariduslikke ootusi
kirjeldav néitaja (1 — pohiharidus, 2 — keskharidus, 3 — keskeriharidus, 4 — rakenduslik
korgharidus ja 5 — korgharidus). Analiiiisisime antud risttabelit CFA-ga ning tulemused on
toodud Tabelis 5.

Tabelist on niha, et viga suur hulk vanemaid usub, et nende laps saavutab korg-
(63.38) voi rakendusliku korghariduse (21.63%). Hoolimata selgest kaldest vanemate
ootustes korgtasemega hariduse omandamise suunas, on andmetes siiski ndha mittejuhuslikke
slistemaatilisi seoseid.
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Tabel 5. Tegelik sagedus, oodatud sagedus, ja p-védrtus iga konfiguratsiooni kohta Lapse
Vaimsete Voimete ja Matemaatika Tulemuse Kombinatsiooni Grupi ning Vanema
Hariduslike Ootuste Kategooriate vahel.

10 Matemaatika VVanema Ootused Lapse Haridustasemele
Sooritus 1 2 3 4 5 N
Korge Korge 0 0 0 5 45 50
.38 5.98 1.14 10.82 31.69
n.s. <.002 n.s. <.05 <.02
Korge Keskmine 0 14 1 39 93 147
1.12 17.57 3.35 31.80 93.17
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Korge Madal 0 1 0 2 1 4
.03 48 .09 .87 2.45
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Keskmine Korge 0 2 0 7 27 36
27 4.30 .82 7.79 22.82
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Keskmine  Keskmine 0 1 3 12 76 92
.70 11.00 2.09 19.90 58.31
n.s. <.001 n.s. <.04 <.02
Keskmine Madal 2 6 1 7 10 26
.20 3.11 .59 5.62 16.48
<.02 n.s. n.s. n.s. =.059
Madal Korge 0 1 0 1 8 10
.08 1.20 .23 2.16 6.34
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Madal Keskmine 0 19 1 29 48 97
74 11.60 2.21 20.98 61.48
n.s. <.03 n.s. =.052 <.04
Madal Madal 2 19 6 12 26 65
49 7.77 1.48 14.06 41.20
n.s. <.001 <.005 n.s. <.007
Kokku 4 63 12 114 334 527

Mirkus. Tegelik sagedus, Oodatud sagedus ja p-véirtus on toodud igas lahtris. n.s — pole statistiliselt oluline.
Titiip on toodud rasvases kirjas ja Antititip kaldkirjas.

Korgete vaimsete voimetega Opilaste puhul, kelle dpitulemus matemaatikas oli samuti
véga hea, oli vanemate ootus tdiesti ootuspidraselt orienteeritud korg- voi rakenduslikule
korgharidusele (neist 90% vanematest eeldasid, et laps saavutab korghariduse). Keegi nende
laste vanematest ei raporteerinud ootust allapoole kdrghariduse taset. Samas, me andmed ei
ndidanud iihtegi statistiliselt olulist seost vanemate ootusega nende juhtumite puhul, kus
korge potentsiaaliga lapse akadeemiline sooritus oli alla tema voimete, keskparane. Tabelist
voime ndha tendentsi vanema pisut madalamates hariduslikes ootustes, kus vaid 63.27%
vanematest raporteeris kdrgemat haridustaset ja 10.2% uskusid, et nende jéreltulija saavutab
kesktaseme hariduse. Lisaks, kui me vaatame keskpérase potentsiaaliga ja matemaatikas
edukate Opilaste vanemate ootusi, siis ka nende puhul ei saa vilja tuua vanema ootuse
kompenseerivat moju. Jillegi, ndeme vaid tendentsi, et 75% neist vanematest ootab oma
lapselt kdrgema tasemega haridust. Seega, me tulemused ei kinnita téielikult vanema ootuse
kompenseerivat mdju keskpérase potentsiaaliga voi parssivat moju korge potentsiaaliga
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Opilaste akadeemilisele arengule. Vdimalik, et vanemate moju ei ole kdrge ja keskpirase
potentsiaaliga Opilaste puhul nii ilmne. Vib olla moni teine dpikeskkonna tegur, nagu
niiteks Opetaja moju, on nende dpilaste puhul olulisem akadeemilise arengu mdjutaja.
Opetaja mdju tema teadmiste osas just kdrge ja keskpirase potentsiaaliga dpilaste
akadeemilisele arengule kinnitas ka meie eelnev analiiiis.

Madala potentsiaaliga dpilaste puhul, kelle matemaatikatulemus oli samuti nork,
leidsime vanemate hariduslikus ootuses ootuspérase olulise seose. Nimelt, tiilipiliselt usuvad
nende laste vanemad (38.46%), et laps saavutab kesktaseme hariduse ja ebatiilipiline on ootus
korgemale haridustasemele. Samas kui vaadata vanema hariduslikke ootusi neil madala
potentsiaaliga Opilastel, kes arenevad akadeemiliselt ja saavutavad matemaatikas keskpérase
tulemuse, siis nendest vanematest méarkimisvédrne ja oluline osa (29.9%) usub, et tema laps
saavutab rakendusliku korghariduse. Seega, antud tulemus viitab asjaolule, et vanema
kdrgem ootus mojub positiivselt madala potentsiaaliga laste akadeemilisele arengule. Antud
seost kinnitab ka tulemus, et kui me vaatame neid keskpérase potentsiaaliga Opilasi, kelle
akadeemiline arengutrajektoor liigub alla (madalad tulemused), siis nende vanemate
ootustemuster sarnaneb vanematega, kelle lapsed on madala potentsiaali ja ka madalate
akadeemiliste tulemustega. Seega vdime delda, et vanema ootus kui koduse dpikeskkonna
nditaja mojutab oluliselt positiivselt madala potentsiaaliga dpilasi, nii et nad arenevad
akadeemiliselt. Vanema madalam ootus omab pirssivat moju keskpdrase potentsiaaliga
opilastele, kelle akadeemilised tulemused muutuvad potentsiaaliga vorreldes kehvaks.

Uldised jireldused

Kéesoleva uurimistdd peamiseks eesmirgiks oli analiiiisida erinevusi dpilase iildiste
vaimsete voimete ja tema akadeemiliste tulemuste vahel ja seletada neid erinevusi erinevate
opikeskkonna mojudega nagu klassikaaslaste vaimsete voimete taust, Gpetaja teadmised laste
erivajadustest ja vanema ootus lapse tulevase haridustaseme kohta. Me eeldasime, et
opilastel, kes oma vdimetega vorreldes saavutavad paremaid akadeemilisi tulemusi, on soosiv
opikeskkond, kas siis klassikaaslaste, Opetaja voi koduse toe ndol. Samas arvasime, et
opikeskkonnal voib olla ka parssiv mdju juhtudel, kus laps ei realiseeri oma potentsiaali ja
tema akadeemilised saavutused on allpoole tema voimeid.

Erinevate opikeskkonna tegurite moju korge potentsiaaliga opilaste akadeemilisele
arengule

Meie tulemused on kooskdlas varasemate toddega (Lou jt., 1996) selles osas, mis
vdidab, et korgete vaimsete voimetega ja akadeemiliselt edukaid dpilasi mojutab positiivselt
kaasdpilaste Opikeskkond, kus {ildine vaimsete vdimete tase on iihtlaselt kdrge (meie
tulemustes moodukalt mitte puhtalt homogeenne). Kuid samas me leidsime ka
mérkimisviérse hulga korge potentsiaaliga dpilasi, kes antud keskkonnas ei arenenud, vaid
saavutasid keskparaseid akadeemilisi tulemusi. Kontrollisime, kas nende Opilaste erinevad
akadeemilised tulemused on seotud erinevustega dpetaja teadmistes. Toepoolest, meie
andmetest leidis kinnitust fakt, et need dpetajad, kelle teadmiste tase laste erivajadustest on
kdrgem, on ka oma tegevuses efektiivsemad (Jordan jt., 2009). Pohjuseks, nende dpetajate
korge ja keskpérase potentsiaaliga Opilased saavutasid molemad viga haid akadeemilisi
tulemusi. Samas kui keskpéraste teadmistega dpetajate juures dppivatel kdrge potentsiaaliga
lastel jdid akadeemilised tulemused keskpiraseks. Siiski, meie tulemused ei kinnita dpetajate
teadmiste iildist mdju. Opetaja teadmised osutusid oluliseks dpilase akadeemilise edukuse
mojutajaks vaid klasside puhul, kus vaimsete voimete tase oli korge ja voimed varieerusid
vaid moddukalt (polnud selgelt {ihtlaselt kdrge — homogeenne — ega ka voimetelt viga
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heterogeenne). Meie tulemused kinnitasid ka fakti, et klassi opikeskkond, kus dppisid koos
viga erineva voimete tasemega Opilased (heterogeenne), kuid iildine tase oli siiski korge,
mdjus korge potentsiaaliga Opilastele akadeemiliselt parssivalt (Lou jt., 1996). Kuid dpetaja
teadmised antud Opilaskoosluse juures selget rolli ei ndidanud. Seega, voib jareldada, et
Opetaja teadmised laste erivajadustest on oluline dpilase akadeemilise arengu mdjutaja vaid
teatud vaimsete vdimete taseme kombinatsiooniga klassides. Opetaja teadmiste puhul tundub
olevat pohjendatud analiiiisida seda koos Opetaja reaalse tegevusega klassis (nagu seda on
soovitanud ka varasemad uuringud, nt Cantrell jt., 1977), kuna siis saame eristada need
Opetajad, kelle teadmiste tase on kiill korge, kuid kes mingil pdhjusel neid praktikas ei
rakenda. Siiski, saame me 6elda, et kui opivad koos korge potentsiaaliga lapsed (nagu seda
klasside puhul, kus lapsed on katsetega valitud), siis nende dpetaja peab samuti olema kdrgelt
kvalifitseeritud, vastasel juhul voib laste potentsiaal jidda akadeemiliselt realiseerumata.

Analiitisides kodukeskkonna moju kdrgete vaimsete voimetega opilaste
akadeemilisele arengule, saame kinnitada vaid iihte varasematest uurimustest leitud seost.
Nimelt, kdrge potentsiaaliga ja akadeemiliselt edukate Opilasete vanemad néitasid iiheselt
oma lapse suhtes ootust kdrghariduse omandamiseks tulevikus (Englund jt., 2004; Rutchick
jt., 2009). Teistes Opilase arengutrajektoorides vanemate moju selgelt ei kajastunud. Me ei
saa vélja tuua siistemaatilist seost vanema madalama ootustaseme ja kdrge potentsiaaliga
lapse keskpéraste akadeemiliste tulemuste vahel. Samuti ei saa me kinnitada koduse
opikeskkonna soosivat moju vanema korgemate ootuste niol keskparase potentsiaaliga
Opilase akadeemilisele arengule. Seega, saame jareldada, et vanema ootuste moju korge
potentsiaaliga Opilaste puhul pole kiillalt selge ja ilmne.

Erinevate opikeskkonna tegurite moju madala potentsiaaliga opilaste akadeemilisele
arengule

Meie tulemused on osaliselt kooskdlas varasemate uuringutega klassikaaslaste
opikeskkonna mdjust madalate vaimsete viimetega Opilastele. Nimelt, saame me kinnitada
fakti, et klassikeskkond, kus opivad koos viga erineva vaimsete voimetega opilased, on
soosiva mdjuga madala potentsiaaliga Opilaste arengule (Lou jt., 1996). Lisaks leidsime, et
homogeenselt madala vaimse tasemega klassi Opikeskkonnas madala potentsiaaliga dpilased
arengut ei ndita (Lou, Abrami, Spence, 2000). Samas, iihest seost soodsast kaasdpilaste
vaimsest keskkonnast me raporteerida ei saa, sest samuti leidsime mérkimisvéérse osa madala
potentsiaaliga Opilastest, kes ikkagi nditasid ebasoodsas (homogeenselt madala tasemega)
klassikeskkonnas akadeemilist arengut. Kui me eeldasime, et erinevused Opetaja teadmistes
(laste erivajadustest) voib olla pohjuseks, miks osad madala potentsiaaliga lapsed iihes ja
samas klassikaaslaste Opikeskkonnas arenevad, teised mitte, siis kinnitust me sellele
hiipoteesile ei leidnud. Vastupidiselt varasematele tdodele (Gamoran, 1986; Jordan jt., 1997),
leidsime, et madala, keskpérase kui ka korge teadmistetasemega dpetajate juures Opib nii neid
opilasi, kes arenevad kui ka neid, kes ei arene. Seega, Opetajate teadmised laste erivajadustest
madala potentsiaaliga opilaste akadeemilisele arengule mdju ei avaldanud. Vaimalik, et
siinkohal tuleb otsida seosed Opetaja reaalsest tegevusest klassis — tema Opetamispraktikast.

Kontrollisime, kuidas mojutab kodune dpikeskkond vanemate hariduslike ootuste
ndol madala potentsiaaliga laste akadeemilist arengut. Siinkohal saame kinnitada varasemaid
tulemusi, mis vdidavad, et korgemate ootustega vanemate madala potentsiaaliga lapsed
saavutavad akadeemiliselt paremaid tulemusi kui need, kelle vanemate ootused on
madalamad (Englund et al., 2004). Seega, need vanemad, kes uskusid, et nende jéreltulija
suudab tulevikus saavutada kdrghariduse, avaldasid lapse arengule positiivset moju.
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Kokkuvote

Kiéesoleva to0 tulemused viitavad sellele, et me ei saa analiitisida erinevate
opikeskkondade moju Opilase akadeemilisele arengule tildiselt, vaid peame arvesse votma
lapse vaimsete voimete taset. Meie analiilisist selgus, et erineva vaimse potentsiaaliga
dpilastele mdjuvad keskkonnafaktorid erinevalt. Opetaja teadmiste mdju oli oluline kdrge
potentsiaaliga dpilaste puhul, samas kui madalate vaimsete voimetega Opilaste akadeemilist
arengut mdjutas positiivselt soosiv kodukeskkond (vanemate korgemad hariduslikud
ootused).

Lisaks me nditasime, et kui analiilisida andmeid indiviidikeskse analiiiisimeetodiga,
siis on vOimalik tuvastada seoseid, mis grupianaliiiisi meetoditega kipuvad dra kaduma.
Kdigepealt leidsime, et lapsed jaotuvad vaimsete voimete ja edaspidiste akadeemiliste
tulemuste alusel erinevate arengutrajektooridega gruppidesse. Veelgi enam, erinevat tiiiipi
lastele oli kooli ja kodu dpikeskkonna mdju erinev. Seega, indiviidikeskse analiilisiga
onnestus meil ndha andmetes peituvaid erinevaid seosemustreid, mis
grupianaliiiisimeetoditega (keskmistamisel) enam vélja ei paista. See omakorda voib viia
oluliste nliansside kadumiseni, mis ndhtuse moistmise ja seletamise seisukohalt oleksid viga
olulised.
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Opetajate Opetamistegevused, nende muutumine, seosed enesehinnangutega
pedagoogilistele teadmistele ja dpilaste emakeele edukusega
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Sissejuhatus

Opetamine hdlmab erinevaid dpetamistegevusi, mis on suunatud dpilaste teadmiste ja
oskuste arendamisele. Pddevusi, mis Opilased peaksid koolis saavutama, kirjeldatakse nii
Oppimisteooriates (e.g., Bloom, 1971; Vygotsky, 1934/1994) kui ka hariduslikes
dokumentides (nt Estonian National Development, 2005; PShikooli ja giimnaasiumi, 2007).
Et toetada Opilaste igakiilgset arengut, tuleks dpetajatel kasutada Sppetdds erinevaid tegevusi,
mis ldhtuvad Opilaste vanusest ja kooliastmest, individuaalsetest vajadustest ja voimetest. See
nouab laialdasi teadmisi lapse arengust, Oppeprotsessist, Oppimiskésitlustest, aga ka erinevate
Opetamistegevuste rakendamist klassiruumis.

1970.-1980. aastatel tekkis hariduses suur huvi dpetaja tegevuste vastu, kuid uuringuid,
mille keskmes olid algkooli dpetajate dpetamistegevused (see Perry, Donohue, & Weinstein,
2007), oli nende hulgas vihe. Hilisemates uurimustes keskenduti kiill seostele dpetaja
erinevate karakteristikute ja dpetamistegevuste vahel (Meijnen, Lagerweij, & de Jong, 2003;
Opdenakker & Van Damme, 2006), kuid nendegi hulgas oli piiratud hulgal uuringuid
algkooli kohta. Samuti on jdénud selgusetuks, milline mdju on klassidpetajate tegevustel
Opilaste Opitulemustele. Kéesoleva uuringu eesmérk on selgitada vilja muutused Eesti
klassidpetajate Opetamistegevustes, seosed nende hinnangutega oma teadmistele lapse
arengust ja Opetamisest. Samuti uurime seoseid Opilaste emakeele tulemustega. Lisaks
tildistele tendentsidele vaatleme, millised erinevused ilmnevad Opilaste emakeeletestides,
keda Opetavad erineva Opetamistegevuste orientatsiooniga opetajad.

Opetamistegevused ja dpilase areng

Pdohikooli I-1T kooliastmes omandavad Gpilased erinevaid teadmisi ja osaoskusi ning
dpivad neid teadmisi aktiivselt kasutama. Opetamistegevused, mida dpetajad seejuures
kasutavad, peaksid olema erinevad. Nii nduab faktiteadmiste (definitsioonide ja reeglite)
omandamine Opilaselt pahedppimist ja meeldejdtmist (Siegler, 2005) ning dpetajalt
formaalsete dpetamistegevuste (kordamise, harjutamise, toovihikute tditmise) kasutamist (den
Brok, Bergen, Stahl, & Brekelmans, 2004; O’Sullivan, 2006; Perry et al., 2007). Selle
eesmadrgi saavutamiseks annavad Opetajad dpilastele samu iilesandeid, jagavad tihesuguseid
teadmisi ning kontrollivad nende omandamist testide ja tasemetdodega. Samas on leitud, et
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harjutamine ja pahedppimine algkoolis mojuvad positiivselt ka dpilaste hilisematele
tulemustele (Cremin, Burnard, & Craft, 2006; Meijen et al., 2003; O’Sullivan, 2006).

Teisalt nduab pohiteadmiste ja -oskuste kasutamine praktikas Opilaselt aktiivset
iimbertdotamist: oma ideede selgitamist, kriitilist motlemist, kiisimuste esitamise ja neile
vastamise oskust jne (Schuh, 2003; Shuell, 1996; Siegler, 2005; ten Dam & Volman, 2004).
Rakendustegevused — uute strateegiate otsimine, konstrueerimine ja probleemidele
lahenduste leidmine — on seotud tihedalt dpilase kognitiivse arenguga (Bryant, Burchinal,
Lau, & Sparling, 1994; Stipek, 2004). Et toetada dpilasi omandatud teadmiste kasutamisel,
peaksid Opetajad andma neile erinevaid iilesandeid, mis vastavad Opilaste oskustele ning
toetaksid nende arengut. Opetaja iilesanne on abistada dpilast teadmiste konstrueerimisel ja
seoste leidmisel igapédevaste tegevustega.

See, millised Opetamistegevused ja kuidas mojutavad Opilaste arengut, on olnud paljude
arutelude objektiks (Burchinal, Peisner-Feinberg, Bryant, & Clifford, 2000; Parker &
Neuharth-Pritchett, 2006). Moned uuringud on ndidanud, et akadeemiline dppimine
(mehaaniline dppimine, kiisimustele vastamine) toetab Opilaste arvutamise ja keeleoskuste
arengut, aga ka loetu moistmist (Bracken & Fischel, 2006; Kikas, Peets, Palu, & Afanasjev,
2009; Knight & Waxman, 1991; Perry et al., 2007). Algkoolis omandatud baasoskused on
aluseks korgema astme motlemisele: analiiiisi-, pohjendamisoskusele ja hindamisele. Selleks
tuleks dppeprotsessis eelistada selliseid dpetamistegevusi, mis arendavad dpilaste arusaamist,
oskust pohjendada, leida tahendusi ja sdnastada iimber oma motteid (Bryant et al., 1994).
Keskendumine Opilaste baasoskustele on oluline eelkdige I kooliastmes; II kooliastmes tuleks
aga tegelda rohkem arusaamise ja teadmiste rakendamisega (Bloom, 1971; Cremin et al.,
2006). Ometi ei soltu see, milliseid dpetamistegevusi dpetaja kasutab, liksnes Opilase east,
arengutasemest ja individuaalsetest vajadustest, vaid ka Opetaja isiksuslikest ja
professionaalsetest omadustest, nt teadmistest ja uskumustest, enesetdhususest, haridusest;
samuti Oppekava eesmérkidest ja ndudmistest (Guskey, 2002; Kyriacides, Campbell, &
Christofidou, 2002; Lam & Kember, 2006; Richardson, 2003).

Opetamistegevuste tihtusus opilaste emakeele oskuste arendamisel

Olulisimad padevused, mis Opilased pohikooli I-II kooliastmes iildse omandavad, on
lugemine ja kirjutamine. Hea lugemisoskus pole vajalik mitte {iksnes teiste keeleliste
osaoskuste arenguks, vaid see on aluseks Opilase edukusele koikides dppeainetes (Cain &
Oakhill, 2007). Seetdttu peaksid dpetajad pddrama tdhelepanu nii teadmiste mehaanilisele
omandamisele kui ka arusaamisele ja teadmiste-oskuste rakendamisele. Selleks et Opilane
tekstist aru saaks, tuleks arendada eelkdige kriitilise motlemise, tdlgendamise ja jareldamise
oskust. Oluline on omandada sonavara, sonade tdhendus, samuti siintaktilised ja
grammatilised konstruktsioonid (Cain & Oakhill, 2007). Abstraktsed reeglite ja
definitsioonide dppimine on aga paljude Opilaste jaoks raske. Selleks vajavad Opilased
kdrgema astme mdtlemisoskusi (analiiiisi- ja siinteesioskust), mis ei ole aga I kooliastmes
veel vilja arenenud. II kooliastme keeledppes suureneb grammatikareeglite ja mdistete
osakaal (Pohikooli ja glimnaasiumi, 2007). Seejuures on oluline neid harjutada
(Hollingsworth & Hoover, 1991). On leitud, et opilastele on kergem omandada dppeaine sisu,
kui jouda produktiivsete mdtlemisoskusteni — vordlemise, seostamise ja iildistamiseni
(Bloom, 1971; Perry et al., 2007; Schnotz, 1998).

Selleks et teksti mdistmine ja interpreteerimine oleks Opilase jaoks kergem, soovitatakse
opetajal siduda uued teadmised dpilaste eelteadmistega ning otsida seoseid igapdevaeluga
(Dean, 1991). Varasemad uuringud on toestanud (Ko6nings, Brand-Gruwel, & van
Merriénboer, 2005), et reflekteerimine, mida Opilased juba oskavad-teavad ning nende
sidumine Gpetatavaga, on raske. Selleks peaksid dpetajal olema laialdased teadmised
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pedagoogikast ning oskus kasutada erinevaid dpetamistegevusi. See eeldab teadmisi nii
oppeprotsessist kui ka oskust siduda teadmised tegevustega (Gee, Boberg, & Gabel, 1996;
Jarvis, 2002).

Opetajate pedagoogilised teadmised ja hinnangud oma teadmistele

Opetamistegevuste kasutamine dppeprotsessis sdltub erinevatest faktoritest: dpetaja
iildistest pedagoogilistest teadmistest, enesehinnangust ja uskumustest oma teadmiste kohta
(on seotud iihiskonnas domineerivate uskumustega). Nii on varasemad uuringud ndidanud, et
Opetaja pedagoogilistel teadmistel on Opetamistegevustele, aga ka opilaste dpiedukusele
suurem moju kui dpetaja ainealastel teadmistel (Parker, 2004; vt metaanaliilis Kyriacides et
al., 2002). Kuigi seosed Opetajate ainealaste teadmiste ja nende dpetamistegevuste vahel ei
ole iiheselt seletatavad (Parker, 2004), ollakse veendumusel, et head pedagoogilised
teadmised on Opetaja efektiivsuse nditaja. Pedagoogilised teadmised sisaldavad teadmisi
lapse arengust, dpetamisteooriatest, dppeprotsessist (nt dppetdd planeerimine, 1dbiviimine) ja
meetoditest, samuti dppekava ndudmistest (Calderhead, 1996). Opetajad omandavad need
teadmised 1dbi koolituse ja/ voi isikliku dpetamiskogemuse. Samas on leitud, et Opetajate
uskumused selle kohta, milliseid teadmisi nad dppeprotsessis kdige enam vajavad, on
vastuolulised (Joram, 2007). Néiteks, kogenumad dpetajad kalduvad eelistama teadmisi, mida
nad saavad rakendada praktilistes tegevustes; vihem kogenud dpetajad hindavad
,konkreetseid teadmisi”, mida on vdoimalik momentaanselt Oppeprotsessis kasutada
(Schepens, Aeltermann, & Van Keer, 2007).

Lisaks Opetajate tegelikele teadmistele on oluline, kuidas dpetajad ise oma teadmisi
hindavad. Enesehinnang kui iiks professionaalse arengu tunnustest on seotud koolituse ja
Opetamiskogemusega (Guskey, 2002; Schepens et al., 2007). Varasemad uuringud on
toestanud, et Opetajate uskumused oma teadmistest seostuvad motivatsiooni,
enesekindlusega, klassiruumis kasutatavate tegevustega ja Opetaja tohususega Opetada
(Harris, 1998; Kyriacides et al., 2002; Love & Kruger, 2005; Taimalu & Oim, 2005). On
leitud, et dpetajad, kes hindavad korgemalt oma pedagoogilisi teadmisi, langetavad dpetades
padevamaid otsuseid, kasutavad keerukamaid dpetamistegevusi (nt probleemide lahendamist,
rakendamist), arendamaks Opilaste motlemise ja arusaamise oskust. Samuti on nende ootused
Opilaste saavutuslikkuse suhtes kdrgemad (Gee et al., 1996; Dembo & Gibson, 1985;
Kyriacides et al., 2002). Mitmed uuringud on ndidanud, et Gpetaja enesehinnang oma
teadmistele seostub positiivselt ka dpilaste emakeele tulemustega. Nimelt, need dpilased,
kelle dpetajad hindavad korgemalt oma pedagoogilisi teadmisi, saavutavad paremaid
tulemusi standardiseeritud keeletestides (Dembo & Gibson, 1985; Kyriacides et al., 2002).

Uuringu eesmdrgid ja hiipoteesid

Klassopetaja iilesanne on arendada dpilaste erinevaid osaoskusi, teadmisi ja
motlemisprotsesse jne. Seepdrast tuleks kasutada dppeprotsessis erinevaid opetamistegevusi —
nii mehaanilist Opetamist, arusaamise arendamist kui ka teadmiste rakendamist. On leitud, et
lisaks Opetamistegevustele on olulised dpetaja pedagoogilised teadmised, mis omakorda
avaldavad moju dpilaste dpitulemustele, sh keeleoskusele. Samas on vihe uuringuid dpetajate
Opetamistegevuste, teadmiste ja erineva kooliastme Opilaste Opitulemuste vahelistest seostest.
Suur osa on libildikelised uuringud, ning dpetamistegevuste muutuste ja nende moju kohta
Opilaste saavutuslikkusele on véhe teada. Kdesoleva longituuduuringu eesmérk on vélja
selgitada, kuidas muutuvad Eesti klassiopetajate Opetamistegevused, mil mééral on see
muutus seotud Opetajate pedagoogiliste teadmistega ja Opilaste emakeele tulemustega.
Uuringu eesmirgid ja hiipoteesid on jargmised.
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1. Selgitada vilja erinevate Opetamistegevuste — mehaanilise Opetamise, arusaamise ja
rakendamise — kasutamine 3. ja 4. klassis. Erinevate Gpetamistegevuste kasutamise eelised
algkoolis ei ole selged. Nii on uuringutest selgunud, et rakendustegevuste kasutamine
algkoolis seostub positiivselt dpilaste kognitiivse soorituse ja koolieduga (Bryant et al., 1994;
Stipek, 2004). Seevastu teised uuringud Kinnitavad, et teadmiste ja osaoskuste omandamisel
on lisaks arusaamist arendavatele tegevustele vaja rakendada ka mehaanilist Sppimist
toetavaid tegevusi (Cremin et al., 2006; Kikas et al, 2009). Meie eeldame, et dpetades
lahtuvalt laste arengut, eelistavad klassidpetajad arusaamist ja rakendamist arendavaid
tegevusi rohkem kui mehaanilist Gppimist toetavaid dpetamistegevusi.

2. Uurida muutusi Opetajate dpetamistegevustes. Kuna Opilaste kognitiivsete ja
sotsiaalsete oskuste areng algkoolis on kiire, peaksid Opetajad kohandama oma
Opetamistegevusi, ldhtudes Opilaste arengust. Seega, Opetamistegevuste valikus peaksid
toimuma muutused. Eesti Oppekava ndudmiste (PShikooli ja giimnaasiumi, 2007) ja hariduse
eripdraks tervikuna on Opilaste akadeemilise tulemuslikkuse vaddrtustamine. Kuna 4. klassi
emakeele ainekava on iilekoormatud ja teadmiste rakendamine uues situatsioonis nduab
rohkem aega kui selle kordamine, vdivad dpetajad kalduda 4. klassis kasutama sagedamini
mehaanilist Oppimist toetavaid tegevusi kui 3. klassis. Seega oletame, et 3. ja 4. klassis
avalduvad erinevused Opetajate Opetamistegevuste vahel.

3. Analiiiisida seoseid Opetamistegevuste ja Opetajate enesehinnangute vahel oma
pedagoogilistele teadmistele. Eeldame, et dpetajad, kes hindavad korgemalt teadmisi lapse
arengust, kasutavad rohkem rakendustegevusi, kuna nad on teadlikud laste arengulistest
isedrasustest. Seevastu Opetajad, kelle hinnang oma dpetamisalastele teadmistele on korgem,
kasutavad rohkem arusaamist arendavaid dpetamistegevusi. Nende Opetajate teoreetilised
teadmised Opilaste kdrgema astme motlemisoskuste arengust on paremad (Gee et al., 1996;
Pd6hikooli ja giimnaasiumi, 2007).

4. Selgitada vilja erinevused Opetajate enesehinnangutes oma teadmistele ja
Opetamistegevustele, soltuvalt nende vanusest ja dpetamiskogemusest. Moned uuringud on
ndidanud, et Opetajate enesetdhusus ja Oppetegevused seostuvad dpetamiskogemusega
(Joram, 2007; Schepens et al., 2007; Shoham, Penso, & Shiloah, 2003; Taimalu & Oim,
2005). Kuna viimasel kiimnendil on Eesti dpetajakoolituses toimunud fundamentaalsed
muutused (psiihholoogiakursuste suurem osakaal iilikooli 6ppekavades, oppijakesksete
pohimotete rohutamine hariduses tervikuna, noore dpetaja kutseaasta programm), oletame, et
nooremad ja vihem kogenud Opetajad hindavad korgemalt oma teadmisi Opetamisest,
kaasaegsetest Oppimisteooriatest ja Oppekava ndudmistest, kui seda teevad vanemad ja
kogenumad Opetajad. Samuti eeldame, et nooremad ja vihem kogenud Opetajad eelistavad
rohkem Opilaste arusaamist arendavaid tegevusi.

5. Selgitada vilja dpetajate grupid, kelle Gpetamistegevuste profiil on erinev. Kuna
erinevate Opetamistegevuste rakendamisel on tédhtis osa Opilaste diinaamilises arengus,
peaksid Opetajad iihendama opetamises mehaanilise Opetamise ja praktilised tegevused
(Schuh, 2004). Ometi on leitud, et dpetajad erinevad oma tegevuste poolest. See on seotud
nende professionaalse arengu ja dpilaste opitulemustega (Guskey, 2002; Richardson, 2003;
Schepens et al., 2007). Seepdrast arvame, et kdesolevas uurimuses on eristatavad dpetajate
grupid, keda iseloomustab: 1) mehaaniline orientatsioon; 2) arusaamisele orienteeritud
profiil; 3) praktiline orientatsioon; 4) kombineeritud profiil. Eeldame, et erinevalt kogu
valimist esineb nende Opetajagruppide tegevustes suuremaid erinevusi.

6. Analiiiisida, mil mééral erineva Opetamistegevuste profiiliga dpetajad erinevad
eneschinnangute poolest oma teadmistele ja Opilaste emakeele tulemustes. Oletame, et
erinevad grupid erinevad nii teadmistelt lapse arengust kui ka dpetamistegevuste poolest.
Samuti eeldame, et erineva profiiliga Opetajate Opilased erinevad emakeeletesti tulemustes.
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Arvame, et mehaanilise dppimise ja/ vOi arusaamise profiiliga dpetajate dpilased saavutavad
emakeeletestides paremaid tulemusi (Hollingsworth & Hoover, 1991).

Meetod
Uuritavad ja protseduur

Klassiopetajad. Uuringusse kaasasime 48 klassidpetajat. Representatiivse valimi
moodustamiseks vitsime arvesse kooli tiiiipi, asukohta ja klassi suurust. Uuringus osalesid
maa- ja linnakoolide dpetajad, kes tootasid pohikoolis ja giimnaasiumis, suurtes ja véikestes
klassides. Koik Opetajad Opetasid 1.-4. klassis pohiaineid (emakeel, matemaatika, loodus- ja
inimesedpetus). Opetajate keskmine vanus oli 42.53 aastat (N= 48; min= 26 aastat; max= 61
aastat) ja keskmine dpetamiskogemus 18.05 aastat (min = 1; max = 39). Kaks Opetajat ei
mirkinud oma vanust.

Samu dpetajaid kiisitlesime kahel ajahetkel: 3. ja 4. klassi siigisel. Opetajatel oli vdimalik
tdita kiisimustiku elektrooniline voi paberil versioon (autor K. Uibu). Elektroonilise vormi
taitis 21 dpetajat. Teised Opetajad eelistasid tdita paberil kiisimustiku, mis toimetati
koolidesse uurimisrithma litkmete poolt. Kuna koik valimisse sattunud Opetajad ei tditnud
koiki kiisimustikke (6 Opetajat) voi nendega ei saadud iihendust teise testimise ajal (5 dpetajat
oli lahkunud koolist), koosnes 10plik valim 37 klassidpetajast, keda analiiiisitakse kdesolevas
aruandes.

Opilased. Opilasi testisime longituuduuringus kaks korda: 3. ja 4. klassi siigisel.
Kolmandas klassis tditis emakeeletesti 720 Opilast (47.83% poisse ja 52.17% tiidrukuid).
Opilaste keskmine vanus oli 9.08 aastat, SD=.37. Opilasi, kes tiitsid emakeeletesti 4. klassi
siigisel, oli 792 (49.4% poisse ja 50.6% tiidrukuid). Opilaste keskmine vanus oli 10.00 aastat,
SD= .36.

Kuna koik dpilased ei tditnud longituuduuringus molemal aastal emakeeletesti voi nende
Opetajad kiisimustikke, langes osa uuritavaid valimist vélja. Alljdrgnevalt analiilisime 478
Opilase tulemusi (37 klassist).

Mootevahendid

1. Opetamistegevuste kiisimustikku kasutasime, et mddta dpetajate Spetamistegevuste
eelistusi (autor Krista Uibu). Kiisimustik sisaldab 21 viidet, mis kirjeldavad erinevaid
Opetamistegevusi. Kiisimustik baseerub teoorial ja varasemate uurimuste tulemustel
(Garrison, 2004; Natvig, Albrektsen, & Qvarnstrem, 2003; Shuell, 1996). Viited hdlmavad
kolme Oppimise ja lapse arenguga seotud Opetamistegevuste valdkonda. Mehaanilise
opetamise skaala (7 viidet) sisaldab dpetamistegevusi, mis on suunatud Opilaste teadmiste ja
oskuste mehaanilisele omandamisele ning meeldejitmisele (nt Lasen dpilastel oppida pahe
fakte, definitsioone ja reegleid). Arusaamise skaala (9 vaidet) sisaldab tegevuste kirjeldusi
Opilaste kriitilist mdtlemise, arusaamise ja moistmise kohta (nt Analiiiisin koos Opilastega
ilesannete lahenduskéiku ja vastuseid, et nad Opitavast paremini aru saaksid). Rakendamise
skaala (5 véidet) sisaldab integreerimise ja teadmiste praktilise rakendamise oskuste
kirjeldusi (nt Teen koos Opilastega praktilisi lilesandeid, et Opetada neid kasutama omandatud
teadmisi).

Palusime Opetajatel hinnata 5-pallisel Likerti skaalal (1 — {ildse mitte, 2 — mitte rohkem
kui kord kuus, 3 — kaks korda kuus, 4 — iiks kord néddalas, 5 — peaaegu iga péev), kui sageli
nad kirjeldatud Opetamistegevusi kasutavad. Vottes arvesse viidete tagasihoidlikku arvu, on
skaalade sisemine reliaablus aktsepteeritav (Cronbach’i o= .69, .69, .65 esimesel ajahetkel;
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a=.60, .67, .62 teisel ajahetkel, vastavalt Mehaanilise Opetamise, Arusaamise ja
Rakendamise kohta). Skaalade keskmisi skoore kasutasime analiitisides.

2. Opetajate pedagoogiliste teadmiste enesehinnangu kiisimustikku Kasutasime, et
selgitada vélja dpetajate enesehinnang oma teadmistele (autor Krista Uibu). Palusime
Opetajatel hinnata teadmisi lapse arengust ja dpetamisest 4-pallisel skaalal (1 — puudulikud...
5 — vidga head) jargmistes valdkondades: lapse fiiisiline, kognitiivne, emotsionaalne ja
sotsiaalne areng; Opilaste individuaalne eripéra, dppimisteooriad, dppekava ndudmised (nt
Hinnake oma teadmisi lapse kognitiivsest arengust).

Kiisimustiku seitsme véite kohta viisime ldbi eksploratiivse faktoranaliiiisi (Varimax
rotation). Vastavalt teoreetilisele oletusele eristus kaks skaalat. Skaala Teadmised lapse
arengust (4 véidet) sisaldas dpetaja teadmisi lapse arengu kohta (fiilisiline, kognitiivne,
emotsionaalne ja sotsiaalne areng). Skaala Teadmised opetamisest (kolm viidet) hdlmas
teadmisi, mis on olulised Oppimise ja dpetamise kontekstis (dppimisteooriad, dppekava,
Opilaste eripéra). Algfaktorid kirjeldasid dra 63.4% algtunnuse koguvariatiivsusest — seega
vOib mudelit pidada heaks. Skaalade sisemine reliaablus oli korge (Cronbach’i o= .88 ja .85,
vastavalt Teadmised lapse arengust ja Teadmised Opetamisest). Mdlema skaala
faktorlaadungid on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Opetaja pedagoogiliste teadmiste kiisimustiku faktorlaadungid

Teadmised lapse Teadmised

No Viidete kirjeldused arengust Opetamisest
1 Lapse kehaline areng .86 .23
2 Lapse kognitiivne areng .69 .32
3 Lapse emotsionaalne areng .86 .33
4 Lapse sotsiaalne areng .76 40
5 Oppimisteooriad 22 .89
6  Oppekava ndudmised 40 .82
7 Opilaste individuaalne eripéra 49 .66
Cronbach’s a .88 .85
Keskmine 2.95 3.19
Standardhilve .68 45

Mdrkus. Tumedalt trikitud: viited vastavas skaalas.

3. Opilaste emakeeletesti kasutasime, et selgitada vilja laste emakeeleoskused (autor
Krista Uibu). 3. ja 4. klassi emakeeletesti loomisel 1ahtusime Bloom’i hierarhilisest
taksonoomiast, dppekava ndudmistest ja riiklikest tasemetdddest. 3. klassi emakeeletest
koosnes 9 osast ja 29 alaiilesandest. Selgitamaks vélja dpilaste voimet tekstist aru saada ja
infot tdlgendada, koostasime kaks erineva raskusastmega lugemisiilesannet. Palusime
opilastel kriipsutada lébi laused, mis teksti jérgi ei ole diged (8 véidet) voi lihendada kaks
osalauset, mis kuuluvad sisult kokku (6 vdidet). Kontrollimaks dpilaste pdhiteadmisi ja
reeglite tundmist, tditsid dpilased kaks digekirjaharjutust. Ulesandeks oli kirjutada sdna
oigesse lahtrisse (8 diget keelendit) voi lihendada naited dige reegliga (4 reeglit). Teadmiste
rakendamise lilesandes pidid Opilased otsima tekstist liitsonu (3 keelendit). Emakeeletesti
tildskoori arvutasime Opilaste digete vastuste pohjal.

Sama kategooria iilesanded ja t66juhised olid dpilase 4. klassi emakeeletestis (kokku 10
osa ja 37 alaiilesannet). Test eeldas erinevate motlemisoskuste kasutamist: tekstist arusaamist
(kaks taset; vastavalt 8 ja 6 vididet erineva raskusastmega iilesannete jaoks); faktide ja reeglite
meelespidamist ja meenutamist (kaks iilesannet; vastavalt 5 ja 9 védidet); eelnevalt omandatud
teadmiste rakendamist (9 keelendit). 4. klassi emakeeletest 1dhtus ainekava ndudmistest ja oli
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raskustasemelt keerulisem kui 3. klassi test (vt Pohikooli ja giimnaasiumi, 2007). Opilased
tditsid testi 3. ja 4. klassi stigisel.

Andmeanaliitis

Andmet6otluses kasutasime nii muutuja- Kui ka indiviidikeskseid meetodeid, mis annavad
erinevat, kuid teineteist tdiendavat informatsiooni. Muutujakeskne 1&henemine vdimaldab
vorrelda omavahel gruppe eeldusel, et valim on homogeenne (Muijs, 2004). Samas voivad
individuaalsed erinevused kaduma minna. Indiviidikeskne ldhenemine baseerub eeldusel, et
kogu valim ei pruugi olla homogeenne, selles voivad leiduda sarnaste indiviidide alagrupid,
mille vahel on erinevused; ning kui need eksisteerivad, siis on need voimalik vélja selgitada
(Bergman, Magnusson, & EI-Khouri, 2003).

Esiteks, kasutades statistikapaketti SPSS Stasistics, versioon 17.0 tegime rida kirjeldavaid
analiilise. Erinevuste viljaselgitamiseks Opetajate Opetamistegevuste ja enesehinnangute
vahel oma pedagoogilistele teadmistele ning Opilaste emakeele tulemuste vahel kahel erineval
ajahetkel kasutasime iihefaktorilist dispersioonanaliiiisi (One-Way ANOVA) ja
kovariatsioonanaliiiisi (ANCOVA). Tulemuste esitamisel arvestasime variaablite vahelise
seose statistilist olulisust ja arvutasime efekti suurused. Osalise efekti suuruse n? (edaspidi:
n°) tolgendamisel kasutati Cohen’i kriteeriume: 0.01 viike efekt; 0.06 keskmine efekt; 0.14
suur efekt (see Cohen, Manion, & Morrison, 2007; Coolican, 2009). Opetajate
Opetamistegevuste, vanuse ja Opetamiskogemuse, samuti dpetajate teadmiste enesehinnangute
vaheliste seoste uurimiseks kasutasime Spearman’i korrelatsiooni.

Teiseks, Opetajate voimalike profiilide viljaselgitamiseks kasutasime SLEIPNER 2.1
statistikatarkvara paketti kuuluvat CLUSTER moodulit, Ward’i meetodit (Bergman et al.,
2003). Esimese jargu konfiguratsioonide sagedusanaliiiisi (CFA, versioon 2000; von Eye)
kasutasime selleks, et uurida Gpetajate Opetamistegevuste profiilide stabiilsust 3. ja 4. klassis
ja selgitada vilja tiitipilised Opetamistegevuste profiilid, mis on statistiliselt oluliselt seotud
Opilaste emakeeletesti tulemustega. Erinevusi profiiligruppide vahel analiilisisime Kruskal-
Wallis testiga.

Tulemused
Opetajate opetamistegevused ja nende enesehinnangud oma teadmistele

Selgitamaks vilja Gpetajate Opetamistegevuste kasutamise sagedust ja nende
enesehinnanguid oma pedagoogiliste teadmistele, tegime rida kirjeldavaid analiiiise. Kogu
valimi Opetamistegevuste ja pedagoogiliste teadmiste skaalade keskmised ja standardhélbed
kahel ajahetkel (3. ja 4. klassis) on esitatud tabelis 2.

Tabel 2. Skaalade keskmised ja standardhilbed

3. klass 4. klass

(N=37) (N=37)
I. Opetamistegevus M SD M SD F p
1 Mehaaniline dpetamine 3.20 .57 3.52 .50 16.77 <.001
2 Arusaamine 4.22 40 421 42 .02 .900
3 Rakendamine 4.26 .55 4.10 .53 3.75 .061
I1. Enesehinnang
teadmistele
4 Lapse areng 2.95 .68 2.97 52 .02 .900
5 Opetamine 3.19 45 3.16 53 .09 772
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Et uurida, milliseid opetamistegevusi dpetajad eelistavad, viisime 1dbi korduvmdotmiste
dispersioonanaliiiisi (repeated measures ANOVA) nii 3. kui ka 4. klassis. Analiiiisist selgus,
et Opetajad kasutavad teatud tegevusi sagedamini 3. klassis F(2, 72) = 68.55, p<.001, nz = .66;
ja teisi tegevusi 4. klassis, F(2, 72) = 42.78, p<.001, n> = .54. Post-hoc analiiiis (Bonferroni
test) nditas, et Opetajad kasutavad mehaanilist Oppimist arendavaid tegevusi palju harvemini
(p<.001) kui arusaamist ja rakendamist arendavaid tegevusi.

Seejdrel uurisime muutusi Opetajate dpetamistegevustes. Selleks viisime 1abi
tihefaktorilise dispersioonanaliiiisi (One-Way ANOVA) (vt Tabel 2). Nagu oletasime,
kasutasid klassiopetajad 4. klassis oluliselt rohkem mehaanilist Oppimist arendavaid tegevusi
kui 3. klassis, F(1, 36) = 16.77, p < .001, n* = .32. Samas kaldusid dpetajad 3. klassis
kasutama rohkem rakendustegevusi kui 4. klassis, F(1, 36) =3.75, p =06, nz =.09. Opilaste
arusaamist toetavate Opetamistegevuste kasutamises ei esinenud kahe ajahetke vahel
statistiliselt olulist erinevust. Samuti ei olnud olulisi erinevusi dpetajate enesehinnangutes
teadmistele lapse arengust voi dpetamisest.

Uurisime ka seoseid Opetajate Opetamistegevuste ja nende enesehinnangute vahel oma
teadmistele. Kasutades Spearman’i korrelatsiooni, leidsime, et rakendamist arendavad
Opetamistegevused korreleerusid 3. klassis oluliselt korgemalt dpetajate teadmistega laste
arengust (R= .46, p=.004) ja opetamisest (R= .40, p=.014). Samuti seostusid 4. klassis
mehaanilist Oppimist toetavad tegevused oluliselt dpetajate hinnangutega oma teadmistele
lapse arengust (R= .42, p=.009). Seevastu Opetajate teadmised dpetamisest ei seostunud
arusaamist arendavate Opetamistegevustega. Olulised seosed ilmnesid aga mdlemal ajahetkel
Opetajate enesehinnangute vahel oma teadmistele lapse arengust ja dpetamisest (R= .66, p<
.001 and R= .43, p=.009, vastavalt 3. klassis ja 4. klassis). Samuti leidsime statistiliselt
olulise seose arusaamist ja rakendamist arendavate tegevuste vahel (R= .56, p<.001 and R=
.39, p = .016, vastavalt 4. Klassis ja 3. klassis), kuid seoseid dpetamisega seotud teadmiste ja
arusaamist arendavate tegevuste vahel ei leidnud.

Vottes aluseks Opetajate vanuse ja dpetamiskogemuse, selgitasime vélja erinevused
Opetajate Opetamistegevustes ja enesehinnangutes oma teadmistele. [Imnes vaid {iks
statistiliselt oluline seos: dpetajate dpetamiskogemus korreleerus dpetamisalaste teadmistega
4. klassis (R= .34, p<.04). Kuigi oletasime, et nooremad ja vihem kogenud Opetajad
védrtustavad rohkem teadmisi dpetamisest kui vanemad ja kogenumad dpetajad, esines
oluline erinevus iiksnes Opetajate vanuse ja nende hinnangute vahel oma dpetamisalastele
teadmistele. Samas, olulisi seoseid dpetajate vanuse/ Opetamiskogemuse ning nende
opetamistegevuste vahel ei olnud.

Opetajate dpetamistegevuste profiilid

Uuringu jargmiseks eesmargiks oli vilja selgitada Opetajate dpetamistegevuste profiilid
ja vaadelda, kuivord piisivad on need ajas. Nagu eespool mérgitud, esines erinevusi dpetajate
Opetamistegevustes grupi keskmise tasandil. Et selgitada vilja siistemaatilised erinevused
Opetajate Opetamistegevustes ja nende muutumine ajas, kasutasime hoopis indiviidikeskset
lihenemist. Opetamistegevuste profiilide vordlemiseks kahel ajahetkel jaotasime dpetajad
klastritesse, kasutades selleks ISOA protseduuri (Bergman et al., 2003), mis koosneb
jargmistest analiitisisammudest.

Esiteks, RESIDUE moodulit kasutades méirasime kindlaks erindid. Uks dpetaja, kelle
mehaanilise Opetamise skoor oli silmapaistvalt madal, jii vélja jargnevatest analiiiisidest.
Teiseks, tegime uue andmefaili, kus iga dpetaja puhul mérkisime eraldi modtmistulemused
kahel ajahetkel (3. klassis ja 4. klassis), mida késitlesime erinevate juhtumitena. Niiteks,
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Opetajat A 3. klassis ja Opetajat A 4. klassis analiiiisisime kui Opetajat 1 ja Opetajat 2.
Seejdrel viisime lébi hierarhilise klasteranaliiiisi, kasutades Ward’i meetodit.

Vastavalt teoreetilisele kidsitlusele, klastrite homogeensusele (vahemikus .45 kuni 1.3) ja
ESS niitajale (62.81) pidasime tdhenduslikuks 5-klastrilist lahendit. Klastrite
interpreteerimise kriteeriumid olid jargmised: kui muutuja standardiseeritud skoor (Z-skoor)
on korgem kui .50, on vastav nditaja korge; kui muutuja standardiseeritud skoor on madalam
kui -.50, on see nditaja madal. Vottes aluseks need niitajad, eristusid dpetajate grupid, kelle
skoor iihe vO1 mitme Opetamistegevuse puhul oli oluliselt kdrgem voi madalam kui teiste
gruppide Opetajatel. Nii saime viis Opetajate klastrit (Joonis 1 ja Tabel 3).

Suur osa Opetajatest kuulus klastrisse, mida iseloomustas kdrge rakendamine ning
suhteliselt korge mehaanilist Gppimist ja arusaamist toetavate tegevuste kasutamine molemal
ajahetkel (Kombineeritud-korge). Suuruselt jargmist klastrit iseloomustas keskmine
mehaanilist Oppimist ja arusaamist ning madal rakendamisoskust arendavate tegevuste
eelistamine (Arusaamine-mehaaniline oppimine). Viikesele grupile Gpetajatest oli
iseloomulik kdigi kolme dpetamistegevuse kasutamine keskmisel tasemel (Kombineeritud-
keskmine). Ainult 3. klassis eristus grupp Opetajaid, keda iseloomustas madal mehaaniline
Opetamine, keskmine arusaamist ning natuke kdrgem rakendamist toetavate
dpetamistegevuste kasutamine (Arusaamine-rakendamine). Uks dpetaja eristus kdikidest
teistest oma tugeva mehaanilise dppimise eelistusega (Mehaaniline). Kasutades Kruskal-
Wallis testi, analiilisisime erinevusi gruppide vahel Opetajate vanusest ja dpetamiskogemusest
lahtudes. Erinevusi ei ilmnenud.

1,00 -
0,50 T e — — - : -
\ - . / —_ o . e
0,00 - \ >, Kombineeritud-kérge
1 / ~
\\/ ~ -
-0,50 1 . 7/ — — Arusaamine-
-1.00 - \ 7 rakendamine
’ /7
A} . N
i | / K ombineeritud-
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-2,00 - 7 \ - - - =Arusaamine-
2,50 - ‘\ mehaaniline
300 . - = =Mehaaniline
’ \. _____ —
'3:50 T T |
Mehaaniline Arusaamine Rakendamine

Joonis 1. Muutujate standardiseeritud skoorid viies profiiligrupis

Jargmisena selgitasime vilja muutused Opetajate profiilides. Selleks méiédrasime kindlaks
iga Opetaja klastri kuuluvuse kahel ajahetkel ja andmed reorganiseerisime nii, et iga Opetaja
kaks mdotmist votsime arvesse jarjestikuselt. Nii kuulus iga dpetaja kahte klastrisse (3. klassi
klaster ja 4. klassi klaster). Seejarel arvutasime vilja iga profiilipaari kombinatsioonid (Tabel
4). Vihem kui pooled dpetajatest (15 Opetajat) rithmitusid teisel modtmisel samasse klastrisse
kui esimesel mddtmisel.
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Tabel 3. Opetamistegevuste profiile kirjeldavad statistikud
Mehaaniline Arusaamine Rakendamine
N1 N2 M SD M SD M SD
Kombineeritud-korge 17 17 355 40 4.37 .25 4.57 .23
Arusaamine-

rakendamine 5 0 2.23 .28 4.09 27 4.44 .61
Kombineeritud-

keskmine 4 4 3.42 23 4.03 27 3.90 .39
Arusaamine-

mehaaniline 9 14  3.53 .38 4.37 21 3.89 24
Mehaaniline 1 1 3.51 09 2.89 31 2.50 14

Mrkus. N1 — vastajaid 3. klassis; N2 — vastajaid 4. klassis

Table 4. Profiilikombinatsioonide esinemissagedused 3. ja 4. klassis

4. klass
Kombineerit Arusaamine- Kombineerit Arusaamine- Mehaa N2

3. klass ud-korge rakendamine ud-keskmine mehaaniline niline
K~omb|neer|tud- 9 0 1 7 0 17
korge

Arusaamme- 5 0 2 1 0 5
rakendamine

Kombl_neerltud- 1 0 1 9 0 4
keskmine

Arusaamine- 5 0 0 4 0 9
mehaaniline

Mehaaniline 0 0 0 0 1 1
N1 17 0 4 14 1 36

Mirkus. N1 — vastajaid 3. klassis; N2 — vastajaid 4. klassis

Leidmaks tiiiipilisi erinevusi erinevate klastite Opetajate jaotuses, viisime ldbi
konifiguratsioonide sagedusanaliiiisi (CFA). Konifiguratsioonide sagedusanaliiiis vdimaldab
leida tiitipilisemaid ja harvem esinevaid lahendusi: tiitipilisemaid (%itip) ja vihem tiitipilisi
(antitiiiip) arenguid. Tiiip viitab profiilipaarile kahel ajahetkel, mille vaadeldud sagedus on
oluliselt suurem kui juhuslik. Antitiilip osutab paarile, mille vaadeldav sagedus on oluliselt
véiksem kui juhuslikult oodatud sagedus. Esimest liiki CFA binominaalne test (von Eye,
1990) ei eristanud Opetajate klastri kuuluvuses 3. ja 4. klassis iihtegi tiiiipi, st erinevate
profiilide kombinatsioonid kahel ajahetkel esinesid juhusliku sagedusega. Seega,
klassidpetajate valimi puhul ei ilmnenud iihtegi siistemaatilist muutust dpetajate
Opetamistegevuste profiilides.

Seosed opetajate opetamistegevuste profiilide ja enesehinnangute vahel teadmistele

Selgitamaks, kas erineva profiiliga Gpetajate hinnangutes oma pedagoogilistele
teadmistele on erinevused, viisime ldbi Kruskal-Wallis testi eraldi molema teadmiste skaala
kohta. Selleks kasutasime klastrit (3. klass ja 4. klass) kui grupeerivat tunnust ning Teadmisi
lapse arengust ja Teadmisi dpetamisest 3. klassis ja 4. klassis kui testitavat tunnust. Kuna
klastrisse, mida iseloomustas tugev mehaanilist ppimist toetavate tegevuste eelistamine,
kuulus vaid iiks Opetaja, eemaldasime selle klastri jirgnevatest analiitisidest. Tulemused on
esitatud allpool.
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Tabel 5. Erinevate klastrite Opetajate enesehinnangud oma teadmistele

Teadmise lapse arengust Teadmised dpetamisest
3. klass 4. klass 3. klass 4. klass
N1 N2  Keskmine Keskmine Keskmine Keskmine
Jdrk Jark Jark Jark
Kombineeritud- 17 17 20.97 17.53 19.62 18.68
korge
Arusaamine- 5 0 28.50 22.30
rakendamine
Kombineeritud- 4 4 8.50 6.88 14.75 12.38
keskmine
Arusaamine- 9 14 16.33 21.75 14.00 18.79
mehaaniline

Mrkus. N1 — vastajaid 3. klassis; N2 — vastajaid 4. klassis

4. klassis ilmnes erinevat tiilipi Opetajate enesehinnangutes teadmistele lapse arengust
statistiliselt oluline erinevus, ¥>= 6.83, p= 0.03. Nii hindasid 4. klassi dpetajad, kes kuulusid
klastrisse Kombineeritud-keskmine, oma teadmisi madalamalt. Vastupidiselt meie oletusele ei
ilmnenud aga erinevusi Opetajate hinnangutes oma teadmistele dpetamisest.

Opilaste emakeele tulemused ja nende seosed dpetajate opetamistegevustega

Eeldasime, et erineva profiiliga dpetajate Opilased erinevad emakeeletesti tulemuste
poolest. Kovariatsioonanaliiiisis kasutasime Opetaja 4. klassi kastrit kui grupeerivat tunnust,
Opilaste 3. klassi emakeeletesti tulemust kui kovariaati ja 4. klassi testi tulemust kui sdltuvat
muutujat. Eesmaérgiks oli vélja selgitada erinevused erineva dpetamisprofiiliga Opetajate
Opilaste tulemustes. Selgus, et mdlemad, nii dpilase 3. klassi testi tulemus, F(1, 467) =
146.45, p <.001, n2 = .24, kui ka Opetaja klaster 4. klassis F(2, 467) = 32.36, p <.001, n2 =
.12 avaldasid mdju dpilaste emakeeletesti tulemustele 4. klassis. Nii oli dpilaste tulemus
madalaim Kombineeritud-keskmise profiiliga Gpetajate klassides ja korgeim Kombineeritud-
korge ja Arusaamine-mehaanilise profiiliga dpetajate klassides. Post-hoc analiiiis Bonferroni
testiga nditas, et nende Opilaste tulemused, keda Gpetasid Kombineeritud-keskmisesse
klastrisse kuuluvad dpetajad, oli statistiliselt oluliselt madalam kui teiste klastrite Opetajate
klassides (st profiil Kombineeritud-kdrge ja Arusaamine-mehaaniline).

Et saada iiksikasjalikumat pilti seostest Opetajate profiili ja dpilaste emakeele teadmiste
vahel, kasutasime esimese jargu CFA-d binominaalset testi nelja variaabli puhul — 6petaja
profiil 3. klassis, profiil 4. klassis, Opilase emakeeletesti tulemus 3. klassis ja dpilase tulemus
4. klassis. Opilaste testi tulemused standardiseerisime ja kategoriseerisime kolmeks: Z-skoor
> 1 on korge tulemus, Z-skoor < -1 on madal tulemus, Z-skoor vahemikus 1 kuni -1 on
keskmine tulemus. Eristus kolm tiiiipi, st vaadeldud kombinatsioonide sagedus oli oluliselt
suurem kui juhuslikult oodatud sagedus (x> = 764.36, df = 98, p <.001; CFA mooduli jargi).
Detailne iilevaade tulemustest on esitatud tabelis 6.

CFA néitas, et Opetajate puhul, kes liikusid klastrist Arusaamine-rakendamine klastrisse
Kombineeritud-keskmine, esines oluliselt rohkem &pilasi, kui juhuslikult eeldati, kelle
tulemused olid iihtlaselt madalad (n= 7) voi muutusid keskmisest madalaks (n=9). Stabiilselt
madala tulemusega Opilased (n=4) olid samuti tiiiipilised nende Opetajate puhul, keda
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Tabel 6. Vaadeldud ja oodatud sagedus Opetajate profiilide stabiilsuses ja dpilaste emakeele tulemuste konfiguratsioonides

Opilaste  Madal- Madal- Keskmine- Keskmine- Keskmine-

tulemused madal keskmine Madal-korge madal Keskmine-keskmine korge madal Korge-keskmine Korge-korge
Orintatsioon fo fe fo fe fo fe fo fe fo fo fe fo fe fo fe fo fe
igﬁg'e"“e kombineeritud- g 355 15 1376 0 220 5 1456 68 6229 14 995 1 216 12 923 0 148
Kombineeritud-kdrgelt
Kombuineeritud-madalale 0 .62 0 2.65 0 42 0 2.81 2 12.01 0 1.92 0 42 0 1.78 0 .28
Kombineeritud-kdrgelt
Arusaamine-mehaanilisele 6 296 8 12.65 0 2.02 5 13.38 82 57.26 15 9.15 0 1.98 8 8.49 5 1.36
Arusaamine-rakendamiselt
Kombineeritud-koreele 4 .79 4 3.40 0 .54 3 3.60 10 15.39 1 2.46 0 .53 1 2.28 2 .36
Arusaamine-rakendamiselt
Kombineeritud - 7 .15 1 .66 0 A1 9 .69 8 2.97 0 A7 0 .10 0 A4 0 .07
keskmisele
Arusaamine-rakendamiselt
Arusaamine-mehaanilisele 0 73 0 3.13 0 .50 0 3.31 4 14.14 4 2.26 0 49 4 2.10 0 .34
Kombineeritud -
keskmiselt 2 .55 0 2.36 0 .38 2 2.49 9 10.67 1 1.71 0 37 0 1.58 0 .25
Kombineeritud-korgele
Stabiilne kombineeritud -
Keskmine 4 A1 2 .46 0 .07 4 A48 5 2.06 0 .33 0 .07 1 31 0 .05
Kombineeritud -
keskmiselt Arusaamine- 0 51 0 2.17 0 .35 1 2.29 9 9.81 1 1.57 0 .34 2 1.45 0 23
mehaanilisele
Arusaamine-mehaaniliselt
Kombineeritud-koreele 5 147 7 6.31 1 1.01 8 6.67 34 28.54 1 4.56 1 .99 6 4.23 1 .68
Arusaamine-mehaaniliselt
Kombineeritud - 0 .28 0 1.22 0 19 0 1.29 0 5.50 0 .88 0 19 0 .82 0 A3
keskmisele
Stabiilne arusaamine-
mehaaniline 1 1.35 3 5.80 1 .93 3 6.13 31 26.34 5 4.19 0 91 5 3.89 2 .62
Number of students 37 37 2 40 262 42 2 39 10

Note: fo — vaadeldud sagedus, fe — juhuslikut oodatud sagedus ; Usaldusvaérsed erinevused rasvaselt triikitud p <.00001.
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iseloomustas stabiilne Kombineeritud-keskmine profiil. Seega, erineva profiiliga
Opetajate Opilased erinesid oma emakeeletesti tulemuste poolest. Nende Opetajate puhul, kelle
Opilased saavutasid emakeeletestis kdrgemaid tulemusi, ei ilmnenud iihtegi tiitipilist stabiilset
ega muutuvat Opetamistegevuste profiili.

Arutelu

Uuring selgitas vilja Eesti klassidopetajate dpetamistegevused, nende muutumise ajas
ning seosed Opetajate enesehinnanguga pedagoogilistele teadmistele ja Opilaste emakeele
tulemustega. Kasutades variaabli- ja indiviidikeskset 1ahenemist, uurisime erinevusi nii
grupitasandil ja ka erineva profiiliga dpetajate vahel. Samuti vaatlesime muutusi Opetajate
Opetamistegevuste profiilides ja seoseid Opilaste emakeele tulemustega. Nii selgus, et
madalamate tulemustega Opilased dppisid Kombineeritud-keskmise profiiliga dpetajate
klassis ja korgemate tulemustega Kombineeritud-korge ja Arusaamise-mehaanilise profiiliga
Opetajate klassis.

Esiteks, uurisime Opetajate Opetamistegevuste kasutamise sagedust 3. ja 4. klassis. Nagu
eeldasime, kasutasid Opetajad harvem neid tegevusi, mis toetavad Opilaste mehaaniliselt
Oppimist. See viitab progressiivsete dpetamistegevuste (vt Bryant et al., 1994; Schuh, 2003;
Shuell, 1996; Stipek, 2004) kasutamisele Eesti algkoolis. Need on tegevused, mis
keskenduvad arusaamisele ja rakendamisele. Vihem kasutasid dpetajad tegevusi, mis
nduavad Opilaselt meeldejatmist ja meenutamist. Kéesoleva uuringu tulemused erinevad
Kikase jt (2009) tulemustest, kes uurisid Eesti klassidpetajate matemaatika dpetamist. Sellest
uuringust selgus, et matemaatika dpetamisel kasutasid Opetajad rohkem traditsioonilisi
meetodeid, mis on seotud mehaanilise dppimisega.

Teiseks, uurisime klassidpetajate Opetamistegevuste muutumist ajas. Eesti
haridussiisteemi prioriteediks on dpilaste akadeemilise edukuse ja kognitiivse arengu
viairtustamine. Oppekava on tihe ja eeldab dpilaselt laialdaste teadmiste omandamist
(Estonian National Development, 2005; PShikooli ja giimnaasiumi, 2007). Seeparast
oletasime, et Eesti klassiopetajad kasutavad mehaanilist dppimist toetavaid tegevusi rohkem
4. Klassis kui 3. klassis. Kuigi selgus, et dpetajad kasutavad mehaanilist Sppimist vihem kui
teisi Opetamistegevusi, suurenes mehaaniliste tegevuste osakaal 4. klassis ja vihenes
rakendustegevuste kasutamine. Siit voib jireldada, et Gpetajate Gpetamistegevuste eelistused
muutuvad kooskdlas dppekavaga. Samas, kuna Opetajad kasutasid arusaamist ja rakendamist
sagedamini kui mehaanilist dppimist toetavaid tegevusi, voivad nende valikud olla
relevantsed ja toetada nii Opilaste erinevate oskuste arengut kui ka akadeemilist Sppimist.
Kuna dpilaste kdrgema taseme motlemisoskused —vorrelda, analiiiisida ja pohjendada —
arenevad jark-jargult, on oluline, et dpetajad keskenduksid just arusaamisele ja teadmiste
rakendamisele (Bloom, 1971; Cremin et al., 2006).

Kolmandaks, leidsime seosed Opetajate dpetamistegevuste ja nende hinnangute vahel
oma pedagoogilistele teadmistele. Oletasime, et dpetajad, kes hindavad kdrgemalt teadmisi
Opilase arengust, kasutavad rohkem rakendustegevusi, mis sobivad kasutamiseks pdhikooli
3.-4. klassis. Tegelikult leidsime, kui dpetajate teadmised lapse arengust seostusid positiivselt
rakendustegevustega 3. klassis, siis 4. klassis korreleerusid need hoopis mehaanilist dppimist
toetavate tegevustega. Kuna pohikooli II kooliastme ainedpetus eeldab dpilaselt faktide ja
definitsioonide omandamist ning see on raske (Cain & Oakill, 2007; Siegler, 2005), voivad
Opetajad asendada aegandudvad rakendamisiilesanded lihtsamate meenutamist ja kordamist
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ndudvate tegevustega. Opetajad tunnevad kohustust ja vastutust tiita riikliku dppekava
eesmargid ja saavutada head tulemused Opilaste ainetestides. Seepérast keskenduvad nad
rohkem drillivatele tegevustele — kuigi ise teavad, mis toetab kdige paremini lapse igakiilgset
arengut.

Me eeldasime, et Opetajad, kes hindavad kdrgemalt oma teadmisi Gpetamisest (nt
Oppimisteooriatest, Oppekava ndoudmistest), kasutavad rohkem arusaamisele suunatud
tegevusi. Eelkdige seetdttu, et neil on olemas teadmised, kuidas toetada dpilaste korgema
astme mdtlemisoskusi. Ometi selgus, et Opetajate Opetamisalaste teadmiste ja arusaamist
arendavate dpetamistegevuste vahel puudub seos. Leidsime, et paremad teadmised teooriatest
ja oppeprotsessidest ei garanteeri Opetajate suuremat keskendumist Opilaste
mdtlemisoskustele (Parker, 2004). Arusaamist arendavate tegevuste kasutamine nouab
laialdasi teadmisi: kuidas kohandada 6ppimistegevusi Opilaste oskustele, milliseid meetodeid
ja Opetamistegevusi kasutada jne (Knight & Waxman, 1991; K6ning, Brand-Gruwel, & van
Merriénboer, 2005). Samuti ei ole dpetajate kditumine seotud iiksnes nende teadmistega, vaid
on mdjutatud erinevatest faktoritest: dpetajate uskumustest ja suhtumisest, koolitusest ja
opetamiskogemusest (Guskey, 2002; Lam & Kember, 2006; Schepens et al, 2007).

Uuringust ilmnes veel, et dpetajad, kes hindasid kdrgemalt teadmisi Opetamisest, pidasid
paremaks ka teadmisi dpilase arengust. Opetajate hinnangud oma teadmistele nii lapse
arengust kui ka opetamisest seostusid ka erinevate rakendustegevuste kasutamisega. Seega,
uuringu tulemused kinnitasid meie oletust ning varasemate uuringute tulemusi (Gee et al.,
1996; Dembo & Gibson, 1985; Kyriacides et al., 2002): dpetajate enesekindlus oma
teadmistes seostub valmisolekuga kasutada keerukamaid Spetamistegevusi — probleemide
uurimist ja lahendamist, uute ideed genereerimist jne. EhK teisisonu, Opetaja enesehinnang ja
enesekindlus mdjutavad tema kéitumist.

Neljandaks, analiiiisisime erinevusi opetajate oOpetamistegevustes ja hinnangutes oma
teadmistele, lahtudes dpetajate vanusest ja kogemusest. Leidsime, et kogenumad dpetajad
hindavad teadmisi dpetamisest kdrgemalt kui vihem kogenud dpetajad. Olime eeldanud
vastupidist: olulised muutused Eesti klassidpetajate ettevalmituses (psithholoogiakursuste
suur osa dppekavades, noore Opetaja kutseaasta programm jne) peaksid suurendama
nooremate ja viahem kogenud Opetajate enesekindlust kasutada dpetamistegevusi, mis on
suunatud eelkoige Opilaste arusaamise arendamisele. Ometi selgus, et suurem enesekindlus
iseloomustab just kogenumaid dpetajaid. Nooremate ja vihem kogenud dpetajate
teoreetilised teadmised véivad olla kiill head, kuid oskus neid teadmisi praktikas rakendada
on vihene (Calderhead, 1996). Need dpetajad voivad tunda ebakindlust mitmete
Oppeprotsessis tekkivate probleemide lahendamisel: distsipliini saavutamisel ja hoidmisel,
Oppeprotsessi korraldamisel, dpilaste ea- ja voimetekohasel dpetamisel (Shoham, Penso, &
Shiloah, 2003). Niisiis, dpetajate vanus ei seostunud nende enesehinnanguga oma
pedagoogilistele teadmistele ja dpetamiskogemus Opetajate teadmistega lapse arengust.
Erinevalt varasematest uurimustest (Schepens et al., 2007; Taimalu & Oim, 2005) ei leitud ka
olulisi seoseid dpetajate vanuse voi kogemuse ja klassiruumis kasutatavate
Opetamistegevuste vahel. PGhjuseks voib olla asjaolu, et dpetamiskogemusel on suurem mdju
Opetajate enesekindlusele oma teadmistes, kuid see ei seostu oluliselt teatud kindlate
dpetamistegevuste eelistustega. Opetajate kditumine klassiruumis on iisna stabiilne, kuna see

on mojutatud nendest Sppimiskasitlustest ja uskumustest, mis on omandatud oma kooliajal
(Lam & Kember, 2006; vt ka Guskey, 2002).
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Viiendaks, analiiiisides Opetajate dpetamistegevuste profiile, ootasime mustreid, mida
iseloomustab mehaanilise 6ppimise, arusaamise ja rakendamise orientatsioon voi nende
orientatsioonide kombinatsioonid. Andmeanaliiiis eristas viis erinevat profiiligruppi. limnes,
et kdige suuremat rithma dpetajaid iseloomustas suhteliselt korge kdikide dpetamistegevuste
kasutamine. Need Opetajad véartustasid Opilaste arusaamist ja tdlgendamise oskust, reeglite
omandamist ja akadeemiliste 6pingute sidumist igapdevase eluga. Et Opilased saavutaksid
need oskused, peavad Opetajad kasutama arusaamist ja mehaanilist ppimist soodustavaid
tegevusi. Kuna faktiteadmiste ja erinevate osaoskuste omandamine algkoolis on samavdrd
oluline kui oskus neid rakendada, peavad dpetajad kasutama erinevaid opetamistegevusi
(Bracken & Fischel, 2006; Bryant et al., 1994; Perry et al., 2007).

Teine grupp Opetajaid vaartustas moistmist ja mehaanilist Oppimist toetavaid tegevusi
keskmisel tasemel, kuid rakendustegevuste kasutamine oli nende puhul madal. Need opetajad
olid suunatud pigem &pitulemustele ning podrasid vidhem tdhelepanu dpilaste oskustele
teadmisi rakendada. Eristus ka kaks viiksemat profiiligruppi: dpetajad, kes védrtustasid
keskmiselt koiki dpetamistegevusi, ja opetajad, kelle poolehoid arusaamist ja rakendamist
toetavatele tegevustele oli keskmine ning mehaanilisele dppimisele madal. Viimati nimetatud
kombinatsioon ilmnes iiksnes 3. klassis. Indiviidikeskne analiiiis nditas ka klassidpetajate
madalat poolehoidu rakendamist ja moistmist arendavatele tegevustele 4. klassis. Kuna
rakendamine ja Opitud materjali aktiivne kasutamine on aegandudev protsess ning opetajad
tunnevad vastutust kindlustada dpilaste head tulemused kontrolltdddes ja tasemetestides,
asendavad nad rakendamistegevused mehaanilist 6ppimist toctavate tegevustega, st
drillimisega. Tendentsi, et dpetajad kalduvad ajanappuses kasutama pigem mehaanilist
Oppimist, harjutamist ja meelespidamist arendavaid tegevusi Opilaste paremate dpitulemuste
saavutamiseks, on tiheldanud mitmed uurijad (Cremin et al., 2006; O’Sullivan, 2006). Uks
Opetaja, keda iseloomustas erakordselt tugev mehaaniline orientatsioon nii 3. kui ka 4.
klassis, ei erinenud iilejaédnud valimist ei oma vanuse ega ka dpetamiskogemuse poolest.

Kuigi ootasime erineva profiiliga dpetajate puhul suuremaid muutusi nende
Opetamistegevustes kui kogu valimi puhul, liigitus 15 dpetajat 37-st samasse profiiligruppi
mdlemal aastal. Teiste Gpetajate puhul olid erinevad kombinatsioonid profiilides juhuslikud,
ihtegi tiitipilist muutust dpetajate Opetamistegevustes ei ilmnenud. See, et suur hulk dpetajaid
riihmitus kahel jarjestikusel aastal samasse klastrisse, Kinnitab varasemate uurimuste
tulemusi (Guskey, 2002; Richardson, 2003). Opetajad vdivad olla mdjutatud pigem dppekava
ndudmistest ning tihiskonnas domineerivatest arusaamadest ja uskumustest hea dpetamise
kohta, kui dpilaste arengulistest isedrasustest ja individuaalsetest vajadustest.

Kuuendaks, vordlesime Gpetajate profiiligruppe nende pedagoogiliste teadmiste alusel.
Erineva profiiliga dpetajate hinnang oma teadmistele erines 4. klassis. Nii hindasid teadmisi
lapse arengust oluliselt madalamalt Opetajad, kes kasutasid koiki Opetamistegevusi keskmisel
tasemel. Meie oletus, et erineva profiiliga opetajad erinevad oma pedagoogiliste teadmiste
poolest, leidis osaliselt kinnitust. Kuna dpilaste korgema taseme motlemisoskuste
arendamine muutub olulisemaks just pdhikooli II kooliastmes, vajavad opetajad selleks
laialdasi teadmisi lapse arengulistest protsessidest. Enesekindluse puudumine oma teadmistes
voib olla peamine pohjus, miks need dpetajad kasutasid koiki dpetamistegevusi keskmisel
tasemel. Kuna neil puudus teatud kindlate dpetamistegevuste eelistus, kasutasid nad koiki
tegevusi vordselt. Ometi eeldab erinevate keeleoskuste arendamine teatud kindlat tiiiipi
tegevuste rakendamist (den Brok et al., 2004; Siegler, 2005; ten Dam & Volman, 2004).
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Opetajad ei tohiks dpetamisel lihtuda klassi keskmisest tasemest, vaid peaksid arvestama
Opilaste individuaalset arengut ja eripira.

Me analiitisisime ka erineva profiiliga Opetajate Opilaste emakeeletesti tulemusi. Selgus,
et korgemaid tulemusi saavutasid Opilased, kelle opetajad vaartustasid koikide
Opetamistegevuste intensiivset kasutamist voi kinnitasid oma poolehoidu mehaanilist ja
rakendamist toetavatele tegevustele. Kuna keele sonavara, digekirjareeglite ja siintaktiliste
konstruktsioonide omandamine on vajalik nii kirjutamisoskuse kui ka tekstidest arusaamise
jaoks (Bracken & Fischel, 2006; Cain & Oakhill, 2007), nduab see lapselt tdhelepanu,
meeldejitmist ja harjutamist (Siegler, 2005). Et dpilased omandaksid erinevad keelelised
osaoskused ja laialdased teadmised keele struktuurist, peaksid dpetajad kasutama erinevaid
Opetamistegevusi ja meetodeid. Need Opetajad piitiavad kasutada relevantseid tegevusi
Opilaste erinevate keeleoskuste arendamiseks.

Madalaimad tulemused avaldusid Opilastel, kelle dpetajad rakendasid kdiki
Opetamistegevusi keskmisel tasemel. Nende Opetajate hinnangud oma teadmistele lapse
arengust olid ka koige madalamad 4. klassis. Pohjus, miks Opetajad iihtegi dpetamistegevust
ei eelista, voib peituda selles, et nad ei teadvusta, millised tegevused kindlustavad keeledppes
paremaid tulemusi ning mida tuleks kasutada erinevate keeleliste osaoskuste arendamiseks.
Kuna meie valimist jdi véilja Opetaja, kes eelistas peamiselt mehaanilist dppimist arendavaid
tegevusi, voiks tulevikus votta vaatluse alla just sellised dpetajad, kes eelistavad keeledppes
mehaanilist Oppimist toetavaid tegevusi. Harjutamisel, pdhedppimisel ja kordamisel on
keeleoskuste arendamisel kindel koht.

Lisaks iildiste tendentside viljaselgitamisele kasutasime oma uuringus indiviidikeskset
lahenemist — et saada detailsem iilevaade dpetajate profiilidest ja nende dpilaste
emakeeletesti tulemustest. Konfiguratsioonide sagedusanaliiiis eristas Opilaste grupid, kes
saavutasid madalad tulemused mdlemas klassis vo1 kelle keskmised tulemused 3. klassis
muutusid 4. klassis madalaks. Neid dpilasi, kelle 4. klassi tulemus oli madal voi 3. klassi
tulemus oli madal v&i keskmine, Oppis oluliselt rohkem kui juhuslikult oodatud nende
Opetajate klassides, keda iseloomustas Arusaamise-rakendamise profiili muutus
Kombineeritud-keskmiseks profiiliks. Samuti oli stabiilse Kombineeritud-keskmise profiiliga
Opetajate klassides rohkem Opilasi, kelle tulemus oli mdlemal aastal madal. Ka
kovariatsioonanaliiiis (ANCOVA) kogu valimi kohta niitas, et nende dpetajate klassides,
keda iseloomustas Kombineeritud-keskmine profiil, said opilased madalamaid emakeeletesti
tulemusi. Konfiguratsioonide sagedusanaliiiis aga kinnitas, et mitte kdik Opetajad ei
kasutanud kdiki Spetamistegevusi stabiilselt keskmisel tasemel. Osa neist véirtustas 3.
klassis arusaamist ja rakendamist arendavaid tegevusi, kuid mitte mehaanilist dppimist. On
selge, kui Arusaamise-rakendamise profiiliga opetajad ei kasutanud mehaanilist dppimist 3.
klassis ja tegid seda alles 4. klassis, siis polnud dpilased harjunud drilli ja harjutamisega ning
nende emakeeletesti tulemused halvenesid. Grammatikareeglite ja definitsioonide suurem
osakaal II kooliastme keeledppes nduab Opilastelt tdhelepanu, meelespidamist ja meenutamist
(Cremin et al., 2006; O’Sullivan, 2006). Kui need on Opilaste jaoks vodrad tegevused, ei
saavuta nad kirjutamises, grammatikareeglite ja sonavara omandamises haid tulemusi.
Niisiis, motestatud harjutamine ja reeglite meenutamine on olulised tegevused keeleoskuste
omandamisel ja arendamisel ka | kooliastmes (Cremin et al., 2006; Perry et al., 2007; Stipek,
2004).

Veel iiks kombinatsioon dpetajate tegevustes seostus Gpilaste stabiilselt madalate
emakeeletesti tulemustega. Nimelt, madalad tulemused olid iseloomulikud neile dpilastele,
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kelle opetajad kuulusid stabiilsesse Kombineeritud-keskmisesse profiiligruppi. Seega, voime
kinnitada: kui dpetaja dpetamistegevused ei muutu, on suure tdendosus, et ka nende Opilaste
emakeele oskused ei muutu. Kooskdlas laste kognitiivse (sh keelelise) arenguga peaksid
muutuma ka dpetajate Opetamistegevused.

Meie uuringul olid moned piirangud. Esiteks, Opetajate Spetamistegevuste eelistuste ja
nende pedagoogiliste teadmiste viljaselgitamiseks kasutasime kiisimustikke. Seetdttu voisid
Opetajad ldhtuda vastamisel oma uskumustest, mitte Gpetamistegevuste tegelikust
kasutamisest. See vois avaldada moju tulemustele. Et selgitada vilja, milliseid
Opetamistegevusi kasutavad dpetajad reaalselt Spilaste keeleoskuste arendamiseks, tuleks
kasutada Opetajate vaatlust. Teiseks, Opetajate arv 1dppvalimis ja eriti profiiligruppides oli
suhteliselt vdike. Seeparast tuleks uurida suuremat valimit — nii Spetajaid kui ka opilasi.
Kolmandaks, iiheaastane ajavahe on liiga lithike periood, et teha kaugeleulatuvaid jareldusi
dpetamistegevuste muutumise vdi stabiilsuse kohta. Opetajaid peaks jilgima pikema
ajaperioodi jooksul.

Jareldused

Uurinud klassiopetajate dpetamistegevusi ja nende muutuse mdju Opilaste emakeele
tulemustele, selgus, et erineva profiiliga dpetajate dpilased erinevad oma emakeeletesti
tulemuste poolest. Kuna keelereeglite, definitsioonide ja grammatiliste konstruktsioonide
omandamine on sama oluline kui oskus neid rakendada, peaksid Opetajad kasutama
keeledppes erinevaid dpetamistegevusi. See nduab dpetajalt laialdasi teadmisi Opetamisest ja
lapse arengust. Enesekindlus oma teadmistes voib kasvada koos kogemusega ja seostuda
valmisolekuga kasutada keerulisemaid tegevusi. See omakorda avaldab mdju Gpilaste
emakeeleoskusele.

Meie uuringus saavutasid kdrgemaid tulemusi dpilased, kelle dpetajad kasutasid
intensiivselt koiki Gpetamistegevusi voi eelistasid mehaanilist Oppimist ja arusaamist
arendavaid tegevusi. Opetajad, keda iseloomustas kdikide tegevuste kdrge kasutamise tase,
valisid sobivaimad tegevused Opilaste erinevate keeleoskuste arendamiseks. Need Opetajad,
kes kombineerisid mehaanilist dppimist ja arusaamist toetavaid tegevusi, arendasid nii
Opilaste digekeeleoskust kui ka tekstist arusaamist. Seevastu nendes klassides, kus kasutati
koiki tegevusi keskmisel tasemel, olid Opilaste emakeeletesti tulemused kdige madalamad.
Kui dpetajad ei teadvusta, milliseid tegevused annavad parimaid tulemusi erinevate
keeleoskuste arendamisel, jidvad Opilaste oskused vilja arendamata. Erinevate
Opetamistegevuste kasutamine erinevatel tasanditel ja nende tegevuste muutmine kooskdlas
Opilaste kognitiivse arenguga peaksid olema valiku kriteeriumiks.

Analiitisinud klassidpetajate Opetamistegevuste muutust ajas, voib delda, et nende
kasutamine on iisna stabiilne. See seostub ka Opilaste emakeele tulemustega. Kui dpetajat
iseloomustab stabiilne Kombineeritud-keskmine profiil, siis on ka opilaste tulemused
madalad. Ehk teisisonu, kui dpetaja dpetamise profiil ja dpetamistegevused jadvad
muutumatuks, ei arene dpilaste keeleteadmised ega -oskused. Opilaste keeleoskuste
arendamine nduab Opetajalt teadlikku dpetamistegevuste valikut ja muutmist.
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i ANALUUS 10
Opetajate hinnangud laste lugemisraskuste kohta.
Hinnangute 6igsusega seotud faktorid

Piret Soodla ja Eve Kikas
Tallinna Ulikool, Tartu Ulikool

Opetajate hinnangud laste dppeedukuse kohta on esmaseks infoallikaks dpilaste
edasijoudmise kohta koolis (Clarizio, 1992). Neid kasutatakse regulaarselt dppetegevust
puudutavate otsuste tegemisel, nt Gppematerjalide ja Opetamistehnikate valikul ning
opperiihmade moodustamisel, mistdttu neil on pikaajaline mdju laste dppimisega seotud
valikute tegemisele (Begeny, Eckert, Montarello, & Storie, 2008). Lisaks on Opetajate
hinnangud laste kooliedukuse kohta otseselt seotud nende ootustega dpilaste edasise arengu
suhtes, mis omakorda mojutavad Opilaste enesehinnangut ja dpimotivatsiooni (Clark, 1997).
Kuigi varasemates uurimustes on leitud, et Opetajate hinnangud Gpilaste ainealaste oskuste
kohta on {iildiselt adekvaatsed (vt iilevaadet Hoge & Coladarci, 1989), on hilisemad uuringud
(Begeny jt, 2008; Brady & Woolfson, 2008; Eckert, Dunn, Codding, Begeny, & Kleinmann,
2006; Feinberg & Shapiro, 2009) siiski ndidanud, et hinnangute digsus on teatud méaéral
seotud Opilaste selliste omadustega, millel ei ole otseseseid seoseid tegeliku edukusega (nt
lugemisoskusega). Kuigi paljudes uurimustes on leitud seoseid mitmete kognitiivsete oskuste
ja lugemise vahel (vt Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Cane, Oakhill, & Lemmon, 2004;
Dickinson & McCabe, 2001; Faust, Dimitrovsky, & Shacht, 2003; Oakhill, Cain, & Bryant,
2003; Parrila, Kirby, & McQuarrie, 2004; Roth, Speece, & Cooper, 2002), on olemasolevas
kirjanduses iillatavalt vihe andmeid selle kohta, kas ka dpetajate hinnangud laste
lugemisoskuse kohta on seotud kognitiivsete oskustega. Kiesoleva uurimuse peaeesmérk oli
analiiiisida laste lugemisoskuse kohta antud dpetajate hinnangute kokkulangevust testide
alusel hinnatud lugemisoskusega (tdpsemalt, loetud teksti moistmisega) ning leida seoseid
Opetajate hinnangute ja dpilaste kognitiivsete oskuste (foneemikuulmine, sGnade lugemine,
mdistete tundmine, verbaalsed oskused ja toomalu) ning lastel tuvastatud haridusliku
erivajaduse vahel.

Kéesolevaks ajaks on 1dbi viidud hulgaliselt lugemise ja kognitiivsete oskuste seoseid
késitlevaid uurimusi. Kuna lugemisoskuse areng on otseses seoses keele fonoloogia ja
ortograafiaga (Ziegler & Goswami, 2005), on lugema Sppimise protsess ja ajaline kestus
eesti keeles, vorreldes ebareegliparasemate tdhekasutusreeglitega keeltega (sh inglise
keelega), erinev (Karlep, 2003b). Seetdttu huvitas meid, kas inglise keelel pdhinevates
uurimustes leitud seosed kognitiivsete (eeskatt fonoloogiliste ja dekodeerimise) oskuste ja
lugemisoskuse vahel kehtivad ka eesti laste puhul. Seega, enne dpetajate hinnangute analiitisi
uurisime me nimetatud kognitiivsete oskuste seoseid loetu moistmisega eesti lastel.

Loetu moistmist mojutavad faktorid

Modistmine on lugemise peaecesmirk, voimaldades hankida informatsiooni, edukalt
suhelda ning olla edukas ka koolis (Oakhill & Cain, 2007). Kirjaliku teksti mdistmine on
tilesanne, mis on seotud paljude kognitiivsete oskuste ja protsessidega. Esiteks, loetu
moistmine on tugevalt seotud madalama tasandi keeleliste oskustega, st fonoloogiliste ja
dekodeerimisoskustega (Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; de Jong & van der Leij, 2002; Parrila
et al, 2004) ning verbaalsete oskustega (Cane, Oakhill, & Lemmon, 2004; Dickinson &
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McCabe, 2001; Faust jt., 2003; Oakhill jt, 2003; Roth jt, 2002). Teiseks, loetu moistmisega
on tihedalt seotud korgema tasandi keelelised oskused, nt lugemisstrateegiate rakendamine
(Cain, Oakhill, & Bryant , 2004; Oakhill jt, 2003) ning diskursuse-tasandi oskused (nt
jarelduste tegemine, teksti struktuuri moistmine; Cain, Oakhill, & Bryant , 2004; Cain,
Oakhill, & Lemmon, 2004; Chang, 2006; Dickinson & McCabe, 2001; Oakhill jt, 2003), mis
voimaldavad lugejal konstrueerida integreeritud ja terviklikku mudelit tekstis kirjeldatud
stindmus(t)est. Kolmas loetu mdistmist mojutav faktor on t6omélu (Cain, Oakhill, & Bryant,
2004). Uurimused on ndidanud, et lugemisoskust mojutavate kognitiivsete faktorite olulisus
arengu kdigus muutub: fonoloogilised ja dekodeerimisoskused on enam seotud loetu
moistmisega lugemise algetapil, teiste keeleliste oskuste (nt teksti struktuuri moistmise ja
lugemisstrateegiate rakendamisoskuse) mdju loetu mdistmisele muutub olulisemaks laste
vanuse kasvades (see Oakhill & Cain, 2007).

Uldistades vib viita, et heaks lugejaks saamiseks on vajalik osata lugeda ja #ra tunda
tiksiksdnu ning moista teksti (teksti moistmise protsess vt Karlep, 2003a). Jarelikult voivad
lugemisraskustega lapsed lugemist mojutavate kognitiivsete oskuste profiililt erineda. Catts,
Hogan ja Fey (2003) piiiidsid rithmitada norki lugejaid, arvestades nende oskust édra tunda
kirjutatud sdnu ning suulise kdne arusaamise taset. Autorid leidsid, et ndrgad lugejad erinesid
nimetatud parameetrite poolest ning eristasid nelja alariihma: (1) hea voi keskmine suulise
kdne moistmise ja madal sdnade lugemise tase (diisleksiaga lapsed), (2) madal tase nii
sonade lugemises kui suulise kone moistmises (kdnearengu mahajaamusega ehk alakonega
lapsed), (3) hea voi keskmine sdnade lugemise ja madal suulise kdne mdistmise tase
(hiiperleksiaga lapsed), (4) eakohane tase nii sonade lugemises kui suulise kdne moistmises.
Catts jt margivad, et viimase, nn mittespetsiifilise puudega laste esinemine viitab sellele, et
lisaks sonade dekodeerimisele ja suulise kone modistmisele mdjutavad loetust arusaamist
jarelikult veel minged faktorid, ning viimasel lasteriihmal peavad olema puudujdigid just
nendes valdkondades.

Opetajate hinnangud opilaste lugemisoskuse kohta

Opetajate hinnanguid dpilaste akadeemiliste oskuste kohta peetakse iiheks
olulisemaks niitajaks Oppetegevuse planeerimisel ja positiivsete dpitulemuste tagamisel
(Eckert jt, 2006). Neid kasutatakse regulaarselt dppimist puudutavate otsuste tegemisel, nagu
néiteks Oppematerjalide, dpetamistehnikate ja Opperiihmade organiseerimisel (Begeny jt,
2008). Lisaks, dpetajate hinnangutel on otsene mdju nende ootustele dpilaste suhtes (Good &
Brophy, 1986), mis omakorda vdib mdjutada dpilaste enesehinnangut ja Oppimist (vt Brause
& Mayher, 2003). Varasemates uurimustes on leitud, et dpetajad hindavad laste akadeemilisi
oskusi tildiselt digesti: Hoge ja Coladarci (1989) leidsid 16 empiirilist uurimust kirjeldavas
metaanaliitisis modduka keskmise tugevusega korrelatsiooni (0,67) dpetajate hinnangute ja
Opilaste tegeliku taseme vahel erinevates dppeainetes. Samas, uurimustes esitatud
korrelatsioonid vahemikus 0,28 kuni 0,92 viitavad sellele, et sageli ei langenud Opetajate
hinnangud siiski kokku ainetestide tulemustega, olles ilmselt mojutatud mingitest muudest
faktoritest peale laste akadeemiliste oskuste.

Laste lugemisoskust (tdpsemalt, lugemise ladusust) ja vastavaid dpetajate hinnanguid
késitlevates uurimustes on samuti leitud, et Opilaste tegelik lugemisoskuse tase ja dpetajate
hinnangud on moddukalt seotud (Eckert jt, 2006; Feinberg & Shapiro, 2003, 2009). On
leitud, et kuigi Opetajad on iildiselt oma hinnangutes adekvaatsed, kalduvad nad sageli siiski
laste oskusi iile hindama ning hinnangute digsus on tugevasti seotud laste lugemisoskuse

144



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

suhtelise tasemega klassis, mitte niivord nende tegeliku, standardiseeritud hindamisvahendite
alusel leitud lugemisoskuse tasemega. Uuemates uurimustes (Begeny jt, 2008; Eckert jt,
2006; Feinberg & Shapiro, 2009) on lisaks ndidatud, et tiksnes korrelatsoonianaliiiisidel
pohinevad mdddukad seosed Opetajate hinnangute ja laste tegelike oskuste vahel ei voimalda
vilja tuua juhte, kus laste oskusi on hinnatud ebadigesti. Nimelt on leitud, et dpetajate
hinnangute 6igsus on seotud dpilaste lugemisoskuse tasemega: ladusalt lugevate laste oskusi
hinnates on dpetajad iildiselt adekvaatsed (Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009) voi
alahindavad (Bates & Nettelbeck, 2001), kuid madala lugemisoskusega lapsi kipuvad nad
tilehindama (Bates & Nettelbeck, 2001; Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009; Graney,
2008). Loetu moistmist ja Opetajate hinnanguid analiilisides on joutud sarnastele tulemustele
(Bates & Nettelbeck, 2001).

Uurimusi, mis késitlevad lugemisega otseselt mitte seotud faktorite moju dpetajate
hinnangutele, on 1dbi viidud véhe. Siiski, moned uurijad (Bennett, Gottesman, Rock, &
Cerullo, 1993; Hecht & Greenfield, 2002) on leidnud, et dpetajate hinnangud on mingil
maédral mojutatud laste koolikditumisest, samas on ka uurimusi (Bates & Nettelbeck, 2001),
kus nimetatud seost ei tdheldatud. Lisaks on leitud seoseid dpilaste soo ja dpetajate
hinnangute vahel — dpetajad kalduvad madalamalt hindama poiste lugemisoskust, seda ka
juhtudel, kui nende tegelik lugemisoskuse tase on tiidrukute omaga vordne (Bennett jt, 1993;
Hecht & Greenfield, 2002). Samuti on iiksikuid viiteid selle kohta, et lastel tuvastatud
hariduslikud erivajadused (nt dpiraskused) on seotud dpetajate hinnangute ja ootustega laste
oppeedukuse suhtes: on leitud, et tavakooli dpetajad suhtuvad dpiabi saavatesse lastesse kui
oma Opiedu lile vihem kontrolli omavad, vorreldes oma tavaarenguga eakaaslastega (Brady
& Woolfson, 2008), ning leiavad, et kuna dpiraskustega lapsed ebadnnestuvad rohkem,
védrivad nad rohkem kaastunnet ja vidhem viha ning neid peaks rohkem premeerima ja
vihem karistama, vOrreldes nende tavaarenguga eakaaslastega, kellel on samasugused
tulemused (Clark, 1997).

Uurimus

Kéesoleval uurimusel on mitu eesmérki. Esiteks kirjeldame kognitiivsete faktorite
(foneemikuulmine/sdnade lugemine, mdistete tundmine ja nimetamine, té6malu maht) rolli
kirjaliku teksti moistmise ennustajana eesti lastel. Kognitiivsete faktorite moju
algklassiopilaste lugemisoskuse arengule on uuritud palju inglise keelel pohinevates
uurimustes (nt Cain, Oakhill, & Bryant, 2004; Cane, Oakhill, & Lemmon, 2004; Dickinson
& McCabe, 2001; Faust jt, 2003; Oakhill jt, 2003; Parrila jt, 2004; Roth jt, 2002). Vastavas
vanuses eesti laste kognitiivsete oskuste ja lugemise seoste kohta on uurimusi 14bi viidud
vihe. Uurimuse peaeesmérk oli leida, kuivord tépselt langevad kokku Gpetajate hinnangud
laste lugemisoskuse kohta lugemistestide alusel leitud loetu mdistmise tasemega, samuti
leida seoseid Gpetajate hinnangute ja laste (1) lugemisoskuse taseme vahel klassis, (2)
kognitiivsete oskuste ning (3) varem tuvastatud hariduslike erivajaduste vahel. Kuna
Opetajate hinnangutel on suur roll dppetegevuse planeerimisel ja laste dpiedul, siis on
opioskuste, sh lugemisoskuse hindamise oskus oluline klassidpetaja t60s. Teadaolevalt pole
Eestis Opetajate hinnangute digsust suuremahulistes uurimustes késitletud, mistottu véérib
teema uurimist.
Uurimuses piistitati jargmised kiisimused ja hiipoteesid:

1. Kas fonoloogilised ja sonade lugemise oskused, moistete tundmine ja nimetamisoskus
ning toomélu maht kolmandas klassis on olulisel mééral seotud loetu modistmisega
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neljandas klassis? Eeldasime, et kdik nimetatud faktorid on olulised, kuid mdistete
tundmine/nimetamisoskus on tugevaim neljanda klassi loetu mdistmist ennustav
faktor.

2. Kui adekvaatsed on dpetajate hinnangud laste lugemisoskuse kohta? Eeldasime, et
hinnangud on adekvaatsemad nende laste puhul, kelle loetu moistmise tase on
tiitipiline (st keskmine voi korge), vorreldes nendega, kelle loetu mdistmise tase on
madal.

3. Missugused analiiiisitavate faktorite kombinatsioonid on seotud dpetajatepoolse
tiilipilise loetu moistmise tasemega laste lugemisoskuse alahindamisega? Hiipotees
oli, et Opetajad alahindavad nende laste lugemisoskust, kelle (1) loetu mdistmise tase
on klassi keskmisest madalam, (2) iihe vdi mitme kognitiivse oskuse (fonoloogilised
oskused ja sdnade lugemine, mdistete tundmine ja nimetamine ning t66malu maht)
tase on madal, voi (3) kellel on tuvastatud hariduslik erivajadus (Spiraskused).

4. Missugused analiiiisitavate faktorite kombinatsioonid on seotud dpetajatepoolse
madala loetu mdistmise tasemega laste lugemisoskuse tilehindamisega? Meie
hiipotees oli, et dpetajad kalduvad iilehindama nende laste lugemisoskusi, kelle (1)
loetu mdistmise tase on klassi keskmisest kdrgem, (2) tihe voi mitme kognitiivse
oskuse (fonoloogilised oskused ja sGnade lugemine, mdistete tundmine ja nimetamine
ning tooméilu maht) tase on keskmine voi korge.

Meetod

Osalejad

Uheaastases longituuduurimuses osales kokku 740 dpilast, kes kiisid 28 Eesti kooli
46 Klassis. Opilaste hulk jirgnevates analiiiisides on viiksem jirgmistel pdhjustel: paljud
Opilased ei sooritanud koiki teste (st lugemise testid 3. ja 4. klassis,
foneemikuulmise/sonade dekodeerimise test, moistete dratundmise test, toomalu test 3.
klassis), kdik dpetajad ei tditnud neile antud kiisimusikke voi vahetus klassidpetaja
uuringu toimumise ajal. Osalenud Jpilaste arv on esitatud iga analiiiisi juures. Uuringu
alguses kaisid opilased 3. klassis (keskmine vanus 9,05 aastat, SD = 0,36), uuringu 15pus
4. klassis (M = 10,00; SD = 0,36). Valim koosnes 47,83% poistest ja 52,17% tiidrukutest.
Valimis olid esindatud kdigi 15 Eesti maakonna koolid, millest moned asusid
maapiirkondades, moned linnades. Kdik valimi dpilased oppisid PShikooli ja
glimnaasiumi riikliku dppekava (2002, uuendatud 2007) alusel. Uurimuses osalesid vaid
lapsed, kelle kohta saadi vanematelt vastav luba.

Opetajate valim koosnes 42 naissoost klassidpetajast vanuses 26—61 aastat (M =
43,58; SD = 7,52) ning pedagoogilise t60 staaziga 1-39 aastat (M = 18,81; SD = 9,08).
Koik dpetajad dpetasid valimisse kuulunud klassides emakeelt vihemalt uuringu
toimumise jooksul.

Materjalid ja protseduur

Loetu moistmine. Uuringu raames koostati kaks eesti keele testi (koostaja Krista Uibu,
vt testide kirjeldust Uibu, Kikas, & Tropp), mis sisaldasid ka iilesandeid loetu moistmise
(LM) hindamiseks. Kéesolevas uurimuses on kasutatud vaid LM {ilesannete tulemusi.
Lugemisiilesanded koostati eesmargiga nende abil kirjeldada laste voimet aru saada,
tolgendada ja interpreteerida tekstis olevat informatsiooni. Lugemistekstid olid 3. ja 4.
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klassis erinevad, olles 4. klassis nii sisult kui vormilt keerukam. Ulesanded ja to6juhendid
olid tiiiibilt sarnased: peale teksti iseseisvat lugemist tuli alla joonida teksti sisule
vastavad laused (8 lauset) ning ithendada teksti sisuga kokkusobivad lauseosad
terviklauseteks (6 lauset). Neljandas klassis tuli lisaks vabas vormis vastata iihele
jareldamist eeldavale (miks) kiisimusele. LM skoorina kasutati digete vastuste hulka,
olles 3. klassis maksimaalselt 14 (M = 11,87; SD = 2,38) ning 4. klassis 15 (M = 11,00;
SD =2,82).

Fonoloogilised ja sonade lugemise oskused. Oskuste hindamiseks 3. klassis koostati
foneemikuulmise ja sonade lugemise oskuste test (koostanud Marja-Liisa Mailend, Piret
Soodla, Aivar Ots). Arvutipohine test koosnes kolme tiiiipi iilesannetest, millest igatiks
sisaldas nelja alaiilesannet. Fonoloogilistest oskustest mddtsime foneemikuulmist, st laste
voimet eristada sdnade silbikvantiteeti ehk valdet (pedagoogilises kontekstis nimetatud
hddlikupikkuseks, Karlep, 2003). Eesti keeles eristab silbikvantiteet sdnu semantiliselt
(Karlep, 1998) ning vilte erinevused peegelduvad ka ortograafias (nt
kadus—katus—kattus). On leitud, et haélikupikkuste eristamine on raskendatud
lugemisraskustega lastel nii eesti kui soome keeles (eesti keeles vt Karlep, 2003; Padrik
& Plado, 1998; soome keeles vt Haméldinen, Leppanen, Eklund, Thomson, Richardson,
Guttorm jt, 2009; Leppinen, Richardson, Pihko, Eklund, Guttorm, Aro jt, 2002).
Foneemikuulmise hindamiseks kasutasime kahte tiiiipi tilesandeid. Esiteks esitati
Opilastele 14bi korvaklappide neli paari mitte-sonu, mis kostusid kas identselt (nt
kalusid—kalusid) voi erinesid tiksnes héaalikupikkuste poolest (nt sapuja—-sappuja). Lapsed
pidid otsustama, kas sonad kostusid tépselt iihtemoodi voi erinevalt. Teiseks, lapsed
kuulasid lauseid ning pidid otsustama, kas laused kolasid digesti. Ebadigesti kdlanud
lausetes esines liks sona vales viltes (nt Voti katuski muda sisse.). Foneemikuulmise
iilesannete maksimaalne punktisumma oli neli punkti (st iga alaiilesande eest 0,5 punkti).
Sonade lugemise tilesandes esitati lastele 1dbi korvaklappide iiks sona (nt kattis) ning
samaaegselt kuvati arvutiekraanile viis sona (nt kaatis, kattiss, kattis, katis, katiss).
Lapsed pidid sdnade hulgast valima selle sdna, mida nad olid kuulnud. Sonade lugemise
ilesande eest oli maksimaalselt voimalik saada neli punkti (iga alatilesande eest iiks
punkt). Foneemikuulmise ja sonade lugemise (FSL) iilesannete punktis summeeriti
(maksimum 8 punkti, M = 5,31; SD = 1,93).

Moistete tundmine ja nimetamisoskus. Opilaste verbaalsetest oskustest hinnati
mdistete tundmist ja nimetamisoskust (MTN). Oskuste mootmiseks 3. klassis kasutati
Moistete dratundmise testi (Madnnamaa, Kikas, & Raidvee, 2008) lithendatud versiooni.
Testiga moddeti laste voimet tuletada verbaalne mdiste kolme etteantud tunnuse alusel.
Testija esitas suuliselt mdiste kohta seda iseloomustavad tunnused ja lapsed pidid need
integreerima ja kirjutama moistet tihistava dige sona (nditeks nimetama sona keel
vastusena kirjeldusele ,,selle abil inimesed suhtlevad ning véljendavad oma tundeid ja
erinevate maade inimestel on see erinev”). Lisaks suulisele esitusele olid igal dpilasel
testi ilesanded (kokku 8) ka paberil kirjalikus vormis. Moisted olid valitud erinevatest
ainevaldkondadest vastavalt riiklikule oppekavale. Vastus loeti digeks ainult juhul, kui
laps nimetas moistele vastava dige sona, objekti kirjelduse (nt kalendri asemel suur,
vdrviline ja numbritega) voi vale sona (joulud pro piihad) nimetamise korral loeti vastus
valeks. Oigekirja- ja grammatikavigu vastustes ei arvestatud. Analiiiisil kasutati digete
vastuste summaskoori (maksimum kaheksa punkti, M = 3,38; SD = 2,17).
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Toomdilu. Verbaalse toomélu mahu hindamiseks 3. klassis viidi arvutipdhiselt 1dbi
Sona Aratundmise Test (koostanud Aaro Toomela, Aivar ots, Mari Nomm ja Marja-Liisa
Mailend; Toomela, Tomberg, Orasson, Tikk, & Nomm, 1999 jargi), mis koosnes kolme
tiilipi ilesannetest. Lastele esitati 12 sona juhuslikus jarjekorras kolmel erineval viisil.
Esiteks, koik sonad kuvati arvutiekraanile samaaegselt. Teiseks, sonad esitati liksteisele
ajaliselt jargnevalt. Kolmandaks, lapsele esitati sonad ldbi kdrvaklappide. Laps pidi
esitatud sonad leidma 24 ekraanile kuvatud sona hulgast. Iga {ilesanne koosnes 12 sOnast,
millest kolm olid temaatiliselt seotud nimisonad (nt seep, vann), kolm kategoriaalselt
seotud nimisonad (nt lennuk, rong), kolm muutust tihistavat tegusdna (nt laulmine,
puhastamine) ja kolm liikumist tdhistavat tegusdna (nt hiippamine, avamine). 24 sonast
koosnev loetelu sisaldas lisaks stiimulsonadele kahte temaatiliselt ja kahte kategoriaalselt
seotud nimisona, kolme muutust téhistavat ja kolme liikumist tdhistavat tegusona ning
kahte mitte seotud nimisdna. Visuaal-ruumilise toomélu mahu hindamiseks koostati
Visuaal-ruumilise t66maélu test (koostanud Aaro Toomela, Aivar Ots, Mari Nomm ja
Marja-Liisa Mailend), mis koosnes kahest iilesandest, kus lastele esitati arvutiekraanil
geomeetrilisi kujundeid. Seejirel pidi laps leidma liheksast kujundist varem néidatud neli
kujundit. Testi punktisummaks loeti kahes tlilesandes digesti leitud kujundite hulk. Sona
aratundmise testi ja Visuaal-ruumilise toomaélu testi skoorid (mdlemas maksimaalselt 8
punkti) summeeriti t6omélu mahu (TM) skooriks (maksimum 16 punkti, M = 8,92; SD =
2,38).

Opetajate hinnangud opilaste lugemisoskuse kohta ja dpilaste osalemine kooli
koneravi riithma tegevuses. 4. klassis paluti dpetajatel vastata kiisimustikule, mis
muuhulgas sisaldas ka kiisimusi selle kohta, kas opilasel esinesid lugemisraskused (jah —

1, ei — 0) ja lapse suhtes rakendati uuringu ldbiviimise ajal koolis tugidppena koneravi
(jah—1,ei -0).

Andmeanaliiiis

Laste kognitiivsete oskuste moju LM-le analiiiisiti mitmese regressioonanaliiiisi abil.
Uurimaks seoseid (1) opilaste LM taseme (3. ja 4. klassis) ja laste lugemisoskuse kohta antud
Opetajate hinnangute vahel (4. klassis) ning (2) dpilaste kognitiivsete oskuste (3. klassis) ja
koneravi rithma kuulumise (4. klassis) ning Opetajate hinnangute vahel (4. klassis),
kasutasime konfiguraalset sagedusanaliitisi (CFA). CFA abil leitakse iga variaablite
kombinatsioonide vaadeldud ja oodatud sagedused ning neid vorreldes leitakse tiiiibid
(kombinatsioonid, mis esinevad statistiliselt oluliselt sagedamini kui juhuslikult eeldatav)
ning antitiiiibid (kombinatsioonid, mis ilmnevad statistiliselt oluliselt harvem kui juhuslikult
eeldatav). Vastupidiselt tunnustekesksele kisitlusele (nt regressioonanaliiiis,
dispersioonanaliiiis), mis nditab iildisi trende tunnuste vahel, on CFA isikukeskne meetod,
keskendudes indiviididele voi indiviidide homogeensetele alarithmadele (von Eye, Bogat, &
Rhodes, 2006). CFA lébiviimiseks kasutasime paketti SLEIPNER 2.1 (Bergman & El-
Khouri, 2002).

CFA jaoks kategoriseerisime pidevad andmed (LM, FSL, MTN, TM), vottes aluseks
tunnuste aritmeetilised keskmised ja standardhédlbed. LM, FSL, MTN ja TM jaotati madalaks
tasemeks (testi tulemus rohkem kui iiks standardhilve alla valimi keskmise) ja vihemalt
keskmiseks tasemeks (iilejdédnud). Madal ja vdhemalt keskmine FSL, MTN ja TM tase on
edasises analiilisis méargitud vastavalt FSLy,, MTNy,, TMp, ja FSLy, MTNy ja TMy. Suhteline
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LM tase klassis jagati madalamaks tasemeks (testi tulemus alla klassi keskmise) ja
korgemaks tasemeks (testi tulemus iile klassi keskmise).

Tulemused

3. klassi kognitiivsete oskuste seosed loetu moistmisega 4. klassis

Esiteks huvitas meid, kas 3. klassi FSL, MTN ja TM on seotud loetu mdistmisega 4.
klassis. Viisime ldbi regressioonanaliiiisi, kus FSL, MTN, TM ja LM 3. klassis olid
soltumatud 4. klassi LM ennustajad. Regressioonimudel osutus statistiliselt oluliseks (p <
0,001), kirjeldades 29% andmetest (R? = 0,29). Analiiiis niitas, et kdik faktorid olid
statistiliselt olulised 4. klassi LM ennustajad. Tugevaim ennustaja oli MTN (5 = .31, p <
.001), sellele jargnesid LM (f = .17, p <.001), FSL (5 = .16, p<.001) jaTM (5 =.09, p <
.031).

Loetu moistmine ja opetajate hinnangud

Uurimaks, kui suur oli kokkulangevus dpilaste lugemisoskuse kohta antud dpetajate
hinnangute ja laste LM testitulemuste vahel, viisime 1dbi CFA, kus 3. ja 4. klassi LM olid
sOltumatud faktorid dpetajate hinnangute mdjutajana. Tabelist 1 néhtub, et valimis esines
koiki 3. ja 4. klassi LM ja Opetajate hinnangute kombinatsioone. Enamus juhtudel oli LM
tase (valimi suhtes) stabiilne, olles tiilipiline (st, vihemalt keskmine) voi madal molemas
klassis (N =479; 79,83%). 121 lapse (20,17%) LM tase valimi suhtes muutus iihe aasta
jooksul (madalast tiitipiliseks voi vastupidi).

Tabel 1

Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: loetu moistmine 3.—4. Klassis ja opetajate
hinnangud laste lugemisoskuse kohta

LM testi sooritamise tase Opetaja hinnang fo fe p

3. klass 4. klass
M M LR 14 2.39 <.001
K M LR 21 13.52 271
M K LR 12 10.06 1.00
K K LR 36 57.03 .010
M M TL 28 14.86 .010
K M TL 52 84.23 <.001
M K TL 36 62.69 <.001
K K TL 401 355.22 <.001

Mdrkus. N = 600, LM — loetu mdistmine, M— madal tase, K— vihemalt keskmine tase, LR— lugemisraskused,

TL- thdipiline lugemisoskus, f, — vaadeldud sagedus, f. — oodatud sagedus. Tiiiibid on esitatud rasvases,
antitiiiibid kaldkirjas. Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.

Jargnevalt kidsitleme vaid juhte, kus LM testi tulemused olid valimi suhtes stabiilsel tasemel,
olles molemal aastal madalad (N = 42) v4i vahemalt keskmised (N = 437). Muutuva LM
tasemega Opilased jéeti analiilisist vdlja. Tabelist 1 on niha, et enamasti olid tiiiipilise LM-ga
laste lugemisoskuse kohta antud hinnangud diged, st testitulemused ja hinnangud langesid
kokku: opetajad hindasid 401 Gpilast (91,76% sellest alariihmast) tiilipilise lugemisoskusega
lapseks (CFA mudelis tiilip), kuid 36 lapsel (8,24%) leidsid dpetajad olevat lugemisraskused
ehk alahindasid laste lugemisoskust (antitiiiip).
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Juhtudel, kus laste LM testi tulemused olid mdlemal aastal madalad, olid dpetajate
hinnangute ja testitulemuste kokkulangevus vdaiksem. Nimelt hindasid dopetajad madala LM-
ga laste lugemisoskust sageli tiitipiliseks ehk iilehindasid laste lugemisoskust (28 juhul, st
66,67% nimetatud alariihmast) ning ainult 14 juhul (33,33%) hindasid dpetajad laste
lugemisoskusi digesti ehk madalaks. Nii diged kui ebadiged hinnangud osutusid CFA
mudelis tiitibiks.

Loetu moistmise tase klassis ja opetajate hinnangud

Eesmaérgiga leida seoseid dpetajate hinnangute ja laste LM suhtelise taseme vahel
klassis, viisime 14bi CFA. Opilaste LM suhteline tase klassis (madalam tase — LM testi
tulemus madalam kui klassi keskmine viahemalt iihel Oppeaastal, kdrgem tase — testi sooritus
mdlemal dppeaastal iile klassi keskmise)ja LM tase valimis (madal tase — LM testi sooritus
molemal aastal alla standardhilbe, tiiiipiline tase — testi sooritus mdlemal aastal

standardhilbe piires voi iile selle) liilitati lisaks Opetajate hinnangutele CFA mudelisse (Tabel
2).

Tabel 2
Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: seosed loetu moistmise taseme valimi ja klassi
suhtes ning laste lugemisoskuse kohta antud dpetajate hinnangute vahel

LM testi sooritamise tase Opetaja hinnang fo fe p
Valim Klass
M M LR 14 3.61 <.001
T M LR 53 47.99 1.00
M K LR 0 2.20 .885
T K LR 16 29.20 .039
M M TL 28 22.50 1.00
T M TL 278 298.90 .383
M K TL 0 13.69 <.001
T K TL 211 181.91 .048

Mdrkus. N = 600, LM — loetu moistmine, M— madal tase, T— tiiiipiline tase (vihemalt keskmine), K—korge tase,
LR- lugemisraskused, TL- tiitipiline lugemisoskus, f, —vaadeldud sagedus, f. — oodatud sagedus. Tiiiibid on
esitatud rasvases, antitiiiibid kaldkirjas. Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.

Selgus, et madala LM-ga opilaste rithmas (sh nii digesti kui iilehinnatud lugemisoskusega
laste alariihmas) oli kdikide laste testi tulemus alla klassi keskmise taseme, mitte tihegi
oOpilase tulemused ei olnud klassi keskmisest tulemusest korgemad. Tiitipilise LM-ga laste
riihmas oli 227 lapsel LM testi sooritus molemal aastal klassi keskmisest tasemest kdrgem.
Selles alarithmas pidasid dpetajad laste lugemisoskusi enamasti tiitipiliseks (CFA mudelis
tiilip), harva hinnati neid kui lugemisraskustega lapsi (antitiilip). Nimetatud rithmast 331
Opilase LM tase klassis oli vihemalt iihel aastal alla klassi keskmise, Opetajate hinnangute
alusel oli neil oodatust sagedamini lugemisraskused ning oodatust harvem peeti neid
tiitipilise lugemisoskusega lapseks. Siiski, nimetatud alariihmas ei osutunud hinnangute
vaadeldud sagedused statistiliselt erinevaks oodatud sagedustest.
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Kognitiivsed faktorid ja opetajate hinnangud

Kirjeldamaks laste kognitiivsete oskuste (FSL, MTN, TM) ja dpetajate hinnangute
vahelisi seoseid, viisime 1dbi CFA. Analiiiisi tulemused on esitatud Tabelis 3. Madala LM
tasemega laste puhul selgus, et ainus kognitiivsete faktorite kombinatsioon, mille sagedused
erinesid digesti ja tilehinnatud lugemisoskusega laste alariihma vahel, oli
FSLk—MTNn—TMp,: Opetajate poolt lugemisraskustega lasteks hinnatud dpilaste hulgas
esines nimetatud kognitiivsete faktorite kombinatsioon juhuslikust statistilisel mééral
sagedamini (CFA mudelis tiitip), tiitipilise lugemisoskusega hinnatud lastel sellist faktorite
kombinatsiooni ei esinenud. Teine erinevus madala LM-ga Gigesti ja tilehinnatud
lugemisoskusega laste alarithmade vahel esines kombinatsiooni FSL,—MTN,—TMg
sagedustes. Oigesti hinnatud laste alarithmas nimetatud kognitiivsete faktorite
kombinatsiooni ei esinenud, tilehinnatud lugemisoskusega laste alariihmas esines see
kombinatsioon viiel dpilasel. Siiski, nimetatud kombinatsiooni esinemissagedus tilehinnatud
lugemisoskusega laste alarithmas ei erinenud oodatud sagedusest statistiliselt olulisel mééral,
p = 0,076.

Titpilise LM-ga laste osas selgus, et alahinnatud lugemisoskusega lastel esines
kombinatsioone FSLy—MTNy—TMp, ja FSLi—MTN,—TMy, oodatust oluliselt sagedamini
(CFA mudelis tiiiip), samal ajal kui digesti hinnatud lugemisoskusega laste hulgas nimetatud
kombinatsioonide sagedused juhulikust sagedusest ei erinenud. Kolmas kognitiivsete
faktorite muster, mis erines digesti ja alahinnatud lugemisoskusega lastel, oli
FSLk—MTN,—TMy: digesti hinnatud lugemisoskusega laste alariihmas esines nimetatud
kombinatsiooni oodatust sagedamini (tiilip), alahinnatud lugemisoskusega lastel esines seda
kombinatsiooni harva (antitiitip). Neljas kombinatsioon, mille sagedustes ilmnes alariihmade
vahel erinevus, oli FSL,—MTNR—TMy. Alahinnatud lugemisoskusega laste hulgas esines
seda kombinatsiooni oodatust sagedamini, kuigi erinevus vaadeldud ja oodatud sageduste
vahel ei osutunud statistiliselt oluliseks, p = 0,095. Oigesti hinnatud lugemisoskusega laste
alartihmas ei erinenud nimetatud kombinatsiooni esinemissagedus juhuslikust sagedusest.

Tabel 3
Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: kognitiivsete faktorite ja laste lugemisoskuse
kohta antud opetajate hinnangute vahelised seosed

Kognitiivsed faktorid LM testi soorituse madal tase LM testi soorituse tiiiipiline tase

Oigesti hinnatud LO ~ Ulehinnatud LO  Oigesti hinnatud LO Alahinnatud LO

FSL MTN TM n=11 n=22 n=375 n=>52
fo  fe p f  f p fo fe p fo fe p
M M M 2 02 010 4 .16 .001 2 2.03 1.00 4 .32 011
K M M 3 A3 011 O .83 1.00 5 10.76  1.00 8 171 .012
M K M 0 08 100 1 51 1.00 8 6.62 1.00 1 1.05 1.00
K K M 1 43 100 1 271 100 25 3507 100 3 5.57 1.00
M M K 0 14 100 5 .90 076 11 1170 1.00 7 1.86 .095
K M K 3 76 100 4 479 100 38 6203 .011 12 984 100
M K K 0 47 100 1 295 100 24 3814 242 3 6.05 1.00
K K K 2 248 100 6 1562 147 262 202.17 <001 14 32.08 .006

Mdrkus. N = 460, LM — loetu mdistmine, FSL — foneemikuulmine/sdonade lugemine, MTN — mdistete tundmine
ja nimetamine, TM — t66mélu, LO — lugemisoskus, M — madal tase, K — vihemalt keskmine tase, f, —
vaadeldud sagedus, f, — oodatud sagedus. Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.
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Opilaste kuulumine kéneravi riihma ning épetajate hinnangud

Eeldasime, et dpetajad kipuvad iilehindama nende laste lugemisoskust, kellel on
varasemalt tuvastatud hariduslik erivajadus. Meie uurimuses on need opilased, kes kuulusid
kooli koneravi rithma, st nende puhul rakendati tugidpet lugemis- ja/voi kirjutamisraskuste
iiletamiseks. Koostasime CFA mudeli, kus kuulumine koneravi rithma ning laste LM tase
olid sdltumatuteks faktoriteks Opetajate hinnangutele. Analiiiisi tulemused on esitatud Tabelis
4. Tiiipilise LM-ga laste rithmast kuulus 96 (17,20%) Gpilast koneravi rithma, 462 (82,80%)
selle rithma Opilast ei saanud nimetatud tugidpet. Analiiiis néitas, et tiilipilise LM-ga laste
rithmas olid dpetajate hinnangud laste lugemisoskuse kohta ning Opilaste kuulumine koneravi
riihma seotud. Nimelt oli alahinnatud lugemisoskusega laste kuulumine kdneravi rithma
oodatust statistiliselt sagedasem (CFA mudelis tiilip), kdneravi riihma mittekuulumine aga
oodatust harvem (antitiiiip). Oigesti hinnatud lugemisoskusega laste riihmas ilmnes
vastupidine tendents: kuulumine kdneravi rithma oli oodatust harvem (antitiilip) ning mitte-
kuulumine oodatust oluliselt sagedasem (tiitip).

Tabel 4
Konfiguraalse sagedusanaliiiisi tulemused: laste kuulumine kooli koneravi rithma ja loetu
moistmine opetajate hinnangute ennustajatena

LM testi soorituse madal tase LM testi soorituse tiiiipiline tase
Koneravi Oigesti hinnatud LO Ulehinnatud LO Oigesti hinnatud LO Alahinnatud LO
riihma n=14 n=28 n =489 n =69
kuulumine
fo fe p fo fe p fo fe p fo fe p
JAH 10 114 <001 12 712 462 46 9456 <.001 50 15.18 <.001
El 4 467 100 16 29.07 .042 443 386.25 <.001 19 62.01 <.001

Mdrkus. N = 600, LM — loetu moistmine, LO — lugemisoskus, f, — vaadeldud sagedus, f. — oodatud sagedus.
Tiiiibid on esitatud rasvases, antitiiibid kaldkirjas. Tulemused on olulised p tasemel < 0,05.

Madalate LM testitulemustega laste osas nditas analiiiis, et 22 (52,38%) dpilast sai
tugidpet ja 20 (47,62%) ei saanud. Oigesti hinnatud lugemisoskusega dpilaste hulgas oli
kuulumine koneravi riihma oodatust statistiliselt sagedasem (tiilip) ning iilehinnatud
lugemisoskusega lastel sarnane juhusliku sagedusega. Oigesti hinnatud lugemisoskusega
laste hulgas oli kdneravi rithma mitte-kuulumise sagedus sarnane juhusliku sagedusega,
tilehinnatud lugemisoskusega laste hulgas oli koneravi mitte-saavate laste hulk vdiksem kui
oodatud (antitiiiip).

Arutelu

Kéesolevas uurimuses olid vaatluse all 3.—4. klassi eesti laste kognitiivsete oskuste ja
loetu mdistmise seosed ning dpetajate hinnangud laste lugemisoskuse kohta. Kuna eesti
keeles lugemisoskuse arengu kognitiivsete aluste alaseid uurimusi on lébi viidud véhe,
analiiiisisime eesti laste monede kognitiivsete oskuste (foneemikuulmine/sdonade lugemine,
moistete tundmine ja nimetamine, toomélu) mdju loetu moistmisele. Uurimuse peacesmark
oli analiiiisida Opetajate hinnanguid laste lugemisoskuse kohta: hinnangute kokkulangevust
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loetu mdistmise tasemega ning hinnangute seoseid laste kognitiivsete oskustega, loetu
moistmise suhtelise tasemega klassis ning varasemalt leitud haridusliku erivajadustega.

Esimene hiipotees oli, et 3. klassi dpilaste LM, FSL, MTN ja TM on oluliselt seotud
LM-ga 4. klassis. Vottes arvesse varasemaid uurimistulemusi (vt Oakhill & Cain, 2007),
ecldasime tihtlasi, et vastavas vanuses (8—10 a) on tugevaimaks faktoriks MTN ning FSL-I
on LM ennustajana vaiksem roll. FSL oskuste modtmisel oli lilesande dige soorituse jaoks
vajalik sonade silbikvantiteedi (vélte) tdpne tajumine, kuna seda peetakse oluliseks faktoriks
lugemis- ja digekirja oskuse arengus eesti keeles (Karlep, 2000, 2003; Padrik & Plado, 1998)
ja ka soome keeles (Hamaéldinen jt, 2009; Leppénen jt, 2002). Nagu eeldasime, olid koik
vaatluse all olevad faktorid olulisel maéral seotud LM-ga 4. klassis ning tugevaim faktor oli
MTN. FSL oskustel oli ndrgem ennustav joud LM-le. Tulemus on kooskdlas Oakhilli ja
Caini (2007) poolt leituga, nédidates, et foneemikuulmise ja sdnade lugemise oskused ei ole
hilisema lugemisoskusega nii tugevasti seotud kui sdnavara ja kdnest arusaamine. Kuna 3.
Klassis hinnatud FSL, MTN ja TM olid 4. klassi LM-ga seotud, oli pdhjendatud meie
hiipotees, et ka Opetajate hinnangud laste lugemisoskuse kohta voivad olla osaliselt
mojutatud nimetatud kognitiivsete oskuste tasemest.

Uurides Opetajate hinnanguid laste lugemisoskuse kohta, soovisime teada, kui suur oli
kokkulangevus Opetajate hinnangute ja laste loetu moistmise taseme vahel ning mis voisid
Opetajaid nende hinnangutes mojutada lisaks laste loetu mdistmisele. Analiiiis néitas, et
hinnates tiilipilise LM tasemega dpilaste (st laste, kelle LM testide tulemused olid molemal
aastal vihemalt keskmisel tasemel valimi 1dikes) lugemisoskusi, olid dpetajad tildiselt
adekvaatsed. Samas, madala LM tasemega laste (st nende, kelle LM testide tulemused olid
valimi l16ikes madalad molemal aastal) oskusi hinnati ebatdpsemalt: {ile 60% madala LM
tasemega laste lugemisoskusi olid dpetajad hinnatud tiitipiliseks. Kuigi saadud tulemus on
kinnitab meie teist hiipoteesi, et dpetajad on oma hinnangutes ebatdpsemad just madala LM
tasemega laste osas (Bates & Nettelbeck, 2001; Begeny jt, 2008; Feinberg & Shapiro, 2009),
on niivord suur ebadigete hinnangute osakaal siiski iillatav. Kuna mdistmine on lugemise
peaeesmirk (Oakhill & Cain, 2007), on loogiline, et lapse piisiv ebadnnestumine loetu
moistmise ililesannetes peaks olema Opetajale signaaliks, et lapsel on lugemisraskused. Meie
tulemused néitavad, et Eesti Opetajate jaoks on laste lugemisoskuse hindamine
problemaatiline. Soovides mitte alahinnata Gpetajate rolli laste arengupotentsiaali ja
akadeemiliste oskuste hindajatena, viitab saadud tulemus siiski vajadusele standardiseeritud
usaldusviirsete lugemisoskuse hindamise vahendite jérele. Laste tulemuste vordlemine
eakohaste standarditega on oluline, vdimaldamaks Opetajatel otsustada, kas lapse areng on
olnud piisav v0i on vajalik spetsiaalne sekkumine ehk tugidpe (Bates & Nettelbeck, 2001;
Madelaine & Wheldall, 2005). Kéesoleval ajal puuduvad Eestis laste lugemisoskuse
hindamiseks usaldusvéérsed vahendid.

Opetajate ebadigete hinnangute osas soovisime leida, kas hinnangud on seotud
jargmiste faktoritega: esiteks, laste LM suhtelise tasemega klassis (Eckert jt, 2006; Feinberg
& Shapiro, 2003, 2009); teiseks, kognitiivsete faktoritega (FSL, MTN ja/vdi TM) nagu on
leitud nii varasemates uurimustes (Cain, Oakhill, & Bryant, , 2004; Cain, Oakhill, &
Lemmon, 2004, de Jong & van der Leij, 2002; Dickinson & McCabe, 2001; Oakhill jt, 2003;
Parrila jt, 2004; Roth jt, 2002) kui ka kéesolevas t60s. Kolmandaks, tahtsime teada, kas lastel
varem tuvastatud hariduslik erivajadus (meie uurimuses — kuulumine kooli kdneravi rithma)
mdjutab dpetajaid laste lugemisoskuse hindamisel.
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Kolmas hiipotees oli, et Opetajad kalduvad alahindama nende tiiiipilise LM-ga laste
lugemisoskusi, (1) kelle LM tase klassis on suhteliselt madal, (2) kelle kognitiivsete oskuste
(FSL, MTN, TM) tase on madal, voi (3) kes kuuluvad kooli kdneravi rithma. Esiteks,
tulemused néitasid, et laste LM suhteline tase klassis ja Opetajate hinnangud olid selles
alariihmas oluliselt seotud. Opetajad kaldusid hindama neid dpilasi, kelle LM tase oli klassi
keskmisest korgem, oodatust sagedamini tiitipilise lugemisoskusega lasteks ning oodatust
harvem lugemisraskustega lasteks. Juhtudel, kus dpilaste LM tase oli klassi keskmisest
madalam, ilmnes vastupidine tendents: sageli hinnati lastel esinevat lugemisraskused ning
harva peeti neid tiiiipilise lugemisoskusega lasteks. Kuigi viimati kirjeldatud tendents ei
osutunud statistiliselt oluliseks, néitab tulemus, et mdningatel juhtudel, st klassides, kus laste
oskused on suhteliselt heal tasemel (nt nn “eliitkoolides”, kuhu valitakse dpilasi nende
voimete alusel, vt Toomela, Kikas, & Mottus, 2006), voivad eakohaselt arenenud oskustega
lapsed osutuda Opetajate poolt hinnatud kui lugemisraskustega opilased. Teiseks, tulemused
kinnitasid meie eeldust, et laste lugemisoskuse alahindamine on seotud kognitiivsete oskuste
madala tasemega: nende Jpilaste lugemisoskust, kelle kognitiivsed oskused (FSL, MTN ja
TM) olid keskmisel voi korgel tasemel, hindasid dpetajad enamasti adekvaatselt (pidades
neid tiilipilise lugemisoskusega lasteks) ning pidasid neid harva lugemisraskustega
oOpilasteks. Lisaks, dpetajad kaldusid alahindama nende laste oskusi, kelle kognitiivsed
oskused olid madalal tasemel (kombinatsioonid FSL,—MTNpn—TMp, FSLik—MTNp,—TMp, ja
FSL—MTNpL—TM esinesid oodatust sagedamini). Tdendoliselt on tegemist juhtudega, kus
vaatamata nimetatud kognitiivsete oskuste (FSL, MTN, TM) madalale tasemele (mis
emakeeledppe, sh lugemise kontekstis vdivad vastavalt avalduda norkades oskustes
lugemistehnikas, suulise kone mdistmises ja eneseviljenduses ning verbaalselt esitatud teabe
meenutamises) suutsid lapsed LM iilesandeid sooritades suhteliselt edukalt rakendada
lugemisstrateegiaid (nt iile-lugemist, aeglast lugemist). VG3ib arvata, et sellistel juhtudel
voisid lapse suhteliselt madalad kognitiivsed oskused n.6 maskeerida tiitipilist LM taset,
mille tdttu Opetaja hindas lapse lugemisoskust madalaks. Kolmas eeldus, et Opetajate
ebadiged hinnangud tiilipilise LM-ga laste lugemisoskuse kohta on seotud dpilaste
kuulumisega kooli kdneravi rithma, leidis samuti kinnitust. Alahinnatud lugemisoskusega
lapsed kuulusid oodatust sagedamini koneravi rithmade koosseisu ning nimetatud tugidppe
mitte-saamine oli oodatust harvem. Tulemused néitavad, et kuigi tegemist oli dpilastega, kes
olid joudnud suhteliselt heale loetu mdistmise tasemele (voibolla just tanu efektiivsele
tugidppele), kaldusid dpetajad neid ikka hindama lugemisraskustega lasteks. Tulemus on
kooskolas Brady ja Woolfsoni (2008) ning Clarki (1997) poolt leituga, ndidates, et Opetajate
hinnangud on mdjutatud lastele varem omistatud haridusliku erivajaduse diagnoosist.
Kokkuvotteks kolmanda hiipoteesi tulemuste kohta voib seega delda, et tulemused viitavad
moningatele laste lugemisoskuse alahindamise voimalikele pShjustele: dpetajad kalduvad
alahindama laste lugemisoskusi, baseerudes Opilaste suhteliselt madalale lugemisoskusele
klassikaaslaste suhtes, madalatele kognitiivsete oskustele ja varem tuvastatud hariduslikele
erivajadustele. Teades, et laste oskuste ja voimete alahindamine mdjutab dpetaja ootusi laste
Opivoimaluste ja kooliedukuse suhtes, mis omakorda avaldab moju dpilaste enesehinnangule
ja nende ootustele enda kooliedukuse suhtes (Clark, 1997), on tulemus murettekitav.

Meie neljas hiipotees oli, et Opetajad kalduvad iile hindama madala LM-ga Opilaste
lugemisoskusi, baseerudes Opilaste suhteliselt heale LM tasemele klassis ning kognitiivsete
oskuste suhteliselt korgele tasemele. Hiipotees ei leidnud uurimuses kinnitust. Esiteks,
uurimuse valimis ei esinenud selliseid madala LM tasemega dpilasi, kelle LM tase oleks
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olnud klassi keskmisest korgem. Tulemus niitab, et valimi klassid olid keskmise LM osas
suhteliselt sarnased ning teistest klassidest oluliselt madalama LM tasemega klasse valimis ei
olnud. Seetdttu ei leidnud meie esimene eeldus, et dpetajate ebadiged hinnangud on seotud
laste suhteliselt kdrge LM tasemega klassis, kinnitust ega liikkatud nimetatud ecldust ka
timber. Teiseks, analiiiisi kdigus ei eristunud kognitiivseid faktoreid, mis vdisid mojutada
Opetajaid laste lugemisoskust iile hindama: statistiliselt olulisi sageduste erinevusi digesti ja
valesti hinnatud lasteriihmade vahel ei esinenud. Siiski ilmnes tendents, mis véarib
esiletoomist: lilehinnatud lugemisoskusega Opilaste hulgas esines viis last kognitiivsete
oskuste kombinatsiooniga FSL—MTNR—TMy, digesti hinnatud lugemisoskusega laste
hulgas nimetatud kombinatsiooni ei esinenudki. Tulemus néitab, et monel laste
lugemisoskuse iilehindamise juhul v&isid dpetajad oma hinnangus olla mdjutatud opilaste
suhteliselt heast tooméalu mahust, mis lugemise kontekstis véljendub tekstis leiduva
informatsiooni meenutamise heas oskuses. Peamine tulemus madala LM-ga laste
lugemisoskuse kohta antud Opetajate hinnangute osas on siiski see, et madala LM-ga Opilaste
kognitiivsed profiilid on véga erinevad ning dOpetajad on suurtes raskustes nende dpilaste
markamisel, kes vajavad tugidpet lugemises nii Opetajate kui ka teiste spetsialistide
(eripedagoogi, logopeedi) poolt. Meie uuringu valimis ei saanud peaaegu pooled madala LM-
ga Opilased koolis tugidppena koneravi, mis on meie hinnangul murettekitavalt suur hulk
lapsi. Arvestades fakti, et Opetajate hinnangud on lastele lisaabi pakkumisel esimeseks
sammuks (Clarizio, 1992) ning et neil on pikaajaline moju lapsi puudutavate otsustele
(Begeny jt, 2008), on tulemus véért rohutamist.

Uuringu piirangud

Toome jargnevalt vilja ka uuringu piirangud. Esiteks, kuna Eestis ei ole
kéttesaadavad usaldusvédrsed lugemisoskuse hindamise vahendid, ei saanud ka meie neid
oma uurimuses kasutada. Seetdttu koostati uuringu tarbeks lugemistestid, mis sisaldasid
kummalgi aastal ainult tihte teksti, mis voisid olla mdne lapse jaoks vormilt vodrad. Seetdttu
peaks edaspidistes laste lugemisoskust kéasitlevates uurimustes kasutama suuremat hulka
erinevat tiitipi tekste.

Teiseks, analiilisisime vaid osa lugemisega seotud kognitiivsetest faktoritest —
foneemikuulmise/sdnade lugemise oskust, mdistete tundmist /nimetamisoskust ja toomaélu.
Analiiiisist jdid vélja korgema tasandi keelelised oskused, nagu niiteks lugemisstrateegite
rakendamise ning diskursuse-tasandi oskused (jarelduste tegemine ja teksti struktuuri
mdistmine), kuigi nimetatud faktorite kaasamine analiiiisi annaks ilmselt huvitavat ja olulist
lisainformatsiooni laste lugemisoskuse ning dpetajate hinnangute mdjufaktorite kohta.

Kolmandaks, uurimuses ei voetud arvesse Opetajate karakteristikuid (nt Opetamise
kogemust, dpetajate uskumusi Opilaste oskuste hindamise kohta, interaktsiooni stiili
Opilastega jne), mis voivad samuti olla seotud ebaadekvaatsete hinnangutega (Coladarci,
1986; Freeman, 1993; Hoge & Coladarci, 1989). Laste ja ka dpetajate omaduste tdielikuma
profiili analiilis voimaldaks leida rohkem mojufaktoreid dpetajate hinnangute adekvaatsuse
0sas.

Kokkuvote ja jareldused

Teistes maades on lébi viidud hulgaliselt laste lugemisoskuse arengut ning seda
mdjutavaid faktoreid késitlevaid uurimusi. Kuigi eesti laste loetu mdistmise tase on
rahvusvahelise uuringu PISA andmetel Euroopas esirinnas (Kitsing, 2008; Commission of
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the European Communities, 2009), tuleb tddeda, et senini pole meil 1dbi viidud suuremahulisi
laste lugemisoskust kisitlevaid teadusuuringuid. Kéesolev uurimus piitiab nimetatud liinka
tdita, hdlmates 3.—4. klassi eesti laste loetu mdistmist ning dpetajate hinnanguid laste
lugemisoskuse kohta.

Uurimuse tulemused niitavad, et 8—10 aasta vanuste eesti laste puhul mdjutavad loetu
moistmise edukust nii foneemikuulmise/sdnade lugemise oskused, mdistete tundmine ja
nimetamisoskus kui ka t6omalu maht. Tugevaimaks mojufaktoriks on seejuures verbaalne
voimekus (mdistete tundmine ja nimetamine), edestades olulisuselt foneemikuulmise ja
sonade lugemise oskusi, mis nimetatud vanuseastmes enam niivord tugevat moju loetu
mdistmisele ei avalda.

Opetajate hinnangute osas leidsime, et kuigi enamasti langesid nende hinnangud laste
lugemisoskuse kohta lugemistestide alusel mdddetud dpilaste loetu mdistmise tasemega
kokku, kaldusid dpetajad iile hindama nende laste lugemisoskusi, kelle loetu mdistmise tase
oli madal. Tulemus néitab, et dpetajatel puuduvad iihtsed hindamiskriteeriumid, otsustamaks,
kas laste lugemisoskuse tase on eakohane. Kéesoleva uuringu valguses voib viita, et dpilaste
loetu moistmise raskuste markamine on osale Opetajatele problemaatiline. Kuna laste
Opiraskuste voimalikult varajane mérkamine ja sobiva Opiabi pakkumine vdimaldab ennetada
Opiraskuste siivenemist ning sellest tulenevaid probleeme koolihariduse omandamisel, on
tulemus murettekitav. Uuringust selgus ka, et tiilipilise loetu moistmise tasemega laste
lugemisoskuse alahindamine oli seotud laste loetu mdistmise suhtelise tasemega klassis,
kognitiivsete oskuste madala taseme ning lastel varem leitud haridusliku erivajadusega (kooli
koneravi rithma kuulumisega), viidates seega laste lugemisoskuse alahindamise voimalikele
pOhjustele. Vottes arvesse dpetajate hinnangute moju laste enesehinnangule ja
Opimotivatsioonile, on saadud tulemus viirt esiletoomist. Tulemus osutab jallegi vajadusele
ihtsete hindamiskriteeriumide jérele, mis lugemisoskuse kontekstis peaks hdlmama nii loetu
moistmist kui ka lugemise tehnilist kiilge (0igsust ja ladusust). Usaldusvaérsed
lugemisoskuse hindamise vahendid oleks dpetajatele nende t66s suureks abiks, olles iiheks
aluseks lastele sobiva dpikeskkonna kujundamisel.
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ANALUUS 11
Kognitiivsed profiilid ja nende stabiilsus erinevates matemaatika ja eesti keele
gruppides

Mairi Mdnnamaa and Eve Kikas

Akadeemiline edukus mojutab lapse arengut nii kooli ajal kui ka hilisemas elus
(Dubrow, Huesmann, Boxer, Pulkkinen, & Kokko, 2006; Kern, Friedmann, 2009).
Toimetulek dppekava ndudmistega kindlustab lapsele positiivse enesehinnangu,
emotsionaalse heaolu ja sotsiaalsed suhted (vt Bowmann, 2005; Estell, Farmer, Cairns,
Cairns, 2002; Graciano, Reavis, Keane, Culkins, 2007; Mailend, see aruanne; Pullmann,
Allik, 2008; Schwartz, Gorman, Duoan, Nakamoto, 2008). Teema olulisus viitab vajadusele
kindlaks teha vdimalikud akadeemilise edukuse ennustajad. Varasemad uuringud on
nédidanud paljude viliste tegurite rolli lapse akadeemilises edukuses, nt vanemate haridustase
jasissetulek (Davis-Keen, 2005), vanemate omavahelised suhted (Harold, Hatken, Schelton,
2007), vanemate kaasatus (Hoover-Dempsey et al., 2001) ja vanemate ootused ja
atributsioonid lapse koolis toimetulekule (Jacobs, Harvey, 2005; Natale, Ainula, Nurmi,
2009). Kooliga seotud teguritest lapse akadeemilisele edukusele on olulised eclkoige dpetaja-
lapse suhted (Hamre, Pianta, 2001; Pianta, Stuhlman, 2004; Valiente, Lemery-Chalfant,
Swanson, Reiser, 2008). Samas on ka ndidatud, et lapse akadeemilises edukuses on olulised
ja lapse endaga seotud tegureid, nt. motivatsioon, enesehinnang ja vdimed ja enam
keskendutaksegi kognitiivsete voimete ja akadeemilise edukuse omavahelistele seostele.

Akadeemilise edutuse korral on vaja igat juhtumit pdhjalikumalt uurida ja efektiivse
abi planeerimiseks vdi sobiva individuaalse oppekava rakendamiseks vélja selgitada edutuse
voimalikud pdhjused. Tavaliselt sisaldab see protsess lapse voimete ja akadeemilise edukuse
hindamist. Enamasti tehakse otsused erinevate kognitiivsete protsesside iihekordse hindamise
voi iihe aasta akadeemiliste tulemuste pohjal, arvestamata teisi voimalikke tegureid, mis
lapse kognitiivseid voimeid voi akadeemilist edukust voiksid mdjutada. Tavaliselt ei jilgita
lapse arengut pikema perioodi viltel.

Varasemate uuringute tulemused kognitiivsete voimete mojust lapse akadeemilisele
edukusele on iisna vastuolulised — osad uuringud néitavad teatud kindlate kognitiivsete
voimete tathsust, samas teised seda ei leia. Erinevused uuringute tulemustes véivad olla
tingitud sellest, et uuringutes on kasutatud erinevaid mdotevahendeid, uuringute valimid on
erinevad ja leitud mojude suurus on uuringuti varieeruv (vt LaParo & Pianta, 2000; Kim &
Suen, 2003). Ka erinevates gruppides vdivad seosed varieeruda ega niita tegelikke seosed
indiviidi tasemel. Sarnane kognitiivne profiil voi akadeemilise edukusega olla erinevalt
seotud. Lisaks voib sama kognitiivne profiil erinevates keskkondades erinevalt avalduda ja
ka ajas muutuda. Antud uuringul on kaks eesmérki: esiteks, uurida kognitiivsete voimete
profiile ja nende stabiilsust kahel jarjestikusel aastal erinevates akadeemiliste tulemuste
gruppides kogu valmil ning teiseks, analiiiisida kognitiivsete vOimete erinevust erinevates
akadeemiliste tulemuste gruppides lapse tasemel. Uurisime 3. ja 4. klassi lapsi ja vastavalt
nende matemaatika ja eesti keele testide tulemustele moodustasime akadeemiliste tulemuste
grupid. Alljargnevalt anname iilevaate uurimustest kognitiivsete voimete ja akadeemilise
edukuse omavahelistest seostest, kognitiivsete voimete ja akadeemilise edukuse stabiilsusest.
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Kognitiivsete voimete ja akadeemilise edukuse seosed

Uldine voimekus, tiidesaatvad funktsioonid ja akadeemiline edukus

Uurimused on ndidanud, et kdrgem vdimekus on seotud paremate dpitulemustega
(Deary, Strand, Smith, & Fernandes, 2007; Hale, Fiorello, Kavanaugh, Hoeppner, &
Gaitherer, 2001; Hale, Fiorello, Dumont, Willis, Rackley, Elliott, 2008; Keith, 1999).
Niiteks, Deary jt. (2007) leidsid 5-aastases longituuduuringus, et voimekus 11-aasta vanuselt
mdjutab tulemusi vanemates klassides koikides ainetes ja matemaatika ja emakeele testi
tulemuste variatiivsusest méadrab iildine voimete tase vastavalt 58.6% ja 48%.

Samas on ka ndidatud, et oluliseks on hoopis teatud kognitiivsete protsesside ja
oskuste moju akadeemilistele tulemustele. Paljud uurijad on osundanud eksekutiivsete
funktsioonide rollile opitulemustes (Brock, Rimm-Kaufman, Nathanson, & Grimm, 2009; St
Clair-Thompson, Gathercole, 2006), eriti matemaatikas (vt Bull, Scerif, 2001; Holmes &
Adams, 2006) ja keelega seotud oskustes, sealhulgas lugemises (Bayliss, Jarrold, Baddeley,
Leigh, 2005; Sikora, Haley, Edwards, & Butler, 2002; Swanson & Sachse-Lee, 2001) ja loetu
moistmises (see Cain, Oakhill, Bryant, 2004; Caretti, Cornoldi, De Beni, Romano, 2005;
Swanson & Ashbaker, 2000; Yuill, Oakhill, & Parkin, 1989).

Kuigi mitte kdigis uuringutes pole leitud seoseid akadeemilise edukuse ja toomélu
vahel (Fuchs et al, 2006; Landerl, Bevan, Butterworth, 2004), on siiski palju t6id, milles on
nédidatud toomalu defitsiit matemaatika (Andersson, Lyxell, 2007) ja lugemisprobleemidega
lastel (Gathercole, Alloway, Wills, Adams, 2006; Geary, Hooard, Nugent & Byrd-Craven,
2005; Swansson, Hooard, & Saez, 2006). McLearn ja Hitch (1999) hindasid to6mélu
erinevaid aspekte ja leidsid, et kesiste matemaatika tulemustega lastel on ka visuaal-
ruumiline toomaélu kehvem ja neil on raskem lahendada tilesandeid, mis on seotud
pikaajalises mélus informatsiooni hoidmisega ja sellega manipuleerimisega. Scuchardt ja
Machler (2009) néitasid, et diagnoositud lugemis- ja arvutamisvilumuse hédirega lastel on
kahjustunud ka t6omélu funktsioonid, tdpsemalt: diiskalkuulikutel visuaalruumiline t66maélu
ja diislektikutel fonoloogiline toomélu ja kesksed tdidesaatvad funktsioonid.

Samuti on leitud ka seoseid pidurdusprotsesside, jagamise, planeerimise, tdhelepanu
ja akadeemiliste tuelmuste vahel. Marton (2008) leidis, et spetsiifilise lugemsiraskusega
lastel on kesised tulemused eksekutiivsete funktsioonide iilesannete lahendamisel ja nende
korduvad perseveratsioonid (eelnevasse kinnijdamised) ja reeglite rikkumised osundavad
tdhelepanu jaotamise ja pidurduse probleemidele. Samas néidati aga teises uurimuses (Van
der Sluis, de Jong, & Van der Leij, 2004), et lugemisraskustega lastel pole probleeme
eksekutiivsete funktsioonide jagamise ja piduramise iilesannete lahendamsiega, kuid
matemaatika ja kombineeritud matemaatika ja lugemisraskustega lastel need olid. Sikora,
Haley, Edwards ja Butler (2002) néitasid, et 7-18 aastaste matemaatika raskustega laste jaoks
olid vorreldes normarenguga ja lugemisraskustega lastega rasked just planeerimisiilesanded.
Mitmed uuringud viitavad sellele, et keeleliselt vihemvdimekamatel lastel on ka tdhelepanu
defitsiit (Facoetti et al., 2003; Stevens, Sanders, Neville, 2006).

Verbaalsed voimed ja akadeemiline edukus

Koolis dpivad lapsed rohkem kone ja keele kui konkreetsete ndidete voi isikliku
kogemuse kaudu (Toomela, 2003). Laps peab aru saama teistest sonades tulenevate sonade ja
mdoistete tdhendusest ja toetuma enam kontekstivalistele teadmistele (Carlisle, Fleming, &
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Gudbrandsen, 2000; Fukkink, 2005; Kikas jt., 2008). Verbaalsete voimete rolli akadeemilises
edukuses on naidatud paljudes uurimustes.

Watson koos kolleegidega (Watson jt., 2003) niitas verbaalse kognitsiooni rolli
(hinnatud sonavara, verbaalsete mdistete ja keele arengu skooridega) varases akadeemilises
edukuses. Verbaalne voimekus on heaks matemaatika ja lugemsioskuse ennustajakas 7-10
aastatel lastel (Durand, Hulme, Larkin, & Snowling, 2005). Keelelise voimekuse defitsiit on
seotud ka ndrgemate tulemustega matemaatikas (vt Lepola, Niemi, Kuikka, Hannula, 2005).

Snow (1989) leidis, et 2-5.klassis on kontekstist soltumatute keeleliste viimete tase
seotud lugemise ja keeleiilesannetega ja kontekstist soltumatut keele taset nditab hasti
defineerimisoskus. On leitud, et dpiraskustega lapsed saavad kontekstiga mitteseotud
ilesannetes kehvemaid tulemusi vorreldes Opiraskusteta eakaaslastega (Gutierrez-Clellen &
DeCurtis, 1999; Kikas jt., 2008; Marinellie, & Johnson, 2002). Kuna definitsioonide
kasutamine eeldab nii lingvistilisi kui metalingvistilisi teadmisi (vt Nippold, 1987; Toomela,
2003) ja see nditab kaudselt kaudselt ka lapse sonavara ja lugemisoskuse taset.

Peenmotoorika ja akadeemiline edukus

Peenmotoorika on paljudes skriining- ja varase arengu testides iiheks peamiseks
hinnatavaks valdkonnaks (vt Bayley, 2005; Griffiths, 1995) ja selle valdkonna iilesandeid on
kasutatud neuroloogiliste kahjustuste hindamisel (vt Baron, 2004; Strauss, Scherman, &
Spreen, 2006). Osad uurimused on nédidanud, et akadeemilised tulemused on ennustatavad
peenmotoorika oskustega eelkoolieas (Vacc, Vacc, & Fogleman, 1987) ja algklassides
(Beilei, Lei, Qi, & von Holfsten, 2002; Luo, Jose, Huntsinger, Pigott, 2007). Luo jt. (2007)
leidsid longituuduurimuses, et nii lasteaias kui algklassides on matemaatika ja peenmotoorika
oskused omavahel seotud. Kuna peenmotoorika oskused mdjutavad ka kéekirja, mis on
itheks baasoskuseks kooli- ja kodutodde tegemisel, voib peenmotoorikal olla
koolitulemustele sekundaarne moju — kehv kéekiri vaib viia kehvadele tulemustele
klassitestides (Sweedler-Brown, 1992). Stoeger, Ziegler ja Martzog (2008) leidsid, et 4.
klassi laste akadeemiliste tulemuste erinevusi v3ib pdhjendada peenmotoorika oskustega ja
pennmotoorika ja keskendumisvoime koosmojuga — kesise peenmotoorikaga lapsed teevad
rohkem vigu selektiivse tdhelepanu tilesannetes.

Opiraskustega laste kognitiivsed profiilid

Spetsiifilise kognitiivsete protsesside ja akadeemilise tulemuste omavaheliste seoste kdrval
on kognitiivsed protsessid seotud ka omavahel. Seepérast on tisna raske kindlaks teha
millised kognitiivsed defitsiidid on akadeemiliste raskuste korral kesksed.

Uurijad on piitidnud leida spetsiifiliste Opiraskuste kognitiivseid profiile; Sama
kognitiivne profiil voib viidata erinevat tiiiipi Opiraskustele (Everatt, Weeks, & Brooks,
2007). Osad uurijad on leidnud, et dpiraskustega lastel on spetsiifiline kognitiivne profiil,
kuid tulemused on uuringuti vastuolulised. Naiteks, Groth-Marnat (2001) viitab Wechsler
intelligentsusskaalade alltestide tulemustele toetuvatele uurimustele. Nendes iseloomustab
oOpiraskustega lapsi kognitiivne profiil, milles on ndrgemad tulemused infotd6tluse kiiruses,
toomalus, visuaal-ruumilistes voimetes, verbaalsetes mdistetes ja jarjestikuses infotootluses
voi visuaal-motoorses koordinatsioonis. Kamphaus ja Reynolds (1987) votsid kokku
varasemad uuringud, milles hinnati kognitiivseid profiile Kaufmani testipatarei (Kaufman &
Kaufman, 1983) jargi. Nendes leiti, et kognitiivsed norkused on uuringuti varieeruvad.
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Uldised trendid niitasid, et dpiraskustega lapsed saavad halvemini hakkama iilesannete
lahendamisega, mis nduavad pigem jérjestikust infotootlust (mdddavad probleemi
lahendamist info jarjestikuse tootlemise teel, keskendudes tilesannete lahendamisel stiimuli
ajalis-ruumilisele jéarjestusele) kui samaaegset infotootlust (moddavad probleemi lahendamist
ja tlesande 1dpetamist mitme stiimuli samaaegse ja tervikliku tootlemise voi informatsiooni
ruumilise integreerumise kaudu). Lugemisraskustega lastel voib esineda ka eelnevale
vastupidine profiil, milles samaaegne t66tlus on parem jarjestikusest.

Das, Janzen ja Georgiou (2007) ei leidnud, et kehvadele lugejatele on iseloomulik
spetsiifiline kognitiivne profiil. Ka Cain ja Oakhill (2006) oma longituuduurimuses ei
leidnud mingeid spetsiifilisi norkusi 8-aastastel lastel, kellel oli raskusi tekstist arusaamisega.
Nad leidsid aga, et samade laste kesist tekstimdistmist 11-aastaselt mdjutavad sdnavara,
lugemisoskus ja iildine voimekus. Watson jt. (2003) eristasid iiheksa laste gruppi vastavalt
hinnatavate testide tulemuste mustrile lugemises, verbaalses ja visuaalses voimekuses ja
kones. Igas grupis (erineva profiiliga) oli lapsi, kellel olid samaaegselt nii keele kui
matemaatikaprobleemid Watson rohutas ka seda, et paljud riskilapsed tulevad esile alles siis
kui probeemid hakkavad mdjutama Gpitulemusi. Leach koos kolleegidega (Leach,
Scarborough, & Rescorla, 2003) néitas, et lugemsiprobleemid voivad ilmsiks tulla ka hiljem
ja varasem hea akadeemiline toimetulek pole varem viidanud mingitele probleemidele.

Vastuolulisi tulemusi dpiraskustega laste kognitiivsetest ndrkustest voib seletada
uuritavate gruppide heterogeensusega ja erinevustega uuringutes kasutatavates
modtevahendites.

Kognitiivsete voimete ja akadeemilise tulemuste stabiilsus

Kognitiivsed voimed ja akadeemilised tulemused on esimestel kooliaastatel {isna stabiilsed.
Primrose, Fuller ja Littledyke (2000) leidsid, et korralatsiooni kordajad verbaalses
jareldamisvoimes 8 ja 13 aasta vanuses jdid vahemikku .75 kuni .86, sdltuvalt kahe testimise
vahelisest intervallist ja tulemuste erinevus vastas normaaljaotusele. Juel (1988) néitas, et
esimesest neljanda klassini oli lugemisoskus suhtelist stabiilne ja tdenéosus, et 1. klassi norga
ja keskmise lugemisoskusega lapsed jddvad samale tasemel ka hiljem, 4. klassis on mérksa
suurem kui tdendosus, et nende lugemisoskuse tase oluliselt muutub. Ka individuaalsed
erinevused matemaatikas on algklassides iisna stabiilsed (nt, Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, &
Howes, 2002; Kikas, Peets, Palu, & Afanasjev, 2009; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola, & Nurmi,
2005).

Siiski, vaatamata iildisele stabiilsusele on erinevates laste gruppides leitud ka
muutusi. Néiteks, Belmont ja Belmont (1978) néitasid, et esimese kuue dppeaasta jooksul
vaid 3 norgema akadeemilise tulemusega last 44st jdid piisivalt ndrkadeks koikides klassides,
kusjuures 13 lapse tulemused paranesid, 8 lapse tulemused langesid veelgi ja 20 lapse
tulemused muutusid vahelduvalt, kord paremaks, kord halvemaks. Phillips, Norris, Osmond
ja Maynard (2002) leidsid, et ligi 70% laste akadeemiline tulemus j&i 6. klassis samale
tasemele, mis 1. klassis. Ulejdinud laste (s.0. 30%) akadeemiline tulemus aga aja jooksul
muutus. Mooij ja Driessen (2008) uuringust eelkooli- kui algklasside lastega selgus, et korge
matemaatika ja keelelise voimekusega laste tulemused langesid, norgemate ja keskmiste
tulemustega laste tulemused aga hoopis paranesid.

Kuna kognitiivsed voimed arenevad, siis voivad nende seosed akadeemiliste
tulemustega muutuda ja seda erineval méairal. Sellega tuleb kognitiivsete voimete ja hilisema
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akadeemilise edukuse vaheliste seoste interpreteerimisel arvestada (vt Primrose jt., 2000).
Osades longituuduurimustes on rohutatud arenguliste muutuste rolli kognitiivsete
protsessides, nt. mitteverbaalse voimekused ja lugemisoskuse vahelised seosed on tugevamad
esimeses kolmes klassis vorreldes vanemate klassidega (Ferrer, McArdle, Shywitz, Holahan
jt., 2007). Sattler (2001) toob esile rea tegureid, mida peaks veel enne testitulemuste
interpreteerimist arvesse votma, nt. test psiithhomeetrilised omadused, testimise kontekst,
testija omadused, lapse isiksus jne.

Toetudes akadeemiliste testides tulemustele (Tasemet6od 3. klass, 2006, 2007) ja
mitmete intelligentsustestide, nt. Wechsler ja Kaufmani testipatareide standardiseerimisel
saadud tulemustele (vt Groth-Marnat, 2001; Kamphaus & Reynolds, 1987) on ka
normarenguga dpilaste oskused ja kognitiivsed voimed varieeruvad. Varieeruvus
akadeemiliste tulemuste stabiilsuses ja muutmises (vt Phillips jt., 2002) viitab sellele, et
seosed kognitiivsete voimete ja akadeemiliste saavutuste vahel vdivad olla erinevad.
Grupitasemel saadud tulemused ei anna meile piisavalt informatsiooni iiksiku indiviidi kohta
(Von Eye, 1990).

Uuringu eesmdrgid ja hiipoteesid

Senini on véhe tdhelepanu podratud kognitiivsetele vdoimetele, akadeemilistele tulemustele ja
nendes toimunud muutustele ja omavahelistele seostele. Ometi on just need lapsed, kes on
stabiilselt akadeemiliselt edutud voi kelle akadeemilised tulemused langevad iiheks
riskigrupiks edasise akadeemilise edukuse seisukohalt. Nii teoreetiliselt kui praktiliselt
pakuvad huvi ka need lapsed, kelle akadeemilised tulemused aja jooksul paranevad.
Kognitiivseid voimeid ja nendes toimuvate muutuste hindamine aitab meil leida vdimalusi
laste arengu ja dppimise toetamiseks. Lisaks grupi tasemel tehtud analiiiisidele voimaldab
kognitiivsete profiilide analiiiis indiviidi tasemel saada parema pildi kognitiivsete protsesside
ja akadeemiliste tulemuste varieeruvusest. Antud longituuduurimusel on kaks eesmérki:
esiteks, uurida kognitiivseid profiile stabiilsetes ja mittestabiilsetes (muutuvates)
akadeemiliste tulemuste gruppides ja teiseks, analiitisida kognitiivsete voimete erinevusi
erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides lapse tasemel.

Uuringus keskenduti esimese kooliastme 16puklassidele, 3. ja 4. klassile. Selleks ajaks
on lapsed saanud kooliga juba piisavalt kohaneda ja ilmsiks on tulnud dpiprobleemid
(Culbertson & Edmonds, 2004). Valisime akadeemiliste tulemuste néitajateks matemaatika ja
eesti keele testi tulemused. Matemaatika ja eesti keel on selles kooliastme pdhiaineteks ja
raskused nendes osundavad probleemidele ka teistes Oppeainetes. Kuna kognitiivsete voimete
roll matemaatika ja eesti keele tulemustes varieerub (vt eespool), analiilisisime tulemusi
matemaatika ja emakeele gruppides eraldi.

Vastavalt 3. ja 4. klassi matemaatika ja eesti keele testi tulemustele jaotasime lapsed mdlemal
aastal kolme gruppi — norgad, keskmised ja tugevad. Testitulemuste muutuste pohjal
eristasime seitse gruppi, mida hilisemas analiiiisis kasutame: NOrksapiiine, KeSKminesapiiine,
TugeVstaniiine (mdlemas klassis sama grupi tulemus), Norkparanev, Keskmineparaney (parem
tulemus 4. klassis) ja Keskmineangev, TUgEVangev (Parem tulemus 3. klassis). Kognitiivsete
testide valikul toetusime varasematel uuringutele (vt eespool) erinevate kognitiivsete voimete
ja akadeemiliste tulemuste vahelistest seostest.
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To66 eesmérgid ja hiipoteesid:

Esiteks, hinnata, kas kognitiivsed profiilid on erinevates akadeemiliste tulemuste
gruppides erinevad? Kas kognitiivsed profiilid on erinevad matemaatika ja eesti keele
gruppides? Oletame, et ndrgemates gruppides on kdikide kognitiivsete testide tulemused
madalamad vdrreldes keskmise ja tugeva grupiga. Samuti oletame, et tdidesaatvaid
funktsioone (tdhelepanu, planeerimine, téomailu) ja peenmotoorika voimeid modtvad testid
eristavad paremini matemaatika erinevaid voimekuse gruppe, verbaalseid voimeid mddtvad
testid aga eesti keele voimekuse gruppe. Oletame ka, et iildist voimekust moStvad testid
eristavad vordselt hésti nii matemaatika kui eesti keele gruppe.

Teiseks, hinnata kognitiivsete testiprofiilide sarnasust 3. ja 4. klassis. Oletame, et
testiprofiilid on sarnasemad stabiilsemates akadeemiliste tulemuste gruppides. Oletame ka, et
muutuvates ehk mitte-stabiilsetes akadeemiliste tulemuste gruppides on kogniivsed voimed
enam muutuvad ja samade kogniivsete testide omavahelised korrelatsioonid on erinevates
akadeemiliste tulemuste gruppides varieeruvad.

Kolmandaks, hinnata, kas erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides on tiiiipilisi
kognitiivseid profiile. Oletame, et ndrgemates akadeemiliste tulemuste gruppides on ka
ndrgemate vOi ndrgemate ja keskmiste kognitiivsete voimetega lapsed; tugevates
matemaatika ja eesti keele tulemustega laste gruppides aga keskmiste ja korgete tulemustega
voi ainult heade tulemustega lapsed. Keskmiste Opitulemustega laste grupis on esindatud
koik kognitiivsete vdimete kombinatsioonide tasemed.

Neljandaks, hinnata kognitiivsete profiilide varieeruvust indiviidi tasemel. Oletame,
et indiviidi tasemel tehtud analiiiis annab grupitasemel tehtud analiiiisiga vorreldes
teistsuguseid tulemusi. Sarnane kognitiivne profiil voib olla akadeemiliste tulemustega
erinevalt seotud.

Meetod

Selles tilevaates kasutatud andmed on kogutud 3-aastse longituduurimuse raames ja
kajastavad esimese kahe aasta tulemusi.

Valim

Algklasside laste kognitiivseid voimeid, matemaatika ja eesti keele oskusi testiti
kahel korral: kolmanda ja neljanda klassi alguses. 3. klassis osales uuringus 736 last
(keskmine vanus 9.07, SD = .38), 4. klassis 787 last (keskmine vanus 10.00, SD = .34).
Analiiiisis kasutati 670 lapse tulemusi, kes tditsid mdlemas klassis koik testid. Uuringus
osalejatest olid 49.49% poisid ja 50.51% tiidrukud. Uuringus osalesid lapsed 28 Eesti koolist
ja 44 klassist. Koik lapsed oppisid tavaprogrammi jargi Kehtiva riikliku dppekava alusel
(PShikooli ja giimnaasiumi, 2007).

Vastavalt matemaatika ja eesti keele testide tulemustele jaotati lapsed gruppidesse (vt
allpool gruppide kirjeldust). Tabelis 1 on esitatud gruppide jaotus vastavalt 3. ja 4.
matemaatika ja eesti keele testide tulemustele Tabelist on néha, et osadel juhtudel muutuvad
lapse tulemused kahe astme vorra. Hilisemas analiiiisis késitleme neid 2-astmelise muutusega
erandjuhtumeid tiheastmelisena ja nendes matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides,
kelle tulemused olid 4. klassis paremad kui 3. klassis oli siis vastavalt 32 ja 43 last.
Matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides, kelle tulemused olid parem 3. klassis oli siis
vastavalt 73 ja 113 last.
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Tabel 1
Matemaatika ja eesti keele gruppide muutuste jaotuvus 3. ja 4. klassi testide pShjal

Matemaatika (3. klass) Eesti keel (4. klass)

Akadeemiline tulemus Nork  Keskmine  Tugev Nork  Keskmine  Tugev
Norks 36 40

Nork, 31 42

Keskmine,_ 1 61 1 47

Keskmineg 360 347

Keskminep 56 4 37 1
Tugev, 69 112
Tugevsg 54 30

Mairkus. Norks= Norksiapiiine, NOrkp=N01Kparaney, Keskmine =Keskmine sngey, Keksmines=Keskminespiiine,
Keskminep=Keskmineparaney, TUGEV =TUQEV| Angev: TUGEVs=TUYEVsiapiilne

Nork = grupi akadeemilised tulemused alla -1SD, Keskmine = grupi keskmine, Tugev = grupi akadeemilised
tulemused paremad kui 1SD

Kuigi matemaatika ja eesti keele akadeemiliste tulemuste grupid pole identsed, on
need grupid osaliselt kattuvad, siiski kiill erineval méaaral (vt Tabel 2). Stabiilsetes gruppides
on nende laste arv, kes kuuluvad nii matemaatika kui eesti keele tulemuste jérgi samasse
gruppi suurem kui teistes gruppides.

Tabel 2
Matemaatika ja eesti keele akadeemilise voimekuse gruppide kattuvus

Eesti keele grupp

Matemaatika

grupp Norks  Norke  Keskmine, Keskmines Keskminep  Tugev, Tugevsg
Norks 16 3 5 8 0 0 0
Nork, 3 7 2 16 0 1 0
Keskmine, 11 6 7 27 0 3 0
Keskmineg 7 19 25 212 20 46 8
Keskminep 0 1 27 14 3
Tugev, 0 2 22 27 6
Tugevs 0 0 16 18 12
Mootevahendid

Kognitiivseid voimeid hinnati kokku 10 testiga: peenmotoorikat iihe testiga (Helmed),
tdidesaatvaid funktsioone nelja (TMT-A, TMT-B, Toomdlu ja Planeerimine), verbaalseid
voimeid kolme (Sonade dratundmine, Defineerimine ja Kategoriseerimine) ja iildist
voimekust kahe testiga (Kujundi leidmine, Raven). Akadeemilisi tulemusi hinnati
matemaatika ja eesti keele testidega.

Helmed (Toomela, 2002; Jakobson & Kikas, 2006) on peenmotoorika iilesanne, mis
voimaldab hinnata lapse voimet teha kiireid, tépseid ja koordineeritud sdrmeliigutusi, samuti
ka tdhelepanu, kontsentratsioonivdimet ja motivatsiooni. Lapsele antakse ndor, mille tihes
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otsas on s0lm. Tema iilesandeks on 20 sekundi jooksul liikkkida n6drile helmeid. Noorile
likitud helmed loetakse kokku ja saadud tulemust kasutatakse hilisemas analiiiisis.

Trail Making Testi (TMT) A ja B osa on arvutile kohandatud versioon Trail Making
Testist (TMT) (vt. Delis, Kaplan, & Kramer, 2002). TMT test mdddab tédhelepanu,
taidesaatvate funktsioonide erinevaid aspekte - jagamist, tdhelepanu hoidmist ja
pidurdusprotsesse. Testi esimeses, TMT-A osas, peab laps arvutiekraanil jarjest markima
numbrid 1st 25ni. Testi teises, TMT-B osas, peab laps vaheldumisi markima numbrid ja
tahed 1st 14ni ja Ast Lni. Tehtud vead peab laps kohe parandama, et ta saaks iilesande
taitmist jatkata. Tehtud vead summeeritakse mdlema testi (TMT-A ja TMT-B) jaoks ja
saadud summaskoore kasutatakse hilisemas analiiiisis.

Toomdlu test on arvutipdhine ja sisaldab iihte verbaalst ja {ihte mitteverbaalset
tilesannet. Testiiilesanded on koostanud Aaro Toomela, Aivar Ots, Mari Nomm ja Marja-
Liisa Mailend. Verbaalses toomalu iilesandes esitatakse lapsele arvutiekraanil samaaegselt 12
sOna ja laps peab need sonad leidma jargnevalt esitatud 24 sdna seast. Mitteverbaalses
toomalu tilesandes esitatakse lapsele neli geomeetrilist kujundit. Lapsel tuleb needsamad
kujundid hiljem leida 9 kujundi seast. Esitatud kujundid on ebakorrapérased ja neid on raske
nimetada. Hilisemas analiiiisis kasutatakse molema tilesande digete valikute (kujundite)
summaskoori.

Planeerimine test loodi spetsiaalselt selle uuringu jaoks antud iilevaate esimese autori
poolt. Test moddab jareldamisvdimet, tdidesaatvaid funktsioone, planeerimise ja mdtlemise
oskust. Analoogseid tilesandeid sisaldavad ja neuropsiihholoogilised (Korkman, Kirk, &
Kemp, 1998) ja intelligentsustestid (K-ABC; Kaufman & Kaufman, 2004). Lapsele
esitatakse arvutiekraanil 4 x 4 vo1 5 x 5 ruudustik, milles on mérgitud Guna ja siili voi koera
asukoht. Lapse iilesandeks on méarkida ruudustikus siili voi koera teekond Gunani ruutude
kaupa. Liikumine on lubatud igas suunas (iiles-alla-korvale-diagonaalis). Ruudustiku
labimise reeglid on siili ja koera jaoks erinevad (nt. siil v3ib litkuda tiihjadel ja “migesid”
téhistavatel ruutudel, aga mitte “vett” tdhiStavatel ruutudel; koer voib litkuda tiihjadel ja
“vett” tihistavatel ruutudel, kuid mitte “mégede” ruutudel). Ulesande lahendamiseks ja
ruudustikus litkumiseks on erinevaid voimalusi, arvestades etteantud boonuseid ja piiranguid.
Koera ja siili jaoks on ruudustiku labimise reeglid vastupidised. Esimeses viies iilesandes
tuleb lapsel mérkida siili liihim teekond dunani, jargnevas kolmes tlilesandes aga koera liihim
tee Ounani ning viimases kahes tlilesandes taas siili lithim teekond. Lapsel tuleb leida ja
markida siili voi koera lithim tee alguspunktist 10pp-puktini (Gunani) etteantud reeglite jargi.
Testis on 10 iilesannet. Ulesande vastus loetakse digeks kui mérgitud teekond on lithim ja
vastab reeglitele. Analiiiisis kasutatakse digete vastuste summaskoore.

Moistete draarvamise test (vt. Mannamaa, Kikas, & Raidvee, 2008) mdddab lapse
voimet tuletada moiste kolme etteantud iseloomuliku vihje alusel. Testiililesannete aluseks on
Oppekava poolt sétestatud nduded erinevate dppeainete opitulemustele. Lapsele antakse
paberileht 8 testililesandega ja tal palutakse kirjutada vastus iga tilesande taha. Naiteks dige
vastus ililesandele “Mis see on mille abil inimesed suhtlevad ja viljendavad oma tundeid ja
erinevate maade inimestel on see erinev?” on “keel”. Vastus loetakse digeks kui laps paneb
Kirja tipse sona. Kui lapse vastus kirjeldab antud sona (nt. “suur, vérviline ja numbritega”
iilesandes “kalender”) voi ta kirjutab vale sona (nt. “joulud” iilesandes “Mis see on — aeg
mingi olulise siindmuse tihistamiseks, mil ei kdida tool ega koolis ja kalendris on need
punasega margitud pidevad”), loetakse vastus valeks. Skoorimisel ei arvestata kirjavigu.
Edasises analiiiisis kasutatakse digete vastuste summaskoori.
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Defineerimise test (vt Kikas, Mdnnamaa, Kumari, & Ulst, 2008; Toomela, 2003)
moddab sonade defineerimise oskust teiste sonade tdhenduste kaudu ja néitab nii lapse
teadmisi objektide kohta kui ka defineerimise vormi. Lapsel tuleb defineerida (s.t. vastata
kiisimusele “Mis see on?”) kolm sona — kaks konkreetset ja tuntud mdistet (nt. “kool”) ja iiks
abstrakne moiste (“varas”). Vastused loetakse digeks siis kui need sisaldavad hierarhiliselt
kdrgema taseme mdisteid (nt. “kool” on haridusasutus). Skoorimisel ei arvestata kirjavigu.
Hilisemas analiiiisis kasutatakse Defineerimise testi digete vastuste summaskoori.

Kategooriseerimise test (vt Kikas et al., 2008; Toomela, 2003) mdddab sonade
klassifitseerimise ja taksonoomiliste kategooriate kasutamise voimet. Selles testis on ette
antud valikud, mis sisaldavad kahte sonade kolmikut (vt Toomela 2003). Esimeses kolmikus
on konkreetse tihendusega sonad (“laps, ema, Opetaja”), teises kolmikus on abstraktsemad
sonad (“soidab, maasikad, avab™). Laps peab pdhjendama molemas sdnakolmikus koiki
voimalikke sonade kombinatsioone ja vastama kiisimusele “Miks need kaks sdna sobivad
kokku?” Oigeks loetakse kaheksa vdimaliku kombinatsiooni taksonoomilisi pShjendusi (nt.
“perekond” vastuseks sdnapaarile “laps ja ema”, “tdiskasvanud” vastuseks sonapaarile “ema
ja Opetaja” voi “tegevused” vastuseks sonapaarile “sdidab ja avab”). Hilisemas analiiiisis
kasutatakse Kategoriseerimise testi digete vastuste summaskoori.

Kujundi leidmise test (Toomela, 2002) mdddab lapse teadmisi objektidevahelistest
ruumilistest suhetest ja verbaalse informatsiooni integreerimise voimet. Arvutitestis on
valged ja mustad ,,pallid ja ,.lilled* paigutatud 4 x 4 maatriksisse. Lapsel palutakse
arvutiekraanil 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 kdrval ja teise valge palli all”). Kujundi otsimise testis on 10 iilesannet. Oigete vastuste
arv summeeritakse ja edasises analiiiisis kasutatakse testi summaskoori.

Raveni test (Raven, 1981) mdodab mitteverbaalsed jareldamisoskust, tdidesaatvaid
funktsioone, planeerimisoskust ja visuaalsete analoogiate leidmist. Selles uurimuses
kasutasime testi D-osa, mis koosnes 12 arvutile kohandatud iilesandest. Lapsel tuleb
arvutiekraanil esitatud kujundimaatriksil leida puuduolev osa kaheksa voimaliku
lahendusvariandi seast. Edasises analiilisis kasutatakse testi digete vastuste summat.

Matemaatika testid. Mdlemad matemaatika testid (3. ja 4. klass) voimaldavad hinnata
matemaatikaalaseid oskusi TIMMS 2007 (Trends in International Mathematics and Science
Study 2007) jargi kirjeldatud kolmes valdkonnas — teadmised, rakendamine ja jareldamine.
Testitilesanded pdhinevad riiklikus dppekavas (Pohikooli ja giimnaasiumi, 2007) toodud 3. ja
4. klassi Opitulemustele. Matemaatika testis on 3. klassis 20 iilesannet ja 4. klassi 30
iilesannet. Mdlemad testid koostas Anu Palu. Analiiiisis kasutatakse molemal aastal digete
vastuste summaskoori.

Eesti keele testid. Testid sisaldavad tilesanded, mis vdimaldavad hinnata teadmisi
grammatikast, sonavara, funktsionaalset lugemisoskust, teadmiste rakendamisoskust ja
jarelduste tegemist. Nii 3. kui 4. klassi testide iilesanded on kooskdlas riiklikus dppekavas
(Pohikooli ja giimnaasiumi, 2002) véljatoodud dpitulemustega. 3. klassi eesti keele testis on
9 iilesannete koos alaiilesannetega, 4. klassis testis 10 iilesannet koos alatilesannetega (vt.
testide tdpsemat kirjeldust Uibu, Kikas, & Tropp, selles aruandes). Mdlemad testid on
koostanud Krista Uibu. Hilisemas analiiiisis kasutatakse 3. ja 4. klassi eesti keele testide
summaskoore.

Tabelis 3 on toodud koikide testide koondtulemused molemal testimisel (3. ja 4.
klassis). Korduvmdotmiste analiiiis nditab, et testide summaskooride keskmised paranevad
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ajas (erandiks TMT-A ja Defineerimise testid). Testide siserecliaabluse néitajad (Cronbach's
o) olid molemal testimisel head, jaades vahemikku .58 kuni .95. Viikseim sisereliaablus oli
Defineerimise testil (3. ja 4. klassis vastavalt .58 ja .60), mis oli aga piisav arvestades
ilesannete piiratud arvu (3). Toodud statistikud viitavad kasutatud mddtevahendite

sobivusele.

Tabel 3

Kirjeldavad statistikud, sisereliaabluse niitajad 3. ja 4. klassis.

3.klass 4, Klass
Testid M SD Min Max a M SD Min Max a F p
Helmed 719 185 1 14 - 760 177 1 14 - 3740 <.001
Kujundi leidmine 650 224 0 10 .88 728 215 0 10 89 9424 <.001
Raven 474 331 0 12 .88 6.01 319 0 12 92 1188 <.001
Planeerimine 142 146 0 8 .87 156 201 0 10 92 8.668 .003
TMT-A 067 372 0 93 - 061 134 0 24 - 0872 351
TMT-B 473 993 0 97 - 297 680 0 87 - 3746 <.001
Toomélu 927 396 0 16 .90 995 276 0 15 79 2277 <.001
Defineerimine 037 061 0 3 .58 037 060 0 15 .60 .041 .840
Kategoriseerimine 091 114 o 8 .84 117 129 0 3 .83 2865 <.001
Sonade
firaarvamine 334 218 4 g g7 446 223 4 g g5 2580 <001
Matemaatika* 1191 289 1 16 .94 20.67 5.09 3 30 91
Eesti keel* 1244 433 0 18 .91 2711 682 4 37 .95

Mdrkus * Matemaatika ja eesti keele testid pole 3. ja 4. klassis identsed, kuid sisaldavad sarnaseid konstrukte.

Protseduur

Lapsevanematele saadeti eelnevalt kiri, milles kirjeldati uuringu eesmérke. Uuringus
osalesid vaid need lapsed, kelle vanemad olid selleks andnud kirjaliku ndusoleku. Lapsi
testiti klassis ja testimiseks kulus mitu 45 min. koolitundi. Matemaatika ja eesti keele testid
viis 14bi klassidpetaja lihe ainetunni jooksul. Kognitiivsete voimete testimine viidi 1dbi 6
uurija poolt, reeglina oli {ihes klassitunnis 1-2 uurijat. Arvutitestid viidi 1dbi arvutiklassis,
teised testid viidi 14bi kirjalikult klassiruumis.

Tulemused

Andemanaliiiis

Akadeemiliste voimete gruppidevaheliste erinevuste hindamiseks kasutati
dispersioonanaliiiisi (ANOVA), gruppidevaheliste erinevuste hindamisel kasutati Bonferroni
parandust. Nii matemaatika kui eesti keele gruppide 3. ja 4. klassi testitulemuste erinevuste
hindamiseks kasutati korduvmdotmiste dispersioonanaliiiisi ja Pearson
korrelatsioonikordajat. Grupisiseste kognitiivsete profiilide variatiivsuse hindamiseks viidi
1abi konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis (Configurational frequency analyses — CFA, von
Eye, 1990).
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Gruppidevahelised erinevused kognitiivsetes testides

Matemaatika. Esimesel testimisel, s.o0. 3. klassis nditas dispersioonanaliiiis grupi pecamdju
kuues kognitiivses testis kiimnest (vt. Tabel 4, Joonis 1). Matemaatikas edukamatel laste
kognitiivsete testide tulemused olid paremad vorreldes norgemate lastega. Bonferroni test
néitas erinevusi lildise voimekuse (Raven ja Kujundi leidmine) ja Sonade draarvamine
testides stabiilsetes matemaatika tulemuste gruppides (Norks, Keskmines ja Tugevs).
Stabiilselt ndrka gruppi (Norks) eristasid teistes gruppidest iildist voimekust, tdidesaatvaid
funktsioone (Planeerimine, TMT-B) ja verbaalseid vdoimeid (SOnade draarvamine) modtvad
testid. Gruppidevahelisi erinevusi ei ilmnenud kahes verbaalseid voimeid (Defineerimine ja
Kategoriseerimine)mootvas testis, iihes tdidesaatvaid funktsioone (TMT-A) ja
peenmotoorikat moodtvas testis (Helmed). Teisel testimisel, 4. klassis ilmnes matemaatika
tulemuste gruppi peamdju koikides kognitiivsetes testides. Stabiilselt norga gruppi (Norks)
eristasid kdik kognitiivsed testid. Koiki stabiilseid matemaatika tulemuste gruppe (Norks,
Keskmines ja Tugevs) eristasid mdlemad iildist voimekust mddtvad testid ja iiks verbaalse
voimekuse test (Sonade draarvamine).

Tabel 4
Gruppidevahelised erinevused 3. ja 4. klassi testides matemaatika tulemuste gruppides

3.klass 4 klass

Testid F Planeeritud vordlus F Planeeritud vordlus
Helmed 3.27** po 4,73***  1<5,6,7; 2,3<4,5,6,7; 4<5,6,7
Kujundi leidmine 30.74*%**  12,3<4,5,6,7; 4<5,7 40.38*** 1<2,4,5,6,7; 2,3<4,5,6,7; 4<5,7
Raven 26.02***  1,2,3<4,5,6,7; 4<5,7; 6<7 31.49*%** 1 23<4,5,6,7; 4<7
Planeerimine 10.80***  1,2,3,4<6,7; 5<7 18.22***  1,2,3,4<5,6,7; 5<7
TMT-A 0.39 po 4.89***  1<kdik
TMT-B 17.03***  1<2,45,6,7; 3<4,5,6,7 9.30***  1<45,6,7; 3<4,5,7
To6mélu 6.84***  2<56,7; 3<6 10.48***  1<5,6,7; 2,3,4<7
Defineerimine 247* po 531***  1,23,4<7
Kategoriseerimine 2.25* po 7.23*%**  1,3<5,7; 2,4<7
Sonade . 08, 70*
draarvamine ' 1,2,3<4,5,6,7; 4<5,7 32.78*** 1,2,3<4,56,7; 4<5,6,7

_ 396 47w . 1,3<koik; 2<3,5,6,7; 4<5.,6,7;
Matemaatika* 1,2,3<koik; 4,5<6,7 331.35*** 5<6
Eesti keel* 47.76*** 1,23<4,5,6,7; 4<6,7 44.84***  1<kdik; 2,4<5,6,7; 3<4,5,6,7

Mirkus. 1=Norks, 2=Nork,, 3=Keskminep, 4=Keskmines, 5=Keskmine;, 6=Tugevp, 7=Tugevs; po=pole oluline
*p<.05, ** p<.01, *** p<.001

Korduvmoo6tmise dispersioonanaliiiis 2 (aeg) x 7 (matemaatika tulemuste grupp)
nditas interaktsiooni matemaatika tulemuste grupi ja testimise aja vahel Helmeste testis, F(6,
562) = 3,80, p <.001 gruppides Keskmine,, Keskmines ja Tugev, . Interaktsioon ilmnes ka
tdidesaatvaid funktsioone modtvates testides: Planeerimise testis, F(6, 579) = 5,37, p <.001
tugevamates matemaatika gruppides (Keskmine., Tugev, ja Tugevs), TMT-B testis, F(6, 545)
= 4,58, p <.001 gruppides Norkp ja koikides keskmise matemaatika tulemuse gruppides;
Toomalu testis, F(6, 565) = 2,04, p = .06 kdikides gruppides v.a Keskmine . Helmeste testis
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Joonis 1 Matemaatika tulemuste gruppide profiilid 3. ja 4. klassis
Mirkus. KL = Kujundi leidmine, RAV = Raven, PL = Planeerimine, HEL = Helmed, TM = T66milu , SA=
Sonade draarvamine, KAT = Kategoriseerimine, DEF = Defineerimine, EK = Eesti keel
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parandasid molemad keskmise matemaatika tulemusega grupid teisel testimisel oma
tulemust, samas olid aga Tugev,_ grupi tulemused teisel testimisel hoopis halvemad.
Planeerimise testi tulemused olid teisel testimisel mdlemas tugevas matemaatika grupis
paremad, grupis Keskmine_ aga halvemad. TMT-B testis tegi Keskmine,_ grupp teisel
testimisel vahem vigu vorreldes kahe tilejddnud keskmise matemaatika tulemuste grupiga ja
4. klassis matemaatika tulemusi parandava norga grupiga, kes tegid teisel testimisel selles
testis rohkem vigu. Toomailu testi tulemusi parandasid teisel aastal kolm gruppi — Tugevs,
Keskmines ja Norkp. Sama testis olid aga teise testimise tulemused halvemad gruppides
Norks, Keskminep ja Tugev,.

Eesti keel. Esimesel testimisel 3. klassis nditas dispersioonanaliiiis grupi peamdju kaheksas
kognitiivses testis kiimnest (vt. Tabel 5, Joonis 2). Bonferroni test néitas erinevusi tildise
voimekuse (Raven ja Kujundi otsimine) ja Sonade draarvamine testides stabiilsetes eesti
keele tulemuste gruppides (Norks, Keskmines ja Tugevs). Sarnaselt matemaatika tulemuse
gruppidega eristasid stabiilselt ndrka eesti keele gruppi (Norks) tildist véimekust,
tdidesaatvaid funktsioone (Planeerimine, TMT-B ja lisaks ka T66mélu) ja verbaalset
voimekust (Sonade draarvamine) mdotvad testid. Esimesel testimisel 3. klassis ei ilmnenud
eesti keele tulemustes gruppidevahelisi erinevusi Defineerimise ja TMT-A testides. Teisel
testimisel 4. klassis ilmnes eesti keele gruppide peamdju koikides kognitiivsetes testides.
Stabiilselt ndrka eesti keele gruppi eristasid kdik kognitiivsed testid ja koiki stabiilseid
gruppe (Norks, Keskmines ja Tugevs) eristasid iildist voimekust modtvad testid ja SGnade
draarvamise test.

Tabel 5
Gruppidevahelised erinevused 3. ja 4. klassi testides emakeele véimekuse gruppides

3.klass 4 klass
Testid F Planeeritud vordlus F Planeeritud vordlus
Helmed 3.15%**  2<5 3.00***  1<5
Kujundi leidmine 36.85*** 1 3<4,5,6,7; 2,4<5,6,7 44.76*%** 1 ,4<kdik; 2,3<4,5,6,7
Raven 24.48*** 12 3<4,5,6,7; 4<6,7 25.94*** 1 3<4,5,6,7; 2,4<5,6,7
Planeerimine 10.55***  1,2,4<6,7; 3,5<7 13.88***  1,2,3,4<5,6,7; 6<7
TMT-A 0.43 po 4,16%*** 1<4,6,7
TMT-B 16.60*** 1 3<4,5,6,7; 2<5,6,7 10.96***  1,3<4,5,6,7; 2<4,6
To6mélu 8.49***  1<6,7; 2,3<7 9.15*%**  1<5,7; 2,4,6<7; 3<4,5,6,7
Defineerimine 8.10 po 5.76***  1,2,3<5,7
Kategoriseerimine 4.09*** 3 4<6 6.85***  1,3<5,6,7;2,4<5
Sonade 34 5pxxx
draarvamine ' 1,2,3<4,5,6,7; 4<5,6,7; 6<7 50.05*** 1<2,4,5,6,7; 2,3<4,5,6,7; 4<koik
_ 48,71 %%% 1<3,4,5,6,7; 2,3<4,5,6,7; .

Matemaatika* 4<6,7 50.54*** 1 4<koik; 2,3<4,5,6,7

_ 330 D 1,2<3,4,5,6,7; 3,4<5,6,7, -
Eesti keel* 5<6,7 239.53*** 2 4 6<koik; 1<2,4,5,6,7; 5<6

Miirkus. 1=Norks, 2=Norkp, 3=Keskmine,, 4=Keskmines, 5=Keskminep, 6=Tugev,, 7=Tugevs
*p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Korduvmodtmise dispersioonanaliiiis 2 (aeg) x 7 (eesti keele tulemuste grupp) néitas
interaktiooni eesti keele tulemuste grupi ja testimise aja vahel TMT-B testis, F(6, 536) =
5,74, p <.001 gruppides Norks, Keskmine,, Keskmines Tugev, ja Tugevs. Interaktsioon
ilmnes ka kahes verbaalses testis: Sonade draarvamise testis, F(6, 570) = 3,23, p =.004 ja
Defineerimise testis, F(6, 587) = 2,38, p =. 03. Defineerimise testis oli interaktsioon
gruppides Keskmine| ja Tugevs, Sonade draarvamise testis aga koikides gruppides v.a. grupis
Keskmine_. TMT-B testis tegid gruppide Norks, Keskmine,, Keskmines Tugev, ja
Tugevs teisel testimisel 4. klassis oluliselt vihem vigu. Sonade draarvamise testi tulemused
olid teisel korral paremad gruppides Norkp, Keskminep, Keskmines samas aga oluliselt
halvemad gruppides Norks ja Tugev, ja Tugevs. Ka Defineerimise testis olid teisel korral
tulemused paremad stabiilselt tugevas grupis, kuid halvemad grupis Keskmine, .

Kognitiivsete testide seosed 3. ja 4. klassis akadeemiliste tulemuste gruppides

Matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides kasutati samade testide omavaheliste
seoste hindamiseks erinevatel testimistel (3. ja 4. klassis) Pearsoni korrelatsioone. Enamus
testidevahelistest korrelatsioonidest olid statistiliselt olulised, varieerudes norgast tugevani.
Ainus mitteoluline seos ilmnes TMT-A testis. Statistiliselt oluliste korrelatsioonide arv ja
nende seoste tugevus varieerusid matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides (vt. Tabel
6).

Matemaatika tulemuste gruppides olid korrelatsioon 3. ja 4. klassi Helmeste testi
tulemuste vahel keskmised ja olulised kuues grupis seitsmest. Ka iildist voimekust moGtvate
testide (Kujundi leidmine ja Raven) mdlema aasta testitulemuse vahelised korrelatsioonid
olid keskmiselt tugevad viies grupis seitsmest: Kujundi leidmise testis puudusid statistiliselt
olulised seosed oma tulemusi parandavas ndrgas grupis (Norkp) ja stabiilselt tugevas grupis
(Tugevs); Raven testis puudusid statistiliselt olulised seosed keskmises ja tugevas
matemaatika tulemusi langetavas grupis (Keskmine, ja Tugev, ). Seosed tdidesaatvate testide
erinevate aastate tulemuste vahel varieerusid nii grupiti kui testiti. Néaiteks korrelatsioonid
Planeerimise testi tulemuste vahel olid statistiliselt olulised matemaatika tulemusi parandavas
ndrgas grupis (Norkp), stabiilselt keskmises grupis (Keskmines) ja molemas tugevas
matemaatika tulemusega grupis; To6malu testis aga kdikides stabiilsetes matemaatika
tulemusega gruppides ja ka tugevas matemaatika tulemusi langetavas grupis. Uhe verbaalse
testi — Definitsioonid tulemuste seosed kahe testimise vahel olid statistiliselt olulised
stabiilselt keskmises grupis ja ka keskmise matemaatika tulemusi langetavas grupis.
Korrelatsioonid olid Kategoriseerimise testis statistiliselt olulised stabiilselt keskmises
(Keskmines) ja tulemusi langetavas keskmises ja tugevas (Keskmine,_ja Tugev,) grupis.
Kolmandas verbaalses testis — Sonade draarvamine — olid kahe testimise vahelised seosed
olulised kuues grupis seitsmest, jaades vahemikku r = .55 kuni r =.73. Selles testis polnud
kahe hindamise vahelised seosed olulised vaid stabiilselt ndrgas (Norks) matemaatika
tulemusega grupis.

Eesti keele tulemuste gruppides varieerusid statistiliselt olulised korrelatsioonid 3. ja
4. klassi Helmeste testi tulemuste vahel keskmisest (r = .40) tugevani (r = .69) ja olid
mitteolulised stabiilselt tugevas emakeele grupis. Kujundi leidmise testi mdlema aasta
testitulemuse vahelised seosed olid statistiliselt olulised stabiilselt keskmises (Keskmines),
tulemusi parandavas keskmises ja tugevas eesti keele tulemuste grupis (Keskminep ja
Tugevp). Teises iildist voimekust modtvas testis — Raven puudusid statistiliselt olulised
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Korrelatsioonid 3. ja 4. klassi testide vahel matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides

Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

Koik Matemaatika grupid Eesti keele grupid

Testid grupid 1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7

1. Helmed A5*  49*  69* .66* .40* 51* .48* .28 37 .B52*  60* .40* .69* 47* .23
2. Kujundi leidmine b59*  59* 40 .58* 47+ 38* 56* .31 41 34  65* 44* 26 48* .04
3. Raven .60*  53* .66* .26 .56* .70* .25 .52* 37 .81* .33 .55* 37* 41* 6l*
4. Planeerimine 46* 16 .58* 22 .39 30 .40* .42* .61* 20 51* 41 31 .26* .85*
5. TMT-A .01 05 .00 .36* -02 .23 28 -.18 b52* 15 16 -03 50* -02 -04
6. TMT-B .26* A1 46 14 31 -02 .03 -14 25 .16 .03 .28 -02 .39* .03
7. To6milu 28*  63* 41 32 .26* -07 .31* .34* b58* 53* 49 16 22 .24* .38
8. Defineerimine 21* 24 -11 .00 .21 .44 13 .05 -18 14 31 26* .39 .03 .11
9. Kategoriseerimine 34*  -23 19 68 37 .26 .60* .09 38 44* 24 42 50 .18 .19
10. Sonade Araarvamine .65* 10 .62* 58 55 73* 53* .61* 19  63* .66* 55 22 .62* .60*
11.Matemaatika 59* 33 -07 .09 .17 -36* .00 .29 .65* 35 72 43* 15 .09 .50*
12. Eesti keel .55* 15 59* 58* 35 -01 .05 41* -29 -04 25 19 14 .00 .02

Mdrkus * statistiliselt olulised korrelatsioonid tasemel p<.05

174



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

seosed stabiilselt ndrgas (Norks) ja tulemusi langetavas keskmises eesti keele grupis
(Keskmine). Sarnaselt matemaatika tulemuste gruppidele varieerusid tdidesaatvate
funktsioonide testide mdlema aasta testitulemuste vahelised seosed tugevuse, grupi ja testide
16ikes. Osades eesti keele tulemuste gruppides olid kahe testimise Defineerimise ja
Kategoriseerimise testi tulemused statistiliselt olulised. Kolmandas verbaalses testis — Sonade
draarvamine olid molema aasta testitulemuste vahelised korrelatsioonid statistiliselt olulised
jatugevad viies grupis seitsmest (v.a. stabiilselt nork ja tulemusi parandavas keskmises
grupis), jaddes vahemikku r =.53 kuni r = .66.

Kognitiivsete profiilide tiiiibid akadeemiliste tulemuste gruppides

Grupi tasemel tehtud analiiiisid néitasid, et koige paremini eristasid stabiilseid
matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppe (Norks Keskmines Tugevs) nii 3. kui 4. klassis
kaks {ildist voimekust mdotvad testi (Kujundi leidmine ja Raven) ja iiks verbaalset voimekust
modtev test (SOnade draarvamine). Need testid eristasid hdsti ka mittestabiilseid ehk
muutuvaid matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppe. Osade kognitiivsete testide mdlema
aasta tulemuste omavahelised ndrgad ja mitteolulised seosed monedes matemaatika ja eesti
keele tulemuste gruppides niitavad kognitiivsete testide variatiivsust gruppide sees.
Erinevate tiilipide ja antitiilipide hindamiseks matemaatika ja emakeele tulemuste gruppides
viidi 1dbi konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis (CFA), milles kasutati kolme kodige paremini
gruppe eristava kognitiivse testi (Kujundi leidmine, Raven ja Sdnade draarvamine) mdlema
aasta tulemusi. Analiiiisiti eraldi matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppe. Eelnevalt
jagati molema aasta kolme kognitiivse testi tulemused sarnaselt matemaatika ja eesti keele
testide tulemustele kolmeks — norgad (< M-1SD), keskmised ja tugevad (>M+1SD).

CFA jirgi eristusid matemaatika tulemuste guppides mitmed kognitiivsete profiilide tiitibid
(s.t. tegelik sagedus on suurem kui juhuslik oodatud sagedus). Antitiitipe (tegelik sagedus on
oodatud juhuslikust sagedusest vdiksem) selle analiiiisi jargi ei leitud. Koik statistiliselt
olulised kognitiivsete profiilide tiiiibid matemaatika tulemuste gruppides on toodud Tabelis
7. CFA jargi eristus madalate kogniivsete vdimete profiili tiiiip (S.t lapse tulemused olid
kdigis kolmes kogniivses testis molemal aastal kehvemad kui M-1SD) nii stabiilselt ndrgas
(Norks) ja keskmises (Keskmines) kui ka ndrgas matemaatika tulemusi parandavas grupis
(Norkp). Saadud tulemus néitab, et vaatamata stabiilselt ndrkadele kognitiivsetele voimetele
saavutavad osad lapsed keskmisi tulemusi oodatust sagedamini. Kognitiivsete profiilide
tiitibid {ihe keskmise ja kahe ndrga voimega voi vastupidi eristusid stabiilselt ndrgas (Norks)
ja tulemusi langetavas keskmises (Keskmine.) grupis. Tugevate vdimetega kognitiivsete
profiilide tiitibid (mdlemal aastal olid lapse kognitiivsete testide tulemused paremad Kkui
M+1SD) eristusid nii tugevates matemaatika gruppides ja keskmises matemaatika tulemusi
langetavas grupis. Kombinatsioonid iihe voi kahe keskmise ja iihe tugeva voimega eristusid
kognitiivsete profiilide tiiiibina tugevates matemaaika tulemusega gruppides.

Sarnaselt matemaatika tulemuste gruppidele eristus CFA jargi mitu kognitiivsete
profiilide tiilipi ka eesti keele tulemuste gruppides (vt Tabel 8). CFA jérgi eristus madalate
kognitiivsete voimete profiili tiilip eesti keele tulemusi parandavas ndrgas (Norkp) ja tulemusi
langetavas keskmises (Keskmine,) grupis, kuid mitte stabiilselt ndrgas grupis. Kognitiivne
profiil iihe voi kahe keskmise ja {ihe tugeva voimega eristusid nii stabiilselt norgas kui
keskmises eesti keele grupis, keskmiste kognitiivsete voimetega profiil aga stabiilselt
keskmises grupis. Tugevate kognitiivsete voimetega profiil eristus tiilibina mdlemas tugevas
eesti keele grupis ja ka tulemusi parandavas keskmises grupis
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Tabel 7
Statistiliselt olulised tiiiibid matemaatika gruppides
3.klass 4 klass Laste arv
Kujundi Sonade Kujundi Sonade
Grupp leidmine Raven draarvamine leidmine Raven draarvamine Tegelik  Oodatud p
Norks nork nork nork nork ndrk nork 3 .00 <.001
nork keskmine nork nork nork nork 3 .00 <.001
keskmine keskmine nork nork nork nork 2 .00 .0682
Norkp nork nork nork nork nork nork 2 .00 0177
Keskmine, nork keskmine keskmine nork nork nork 3 .02 .0113
nork nork keskmine nork nork nork 3 .01 .0004
Keskmines nork nork nork nork nork nork 5 .02 <.001
nork nork nork nork nork keskmine 3 .05 .1087
keskmine keskmine keskmine keskmine keskmine keskmine 28 11.01 .0637
Keskminep tugev tugev tugev tugev tugev tugev 3 .00 <.001
Tugev, tugev tugev tugev tugev tugev tugev 2 .01 .0913
Tugevs tugev tugev keskmine keskmine tugev keskmine 3 .02 0112
tugev tugev tugev tugev tugev keskmine 2 .00 .0259
tugev tugev tugev tugev keskmine tugev 3 .01 .0002
tugev tugev tugev keskmine tugev tugev 4 .00 <.001
keskmine tugev tugev tugev tugev tugev 2 .00 .0369
tugev tugev tugev tugev tugev tugev 2 .00 .0055
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Tabel 8
Statistiliselt olulised tiilibid eesti keele gruppides
3.klass 4.Kklass Laste arv
Kujundi Sonade Kujundi Sonade
Grupp leidmine Raven draarvamine leidmine Raven draarvamine Tegelik  Oodatud p
Norks nork keskmine nork nork nork nork 5 .00 <.001
nork keskmine nork keskmine nork nork 2 .01 1242
nork nork nork nork keskmine nork 3 .00 <.001
nork keskmine nork nork keskmine nork 2 .01 1395
nork keskmine keskmine nork nork nork 2 .00 .0564
Norkp nork nork nork nork nork nork 2 .00 .0570
Keskmine, nork nork nork nork nork nork 6 .00 <.001
Keskmines nork nork nork nork nork keskmine 4 .06 .0025
keskmine keskmine keskmine keskmine keskmine keskmine 28 11.15 .0805
Keskminep tugev tugev tugev tugev tugev tugev 2 00  .0183
keskmine tugev tugev tugev tugev tugev 2 01 1294
Tugeve tugev tugev tugev tugev tugev tugev 3 01 0002
Tugevs tugev tugev tugev tugev keskmine keskmine 3 01  .0005
tugev tugev tugev tugev keskmine tugev 2 .00 .0363
tugev tugev tugev keskmine tugev tugev 4 .00 <.001
tugev tugev tugev tugev tugev tugev 2 00 0022
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(Keskminep). Kombinatsioonid {ihe voi kahe keskmise ja iihe tugeva voimega olid kognitiivsete
profiilide tiitipideks stabiilselt tugevas ja tulemusi parandavas keskmise eesti keele tulemustega
gruppides.

Individuaalsed erinevused kognitiivsetes profiilides

Vaadates iiksikjuhtumeid vdib matemaatika tulemuste gruppides lisaks statistiliselt
olulistele kognitiivsete profiilide tiilipidele leida ka teisi kognitiivsete voimete kombinatsioone.
Niiteks voib leida kognitiivsed profiile tihe tugeva ja kahe keskmise voimega nii stabiilselt
ndrgas (Norks), tulemusi parandavas ndrgas (Norkp) kui ka tulemusi langetavas keskmises
(Keskmine) grupis (vastavalt siis 2, 3 ja 5 last).

Stabiilselt keskmise tulemusega grupis on rohkem lapsi, kellel on {iks voi kaks tugevat
voimet koos iihe keskmise v3i ndrga voimega. Molemas tugevas matemaatika grupis (Tugev, ja
Tugevs) on norkade ja keskmiste voimetega lapsi, vastavalt siis 13 ja 5 last. Need tulemused
nditavad, et lapsed vdivad olla akadeemiliselt edukad ka ilma tugevate voimeteta. Tabelis 1 on
dra toodud ka moned erandid. Lapsel, kes parandas oma tulemusi matemaatikas esimese aasta
ndrgast teise aasta tugevaks oli kahe keskmise ja iihe tugeva voimega kognitiivne profiil. Neljal
lapsel, kelle esimese aasta matemaatika tugev tulemus muutus teisel aastal norgaks oli
kognitiivsete profiil keskmiste ja {ihe ndrga vdi tugeva vdoimega

Uksikjuhtude analiiiis niitas, et ndrgas eesti keele tulemuste grupis on kolme vdi kahe
(keskmise ja tugeva) kognitiivsete voimete tasemega lapsi (11 last). Stabiilselt keskmises ja
tulemusi langetavas keskmises eesti keele grupis oli koigi kolme kognitiivse voimete tasemega
lapsi, tugevates gruppides aga madalate ja keskmiste vGimetega lapsi (6 last). Mdlemal lapsel,
kelle eesti keele tulemused muutusid ndrgast tugevaks voi tugevast norgaks olid ndrgad ja
keskmised kognitiivsed voimed.

Arutelu

Antud artiklis uuriti kognitiivsete voimete profiile ja nende stabiilsust erinevates matemaatika ja
eesti keele tulemuste gruppides kahel jérjestikusel aastal. Tulemusi analiiiisiti nii grupi kui
indiviidi tasemel. Matemaatika ja eesti testi tulemuste alusel jagati lapsed 3. ja 4. klassis norka,
keskmisse ja tugevasse gruppi. Vastavalt testitulemuste muutustele kahel jarjestikusel aastal
eristati seitse matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppi. Kognitiivseid vdimeid hinnati tildist
voimekust, tdidesaatvaid funktsioone, verbaalseid vdimeid ja peenmotoorika testidega ja neid
voimeid vorreldi erinevates matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppides. Nii matemaatikas
kui eesti keele gruppides olid erinevused kognitiivsetes voimetes selgemad teisel testimisel, s.o.
4. klassis. Kuigi grupi tasemel tehtud analiilisid néitasid, et seosed sama testi erinevatel acgadel
saadud tulemuste vahel olid enamasti statistiliselt olulised, varieerusid need olulised seosed
erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides nii testide arvult kui seoste tugevuselt. Grupisisese
variatiivsuse hindamiseks viidi 14bi analiiiis kolme kdige paremini gruppe eristava kognitiivse
testiga, s.0 Kujundi leidmine, Raven ja SGnade draarvamine. Konfiguratsiooniline
sagedusanaliilis néitas, et sarnane kognitiivsete voimete kombinatsioon voib tiiiibina esineda
erinevates akadeemilise tulemuse gruppides. Lapse tasemel tehtud analiiiis niitas ka, et nii
matemaatika kui eesti keele tulemuste gruppides on lapsi, kes on saavad suhteliselt haid
akadeemilisi tulemusi vaatamata tugevate voimete puudumisele vai olenemata ndrkadest
vOimetest.
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Akadeemiliste tulemuste stabiilsus

Meie andmete pohjal voib viita, et akadeemiliste tulemuste stabiilsus on 3. ja 4. klassi
lastel varieeruv. Osadel lastel jadb see samale tasemele, kuid on ka lapsi kelle tulemused aastaga
langevad voi hoopis paranevad. Enamus lastest kuulub stabiilselt keskmiste akadeemiliste
tulemustega laste gruppi ja keskmisse muutuvate tulemustega gruppi. Peaaegu vordselt oli neid
lapsi, kelle tulemused jdid nii eesti keeles kui matemaatikas kas stabiilselt norgaks voi kelle
ndrgad tulemused teisel aastal paranesid. Vahem oli laste seas akadeemiliste tulemuste muutusi
norgast tugevasse ja vastupidi. Antud tulemused on kooskolas paljude varasemate uuringutega,
mis osundavad akadeemiliste tulemuste variatiivsusele ja muutustele (vt Belmont & Belmont,
1978; Juel, 1988; Phillips, Norris, Osmond, & Maynard, 2002). Erinevalt eelnevatest uuringutest
langesid paljude eesti keele tugeva grupi laste tulemused 4. klassis vorreldes 3. klassi
tulemustega. Kuna keskmise ja tugeva grupi kuuluvuse eesti keele tulemuste jargi otsustas sageli
vaid 1 punkt, v3ib see olla liheks vdimalikuks seletuseks. Seepirast tuleks ka nende tulemuste
pdhjal tehtavatesse jareldustesse suhtuda kriitiliselt. Matemaatika ja eesti keele tulemuste
gruppides on stabiilsuse ja muutuste trendid erinevad, mida on ka varem leitud (Mooij &
Driessen, 2008). Tabelis 2 on nédidatud laste matemaatika ja eesti keele tulemuste gruppide
kattuvus. Tabelist on néha, et lapsed voivad saada suhteliselt hdid tulemusi matemaatikas, kuid
olla samas hidas eesti keelega. Naiteks stabiilselt ndrgas eesti keele grupis voib olla nii keskmise
kui tugeva matemaatika tulemusega lapsi. Seega voib oletada, et matemaatika ja eesti keele
tulemusi ja nende muutusi mojutavad erinevad kognitiivsed ja mittekognitiivsed tegurid.

Kognitiivsed voimed erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides

Vastavalt meie esimesele hiipoteesile oletasime, et ndrgas akadeemiliste tulemuste grupis
on ka ndrgemate kognitiivsete voimetega lapsed ja tugevas akadeemiliste tulemuste grupis
kognitiivselt voimekamad lapsed. Leidsime, et iildist voimekust, tdidesaatvaid funtsioone ja
verbaalseid voimeid mootvad testid eristavad akadeemiliste tulemuste gruppe kdige paremini.
Oodatult eristas peemotoorika test paremini matemaatika tulemuste gruppe. Kdiki kognitiivsed
testid eristasid akadeemiliste tulemuste gruppe paremini teisel testimisel, s.t 4. klassis.
Oletasime, et tildist voimekust, tdidesaatvaid funktsioone ja peenmotoorikat modtvad testid on
head matemaatika tulemuste gruppide eristajad ja verbaalsed vdimed ja iildised voimed head
eesti keele tulemuste gruppide eristajad. Esimene hiipotees leidis kinnitust vaid osaliselt —
verbaalsed voimed eristasid hésti ka matemaaatika tulemuste gruppe, eriti teisel testimisel 4.
klassis. Norkade matemaatika tulemustega laste ja keskmiste, teisel aastal langevate matemaatika
tulemustega laste testitulemused olid ndrgad nii {ildist vdimekust (Kujundi leidmine ja Raven),
verbaalseid voimeid (Sonade draarvamine) kui ka tdidesaatvaid funktsioone (Planeerimine,
TMT-B, Toomélu) modtvates testides. Matemaatikas tugevad lapsed said nendes testides
paremaid tulemusi. Me ei leidnud esimesel testimisel 3. klassis erinevusi matemaatika tulemuste
gruppide vahel peenmotoorika testis (Helmed), kahes verbaalset voimekust moStvas testis
(Kategoriseerimine ja Defineerimine) ja iihes tdidesaatvaid funktsioone (TMT-A) mddtvas testis.
Teisel testimisel 4. klassis eristasid aga kdik kognitiivsed testid stabiilselt ndrku ja tugevaid
matemaatika tulemuse gruppe ja enamus nendest testidest eristasid ka ndrka matemaatika
tulemusi parandavat ja keskmist gruppi, kelle matemaatika tulemused langevad. Uheks
seletuseks, miks need kaks nimetatud verbaalset testi esimesel aastal gruppe hésti ei eristanud
vaiks olla see, et testid olid laste jaoks liiga rasked ja kasutatud kodeerimissiisteemi jérgi loeti
oigeks vaid korgema taseme kategooriaid sisaldavad vastused, mis sellisel kujul néitasid
tegelikult vastuste vdhest variatiivsust erinevates gruppides (vt. ka Kikas jt., 2008). TMT-A test,
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milles laps pidi arvuti ekraanil méarkima numbrite jarjestuse 1st 25ni oli 3. klassi laste jaoks liiga
lihtne ja tehtud vigade arv, mida analiiiisis kasutati selles vanuses erinevaid akadeemiliste
tulemuste gruppe ei eristanud. Samas teisel testimisel 4. klassis olid selle testi tulemused
stabiilselt ndrgas grupis teiste gruppidega vorreldes oluliselt ndrgemad, viidates sellele, et
ndrgemad lapsed tegid selles lihtsas testis rohkem vigu ja olid teiste gruppidega vorreldes
acglasemad. Teiseks seletuseks voiks olla, et ndrgematel lastel on raske iilesandele keskenduda
ja téhelepanu hoida ning nende motivatsioon on teiste gruppidega vorreldes vdiksem. Kui
traditsioonilisel TMT testitulemuste kodeerimisel arvestatakse tilesandes tehtud vigu ja tilesande
lahendamiseks kulunud aega (vt. Reitan, & Wolfson, 2004; Strauss jt., 2006), siis siin kasutatud
mittetraditsiooniline TMT testitulemuste skoorimine (tehtud vigade summaskoorid) sisaldab
tegelikult kaudselt sama infot, sest laps peab eksimise korral oma vead kohe parandama. Samuti
voib tulemuste pdhjal oletada, et Helmeste testi ajalimiit (20 sekundit) polnud esimesel testimisel
gruppide eristamiseks sobiv. Kuigi oletasime, et eesti keele tulemuste gruppide eristajatena
sobivad paremini iildist vdimekust ja verbaalseid voimeid modtvad testid, olid tulemused
kognitiivsete testide eristusvoimest sarnased matemaatika tulemuste gruppidele. Vaid
peenmotoorika test (Helmed) ei eristanud eesti keele norka ja tugevat gruppi mdlemal aastal.

Uldist vdimekust mddtvad testid olid parimad erinevate akadeemiliste tulemuste gruppide
eristajad. Selles uuringus kasutatud Raveni testi D osa véimaldab hinnata visuaalruumilisi
voimeid (Lynn jt., 2004). Teise iildist voimekust modtva testi - Kujundi leidmine edukaks
lahendamiseks on lisaks teadmistele ruumilistest suhtest vaja ka verbaalsest informatsioonist aru
saada ja voimet neid oskusi integreerida. Selles testis on keelel visuaalsete stiimulite ja
ruumiliste suhete vaheleste seoste vahendaja roll (Toomela, 2002). Seega vdib viita, et iildine
voimekus, mida moddeti nii verbaalse kui ka visual-ruumilise jareldamis- ja pdhjendamisoskuse
kaudu on oluline ka erinevat tiilipi matemaatika ja eesti keele iilesannete lahendamisel.
Tulemused on kooskdlas vasrasemate uuringutega, mis nditavad iildise voimekuse rolli
akadeemilistes tulemustes (Deary jt., 2007; Hale jt., 2001, 2008; Keith, 1999).

Ootuspiraselt olid koik tididesaatavad funktsioonid olulised matemaatika tulemuste
gruppide eristajad. Eelnevad uuringud on ndidanud t6omélu defitsiiti matemaatika (Andersson,
Lyxell, 2007) ja lugemsiraskustega lastel (Gathercole jt., 2006; Geary jt., 2005; Swansson jt.,
2006). Meie tulemused néditavad toomalu olulist rolli akadeemilistele tulemustele ka normgrupi
lastel. Tédidesaatvatest funktsioonidest alahindasime aga planeerimise ja pidurdusprotsesside 0sa
eesti keele tulemustes. Erinevalt varasematest uuringutest (\Van der Sluis jt., 2004; Sikora jt.,
2002), milles leiti, et matemaatikaraskustega lastel on probleeme ka pidurdust ja planeerimist
ndudvate {ilesannete lahendamisel leidsime, et planeerimise voime ja pidurdusprotsessid on
oluliseks eesti keele tulemuste gruppide eristajaks. Meie tulemused néitavad, et toomaélu,
tdhelepanu jaotamine, pidurdusprotsessid ja planeerimsioskus on olulised vdimed uue info
omandamisel ja mitteolulise informatsiooni pidurdamisel, matemaatika ja emakeele lilesannete
lahenduste planeerimisel.

Kuigi oletasime, et verbaalsed vdimed eristavad paremini eesti keele tulemuste gruppe,
selgus, et verbaalsete voimete testid eristasid hdsti ka matemaatika gruppe (Durand jt., 2005;
Lepola jt., 2005; Watson jt., 2003), eriti teistkordsel hindamisel. Selles uurimuses kasutatud
verbaalsed iilesanded (Kategoriseerimine ja Defineerimine) voimaldasid hinnata kontekstist
soltumatuid teadmisi, korgema taseme kategooriate kasutamist ja ka voimet tuletada verbaalne
moiste etteantud verbaalsete vihjete pohjal. Varasemad uurimused on ndidanud nende testide
efektiivsust Opiraskustega laste viljaselgitamisel (vt. Kikas jt., 2008; Marinelle & Johnson, 2002;
Mainnamaa jt., 2008). Lisaks nditavad meie tulemused, et antud teste voib edukalt kasutada ka
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erineva akadeemilise edukusega laste hindamiseks. Ootusparaselt eristas peenmotoorika test
erinevaid matemaatika tulemuste gruppe. Selle iilesande lahendamiseks vajalik
keskendumisoskus on sarnane matemaatika iilesannetes ndutavale keskendumisoskusele ja voib
ndidata nii selektiivse tdhelepanu voimet (Stoeger, 2008) kui varjatud neuroloogilisi kahjustusi
(vt Baron, 2004; Strauss jt., 2006).

Kognitiivsete voimete stabiilsus

Vastavalt teisele hiipoteesile oletasime, et muutuvates akadeemiliste tulemuste gruppides
on varieeruvus kognitiivsete voimete osas kahe jarjestikuse aasta tulemustes suurem. See
hiipotees leidis vaid osaliselt kinnitust. Stabiilsetes akadeemiliste tulemuste gruppides polnud
korrelatsioonid samade testide vahelised oluliselt korgemad vorreldes mittestabiilsete
akadeemiliste tulemuste gruppidega. Analiiiis néitas, et olulised korrelatsioonid varieerusid
ndrgast tugevani. Selgus, et erinevate akadeemiliste tulemuste gruppide kognitiivsed profiilid
olid molemal testimisel iisna sarnased. Saadud tulemused viitavad kognitiivsete profiilide
suhtelisele stabiilsusele, mida on niidatud ka varasemates uuringutes (Primrose jt., 2000). Samas
aga osades kognitiivsetes voimetes (nt. Helmed, TMT-B, Planeerimine, T66maélu, Defineerimine
ja Sonade draarvamine) olid muutused sama testi tulemustes aasta jooksul osades akadeemilise
tulemuste gruppides méargatavad ja erisuunalised. Erinevate akadeemiliste tulemuste gruppide
kognitiivsed profiilid olid sarnasemad nendele gruppidele mille suunas toimusid muutused. s.t
norga, akadeemilisi tulemusi parandava grupi profiil sarnanes enam keskmisele tulemusi
langetava grupi profiilile voi langeva tugeva grupi profiil sarnanes enam keskmisele tulemusi
parandava grupi profiilile. Saadud tulemused vdivad osundada arengulistele muutsutele (Ferrer
jt., 2007) voi ndidata akadeemiliste tulemuste ja kognitiivsete muutuste kombineeritud moju.

Kognitiivsete profiilide tiiiibid ja individuaalsed erinevused akadeemiliste tulemuste gruppides

Kolmas hiipotees oli seotud spetsiifiliste kognitiivsete profiilide otsimisega akadeemiliste
tulemuste gruppides. Grupi tasemel tehtud analiilisid néitasid kognitiivsete protsesside tugevuste
ja ndrkuste {ildisi trende akadeemiliste tulemuste gruppides. CFA analiiiis indiviidi tasemel
annab detailsema pildi kognitiivsete voimete variatiivsusest gruppide sees. CFA analiiiisis
kasutasime vaid kolme testi (Kujundi leidmine, Raven ja Sdnade dratundmine) molema aasta
tulemusi. Oodatult nditas CFA analiiiis kognitiivsete voimete profiilide tiiiipe norkade voi
ndrkade ja keskmiste vdimete kombinatsioonidena ndrga akadeemilise tulemusega grupis ja
keskmiste ja tugevate voi ainult tugevate voimete kombinatsioonidena tugeva akadeemilise
tulemusega grupis. Sarnaseid kognitiivsete voimete profiile esines erinevates akadeemilise
tulemusega gruppides.

Neljandas hiipoteesis oletasime, et ka gruppide sees, indiviidi tasemel voivad
akadeemiliste tulemuste gruppides kognitiivsed voimed varieeruda. Lisaks kognitiivsete
profiilide tiilipidele akadeemiliste tulemuste gruppides leidub gruppides ka teisi kognitiivsete
voimete kombinatsioone. Indiviidi tasemel tehtud analiiiis nditas ndrkade voimete
kombinatsioone nii stabiilses kui muutuvas ndrga akadeemilise tulemusega grupis. Norkade ja
keskmiste voimete voi keskmiste ja tugevate voimete voi kolme erineva tasemega voime
kombinatsioone esines kdigis akadeemilise tulemusega gruppides. Tugevad kognitiivsed voimed
iseloomustasid nii keskmist kui tugevat akadeemiliste tulemuste gruppi. Tulemused néitasid
kognitiivsete voimete varieeruvust erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides. Ka
varasemates uuringutes on leitud, et kognitiivsed voimed varieeruvad gruppide sees ja lapsel
vOib olla erineva tasemega voimeid, nii norku kui tugevaid (vt. Groth-Marnat, 2001; Kamphaus
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& Reynolds, 1987). Leidsime, et ka ndrkade voimetega lapsed voivad olla akadeemiliselt edukad
ja ka tugevate voimetega laste akadeemilised tulemused voivad langeda. Seega ei dnnestunud
meil erinevalt varasematest uuringutest (vt. Cain & Oakhill; 2006; Everatt jt., 2007; Watson jt.,
2003) leida spetsiifilist kognitiivset profiili, mis iseloomustaks erinevaid akadeemiliste tulemuste
gruppe. limselt voib {iheks pShjuseks olla see, et kasutatud kolm kognitiivset testi ei pruugi
akadeemilist edukust kodige paremini nddata ja akadeemiliste tulemuste gruppe voivad
iseloomustada hoopis paremini mingid teised kognitiivsed voimed. Teine pdhjus voib olla
kasutatud metoodikates (testides). Kuna grupi ja indiviidi tasemel tehtud analtiiisid andsid
monevorra erinevaid tulemusi, peaks tulemuste interpreteerimisel ja iildistuste tegemisel
kasutama erinevaid andmeanaliiiisi meetodeid.

Kitsaskohad

Antud uurimusel on kindlasti ka rida puudused. Esiteks, nditavad meie tulemused, et
akadeemiliste tulemuste grupid on {isna heterogeensed ja gruppidesse kuuluvad véga erinevate
voimetega lapsed. Seepirast peaksime jarelduste tegemisel ja tulemuste iildistamisel olema
tagasihoidlikumad. Teiseks, keskendusime vaid teatud kogniivsete voimete mdjule
akadeemilistele tulemustele ega arvestanud siinkohal kogniivsete voimete omavahelisi seoseid
ega teisi mojutegureid. Kolmandaks, leitud tulemuste kinnitamiseks peaks kognitiivsete voimete
profiile hindama ja kontrollima ka teiste, traditsioonilisemate mddtevahenditega (vt Strauss jt.,
2006).

Tulemuste rakendamine

Antud uuringu tulemuste pdhjal voib viita, et kognitiivsed vdimed ja akadeemilised
tulemused pole alati stabiilsed ja seepérast pole ka piisavalt pohjendatud {ihekordse hindamise
pohjal tehtavad jareldused. Pigem tuleks jélgida kognitiivsete vdimete ja akadeemiliste tulemuste
diinaamikat ja muutsute suunda. Téhelepanu peaks podrama mitte ainult stabiilselt norkade
akadeemiliste tulemustega lastele, vaid ka nendele lastele, kelle akadeemilised tulemused
langevad. Kuna {ildist voimekust mddtvad testid olid head norga, keskmise ja tugeva
akadeemilise tulemuste gruppide eristajad, vdivad raskused mitteverbaalse ja verbaalse
jareldamise ja pohjendamise lilesannetes olla esimeseks méargiks voimalikest dpiraskustest.
Visuaal-ruumilise (nt. joonised, tabelid, {ilesannete ruumiline paigutus matemaatikas vdi teksti
osade liigendamine eesti keeles) ja sonalise abi (seletused ja tdiendused visuaalsele
informatsioonile) kasutamine voib aidata parandada akadeemilisi tulemusi. Sama oluline on
pOorata tihelepanu lilesannetele, mis nduavad verbaalse informatsiooni integreerimist. Verbaalse
informatsiooni integreerimise voime eristas vaga hésti erinevaid akadeemilise tulemuste gruppe.
Téhelepanu juhtimine olulistele verbaalsetele vihjetele, mdistetele ja esitatud verbaalse
informatsiooni erinevate osade omavahelistele seostele voib aidata lapsi, kelle tulemused
matemaatikas ja eesti keeles on ndrgemad. Matemaatika ja eesti keele tulemusi aitab parandada
ka verbaalse ja mitteverbaalse todmélu arendamine, nt. dpetades lastele mélustrateegiaid. Ka
lihtsad harjutused, mis keskenduvad tdhelepanu ja sellega seotud protsessidele (jagamine,
tadhelepanu hoidmine ja pidurdusprotsessid) voi osundamine tilesannete lahendamise erinevatele
voimaluste tutvustamine voivad pikemas perspektiivis kaasa aidata teksti paremale moistmisele
ja keerukamate ja komplekssemate matemaatikatilesannete lahendamisele.

Teatud kognitiivsete voimete arendamisest Siiski alati ei parandada akadeemilisi
tulemusi. Kognitiivsete voimete arendamise korval peaks arvestama ka teiste lapse akadeemilisi
tulemusi mojutavate teguritega, nt. Kui piisiv ja jarjekindel on laps iilesannete lahendamisel (Vt.
Kikas, siin aruandes). Milline on lapse kéitumise ja tdhelepanu kontroll, akadeemilise edukuse
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muutumine algklassides (Valiente jt., 2008); laps-opetaja suhted (Hamre, & Pianta, 2001; Pianta,
& Stuhlman, 2004) ja vanemate kaasatus lapse Opitegevustesse (Hoover-Dempsey jt., 2001). Ka
positiivsed suhted kaaslastega voivad mojutada lapse kéitumist ja akadeemilist edukust (Estell
jt., 2002; Mailend, see aruanne; Schwartz jt., 2008).

Kokkuvote

Antud t66 eesmirgiks oli uurida kognitiivsete voimete profiile ja nende stabiilsust kahel
jarjestikusel aastal erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides ja analiitisida kognitiivsete
vOimete erinevusi ka lapse tasemel. Leidsime, et kognitiivsed profiilid ja akadeemilised
tulemused voivad olla nii stabiilsed kui muutuvad. Kognitiivsete voimete stabiilsus ja muutused
olid erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides erinevad. Lapsekeskne analiiiis nditas mitmeid
kognitiivsete vdimete kombinatsioone erinevates akadeemiliste tulemuste gruppides. Need
tulemused niitavad, et lapse akadeemiliste tulemuste ja voimalike kognitiivsete voimete kohta
tehtavad jareldused voivad iihekordse hindamise pdhjal olla ennatlikud. Kognitiivseid voimeid ja
akadeemilisi tulemusi tuleks hinnata laiemas kontekstis ja arvestada ka teisi lapse akadeemilist
edukust mojutavaid tegureid.

Kasutatud Kirjandus

Andersson, U., & Lyxell, B. (2007). Working memory deficit in children with mathematical difficulties: A general
or specific deficit? Journal of Experimental Child Psychology, 96, 197-228.

Baron, 1. S. (2004). Neuropsychological evaluation of the child. Oxford University Press.

Basic Education (n.d.). Retrieved Jul 15, 2009 from http://www.hm.ee/index.php?1510026.

Bayley, N. (2005). Bayley Scales of Infant Development® - Third Edition (BSID®-I11)

Harcourt Assessment.

Bayliss, D. M., Jarrold, C., Baddeley, A. D., & Leigh, E. (2005). Differential constraints on the working memory
and reading abilities of individuals with learning difficulties and typically developing children. Journal of
Experimental Child Psychology, 92, 76-99.

Beilei, L., Lei, L., Qi, D., & von Holfsten, C. (2002). The development of fine motor skills and their relations to
children’s academic achievement. Acta Psychologica Sinica, 34, 494-499.

Belmont, 1., & Belmont, L. (1978). Stability or change in reading achievement over time: Developments and
educational implications. Journal of Learning Disabilities, 11, 80-88.

Bowmann, L. (2005). Grade retention: Is it a help or hindrance to student academic success? Preventing School
Failure, spring.

Brock, L. L., Rimm-Kaufman, S. E., Nathanson, L., & Grimm, K. J. (2009). The contributions of ‘hot” and’cool’
executive function to children’s academic achievement, learning-related behaviors, and engagement in
kindergarten. Early Childhood Research Quarterly, 24, 337-349.

Bull, R., & Scerif, G. (2001). Executive function as a predictor of children’s mathematics ability: Inhibition,
shifting, and working memory. Developmental Neuropsychology, 19, 273-293.

Burchinal, M., Peisner-Freiber, E., Pianta, R., & Howes, C. (2002). Development of academic skills from preschool
through second grade: Family and classroom predictors of developmental trajectories. Journal of School
Psychology, 40, 415-436.

Cain, K., & Oakhill, J. (2006). Profiles of children with specific reading comprehension difficulties. British Journal
of Educational Psychology, 76, 683-696.

Cain, K., Oakhill, J., & Bryant, P. (2004). Children’s reading comprehension ability: concurrent prediction by
working memory, verbal ability and component skills. Journal of Educational Psychology, 1, 31-42.

Carretti, B., Cornoldi, C., De Beni, R., & Romano, M. (2005). Updating in working memory: A comparison of good
and poor comprehenders. Journal of Experimental Child Psychology, 91, 45-66.

Carlisle, J. F., Fleming, J. E., & Gudbrandsen, B. (2000). Incidental word learning in science classes. Contemporary
Educational Psychology, 25, 184-211.

183


http://www.hm.ee/index.php?1510026

Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

Cirino, P. T., Fletcher, J. M., Ewing-Cobbs, L., Barners, M. A., & Fuchs, L. S. (2007).  Cognitive arithmetic
differences in learning difficulty groups and the role of behavioural inattention. Learning Disabilities
Research & Practice, 22, 25-35.

Culbertson, J., & Edmonds, J. (2004). Learning disabilities, In R. Adams, O. Parsons, J. Culbertson, & S. Nixon
(Eds), Neuropsychology for clinical practice: Etiology, assessment, and treatment of common neurological
disorders (pp. 331-408). Waschington, DC: APA.

Das, J. P., Janzen, T., & Georgiou, K. (2007). Correlates of Canadian Native children’s reading performance: From
cognitive styles to cognitive processes. Journal of School Psychology, 45, 586-602.

Davis-Keen, P. E. (2005). The influence of parent education and family income on child achievement: The indirect
role of parent expectations and home environment. Journal of Family Psychology, 19, 294-304.

Deary, I. J., Strand, S., Smith, P., & Fernandes, C. (2007). Intelligence and educational achievement. Intelligence,
35, 13-21.

Delis, D., Kaplan, E., & Kramer, J. (2002). Delis-Kaplan Executive Function System. San Antonio TXT:
Psychological Corporation.

Desoete, A., & Roeyers, H. (2005). Cognitive skills in mathematical problem solving in Grade 3. British Journal of
Educational Psychology, 75, 119-138.

Dubrow, E. F., Huesmann, L. R., Boxer, P., Pulkkinen, L., & Kokko, K. (2006). Middle childhood and adolescent
contextual and personal predictors of adult educational and occupational outcomes: A meditational model
in two countries. Developmental Psychology, 42, 937-949.

Durand, M., Hulme, C., Larkin, R., & Snowling, M. (2005). Cognitive foundations of ~ reading and arithmetic

skills in 7- to 10-year-olds. Journal of Experimental Child  Psychology, 91, 113-136.

Estell, D. B., Farmer, T. W., Cairns, R. B., & Cairns, B. D., (2002). Social relations and academic achievement in
inner-city early elementary classrooms. International Journal of Behavioral Development, 26, 518-528.

Everatt, J., Weeks, S., & Brooks, P. (2007). Profiles of strenghts and weaknesses in dyslexia and other learning
difficulties. Dyslexia, 14, 16-41.

Facoetti, A., Lorusso, M. L., Paganoni, P, Cattaneo, C., Galli, R., Uminta, C. et al., (2003). Auditory and

visual automatic attention deficits in developmental dyslexia. Cognitive Brain Research, 16, 185-191.

Ferrer, E., McArdle, J. J., Shaywitz, B. A., Holahan, J. M., Marchione, K., & Shaywitz, S. E. (2007). Longitudinal
models of developmental dynamics between reading and cognition from childhood to adolescence.
Developmental Psychology, 43, 1460-1473.

Fuchs, L., Fuchs, D., Compton, D., Schatschneider, C., Powell, S., Seethaler, P., Capizzi, A., & Fletcher, M. (2006).
The cognitive correlates of third-grade skill in arithmetic, algorithmic computation, and arithmetic word
problems. Journal of Educational Psychology, 98, 29-43.

Fukkink, R. (2005). Deriving word meaning from written context: A process analysis. Learning and Instruction, 15,
23-43.

Gathercole, S. E., Alloway, T. P., Wills, C., & Adams, A. M. (2006). Working memory in children with

reading disabilities. Journal of Experimental Child Psychology, 93, 265-281.

Geary, D., Brown, S., & Samaranayake, V. (1991). Cognitive addition: A short longitudinal study of strategy choice
and speed-of processing differences in normal and mathematically disabled children. Developmental
Psychology, 27, 787-797.

Geary, D. C., Hamson, C. D., & Hoard, M. D. (2000). Numerical and arithmetical cognition: A longitudinal study of
process and concept deficits in children with learning disabilities. Journal of Experimental Child
Psychology, 77, 236-263.

Graciano, P. A., Reavis, R. D., Keane, S. P., & Culkins, S. D. (2007). The role of emotion regulation in children’s

early academic success. Journal of School Psychology, 45, 3-19.

Griffiths, R. (1996). Griffiths Mental Developmental Scales. ARICD.

Groth-Marnat, G. (2001). Wechsler intelligence scales. In A. S. Kaufman, & Kaufman, N. L. (Eds.), Specific

learning disabilities and difficulties in children and adolescents (pp.  29-52). Cambridge University Press.

Gutierrez-Clellen, V. F., & DeCurtis, L. (1999). Word defnition skills in spanish-speaking children with language
impairment. Communication Disorders Quarterly, 21, 23-31.

Hale, J. B., Fiorello, C. A., Dumont, R., Willis, J. O., Rackley, C., & Elliott, C. (2008).  Differential Ability Scales

— Second Edition (Neuro)Psychological predictors of math performance for typical children and children with math

disabilities. Psychology in the Schools, 45, 838-858.

Hale, J. B., Fiorello, C. A., Kavanaugh, J. A., Hoeppner, J. B., & Gaitherer, R. A. (2001). WISC-III predictors of
academic achievement for children with learning disabilities: Are global and factor scores comparable?
School Psychology Quarterly, 16, 31-35.

184



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

Hamre, B. K., & Pianta, R. C. (2001). Early teacher-child relationship and the trajectory of children’s school
outcomes through eight grade. Child Development, 72, 625-638.

Harold, G. T., Hatken, J. J., & Schelton, K. A. (2007). Inter-parental conflict and children’s academic attainment: A
longitudinal analysis. Journal of Child Psychology and Psychiatry, 48, 1223-1232.

Holmes, J., & Adams, J. W. (2006). Working Memory and Children’s Mathematical Skills: Implications for
mathematical development and mathematical curricula. Educational Psychology, 26, 339-366.

Hoover-Dempsey, K. V., Battiato, A. C., Walker, J. M., Reed, R. P., DeJong, J. M., & Jones, K. P. (2001). Parental
involvement in homework. Educational Psychologist, 36, 195-209.

Hughes, D., Woodcock, J., & Funnell, E. (2005). Conception of objects across categories: Childhood patterns
resemble those of adults. British Journal of Psychology, 96, 1-19.

Jacobs, N., & Harvey, D. (2005). Do parents make a difference to children’s academic achievement? Differences
between parents of higher and lower achieving students. Educational Studies, 31, 431-448.

Jakobson, A., & Kikas, E. (2007). Cognitive functioning in children with and without attention-deficit/hyperactivity
disorder with and without comorbid learning disabilities. Journal of Learning Disabilities, 40, 194-202.

Jarvis, H. L., & Gathercole, S. E. (2003). Verbal and nonverbal working memory and achivements on national
curriculum tests at 7 and 14 of age. Educational and Child Psychology 20, 123-140.

Juel, C. (1988). Learning to read and write: A longitudinal study of 54 children from first to fourth grades. Journal
of Educational Psychology, 80, 437-447.

Kamphaus, R. W., & Reynolds, C. R. (1987). Clinical and Research Applications of the K-ABC. Minnesota:
American Guidance Service.

Kaufman, A. S., & Kaufman, N. L. (2004). K-ABC-I1l. Kaufman Assessment Battery for Children. Second edition.
Manual. Circle Pines, MN: American Guidance Service.

Kaufman, A. S., & Kaufman, N. L. (1983). K-ABC. Kaufman Assessment Battery for Children. Interpretative

manual. Circle Pines, MN: American Guidance Service.

Keith, T. Z. (1999). Effects of general and specific abilities on student achievement: Similarities and differences
across ethnic groups. School Psychology Quarterly, 14, 239-262.

Kern, M. L., & Friedman, H. S. (2009). Early educational milestones as predictors of lifelong academic
achievement, midlife adjustment and longevity. Journal of Applied Developmental Psychology, 30, 419-
430.

Kikas, E., Mdnnamaa, M., Kumari, V., & Ulst, T. (2008). The relationships among verbal skills of primary school
students with specific learning disabilities and a typically developing comparison group. International
Journal of Disability, Development and Education, 55, 315-329.

Kikas, E., & Peets, K., Palu, A., & Afanasjev, J. (2009). The role of individual and contextual factors in the
development of math skills. Educational Psychology, 28, 541-560.

Kim, J., & Suen, H. K. (2003). Predicting childrens’ academic achievement from early assessment scores: A validity
generalization study. Early Childhood Research Quarterly, 18, 547-566.

Korkman, M., Kirk, U., & Kemp, S. I. (1998). NEPSY: A developmental neuropsychological assessment.

San Antonio, TX: Psychological Corporation.

Landerl, K., Bevan, A., & Butterworth, B. (2004). Developmental dyscalculia and basic numerical capacities: A

study of 8-9-year-old students. Cognition, 93, 99-125

LaParo, K. M., & Pianta, R. C. (2000). Predicting children’s competence in the early school years. A meta-analytic
review. Review of Educational Research, 70, 443-484.

Leach, J. M., Scarborough, H. S., & Rescorla, L. (2003). Late-emerging reading disabilities. Journal of Educational
Psychology, 95, 211-224.

Lepola, J., Niemi, P., Kuikka, M., & Hannula, M. (2005). Cognitive-linguistic skills and motivation as longitudinal
predictors of reading and arithmetic achievement: A follow up study from kindergarten to grade 2.
International Journal of Educational Research, 43, 250-271.

Lerkkanen, M.-H., Rasku-Puttonen, H., Aunola, K., & Nurmi, J.-E. (2005). Mathematical performance predicts
progress in reading comprehension among 7-years old. European Journal of Psychology of Education, 20,
121-137.

Luo, Z., Jose, P. E., Huntsinger, C. S., & Pigott, T. D. (2007). Fine motor skills and mathematics achievement in
East Asian American and European American kindergartens and first grades. The British Psychological
Society, 25, 595-614.

Lynn, R. Allik, J., & Irwing, P. (2004). Sex differences on three factors identified in Raven’s Standard Progressive
Matrices. Intelligence, 32, 411-424.

185


http://apps.isiknowledge.com/full_record.do?product=WOS&search_mode=GeneralSearch&qid=1&SID=N2kaO7eOp1eP9PKJjBe&page=1&doc=1
http://apps.isiknowledge.com/full_record.do?product=WOS&search_mode=GeneralSearch&qid=1&SID=N2kaO7eOp1eP9PKJjBe&page=1&doc=1

Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

Marinellie, S. A., & Johnnson, C. J. (2002). Definitional skill in school-age children with specific language
impairment. Journal of Communication Disorders, 35, 241-259.

Marton, K. (2008). Visuo-spatial processing and executive functions in children with specific language impairment.
International Journal of Language and Communication Disorders, 43, 181-200.

Maybery, M. T., & Do, N. (2003). Relationships between facets of working memory and performance on a
curriculum-based mathematics test in children. Educational and Child Psychology, 30, 77-92.

McLean, J. F., & Hitch, G. J. (1999). Working memory impairments in children with specific arithmetic learning
difficulties. Journal of Experimental Child Psychology 74, 240-260.

Mazzacco, M. M. M., & Kover, S. T. (2007). A longitudinal assessment of executive function skills and their
association with math performance. Child Neuoropsychology 13, 18-45.

Mooij, T., & Driessen, G. (2008). Differential ability and attainment in language and arithmetic of Duch primary
school pupils. The Brittish Journal of Psychological Society, 78, 491-506.

Murphy, M. M., Mazzocco, M. M. M., Hanich, L. B., & Early, M. C. (2007). Cognitive characteristics of children

with mathematics learning disability (MLD) vary as a function of the cutoff criterion used to define MLD.

Journal of Learning Disability, 40, 458- 478.

Mannamaa, M. Kikas, E., & Raidvee, A. (2008). The effect of testing conditions on word guessing in elementary
school children. Journal of Psychoeducational Assessment, 26, 16-26.

Nagliery, J. A., & Mason, G. M. (2000). Can profile analyses of ability tests scores work? An illustration using the
PASS theory and CAS with an unselected cohort. School Psychology Quarterly, 15, 419-413.

Nation, K., Clarke, P., & Snowling, M. J. (2002). General cognitive ability in children with reading comprehension
difficulties. British Journal of Educational Psychology, 72, 549-560.

Natale, K., Ainula, K., & Nurmi, J.-E. (2009). Children’s school performance and their parents’ causal attributions
to ability and effort: A longitudinal study. Journal of Applied Developmental Psychology, 30, 14-22.

Nippold. M. A. (1995). School-age children and adolescents: Norms for word definition. Language, Speech, and
Hearing Service in Schools, 26, 320-325.

Pianta, R. C., & Stuhlman, M. V. (2004). Teacher-child relationship and children’s success in the first years of
school. School Psychology Review, 33, 444-458.

Phillips, L. M., Norris, S. P., Osmond, W. C., & Maynard, A. M. (2002). Relative reading achievement: A
longitudinal study of 187 children from first through sixth grades. Journal of Educational Psychology, 94,
3-13.

Primrose, A. F., Fuller, M., & Littledyke, M. (2000). Verbal reasoning test scores and their stability over time.
Educational Research, 42, 167-174.

Proctor, B., Floyd, R., & Shaver, R. (2005). Cattell-Horn-Carroll broad cognitive ability profiles of low math
achievers. Psychology in the Schools, 42, 1-13.

Pullmann, H., & Allik, J. (2008). Relations of academic and general self-esteem to school achievement. Personality
and Individual Differences, 45, 559-564.

Pohikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava (2002). [National curriculum for basic schools and upper secondary
school]. Riigi teataja | osa 20, 22.02.2002. Tallinn: Riigi Teataja kirjastus.

Raven, J. (1981). Manual for Raven's Progressive Matrices and Mill Hill Vocabulary Skills. Oxford Psychologists
Press.

Reitan, R. M., & Wolfson, D. (2004). The Trail Making Test as an initial screening procedure for
neuropsychological impairment in older children. Archives of Clinical Neuropsychology, 19, 281-288.

Rhode, T. E., & Thompson, L. A. (2007). Predicting academic achievement with cognitive ability. Intelligence, 35,
83-92.

Sattler, J. M. (2001). Assessment of children Cognitive Applications. Fourth Edition.

M. Sattler, Publisher, Inc.

Scuchardt, K., Maehler, C., & Hasselhorn, M. (2008). Working memory deficits in children with specific learning
disorders. Journal of Learning Disabilities, 41, 514-523.

Schwartz, D., Gorman, A. H., Duoan, M. T., & Nakamoto, J. (2008). Peer relationships and academic achievement
as interacting predictors of depressing symptoms during middle childhood. Journal of Abnormal
Psychology, 17, 289-299.

Sikora, D. M., Haley, P., Edwards, J., & Butler, R. W. (2002). Tower of London Test performance in children with
poor arithmetic skills. Developmental Neuropsycholgy, 21, 243-254.

Snow, C. E. (1999). The development of definitional skill. Journal of Child Language, 17, 697-710.

186


http://apps.isiknowledge.com/full_record.do?product=WOS&search_mode=GeneralSearch&qid=3&SID=N2kaO7eOp1eP9PKJjBe&page=1&doc=3

Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

St Clair-Thompson, H. L., & Gathercole, S. E. (2006). Executive functions and achievements in school: shifting,
updating, inhibition, and working memory. The Quarterly Journal of Experimental Psychology, 59, 745-
759.

Stevens, C., Sanders, L., & Neville, H. (2006). Neuropsychological evidence for selective auditory attention deficits
in children with specific language impairment. Brain Research, 1111, 143-152.

Stoeger, H., Ziegler, A., & Martzog, P. (2008). Deficits in fine motor skill as an important factor in the identification
of gifted underachievers in primary school. Psychology Science Quarterly, 50, 134-146.

Strauss, E., Scherman, E. M. S., & Spreen, O. (2006). A compendium of neuropsychological tests. Administration,
norms and commentary. Oxpfrod University Press.

Swanson, H. L., Howard, C. B., & Saez, L. (2006). Do different components of working memory underlie different
subgroups of reading disabilities? Journal of Learning Disabilities, 39, 252-269.

Swanson, H. L., & Ashbaker, M. H. (2000). Working memory, short-term memory, speech rate, word recognition
and reading comprehension in learning disabled readers: Does the executive system have a role?
Intelligence, 28, 1-30.

Swanson, H. L., & Sachse-Lee, C. (2001). A subgroup analysis of working memory in children with reading
disabilities: Domain-general or domain-specific deficiency? Journal of Learning Disabilities, 34, 249-263.

Sweedler-Brown, C. O. (1992). The effect of training on the appearance bias of holistic essay graders. Journal of

Research and Development in Education, 26, 24-29.

Tasemetd6d 3. klass [National 3"-grade achievement tests] (2007). Retrieved May 24, 2008, from
http://www.ekk.edu.ee/vvfiles/0/3kl_tasemetood_2007.pdf

Tasemetdd 3. klass [National 3-grade achievement tests] (2006). Retrieved May 24, 2008, from
http://vana.ekk.edu.ee/statistika/tasemetqqd/tasemetood_3kl_%20analuus.pdf

TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) 2007
http://timss.bc.edu/timss2007/PDFE/TQ7_AF_chapterl.pdf

Toomela, A. (2003). Relationship between personality structure, structure of word meaning, and cognitive ability: A
study of cultural mechanisms of personality. Journal of Personality and Social Psychology, 85, 723-735.

Toomela, A. (2002). Drawing as a verbally mediated activity: A study of relationships  between verbal, motor,

and visuospatial skills and drawings in children. International Journal of Behavioural Development, 26, 234-

247.

Vacc, N. A, Vacc, N. N., & Fogleman, M. S. (1987). Preschool screening: Using the DIAL as a predictor of first-
grade performance. Journal of School Psychology, 25, 45-51.

Valiente, C., Lemery-Chalfant, K., Swanson, J., & Reiser, M. (2008). Prediction children academic competence
from their effortful control, relationships and classroom participation. Journal of Educational Psychology,
1, 67-77.

Verhoeven, L., & Leeuwe, J. V. (2008). Prediction of the development of reading comprehension: A longitudinal
study. Applied Cognitive Psychology, 22, 407-434.

Von Eye, A. (1990). Introduction to configurational frequency analyses. The search for types and antitypes in cross-
classification. Cambridge: Cambridge University Press.

Van der Sluis, S., de Jong, P., & Van der Leij, A. (2004). Inhibition and shifting in children with learning dificits in
arithmetic and reading. Journal of Experimental Child Psychology, 87, 239-266.

Watson, C. S., Kidd, G. R., Horner, D. G., Connell, P. J., Lowther, A., Eddins, D. A., Kruger, G., Goss, A. D.,
Rainey, B. B., Gospel, M. D., & Watson, B. U. (2003). Sensory, cognitive, and linguistic factors in the
early academic performance of elementary school children: The Benton-1U project. Journal of Learning
Disabilities, 36, 165-197.

Watson, R. (1985). Towards theory of definition. Journal of Child Language, 12, 181-197.

Wilson, K. M., & Swanson, H. L. (2001). Are mathematics disabilities due to a domain-general or a domain-specific
working memory deficit? Journal of Learning Disabilities, 34, 237-248

Yuill, N. M., Oakhill, J. V., & Parkin, A. J. (1989). Working memory, comprehension skill and the resolution of text
anomaly. British Journal of Psychology, 80, 351-361.

187


http://timss.bc.edu/timss2007/PDF/T07_AF_chapter1.pdf

Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

ANALUUS 12
Opilased, kes konelevad “vales keeles”:
Kakskeelsete laste akadeemiline areng eestikeelses koolis

Margit Tago & Aivar Ots
1. Introduction

The present article centres on in-class academic achievement of bilingual pupils whose study-
language differs from the language spoken at home, and factors that can hinder their attainments
compared with pupils whose mother tongue coincides with the study-language. There are many
reasons why a growing amount of children study at schools where the study-language differs
from their own first language (or languages). Different demographic, political, and economic
processes, which increase migration and more extensive workforce relocation, create situations
where parents choose schools that use a language which is unfamiliar for their children. The
school system, in some cases, does not provide opportunity to study in the child’s first language.
Parents may also have aspirations to provide children a better prospective to get good education
and to improve further work opportunities. They can therefore express their desire to attain better
adaption with majority culture as well (Aarts & Verhoeven 1999; Rannut, 2005; Pavelson 1998;
Vihalemm, 1998).

Some pupils are bilingual as two different languages are spoken in their family. However,
some of children referred to herein as bilingual pupils come from monolingual families where a
language other than the study-language is spoken. These children have become bilinguals at
school by taking on the study-language as a language. The circumstances where minority
language speakers are taught only by the mediation of the majority language and often together
with majority language speaking pupils is called language submersion (Baker, 2000). Children in
submersion education have to adapt to the school environment by learning a new language. Thus,
they become bilingual (or multilingual) persons who use their mother tongue in family settings
and perhaps with their peers as well. Supporting bilingual pupils’ learning in language
submersion settings appears to be a challenge for schools because earlier studies have identified
several difficulties which these children must deal with in order to keep up good academic
achievements. For example, differences in cognitive abilities; tendencies of social rejection and
lower school motivation; inadequately altered self-esteem (appearance of defensive self-esteem);
insufficient study-language comprehension; and conflicts between school and home are some
indicated factors which may relate to bilingual pupils’ poorer achievement at school (Major &
Crocker, 2003, Alvarez, 2003, Lazaruk, 2007; Cummins, 1983; Cummins, 1977). This study
takes up three such factors: level of study-language comprehension, social relations at school,
and home support and explores relationships between these indices and academic achievement
among 4™ grade bilingual and monolingual pupils in Estonian primary schools. In order to
evaluate whether these factors’ relation to school success is characteristics for bilingual pupils,
the same relationships are examined in comparisons with monolingual pupils. Further, attention
is paid on the exploration of these factors’ combined effects.
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1.1 Study-language proficiency

An insufficient level of a study-language can prohibit obtaining higher-level academic results.
Children with a different home language may not understand the content of the study-material or
have difficulties expressing themselves clearly. For example, Verhoeven (1990) found
(comparing 2" grade Turkish and Dutch pupils in a Dutch primary school) that children with a
different home language have to obtain first a sufficient level of spoken language before they can
begin acquiring literacy skills in the study-language. Clarkson and Galbraith (1992) argue that
successful learning of mathematics presumes bilingual pupils’ competence in both languages. At
the same time, Rannut (2005) points out that as bilingual pupils gain more extensive vocabulary
by interacting with their monolingual classmates, also their achievements at school can improve.
Thus, language skill is an important factor, but problems can be overcome.

The same sample described in this present article was studied a year earlier as part of an
Estonian Primary School Effectiveness Research project. Tago (2008) found that academic
results of bilingual children were generally lower compared with their monolingual classmates,
and this was related to their lower test results in study-language (Estonian) as well. The
comprehension level of the study-language is important for all children, not only for bilingual
children, to obtain better results in their learning outcomes. Ability to use his or her study-
language sufficiently for acquiring school knowledge is one of the prerequisites for coping with
leaning tasks (see for detail: Mdnnamaa, in this book.).

1.2 Social relations at school

The study-language proficiency level is not the only factor which can influence bilingual

children’s academic achievements. The nature of their relationships with others at school can
have an effect on their learning outcomes. It is possible to assume that the absence of
relationships with classmates and unwillingness to participate in activities at school may hinder
obtaining language skills necessary for academic achievements.
A need to belong is understood as being a very powerful and pervasive motivation (Baumeister
& Leary, 1995). A sense of belonging enables a pupil to feel personally accepted, respected, and
supported by others in a school’s social environment. Results from a study conducted by
Goodenow (1992) suggest that a sense of belonging at school can be related with school
motivation. Thus, pupils who lack the feeling of belonging in school settings are less interested
in, or even avoid, activities related to school. Implicit and explicit exclusion appears to be quite
commonly a cause for early school leavers (Fallis and Opotow, 2003).

It seems that bilingual pupils experience difficulties in establishing social relations. In
addition to linguistic problems in communication, they can also differ in culture specific norms
and manners. Teachers and schoolmates may have some stereotypic beliefs towards ethnic,
linguistic, religious, or cultural differences that guide their behaviour. For example, Alvarez
(2003) indicates that Hispanic pre-adolescents academic achievement was positively predicted
by school belonging and negatively predicted by Hispanicism (i.e. Hispanic enculturation level).
Hence, it seems that the given factor — social relations — is important for academic achievement
for every pupil. However, it is reasonable to examine whether bilingual children can be
distinguished in this sense from monolingual pupils. In general, a pupil’s social relations at
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school are comprised of contacts with teachers and other pupils. Thus, it is reasonable to
consider both relationships.

1.3 Home support for pupils

Research indicates that parents’ attitudes are related to bilingual pupils learning outcomes.
However, this relationship is described in a controversial manner. For example, it is found that in
some cultural groups families have higher expectations towards their children’s achievements
and in some groups the children make more learning efforts because they want to response to
their parents’ expectations. Such tendencies illustrate the appearance of better academic
achievement among pupils from cultural minorities (Dandy & Nettelbeck, 2002, Kao & Tienda,
1995, Louie, 2001). Hence, there are cultural norms characteristic for bilingual children families
that facilitate achievement. At the same time, research has shown in the case of new immigrants
that disagreements between school and home may lead to children’s lower self-esteem and
academic failure (Phuntsog, 2000). Thus, families’ cultural differences may also be related with
negative impacts. Despite of potential cultural discrepancies that may or may not support
achievement at school, it is possible that submersion education presupposes additional support
for children who have to adapt to communicate in a different language and to follow at least
somewhat different norms and manners. If a school programme or specific services do not
provide such support, a pupil’s family can provide relevant help. In schools with submersion
programmes it could be expected that home support may be a differentiating marker between
better and worse learning bilingual pupils.

It can also be assumed that home support is a variable that can differentiate bilingual
children from monolingual children as well; because, parents’ help with studies, their educational
expectancies, and other family connected factors could be important for every child.

1.4 Interaction of comprised factors in academic achievement

The present study departs from the assumptions that bilingual pupils in language submersion
programmes exhibit lower achievement and that this tendency can be related to selected factors
brought forth by earlier research. Attention is paid to the question whether these factors can be
seen as relevant, specifically for bilingual pupils; as the same factors may also be important for
monolingual children’s achievement (i.e., inability to realize the meaning of complex sentences
may affect monolingual as well as bilingual pupils’ attainments at school). However, the
contribution of any single factor in such area of coping as in the case of academic achievement
can be better understood if it is explored in context of other factors relevant for the same area of
coping. Factors involved in this study describe a person’s characteristic (language proficiency),
and characteristics describing his or her environment, and its relations to the given individual
(social relations at schools and home support). A rational that enables to understand these
different features as belonging into a single system that underlies academic coping is provided by
K. Lewin’s (1951) field theoretical approach to understand individual’s motivation as a system in
tension. The emergence of tension lies in the difference between the desired goal and
corresponding state of affairs at a given time. Such tension strives for discharge by causing
locomotion (i.e. actual behaviour, but also psychological activities like thinking) towards the
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goal state. In the present study it is important that this striving — or intention — can be related to
various circumstances or regions, which may have positive as well as negative valences in
respect to the goal attainment. For example, poor level of study-language proficiency may have
negative valence for academic achievement whereas supportive social relations at school may
have positive valence. Further, it can be assumed that different circumstances — regardless of
their personal or environmental origin —, which have the same kind of valence, have
complementary relations to goal relevant behaviour. Thus, the supportive home, good relations
at school, and higher study-language proficiency combined should help to secure better
achievements. Similarly, the ensemble of different negative characteristics could ensure poor
study results. It is obvious that different factors may also appear in contradictory relations. This
means that some factors support the expected outcome whereas other factors hold it back.

Combinations of factors may also reveal situations where the absence of certain factors
does not affect the expected outcomes. This does however not mean that a given factor is
unimportant. Luria (1973) uses the concept of functional system, where a system is specified by
invariant task and various (sub-) systems, which an independent application is able to yield
results those are coherent for this invariant task. Thus, the concept of functional system involves
the idea of compensatory relationships between task relevant factors — even if there are many
appropriate factors it is enough if only some of them are present in a given situation.

To identify academic achievement fostering and hindering combinations of factors and
their compensatory relations, the included factors (social relations, home supportiveness, and
study-language apprehension) ensemble should be explored at each pupil’s individual pattern.
This is in accordance with the person-oriented approach that observes individuals as unique
complex systems and attempts to describe them by the patterns of their unique qualities.

The person-oriented approach is interesting as it recognizes that group level analyses do
not allow researching all aspects of the phenomena. (Bergman & Magnusson, 1997, Molenaar,
2004).

1.5 Research hypotheses

It is shown that bilingual pupils’ achievement at school can be hindered by several factors
characterising a person or his or her environment. On the basis of the presented theoretical
background and a previous study on the same sample the following five hypotheses were tested.
- Bilingual pupils’ academic achievement is lower compared with monolingual pupils who
speak the study-language as their first language.
- Bilingual pupils’ academic achievement level appears to be more sensitive to lower
study-language comprehension than monolingual pupils’ attainments at school.
- Among peers and teachers, socially less preferred bilingual pupils may have lower
academic achievements compared with their monolingual classmates
- Insufficient home support is more common among bilingual pupils than among
monolingual pupils and this tendency corresponds to bilingual pupils’ lower academic
achievement level.
- If academic achievement suppressing factors coincide — as well as achievement
enhancing factors — they form a complementary effect on the achievement level.
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Academic achievement depends on many factors. One of them, which significantly affect the
attainments in school, is the level of intelligence. To control pupils’ ability level contribution to
academic achievement, an additional hypothesis was set.

- Bilingual and monolingual pupils’ intelligence level is similar and does not differentiate

both groups’ achievement.

Paying attention on the bilingual students’ intelligence level is relevant in this study because
earlier studies have related bilingualism to both lower and higher level of cognitive abilities
(Lazaruk, 2007; Cummins, 1983; Cummins, 1977).

2. Method
2.1 Participants

The sample includes 657 forth grade pupils from a representative sample of Estonian primary
schools. 49.3% of pupils were boys; 50.7 % were girls. Participants’ age ranges from nine to
twelve (M=9.99 years). The school selection includes 29 schools from rural and urban regions of
Estonia and schools with both small and large numbers of pupils. The present study includes
answers of parents and teachers of the pupils’ sample.

2.2 Measures

Language group. Parents were asked to specify which languages they speak at home. Most
pupils were monolingual (617 pupils; 93.9% from the whole sample). The bilingual group (40
pupils) included pupils who speak the study-language and another language or only another
language at home. A few children whose parents used three to four languages to communicate at
home were included in the bilingual group.

Academic achievement. Academic achievement was represented by the mathematics test results.
The test was compiled to assess three cognitive domains - knowing, applying, and reasoning as
described by TIMMS 2007 (Trends in International Mathematics and Science Study) and based
on learning outcomes prescribed by the National Curriculum. The test included 30 tasks and was
designed by Anu Palu (in present volume). The test score for each pupil was specified by
summing up all correctly solved tasks (M= 20.79, SD=5.12, min= 3, max=30).

Comprehension of study-language. In this study, a Test of Estonian as First Language (Uibu, in
this book) was used to evaluate study-language comprehension. Tests consisted of tasks in four
different categories: (a) acquiring new knowledge (tasks on grammar and vocabulary); (b)
thinking, comprehension, and understanding (functional reading tasks); (c) implementing (prior)
knowledge; and (d) integration of knowledge (tasks demanding analysis and syntheses skills).
Test items referred to learning outcomes prescribed by the Estonian National Curriculum and
based on Bloom’s cognitive educational objectives taxonomy. For this study, only items testing
the Estonian language comprehension were observed. The measure for study-language
comprehension was thus based on three test items with 19 subtasks. Every correct answer to each
subtasks scored one point and the sum of correct answers was used (M=14.27, SD=3.75, min=2,
max=19).
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Intelligence. The children’s cognitive ability level was measured with D-set (with 12 tasks) of
Raven’s Progressive Matrices (Raven, 1981) standardized in Estonia (Lynn, Pullmann & Allik,
2003) and accommodated to a computer-based testing environment. In every Raven’s test task, 9
figures are presented to a pupil, where one figure “is missing”. A respondent has to find the
missing figure among eight options. During the test progressively more complicated
combinations of figures are presented. The number of correct answers was recorded (M=6.1,
SD=3.20, min=0, max=12).

Social preferences of teachers. During the data collection, teachers were asked to evaluate their
pupils’ different qualities. Teachers had to choose three pupils or as many they have in their class
(if less then three) with the following aspects: pupils with disturbing behaviour; pupils with non-
disturbing behaviour; pupils with good communication skills; pupils with bad communication
skills; aggressive pupils; helpful pupils; pupils who bully others; pupils who are bullied; high-
ability pupils; and low-ability pupils. These selections were considered as potentially
representing teachers’ attitudes towards pupils. This data was used to examine whether teachers
tend to distinguish bilingual pupils in the means of negative as well as positive characteristics. In
case of each quality, the teacher chosen pupils were coded with value one and not chosen pupils
with value zero.

Social preference among classmates. A pupil’s social preference / desirability among his or her
classmates were evaluated with a sociometric test. All pupils in a class were asked to name three
classmates they would choose to bring along with them when moving to live elsewhere. The sum
of positive answers about each pupil was used to express his or her social preference /desirability
(M=2.43, SD=1.94, min=0, max=10).

Home supportiveness. Class teachers were also asked to nominate pupils in their class who have
non supportive homes. Cases with non-supportive homes were coded with value of zero and
cases not distinguished by teacher with value of one.

Number of achievement enhancing factors. Another measure was composed in order to explore
potential complementary relations among achievement related factors. This measure indicates
how many more academic achievement supportive, or rather non-supportive features, are
represented in case of each pupil. A new measure was composed on the basis of all four factors
included in the present study: study-language proficiency, social relations with classmates,
intelligence, and home support. First, for each of the factors all cases were categorised as
representing achievement supportive or non-supportive level of a given factor. In case of study-
language proficiency, intelligence, and social relations with classmates the categorisation was
based on median values of respective variable scores. Cases with values above median value
were defined as achievement supportive ones and coded with the value of one. Cases below the
median value were specified as non-supportive and coded with the value of zero. Home
supportiveness was defined already with binary values and was used without further alterations.
Finally, the number of achievement enhancing factors was found for each pupil by adding
together times when achievement supportive level of given factors occurred. The found scores
varied between zeros to four.
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2.3 Data analysis

In agreement to the person oriented approach, all the data was analysed by configural frequency
analyses (CFA, Von Eye, 1990). CFA module in statistical package SLEIPNER 2.1 (Bergman,
El-Khouri, 2002) was used to conduct calculations. CFA compares the observed and expected
frequencies in a cross-tabulation for every cell in a table. This method preserves cases’
individuality throughout the analyses and enables to view them as their patterns composed by
included characteristics. The results of the analysis reveal “Types” (pattern’s observed frequency
is significantly higher than expected frequency) and “Antitypes” (pattern’s observed frequency is
significantly lower than expected frequency (Von Eye, 1990).

3. Results

In order to test the first hypothesis that bilingual pupils have lower achievement level than
monolingual pupils, a CFA analysis with mathematics test results and language group was
carried out. For this, the results of mathematics test were divided by tercile values into low,
medium, and high achievement groups. It was expected that no significant types and antitypes
are formed in case of monolingual pupils. The hypothesis would be supported if bilingualism and
higher achievement constitutes an antitype and/or bilingualism and lower achievement
constitutes a type. Results presented in table 1 show that no significant patterns are defined by
monolingual pupils. In accordance with the hypothesis, the antitype is specified by bilingualism
with higher academic achievement. Also, there are more observed than expected patterns in case
of bilingualism together with medium and lower achievement, but the level of significance to
form a type is not exceeded. However, the results appeared in agreement with the hypothesis.

Table 1. CFA results: language group and academic achievement

Academic achievement

Language by mathematics test results Total
group Low  Medium High
Monolingual 163 194 260
. 167.16 198.15 251.68 617
pupils n.s n.s n.s
Bilingual 1> 17 8
- 10.84 12.85 16.32 40
pupils n.s n.s p<.05
Total 178 211 268 657

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics.

To control the second hypothesis that bilingual pupils’ academic achievement level appears more
sensitive to lower study-language comprehension than in case of monolingual pupils’, two CFA
analyses were carried out. For these analyses the language comprehension variable was divided
into three groups (low, medium, and high comprehension level) by tercile values. First, the
relationship between language comprehension and pupils’ language group was tested. It was
assumed that bilinguals demonstrate lower Estonian language proficiency. Results (table 2)
indicate that patterns including monolingual pupils did not form any antitype or type. At same
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time, bilingualism with lower comprehension level constitutes a type and with medium level
comprehension an antitype. High comprehension and bilingualism show tendency (p<.1) to form
an antitype type as well. These results indicate lower study-language comprehension among
bilingual pupils.

Table 2. CFA results: language group and study language comprehension

Language Comprehension of study language
group Low Medium High Total
Monolingual 208 190 219
. 220.36 182.85 213.79 617
pupils
n.s n.s n.s
Bilingual 27 5 d
oupils 14.64 12.15 14.21 41
p<.01* p<.05 n.s
Total 235 195 228 658

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

However, even the high comprehension level shows some tendency to be untypical among
bilingual pupils; almost one quarter of them demonstrates better understanding of the study-
language. At the same time, about one-third (33.7%) of monolingual students show low
comprehension level of their own mother tongue.

Further, another CFA was conducted with language group, study-language
comprehension, and academic achievement variables. It was predicted that all pupils’
achievements also depend on the proficiency of the study-language: typical patterns should
comprise a low comprehension level and low achievement or high comprehension level and high
achievement and at the same time the antitypes should comprise high achievement level and
lower comprehension or low achievement level and better comprehension. However, it was also
assumed that bilingual pupils demonstrate higher dependency on language proficiency and
patterns distribution reveals overall tendencies towards lower level of achievement and lower
level of language comprehension. Results presented in table 3 show, in case of monolinguals,
exactly the expected distribution of types and antitypes. This result supports the argument that
proficiency of study-language is important for all pupils. More interesting results were received
for bilingual pupils. In case of low and medium achievement the types appeared with low
comprehension level and bilingualism. Correspondingly, high achievement constituted antitype
with low comprehension of language and bilingualism. The given distribution shows as typical
the medium achievement in case of low comprehension level for bilinguals but not for
monolinguals. This difference could point to the coping strategies used by bilingual pupils in
submersion education (e. g., learning with assistant teacher in first language at home, relying
more on non-lingual cues then solving task). At the same time, there are very few bilingual
pupils represented in patterns with medium and high levels of study-language comprehension
with medium and high levels of achievement. No types or antitypes thus occurred. However, the
uneven bilinguals’ distribution between low achievement and comprehension levels, and the
higher levels of these factors, as well as types and antitypes found for monolinguals, seems to
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support the position that rather insufficient proficiency of a study-language along with lower
achievement are inherent for bilingual pupils.

Table 3. CFA results. Academic achievement, study language and pupils ’ language group.

Study language  Language Academic achievement

comprehension group (mathematics test results) Total
Low Medium High
93 66 44
Monolingual 57.36 69.70 87.71 203
p<.001* n.s p<.001*
Low 12 13 1
Bilingual 3.80 4.62 5.81 26
p<.001* p=.001 p<.05
47 61 79
Monolingual 48.09 58.44 73.54 187
. n.s n.s n.s
Medium 5 1 2
Bilingual 3.19 3.87 4.87 5
n.s n.s n.s
17 65 132
Monolingual 55.86 67.88 85.41 214
. p<.001* n.s p<.001*
High 1 3 5
Bilingual 3.70 4.50 5.66 9
n.s n.s n.s
Total 172 209 263 644

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

The third hypothesis states that socially less desired bilinguals are more related to lower
academic achievement than their monolingual counterparts. This social desirability relationship
with a language group and achievement was explored in context of teachers’ and classmates’
evaluations. First, the analyses based on teachers’ assessments about different pupil qualities
were carried out. All of these analyses did not reveal any significant types and antitypes and so
there are no further bases in this study to link teacher attitudes with bilingual pupils’
achievements at school.

Second, data about classmates’ social desirability evaluations was analysed. For this,
social preference variable cases were divided by the median value representing higher social
preference and lower social preference. A chi-square test showed a significant relation between
the language group and social preference (Chi-square 8.22, df=1 p< .01, N=692,) by indicating a
bilingual pupils’ more frequent tendency for lower level of social preference among their
classmates. Next, the CFA with social preference level, language group, and academic
achievement levels was conducted. CFA results presented in table 4 reveal, in case of
monolingual pupils, one type including higher social preference with higher academic
achievement and one antitype involving lower social preference and high academic achievement.
This distribution of patterns agrees with the position that positive social relations are important
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for good learning outcomes. The patterns comprising cases of bilingual pupils are distributed
differently. There is one significant type, including lower social preference and low academic
achievement, and two antitypes formed by higher social preference with low achievement and
with high achievement.

Tabel 4. CFA results. Social preference, language group and academic achievement

Academic achievement by mathematics

prgf(()e (;:eanlce LGr%ﬂ%ge test results Total
Low Medium High
89 122 182
Monolingual 103.59 124.19 157.15 393
. n.s n.s p<.05
Higher 5 11 4
Bilingual 6.75 8.09 10.24 17
p<.05 n.s p<.05
72 72 77
Monolingual 61.65 73.91 93.52 221
Lower n.s n.s p<.05
13 6 4
Bilingual 4.02 4.81 6.09 23
p<.01* n.s n.s
Total 176 211 267 654

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

Hence, results suggest that for bilingual pupils the combination of lower achievement and poorer
relations seems to be usual; at the same time, better desirability among classmates could be
rather unusual irrespective to his / her achievement level. These results seem to support the
hypothesis that good social relations at school is an important factor for better achievements and
overall poor relations, in case of bilingual pupils, appears to be related to somewhat lower
learning outcomes.

The fourth hypothesis argues that missing home support is more common among
bilingual pupils and can be related to their lower academic achievement level. The relationship
between home supportiveness and language group was examined by a chi-square test, which
showed a significantly greater rate of non-supportive home (chi-square 15.07, df=1, p< .001,
N=605) for bilingual pupils. This result is in agreement with the first part of the hypothesis.
Next, a CFA was used to examine accordance between home supportiveness, language group,
and academic achievement. It was assumed that pupils with non-supportive homes form a type in
case of lower achievement and antitype in case of high achievement. Correspondingly, an
antitype was expected to form from cases with supportive home and low achievement and a type
from cases characterised by high achievement and supportive home.
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Table 5. CFA results. Home support, language group and academic achievement

Home support Pupils’ Academic achievement
(class teacher language (mathematics test results) Total
evaluation) group Low Medium High
35 14 15
Monolingual 19.98 23.77 28.96 64
Non-supportive p<.01* p<.05 p<.01*
home 6 5 3
Bilingual 1.45 1.73 2.11 14
p<.01* p<.05 n.s
108 157 207
Monolingual 127.30 151.48 184.51 472
i p<.05 n.s p<.05
Supportive home 9 19 4
Bilingual 9.26 11.02 13.43 25
n.s n.s p<.01*
Total 158 188 229 575

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

Results presented in table 5 fully agree with these expectations in case of monolingual pupils.
Patterns for bilingual pupils represent a different situation: first, contrary to monolingual
children, the antitype is formed involving a characteristic of a supportive home and high
achievement, and secondly, the non-supportive home also appears to be typical for a medium
achievement level. This distribution of patterns seems to repeat the previous finding that a
supportive home tends to be relatively rare in case of bilingual pupils. Especially the type
relating bilingualism, non-supportive home and medium achievement suggest that the link home
supportiveness and achievement may also be different in case of bilingual pupils. This
peculiarity may refer to bilingual pupils’ somewhat different adaption to school and their home
environment. However, it could also indicate teachers’ different comprehension of home support
necessity for bilingual pupils. Thus, the received results supported the first part of hypothesis; the
second part did not. On the contrary, if academic achievement level is under consideration, then
bilingual pupils seem to cope with non-supportive homes somewhat better than monolingual
pupils.

This study also paid attention to pupils’ cognitive ability level. The hypothesis, that the
level of intelligence does not differentiate monolingual and bilingual pupils, was tested by a chi-
square test. For this, the Raven D-set scores were divided by variable’s median value as
representing higher and lower level of intelligence. The test result (Chi-square 1.43, df=1, p>.
05, N=633) indicated that there was no significant difference in distributions of intelligence
levels between bilingual and monolingual groups. This finding is in agreement with the
hypothesis. However, further CFA was carried out to explore bilingual and monolingual pupils’
intelligence and achievement levels relationship.
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Table 6. CFA results. Intelligence, language group and academic achievement

1Q: D-set of

Raven’s Pupils’ Academic achievement by mathematics
progressive language test results Total
matrices group Low Medium High
107 94 67
Monolingual 72.64 88.39 110.27 268
p<.001* n.s P<.001*
Low 10 8 4
Bilingual 5.01 6.1 7.60 22
p<.05 n.s n.s
44 91 177
Monolingual 82.65 100.58 125.48 312
. p<.001* n.s p<.001*
High 5 9 4
Bilingual 5.7 6.94 8.65 18
n.s n.s n.s
Total 166 202 252 620

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

The typical correspondence between better achievement and higher intelligence was anticipated
to appear as well as between lower achievement and lower level of intelligence. In case of
monolingual, the results are in agreement with these expectations. Also, relevant antitypes exist
that comprise lower intelligence with higher achievement and higher intelligence and lower
achievement. Again, patterns of bilingual pupils show other tendencies. As expected, a type is
formed by lower intelligence and lower academic achievement. At the same time, the
corresponding type, in case of higher levels of intelligence and achievement, is missing. The
bilingual pupils’ pattern shows a tendency (p<.1) to form an antitype. The given result can be
seen as supplementation to the previous finding that intelligence does not differentiate bilingual
pupils from monolingual pupils. This could be a hint that for bilingual pupils the employment of
their abilities in studies is a more complicated enterprise than for their monolingual peers.

In order to test the hypothesis that achievement supportive circumstances have a
complementary positive effect on academic achievement, and negative circumstances
complementary negative effect, two additional CFAs were conducted. The first analysis involved
three variables: level of academic achievement, language group, and the number of achievement
enhancing factors. Before the analyses, the higher and lower level of academic achievement for
each pupil was specified based on a given variable median value. In addition, the number of
achievement enhancing factors was divided into three categories: (1) cases that have only one
achievement enhancing factor or none of them, (2) cases with two enhancing factors, and (3)
cases with three to four enhancing factors. It was assumed that the hypothesis is supported if
cases with higher number of achievement enhancing factors form a significant type with higher
level of academic achievement. Correspondingly, the type constituted by a low number of
enhancing factors and low achievement level was also expected. An observation of the result,
presented in table 7, shows exactly that kind of distribution of patterns for monolingual pupils.
This picture is supported by the appearance of two pertinent antitypes, which include low
academic achievement with high number of supportive factors and higher achievement with low
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number of enhancing factors. Hence, these results are in agreement with the hypothesis and
support the suggestion about complementary effects between factors that actually stand for very
different psychological and environmental aspects and their interaction. However, the results for
bilingual pupils do not follow the expected pattern distribution.

Table 7. CFA results. Academic achievement, language group and number of achievement
enhancing factors

Academic Language = Number of achievement enhancing factors Total
achievement group 0-1 5 34
62 64 82
Monolingual 49.09 56.65 116.49 208
p<.001* N.s. p<.001*
Low 13 6 4
Bilingual 3.22 4.44 9.12 23
p<.001* n.s. p<.05
23 66 201
Monolingual 54.43 75.04 154.31 290
. p<.001* n.s. p<.001*
High 5 5 5
Bilingual 4.26 5.88 12.08 16
n.s. n.s. p<.05
Total 103 142 292 537

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

Similarly with monolinguals, the type is formed by a low level of achievement and smaller
number of enhancing factors, but contrary to these, an antitype is formed including higher
achievement and greater number of enhancing factors. However, it is reasonable to assume that
the given result does not counteract with the suggested complementary relation among
achievement enhancing factors. The above presented results indicate that bilinguals have
generally to some extent a lower achievement level, and correspondingly, enhancing factors
occur less frequently among them (i.e., it appears that bilinguals are more likely socially less
desirable; there are more frequent indications of non-supportive homes). Thus, the results
concerning bilingual pupils here can confirm the other results from the present study and suggest
that observed achievement enhancing factors are for bilingual pupils difficult to access (like
higher social desirability or better study-language comprehension) or harder to implement for
successful learning (as it seems to be in case of higher intelligence level). The lack of significant
types and antitypes, in case of medium representativeness of achievement enhancing factors,
could hypothetically indicate the potential effects of contradictory relationships between factors,
where some achievement supportive circumstances “compete” with several hindering conditions,
and unidirectional outcomes are thus hard to predict.

To place more scrutiny on the relations between different factors enhancing the
achievement, another CFA with all of presented achievement enhancing factors’, language
group, and academic achievement variables was carried out.
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Table 8. Excerpt of CFA results for home supportiveness, social preference, comprehension of
study-language, intelligence, academic achievement, and language group.

s Social Academic achievement
pd Comprehension
g  Home preference of study 1Q Monolingual pupils Bilingual pupils
% support among language gual pup gual pup
a peers ; :
Low High Low High
12 5 2 1
1. - - - - 2.32 3.08 .18 24
p<.01* n.s p<.05 n.s
11 1 1 0
2. - + - - 3.82 5.07 .30 40
p<.01 p<.05 n.s n.s
38 24 1 2
3. + + - - 24.70 32.71 1.93 2.56
p<.01 n.s (p<.1) n.s. n.s.
3 2 1 1
4, - + + - 4.63 6.13 .36 A48
n.s n.s (p<.1) n.s. n.s.
3 2 1 3
5. - + - + 4.26 5.64 .33 44
n.s n.s (p<.1) n.s p=.01
25 34 0 0
6. + + + - 29.88 39.58 2.34 3.10
n.s. n.s. n.s. p<.05
15 27 1 1
7. + + - + 27.51 36.45 2.15 2.85
p<.01 n.s (p<.1) n.s n.s
2 2 0 0
8. - + + + 5.15 6.83 40 .53
n.s. p<.05 n.s n.s
25 104 2 2
9. + + + + 33.29 44.10 2.61 3.45
n.s. (p<.1) p<.01* n.s n.s

Note — Observed frequencies, expected frequencies, p- level, in every cell
Types are in bold and Antitypes in italics. * Significant p-value (<.05) preserved in Bonferroni correction.

This analysis, that provided results based on 64 cell cross tabulation, showed that even the
overall relation between the growing number of facilitating factors is related to still better
academic results; a more detailed observation also indicates the importance in single cases to
count for specific interactions related to each factor. To illustrate this situation, the excerpt from
the results involving all patterns with peers’ higher social preference is presented in table 8. As
theoretically expected, the lower levels of all involved factors correspond to typical lower
achievement (Table 8: pattern 1). Having only better relations with classmates but none of the
other favouring circumstances (pattern 2) also relates to the lower achievement. If two school
attainments enhancing factors are present (patterns 3 to 5), the improvement of achievement
level does not yet emerge for monolingual pupils. A combination of better relations at school and
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supportive home seems to be not functional for better achievement if sufficient level of
intelligence and linguistic skills are missing. The latter factors may affect directly the
accessibility to learning content. The other two patterns in this group may be unlikely for
monolingual pupils but a combination of higher social preference and intelligence yields a type
among bilinguals. This can be an example how different factors, which alone may have no
importance for successful learning, become influential when combined. Combinations
representing the presence of three factors (patterns 6 to 8) may be less likely among
monolinguals as well as for bilinguals. In case of monolinguals, given patterns may include
contradiction, as it could be, for example, quite unusual that a socially well coping and intelligent
pupil has problems with understanding his or her mother tongue. Similarly, there may be fewer
occasions when teacher has to consider an intelligent and popular pupil’s home as non-
supportive. In case of bilingual pupils, the occurrence of three and four factors combinations
appears to be very rare (see Table 7: five out of 39 pupils). This is in accord to the above
expressed inference that bilingual pupils gain less frequently a sufficient level or necessary
impact of achievement enhancing factors. Finally, a higher social preference together with all
other observed facilitating circumstances forms a significant type with high achievement and
shows tendency (p< .1) to form an antitype with lower achievement in case of monolingual
pupils (Table 8: pattern 9). This is accordance with the view that if contradictory factors are
missing and complementary ones are present then the given factor’s potential impact can become
effective.

4. Discussion

The aim of the present study was to explore whether bilingual pupils’ academic achievement in
submersion education differs from monolingual pupils, and whether the factors, which have been
identified as significant predictors of achievement by earlier research work, can be related to this
difference. Thus, the study-language comprehension, social relationships at school, home
supportiveness, and intelligence level relations to academic achievement was examined. In this
attempt, the present study centred on the two aspects. First, the different factors relationship with
achievement was studied in juxtaposition of bilingual and monolingual pupils to find out whether
and in which manner these factors can be relevant for both of these groups. Second, attention
was paid to the interaction of given factors in enhancement of academic achievement. It was
assumed that a single factor’s potential effectiveness could be understood in the context of other
relevant factors.

Present study results indicate tendency for lower academic achievement of bilingual
pupils. Thus, it repeats results from the same sample obtained one year earlier (Tago, 2008). This
finding is in agreement with earlier research that indicates bilingual pupils’ poorer achievements
in submersion education (i.e., Tsushima & Hogan, 1975, Aarts & Verhoeven, 1999, Verhoeven
& Vermeer, 2006). As expected, bilingual pupils were more frequently characterised by lower
levels of observed factors. These factors relationships with bilingual pupils’ academic
achievement seem to be in accordance with these earlier studies, which have suggested that
insufficient language proficiency, missing feeling of belongingness, and different attitudes and
practices at children’s home can influence bilingual pupils’ academic achievements (i.e.,
Verhoeven, 1990, Goodenow, 1992, Phuntsog, 2000).

However, the juxtaposition of results from monolingual and bilingual pupils indicates that
all these factors differentiate monolingual pupils’ achievements as well. In case of monolinguals,
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the expected relationships among achievement enhancing factors and measured achievement
level in mathematics appear even better as pupils with low as well as high level were equally
represented in the data. For bilingual pupils the high levels of observed factors appeared rather
infrequently. This difference among results for bilingual and monolingual pupils may suggest
that in submersion programmes supportive circumstances for bilingual pupils are difficult to
achieve. It appears quite natural that without any supportive measures the development of new
language comprehension can be seriously hindered. Also, children’s relations with schoolmates
and parents may need extra efforts from school staff and teachers. It can be assumed that without
additional attention, the linguistic as well as cultural differences might evoke mutually
inappropriate behaviour and attitudes among children as well as adults.

Present results indicated that bilingual pupils showed twice medium achievement level in
context lower level of enhancing factor whereas monolingual students did not (study-language
proficiency and home supportiveness). This may hint that these pupils use some compensatory
ways for better coping with learning at school. An interesting result was received also in the case
of ability level that did not distinguish bilingual pupils from their monolingual peers. However,
the difference appeared when the ability level was analysed with the achievement level and in
favour of monolingual students. In context of other results this could suggest that in submersion
education a bilingual pupils’ capacity to implement some of their strengths — like intelligence in
this instance — may be hindered. For example, it is possible to imagine a cognitively able pupil
who cannot fully understand the presented learning content in another language and thus receives
lower marks at school.

This study also examined different factors’ relationships in academic achievement.
Theoretically, it was assumed that certain circumstance’s actual relationship with academic
achievement is related to the presence of other relevant conditions. The exploration of the
selected factors interaction suggested that complementary relations between them might be an
important prerequisite for fostering the occurrence of positive as well as negative outcomes.
More detailed analyses also pointed out that counting for the specific links between factors
appears as necessary as well. For example, home supportiveness and good social relations as
isolated factors were related to better achievement by the present results, but in context of lower
intelligence and lower level of study-language comprehension an opposite relation appeared.
These kinds of results make references to the value of multifaceted individual level exploration
that without generalisation can bring value the observed cases diversity.

This study allows for making suggestions for the functioning of submersion education.
Presented results indicate that pupils, who have to adapt with learning in unfamiliar language
environment, are not always able to do it successfully by themselves. These children may need
special support at school. In light of the present study, it seems to be substantial that attention
can be centred on many relevant issues concurrently. For example, even if lots of studies suggest
the importance of study-language as well as first language development (i.e., Ortiz & Kushner,
1997, Verhoeven & Boeschoten, 1986), the encouragement of the positive relations among
classmates should not be left out. Class teachers can have relatively good opportunities to follow
different aspects of bilingual children’s academic and social coping during elementary school.
Perhaps the supporting of pupil’s language acquisition may need assistance by his / her parents,
foreign language teachers, or by some institution outside the school. In addition, understanding
the potential cultural differences may often presuppose communication with bilingual pupils and
their parents. Each teacher could support bilingual students and monolingual students using
learning methods and encouraging the activities that enable them to act together and
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communicate. In addition, a more direct introduction of cultural diversity and promotion of
multiculturalism during different lessons may be a functional measure that teachers of bilingual
pupils can use in order to support her or his class members coping at school.

Finally, the given results suggest that a more adequate picture about academic coping at
schools can be achieved if more pupils’ behaviour affecting factors and also their ensemble are
counted for. Thus, too narrow and one-sided evaluations about a pupil’s progress may provide
insufficient information for teachers and parents and encourage the use of less suitable
interventions. Therefore, it appears reasonable if schools systematically use more comprehensive
pupil evaluations where different kinds of relevant information about a child and his or her
environment in school and outside the school is collected and analysed in the means to improve
learning and pupils’ wellness.
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ANALUUS 13
Enamlevinud vigade tiiiibid aritmeetika tekstiilesannete lahendamisel ja nende piisivus
ajas

Anu Palu ja Eve Kikas

Aritmeetika ehk arvudedpetus moodustab pdhikooli matemaatikakursusest valdava osa. Uhe osa
arvudedpetusest hdlmab tekstiilesannete lahnedamine. Tekstiilesannetel on tédhtis roll mitmes
mottes. Esiteks toetavad tekstiilesanded dpilaste {ildist mdtlemise arendamist, kuna nende
lahendamine sisaldab samu etappe, mis iga teisegi probleemi lahendamine (Gick, 1986). Teiseks
teevad tekstlilesanded aritmeetika Opilastele realistlikumaks ja tdhenduslikumaks, mistdttu
matemaatika dppimine muutub lihtsamaks (Dowker, 2005). Vaatamata sellele valmistab
tekstiilesannete lahendamine paljudele dpilastele raskusi (Geary, 2006).

Mitmed eelnevad uuringud on pédranud suurt tdhelepanu Opilaste tekstiilesannetest
arusaamisele (e.g., Clarkson, 1991; Kintch & Greeno, 1985), kuid iillatavalt vdhe on uuritud
erineva matemaatika- ja lugemistasemega dpilaste poolt tehtud vigade tiilipe mitmetehteliste
tekstiilesannete lahendamisel. Vigade analiiiis voimaldaks aga teada saada Opilaste poolt
kasutatud valesid lahendusstrateegiaid (Fleischner & Manheimer, 1997; Woodward & Howard,
1994), millede teadmine aitab omakorda Opetajat tdiustada dpetamise meetodeid. Metoodiliselt
oOigesti korraldatult tekstiilesannete lahendamine aitab arendada opilaste iildistamisoskust ning
analiilisi ja slinteesi kasutamise oskust. Seetdttu on viaga oluline mdista, kuidas arenevad dpilaste
tekstiilesannete lahendamise oskused ja identifitseerida raskused juba eos. Antud uurimuse
eesmargiks oli uurida pilaste poolt tehtud vigu kahe tekstiilesande lahendamisel ning vaadelda
nende vigade piisivust iihe aasta jooksul.

Aritmeetika tekstiilesande mairatlus

Matemaatikas moistetakse tekstiilesande all iilesannet, mis on sOnastatud tavalise
tekstina, ilma matemaatika simboleid kasutamata. Tekstiilesande lahendamine eeldab, et
opilased mdistaksid teksti ja oleksid suutelised ette kujutama iilesandes esitatud situatsiooni,
ndeksid seoseid, mida antud tekst esitab, ja oskaksid méérata lahendamiseks vajalikku tehet
(Verschaffel, de Corte, & Greer, 2000).

Aritmeetika tekstiilesanne sisaldab kiisimust, millele vastuse leidmiseks tuleb teostada
aritmeetilisi tehteid (liitmine, lahutamine, korrutamine voi jagamine). Iga aritmeetika
tekstiilesanne koosneb ositavast arvust (arvudest) ja antud arvudest. Tekstiilesande isedrasuseks
on asjaolu, et iilesandes pole otseselt ndidatud, missugune tehe (tehted) on vajalik teostada.
Ulesande tekstis esitatakse seosed antud arvude ja otsitava arvu (arvude) vahel, mille alusel
tuleb valida aritmeetiline tehe (tehted). Ulesande lahendamine tihendab seoste avastamist
andmete ja otsitava vahel ning seoste alusel aritmeetilise tehte (tehete) valimist ja vastavate
arvutuste teostamist.

Aritmeetika tekstiilesannete lahendamisega seotud raskused
Kui opilane on lahendanud iilesande valesti, siis tehtud viga ei pruugi olla matemaatiline. Ta

vdib olla eksinud erinevates iilesande lahendamise etappides. Ulesande lahendamisel vdib
eristada nelja etappi (Dockvell & McShane, 1995; Newman, 1983, viidatud Zevenbergen &
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Wright, 2004): 1) teksti lugemine ja selle sisu mdistmine; 2) matemaatiliste seoste ndgemine; 3)
sobiva lahendusstrateegia valimine; 4) iilesande lahendamine ja vastuse andmine. See mudel
nditab, et ilesande lahendamine nduab nii lugemise kui ka matemaatilist kompetentsust.
Uurimused on ndidanud, et pdhilised raskused tekstiilesannete lahendamisel on seotud iilesandest
arusaamisega ja lahendusstrateegia leidmisega (e.g., Chi et al., 1981; Larkin et al., 1980).
Naiteks leidsid Ellerton ja Clements (1996, viidatud Clements & Ellerton, n.d.), et 80% vigadest
olid pdhjustatud iilesande teksti mittemdistmisest ja vale lahendusstrateegia valimisest, ja ainult
6% strateegia valest rakendamisest. Seega on pohjendatud eriline tdhelepanu raskustele, mis
tekivad iilesandest arusaamisel ja lahenduseks vajaliku strateegia leidmisel.

Teksti moistmine ja tilesandest arusaamine. Tekstiilesande lahendamine algab iilesande
lugemisest. Tekstiilesannete lahendamisoskus on seotud dpilaste lugemisoskusega (e.g.,
Cummins, Kintsch, Reusser, & Wiemer, 1988; Mercer & Sams, 2006; Thurber, Shinn, &
Smolkowski, 2002; Verschaffel et al., 2000). Ulesande lahendamiseks peab dpilane ka loetud
moistma. Tekstiilesannete lahendamise peamine raskus Opilastel ongi see, et nad ei oska 14bi
néha iilesande struktuuri, st ei suuda mdista iilesande elementide vahelisi seoseid ega neid
matemaatiliselt véljendada, mistdttu hakkavad dpilased sageli tekstiilesannet lahendama ilma
planeerimata (Schoenfeld, 1992).

Uurimused on nédidanud, et lilesannete sisu moistmist mojutab iilesande semantiline
struktuur (e.g., Carpenter & Moser, 1983; de Corte & Verschaffel, 1991; Stern, 1993).
Semantilise struktuuri jérgi voib enamus aritmeetika tekstiilesanded liigitada nelja gruppi:
muutumise, thendamise, vordlemise ja vordsustamise lilesanded (e.g., Geary, 1994). Erinevat
tiilipi lilesannetes on sisulised néitajad vélja toodud erinevalt, mistottu tekitavad need lastes
erineval tasemel mdistmise raskusi. Néiteks seostavad Opilased sageli mdistet rohkem
liitmistehetega, kuid see seos voib nduda nii liitmistehet (Maril on 3 lille. Kail on 2 lille rohkem.
Mitu lille on Kail?), kui lahutamistehet (Maril on 5 lille. Tal on 2 lille rohkem kui Kail. Mitu lille
on Kail?). Seega mojutavad iilesandest arusaamist mitmed vétmesonad nagu néiteks rohkem ja
vihem.

Tekstiilesande keerukuse méérab ka iilesande enda sdnastus. Moningad uurimused on
ndidanud, et lihtne lilesande iimbersonastus voib muuta probleemi opilasele palju
arusaadavamaks (e.g., Vicente, Orrantia, & Verschaffel, 2007). Laborde et al (1990, viidatud
Orton 2004) uurimus nditas, et iilesandest arusaamist mdjutab andmete ja kiisimuse esitamise
jarjekord.

Lisaks lugemisoskusele ja lilesande enda sonastusele voib seoste ndgemist mojutada ka
Opilase matemaatiline vdimekus (Krutetskii, 1976), mille iheks komponendiks on matemaatilise
materjali formaliseeritud tajumine. Krutetskii vdidab, et vihemvoimekamad Opilased ei nde
matemaatilisi seoseid, vaid konkreetseid asju, millega peab midagi tegema, asudes pérast teksti
lugemist ilma motlemata tilesannet lahendama.

Lahendusstrateegia valimine ja selle rakendamine. Probleemide lahendamisel valitakse
strateegia vastavalt sellele, kuidas on esimesel etapil iilesandest aru saadud. Opilased vdivad
lahnedamiseks valida ka vale strateegia. Uheks strateegiaks, mida mdnikord kasutatakse, on
tilesandes antud arvude mehaaniline liitmine, lahutamine, korrutamine voi jagamine. Schoenfeldi
(1991) uurimus niitas, et sageli kombineerivad dpilased juhuslikke tehteid iilesandes antud
arvudega. Sowder (1992) on kirjeldanud mdningaid strateegiaid, mida dpilased kasutavad.
Nendeks on: 1) lilesandes esinevate arvude liitmine; 2) tehte draarvamine; 3) koikvoimalike
arvutuste tegemine ja neist enim reaalse valimine; 4) votmesonade otsimine; 5) tehte mididramine
lahtudes arvude suurusest. Sellised mittesemantilised strateegiad voimaldavad sageli saada dige
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vastuse lihetehteliste tekstiilesannete lahendamisel. Mitmetehteliste tekstiilesannete korral on
raskem valida diget lahendusstrateegiat, mistottu piirdutakse iilesande osalise lahendamisega.
Ryan ja Williams (2007), kes uurisid nelja kuni viieteistkiimneaastaste laste vigu matemaatika
iilesannete lahendamisel, leidsid, et mitmetehteliste iilesannete korral piirdutakse sageli vaid
esimese tehte sooritamisega.

Uurimuse eesmérgid ja hiipoteesid

Riiklike tasemet66de analiiiisid on ndidanud, et kolmanda klassi matemaatika iilesannetest
valmistavad Gpilastele enim raskusi tekstiilesanded (Kaasik, 2004). Rahvusvahelise projekti
IPMA raames toimunud uurimus niitas, et eesti kolmandate klasside Opilased on véga hésti
omandanud arvutamisoskuse, kuid ei oska seda rakendada tekstiilesannete lahendamisel (Palu
& Kikas, 2007). Opetamise seisukohalt on oluline teada, mis on konkreetsel juhul kehvade
tulemuste pohjuseks. PGhjuste teadmine aitaks Opetajatel tekstiilesannete lahendamisoskuse
kujundamisel oma tegevust planeerida. Lahendusraskuste pohjusi voimaldab leida {ilesannete
lahendamisel tehtud vigade analiiiis (Fleischner & Manheimer, 1997).

Kuna eelnevad uuringud on péoranud suurt tdhelepanu tekstiilesannete sisu
moistmisele, kuid mitte vigadele, mida tehakse mitmetehteliste tekstiilesannete lahendamisel,
siis oli antud uurimuse eesmérgiks vilja selgitada tekstiilesannete lahendamisel tehtavad vead
ja uurida nende plisivust iithe aasta jooksul. Samu Jpilasi testiti kaks korda — kolmandas ja
neljandas Kklassis. Uurimuse eesmargid ja hiipoteesid olid jargmised.

1. Kirjeldada enimesinenud vigu kahe iilesande lahendamisel kolmandas ja neljandas
klassis. Vais oletada, et osale Opilastest valmistab raskusi iilesande struktuuri haaramine ja
nad ei moista {ilesandes esitatud seoseid (Carpenter & Moser, 1983; de Corte & Verschaffel,
1991; Krutetskii, 1976). Sellised Opilased voivad teha kahte tiilipi vigu: 1) nad ei arvesta iildse
arvudevahelisi seoseid ja mehhaaniliselt liidavad, lahutavad, korrutavad voi jagavad iilesandes
esitatud arve (Schoenfeld, 1991); 2) nad suudavad haarata teksti vaid osaliselt, mistottu
sooritavad mitmetehtelises iilesandes vaid osa tehteid (Ryan & Williams, 2007).

2. Uurida vigade jaotumist erinevates tasemegruppides (madala, keskmise ja korge
tasemega Opilaste grupid matemaatikas ja lugemises). Kuna tekstiilesannete mdistmist
mdjutavad lugemisoskus (e.g., Cummins et al., 1988; Geary, 1994; Verschaffel et al., 2000) ja
matemaatilised voimed (Krutetskii, 1976), vdib oletada, et nii matemaatikas kui ka lugemises
norgemad Opilased on raskustes seostele vastavate tehete leidmisega ja teevad erinevaid vigu.

3. Varrelda kahe erineva iilesande lahendamisel tehtud vigu. Eelnevad uuringud on
keskendunud konkreetset tiilipi tilesannete lahendamisele (e.g., Carpenter & Moser, 1983).
Keskendudes dpetamisel tiitipiilesannetele, on oht mitte arendada tilesannete lahendamise
tildoskusi. Kui on aga teada, et moningaid vigu teevad Opilased olenemata tiilibist, saame
paremini korraldada iilesannete lahendamisoskuse kujundamist. Kuigi antud uurimuse
iilesanded olid erineva semantilise struktuuriga, oletasime, et Opilased kasutavad nende
ilesannete lahendamisel samu strateegiaid.

4. Uurida tehtud vigade piisivust iihe aasta jdrel. Aasta jooksul paraneb nii Opilaste
lugemis- kui ka iilesannete lahendamisoskus. Kontseptuaalsete teadmiste areng laiendab Opilaste
lahendusstrateegiate valikuid (Carey, 1991) ja aitab ka paremini mdista iilesandes antud seoseid
(Krutetskii, 1976). Seega oletasime, et moned veatiiiibid muutuvad ajas.
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Meetod

Valim ja protseduur

Opilasi testiti kahe kuu jooksul kolmanda ja neljanda klassi alguses. Antud uurimuses osales
494 dpilast, kes osalesid kaks korda nii matemaatika kui eesti keele testimisel.

Matemaatika ja eesti keele testid viidi ldbi vastavate ainete tundide ajal. Mdlemad
testid kestsid 45 minutit. Teste viisid 14bi klassiopetajad, kuid nad ei hinnanud neid.

Testid

Matemaatika testid. Matemaatika testid koostas Anu Palu. Ulesannete sisu valikul lihtuti
ritklikus dppekavas esitatud matemaatika dpitulemustest (Pohikooli ja giimnaasiumi, 2002).
Kolmanda klassi testis oli 20 iilesannet arvude valdkonnast. Testi koostamisel arvestati ka seda,
et oleks voimalik kontrollida TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study)
2007 raamistikus soovitatud kognitiivseid oskusi: faktide ja protseduuride tundmist,
rakendamisoskust ning arutlemisoskust (Mathematics framework, n.d.). Faktide ja protseduuride
tundmist kontrolliti kahte tiiiipi iilesannetega: arvutamine (7 iilesannet, néiteks, 37 +4 = ...; 43 —
...=37; 250 kg — 50 kg + 700 kg = ...) ja meenutamine (2 iilesannet, niiteks, “Kirjuta eelnev ja
jargnev arv : ... 709 ...”). Rakendusoskust kontrollisid 5 tilesannet, mis koik olid tekstiilesanded.
Niiteks, “Uks pirukas maksab 4 krooni. Mitu pirukat saab osta 15 krooni eest?” ja “Atsil kulub 1
km kondimiseks 10 minutit. Staadion asub 3 km kaugusel. Kui palju aega kulub Atsil staadionile
joudmiseks? . Arutlemisoskust kontrollisid 2 mitterutiinset {ilesannet, mis ndudsid opitud
informatsiooni integreerimist (nditeks “Kirjuta kaks vordust, kasutades arve 2, 16 ja 8”).

Neljanda klassi testis oli 20 iilesannet (30 alaiilesannet) kolmest aine valdkonnast: arvud
(12 tlesannet), geomeetria (5 iilesannet) ja suurused (3 iilesannet). Tunnetuslike valdkondade
jargi jagunesid 4. klassi iilesanded jargmiselt: faktide ja protseduuride tundmine (7 iilesannet),
rakendamine (6 iilesannet) and arutlemine (7 iilesannet). Naited:

1. Faktide ja protseduuride tundmine: “Arvuta avaldise 48 — 36 : 3 vddrtus”,

2. Rakendamine “Kinos ndidatava filmi algusajad on jdargmised: 1.seanss 14.00;

2.seanss 15.30; 3.seanss 17.00. Mis kell algab 4.seanss?”

3. Arutlemine: “Juhan tahtis kalkulaatori abil liita 1379 ja 243. Ta sisestas ekslikult

1279 ja 243. Mida voiks teha, et viga parandada? a) lahutada 100, b) liita 1, c)
lahutada 1, voi d) liita 100.”

Iga vastus kodeeriti kui digeks voi valeks. Mdlema aasta testide keskmise tulemuse
arvutamiseks jagati digete vastuste summa alaiilesannete arvuga.

Vastavalt matemaatika testi tulemustele kolmandas ja neljandas klassis jaotati opilased
kolme tasemegruppi: madal, keskmine ja korge. Kolmandas klassis kuulusid madalasse
tasemegruppi Opilased, kelle matemaatika keskmine tulemus oli vdiksem kui 0.66 ja neljandas
klassis vdiksem kui 0.66. Korgemasse tasemegruppi kuulusid dpilased, kelle matemaatika
keskmine tulemus oli kolmandas klassis kdrgem kui 0.84 ja neljandas klassis korgem kui 0.77.
Vastavad arvud saadi, kui testide iildisest keskmisest lahutati pool standardhélvet.
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Kolm iilesannet kolmanda klassi testist kordusid neljandas klassis. Antud uurimuses
analiiiisiti neist kahe tekstiilesande lahendamist. Ulesanne A oli jirgmise tekstiga ,,Kirjuta arv,
milles iihelisi 6, kiimnelisi 2 vorra rohkem ja sajalisi 2 korda véihem kui iihelisi*. Ulesanne B oli
jargmine: ,,Neli pirukat maksab 20 krooni ja 1 saiake kolm krooni. Kui palju maksavad 1 pirukas
ja I saiake kokku? . Nagu niha, oli iilesanne A kahetehteline iileanne, mis sisaldas kahte
iihetehtelist vordlusiilesannet, kus nii tiheliste kui kiimneliste leidmiseks tuli vorrelda iihe ja
sama arvuga (kuus). Ulesanne B oli kahetehteline iilesanne, kus teist tehet ei olnud vdimalik
sooritada ilma eelnevat tehet tegemata: enne summa leidmist oli vaja sooritada jagamistehe.
Ulesande B arvuline informatsioon oli esitatud erinevalt: osa arvulisi andmeid sonadega, 0sa
numbritega (neli pirukat, 1 saiake).

Ulesannete vastuste analiiiisimisel selgus, et mdlema iilesande vastuseid vdis liigitada
viide gruppi (vaata néiteid Tabelist 1).

1. Oige vastus.

2. Osaline: Opilane rakendas iilesandes olevaid seoseid vaid osaliselt.

3. Arvud: dpilane kasutas iilesandes olevaid arve aritmeetilisi tehteid sooritamata

(iilesanne A) voi liitis iilesandes olevad arvud (iileanne B).

4. Muu: iilejddnud valed vastused.

5. Vastuse puudumine: Opilane jittis lilesande lahendamata.

Lugemise test. Antud uurimuses kasutati Krista Uibu poolt koostatud eesti keele testide
funktsionaalse lugemise osa. Opilane pidi lugema teksti (kolmandas klassis luuletuse vormis ja
neljandas klassis valmi). Teksti jirel oli 8 viidet. Opilased pidid teksti pdhjal otsustama, millised
antud viidetest on tdesed, millised vddrad. Iga vastus kodeeriti kui dige voi vale. Mdlema aasta
testide keskmise tulemuse arvutamiseks jagati digete vastuste summa alaiilesannete arvuga.

Vastavalt eesti keele testi tulemustele kolmandas ja neljandas klassis jaotati opilased
kolme tasemegruppi: madal, keskmine ja korge. Kolmandas klassis kuulusid madalasse
tasemegruppi Opilased, kelle eesti keele keskmine tulemus oli vdiksem kui 0.79 ja neljandas
klassis vdiksem kui 0.59. Kdrgemasse tasemegruppi kuulusid opilased, kelle eesti keele
keskmine tulemus oli kolmandas klassis kdrgem kui 0.96 ja neljandas klassis korgem kui 0.88.
Vastavad arvud saadi, kui testide iildisest keskmisest lahutati pool standardhélvet.

Tulemused

Tekstiilesannete vigade tiitibid

Meie uurimuse esimeseks iilesandeks oli vilja selgitada, millised on enimlevinud vead dpilaste
lahendustes. Nagu oletasime, jagunesid mdlema iilesande vead kolme gruppi.

Tabelis 1 on esitatud iilesande A vastuste tiilibid ning nende esinemise sagedus kolmandas ja
neljandas klassis. Ulesande A lahendasid digesti kolmandas klassis 16.0 % ning neljandas
klassis 39.6 % opilastest. Ulesande A enimlevinud valed vastused vdis grupeerida kaheks: 1)
osaline: vastused, mis olid osaliselt diged (Opilane sooritas iihe tehte digesti) ja 2) arvud:
vastused, mis saadi tehteid sooritamata (dpilane kirjutas ritta tekstisolevaid arve).
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Tabel 1. Ulesande A vastuste tiiiibid ja nende esinemise sagedus protsentides

Vastus Tiitip Kirjeldus 3. klass 4. klass
386 Oige Ulesanne lahendatud digesti 16.0%  39.6%
Vastuseta Muu Ulesanne lahendamata 7.5% 4.3%
486 Osaline Rakendab tekstis esinevaid 36.5% 24.0%

seoseid Oigesti vaid osaliselt
(kasutab maiste “korda viahem”
asemel moistet “vorra vihem”).
286 voi 686  Osaline Rakendab tekstis esinevaid 10.0% 3.3%
seoseid digesti vaid osaliselt (el
oska kasutada maistet “korda

vihem”).

622 v6i226  Arvud Ei tee tehteid. Kirjutab lihtsalt 6.7% 1.9%

tekstis olevad arvud ritta.

426 Osaline Rakendab tekstis esinevaid 0.8% 3.3%
seoseid Oigesti vaid osaliselt

(méédrab ainult iihelised)

Muu vastus Muu

22.5% 23.5%

Tabelis 2 on esitatud ililesande B vastuste tiilibid ning nende esinemise sagedus kolmandas ja
neljandas klassis. Ulesande B lahendasid digesti kolmandas klassis 57.4 % ning neljandas
klassis 74.2 % opilastest. Ulesande B enimlevinud valed vastused vdis samuti grupeerida kaheks:
1) osaline: vastused, mis olid osaliselt diged (mitmetehtelises {ilesandes sooritasopilane digesti
ainult esimese tehte) ja 2) arvud: vastused, mis saadi seoseid kasutamata (Opilane liitis

tekstisolevaid arve).

Tabel 2. Ulesande B vastuste tiiiibid ja nende esinemise sagedus protsentides

Vastus Tiitip Kirjeldus 3.klass 4. klass

8 Oige Ulesanne lahendatud digesti S57.7% 74.2%

Vastuseta Muu Ulesanne lahendamata 5.4% 2.4%

23 voi 21 Arvud Liidab tekstis olevaid arve: 11.5% 6.5%
20+1+1+1=23v0i20+ 1=21

6 voi 7 Osaline Teostab Gigesti tehte esimese 7.2% 4.1%

seose kohta, kuid seejérel liidab

tekstis olevaid arve:

5+1=6voi5+1+1=7

Muu vastus  Muu

18.4% 12.8%

Vead ja diged vastused erinevates tasemegruppides

Meie uurimuse teiseks iilesandeks oli teada saada, milliseid vigu teevad erinevatesse
tasemegruppidesse kuuluvad Opilased. Selleks kasutasime konfiguraalset sagedusanaliiiisi (vt
Bergman, Magnusson, & EI-Khouri, 2003; von Eye, 1990). Tabelites on esitatud tulemused, kus
vaadeldud sagedus erines oluliselt oodatud sagedusest. Analiiiisi tulemused néitavad tiiiipe
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(vaadeldud sagedus on oluliselt suurem kui oodatud sagedus) ja antitiiiipe (vaadeldus sagedus on
oluliselt vaiksem kui oodatud).

Analiiiisi tegemisel kasutati tasemegruppe (madal, keskmine, korge tase matemaatikas
ja lugemises) ning nelja tiiiipi lilesannete vastuseid. Vastuste tiilibid olid sellised nagu esitatud
tabelis 1 ja 2: 1) dige; 2) osaline (osaliselt dige lahendus, rakendatakse tekstis esinevaid
seoseid vaid osaliselt); 3) arvud (arvude kasutamine tehteid sooritamata voi nende liitmine);
4) muu (teised vastused voi iilesanne lahendamata). Eraldi analiiiisiti kolmandat ja neljandat
Klassi.

Ulesande A korral t3i analiiiis vélja 9 tiilipi ja 8 antitiiiipi (vt tabel 3) ning iilesande B
korral 9 tiiiipi ja 11 antitiiiipi (vt tabel 4). Analiiiis néitas, et nii kolmandas kui neljandas klassis
oli oodatust rohkem madala matemaatika- ja lugemistasemega pilasi, kes andsid erinevaid
valesid vastuseid molemale iilesandele. Oodatust rohkem andsid mdlemale iilesandele erinevaid
valesid vastuseid ka madala matemaatika- ja keskmise lugemistasemega opilased. Kolmandas
klassis oli oodatust rohkem madala matemaatika- ja kdrge lugemistasemega dpilasi, kes andsid
erinevaid valesid vastuseid. Mdlemas klassis oli oodatust rohkem madala matemaatika- ja
lugemistasemega Opilasi, kes ei sooritanud tehteid vastavalt antud seostele, vaid kombineerisid
arvudega (modlema tilesande korral). Neljandas klassis olid sellised kombineeritud vastused
tiiipideks madala matemaatika- ja keskmise lugemistasemega gruppides ainult iilesande B
korral.

Tabel 3. Ulesande A vastuste tiiiibid ja antitiiiibid

Klass Tasemegrupp Tasemegrupp  Tiiip Vaadeldud  Oodatud p
matemaatikas lugemises
3. Madal Madal Oige 0 5.97 .0887
3. Madal Madal Muu 27 10.90 <.001
3. Madal Madal Arvud 11 2.71 .004
3.  Madal Keskmine Oige 0 6.67 .043
3. Madal Korge Oige 0 10.59 <.001
3. Madal Korge Muu 38 19.34 .003
3. Korge Kérge Oige 45 15.82  <.001
3. Korge Korge Muu 10 28.87 .001
4.  Madal Madal Muu 25 6.53 <.001
4.  Madal Madal Osaline 6 45 <.001
4.  Madal Keskmine Muu 60 31.72 <.001
4.  Korge Keskmine Oige 90 58.47 .001
4.  Korge Keskmine Muu 18 41.17 .001
4.  Korge Keskmine Osaline 24 45.31 .010
4. Madal Korge Oige 0 20.06 <.001
4. Kérge Korge Oige 66 26.04 <.001
4,  Madal Keskmine Oige 14 4505 <.001

Mdirkus. Tiiiibid paksus kirjas
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Tabel 4. Ulesande B vastuste tiiiibid ja antitiiiibid

Klass Tasemegrupp Tasemegrupp Tiiip Vaadeldud  Oodatud p
matemaatikas lugemises

3. Madal Madal Muu 22 8.47 .002
3. Madal Madal Arvud 13 3.89 .007
3. Madal Madal Oige 8 22.22  .015
3. Korge Madal Muu 2 12.65  .010
3. Madal Keskmine Oige 5 24.82 <.001
3. Madal Keskmine Muu 21 9.46 .026
3. Korge Keskmine Muu 1 14.13 <.001
3. Madal Korge Oige 12 39.42 <.001
3. Madal Keskmine Muu 29 15.03 .026
3. Kérge Keskmine  Oige 102 58.85 <.001
3. Korge Korge Muu 1 22.44 <.001
3. Korge Korge Arvud 0 10.30 <.001
4. Madal Madal Muu 26 3.59 <.001
4, Madal Keskmine Oige 59 84.34  .050
4. Madal Keskmine Muu 39 17.39 <.001
4. Madal Keskmine Arvud 20 7.39 .003
4. Korge Keskmine Muu 4 2257 <.001
4, Madal Korge Oige 14 37.64 <.001
4. Korge Korge Oige 94 48.86 <.001
4 Korge Korge Muu 2 10.07 .090

Mdirkus. Tiiibid paksus Kirjas

Meie kolmandaks iilesandeks oli uurida, kas dpilased teevad erinevate tekstiilesannete
lahendamisel ka erinevaid vigu. Analiilis néitas, et oodatust rohkem oli Opilasi, kes 1)
lahendasid mdlema tilesande digesti, 2) tegid erinevaid (mitte meie tuvastatud) tiitipvigu
molemas tilesandes, 3) kombineerisid arvudega molemas iilesandes ning 4) kombineerisid
arvudega iilesandes A ja tegid teisi vigu iilesandes B ning vastupidi (vt tabel 5).

Tabel 5. Ulesande A ja B vastuste tiiiibid ja antitiiiibid

Tutp

Ulesanne A Ulesanne B Vaadeldud  Oodatud p

Oige Oige 363 281.08  <.001
Muu Oige 221 287.69 <.001
Arvud Oige 14 41.67 <.001
Oige Muu 31 82.40 <.001
Muu Muu 136 84.34 <.001
Arvud Muu 32 12.22 <.001
Oige Arvud 11 37.82  <.001
Muu Arvud 60 38.71 <.012
Arvud Arvud 15 5.61 <.011

Mdrkus. Tiiibid paksus kirjas
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Veatiitipide piisivus ajas

Meie neljandaks tilesandeks oli uurida erinevate tasemegruppide dpilaste poolt tehtud
vigade piisivust ajas. Ulesande A (tabel 6) ja iilesande B (tabel 7) korral ilmnesid erinevad tiiiibid
ja antitiitibid.

Ulesande A korral oli oodatust rohkem dpilasi mdlemas klassis madala matemaatika
tulemusega grupis, kes 1) kombineerisid arvudega 3. klassis ja tegid teisi vigu 4. klassis, 2) tegid
erinevaid vigu 3. klassis ja lahendasid iilesande osaliselt 4. klassis. Korgema tasemega
matemaatika grupis oli oodatust rohkem 0Opilasi, kes lahendasid 3. klassis iilesande osaliselt, kuid
4. klassis tdielikult digesti.

Ulesande B korral oli oodatust rohkem &pilasi mdlema klassi madala tasemega
matemaatika grupis, kes andsid erinevaid valesid vastuseid 3. klassis, kuid kombineerisid
arvudega 4. klassis.

Tabel 6. Ulesande A vastuste tiiiibid ja antitiiiibid kolmanda ja neljanda klassi tasemegruppides

Ttitip Tasemegrupp matemaatikas

3. klass 4. klass 3.klass 4. klass Vaadeldud  Oodatud p

Muu Muu Madal Madal 35 3.00 <.001
Arvud Muu Madal Madal 12 .63 <.001
Muu Arvud Madal Madal 19 3.29 <.001
Muu Osaline Madal Madal 5 13 <.001
Osaline Oige Korge Madal 1 12.63 <.006
Osaline Osaline Keskmine Keskmine 32 1426 <.004
Muu Oige Korge Keskmine 3 14.42 < .044
Oige Oige Korge Korge 48 6.30 <.001
Osaline Oige Korge Korge 50 18.40 <.001

Mdirkus. Tiiibid paksus kirjas

Tabel 7. Ulesande B vastuste tiiiibid ja antitiiiibid kolmanda ja neljanda klassi tasemegruppides

Tiilip Tasemegrupp matemaatikas

3. klass 4. klass 3.klass 4. klass Vaadeldud  oodatud p

Muu Muu Madal Madal 27 1.17 <.001
Osaline Muu Madal Madal 9 53 <.001
Muu Arvud Madal Madal 10 60 <.001
Oige Oige Keskmine Madal 7 22.15 <.021
Oige Oige Korge Madal 12 28.24 <.057
Muu Oige Korge Madal 1 11.15 <.023
Oige Oige Madal Keskmine 15 33.12 <.039
Muu Muu Madal Keskmine 9 228 <.084
Oige Oige Korge Keskmine 81 54.80 <.044
Muu Oige Kdorge Keskmine 4 21.64 <.001
Oige Oige Madal Madal 2 24.86 <.001
Muu Oige Kdorge Korge 2 16.25 <.002

Mdirkus. Tiiiibid paksus kirjas
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Arutelu

Antud uurimuse eesmérgiks oli analiiiisida erineva matemaatika- ja lugemistasemega opilaste
poolt tehtud vigu tekstiilesannete lahendamisel ning nende vigade piisivust ajas. Opilasi testiti
kahel korral iiheaastasega vahega: kolmandas ja neljandas klassis.

Uurimuse esimeseks eesmérgiks oli vélja selgitada enimlevinud vead, mis tehti kahe
tekstiilesande lahendamisel kolmandas ja neljandas klassis. Pohiliselt esines kahte tiilipi vigu.
Nende esinemise sagedus oli siiski erinev. Ulesande A korral oli vastuseid, mis saadi iilesande
osalisel lahendamisel, rohkem kui {ilesande B korral. Osalisel lahendamisel oli opilane valinud ja
sooritanud iihe tehte digesti. Ta kas ei teadnud koiki mdisteid (nt korra, vihem) voi ei
rakendanud teadmist korrektselt (piirdus iihe tehtega ja arvas, et iilesanne on lahendatud).
Viimaste Opilaste korral ei saa viita, et nad jatavad iilesande pooleli seetdttu, et ei mdista koiki
iilesandes olevaid seoseid. Voib arvata, et need Opilased ei olnud suuteliselt korraga haarama
kogu iilesande struktuuri. See viitab muuhulgas sellele, et nad ei ole probleemi piisavalt
analiiiisinud, vaid asunud seda kohe lahendama (Schoenfeld, 1992). Véimalik, et {ihetehtelise
tilesande korral on nendel Opilastel alati lilesanne digesti lahendatud, kuid samu seoseid
mitmetehtelises ililesandes nad rakendada ei oska. Mitmetehteliste {ilesannete lahendamine on
seotud matemaatilise voimekusega: voimekamad Gpilased tajuvad paremini tilesande struktuuri
kui vihemvoimekad (Krutetskii, 1976).

Arvudega kombineerimise strateegiat kasutati nii iilesandes A kui B. Ulesande A korral
kirjutas Opilane ritta tekstis olevad arvud ning iilesande B korral dpilane liitis tekstis olevaid
arve. See nditab, et lapsed piirduvad tdesti vaid nihtavaga — kasutavad arve, mis iilesande tekstis
kirjas (Silver, 1981). Ulesande B korral osutus eksitavaks ka see, et osa arve oli kirjutatud
sonadega, osa numbritega. Arvudega kombineerijad kasutasid enamasti arve, mis olid kirjutatud
numbritega. Teistsugune arvude esitus oleks voinud anda ka teisi vastuseid (Vicente et al., 2007).

Modlema klassi testides tehti teisi vigu, mis jdid tdpsustamata. Igat erinevat viga olid
teinud iiksikud lapsed. Need vdisid olla lihtsad arvutusvead, eksimused arvude kirjutamisel jne,
mille pShjust on ainult kirjaliku vastuse alusel raske oletada.

Uurimuse teiseks eesmérgiks oli teada saada, kas erinevatesse tasemegruppidesse
kuuluvad opilased teevad ka erinevaid vigu. Leidsime erinevate tasemegruppide Opilaste vastuste
tiitipilised kombinatsioonid. Nii kolmandas kui neljandas klassis lahendasid madala
matemaatikatasemega grupi Opilased molemad tekstiilesanded valesti. Ehki enamus valede
vastuste andjaid olid iihtlasi ka madala tasemega lugemises, leidus valesti lahendajate seas ka
keskmise voi korgema lugemistasemega Opilasi. Eelnevad uuringud on ndidanud, et
tekstiilesannete lahendamisoskus on seotud lugemisoskusega (Cummins et al., 1988; Mercer &
Sams, 2006; Thurber et al., 2002; Verschaffel et al., 2000). Seega on tekstiilesannete
lahendamisel olulised nii matemaatilised oskused kui lugemisoskus, kuid matemaatilised
oskused voivad olla tdhtsamad. Krutetskii (1976) on eriliselt rohutanud matemaatiliste voimete
vajalikkust matemaatilise materjali formaliseeritud tajumises.

Antud uurimus néitas, et eriti kolmandas klassis ei sooritanud madala matemaatika- ja
lugemistasemega Opilased tehteid vastavalt antud seostele, vaid kombineerisid arvudega.
Tundub, et sellised Opilased ei mdista lilesande siivastruktuuri, kuid nad ei taha jétta ka iilesannet
lahendamata, mistottu kombineerivad arvudega voi liidavad mehhaaniliselt antud arve. Neid
Opilasi motiveerib sarnaselt lahendama see, et selline tegutsemisviis toob monikord edu: iiks
juhuslikult neljast aritmeetika tehtest valitud tehe v3ib osutuda digeks.
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Kolmandaks uurisime, kas erinevate tekstiilesannete lahendamisel tehakse samu vigu.
Meie oletus, et voidakse teha samu vigu, osutus digeks nn kombinaatorite osas. Nagu eelnevalt
on ndidanud Schoenfeld (1991), selgus ka meie uurimusest, et on Opilasi, kes soltumata iilesande
struktuurist, lahendavad iilesannet arvudega kombineerides. Siiski oli dpilasi, kes lahendasid
vaid tihe lilesande arvudega kombineerides, kuid teise lahendamisel tegid mingi teist tiilipi vea
(mille pShjust me ei saanud selgitada). V3ib oletada, et kui lapsel on kalduvus eelistada mingit
strateegiat, mdjutab strateegia valikut ka {ilesande semantiline struktuur.

Neljandaks uurisime, kui piisivad on tiilipilised vead erineva matemaatikatasemega
oOpilaste gruppides. Tulemused olid kahe iilesande osas erinevad, viidates iilesande semantilise
struktuuri voimalikule mdjule (e.g., Carpenter & Moser, 1983; de Corte & Verschaffel, 1987).
Tulemusi vois mojutada ka tilesande raskusaste — {ilesannet A lahendati iildiselt kehvemini kui
iilesannet B. Ulesanne A oli kahetehteline, milles teine seos ei olnud seotud esimesega. Uks
tiiiipiline kombinatsioon oli see, mille korral madala matemaatikatasemega dpilased, kes
kombineerisid arvudega kolmandas Kklassis, tegid neljandas klassis teisi vigu voi ei lahendanud
ilesannet {ildse. Voib oletada, et ndrgemad dpilased olid aasta hiljem (neljandas klassis)
analiilisivamad (rohkem eksperdid), mistdttu dige lahendusstrateegia mitteleidmisel jétsid nad
tilesande lahendamata voi tegid teisi vigu (mis voisid olla ka lihtsad arvutusvead). Teine
tiitipiline kombinatsioon oli see, mille korral madala matemaatikatasemega Opilased kolmandas
klassis tegid erinevaid vigu vdi ei lahendanud iilesannet, kuid neljandas klassis oskasid iilesande
lahendada osaliselt.

Nagu iilesanne A oli ka iilesanne B kahetehteline iilesanne, kuid erinevalt lilesandest A,
ei saanud iilesande B teist tehet sooritada ilma eelnevat tehet sooritamata. Samas olid siin
numbrilised ja sdnalised tihised libisegi. Ulesande B korral andsid madala
matemaatikatasemega Opilased erinevaid valesid vastuseid voi jétsid iilesande lahendamata
kolmandas klassis, kuid neljandas klassis liitsid mehhaaniliselt iilesandes esitatud arve.
Voimalik, et iilesanne B tundus ndrgematele dpilaste kolmandas klassis liiga raske, mistdttu
jatsid nad selle iildse lahendamata. Neljandas klassis poorasid need Opilased tdhelepanu vaid
ndhtavale ning mitte ndhes siivastruktuuri (Krutetskii, 1976), liitsid arve mehhaaniliselt
(Schoenfeld, 1991; Sowder, 1992).

Piirangud. Antud uurimusel on ka moningaid piiranguid. Esiteks oli vaatluse all vaid
kaks tekstiilesannet, mille raskusaste oli erinev. Jargnevates uuringutes voiks kasutada suuremat
ilesannete hulka. Teiseks, kirjalike tdode abil ei ole voimalik tépselt teada saada koigi vigade
pOhjusi. Ka uuritud vigade pohjusi saab vaid oletada. Lisaks kirjalkule testile aitaks opetaja ja
Opilase vaheline intervjuu teada saada dpilase sligavamat arusaamist matemaatilistest seostest ja
lahendusstrateegiatest. Samuti voiks Opilaste lahendamise protsessi vaadelda, mis annaks teavet
ajajaotusest ning strateegiate valikust.

Kokkuvotteks. Vigade analiiiis aitas leida moningaid pdhjusi, miks osutub osale Opilastest
tekstiilesannete lahendamine raskeks. Opetajad peavad olema teadlikud, et vale vastus vdib
tuleneda veast, mis on tehtud {ilesande teksti lugemisel ja sellest arusaamisel. Samuti vdiksid nad
tunda strateegiaid, mida Opilased tekstiilesannete lahendamisel kasutavad. Meie uurimusest
selgus, et tekstist mittearusaamine ja vale lahendusstrateegia valik pdhjustab kahte olulist
veatiilipi aritmeetika tekstlilesannete lahendamisel: 1) arvudega kombineerimine (dpilane
kasutab tekstis olevaid arve, kuid ei soorita nendega aritmeetilisi tehteid, voi lihtsalt liidab tekstis
olevad arvud) ja 2) kahetehtelise tekstiilesande osaline lahendamine (Opilane rakendab ainult
iihte tekstis olevat seost). Need vead on seotud iilesandes esinevate matemaatiliste seoste
moistmisega.
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Mbolema veatiilibi ennetamiseks peaksid dpetajad pdorama suuremat tihelepanu iilesande
arutlusele. Terviku ndgemiseks on vajalik analiiiis, mille korral liigutakse kiisimuselt andmete
poole: 1) mida iilesandes kiisitakse; 2) mida peab teadma, et sellele kiisimusele vastata; 3) kas
me teame seda; 4) kuidas puuduvat leida ja kas meil on selleks andmeid. Kui 6petaja kasutab
arutlemiseks vaid siinteesi (andmetest kiisimuse poole), ei nde vihemvdimekamad Opilased kogu
ilesande struktuuri. Nad piiiiavad olemasolevate andmetega midagi teha, kombineerides
arvudega voi lahendades iilesande vaid osaliselt.

Sageli rohutatakse, et raskused tekstiilesannete lahendamisel on seotud eelkdige kehva
lugemisoskusega, eriti raskustega teksti moistmisel. Nii varasemad uuringud (Cummins et al.,
1988; Mercer & Sams, 2006; Thurber et al., 2002; Verschaffel et al., 2000) kui ka meie
tulemused viitavad sellistele seostele. Samas selgus uurimusest, et ka hea funktsionaalse
lugemisoskusega dpilased vdivad olla raskustes matemaatilise teksti mdistmisega. Ulesande
lahendamiseks on vaja niha siivastruktuuri, matemaatilisi seoseid (otsustada, kas on vaja liita voi
lahutada, korrutada voi jagada jne), mitte pindmisi, silmatorkavaid néitajaid (nt arve) (Krutetskii,
1976; Silver, 1981). Selleks, et matemaatilistest seostest iilesandes paremini aru saada, on abiks
ilesande kujundlik esitlus. Tekstiilesannete lahendamisoskuse parandamise tiks voti voib
seisneda suuremas rohuasetuses iilesannete modelleerimisele. Kasutades joonist saavad dpilased
iilesande visuaalselt konstrueerida. Ka siistematiseeritud andmetega koostatud tabeli kasutamine
aitab Opilasel ndha seoseid ja teatud siisteemi tekkimise abil leida puuduv info.
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ANALUUS 14
Motivatsioonilised suundumused, enesekohased uskumused ja saavutused

Eve Kikas

Motivatsioonil on vdimete kdrval oluline roll dpilaste koolitulemustes. Motivatsioon on
mitmetahuline konstrukt, mida on uuritud, toetudes erinevatele teooriatele ning rohutades selle
erinevaid aspekte (eesmargid, uskumused, kditumisstrateegiad, enesekohased uskumused jne).
Viimastel aastakiimnetel on enim populaarsust kogunud saavutuseesmarkide teooria. Kui algselt
eristati selle teooria raames kahte saavutuseesmarki — meisterlikkusele ning tulemusele
orienteeritust, siis uuemal ajal eristatakse neis mdlemas omakorda veel kahte komponenti —
eesmargile suunatust ning eesmargi mittesaavutamise véltimist (vt Kaplan & Maehr, 2007;
Pastor, Barron, & Miller, 2007). Samuti rohutatakse, et mitmed suundumused esinevad koos
(e.g., Pintrich, 2000). On uuritud ka enesekohaseid uskumusi saavutustest ning voimetest ja
nende tdpsust (e.g., Gresham, Lane, MacMillan, Bocian, & Ward, 2000; Gresham & MacMillan,
1998).

Motivatsiooniliste néitajate ja tulemuste vahelised seosed on keerukad, soltudes niiteks
eesmirkide suhtelisest olulisusest, laste vanusest ning kultuurist (Pintrich, 2000). Osa uurimusi
on ndidanud, et tulemuslikum on meisterlikkusele suunatuse kdrge tase, kuid teised on rdhutanud
mdlema suundumuse téhtsust (vt Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002; Kaplan
& Maehr, 2007). Samuti on vastakaid tulemusi saadud enesetdhususe adekvaatsuse kiisimuses —
pole tiheselt selge, kas eduka dppimise eeltingimuseks on pigem positiivne voi tdpne
enesehinnang (vt Gresham & MacMillan, 1998; Chen & Zimmerman, 2007). Algklasside Opilasi
on {ildiselt vihe uuritud, suhteliselt olematud on aga komplekssed analiiiisid. Antud t66s
uuritakse neljandate klasside dpilaste motivatsioonilisi uskumusi, akadeemilist enesetohusust,
enesehinnangu tépsust ning nende seoseid laste dpitulemustega matemaatikas ja eesti keeles.

Motivatsioonilised suundumused ja saavutused

Eristatakse kahte saavutusorientatsiooni — meisterlikkusele ja tulemusele suunatust. Need, kes
ptitidlevad meisterlikkuse saavutamist, soovivad 0ppida juurde ning lihvida enda oskusi ja
Opitavat mdista. Need, kellele on olulisem tulemus, vordlevad enda tulemusi teiste omadega ning
pooravad teiste hinnangule suurt tdhelepanu (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Pastor et al.,
2007; Vermetten, Lodewijks, & Vermunt, 2001). Arvatakse ka, et meisterlikkusele suunatud inimesed
peavad oma tulemuste aluseks joupingutust, tulemustele suunatud inimesed aga voimeid
(Vermetten et al., 2001). Opilastel on ka erinevad tavateooriad selle kohta, mida tihendab olla
edukas ja kuidas seda saavutada (vt Nicholls, Patashnick, & Nolen, 1985), mis voib omakorda
viia erineva kéitumiseni sarnases Oppimise situatsioonis (Pintrich, 2000). Néiteks kui dpilane
usub, et edukus tdhendab mdistmist, usub ta tdendoliselt ka seda, et seda saavutatakse tugeva
tooga. Kui aga inimene usub, et edukus tdhendab kdrge voimekuse demonstreerimist, teeb ta
tdendoliselt koik selleks, et kaaslaste hulgas silma paista ning opetajale muljet avaldada. See
tadhendab muuhulgas, et erineva orientatsiooniga dpilased vdivad iiht ja sama situatsiooni ja enda
tulemust interpreteerida erinevalt. Uurimused vanemate dpilastega on ndidanud, et
meisterlikkuse eesmirgid on seotud initsiatiivikuse ja kdrge eneseregulatsiooni tasemega,
stigavate Opistrateegiate rakendamisega ning tahtepingutusega rasketes situatsioonides samas kui
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Opilased, kellel on iilekaalus tulemusele suunatus, kasutavad mitteefektiivseid Opistrateegiaid,
sealhulgas pingeliste situatsioonide véltimist (Pintrich, 2000; Ryan & Pintrich, 1997).

Hiljuti on mdlemas suundumuses omakorda eristatud eesmaérgile suunatud ja véltivat
komponenti. Senini on uuritud rohkem tulemusele suunatust ja valtimist. Kui eesméirgile
suunatud dpilased piitidlevad edu poole (nt head hinded, voistluste esikohad), siis viltivad
Opilased piitidlevad selle poole, et mitte saada halbu tulemusi (nt halbu hindeid). Seda on
voimalik saavutada nt seelébi, et hakatakse voistlussituatsioone viltima (nt jaddakse haigeks kui
on kontrolltdd voi on oodata, et Opetaja tunnis kiisib). Valtiv kditumine omakorda suurendab
labikukkumise tdenédosust tulevikus, mida on uurimused ka kinnitanud (Kaplan & Maehr, 2007).
Kuigi eesmirgile suunatust ja viltimist on késitletud eraldi faktoritena, on nad siiski kattuvad,
mis on ka moistetav, sest molemas rohutatakse suhtelise voimekuse tahtsust. Nendevahelised
korrelatsioonid on korged (see Middleton & Midgley, 1997; Pajares, Britner, & Valiante, 2000).

Mitme-eesmargilise ldhenemise raames rohutatakse, et inimesed piitidlevad korraga
erinevate eesmérkide poole, mis vOivad tingida erinevat kditumist ning tulemuslikkusega
erinevalt seostuda (Harackiewicz et al., 2002; Harackiewicz & Linnenbrink, 2005; Pastor et al.,
2007; Pintrich, 2000). On eristatud kas korge-madala meisterlikkuse v3i kdrge-madala
tulemusele suunatusega gruppe (e.g., Ames & Archer, 1988) vai analiilisitud Opilaste klastreid
(Daniels, Haynes, Stupnisky, Perry, Newall, & Pekrun, 2008). Need t66d on ndidanud, et tihtis
pole mitte niivord konkreetse eesmérgi absoluutne tase, vaid suundumuste omavaheline suhteline
tase. Opilased, kellel on kdrgem meisterlikkusele suundumus, rakendavad efektiivsemaid
Opistrateegiad (Ainley, 1993; Turner, Thorpe, & Meyer, 1998).

Osa uurimusi on ndidanud positiivseid seoseid meisterlikkusele suunatuse ning tulemuste
vahel (Brookhart, Walsh, & Zientarski, 2006; Kaplan & Maehr, 1999; Linnenbrink, 2005; Shih,
2005), samas pole teised uurimused seda seost aga leidnud (Senko & Harackiewicz, 2005).
Meisterlikkuse ennustav vddrtus on seotud vanusega. Nimelt on meisterlikkus ja tulemused
seotud pigem nooremates klassides (nt Kaplan & Maehr, 1999; Ryan, Patrick, & Shim, 2005) kui
vanemates (vt lilevaadet Harackiewicz et al., 2002).

Tulemusele suunatuse ja dpitulemuste vahelisi positiivseid seoseid on ndidatud aga just
vanematel dpilastel (vt iilevaadet Harackiewicz et al., 2002), kuid mitte noorematel Gpilastel (nt
Shim, Ryan, Anderson, 2008). Tundub, et need eesmirgid on dppimist toetavad siis, Kui
keskkond on vdistluslik ja kui samal ajal ollakse huvitatud ka meisterlikkuse saavutamisest (vt
ilevaadet Midgley et al., 2001). Vanemates klassides, kui dpikeskkond on voistluslik ning
hinnetele pooratakse suuremat tdhelepanu, voib tulemusele suunatus olla sobiv. Siiski, tugev
suunatus ainult tulemusele voib viia hinnete ,,jahtimisele”, samas kui teadmiste moistmisele
enam tdhelepanu ei poorata (Midgley et al., 2001). Tulemust véltivad eesméargid on valdavalt
seotud korge drevusega (Church, Elliot, & Gable, 2001; Elliot & McGregor, 2001; Ryan &
Pintrich, 1997).

Ka leiud uurimustes, kus arvestatakse mitmete eesmérkide koosmdjuga, ei ole
kooskdlalised — pole iihest selgust, mis on parem, kas domineeriv meisterlikkusele voi
tulemusele suunatus. Kui osa uurimusi on ndidanud mdlema suunatuse korge taseme olulisust
saavutustes (Pintrich, 2000), siis teised on ndidanud korge tulemusele suunatuse eelist (Elliot &
Church, 1997), kolmandad ara korge meisterlikkuse taseme eelist (Meece & Holt, 1993), ning
osa pole erinevate profiilide korral vahet leidnud (Daniels et al, 2008). Uhest kiiljest on need
erinevused tingitud metoodikate erinevusest, teisalt aga ka eesmirkide erinevast késitlusest
(Kaplan & Maehr, 2007; Pastor et al., 2007).
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Opilased, kes piiiidlevad meisterlikkuse saavutamisele, tunnevad valdavalt positiivseid
emotsioone ning vihem tiidimust ja drevust (Daniles et al., 2008), samas kui Opilased, kes
hindavad vaid head tulemust, kogevad viahem positiivseid ja rohkem negatiivseid emotsioone
(Daniels et al., 2008; Pintrich, 2000). See viib mottele, et kui korge tulemusele suunatusega ei
kaasne piitidlust meisterlikkusele, on positiivsed tunded péarsitud, mis tdhendab, et need dpilased
on (vihemalt emotsionaalselt) sama ohustatud kui vdahemotiveeritud opilased. Klasteranaliitisist
on selgunud ka vastuoluliste profiilidega opilased. Nt Turner jt (1998) leidsid héstikohanenud
oppimisele ja edule orienteeritud, mittekohanenud viltiva ja mittepiihendunud opilaste grupid.
Just mittepiihendunud Opilastel esines vastuolulisi jooni — neil oli madalad meisterlikkusele ja
tulemusele orienteeritus ning enesetdhusus, kuid nad siiski véitsid, et pingutavad dppimisel.
Autorite arvates vois see olla tingitud sellest, et need lapsed olid kas tiidinud voi vois siin
avalduda ka konformism klassiruumi ootuste suhtes — kuigi nad pole dppimisest huvitatud, nad
siiski piitiavad ja tahavad esitada digeid vastuseid.

Enesetohusus ja selle tipsus

Akadeemiline enesetohusus (voimete-kohased uskumused) on samuti faktor, millel on
saavutustes suur roll (vt iilevaadet Valentine, DuBois, & Cooper, 2004). Seejuures rdhutatakse,
et Oppimise tulemuslikkusega koolis on seotud just akadeemiline (isegi ainespetsiifiline)
enesetohusus, mitte lildine enesehinnang vai enesekontseptsioon. Seosed enesetdohususe ja edu
vahel vdivad olla nii otsesed kui kaudsed, nt 14bi motivatsiooniliste uskumuste, strateegiate
kasutamise jne (vt Guay, Larose, & Boivin, 2004).

Juba esimeste klasside laste iilesandespetsiifiline enesekontseptsioon, saavutused ning
Opetaja hinnangud on omavahel seotud (Dermitzaki, Leondari, & Goudas, 2009; Fuchs, Fuchs,
Prentice, Burch, Hamlett, Owen, & Schroeter, 2003), kuid ndrgemalt kui vanemates klassides (Guay et
al., 2004). Uldiselt alustavad dpilased kool iidini positiivsete enesekohaste uskumustega, mis
muutuvad tdpsemaks (vOi isegi negatiivseks) esimestes klassides (nt Aunola, Leskinen, Onatsu-
Arvilommi, & Nurmi, 2002). Uurimused on nididanud, et teiseks-kolmandaks klassiks suudavad
lapsed toodelda endakohast infot ning kasutada sotsiaalseid vordlusi, mistottu kirjeldavad end
realistlikumalt (Garrett, Mazzocco, & Baker, 2006).

Tohutu hulk artikleid kirjeldab madalat enesekontseptsiooni kui paljude probleemide,
kaasaarvatud madalad saavutused, pohjust (vt iilevaadet Gresham & MacMillan, 1998). Samas
on kiill ndidatud, et positiivsed enesekohased uskumused on seotud korgema akadeemilise eduga
(Valentine et al., 2004), mdju suund pole aga kaugeltki selge (st pole teada, mis tingib mida voi
on hoopis mingi kolmas tegur, mis pohjustab nii madalat enesehinnangut kui edutust)
(Baumeister, Campbell, Krueger, & Vohs, 2003). Lisaks on mitmeid tdid, kus réhutatakse, et
paremaks toimetulekuks on vajalik adekvaatne enesehinnang, mitte iileliia korge. Kuigi enamus
vastavaid uurimusi on lébi viidud vanemate lastega, seoses enese-juhitud dppimise uurimisega
(Chen & Zimmerman, 2007), on sarnast efekti leitud ka nooremas eas. Gresham et al. (2000)
uuris kolmandate klasside dpilasi ning leidis, et korge enesekontseptsioon ei seostunud tiheselt
adekvaatse kohanemisega ning madal enesehinnang ei tdhendanud automaatselt kehva
kohanemist.

To6d hariduslike erivajadustega Opilastega viitavad sarnastele probleemidele madala ja
korge mitteadekvaatse enesehinnangu korral. Nt hiiperaktiivsetel tdhelepanupuudulikkusega
lastel on positiivne illusoorne kallak enesehinnangus (vt Owens, Goldfine, Evangelista, Hoza, &
Kaiser, 2007), mis ei pane neid aga tugevamini tdole. Vastupidi — nad loobuvad kergesti kui t66
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on raske, nende tulemused on eakaaslastega vorreldes kehvad (Hoza, Pelham, Waschbusch,
Kipp, & Owens, 2001). Korgendatud voi mitteadekvaatset enesehinnangu taset on ndidatud ka
Opiraskustega dpilastel (Bear & Minke, 1996). Edutud dpilased on tavaliselt vihem tdpsed, kuid
samas enesekindlamad kui nende edukad kaaslased. Viimased omakorda kalduvad olema kiill
tdpsed, aga ebakindlamad (Bol & Hacker, 2005).

Tapne enesehinnang voimaldab piistitada sobivaid eesmérke ning vastavalt tegutseda.
Opilased, kes iilehindavad oma vdimeid, vdivad piiiielda liiga kdrgete eesmirkide poole ning
ebadnnestuda, mis omakorda voib parssida nende edasist motivatsiooni. Samuti véivad nad
ehmuda negatiivsest tagasisidest (see Baumeister, Smart, & Boden, 1996). Koolis vdivad sellised
oOpilased lihtsalt looderdada, sest nad on veendunud, et saavad niikuinii hakkama. Need, kes
alahindavad oma vdimeid, vdivad viltida viljakutseid, mislidbi samuti pidurdavad enda arengut.
Samuti voivad nad kiill pingutada, kuid madala enesehinnanguga kaasneva drevuse tottu eksivad
ja on hajevil, mis viib ka edaspidi ldabikukkumiseni. Tédpsed enesekohased uskumused aitavad
lapsel valida sobiva raskustasemega iilesandeid (Baumeister et al., 2003).

Enesehinnangu tipsus on aineti erinev. Nt on leitud, et dpiraskustega Opilased kalduvad
ilehindama enda vdimeid kirjutamisiilesannetes, aga mitte matemaatikas (vt iilevaadet Klassen,
2002). Matemaatika iilesannetel on ilmselt tipsed ja {ihesed vastused, mistottu saab siin anda
konkreetset tagasisidet ja hinnangut erinevalt tekstiloomest, kus alati pole iihest parimat
lahendust.

Leitud on, et meisterlikkusele suunatus ja enesetShusus on omavahel positiivselt seotud
(Kaplan & Maehr, 1999; Pajares et al., 2000; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996). Osa uurimusi (nt
Wolters et al., 1996) on lisaks ndidanud, et kdrgem tulemusele orienteeritus on samuti seotud
korgema enesetohususega, kuid teised pole seda seost leidnud (nt Middleton & Midgley, 1997).
Pajares jt (2000) leidsid, et kui tulemusele suunatus oli seotud positiivselt, siis véltiv suundumus
oli enesekontseptsiooniga negatiivselt seotud.

Tegelikult voib enesetdhususe roll tulemusele orienteerituse korral olla olulisem kui
meisterlikkusele suunatuse korral. Nt Darnon Harackiewicz, Bultera ja Quiamzade (2007)
nditasid eksperimentaalselt, et tulemusele suunatus ei ennusta edu juhul kui katseisikud tunnevad
ennast ebakindlalt ja saavad negatiivset tagasisidet. Opilaste edukuse taju vdib olla erinev isegi
siis, kui reaalne tulemus on sama. Tapsemalt — Opilased, kellel on kdrge tulemustele ja madal
meisterlikkusele suunatus, kalduvad hindama end vidhem edukateks (Daniels et al., 2008; Valle,
Cabanach, Nunez, Gonzalez Pienda, Rodriguez, & Pineiro, 2003). Ka McGregor ja Elliot (2002)
leidsid, et tulemusele orienteeritus oli seotud dpilaste hindeootusega (st hindega, millega oleksid
rahul), aga meisterlikkusele suunatus sellega seotud ei olnud. See viitab vdimalusele, et korge
tulemustele suunatusega dpilased vajavad paremaid hindeid, et endaga rahul olla.

Eesmdrgid ja hiipoteesid

Esimestel kooliaastatel hakkavad Opilased igapdevaselt saama tagasisidet (ka numbrilise hinde
vormis), nad kogevad nii edu kui kaotust. Eesti koolikeskkonda peetakse voistluslikuks ja
oppekava iilekoormatuks; laste numbriline hindamine algab hiljemalt teises klassis, kodutdddel
on suur rohk juba esimestest koolinddalatest alates (vt Uibu & Kikas, 2008). Nagu mainitud,
alustavad lapsed tildjuhul kooliteed kdrgete ootuste ja huviga, nende enesekohased uskumused
on darmiselt positiivsed (nt Aunola et al., 2002). Neljandaks klassiks on lastel arenenud erineval
tasemel motivatsioonilised orientatsioonid, opistrateegiad ja enesekohased uskumused. Osa lapsi
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on juba esimestel aastatel kaotanud huvi, sest Oppimine on osutunud neile raskeks ja pakkunud
vidhe rodmu. See voib juba olla viinud véltiva kditumiseni. Hinnete ja tagasiside tottu on
enesehinnangud iildiselt muutunud adekvaatsemaks. Osal lastest voib enesehinnang olla liigselt
madaldunud (tdnu negatiivsetele kogemustele ja/voi liiga korgetele ootustele), teistel voib aga
olla sdilinud positiivne illusioon tdnu oskamatusele enda kéitumist ning tagasisidet
interpreteerida (vt Bear & Minke, 1996; Bol & Hacker, 2005; Klassen, 2002; Owens et al.,
2007). Uurimusel oli kaks eesmérki: analiiiisida seoseid motivatsiooniliste néitajate ja
Opitulemuste vahel ning kirjeldada erinevate motivatsiooniliste suundumustega dpilaste gruppe.
Tapsemad eesmaérgid ja hiipoteesid olid jairgmised.

Esimeseks eesmirgiks oli uurida laste motivatsioonilisi suundumusi,
valdkonnaspetsiililist enesetohusust ning selle tdpsust ning nende seoseid laste dpitulemustega
(hinnatuna testide ja aastaldpu hinnetega) kahes tihtsaimas aines — metamaatikas ja eesti keeles.
Lisaks meisterlikkusele ja tulemustele orienteeritusele uurisime ka kodutdoga seotud uskumusi,
kuna see on oluline juba algklassides. Enesetohusust uuriti vorrelduna eakaaslastega ning selle
tapsust reaalse soorituse hinnangute kaudu. Oletasime, et dpitulemused on positiivselt seotud
meisterlikkusele ja kodutdo teostamisele suunatusega, samuti aga akadeemilise enesetShususega
(Brookhart et al., 2006; Kaplan & Maehr, 1999; Linnenbrink, 2005; Ryan et al., 2005; Shih,
2005; Valentine et al., 2004). Tulemustele orienteerituse osas me hiipoteesi ei piistitanud, kuna
varasemad t60d on ndidanud vastakaid tulemusi (Harackiewicz et al., 2002; Shim et al., 2008).
Oletasime, et optimistlik kallak enesetdhususes on tulemusega negatiivselt seotud vihemalt
matemaatikas (vt Gresham et al., 2000; Klassen, 2002). Vatsime arvesse ka laste voimete taset
ning oletasime, et sellel on tulemustele tugev moju.

Korrelatsioonanaliiiisid nditavad seoseid grupi tasemel, kuid indiviididevahelised
erinevused jddvad varju. Kuna varasemad uurimused on viidanud ka vajadusele analiiiisida
motovatsiooniliste suundumuste suhtelist, mitte absoluutset taset, oli teiseks eesmérgiks leida ja
kirjeldada erinevate motivatsiooniliste profiilidega laste gruppe ning nende motlemise ja
kaitumisega seotud niitajaid (enesetdhusus, selle tipsus, Oppimise ja kditumise probleemid,
opitulemused). Lapsi grupeerisime vastavalt nende domineerivale orientatsioonile —
meisterlikkusele, tulemustele, ning kodutddle orienteeritud opilased. Oletasime, madal
motivatsiooniga Opilastel kaasnevad kéitumisprobleemid ning nende dpitulemused on kehvad
ning et korgelt motiveeritud Opilastel on vdhe probleeme ning kdrged tulemused (nt Pintrich,
2000; Turner et al., 1998). Senised tulemused on olnud vastuolulised (Daniels et al, 2008; Elliot
& Church, 1997; Meece & Holt, 1993). Siiski arvatakes, et just need Opilased, kellel on vorreldes
meisterlikkusega kdrgem tulemustele orienteeritus vdivad kdituda probleemselt ja nende
enesetShusus vaib olla madal (Daniels et al., 2008; Darnon et al., 2007; Pintrich, 2000). Seetottu
oletasime, et domineeriva tulemustele suunatusega opilaste tulemused ning enesetdhusus on
madalam kui osal teistel gruppidel.

Analiitisistrateegia

Esimeses osas analiiiisime {ildisi tendentse. Kuna motivatsioonikiisimustikku kasutatakse siin
t60s esmakordselt, vaatlesime enne ka selle psiihhomeetrilisi nditajaid. Viisime 14bi kinnitava
faktoranaliiiisi, arvutasime kiisimustevahelise kooskola ning muutujatevahelised korrelatsioonid.
Edasi viisime lébi tee-analiiiisi leidmaks kui suures osas dnnestub laste tulemusi (testi skoorid
ning aastalopu hinded) ennustada motivatsiooniliste suundumuste, vdimekuse ning enesekohaste
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uskumuste abil. Nii kinnitava faktoranaliiisi kui tee-analiiiisid teostasime programmi Mplus 4.1
abil (Muthén & Muthén, 1998-2004).

Teises osas analiilisisime erinevate motivatsiooniliste suundumustega laste gruppe.
Esmalt teostasime konfiguraalse sagedusanaliiiisi (CFA) leidmaks tiitipilisi ja ebatiiiipilisi
konfiguratsioone grupi ja dihhotoomsete ning trihhotoomsete tunnuste vahel. CFA on y3-
analiiiisi laiendus, mille abil saab uurida mustreid, mida moodustavad kategoriaalsed tunnused
(see Bergman, Magnusson, & El-Khouri, 2003; von Eye, 1990). Analiiiis viidi 1abi programmiga
SLEIPNER 2.1 (Bergman & El-Khouri. 2002). Teiseks viisime 1dbi kovariatsioonanaliiiisi
ANCOVA, milles vdoimed olid kovariaadiks ning grupp kategoriaalseks ennustajaks,
matemaatika ja eesti keele tulemused aga sdltumatuks muutujaks.

Meetod
Osalejad

Valim koosneb 637 neljanda klassi dpilasest (keskmine vanus 10.00 aastat, SD=.38; 301 poissi
ja 336 tiidrukut), kes vastasid motivatsiooniliste suundumuste kiisimustele. Nad dppisid 27
koolis ja 45 klassis. Kdik dpilased dppisid tavaklassides, kus ldhtuti Eesti Riiklikust Oppekavast
(PShikooli ja giimnaasiumi, 2007). Osa analiiiise on 14bi viidud vdiksema arvu Opilastega, kuna
kdik ei sooritanud koiki teste.

Protseduur

Opilasi uuriti 4 klassi alguses mitme 45-minutilise dppetunni viltel klassiruumis, kus oli kohal
terve klass.

Matemaatika ja eesti keele testid ja motivatsiooni-alased kiisimused viis 1dbi
klassijuhataja. Enesetohusust puudutavad kiisimused sisaldusid testis. Lapsed tditsid teste
iseseisvalt, dpetajad ei andnud ei tagasisidet ega hinnanud tulemusi. Uldvdimekuse test viidi 14bi
arvutil.

Klassi 16pus koguti laste koondhinded matemaatikas ja eesti keeles.

Opetajad hindasid laste kditumist ja probleeme samuti dppeaasta alguses — samal
ajaperioodil, kui testiti ja kiisitleti lapsi.

Moodikud

Motivatsioonilised suundumused. Orientatsioonide mdotmiseks kasutati kiisimustikku ja jutukesi
(koostas Aivar Ots). Lastele esitati 6 kiisimust, millele sai vastata ei/jah. Kiisiti laste
motivatsiooniliste uskumuste ning kditumise kohta nii koolis kui kodus. Kaks kiisimust (Uute
asjade dppimine on minu jaoks igav /imberpddratud/; Mulle meeldib raamatutest voi internetist
uusi teadmisi otsida) hindasid meisterlikkusele suunatust, kaks kiisimust (Ma kardan koolis halba
hinnet saada, Mul on iikskoik, kui teised saavad minust paremaid hindeid /limberpddratud/)
tulemustele suunatust ning kaks kiisimust olid seotud koduto6dega (Ma pingutan kovasti, et
kodused iilesanded saaksid korralikult tehtud, Mul jidvad muude huvitavate tegemiste pérast
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kodused tilesanded tegemata / imberpodratud /). Lisaks esitati lastele iga suundumuse kohta
situatsiooni kirjeldus. Kirjeldati kahte dpilaste, kellest tiks kditus hinnatava konstruktiga
koosk®dlaliselt ja teine mitte. Néiteks tulemustele orienteeritust kirjeldas jargmine situatsioon:
,,Tiiu vaatas vahetunnis oma tunnikontrolli. Opetaja oli sellele hindeks pannud kolme. Tiiu
juurde tuli Mari. Mari lausa ehmatas hinnet néhes. Ta iitles, et see on kiill paha kui Tiiu nii halva
hinde saab. Koolis tuleb ikka hiid hindeid saada. Tiiu iitles naeratades, et kolm on tiitsa korralik
hinne. Tema meelest ei peagi neid viisi taga ajama. Kellel lastest oli digus?* Laps sai punkti kui
ta nimetas vastava kditumisega lapse (st antud ndites Mari).

Kuue kiisimuse ja kolme kirjeldusega viidi 14bi kinnitav faktoranaliiis. Mudeli sobivuse
nditajad olid head, ¥? (490) = 529.53, p = .11. Kasutasime jargnevates analiilisides kolme —
Meisterlikkuse, Tulemuste ning Kodutdo — skaalat (min 0, max 3). Skaalade seesmine kooskdla
oli aktsepteeritav, arvestades kiisimuste vdikest arvu (o = .64, .47, .54, vastavalt Meisterlikkuse,
Tulemuste ning Kodut66 skaalal).

Uldvéimekus. Lapse iildvoimekust mdddeti Raveni testi D-allosaga (Lynn, Pullmann, &
Allik, 2003; Raven, 1981), mis hindab mitteverbaalset arutlemisoskust ning planeerimisoskust.
See koosneb 12 iilesandest ja testi seesmine kooskdla oli viga hea (o= .92). Kasutatakse
koondskoori — digete vastuste summat.

Opitulemusi hinnati eesti keele ja matemaatika testidega. Testiiilesannete valikul toetuti
riikliku dppekava nduetele (Pohikooli ja giimnaasiumi, 2007). Matemaatika test (koostaja Anu
Palu, vt Palu & Kikas) sisaldas 30 iilesannet, eesti keele test (koostaja Krista Uibu, vt Uibu,
Kikas, & Tropp) sisaldas 37 iilesannet. Iga dige vastus andis 1 punkti, kasutatakse
koondtulemusi.

Akadeemiline enesetohusus ja selle tapsus. Lapsed hindasid enda voimekust ja edukust
ainetestidesse lisatud kiisimustega. Nimelt kiisiti osa iilesannete kohta (7 iilesannet matemaatika
ja 3 eesti keele testis), kas laps oli selle lahendanud digesti voi mitte. Lopus paluti lapsel vorrelda
enda tulemust eakaaslaste omaga — ta pidi valima, kas tegi testi paremini kui teised (3 punkti),
sama hésti (2 punkti) vo1 halvemini (1 punkt). Neid tulemusi kasutatakse enesetohususe
nditajatena matemaatikas ja keeles. Me kasutame ka néitajaid Positiive kallak: jah-hinnangute
summast lahutatakse digete vastuste summa.

Aastalopuhinded matemaatikas ja eesti keeles olid vahemikus 1-5.

Opetajate hinnangud. Opetajatel paluti hinnata lapsi (andes punkti) jirgmiste niitajate
osas: tunni segamine, agressiivsus, korge voimekus, madal voimekus, kiusatus, Kiusaja,
osalemine parandusdppe voi logopeedi lisatundides, matemaatika ja lugemise opiraskused,
hiiperaktiivsus.

Tulemused

Tulemuste, motivatsiooniliste suundumuste, enesetohususe ja selle kallaku vahelised seosed
Moddetud néitajate vahelised korrelatsioonid (Spearman R) on toodud tabelis 1. On niha, et
seosed meisterlikkusele ja tulemusele suunatuse vahel on tipris kdrged, samas kui seosed teiste
motivatsiooniliste nditajate vahel on madalad. Meisterlikkus ja Kodutdo on oluliselt seotud
aastalopu hinnetega, eesti keele (kuid mitte matemaatika) testi tulemustega ning voimetega.
Tulemustele suunatus on oluliselt, kuid ndrgalt seotud ainult positiivse kallakuga matemaatikas.
Enesetohusus on positiivselt, kuid positiivne kallak negatiivselt korreleeritud testide tulemuste
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ning aastalopu hinnetega, samuti aga voimetega. Seosed vdimete ja testitulemuste vahel on
kiillaltki korged.

Tabel 1. Korrelatsioonid (Spearman R)

Niitaja 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
1. Meisterlikkusele suunatus 48 22 02 .02 .05 -01 .06 .11 .11 .15 .09
2. Tulemustele suunatus 14 04 02 .08 .06 .00 .03 .06 .04 -01
3. Kodutdo 13 .12 -01 .06 .08 .12 .15 .21 .09
4. Enesetohusus matemaatikas 40 .16 11 .20 .17 .21 .19 .15
5. Enesetohusus eesti keeles 07 14 26 28 .21 .25 .15
fﬁ;gé:;';‘t’iizska"ak 38 -33 -22 -20 -20 -.19
7. Positiivne kallak eesti keeles -10 -.27 -.16 -.15 -.10
8. Matemaatika test 50 54 .48 .40
9. Eesti keele test 48 50 .43
10. Koondhinne matemaatikas g1 .42
11. Koondhinne eesti keeles 40

12. Voéimed

Mrkus. Rasvane: p < .001, allajoonitud: p < .01, kaldkiri p < .05

Hindamaks, kui suurt osa koondhinde ja testitulemuste variatiivsusest on voimalik
ennustada motivatsiooniliste nditajate, enesetdhususe ning vdimekuse kaudu, konstrueeriti eraldi
tee-mudelid matemaatika ja eesti keeles kohta. Mudelite sobivusnéitajad olid head: CFI = 1.00,
RMSEA <.001. Olulised seosed on nédidatud joonisel 1 (matemaatika) ja joonisel 2 (eesti keel).

Matemaatika koondhinnet ennustasid positiivselt testi tulemus, vdimed ja enesetShusus.
Testi tulemust ennustasid voimed, meisterlikkusele suunatus ja enesetohusus. Positiivne kallak
enesekohastes uskumustes oli negatiivselt seotud testi tulemusega ja voimetega. Seega —
motivatsioonilistest uskumustest omas otsest moju testi tulemustele ainult meisterlikkusele
suunatus.

Eesti keele aastalopu koondhindele omasid sarnast moju testi tulemus ja voimekus, siin
méngis rolli ka kodutéddele suundumus. Samuti ennustasid testi tulemusi voimekus,
meisterlikkusele suunatus, enesetohusus, ning selle seosed positiivse kallakuga olid negatiivsed.
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Opilaste grupid

Selleks, et grupeerida dpilasi vastavalt nende domineerivale orientatsioonile, moodustasime
alguses kaks gruppi iga orientatsiooni kohta: opilased, kellel oli vastaval skaalal kdrgeim
tulemus (st 3) ja teised. Edasi grupeerisime dpilased kaheksasse gruppi nii, nagu on ndidatud
tabelis 2. Samas tabelis on toodud ka iga grupi Opilaste arv.

Tabel 2. Gruppide kirjeldused

Orientatsioon

Grupp Saavutused Meisterlikkus Kodut66 N

1. Vihemotiveeritud 0 0 0 103
2. Kodutoole orienteeritud 0 0 1 130
3. Meisterlikkusele orienteeritud 0 1 0 68
4. Tulemustele orienteeritud 1 0 0 14
5. _Meistgrlikkusele+tu|emustele 31
orienteeritud 1 1 0

6. Tulemustele+kodut66le orienteeritud 1 0 1 17
7. _Meiste_rlikkuseleJrkodutééle 162
orienteeritud 0 1 1

8. Korgelt motieeritud 1 1 1 112

Mdrkus. 1 = dpilased, kellel on vastaval skaalal kdrgeim tulemus; 0 = teised.

Meisterlikkusele+tulemustele orienteeritud opilastele meeldib 6ppida uusi asju, kuid nad
hoolivad hinnetest vihe. Korgelt motiveeritud dpilastele meeldib dppida ja koduseid toid tiita,
ning nad on huvitatud ka headest hinnetest. Kodutodle orienteeritud dpilased tdidavad hésti
kodutéid, kuid pole ei teadmiste omandamisest ega hinnetest eriti huvitatud. Vahemotiveeritud
Opilased ei pinguta eriti millegi nimel, to6tades vihe nii koolis kui kodus. Meisterlikkusele
orienteeritud opilased on huvitatud eelkdige targemaks ja oskuslikumaks saamisest,
Meisterlikkusele+kodutddle orienteeritud opilased podravad lisaks tdhelepanu ka kodutooddele.
Tulemustele orienteeritud opilased kardavad saada halbu hindeid, tulemustele +kodutdole
orienteeritud Opilased teevad lisaks hoolikalt kodutoid.

Seosed grupi ja kategoriaalsete tunnuste vahel

Analiiisimaks seoseid grupi ja erinevate tunnuste vahel, viisime 1dbi konfiguraalse
sagedusanaliiiisi, kus eristuvad tiitipilised ja ebatiiiipilised kombinatsioonid, mida jargnevas
kirjeldame.

Kditumis- ja oppimisraskuste esinemine erinevates gruppides. Esmalt viisime 14bi
analiiiisi grupi ja jargnevate Opetajate hinnangute vahel (kodeerituna 1/0, st on/ei ole): tunni
segamine, agressiivsus, korge voimekus, madal voimekus, kiusatus, kiusaja, osalemine
parandusOppe voi logopeedi lisatundides, matemaatika ja lugemise dpiraskused, hiiperaktiivsus.
Leidsime, et Opetajad nimetasid rohkem vdhemotiveeritud dpilasi, kes segavad tundi (nimetatud
25, oodatud 13.88, p =.067) ning kiusavad teisi (nimetatud 25, oodatud 13.48, p = .045).

Enesetohusus ning selle kallak erinevates gruppides. Uurisime ka, kas erinevate gruppide
Opilased erinevad enesetdohususes ning selle kallakus. Iga tunnuse osas moodustati kolm gruppi:
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Opilased, kelle enesetdhusus oli kdrge, keskmine ja madal (vastavalt need, kes hindasid ennast
olevat teinud testi teistest paremini, samal tasemel ja kehvemini, eraldi matemaatikas ja eesti
keeles) ja Opilased, kelle enesehinnang oli positiivses v0i negatiivses suunas kaldu (vastavalt
need, kelle enesehinnang oli 2 v3i rohkem punkti korgem voi madalam kui reaalne tulemus) ja
adekvaatne enesehinnang (teised). Leidsime, et Meisterlikkusele orienteeritud rithmas oli
rohkem Opilasi, kelle enesetdhusus eesti keele osas oli madal ning kelle enesehinnang oli
adekvaatne (vaadeldud 19, oodatud 8.25, p = .060). Matemaatika osas ei leitud ei tiilipe ega
antitiitipe.

Kuna seosed enesetdhususe ning grupi vahel vdivad sdltuda ka tegeliku tulemuse
tasemest, lisasime analiiiisi ka hinde alusel moodustatud grupid: dpilased, kelle koondhinne oli
madal ja kdrge (madal: hinded 1, 2, 3; korge: hinded 4, 5). Leidsime, et meisterlikkusele
orienteeritud grupis oli rohkem Opilasi, kelle eesti keele enesehinnang ning hinne olid madalad
(vaadeldud 8, oodatud 1.75, p =.021). Samuti oli vidhe Opilasi korgelt motiveeritud grupis, kelle
matemaatika enesetohusus oli madal, kuid hinne korge (vaadeldud 3, oodatud 15.64, p = .005).
Kallaku osas ei leitud ei tiilipe ega antitiilipe.

Eri gruppide tulemused

Viisime kibi kovariatsioonanaliiiisid, kus grupp oli kategoriaalne ennustaja, voimekus kovariaat
ning erinevad Opitulemuse nditajad soltuvad tunnused. Tulemused on toodud tabelis 3 ja
illustreeritud joonisel 3 (testide tulemused) ja joonisel 4(koondhinded). Vdimekusel oli tugev
moju koigile niitajatele. Grupil oli viike ja marginaalne moju testi tulemustele, kuid oluline
moju hinnetele.

Tabel 3. Kovariatsioonanaliitiside tulemused

Ennustaja
Voimekus Grupp Olulised
Opitulemuse niitaja F p n F p n erinevused
Matemaatika test 107.89 <001 .16 193 06 .02 7,8>4
Eesti keele test 136.87 <.002 .20 182 08 .02 7,8>3:8>24
Koondhinne
matemaatikas 109.73 <.003 .18 2.66 .01 .03 78>3.4
7,8>1,2,3,4:7
Koondhinne eesti keeles 101.13 <.004 .17 3.61 .00 .05 )

Mdrkus. 1= Vahemotiveeritud, 2 = Kodutdole orienteeritud, 3 = Meisterlikkusele orienteeritud, 4
= Tulemustele orienteeritud, 5 = Meisterlikkusele+ tulemustele orienteeritud; 6 = Tulemustele
+kodutddle orienteeritud; 7 = Meisterlikkusele+kodutddle orienteeritud; 8 = Korgelt
motiveeritud
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Mdrkus. 1= Vihemotiveeritud, 2 = Kodutdodle orienteeritud, 3 = Meisterlikkusele orienteeritud, 4
= Tulemustele orienteeritud, 5 = Meisterlikkusele+ tulemustele orienteeritud; 6 = Tulemustele
+kodutddle orienteeritud; 7 = Meisterlikkusele+kodutddle orienteeritud; 8 = Korgelt
motiveeritud

Nagu niha, on dpitulemused iildiselt paremad korgelt motiveeritud ning
Meisterlikkusele+kodutddle orienteeritud opilaste gruppides ning kehvemad Tulemustele, aga ka
Meisterlikkusele suunatud dpilaste gruppides. Eesti keeles olid tulemused madalamad ka
Kodutoole orienteeritud grupis. Samas tuleb rohutada, et nii Tulemusele kui Tulemustele
+kodutddle orienteeritud grupid olid véga heterogeensed — molema grupi standardhélbed olid
korged.
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Joonis 4. Koondhinded erinevates gruppides

Mdrkus. 1= Vihemotiveeritud, 2 = Kodutdole orienteeritud, 3 = Meisterlikkusele orienteeritud, 4
= Tulemustele orienteeritud, 5 = Meisterlikkusele+ tulemustele orienteeritud; 6 = Tulemustele
+kodutdole orienteeritud; 7 = Meisterlikkusele+kodutdole orienteeritud; 8 = Korgelt
motiveeritud
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Arutelu

Me uurisime neljanda klassi Opilasi, kes on eelnevate kooliaastate jooksul saanud
siistemaatilist tagasisidet ja oletatavasti kogenud nii edu kui ebaedu. Meisterlikkusele
orienteeritus ja enesetdhusus omasid positiivset mdju nii matemaatika kui eesti keele testile (ning
seelédbi ka hinnetele), lisaks ennustas kodutddle orienteeritus ka eesti keele aastalopu hindeid.
Leidsime ka rohkem v&i vihem edukaid orientatsioonide profiilidega Opilasi, keda tdpsemalt
Kirjeldati.

Uldised seosed. Osaliselt toetusime oma t60s saavutuseesmirkide teooriale, mida
valdavalt motivatsiooni-alastes uurimustes kasutatakse (vt Kaplan & Maehr, 2007; Pastor et al.,
2007; Pintrich, 2000). Meisterlikkusele ja tulemustele suunatust hindasime kiisimuste ja
episoodide kirjeldustega, mis ndudsid jah-ei vastuseid. Erinevalt saavutuseesmaérkide teoorieast
lisasime veel ithe dimensiooni — kodutddle orienteerituse. Eesti koolis téhtsustatakse kodutoid
alates esimestest klassidest ning nende korrektne tiitmine on seotud nii hinnete kui teadmistega.

Meisterlikkusele orienteeritus oli ndrgalt, kuid oluliselt seotud nii matemaatika kui eesti
keele testide tulemustega (ning seeldbi ka hinnetega), samas kui tulemusele suunatus ei olnud
seotud iihegi Opitulemuse niitajaga. Sarnaselt on ka varasemad uurimused leidnud
meisterlikkusele suunatuse positiivset efekti algklassides (Brookhart, Walsh, & Zientarski, 2006;
Kaplan & Maehr, 1999; Linnenbrink, 2005; Ryan, Patrick, & Shim, 2005; Shih, 2005), ning
tulemusele suunatuse efekti pigem vanemates klassides (vt iilevaadet Harackiewicz et al., 2002),
kus keskkond on voistlevam (e.g., Harackiewicz et al., 2002).

Opilased, kes pidasid kodutddde tegemist oluliseks, said paremaid hindeid eesti keeles.
Kui klassis 0pivad Opilased Opetaja juhendamisel, siis kodus on iseseisva to0 ja pingutamise
osakaal suurem. Voiks arvata, et eesti keeles ja matemaatikas antakse erinevat tiitipi kodutoid.
Esimestes klassides on matemaatikas suur tdhtsus elementaarsete moistete ja oskuste dppimisel,
mis sageli tdhendab, et on vaja harjutada ja tiilitult korrata (nt korrutustabeli pdhedppimine,
kirjaliku arvutamise reeglid, sdnalised {ilesanded), samas kui keeletundide kodutto sisaldab
kodulugemist ning vahel ka pikemaid uurimisprojekte. Viimaste tditmiseks kulub rohkem aega,
aga vaja ldheb ka loovust ja oksust otsuseid langetada. Moned Opilased voivad sellist tood véltida
ning edasi liikata, teised aga teha seda huvi ja pdnevusega.

Oodatult oli enesetdhususel (lapse vordlus teiste edukusega) positiivne moju testi
tulemustele (seeldbi ka aastaldpu hinnetele), lisaks leiti otsene mdju matemaatika hindele.
Neljandaks klassiks on laste algne tidini positiivne minapilt asendunud tdpsemaga (Aunola et al.,
2002). Meie uurimuses ei olnud enesetdhusus tildiselt korge — lapsed hindasid end olevat pigem
teistega samal tasemel olevaks v0i ka ndrgemaks. Siiski tundub, et tunne, et ollakse vahemalt
sama edukad kui teised, on koolis oluline. See vdimaldab lapsel kauem pingutada, proovida ja
otsast alustada isegi kui ta diget vastust (lahendust) kohe ei leia. Ka varasemad t66d on ndidanud
seoseid lapse iilesandespetsiifilise enesekontseptsiooni ja saavutuste vahel (Dermitzaki et al.,
2009; Fuchs et al., 2003; Guay et al., 2004; Valentine et al., 2004).

Just testi tulemus ja voimekus mojutasid aastahindeid nii matemaatikas kui eesti keeles.
Vaimekus omakorda omas aga suurimat moju testi tulemustele. Paljud varasemad t66 on
ndidanud ildintelligentsuse (nt Hale, Fiorello, Kavanaugh, Hoeppner, & Gaitherer, 2001) ja
erinevate voimete (nt Chong & Siegel, 2008; Durand, Hulme, Larkin, & Snowling, 2005;
Passolunhgi, Mammarella & Altoe, 2008) rolli nii matemaatika dpingutes kui lugemises ja
kirjutamises (nt Durand et al., 2005; Lepola, Niemi, Kuikka, & Hannula, 2005). Osa
matemaatika iilesandeid olid iipris keerukad, eeldades héid arutlemisoskusi, mitte lihtsalt faktide
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tundmist. Eesti keele test sisaldas nii lugemise (teksti moistmise) kui kirjutamise osa (digekiri,
sOnatiiiibid), osa kiisimusi eeldasid jarelduste tegemist (nt teksti moistmisel). Kuna sarnane efekt
leiti ka hinnetele, vOib oletada, et sarnaseid ililesandeid antakse ka koolis.

Kuigi korrelatsioonid enesetohususe positiivse kallaku ja aastaldpu hinnete vahel olid
olulised, ei omanud kallak enam olulist mdju iildmudelis. Kiill olid aga selle seosed testi
tulemustega ning voimekusega negatiivsed (kuigi mitte viga korged). Varasemates toodes on
leitud, et positiivsel kallakul on tulemuslikkust pérssiv mdju hariduslike erivajadustega lastel (vt
Bear & Minke, 1996; Hoza et al., 2001). Enesehinnangute tépsus on seotud enesereguleeritud
Oppimisega (Baumeister et al., 2003), sest see voimaldab opilasel valida sobiva raskusega
iilesandeid ning hinnata adekvaatselt nende lahendamiseks kuluvat aega.

Erineva motivatsioonilise suundumuse profiilidega opilased ja nende tulemused.
Korrelatsioonanaliiiis néitab iildisi tendentse, kuid iitleb vihe iga konkreetse lapse vdi ka
lastegrupi kohta. Lastel on erinevad motivatsiooniliste orientatsioonide profiilid, ning on
rohutatud, et tdhtis on vaadata suundumuste suhtelist, mitte niivord absoluutset taset (Daniels et
al., 2008; Harackiewicz et al., 2002; Harackiewicz & Linnenbrink, 2005; Pastor et al., 2007,
Pintrich, 2000; Turner et al., 1998). Me moodustasime 8 gruppi vastavalt laste domineerivale
orientatsioonile (vt Ames & Archer, 1988). Enamus dpilastest kuulusid Kodutodle,
Meisterlikkuselet+kodutdole orienteeritud ning korgelt motiveeritud gruppidesse. Viimase kahe
riihma Opilaste akadeemilised tulemused olid parimad (vt Turner et al., 1998; Pintrich, 2000).
Seega tundub, et selles vanuses on kombinatsioon meisterlikkusele ja tulemusele (koos
kodutoode tegemisega) on tulemuslik, mitte takistav (see also Pintrich, 2000).

Suur arv (103) vihemotiveeritute riihmas ei tdhenda, et nii palju lapis ei ole iildse
motiveeritud. Need lapsed ei saanud maksimumtulemust ithegi suundumuse osas, kuid nad
voisid vastata kahele kiisimusele kolmest jaatavalt. Seetdttu kuuluvad siia rithma lapsed, kes
voivad olla toeliselt tiidinud kui ka need, kes on kdigest keskmiselt huvitatud. Samas tuleb
rohutada, et see rithm eristus ka dpetajate hinnangutes — neid lapsi nimetati sagedamini nende
hulgas, kes segavad tundi ja kiusavad teisi. See tdhendab, et vihemalt osal selle riihma lastest
voib esineda psiiiihilisi probleeme voi tiidimust. Varasemad uurimused on nididanud, et
viahemotiveeritud Opilased kasutavad ebaefektiivseid Opistrateegiaid (Turner et al., 1998).

Vihesed lapsed rohutasid peamisena tulemust (14 last) voi tulemust koos kodutddde
tegemisega (17 last). Kuid just domineerivalt tulemusele orienteeritud Opilaste dpitulemused
olid kehvemad kui korgelt motiveeritud ja Meisterlikkusele+kodutdole orienteeritud opilaste
gruppides. See leid lisab uut vorreldes eespool kirjeldatud tildiste tendentsidega, kust selgus, et
tulemusele orienteeritus ja tulemuslikkus polnud seotud. Selgub, et liiga tugev tulemustele
suunatus (ilma kaasneva soovita saada targemaks ning teha kodutoid korralikult) v3ib takistada
dppimist ja viia tulemusi alla juba nii noortel lastel. Uks pdhjusi vdib olla selles, et nende
drevuse tase on korge ja nad kogevad liiga sageli negatiivseid emotsioone (Daniels et al., 2008;
Pintrich, 2000; Ryan & Pintrich, 1997), kuid nad voivad olla ka tiidinud (vt Kaplan & Maehr,
1999; Turner et al., 1998). Vaadeldes seda gruppi tdpsemalt, selgub, et siia kuuluvad tegelikult
véga erinevad lapsed — erinevate saavutustaseme nditajate standardhilbed olid véga suured. V3ib
oletada, et osa edutuid lapsi lihtsalt unistavad headest hinnetest, kuid osa heade hinnete ja kdrge
tulemusele orienteeritusega lapsi voib seada endale liiga kdrgeid ndudmisi ning mitte olla rahul
ka suhteliselt heade hinnetega, mis omakorda voib tdsta nende drevuse taset (Daniels et al., 2008;
Valle et al., 2003). Opetajad ei mérganud selle grupi lastel oluliselt rohkem kiitumise ja
Oppimisega seotud probleeme kui teistel.
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Upris ootamatult olid ka Meisterlikkusele orienteeritud dpilaste hinded ja eesti keele testi
tulemused kehvemad kui korgelt motiveeritud ning Meisterlikkusele+kodutdodle orienteeritud
Opilastel. Tundub, et meisterlikkuse suundumuse domineerimine tulemuse iile ilma réhuasetuseta
kodut6ode teostamisele pole koolis eduks piisav (vt ka Pintrich, 2000). Siiski v3ib arvata, et
ebaedu pdhjused selles rithmas erinevad neist, mida kirjeldasime tulemusele orienteeritud rithma
kohta. Meisterlikkusele orienteeritud Opilastel voib lihtsalt olla nii palju huvisid ja tegevusi, et
neil pole acga koolitddga tegelda. See viitab tosiasjale, et uudishimust ja monusast Oppimisest
koolis edukaks toimetulekuks ei piisa — dpilased peavad dppima ka kodus ning mitte ainult neid
huvitavat, vaid ka igavat materjali, samuti aga harjutama ja kordama.

Gruppidevahelised erinevused enesetohususes ja selle kallakus. Kirjanduse pdhjal
(Kaplan & Maehr, 1999; Pajares et al., 2000; Wolters, et al., 1996) me ootasime gruppidevahelisi
erinevusi enesetohususes. On viidetud, et enesetdhususe roll voib olla domineeriva tulemusele
voi meisterlikkusele suunatuse korral erinev ning et just iilekaaluka tulemusele suunatusega
Opilased on negatiivsete tulemuste poolt rohkem ohustatud (Daniels et al., 2008; Darnon et al.,
2007; McGregor & Elliot, 2002; Valle et al., 2003). Oma t66s leidsime aga ainult {ihe erinevuse
— leidus oodatust rohkem Opilasi, kes kuulusid Meisterlikkusele orienteeritud gruppi, kelle
enesetohusus oli madal ja kelle enesehinnang eesti keeles oli tdpne. Voib vaid oletada, et madala
enesetOhususega meisterlikkusele suunatud dpilased (kellele madal enesetdhusus ei ole arengut
takistav) voivad olla oma tegevustes plisivamad ja otsivad tagasisidet vastuste digsuse kohta,
ning seeldbi areneb neil adekvaatne enesetaju ning dppimine. Seda tuleks aga edasistes
uurimustes tdpsemini analiiiisida.

Piirangud. Peatuda tuleks ka uurimuse piirangutel. Esiteks tuleb rShutada, et tegemist on
ristloikelise analiilisiga ning mingeid pohjuslikke jareldusi siit teha ei saa. Projekti pikaajaline
tilesehitus voimaldab kontrollida pdhjuslikke seoseid edaspidi. Teiseks uuriti motivatsioonilisi
nditajaid tldiselt, kuid enesetohusust ja teadmisi ainespetsiifiliselt. Lapsed voivad piiiielda
tihtede eesmaérkide poole iihes aines, kuid teiste poole teistes. Korrelatsioonid motivatsiooniliste
konstruktide ja tulemuste vahel olid matemaatikas ja eesti keeles toesti erinevad. Kasutatud
modtvahendite tingimustes on vdimatu arutleda nende seoste iile pohjalikumalt — on selgusetu,
missugust ainet silmas pidades lapsed motivatsiooni-alastele kiisimustele vastasid. Tulevikus
peaks tdpsemalt uurima ka matemaatika ja eesti keele kodutodde sisu. Kolmandaks ei eristanud
me tulemusele suunatust ning kehva tulemuse véltimist. Edaspidi peaks seda tegema ning
analiiisima ka drevuse ja hirmude osa oppimises ja selle tulemuslikkuses.

Jdreldused. On selge, et Oppimine toimub keerukas olukorras, millega kaasnevad hirm,
arevus, ebakindlus ja eksimine. See protsess sisaldab nii edu kui kaotust ning lapsed voivad isegi
sama tulemust endale erinevalt interpreteerida. Néiteks késitleb osa inimesi vigu kui véljakutseid
ja vdoimalust arenguks, teised aga kui ohtu ja 1dbikukkumist. Olles liiga hirmul vigade ees,
tugevneb drevus, mis parsib oppimist. Teisalt voib aga dppimine olla iipris tiiiitu ja igav. Osa
dpilasi pingutavad palju, teised aga minimaalselt, et libi saada. Opetajad peavad selliseid
erinevusi tundma, et olla voimelised kujundama erinevaid dpikeskkondi ja toetama iga dpilase
arengut ja Oppimist. Uurimusest selgusid mitmed praktilised jareldused.

Esiteks me leidsime, et korgelt motiveeritud dpilaste tulemused olid parimad. Seega on
tegelikult oluline toetada koiki kolme — meisterlikkusele, tulemustele, kodutodle — orienteeritust.
Opetajad saavad rohutada uue ja mitmekesise info otsimise vajadust, lugemist, mdttega Sppimist
koigis ainetes. Nditeks matemaatika kodutdid voib muuta huvitavamaks kui kasutada tavaelu
probleeme. See pole aga piisav — samuti on oluline tihtsustada kordamist ja harjutamist nii
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kodus kui koolis ja rohutada vigade tegemise normaalsust. Vead on dppimise 0sa, nende kaudu
Opitakse ja arenetakse.

Teiseks me leidsime, et kdrge enesetdhusus (voimete vordlus eakaaslastega) oli
positiivselt seotud akadeemiliste tulemustega. Kuna vdistlused ja otsesed tulemuste vordlused
kaaslaste omadega vdivad madaldada osa dpilaste enesetdhususe uskumusi (sest on alati voitjaid
ja kaotajaid), peaks selliseid vordlusi véltima. Omavahelised vordlused soodustavad tulemusele
orienteerituse kasvu, mis, muutudes domineerivaks, parsib Oppimist. Selle asemel tuleks lapse
toid vorrelda tema enda eelnevate toddega ning anda voimalikult tdpset tagasisidet.
Meisterlikkusele suunatuse arengut toetavad konkreetse tagasiside andmine vigade kohta ning
edu seostamine joupingutuse, mitte voimetega.

Kolmandaks me leidsime, et positiivne enesehinnangu kallak (hinnang t66 digsuse osas)
oli ndrgalt, kuid negatiivselt seotud tulemusega. Seega on téhtis toetada tdpsete enesehinnangute
arengut konkreetsete lilesannete osas. Selle saavutamiseks tuleb pidevalt anda tipset,
tadhenduslikku tagasisidet. See vdimaldab kasvatada eneseregulatsiooni ja ennast juhtivaid
eneseteadlikke Oppijaid. Seda on lihtsam teha matemaatikas, kus algklasside probleemidel on
tavaliselt liks dige vastus ja lahenduskéik, ning monevorra keerulisem eesti keeles, kus alati
parimat lahendust pole (vt Klassen, 2002). Kindlasti saab aga konkreetset tagasisidet anda osa
ilesannete suhtes. Erilist tdhelepanu tuleks podrata madalate voimetega ja/voi hariduslike
erivajadustega Opilastele, kes kalduvad end kas iile- vdi alahindama (vt Bear & Minke, 1996;
Hoza et al., 2001).

Neljandaks me niitasime, et nii motivatsioonilistel orientatsioonidel kui enesetdhususel
on oma osa laste tulemustes, kuid nende efekt voib erineda aineti ja sdltuda nende omavahelisest
suhtelisest tasemest. Seetdttu — kui hinnatakse hariduslike erivajadustega dpilasi, peaks
akadeemiliste ja kditumuslike niitajate korval podrama téhelepanu ka motivatsioonile ning
enesekohastele uskumustele.
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ANALUUS 15
Miks moned lapsed suudavad olla rahul ka ebameeldivas koolikeskkonnas?
Seosed neljanda klassi opilaste kooliga rahulolu ja isiksuse diferentseerumise vahel.

Aivar Ots
Haridusteaduskond
Tartu ulikool

1. Sissejuhatus

Kéesoleva artikkel késitleb opilaste kooliga rahulolu seoseid nende isikSuse eripiradega.
Opilaste rahulolu oma kooliga on tihtis mitmel pdhjusel. Nii vdiks pingutusi laste heaolu
suurendamiseks pidada loomulikuks humaansuse, heatahtlikkuse ja vanemliku hoole
véljenduseks. Siiski on sellised pingutused hariduslikus kontekstis ka otsesed vahendid tdsiste
sotsiaalsete probleemide ennetamiseks ja dpiedu parandamiseks. Néiteks voib kooliga
rahulolematus viia Opingute katkestamiseni (vt Lee & Breen, 2007, Jonker, 2006). Uuringud
niitavad, et Opilaste rahulolematusel on mitmesuguseid allikaid. Niiteks koolides toimuv ja selle
korraldus vdivad tingida ebameeldivaid kogemusi, mis soodustavad klassi poolelijatmist (Fallis
& Opotow, 2003). Puuduv kuuluvustunne oma koolis jatab rahuldamata dpilase vajaduse kogeda
ennast vairtustatuna ja toetatuna kaaslaste poolt. Sellisesse olukorda sattumist on seostatud nii
madalama koolimotivatsiooni kui ka madalama akadeemilise edukusega ((Baumeister & Leary,
1995,Goodenow, 1992, Alvarez, 2003). Ka selliseid asjaolud nagu kooli véirtussiisteem ja
Opetajate hoiakud Opilaste suhtes saab seostada Opilaste optimismi ja eluga rahulolu tasemega
(Ruus, Veisson, Leino, Ots, Pallas, Sarv, & Veisson, 2007). Kuigi voib vilja tuua mitmeid
koolikeskkonna tingimusi, mis seostuvad Opilaste rahulolematusega, on ka ilmne, et mitme
Opilased suudavad nendes samades tingimustes sdilitada oma positiivse suhtumise kooli. See
voiks tdhendada, et moned Opilased kohastuvad ebameeldivate oludega psiitihiliselt paremini kui
teised. Nende psiihholoogiliste omaduste mdistmine, mis toetavad voi takistavad rahulolu
kogemist, voiks aidata paremini mérgata probleemidega Opilasi ning pakkuda neile
adekvaatsemat abi.

Mitmed varasemad uuringud on keskendunud rahulolu ja isiksuse seostele niiteks koolis
kéivate murdeealiste puhul (vt Horstmanshof, Punch, & Creed, 2008, Ruus, et al, 2007). limselt
viahem on uuritud samu seoseid vdiksemate laste osas. Selles uuringus on vaatluse all neljandate
klasside opilased. Selleks, et selgitada, kuidas isiksus seostub koolis negatiivsete ja positiivsete
elamustega toimetulekuga, koguti uuringus andmeid dpilaste kooliga rahulolu, isiksuse omaduste
ja kooliga seotud murede kohta, samuti hinnati neid lapsi dpetavate klassiopetajate
Opetamisstiilide eripdrasid.

1.1 Kooliga rahulolu ja subjektiivne heaolu

Kéesolevas uuringus on kooliga rahulolu kisitatud, ldhtudes subjektiivse heaolu (SH, subjective
well-being, vt Diener, Suh, Lucas, & Smith, 1999) uuringute traditsioonist. Uldiselt
defineeritakse heaolu kui seisundit, mis kajastab indiviidi psiihholoogiliselt optimaalset
toimimist ja elamuste iseloomu (Ryan & Deci, 2001). SH on kontseptsioon, mida kasutatakse
sageli kui késitletakse inimeste rahulolu. Diener (1984) toob dra kolm SH iseloomulikku tunnust.
Esiteks see kontseptsioon keskendub isiku individuaalsele heaolu kogemusele — seda ka siis kui
néhtust uuritakse véliste objektiivsete ndhtuste taustal. Teiseks keskendutakse SH uuringutes
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indiviidi toimetulekuga seotud negatiivsete tunnuste korval ka positiivsetele tunnustele.
Kolmandaks keskenduvad SH uuringud sageli just inimeste iildistatud hinnangutele kdigi oma
elu erinevate aspektide kohta. Siiski on tdhelepanu pooratud ka spetsiifilistele valdkondadele
nagu t60, perekond voi inimese suhtumine iseendasse. Seega keskendub SH uurimus indiviidi
positiivsetele elamustele (nt rdom, onn, rahulolu) ja negatiivsetele elamustele (nt siititunne, habi,
kurvameelsus) ning tema {iildistavatele hinnangutele eluga rahulolu kohta (nt rahulolu praeguse
vOi varasema eluga, soov teha oma elus muutusi) (Diener, Suh, Lucas, & Smith, 1999).

Positiivseid ja negatiivseid elamusi kisitletakse tihtilugu eraldi, sest need komponendid
tunduvad olevat omavahel soltumatud rahulolu hinnanguid ennustavad tegurid (Bradburn, 1969,
Costa & McCrae, 1980, Emmons & Diener, 1986, Diener, et al, 1999). Siiski on leitud parem
vastavus positiivsete ja negatiivsete elamuste vahel rahulolu prognoosimisel kui lisaks vastavate
elamuste esinemissagedusele vdetakse arvesse ka elamuste subjektiivset intensiivsust (Diener,
Larsen, Levine, & Emmons, 1985). Sellele, et just olulisemad ldbiclamised seostuvad rahuloluga
viitvad niiteks Garcia ja Siddiqui (2008) poolt saadud tulemused, mis osutasid seosele inimestele
meenunud positiivsete ja negatiivsete elamusega seotud juhtuimiste hulga ning kogetud heaolu
taseme vahel.

Kuigi SH niib seostuvat suure hulga situatsiooniliste afektiivsete reaktsioonidega, on
leitud, et rahuloluhinnangud on inimestel iildjoontes stabiilselt. Niiteks Eid ja Diener (2003)
jéreldasid oma uuringu tulemusel, et {ildine heaolu omab vorreldes situatsioonist lahtuvate
meeleolumuutustega pikaajalist stabiilsust. Seega peaks liksiku konkreetse elamuse moju inimese
rahulolule vihenema sedamodda, kuidas ta asetub viga suure hulga erinevate emotsionaalsete
orientatsioonidega kogemuste konteksti. Samas peaks see tdhendama ka seda, et sagedamini
esinevad ja joulisemad elamused suudavad enam mojutada inimese arusaama enda heaolust.

SH uuringute kontekstis voib kooliga rahulolu méaratleda kui dpilase tihe eluvaldkonna
jaoks spetsiifilise rahulolu hinnangu, mis seostub selle Opilase negatiivsete ja positiivsete
elamustega, mida ta seostab selle sama valdkonnaga. Selline hinnang vdiks olla ajas iisna
stabiilne, kuid juhul kui sarnase iseloomuga elamuste (st negatiivsed voi positiivsed elamused)
hulk hakkab kumuleeruma, voiks aegamdoda oodata ka vastavasuunalist rahulolu hinnangu
Mmuutust.

Siinkohal on oluline meeles pidada, et rahulolu on loomult subjektiivne néhtus, ning
erinevad indiviidid vdivad kogeda nii rahulolu kui rahulolematust tihtedes ja samades keskkonna
tingimustes. Jérelikult, selleks, et mdista, miks iihtedes ja samades tingimustes koolis mdned
opilased kalduvad sagedamini kogema meeldivaid voi ebameeldivaid elamusi, on vajalik
teoreetiline raamistik, mis seostaks Opilaste individuaalsed psiihholoogilised erinevused ja
vilised koolikeskkonna tingimused kooliga rahulolu hinnangutega.

Selline 1dhenemine on kooskolas K. Lewini (1939) viitega, et igasugune kéitumine
ilmneb indiviidi ja keskkonna funktsioonina ning on nii maératletud tema elu-ruumiga — st
individuaalse arusaamaga kiesolevast situatsioonist kui vastasmdjus véljast, mille tiheks pooleks
on indiviid ise ja teiseks tema kasitus keskkonnast. Teisisonu, kditumist késitles Lewin kui
»reageerimist® psiihholoogilisele keskkonnale, mis omakorda kajastab interaktsiooni indiviidi ja
tema tegeliku keskkonna vahel. Jarelikult osutavad individuaalsed seosed kéitumise, keskkonna
psiihholoogilise kajastuse ja antud olukorra véliste omaduste vahel indiviidile omastele
tunnustele ning iihtlasi ka sellele, kuidas teatud psiihholoogiline tegur voib seostuda teatud
kéaitumisega. Kédesoleva uuringu jaoks on seega oluline selgitada, kuidas kooliga rahulolu voiks
seostuda isiksuse ning koolikeskkonnaga.
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1.2 Subjektiivne heaolu keskkonna ja psiihholoogiliste omaduste kontekstis.

Lihtudes varasematest uuringutest saab heaolu seostada nii keskkonnale iseloomulike kui ka
psiihholoogiliste omadustega. Nii osutavad eelnevad tulemused, et mitmed iildised
demograafilised faktorid (nt vanus, pere sissetulek, haridustase, perekonna seis) kirjeldavad dra
suhteliselt vdikese osa heaolu hinnangute variatsioonist (iilevaate saamiseks vaata Diener, et al,
1999, Costa & McCrae, 1980). Sellised iisna formaalsed tunnused vdivad jadda vihe
informatiivseteks, sest erinevates kontekstides voib neil olla {isna erineva tdhendus. Loomulikult
voivad traagilised elusiindmused nagu abikaasa lahkumine, voi pidevalt esilekerkivad
probleemid — nagu draelamiseks vajaliku sissetuleku leidmine - avaldada otsest moju heaolu
kogemisele. Samas v3ib nende ndidete puhul eeldada mitmeid konkreetsetest situatsioonist
tulenevaid erinevusi: nt kui ldhedased on/olid inimestevahelised peresuhted, kas iiksinda elav
inimene voi lesk omab teisi ldhedasi suhteid; voi kuivord normaalseks ja tavaliseks elamist
kehvades oludes peetakse ning milliseid hiivesid inimese poolt lildse peetakse ihaldusvéérseks).

Voimalik, et saab médratleda SH-ga paremini seostuvaid ja veelgi situatsioonilisema
iseloomuga tegureid, mis sageli tekitavad inimestes kas positiivseid voi negatiivseid tundeid.
Niéiteks kiusamise ohvriks langemist voi pealesunnitud tegevusi on iisna raske seostada
positiivsete elamustega. Koolikeskkonna puhul on palju korduvalt osutatud just kogetud rahulolu
ja keskkonna sotsiaalsete aspektide seostele. Fallias ja Opotow (2003) néitavad, et klassi pooleli
jatnud Opilaste negatiivsed kogemused on seostatavad ka dpetajate kéditumisega. Ruus, jt (2007)
toob vilja Opetajate hoiakud ja normid, mida koolis jargitakse, kui asjaolud, mida saaks seostada
Opilaste rahuloluga. Seega kuna klassiopetajad sisutavad algklassides suurema osa Opilast ajast,
siis saab kéesoleva uuringu kontekstis eeldada, nende kditumine vdiks seostuda opilaste
rahuloluga koolis. Toetav ja julgustav opetamisstiil voiks kaasa aidata positiivsete elamuste
kogemisele, samas kui 0petaja toimingud, mis pdhjustavad lastes stressi ja lasevad kogeda
hoolimatust enda suhtes, peaksid tingima rahulolematuse tunnet.

Siinjuures on ikkagi oluline see, et samasugune keskkond voib omada individuaalselt
erinevaid tolgendusi. Seetdttu on oluline votta arvesse ka indiviidide psiitihilisi omadusi.
Uuringud, mis on keskendunud kiisimustele kas ja kuidas psiitihilised omadused voimaldavad
inimesel kogeda end dnnelikumalt, voi siis vastupidi — enam onnetult, on osutanud mitmetele
olulistele rahulolu korrelaatidele. Néiteks olulisi seoseid kogetud heaoluga on leitud
enesehinnangu, tujude ja isiksuseomaduste osas (nt ekstravertsus, neurootilisus, depressioon,
optimism), kuid ka nt iildlevinud psiitiihiliste vajaduste rahuldatuse kohta antud hinnangute puhul
(soov saavutada sOltumatust, voime oma keskkonda kontrollida, enese aktsepteerimine)
(Lyubomirsky, Tkach, & DiMatteo, 2006, Diener, et al., 1999, Costa & McCrae, 1980, Ryff &
Keyes, 1995). Eriti suurt rolli on omistatud isiksuse individuaalsetele erinevustele. Néiteks,
lahtudes oma longituuduuringu tulemustest, véitsid Costa ja McCrae (1980), et SH-d mdjutab
kaks erinevat isiksuseomaduste rithma, millest esimest voiks késitelda kui ekstravertsuse
komponente (nt seltsivus, tarmukus, sotsiaalne kaasatus) ning teist kui neurootilisuse eri aspekte
(arevus, vaenulikkus, impulsiivsus, tervisega seotud kaebused). See uuring ei vaadelnud veel SH
seoseid muude isiksuse dimensioonidega. Seega on leitud, et ekstravertsus seostub sagedasema
positiivsete elamuste kogemisega ja neurootilisus vastavalt negatiivsete elamuste saamisega.
Sellisel viisil on molemad isiksuse dimensioonid seostatavad SH-ga. Samas aga on uuringud, mis
selgitavad inimeste hinnanguid enda voimlikele saavutustele konkreetsetes olukordades
osutanud, et eneses kahtlemine ja muretsemine vdivad esindada ka motivatsioonilisi ja Mina
vadrtuse kaitsele suunatud strateegiaid, mis aitavad inimestel toime tulla riskantsete
olukordadega ja saavutada kokkuvottes positiivseid tulemusi ( vt nt Oleson, Poehlmann, Yost,
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Lynch, & Arkin, 2000, Norem, & Cantor, 1986). Vorreldes Costa ja McCrae (1980) seisukohta
selliste tulemustega, tundub, et seos SH ja teatud kindla isiksuse dimensiooni vahel voib olla
mitmesugune — st ilmneda nii positiivse kui negatiivsena. Voibolla teatud dimensiooni
avaldumise funktsionaalsus kindla situatsiooni kontekstis voiks sellist laadi variatiivsuse
ilminguid selgitada.

Hilisemad uuringud, mis kasutasid tervet viiefaktorilist isiksuse mudelit (McCrae &
Costa, 1996), leidsid SH-ga olulisi seoseid ka sotsiaalsuse ja meelekindluse puhul(McCrae &
Costa, 1991, DeNeve & Cooper, 1998). Sellised tdendid viitavad, et isiksuse rolli heaolu
kogemisel ei saa piiritleda lihtsalt tendentsiga kohastuda erinevates tingimustes pigem kas
positiivsete vOi negatiivsete tunnete vahendusel. Selle asemel tundub, et mitmed erinevad
isiksuse omadused voiksid seostuda subjektiivse heaolu kogemisega. Kui keskenduda kooli
keskkonnale, siis tundub iisna ootuspérane, et kalduvus entusiasmile, orienteeritus kaaslastele ja
nendega suhtlemise nautimine — nagu see on iseloomulik ekstravertidele, voi kdrgem
koostodvalmidus ning kaastundlikus teiste suhtes, mis iseloomustab kdrgema sotsiaalsuse
tasemega inimesi, on igati kohased omadused, mis toetavad koolis edukat toimetulekut. Samuti
orientatsioon saavutamisele ning kohusetundlikkus, mis iseloomustavad suurema meelekindluse
véljendumist, voiksid olla funktsionaalsed omadused kooliga kohastumisel. Ka kalduvus
kogemustele avatusele peaks vastama Opisituatsioonidele, kus osalejad peavad tegema pingutusi
uute ja sageli ka keerukate teadmiste omandamiseks. Kui see on nii, siis voiks mitmete erinevate
isiksuse dimensioonide kdrgem véljendumine indiviidil soodustada sobivat kohastumist koolis
ettetulevate olukordadega.

Teatud isiksuse dimensiooni kdrgem véljendatuse tase viitab siinkohal suuremale hulgale
sellele dimensioonile vastavatele omadustele voi tegevuste kirjeldustele, mida indiviid peab
endale iseloomulikuks. Seega, kui vaadelda kdiki antud isiksuse mudelisse kuuluvaid
dimensioone koos voiks konelda ka tildisest isiksuse diferentseerumise tasemest — St, et 0sa
inimestest suudab ennast seostada laiema ringi omaduste voi tegevustega kui teised. Léhtudes
nii sellest kui ka positiivsete ja negatiivsete elamuste tasakaalu teooriast® (Costa & McCrae,
1980, Bradburn, 1969) saab vilja pakkuda kaks seletust, miks enam diferentseerunud isikusus
seostub suurema rahuloluga. Esimest neist voiks piltlikult kirjeldada kui reeglit, et ,,rohkem on
parem® — st, et vOimalus ennast seostada suurema ringi erinevate situatsioonidega voiks pakkuda
igapédevases elus ka voimaluse kogeda sagedamini positiivseid tundeid. Teiseks, tingimustes, kus
negatiivseid elamusi on raske viltida vdiks mitmekiilgsem valmisolek kohanduda pakkuda sama-
aegseid kompenseerivaid positiivseid elamusi teistes valdkondades. Seega vaiks olla kdesolevas
kontekstis mdistlik podrata tahelepanu lisaks iiksikutele isiksuse dimensioonidele ka iildisemale
isiksuse diferentseerumise tasemele.

1.3 Isiksuse ja keskkonna interaktsiooni seostamine kooliga rahuloluga

Vastasmdjud heaolu, isiksuse ja keskkonna tunnuste vahel on édrgitanud uurimishuvi ka varem.
Niiteks Emmons, Diener ja Larsen (1986) leidsid, et inimesed eelistavad veeta oma aega
olukordades ning véltida teatud olukordi vastavuses isiksuse individuaalsete erinevustega (nt
ekstraverdid eelistavad veeta rohkem aega sotsiaalsetes olukordades ning saavutustele
orienteeritud inimesed pigem tool). Nad eeldasid samuti, et inimesed kalduvad olema enam
rahulolevad kui nad viibivad olukorras, mis on nende isiksusega kooskolaline. Selline uuring

¥ See tihendab, et inimese poolt kogetud heaolu sdltub positiivsete ja negatiivsete elamuste vahelisest tasakaalust —
kui tihte tiilipi elamused on iilekaalus, siis ilmneb kalduvus anda ka vastavat laadi hinnanguid oma eluga rahulolu (nt
inimesed, kes kogevad sagedamini positiivseid elamusi, on ka eluga enam rahul.

240



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

kahtlemata illustreerib, kuidas isiksus, rahulolule antud hinnangud ja olukorra karakteristikud
ilmnevad pidevas vastasmdjus.

Kéesoleva uuringu jaoks on huvipakkuvad Lenti (2004, Sheu & Lent, 2009) poolt vilja
pakutud 1dhenemine detailsemate mudelite loomiseks, mis kirjeldavad heaolutunde saavutamist
nii igapdevastes tingimustes kui ka stressirohkes olukorras. Need mudelid eristavad isiksuse
omadused tsentraalsemate psiihholoogiliste omadustena sellistest enam valdkonna voi olukorra
spetsiifilistest omadustest nagu enesetdhusus voi ootused tulemustele. Viliste tingimuste mdju
avaldumist valdkonna spetsiifilisele rahulolule ning edasi tildisele eluga rahulolule késitatakse
valdkonnaspetsiifiliste ja tildiste psiitihiliste omaduste koosmdju kaudu. Selline eristus vaib olla
kasulik, et enam tdahelepanu poorata heaolu subjektiivsusele. Varasemad kogemused, omandatud
teadmised ja hoiakud kujundavad arusaama kéesolevast olukorrast — milliseid tunnuseid indiviid
markab ning kuidas ta neid seostab positiivsete vOi negatiivsete tunnetega. Seega tihelepanu
pOoramine situatsiooni positiivsete ja negatiivsete aspektide subjektiivsele konstrueerimisele
voiks valgust heita, kuidas vélised tunnused tegelikult indiviidi mdjutavad. Loomulikult on
mitmeid valdkondi (nt perekond ja t66) voi psiihholoogilisi vajadusi (nt Ryffi ja Keyesi (1995)
poolt vilja pakutud autonoomia, keskkonna kontrollimise, isiksusliku kasvu, positiivsete suhete,
elus eesmérgi omamise ning enese aktsepteerimise vajadused), mis on inimestele {ildiselt tdhtsad.
Seega vOiks esineda palju asjaolusid, mis tingivad inimestel sarnaseid elamusi. Samas tuleks
siiski eeldada ka sellistel puhkudel suuri erinevusi individuaalsete kogemuste vahel. Néiteks
koolis on moned dpilased rohkem mures oma hinnete parast, kuid moned peavad olulisemaks
jéllegi suhteid kaaslaste ja Opetajatega.

Kuigi eelnevalt on juba osutatud, et SH-d saab paremini mdista psiihholoogiliste tunnuste
(nt isiksuseomadused) ja viliste situatsiooniliste tunnuste pohjal, ei ole veel selge, millist laadi
seos nende komponentide vahel peaks osutama teatud psiihholoogilise tunnuse rollile heaolu
kogemisel. Uhe viisi isiksuseomaduste rolli méiratlemiseks saab tuletada psiikholoogilise
vastupidavuse (psychological resilience) kontseptsioonist. Sellis vastupidavust on defineeritud
kui edukat kohastumise protsessi, voimekust voi tulemust, mida saab tdheldada hoolimata
takistavate tegurite esinemisest (Masten, Best, & Garmezy, 1990). Seega tihistab
psiihholoogiline vastupidavus individuaalseid erinevusi ebasoodsates tingimustes pilisivamate
psiihholoogiliste kohastumisviiside sdilitamisel v3i taastamisel. See kontseptsioon seostab
iiksteist tdiendavalt vilised voimalused ja piirangud sisemiste vajaduste ja motivatsiooniga
(Brock & Kramer, 1996). Cohni, Fredricksoni, Browni ja Mikelsi (2009) poolt tdiskasvanutest
valimi puhul saadud tulemused néitavad vastupidavuse kontseptsiooni asjakohasust, osutades
seostele igapdevaselt kogetavate positiivsete emotsioonide, parema vastupidavuse ja eluga
rahulolu vahel. Jérelikult, 1dhtudes psiihholoogilise vastupidavuse kontseptsioonist ei ole eatud
psithholoogilise omaduse ja kdrgema heaolu taseme koosesinemine piisav tdend nende
vastasmoju kohta — seda seost tuleks tdiendavalt testida erineval tasemel negatiivse sisendi
suhtes. Korgema heaolu taseme saavutamiseks tuleks neid tunnuseid pidada oluliseks, mis
kaasnevad positiivsete rahulolu hinnangutega voimalikult kdrgema negatiivse sisesendi puhul.

Eelnevat kokkuvottes saab eeldada, et SH soltub individuaalsete psiihholoogiliste
omaduste — nagu isikusse omadused voi tildine isiksuse diferentseerituse tase, ja situatsiooniliste
tegurite — nagu koolis esinevad sotsiaalsed suhted ja Opetajate omadused, interaktsioonist.
Selleks, et votta arvesse rahuloluhinnangute subjektiivsust, on madistlik hinnata situatsioonile
omaseid tunnuseid ka subjektiivsete interpretatsioonide vahendusel. Parema pildi isiksuse ja
kooliga rahulolu seostest voiks saada kui uurida vastavaid seoseid asjassepuutuvate negatiivsete
elamuste foonil.
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1.4 isiksuse diferentseerumine ja kognitiivne areng
Kéesolevas artiklis vaadeldakse isiksuse diferentseerumise taset iihe olulise tegurina, mis
mojutab inimese heaolu. Diferentseerumine on oluline psiiiihilise arengu indikaator. Werner ja
Kaplan (1956: 866) viitsid, et kognitsiooni arenguastmete osas madratleb arengupsiihholoogia
tihe arengut médratleva printsiibi: ,,...kus iganes areng ilmneb, kulgeb ta puuduva
diferentseerituse tasemelt kasvava diferentseerituse, véiljendatuse ning hierarhilise
organiseerituse taseme poole.“ Seega eeldab psiihholoogiliselt enam diferentseerunud taseme
saavutamine eelnevat vihem diferentseeritud taset. Sellist diferentseerumist ei saa taandada
lihtsale kvantitatiivsele kogemuste kuhjumisele — arengulise diferentseerumise kontseptsioon
sisaldab tihtlasi ideed liitkumisest primitiivsematelt psiilihika arenguastmelt tdiustunuma psiiiihika
suunas.

Arengu kulgemine diferentseerumise kaudu ei ole leidnud kajastamist tdiskasvanuid
kisitlevates isiksuse teooriates. Eriti viiefaktorilise isiksuse mudeliga seotud uuringud rohutavad
seisukohta, et isiksuse dimensioonide struktuur kajastab bioloogiliselt maératletud sisetekkelisi
tendentse, mis kujundavad inimese isiksust (McCrae, Costa, Parker, Mills, Fruyt, & Mervielde,
2002, McCrae, Costa, Ostendorf, Angleitner, Hfebickova, Avia, Sanz, Sanches-Bernardos,
Kusdil, Woodfield, Saunders, & Smith, 2000, McCrae & Costa 1997). Elujooksul toimuvaid
isiksuse muutusi on selles teoorias mdistetud pigem kvantitatiivsete muutustena. Néiteks on
osutatud, et moned isiksuse omaduste viljendumine voib elujooksul kas suureneda voi viheneda
(McCrag, 2002).

Isiksus saab siiski muutuda ka kvalitatiivselt. Sellised muutused ei pea pohinema
tingimata bioloogilisel kiipsemisel nagu eeldab viiefaktoriline isiksuseteooria. Toomela (2003a)
on késitlenud isiksuse arengut kui osa semiootiliselt vahendatud kultuurilisest protsessist, mille
kéigus indiviidid, olles interaktsioonis end limbritseva sotsiaalse keskkonnaga, votavad
kasutusele keeles kodeeritud kultuurilised mehhanismid. Sellise protsessi moju liksikindiviidile
ei seisne ainult teadmiste hulga suurenemises vaid toob kaasa ka muutused viisis, kuidas
teadmised keskkonna kohta ja vastav kditumine on organiseeritud. Sellised semiootilised
struktuurid arenevad kvalitatiivselt erinevate arenguastmete kaupa. Vogotski (1934/1996) oli
esimene, kes defineeris nn argimdisted ja teadusmoisted kui tiitipilised moistete struktuurid ning
viitis, et esimese kasutamiselt teisele lileminek on kdige tuumsem muutus psiiiihika kui terviku
arengus. Vastavalt Vogotski teooriale reorganiseerib moistete struktuuri areng kogu inimese
psiitihika. Selline iileminek tihendab, et inimene, kes seni seostas erinevaid teadmisi vastavuses
sellega, millistes seostes need igapdevaselt meie timber esinevad (argimdisted), votab seoste
loomise alusena kasutusele abstraktsed struktuurid, mis on keeleliselt kodeeritud (teadusmoisted)
Selliseid maistete tiilipe on kaasaegses arengupsiihholoogias korduvalt esile toodud (e.g., Nelson,
2003, Toomela, 2003b, Kikas, 1998).

Vdgotski jargi muudab maistete struktuuri areng psiiiihikat tervikuna. Mdistete hierarhiline
struktuur kujuneb vélja hariduse omandamise abil ning on jarelikult kultuuriline, mitte
bioloogiline arengu dimensioon. Seda viidet kinnitavad tdendid, mis osutavad sellele, et
tdiskasvanud kirjaoskamatutele inimestele on iseloomulik otseste kogemustega seotud mdtlemine
samas kui need, kellele on mdnevdrra osaks saanud formaalset kooliharidust, suudavad kasutada
motlemist, mis on iseloomulik teadusmdistete kasutamisele (Luria, 1979). Isiksuse
diferentseerumise osas vOiks oletada, et suutlikkus iiletada oma vahetuid igapdevaseid kogemusi
aitab indiviididel seostada ennast suurema hulga erinevate keskkonna aspektidega, sest nii saab
voimalikuks véliselt erinevaid néhtusi seostada moisteliselt samades kategooriates. Nii voib
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inimene saavutada parema kohastumise enamate eluvaldkondadega ning kogeda ronkem
positiivseid ja vdhem negatiivseid elamusi.

Neid oletusi toetab osaliselt Toomela (2003) poolt saadud tulemused, mis viitavad
seostele moistetetlitipide kasutamise ja viiefaktorilise isiksuse mudeli dimensioonide vahel.
Toomela vididab, et moistete hierarhiline organiseeritus ei seostu mitte ainult isiksuse
dimensioonide véljendatuse tasemega vaid ennekoike isiksuse struktuuri diferentseerumisega —
arenguliselt moned isiksuse dimensioonid eristuvad mdistetiiiibi arengu tulemusel. Ka SH
uuringute osas saab tuua ndite selle kohta, et kiipsem isiksus voiks seostuda enam
diferentseerunud onne tihenduse moistmisega (Alker & Gawin, 1978). See ndide voiks viidata
seostele teadmiste organiseerimise, isiksuse arengu ning eluga rahulolu vahel.

Eelnevat kokkuvottes tundub moistlik eeldada, et isiksuse diferentseerumise aluseks voib
olla arenguline protsess, mida saab seostada arenguliste muutustega mdistete struktuuris. Lisaks
viitab teoreetiline seos isiksuse dimensioonide diferentseerumise ja heaolu kogemise vahel
sellele, et inimeste poolt heaolu kogemine voiks seostuda vahemalt osaliselt kognitiivse
arenguga. Sama oletus peaks olema kohane ka kooliga rahulolu puhul.

1.5 Hiipoteesid

Lahtudes toodud teoreetilistest kaalutlustest saab dpilaste SH seostada individuaalsete
omadustega, mis on toimivad vastasmdjus keskkonnaga. Ulaltoodud seisukohtade pdhjal saab
pustitada kolm hiipoteesi:

1. Lisaks neurootilisusele ja ekstravertsusele on teisi viiefaktorilise isiksusemudeli
dimensioone — avatus, meelekindlus, sotsiaalsus, mis seostuvad dpilaste kooliga
rahuloluga.

Opilased, kelle isiksus on enam diferentseerunud on ka sagedamini kooliga rahul.

3. Opilased, kellel on enam diferentseerunud isiksus, suudavad vihem diferentseerunud
isiksusega Opilastest sagedamini sdilitada kooliga rahulolu kdrgema negatiivsete elamuste
(Opilase kooliga soetud mured, Opetaja Opetamisstiili tunnused) taseme korral.

Eesti pohikooli efektiivsuse uuringu mitmekiilgne iilesehitus voimaldas uurida ka
psiihholoogilisi tegureid, mis v3iks seostuda isiksuse arenguga ning selle kaudu seostuda
korgema rahulolu tasemega. Seega lisati kdesolevasse uuringusse tdiendav hiipotees, et

4. Opilastel, kes kasutavad sagedamini hierarhiliselt organiseeritud moisteid, on enam
diferentseerunud isiksus.

N

2. Meetod

2.1 Osalejad

Kokku osales uuringus 630 iiheksa kuni tiheteist aasta (M=9,98 aastat) vanust neljanda klassi
oOpilast esinduslikust Eesti pdhikoolide valimist. Koolide valim hdlmas 29 erineva suurusega
kooli nii linnadest kui maapiirkondadest. Nende koolide koik neljandate klasside opilased
osalesid uuringus. Osalenud dpilastest 46,8% olid poisid ja 53,2% tiidrukud. Iga dpilase
kaasamiseks uuringus oli ndutav tema vanema voi hooldaja ndusolek.

2.2 Moodikud

Kooliga rahulolu ja kooliga seotud mured. SH kontseptsioon eristab rahulolu hinnangud ja
erinevatest kogemustest 1dhtuva afektiivse sisendi. Kéesolevas uuringus koguti teave kooliga
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rahulolu kohta vastustena kiisimusele ,,Kas Sulle meeldib koolis kéia?* Positiivsed vastused
kodeeriti vddrtusega iiks ja negatiivsed vastused vaartusega null.

Pidades silmas, et inimesed médratlevad erinevaid valdkondi subjektiivselt, lasti Opilaste
kooliga seotud murede viljaselgitamiseks neil endil méératleda kuni kolm asja, mis neile koolis
ei meeldi. Iga nimetatud mure osas paluti lastel hinnata, kuivord antud asjaolu neid
emotsionaalselt mojutab. Vastamiseks said opilased valida nelja variandi vahel: (1) ,,Ma olen
sellele mdelnud®, (2) ,,See teeb mind kurvaks®, (3) ,,Ma olen selle parast nutnud®, (4) ,,See teeb
mind vihaseks*. Esimene varindi valikut kisitleti kui vihese mdju kajastust ning vastus kodeeriti
vadrtusega iiks. Teise variandi valikut késitleti kui mddduka mdju viljendumist ning selline
vastus kodeeriti vadrtusega kaks. Kolmanda voi neljanda variandi valimist késitleti kui tugeva
mdju viljendamist ning sellised juhtumid kodeeriti véértusega neli. Rohkem kui iihe tugevat
moju kajastava valiku esitamine oli vajalik, sest eeldati, et tugevad negatiivsed elamused (nt
tingides depressiooni, drevust vdi frustratsiooni) vdivad viljenduda vigagi erinevalt. Opilased
nimetasid kuni kolm muret. Esines ka Opilasi, kes ei nimetanud {ihtegi kooliga soetud muret.
Subjektiivselt kooliga seotud negatiivseid elamusi kajastav muutuja konstrueeriti liites kokku iga
Opilase puhul tema poolt oma muredele antud emotsionaalse mdju hinnangute skoorid (M=5.4,
SD=2.6, MIN=0, MAX=9).

Isiksus. Opilaste isiksusi kirjeldati kasutades lastele mdeldud situatsioonilist isiksuse testi (SPIC,
Arro, & Konstabel, 2006). Test hdlmab 15-ne situatsiooni lithikirjeldusi ning kiisimusi, mis
kutsuvad nende puhul valima eelistatavat kditumisviisi voi kirjeldama olukorraga seotud tundeid.
Situatsioonide kirjeldused on koostatud nii, et need soodustaksid erinevate isiksuseomaduste
viljendamist olukordades, mis on vastavad laste elukogemusele, kuid ka monede viljamoeldud
tilesannete voi siindmuste kontekstis (for details, see Arro, in present volume). SPIC testi
kodeerimisel eristati vastused, mis iseloomustasid teatud isiksuseomaduste korget viljendumist
ning vastused, mis iseloomustasid vastavate isiksuse omaduste madalat véljendumist. Néiteks
sisaldas test iilesannet, kus kirjeldati Opilast, kes loeb jargmise aasta matemaatika opikut. Lastel
paluti selgitada, miks see dpilane nende meelest seda opikut luges. Vastused kodeeriti kui korge
intellektuaalsetele ideedele avatuse tunnustena kui need sisaldasid viiteid huvile voi uute
teadmiste saamisele (sest ta tahab rohkem matemaatikast teada; ta tahab targemaks saada; seal
on huvitavad asjad). Vastused kodeeriti kui madala intellektuaalsetele ideedele avatusena niiteks
juhtudel kui neis leidus viide peale sunnitud olukorrale (selle pdrast, et ta peab). Samas jillegi
sama lilesande vastused, mis viitasid pragmaatilise kasu saamisele ja saavutuste tdhtsustamisele
(siis on tal tundides lihtsam; siis ta saab paremad hinded), kodeeriti kui korge meelekindluse
viljendused.

Korge isiksuse omandatuse skoorist lahutati vastav madala esindatuse skoor, et
madratleda iga lapse puhul tema ekstravertsuse (M=4.8, SD=2.3, min=-1, max=11),
intellektuaalsetele ideedele avatuse (M=2, SD=1.6, min=-1, max=10), meelekindluse (M=4.7,
SD=2.7, min=-4, max=13), sotsiaalsuse (M=2.5, SD=1.7, min=0, max=15) ja neurootilisuse
(M=1.4, SD=2, min= -3, max=8) tase .

Selleks, et médratleda iga Opilase isiksuse diferentseerituse tase, jaotati opilased esmalt
iga vaadeldud isiksuse omaduse osas kas selle madalat (vaértus 0) voi kdrget viljendumist
(vaartus 1) esindavateks juhtumiteks. Jaotamine 1dhtus iga isiksuseomaduse muutuja puhul selle
mediaanvéirtusest. Isiksuse diferentseeritust kirjeldav muutuja loomiseks liideti iga dpilase
puhul kokku korrad, mil tema puhul tiheldati isiksuse omaduse kdrgemat viljendumist. Opilaste
skoorid varieerusid nullist viini (M=2,8, SD=1,2).
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Séna tihenduse struktuur. Opilaste arengulisi erinevusi teabe organiseerimisel mdddeti
maistetiitipide testi (WMS, Toomela, 2007) mdistete defineerimise alatesti iilesannetega. Kokku
paluti Opilastel defineerida kolme mdiste tdhendus (kool; dppimine; vargus). Vastuste
kodeerimine ldhtus Luria (1979, cf. Toomela, 2003a: sona tdhenduse strktuuri kodeerimine)
poolt méératletud kriteeriumitest Vastused kodeeriti kui teadusmdisted (védartus 1) tingimusel, et
pakutud tdhendus osutas hierarhiliselt kdrgema taseme maistele. Argimoistena kodeeriti vastused
(vairtus 0), mis viitasid meeleliselt kogetavatele tunnustele voi objektide toimimisviisile,
igapédevastele siindmustele voi seostele objektide vahel. Iga lapse puhul méadratleti testi skoor
liites kokku mitu korda laps kasutas tdhenduse omistamiseks hierarhilist teabe organiseerimist.
Individuaalsed skoorid varieerusid vahemikus nullist kolmeni (M= .4)

Opetamisstiili tunnused. Opetamisstiili tunnuseid kasutati selleks, et moodustada kaks muutujat,
mis esindaksid viéliseid keskkonnatingimusi, mis mdjutavad igapdevaselt laste kooliga rahulolu.
Klassidpetajate tegevuse erinevusi hinnati dpetajate kasvatustegevuste kiisimustiku abil (MPQ,
Uibu & Kikas, 2009, Hinn, 2009). Kiisimustik on koostatud tuginedes erinevatele
kasvatustegevuste iseloomu hindavatele moodikutele (Alabama Parenting Questionnaire -
Shelton, Frick, & Wootton, 1996, Child Rearing Practices Report — Aunola & Nurmi, 2004;
Roberts, Block, & Block, 1984). Kiisimustik koosneb mitmetest Opetaja tegevust kirjeldavatest
viidetest ning vastajatel palutakse hinnata, kui tihti nad oma t66s neid kasutavad(1 — Uldse mitte
... 5 — Alati). Kiisimustikul on kokku viis alaskaalat. Kidesolevas uuringus kasutati neist kolme,
et moodustada iiks muutuja, mis kirjeldaks opilaste rahulolu soodustavat kditumist, ning teine,
mis kirjeldaks rahulolu pigem vihendavat kdaitumist. Psiihholoogilise kontrolli alaskaala holmas
kolme véidet, mis viljendasid rahulolematust ja kontrolli siiiitunde kaudu (Cronbach a =.68).
Kditumusliku kontrolli alamskaala holmas kahte vdidet, mis osutasid Opilaste kuulekuse
védrtustamisele (a = .55). Julgustamise ja kiindumuse alaskaala moodustasid kaheksa véidet, mis
kajastasid positiivseid suhteid Opilastega (o = .62). Kasvatustegevuste alaskaalade skoorid
maédratleti neid moodustavatele véidetele antud hinnangute skooride keskmistena.

Opilaste rahuloluga seostatavate muutujate moodustamiseks jaotati kdik juhtumid nende
kolme alaskaala osas vastavate muutujate mediaanvéartustest ldhtudes neid kditumistendentse
esindavateks kas madalal vdi kdrgel tasemel esindavateks. Opilaste rahulolu vihendavat
kaitumist esile toova muutuja moodustamisel méératleti rahulolu vihendavad juhtumid
tingimusel, et kdrgemana oli esindatud nii psiihholoogilise kui kditumusliku kontrolli skoor ning
julgustamise ja kiindumuse alamskaala skoor oli samal ajal madal. Need juhtumid, mil
klassiopetaja kditumist iseloomustas pigem rahulolu parssiv stiil, kodeeriti viartusega tiks.
Ulejéinud juhtumid kodeeriti viirtusega null. Vastavalt sellele mératleti dpilaste rahulolu
soodustavad juhtumid l&htudes sellest, et julgustamise ja kiindumuse alaskaala skoor oli korgem
skaala mediaanvairtusest ning samas nii psithholoogilise kui kditumusliku kontrolli alamskaalad
olid mdlemad madalamad. Juhtumid, mis esindasid opilaste rahulolu soodustavat kditumist,
kodeeriti vairtusega liks ning iilejddnud juhtumid viértusega null.

2.3 Andmete analiiiis

Kéesolevas uuringus oli sihiks kirjeldada opilastevahelisi individuaalseid erinevusi ning seega
keskenduda vaadeldud tunnuste kombinatsioonidele iga osalenud Opilase tasemel. Seetdttu on
kédesolevas uuringus voetud aluseks indiviidile orienteeritud ldhenemisviis. See metodoloogiline
lahenemine késitab indiviidi kui kompleksset diinaamilist slisteemi ning piitiab kirjeldada sellega
seotud protsesse ja arengut terviklikult. See 1dhenemisviis on siinkohal huvipakkuv, sest riihma
tasemel analiiliside puhul on leitud, et ndhtuste monedki olulised aspektid vdivad jadda uurimisel
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mirkamatuks. Seega peetakse keskendumist indiviidide omaduste unikaalsete kombinatsioonide
uurimisele véga 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
(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
eesmargiks on tuvastada tiiibid (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
moodulige, mis kuulub statistiliste arvutuste tarkvara paketti SLEIPNER 2.1 (Bergman & El-
Khouri, 2002).

3. Tulemused

Selleks, et kontrollida esimese hiipoteesi kehtivust, viidi 14bi kokku viis KSA analiiiisi kooliga
rahulolu ning iga isiksuseomaduse viljendumist kirjeldava muutuja vahel. Eelduseks oli
siinkohal, et ka muude isiksuse omaduste kui ekstravertsus ja neurootilisus puhul voiks ilmneda
seos erinevustega rahuoluhinnangutes. KSA-de ldbiviimiseks jaotati koik isiksuseomadusi
kirjeldavad muuutjate juhtumid tertsiilide alusel kolme riihma, vastavalt sellele, kas nad
esindasid antud isiksuseomadus madalat, keskmist voi kdrget viljendumist.

Tabel 1. KSA tulemused. Isiksuseomaduste véiljendumine ja kooliga rahulolu. Iga ruudu kohta
on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vaértus (630)

Omaduse  Meeldi Isiksuseomadused
Valj gn- b kal_a Ekstravertsus Avatus Meele- Sotsiaalsus Neurootilisus
dumine koolis kindlus
204 163 190 119 124
Jah 178.14 145.00 172.62 102.19 117.38
K(N)rge <.05* n.s. n.s. <.05 n.s.
54 47 60 29 46
Ei 79.86 65.00 77.3 45.81 52.62
<.001* <.01 <.05 <.01* n.s.
141 116 135 207 165
Jah 136.71 118.76 129.81 197.48 174.00
- n.s. n.s. n.s. n.s. n.s.
Keskmine 57 56 53 79 87
Ei 61.29 53.24 58.19 88.52 78.00
n.s. n.s. n.s. n.s. n.s
90 156 110 109 146
Jah 120.14 171.24 132.57 135.33 143.62
<.01* n.s. <.05 <.01* n.s.
Madal 84 92 82 87 62
Ei 53.86 76.76 59.43 60.67 64.38
<.001* <.05 <.01* <.001* n.s.

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. * Oluline p-véirtus (< .05) sdilib Bonferroni
teisenduse korral.
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Isiksuseomaduse seost rahuloluga toetaks kui olulised tiiiibid moodustuksid juhtumid, milles on
koos antud omaduse korge tase ja positiivsete rahuloluhinnangute, ning juhtumid, mida
iseloomustavad madal isikuomaduse tase ja negatiivsed hinnangud. Samuti voiks ootuspérast
olukorda iseloomustada antitiiiibid, milles esinevad koos madal isikuomaduse tase ja positiivsed
rahuloluhinnangud voi kdrge isikuomaduse tase ja negatiivsed hinnangud. Tabel iiks annab
iilevaate neist viiest analiiiisist. Ekstravertsuse ja sotsiaalsuse puhul ilmnevad oluliste tiilipide ja
antitiitipidena kdik oodatud mustrid. Osa oodatud tiitipidest ja antitiiiipidest ilmneb ka
meelekindluse ja avatuse puhul. Neist mdlema puhul avalduvad oodatud seosed negatiivsete
rahuloluhinnangutega: madal isiksuseomaduse tase ilmneb koos negatiivsete hinnustega oluliselt
sagedamini oodatust ning vastavalt omaduse korgem tase koos negatiivsete hinnangutega
oodatust harvem. Positiivsete hinnangutega seotud mustrite vaatlemine niitab, et ka siin on
mirgata ootuspéraseid tendentse, kuid ainult iiks oluline antitiilip on moodustunud madala
meelekindluse taseme ja positiivseid hinnanguid andnud juhtumistest . [lmselt kdige iillatavamad
tulemused seostuvad neurootilisusega. Varasemate uuringute pohjal vdinuks arvata, et selle
omaduse puhul ilmneb kooliga rahulolu suhtes negatiivne seos. Siiski ei moodustunud iihestki
tunnuste mustrist olulist tiitipi voi antitiilipi. Kokkuvdttes osutavad nende analiiiiside tulemused,
et neli viiest vaadeldud isiksuseomadusest ilmnes olulistes seostes dpilaste kooliga rahuloluga.
Madalamad isikuomaduste tasemed olid seotud madalama rahuloluga samal ajal kui korgem
isiksuse omaduste véljendumine seostus pigem parema rahuloluga. Need tulemused on
kooskdlas esimese hiipoteesiga, et erinevad isiksuseomadused, mitte ainult teatud kindel neist,
saavad esineda olulises seoses rahulolu hinnangutega.

Jargmiseks testiti KSA kasutades seost iildise isiksuse diferentseerumise taseme ja
kooliga rahulolu vahel. Selle analiiiisi jaoks jaotati kdik vaadeldud juhtumid kolme
diferentseerumise taseme rithma: (1) madal diferentseerumise tase (0-1 enam viljendunud
isiksuseomadust), (2) keskmine diferentseerumise tase (2-3 omadust), ja (3) kdrge
diferentseerumise tase (4-5 omadust). Lahtudes teisest hiipoteesist oletati, et mustrid, mis
moodustuvad korgemast isiksuse diferentseerituse tasemest ja positiivsetest hinnangutest, ning
madalast diferentseerituse tasemest ja rahuolematust viljendavatest hinnangutest, esinevad
oluliste tiitipidena. Tabelis 2 toodud tulemused on nende ootustega téielikus vastavuses. Lisaks
moodustuvad oodatud tiilipidega kooskdlalised antitiilibid madala isiksuse diferentseerituse
taseme ja positiivseid hinnanguid andnud juhtumitest ning ka juhtumitest, kus koos esinevad
korge diferentseerituse tase ja negatiivsed hinnangud. Seega voib jérelduse, et tulemused
toetavad hiipoteesi, et korgem isiksuse diferentseerituse tase seostub parema kooliga rahuloluga.

Tabel 2. KSA tulemused. Isiksuse diferentseerumine ja kooliga rahulolu. 1ga ruudu kohta on
toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vaartus (N= 630).

Meeldib Isiksuse diferentseerumine
koolis kidia

Madal Keskmine Korge

34 264 137
Jah 57.31 259.62 118.07

<.001* n.s. <.05

49 112 34

Ei 25.69 116.38 52.93
<.001* n.s. <.01*

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. * Oluline p-véirtus (< .05) sdilib Bonferroni
teisenduse korral.
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Kaéesolevas uuringus oletati ka seda, et seos esineb sona tdhenduse struktuuri ja isiksuse
diferentseerumise vahel. Isiksuse diferentseerituse tasemete ja hierarhilise struktuuriga
teadusmdistete kasutamise tasemete (madalam tase — 0-1 teadusmdistet, kdrgem tase — 2-3
teadusmdistet) vahel ldbiviidud KSA t6i vélja iihe antitiiiibi. Nimelt puudusid madala isiksuse
diferentseerumise tasemega juhtumid dpilaste hulgas, kes defineerisid 2-3 sdna kasutades
hierarhilist teabe organiseerimist (Hii-ruut =4.17, p<.05, N=609). See tulemus on kooskolas
oletusega, et ulatuslikum teadusmoistete kasutamine seostub enam diferentseerunud isiksusega
(Tabel 3).

Tabel 3. KSA tulemused. Isiksuse diferentseerumine ja hierarhiliselt organiseeritud mdistete
kasutamine. lga ruudu kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vaartus
(N=609).

Hierarhiliselt organiseeritud

Isik ~ )
SIKSuse moistete kasutamise sagedus

diferentseerumine

Madal Korge
77 0
Madal 72.83 4.17
n.s. < .05*
343 23
Keskmine 346.17 19.83
n.s. n.s.
156 10
Korge 157 9
n.s. n.s.

Antitiiiibid on kaldkirjas. ¢ P-véirtus, mis on madalam kui 0.1 siilib Bonferroni teisenduse korral.

Viimane hiipotees keskendus kiisimusele, kas oodatud seos isiksuse diferentseerumise ja kooliga
rahulolu vahel on jélgitav ka koolikeskkonnast tuleneva negatiivse sisendi foonil. Eeldati, et
enam diferentseerunud isiksusega opilased suudavad olla vastupidavamad ning sdilitada oma
positiivsed hinnangud ebameeldivamates tingimustes kui dpilased, kelle isiksus on vihem
liigendunud. Esiteks uuriti neid seoses Opilaste subjektiivselt midratletud kooliga seotud murede
kontekstis. Subjektiivselt madratletud murede skoorid jaotati antud muutuja puhul tertsiilide
vadrtuste pohjal kolmeks — juhtumiteks, mis esindavad madalat, keskmist ja kdrget kooliga
seotud murede taset. Oletati, et analiilisi tulemusi voiks pidada hiipoteesi toetavaks kui kdrgem
isiksuse diferentseerituse taseme ja positiivseid hinnanguid andnud dpilaste puhul moodustub
oluline tiiiip kdrgema subjektiivse murede tasemega, vorreldes vahem diferentseerunud
isiksusega Opilastega. Selle analiiiisi tulemused on esitatud tabelis 4.

Korge isiksuse diferentseerumine ja positiivsed hinnangud moodustavad olulise tiilipe nii madala
kui korge kooliga seotud murede tasemega. Samas madal isiksuse diferentseeritus ja positiivsed
rahuloluhinnangud moodustavad antitiilipe keskmine ja korge murede tasemega. Seega on antud
juhul ilmne, et samal tasemel kogetud negatiivne sisend seostub kdrge isiksuse diferentseerituse
puhul sagedasemate ning vahem diferentseerunud isiksuse puhul harvemate positiivsete
hinnangutega. Selline mustrite jaotus on kooskdlas seatud hiipoteesiga. Ka negatiivseid
hinnanguid sisaldavad mustrid tunduvad toetavat eeldatud seoseid — isiksuse kdrgem
diferentseeritus esineb antitliiibis koos madala murede tasemega, sama tendents on enam-vihem
jélgitav ka keskmisel tasemel murede korral, kuid mitte enam kdrge murede taseme puhul.
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Tabel 4. KSA tulemused. Isiksuse diferentseerumine, kooliga rahulolu ja kooliga seotud mured.
Iga ruudu kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vaartus (N=608).

Isiksuse Meeldib kiia Neljanda klassi dpilaste kooliga seotud mured
diferentseeritus koolis Madal Keskmine Korge
84 105 101
Jah 69.63 85.53 106.16
Kérge <.05 <.05 n.s.
11 30 50
Ei 31.89 39.17 48.62
<.001* n.s. n.s.
43 36 48
Jah 41.48 50.96 63.25
n.s. <.05 <.05
Madal 24 28 48
Ei 19.00 23.34 28.97
n.s. n.s. <.001*

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiiibid kaldkirjas. * Oluline p-véartus (< .05) sdilib Bonferroni
teisenduse Kkorral.

Teiseks uuriti psiithholoogilise vastupidavuse ilmnemist dpilaste hulgas, vaadeldes
viliseid koolikeskkonna omadusi mis {ildiselt tingivad positiivseid ja negatiivseid elamusi.
Opetajatel on oluline roll dpilaste koolikeskkonna kujundamisel. Algklassides on enamus laste
ajast organiseeritud nende klassiopetajate poolt. Seega valiti selles uuringus koolikeskkonda
esindama klassiOpetajate Opetamisstiili kirjeldavad tunnused. Esmalt uuriti, kas valitud kaks
tunnust — iiks, mis eritleb juhtumid, kus dpetajale on omane kdrgem psiihholoogiline ja
kaitumuslik kontroll , ja teine, mis eristab korgema julgustamise ja kiindumuse tasemega
Opetajad, on seostatavad Opilaste kooliga rahuloluga sdltumata Gpilaste isiksuse
diferentseerumise tasemest. Analiilisides neid seoseid selgus, et kui need lapsed, kelle opetajal
ilmnes korgem psithholoogilise ja kaitumusliku kontrolli tase, andsid ka oluliselt sagedamini
negatiivseid hinnanguid oma koolile (Hii-ruut = 6.85, df=1, N=508, p< .01). Samas jillegi
opilased, kelle dpetajaid iseloomustas korgem julgustamise ja kiindumuse tase, kaldusid
sagedamini andma positiivseid hinnanguid (Hii-ruut = 6.23, df=1, N=508, p<.05). Need
tulemused toetavad seisukohta, et Opetajate kditumine seostub dpilaste rahuloluga, ning
kinnitavad ka valitud tunnuste sobivust kdesoleva hiipoteesi kontrollimiseks. Jargnevalt viidi
molema tunnusega 1dbi KSA. Oletati, et enam diferentseerunud isiksusega lapsed, kes on iildiselt
enam rahul oma koolidega ei ole tiiiipiliselt rahulolematud olukorras, kus nende dpetajale on
omane korgem psiihholoogilise ja kditumusliku kontrolli tase. Vdhem diferentseerunud
isiksusega Opilaste puhul oodati, et neil séilib tendents anda negatiivseid hinnanguid.

Enam diferentseerunud isiksusega Opilaste osas néitavad tulemused (tabel 5), et vilise
negatiivse tunnuse korral ei ilmne {ihtegi tiilipi ega antitiilipi nii positiivsete Kui negatiivsete
hinnangutega. Kui negatiivselt mgjuv tunnus puudub (dpetajaid iseloomustab madal
pstihholoogilise ja kditumusliku kontrolli tase), ilmneb taas tiilip positiivsete hinnangutega ja
antitiilip negatiivsete hinnangutega. Sellega kooskolaline pilt avaneb kui vaadelda tulemusi, mis
saadi keskkonnast saadava positiivse sisendi kontekstis. Madalama positiivse sisendi taseme
korral e1 moodustu olulisi tlilipe ega antitiilipe. Samas korgema taseme puhul moodustub oluline
tiilip positiivsete hinnangutega ja antitiilip negatiivsete hinnangutega. Seega tulemused, mis on
seotud korgema isiksuse diferentseerumise tasemega, on vastavuses ootustega ning toetavad
seisukohta, et suurem hulk enam véljendunud isiksuseomadusi seostub parema psiihholoogilise
vastupidavusega, mis véljendub suutlikkuses tdhusamalt séilitada oma rahulolu.
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Varasemates analiilisides selgus, et vihem diferentseerunud isiksusega dpilased kalduvad
sagedamini olema rahulolematud. Kdesolevad tulemused osutavad, et sama trend ilmneb
soltumata muutustest keskkonnas. Muster madalama isiksuse diferentseerumise tasemega, mis
sisaldab lisaks positiivseid hinnanguid ja madalamat negatiivse sisendi taset, ilmneb olulise
antitlitibina ning samas muster madala diferentseerumise taseme, negatiivsete hinnangute ja
korge negatiivse sisendi tasemega moodustab olulise tiiilibi. Samasugune tendents negatiivsete
hinnangute suunas on hoomatav ka tulemustes, mis saadi kaasates analiiiisi Opetaja kditumise
positiivseid tahke kirjeldava muutuja.

Tabel 5. KSA tulemused. Isiksuse diferentseerumine, kooliga rahulolu ja dpetamisstiili
tunnused. Iga ruudu kohta on toodud ilmnenud ja oodatud esinemissagedused ning p-vééartus
(N=488).

Opetamisstiili tunnused Opetamisstiili tunnused
Isiksuse Meeldib Madal Korge Madal Kéree
diferentsee- kéia psithholoogiline ja  psiihholoogiline ja . lqustamine i ul tarfr;\'ne B
rumine koolis kiitumuslik kiitumuslik julgustamine ja —julgustamine J
kiindumus kiindumus
kontroll kontroll
202 31 170 63
Jah 174.60 35.26 161.70 48.17
~ <.01* n.s. n.s. <.05
Korge
56 14 60 10
Ei 77.49 15.65 71.76 21.38
<.01 n.s. n.s. <.01*
90 15 80 25
Jah 106.60 21.53 98.73 29.41
Madal <.05 n.s. <.05 n.s.
58 22 66 14
Ei 47.31 9.56 43.81 13.05
n.s. <.001* <.001* n.s.

Tiiiibid on esitatud rasvases triikis ja antitiiibid kaldkirjas. * Oluline p-véartus (< .05) sdilib Bonferroni
teisenduse Kkorral.

Siiski ilmneb sellisel juhul kalduvus negatiivsete rahuloluhinnangute andmisele ainult juhul kui
Opetaja poolne positiivne sisend on esindatud madalamal tasemel. Vilise positiivse sisendi
korgema taseme puhul ei moodustu iihtegi olulist tiiilipi vOi antitiilipi. Seega tundub, et
soodsamates tingimustes kaob kiill vihem diferentseerunud isiksusega opilaste hulgas tendents
rahulolematuseks, ent see ei asendu veel kalduvusega rahulolu suunas.

Kokkuvdttes saab siinkoha vélja tuua, et kooliga rahulolu hinnangute ja viliste
tingimuste vahelise seose uurimine toetas seisukohta, et enam diferentseerunud isiksusega
Opilased on negatiivsetele mdjudele enam vastupidavad ning suudavad ilmselt oma rahuolu
tdhusamalt seostada saadav olevate positiivsete sisenditega. Opilased, kelle isiksus on vihem
diferentseerunud, ndivad véljendavat rahulolematust pigem sdltumatult vélistest tingimustest.
Siiski, tulemused viitavad, et toetav keskkond voiks nende olukorda monevorra holbustada.

4. Arutelu

Selle artikli eesmérgiks oli uurida seoseid neljandate klasside dpilaste isiksuse ja kooliga
rahulolu vahel. Teoreetiliselt oletati, et enam diferentseerunud isiksus peaks seostuma
positiivsete hinnangutega kooliga rahulolu suhtes. Sellist seost eeldati kuna ulatuslikum isiksuse
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diferentseerumine vdiks soodustada kohanemist suurema hulga erinevate tingimustega. See
omakorda voiks inimesele pakkuda sagedamini positiivseid elamusi ning aidata ka leida
kompensatoorseid positiivseid elamusi juhtudel kui toime tuleb tulla ebameeldivate
kogemustega.

Saadud tulemused olid kooskodlas seisukohaga, et erinevate isiksuseomaduste
viljendumise tase seostub kooliga rahuloluga. Nelja isiksuseomaduse korgem tase osutas
kohasusele parema rahulolu suhtes. Madal omaduse viljendumine seostus neist igaithe puhul
rahulolematusega. Eriti selged seosed ilmnesid ekstravertsuse ja sotsiaalsusega. Monevorra
iillatav on see, et neurootilisuse tase ei seostunud rahuloluga, kuigi neurootilisuse ja negatiivsete
elamuste kogemise seost on varem korduvalt tdheldatud (Costa & McCrae, 1980, McCrae &
Costa, 1991, DeNeve & Cooper, 1998). Uks seletus sellisele tulemusele vaib seisneda selles,
neurootilisuse ja SH seos voib keskkonnast soltuvalt varieeruda. Neurootilisuse vastand on
emotsionaalne stabiilsus ning selle funktsionaalsus erinevates olukordades vdib suuresti
varieeruda. Tugev emotsionaalne stabiilsus voib isegi takistada lahenduste leidmist rasketes
olukordades, sest just negatiivsed tunded kannustavad inimesi lahendusi looma. Kaitsva
pessimismi strateegia (Norem & Cantor, 1986) on iiks nédide, mis kirjeldab, kuidas enda
ebakindlust ja negatiivseid tundeid voimendades luuakse ja séilitatakse motivatsiooni
riskantsetes olukordades toimetulekuks. Uuringud, mis késitlevad inimeste hinnanguid enda
kaitumise edukusele, osutavad, et vihem edukad opilased kalduvad olema oma dppimise
tulemuste suhtes ebarealistlikult enesekindlad (vt nt Hacker, Bol, &Bahbahani, 2008, Kruger &
Dunning, 1999). Kuigi seda tendentsi on seletatud mitmete kognitiivsete mehhanismidega,
tundub, et selline rahulolev suhtumine endasse pidurdab dppimisel tdiendavate pingutuste
tegemist. Seega vOib neurootilisus omada erinevaid rolle spetsiifiliste olukordadega
kohastumisel. Teine seletus voib ldhtuda ka sellest, et kdeolevas uuringus kasutati varasemate
uuringutega vorreldes teistsugust andmeanaliiiisi meetodit. Varasemad uuringud kasutasid rithma
tasemel, kuid kédesolev uuring indiviidi tasemel analiiiisi.

Teiseks uuriti kdesolevas uuringus, kas iildine isiksuse diferentseerumise tase voiks
seostuda Opilaste heaoluga koolis. Kéesolevad tulemused osutasid kooskdlas varasemates
uuringutes (McCrae, & Costa, 1991, DeNeve and Cooper, 1998) leitud tulemustega, et mitmed
viiefaktorilise isiksusemudeli dimensioonid vdivad seostuda heaolu kogemisega. See voiks
tdhendada, et indiviidid, kelle isiksuseomadused ei ole selgelt diferentseerunud ei oma ka eriti
diferentseerunud toetust oma SH-le. Seega vdeti kiesolevas uuringus kasutusele uus tunnus —
isiksuse diferentseerumine, et interpreteerida isiksuse ja heaolu vahelise suhte iseloomu. Saadud
tulemused olid kooskolas seisukohaga, et suurem isiksuse diferentseeritus — St suurem arv enam
vialjendunud ja valdkonnas kohaseid isiksuseomadusi, seostub kdorgema rahulolu tasemega.

Kolmandaks késitleti kdesolevas uuringus ka oletust, et isiksuse diferentseerumine voiks
seostuda kognitiivse arenguga. Oletati, et suurem hulk enam véljendunud isiksuse omadusi voiks
viidata arengulisele diferentseerumise protsessile, mis pohineb muutustel teabe organiseerimise
viisis (kajastumine sdna tihenduse struktuuris). Opilaste isiksuse diferentseerituse tasemete
vordlus nende poolt teabe hierarhilise organiseerimise kasutamise sagedusega sonade
defineerimisel néitas, et nende Opilaste hulgas, kes kasutasid enam teadusmdisteid, puudusid
juhtumid, kus oleks esinenud kdige vihem diferentseerunud isiksused. See tendents on kooskdlas
kultuurilis-ajaloolise psiithholoogia koolkonnast ldhtuva seisukohaga, et mdistete tdhenduse
hierarhilist struktuuri ilmnemist saab seostada isiksuse struktuuri diferentseerumisega (l&hemalt
vt Toomela, 2003a).
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Viimasena poorati tahelepanu kiisimusele, kas isiksuse diferentseerumine voiks
kindlustada opilaste rahulolu suurendades nende psiihholoogilist vastupidavust negatiivsetele
keskkonnast ldhtuvatele mojudele. Erinevusi psithholoogilises vastupidavuses on eelnevalt
uuritud seoses mitmete isiksuse tunnustega — nt selliste isiksuseomaduste nagu ekstravertsus
(Eaton, Collings, D'Agati, Moore, & Kellar, 2007) ja avatus kogemustele (Williams, Rau,
Cribbet, & Gunn, 2009) kontekstis, samuti keskendudes isiksuse ,,kdvadusele (hardiness)
(Maddi, Harvey, Khoshaba, Fazel, & Resurreccion, 2009). Varesemad uuringud on samuti
taheldanud seoseid vastupidavuse, positiivsete emotsioonide ning eluga rahulolu vahel (Cohen,
et al, 2009, Eaton, et al, 2009, Maddi, et al). Seega on psiihholoogilist vastupidavust ka varem
sisuliselt seostatud subjektiivse heaoluga. Kdesoleva uuringu tulemused lubavad osutada sellele,
et lisaks on ka enam diferentseerunud isiksusega indiviidid edukamalt vGimelised sdilitama oma
rahulolu héirivate tegurite ilmnemisel. Siinjuures oletati, et seda seost vdiks seletada enam
diferentseerunud isiksuse parem valmisolek mitmekesisemaks kohastumiseks ning seega
kujuneva eelisega saada kompenseerivaid positiivseid elamusi olukorras, kus tuleb toime tulla
osaks saanud ebameeldivate kogemustega.

Rakendused hariduse valdkonnas. See uuring pakub ka ideid koolihariduse arendamiseks.
Selleks, et ennetada dpilaste hulgas mitmete probleemide ilmnemist, on vaja nende kujunemist
piisavalt vara mérgata. Kidesoleva uuringu tulemused osutavad mitmetele teguritele, mille abil
saaks hinnata Opilaste heaolu koolis. Nende tunnuste (isiksuse diferentseerumine,
rahuloluhinnangud ja subjektiivselt méératletud valdkonna-spetsiifilised mured) ja tunnuste
vaheliste seoste hindamine voiks aidata tuvastada riskidpilasi enne kui tdsisemad kohastumise
probleemid ilmnevad. Koolide uurimise mottes on tihtis, et Opilaste hinnanguid seostataks
tegeliku keskkonna tunnustega, sest seosed selliste hinnangute ja keskkonna vahel ei ole
ithesugune, soltudes ilmselt nii hinnangute subjektiivsest loomusest kui erinevustest
psiihholoogilise vastupidavuse osas.

Koolikeskkonna kvaliteedi moddetakse tihti Opilaste rahulolu alusel. Kéesolev uuring
osutab sellele, et 1ahtuvalt oma individuaalsetest omadustest suudab osa dpilasi taluda
ebameeldivamaid tingimusi vorreldes oma kaaslastega. Seega rahulolu modtmine {iksi ei pruugi
olla kdige parem allikas koolikeskkonna kvaliteedi moistmiseks, sest osa positiivseid hinnanguid
voivad viidata ka iisna tagasihoidlikele tingimustele ning osa negatiivseid hinnanguid voib olla
antud végagi heade tingimuste kontekstis. Samas olulist teavet koolides valitsevate tingimuste ja
oOpilaste toimetuleku kohta saab kui kogutavaid rahuloluhinnanguid seostada asjakohaste
psiihholoogiliste ja keskkonna tunnustega.

Uks levinud lihenemisi dpilaste heaolu edendamiseks koolides seisneb toetava
koolikeskkonna kujundamises. Kdesoleva uuringu tulemused juhivad aga tidhelepanu sellele, et
need pingutused voivad jddda osalt tulututeks, sest Opilaste rahulolu kujuneb individuaalsete
psiihholoogiliste omaduste vahendusel. Tundub isegi, et keskkonna edendamisest on kdige
vihem kasu neil, kes voiks kdige rohkem toetust vajada. Seetdttu peaks adekvaatsel dpilaste
heaolu toetamisel tegelema ka laste psiihholoogiliste omaduste arengu soodustamisega, mis
aitaks neil kasutada rahulolutunde saavutamiseks erinevaid toetavaid allikaid. Kuna kooliharidus
soodustab madistete struktuuri arengut ja enam arenenud mdistete struktuur vdiks seostuda
kooliga rahuloluga, siis keskendumine hierarhilise teadmiste organiseerimise viisi kujunemise
soodustamisele vOiks kaasa aidata ka dpilaste heaolu paranemisele. Selliseid sekkumisi vdib saab
pedagoogiliselt teostada otseselt Opetades vastavaid motlemisoskusi erinevates ainetundides. Ent
ka kaudsem ldhenemine voiks olla asjakohane. Motlemise heterogeensuse teooria (Tulviste,
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1988) juhib tdhelepanu sellele, et arenguliselt korgema mdtlemise vormi omandamine on kiill
eeldus, kuid iseenesest mitte veel kiillaldane tegur, et inimene seda ka laiemalt rakendaks. Juhul
kui suunata lapsi harjutama motlemist iseenda ja timbritseva keskkonna iile, kasutades selleks
arenguliselt hilisemaid mdistete tiilipe, siis voiks see samuti aidata neil saavutada suuremat
rahulolu.
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ANALUUS 16
Akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsuse roll
opilaste sotsiaalses eelistuses ja torjutuses

Marja-Liisa Mailend

Opilaste sotsiaalsete suhete tihtsust rohutavate uuringute hulk maailmas on suur ning
pidevalt kasvav. Nende kdigus on néiteks leitud, et dpilaste omavahelistel suhetel on oluline roll
mitte ainult sotsiaalkognitiivsete oskuste, nagu keskkonnaga kohanemise (Wentzel, 2003) ja
sotsiaalse motivatsiooni (Kindermann, 1993; Ryan, 2001) arendamises, vaid ka Jpilaste
intellektuaalsete oskuste, nagu akadeemilise edukuse ja akadeemilise enesehinnangu,
arendamises (Bisell-Harvan ja Locken, 2009; Ryan, 2001; Wentzel ja Asher, 1995). Lisaks
leidsid Zajac ja Hartup (1998), et Opilaste sotsiaalseid oskusi arendavates tingimustes arenevad
paremini ka akadeemilised oskused ning samuti koost6dl pShinevate dpetamismeetoditega on
saadud individuaalse Oppega vorreldes paremaid akadeemilisi tulemusi lisaks iildise sotsiaalse
kliima paranemisele klassis. Viimane kehtib nii vdimekamate laste (Johnson, Johnson ja Taylor,
1993) kui ka kerge vaimse mahajadmusega Opilaste puhul (Jacques, Wilton ja Towsend, 1998).

Siiski sotsiaalsete suhete mdjude hindamisest ei piisa paremate dpilaste vaheliste suhete
arendamiseks. Sama oluline on teada saada, millistel alustel dpilased oma sotsiaalseid eelistusi
loovad. Varasemate uuringute jirgi on Opilase eelistamise vOi tdrjumise taga viga mitmesugused
ja sageli mitte kdige pragmaatilisemad pohjused (Kupersmidt, DerRosier ja Patterson, 1995).
Mitmete uuringute tulemuste kohaselt eelistavad dpilased oma kaaslastena lapsi, kes neile mones
mottes sarnanevad. Niiteks on leitud, et Opilased loovad suhteid klassikaaslasetega, kes
sarnanevad nendega rassi, sotsiaalokonoomilise tausta, kiditumise, akadeemilise edukuse ja
orientatsiooni poolest (Hamm, 2000; Haselager, Hartup, van Lieshout ja Riksen-Walraven,
1998;Rydell Altermatt ja Pomerantz, 2003).

Lisaks sarnasuse otsimisele on leitud ka universaalsemaid tunnuseid, mida dpilased oma
sotsiaalsetes valikutes arvesse votavad. Varasemates uuringutes on siinkohal keskendutud enam
sotsiaalsetele voimetele ja kaitumisprobleemidele (Crick ja Dodge, 1994), kuid kaasaegsemad
uuringud on vélja toonud ka teisi karakteristikuid. Néiteks Dijkstra, Lindenberg, Verhulst, Ormel
ja Veenstra (2009); Gorman, Kim ja Schimmelbusch (2002) ning Reiter-Purtill ja Ramey (2008)
on leidnud, et akadeemilisel edukusel ja vilisel atraktiivsusel on samuti oluline roll kaasopilaste
eelistamises vOi torjumises. Moned autorid réhutavad seejuures just akadeemilise edukuse
tahtsust viites, et Opilased, kes on akadeemiliselt edukad, on reeglina ka kaasopilaste poolt
sotsiaalselt eelistatud (Estell, Farmer, Cairns ja Cairns, 2002). Teised autorid on leidnud, et nii
akadeemilisel edukusel kui ka vilisel atraktiivsusel on oma mdju kaasopilaste aktsepteerimisele
ja torjumisele (Becker ja Luthar, 2007;Vannatta, Gartstein, Zeller ja Noll, 2009). Akadeemilise
edukuse tdhtsus on seejuures olulisem algklassides ning muutub vihem oluliseks, kui opilased
liiguvad edasi pdhikooli ja glimnaasiumi klassidesse. Boyatzis, Baloff ja Durieux (1998) leidsid
koguni, et viliselt atraktiivsed Opilased olid iiheksandas klassis kaasdpilaste poolt enam
eelistatud, hoolimata sellest, milline oli nende akadeemiline tase.

Kupersmidt jt (1995) uuringu pdhjal on alust oletada, et faktorid, mis mdjutavad kaaslaste
valikuid, on erinevad vastavalt suhtlussituatsioonile. Kupersmidt jt nimelt leidsid, et
klassikaaslased, kellega Opilased suhtlevad, sarnanevad omavahel vdhem, kui lapsed, kellega
suheldakse kodukandis vO1 keda nimetatakse oma parimateks sdpradeks. Siiani on siiski veel
vihe uuritud, kas pohjused iihe dpilase eelistamise voi torjumise taga on pigem kontekstduaalsed
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vOi igas olukorras universaalsed. Sotsiaalseid suhteid uuritakse kiill sageli mitme erineva
situatsiooni pdhjal, kuid tulemuste analiilisimiseks liidetakse erinevatest situatsioonides saadud
andmed tiheks sotsiaalse positsiooni tunnuseks. Sotsiaalse eelistuse ja tdrjutuse vahel on samuti
oluline vahet teha, kuna tegemist on kahe psiihholoogiliselt erineva fenomeniga: dpilane, kes on
tthe grupi poolt torjutud voib siiski olla teise grupi poolt eelistatud ja vastupidi, eelistuse
puudumine ei tdhenda automaatselt torjutud positsiooni (Frederickson ja Furnham, 1998).

Kéesoleva uuringu eesmérgiks on paremini mdista, kuidas omadused, nagu akadeemiline
edukus ja viline atraktiivsus, mojutavad kaasOpilase eelistatust vO1 toOrjutust erinevates
praktilistes situatsioonides. Veel rohutatakse selles uuringus isikukeskse l&henemise eeliseid
tunnusekeskse ldhenemise ees.

Sagedasemad statistilised vahendid, mida kaasaegses lddne psiihholoogias kasutatakse,
pohinevad tunnusekesksel analiiiisil v4i teisisonu grupiviisilisel 1dhenemisel (Molenaar, 2004;
von Eye ja Bergman 2003). Viimaste aastakiimnete jooksul on tunnusekesksete analiiiiside
kasutamise kohta psiihholoogilistes uuringutes tehtud palju kriitikat, eriti arengupsiihholoogilises
kontekstis. Nimelt on vididetud, et grupiviisilise ldhenemise tdttu jadb markamata mitmekesisus,
mis inimpopulatsiooni arengule on iseloomulik ja omane (vt Molenaar, 2004; Toomela, 2008).

Uldistuste tegemine on siiski arengu mdistmiseks vajalik ning isikukeskse ldhenemise
kaudu tiipoloogiate leidmist pakutakse alternatiivina grupiviisilistele analiiiisidele (Toomela,
2008). Isikukeskse analiiiisi igas etapis on isik ja tema tunnused seotud. See vdimaldab uurijal
leida tulemustest konkreetsed juhtumid, kelle puhul testitud teooria toimib ja kelle puhul mitte,
ning jitkata sealt uute kiisimustega. Von Eye ja Bergmani (2003) jargi on konfiguratsiooniline
sagedusanaliilis iiks statistiline voimalus isikukeskseks ldhenemiseks.

Kéesoleva uuringu jaoks on sonastatud kolm hiipoteesi. Esiteks akadeemilise edukuse
moju Opilaste vahelistele suhetele on suurim algklassides ja vilise atraktiivsuse moju olulisem
vanemates Kklassides. Seda arvestades oletatakse, et akadeemiline edukus kaitseb algklasside
Opilasi madalast vélisest atraktiivsusest tingitud negatiivse moju eest. Seega viline atraktiivsus
mojutab rohkem madala akadeemilise edukusega Opilaste sotsiaalset positsiooni klassis. Teiseks
jalgitakse Opilaste sotsiaalseid suhteid situatsioonispetsiifilisel viisil ning oodatakse, et dpilased
arvestavad nditeks siinnipdevapeole kaaslaste valimisel rohkem vélise atraktiivsusega ning
koduste iilesannete lahendamise juures enam klassikaaslase akadeemilise edukusega. Lopuks me
testime oma esimest hiipoteesi kahe sisuliselt erineva analiilisiga: mitmese regressioonanaliilisiga
ja konfiguratsioonilise sagedusanaliiisiga ning selle uuringu kolmas hiipotees viidab, et
tdpsemad tulemused saadakse just konfiguratsioonilise sagedusanaliilisiga.

Meetod

Valim

Valimi moodustasid 563 opilast, kes uuringu esimeses faasis olid 8-10 aastat vanad
(M=9,1; SD=,38) ja kaisid kolmandas klassis. Uuritavatest 269 olid poisid ja 294 tiidrukud.
Valimisse kaasati klassid, kus Oppis vdhemalt kiimme Opilast, et sotsiomeetrilised andmed
oleksid klassiti vorreldavad.

Katsematerjalid
Sotsiomeetria

Sotsiaalse eelistatuse ja toOrjutuse nditajad koguti sotsiomeetrilise testiga, milles iga
Opilane valis kolm klassikaaslast, keda ta sooviks oma kaaslaseks teatud situatsioonides ja kolm
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klassikaaslast, keda ta pigem ei eelistaks vastavas situatsioonis oma kaaslaseks. Erinevaid
situatsioone oli testis kolm: siinnipdevapeo pidamine, koduste iilesannete lahendamine ja uude
kohta elama kolimine. Sotsiaalse eclistatuse skoor ja sotsiaalse tdrjutuse skoor arvutati iga
situatsiooni kohta eraldi.

Akadeemiline edukus

Opilase akadeemilise edukuse objektiivseks mddtmiseks koostati kdesolevaks uuringuks
testid kahes pdhiaines — eesti keeles ja matemaatikas. Eesti keele testi koostas Krista Uibu ja
matemaatika testi Anu Palu. Akadeemilise edukuse niitaja arvutati mdlema testiskoori
summeerimise kaudu.

Eest keele test koostati Bloomi taksonoomiate ning Eesti Pdhikooli ja Giimnaasiumi
Riikliku Oppekava alusel. Testis oli iilesandeid neljas kategoorias: (a) uute teadmiste
omandamine (grammatika ja sOnavara ililesanded); (b) motlemine ja mdistmine (funktsionaalse
lugemisoskuse iilesanded); (c) teadmiste rakendamine ja (d) teadmiste seostamine (analiilisimise
ja siinteesioskust eeldavad iilesanded). Oigete vastuste summa moodustas eesti keele testiskoori.

Matemaatika testi koostamisel kasutati samuti Eesti PGhikooli ja Giimnaasiumi Riiklikus
Oppekavas kirjeldatud dpitulemusi ning TIMSSis (Trends in International Mathematics and
Science Study) toodud kognitiivseid valdkondi. Testiiilesanded jaotuvad kolme kategooriasse:
(a) teadmised (arvutamise ja meenutamise iilesanded), (b) rakendamine (tekstiilesanded) ja (c)
arutlemine (teostamisiilesanded). Matemaatika testi skoor saadi digete vastuste summeerimise
kaudu.

Viline atraktiivsus

Varasemate uuringute jargi (Visnapuu, 2009) on laste ja tdiskasvanute hinnangud inimese
vilise atraktiivsuse kohta siistemaatiliselt teineteisest erinevad. Sellepérast kasutati atraktiivsuse
hindajatena nelja katseisikutega samaealist Opilast, kes hindasid Opilaste vélimust klassipildi
pohjal. Vilist atraktiivsust hinnati skaalal 0-4, ,,0 tdhendas seejuures ,,viga ebaatraktiivset®, ,,2*
neutraalset valikut ja ,,4% ,,vdga atraktiivset”. Katseisikud ja hindajad ei olnud omavahel tuttavad.

Sotsiaalsed oskused ja kditumisraskused

Opilaste sotsiaalseid oskusi ja kiitumisraskusi tuvastati kiisimustike alusel, kus dpetajatel
paluti dra mérkida lapsed, keda nad pidasid agressiivseteks, abivalmiteks, tundi segavateks,
headeks voi1 halbadeks suhtlejateks.

Tulemused

Kéesoleva uuringu esimene hiipotees vididab, et Opilaste sotsiaalne eelistatus ja torjutus
on seotud Opilaste vélise atraktiivsusega ning mainitud seos on tugevam madala akadeemilise
edukuse korral. Antud hiipoteesi kontrolliti kahe pohimdtteliselt erineva analiiiisiga: mitmese
regressioonanaliilisiga ja konfiguratsioonilise sagedusanaliilisiga, millest esimene on arvutus
grupitasandil ning teine isikukeskne analiiiis. Sellega testitakse omakorda uuringu kolmandat
hiipoteesi, mille kohaselt konfiguratsiooniline sagedusanaliilis tdpsustab mitmese
regressioonmudeliga saadud tulemusi.

Alustuseks koostati kuus mitmese regressiooni mudelit, kus vélise atraktiivsuse,
akadeemilise edukuse ning nendevahelise interaktsioonisuhte kaudu prognoositi Opilase
sotsiaalset eelistatust vOi soositust kolmes eespool kirjeldatud situatsioonis. Enne
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interaktsioonisuhte arvutamist andmed tsenderdati Aikeni ja Wseti (1991) soovituste pohjal.
Tulemused on toodud tabelis 1.

Tabel 1
Mitmeste regressionanliiiiside tulemused. Vilise atraktiivsuse, akadeemilise edukuse ja nende
interaktsiooni kaudu prognoositakse sotsiaalset eelistatust ja tdrjutust.

Kodused iilesanded Stinnipdev Elukoha muutus
preferen Rejectio preferen  rejectio preferen rejection
ce n ce n ce
R2 R2 R? R? R2 R2
.16 .06 11 .05 13 .06
p p p p p p
Viline atraktiivsus A2%* -.09* 12** -.09* 16** -.08*
Akadeemiline edukus 37 - 22%* 30** - 18** 31** -.20**
Vilise artaktiivsuse ja -.00 .07 01 .04 -.02 .09*

akadeemilise edukuse
interaktsioon

* Kui p <.01; ** kui p <.05

Iga testitud mudeli jargi ennustavad nii véline atraktiivsus kui akadeemiline edukus
Opilase sotsiaalset eelistatust ja torjutust. Tdpsemalt Oeldes: positiivsed omadused, nagu korge
akadeemiline edukus ja viline atraktiivsus, seostusid sotsiaalse eelistatusega ning nende
omaduste madal tase sotsiaalse torjutusega. Iga situatsiooni puhul oli akadeemiline edukus
sotsiaalse positsiooniga tugevamalt seotud kui viline atraktiivsus, kuid statistiliselt olulist
interaktsiooniefekti kahe soltumatu muutuja vahel vdis tdheldada vaid ithe mudeli puhul, kus
kolimissituatsiooni pdhjal prognoositi dpilase sotsiaalset tdrjutus.

Leitud olulise interaktsiooniefekti lahtiseletamiseks koostati mitmese
regressioonanaliiliside seeria, kus varieeriti akadeemilise edukuse taset. Coheni ja Coheni (1983)
soovitusi jirgides kasutati erinevate akadeemilise edukuse tasemete arvutamiseks vaartusi iiks
standardhdlve aritmeetilisest keskmisest madalamal ning iiks standardhdlve iile aritmeetilise
keskmise. Edasi arvutati uued interaktsioonisuhted vélise atraktiivsuse muutuja ja iga uue
akadeemilise edukuse taseme vahel. Uued interaktsioonisuhted ja vastavad akadeemilise edukuse
vadrtused asendati algsesse mudelisse. Saadud tulemuste jérgi on seos vilise atraktiivsuse ja
sotsiaalse torjutuse vahel kolimissituatsioonis suurim madala akadeemilise vdimekuse korral
(6=-.17, p <.01), norgem keskmise akadeemilise edukuse taseme juures (5=-.08, p <.05) ning
statistiliselt ebaoluline korge akadeemilise edukuse puhul (5=-.00, p >.05).

Me jdatkasime esimese hiipoteesi testimist konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisiga.
Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis leiab statistiliselt oodatud ning reaalselt jéalgitud muutujate
kombinatsioonide sagedused ning kahe sageduse vordlemise teel eristab statistiliselt ebaolulistest
kombinatsioonidest tiiiibid (muutujate kombinatsioonid, mis esinevad oodatust sagedamini) ning
antitliibid (kombinatsioonid, mis esinevad oodatust harvemini). Vordlemiseks kasutab
konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis binomiaalset testi ning esitab Bonferroni paranduse.
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Kéesolevas uuringus kasutati analiitisimiseks SLEIPNER 2.1 programmi (Bergman ja EI-Khouri,
2002).

Konfiguratsioonilise sagedusanaliilisiga on vdimalik téddelda vaid kategoorilisi
tunnuseid, mistottu alustasime pidevate tunnuste iimberkodeerimisest. Akadeemilise edukuse
skoor jaotati kolmeks: madalaks, keskmiseks ja korgeks akadeemiliseks edukuseks tertsiilide
alusel. Viline atraktiivsus jaotati teise ja kolmanda tertsiili piirilt kaheks: madalaks ning
keskmiseks kuni korgeks viliseks atraktiivsuseks. Sotsiaalse eelistatuse skoori kaheks jaotamisel
kasutati piirina iiht standardhélvet alla keskmise ehk, dpilased keda ei valitud iihegi klassdpilase
poolt eelistatud kaaslaseks, moodustasid sotsiaalselt mitte-eelistatud Opilaste grupi ning
tilejddanud, kes osutusid valituks vdhemalt korra, moodustasid sotsiaalselt eelistatute grupi.
Sotsiaalse torjutuse puhul kasutati jaotuspiirina {iht standardhélvet iile keskmise ning moodustati
nii kaks gruppi: sotsiaalselt tdrjutud ning sotsiaalselt torjumata lapsed. Edasi koostati kuus
konfiguratsioonilise  sagedusanaliilisi mudelit, kus analoogselt eelpool Kkirjeldatud
regressioonanaliiiisidele prognoositi akadeemilise edukuse ja vélise atraktiivsuse erinevate
kombinatsioonide kaudu Opilase sotsiaalset eelistatust voi torjutust. Tulemused on toodud tabelis
2.

Tabelis 2 toodud tulemustest selgub, et madala akadeemilise edukuse ning madala vélise
atraktiivsusega Opilased kuuluvad dppimissituatsioonis oodatust harvemini sotsiaalselt eelistatud
laste gruppi ning sagedamini sotsiaalselt mitte-eelistatud laste hulka. Samas kdrge akadeemilise
edukusega ning viliselt atraktiivsed Opilased kuuluvad vidiksema tdoendosusega kaaslaste poolt
mitte eelistatud laste hulka. Sarnane tiiiipide ja antitiitipide muster on jélgitav ka iilejddnud kahe
situatsiooni puhul.

Sotsiaalse tdrjutuse nditajate osas on samuti fookuses madala akadeemilise edukuse ning
vilise atraktiivsusega Opilased, nimelt Oppimise ning siinnipdeva situatsioonis kuuluvad nad
torjutud laste hulka kolm korda oodatust sagedamini ning kolimise situatsioonis kaks ja pool
korda sagedamini. Seega ei leidnud kinnitust kolmas hiipotees, mille kohaselt eeldati, et Spilased
arvestavad kaaslaste valimisel olukorra spetsiifikaga ning eelistavad dpilasi, kelle omadused just
vastavas situatsioonis koige enam kasulikud voiksid olla. Koigi kuue konfiguratsioonilise
analiiiisi tiilipide ja antitiilipide muster viitab asjaolule, et vilisel atraktiivsusel on mdju Opilase
sotsiaalsele positsioonile eelkdige vaid madalama akadeemilise edukuse korral.

Tabelis 2 toodud tulemused toetavad selle uurimuse kolmandat hiipoteesi, mis viidab, et
konfiguratsiooniline analiiiis tdiendab ja tdpsustab oluliselt mitmese regressioonanaliiiisiga
saadud tulemusi. Vastupidiselt enamikele regressioonmudelitele, viitavad koigi kuue
konfiguratsioonilise analiiiisi tulemused selgelt akadeemilise edukuse ning vilise atraktiivsuse
vahelisele interaktsiooniefektile, kuivord véline atraktiivsus mojutab Opilase torjutust ja
sotsiaalse eelistatuse puudumist vaid madala akadeemilise edukuse korral. Lisaks, kui teha
samad konfiguratsioonilised sagedusanaliiiisid ilma akadeemilise edukuse tunnuseta, ei ilmne
ihtegi tiiilipi ega antitiilipi sotsiaalse staatuse ja vilise atraktiivsuse kombinatsioonidest. Saadud
tulemus rohutab veelgi, et akadeemiline edukus vahendab seost vilise atraktiivsuse ning
sotsiaalse eelistatuse voi torjutuse vahel.

Tabelist 2 jareldub iihtlasi, et juba keskmisest akadeemilise edukuse tasemest piisab, et
oluliselt vdhendada tOrjutud voi hiiljatud positsiooni sattumise tdendosust. Kuigi korge
akadeemilise edukusega lapsed kalduvad koikides situatsioonides olema monevorra eelistatumad
kui keskmise akadeemilise edukusega lapsed, on vahed kahe mainitud grupi vahel vaid
marginaalsed. Eriti selgelt véljendub see tendents sotsiaalset tOrjutust prognoosivates
analiiiisides.
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Tabel 2

Konfiguratsioonilise sagedusanaliitisi tulemused. Akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsuse
konfiguratsioonide kaudu prognoositakse opilaste sotsiaalset eelistatust ja torjutust. Tabelis on
toodud jélgitud ja oodatud sagedused.

Akadeemiline Viline Eelistatud Mitte- Torjutud Mitte-
edukus atraktiivsus eelistatud torjutud
MADAL MADAL 28 30 21 37
46.82 9.24 7.68 48.38
MADAL KESKM- 90 24 20 94
@ KORGE 96.83 19.11 15.89 100.05
£ KESKM MADAL 50 11 5 56
kS 50.09 9.88 8.22 51.75
;3 KESKM KENSKM- 113 10 11 112
Q KORGE 103.59 20.44 17.00 107.03
3 KORGE MADAL 51 4 8 49
M 50.09 8.33 8.22 51.75
KORGE KESKM- 113 8 9 118
KORGE 103.59 20.44 17.00 107.03
MADAL MADAL 39 19 21 38
48.27 7.79 7.71 48.78
MADAL KESKM- 97 17 18 96
KORGE 99.84 16.10 15.91 100.60
5 KESKM MADAL 48 13 7 54
3 51.64 8.33 8.25 52.17
-§ KESKM KESKM- 109 14 12 112
é . KORGE 106.8 17.23 17.01 107.58
KORGE MADAL 53 4 7 50
51.64 8.33 8.20 51.88
KORGE KESKM- 119 8 9 118
KORGE 106.8 17.23 16.92 106.99
MADAL MADAL 34 25 19 39
47.43 9.07 8.07 47.89
MADAL KESKM- 96 18 19 95
3 KORGE 97.8 18.70 16.73 99.31
3 KESKM MADAL 47 14 7 54
= 50.72 9.70 8.68 51.51
& KESKM KESKM- 108 16 15 109
% KORGE 104.59 20.00 18.00 106.82
w KORGE MADAL 52 5 8 49
50.44 9.65 8.63 51.23
KORGE KESKM- 118 9 10 117
KORGE 104.02 19.89 17.90 106.24

Tiiiibid on jimedas kirjas ja antitiiiibid jaimedas ja kaldkirjas, kus p<.02 Bonferroni paranduseg; MADAL — madal
tase, KESKM-KORGE - keskmisest korge tasemeni, KESKM — keskmine tase ja KORGE — korge tase.

Konfiguratsioonilistest sagedusanaliiiisidest selgus, et sotsiaalse eelistatuse puudumise
prognoosimisel moodustavad korge akadeemilise edukuse ning korge vilise atraktiivsusega
Opilased olulise antitiilibi, mis tdhendab, et kuigi mainitud omadustega Opilased suure
toendosusega ei ole ilma sotsiaalse eelistatuseta, on selles grupis ka selliseid lapsi, kes siiski on
ilma klassikaaslaste sotsiaalsest eelistusest. Néiteks Oppimise situatsioonis on kaheksa korge
akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsusega last, keda tikski klassikaaslane ei soovi oma
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kaaslaseks koduste iilesannete lahendamisel. Baydick ja Bakkaloglu (2009) toovad vilja veel
omadusi, nditeks sotsiaalseid oskusi ja kditumisprobleeme, mis mojutavad Opilaste sotsiaalset
staatust. Seega me uurisime edasi, kas mainitud omadused eristavad kaheksat korge akadeemilise
edukuse ja vilise atraktiivsusega Opilast, kes ei ole kaaslaste poolt eelistatud, samade
omadustega 119 dpilasest, kes on kaaslaste poolt eelistatud.

Jargnevad konfiguratsioonilised sagedusanaliiiisid néitasid, et {ikski mainitud kaheksast
Opilasest ei olnud agressiivne ega ei seganud tundi, kuid {ihtegi neist ei olnud dpetaja markinud
ka abivalmiks Opilaseks. Vaid liks Opilane kaheksast oli dpetaja hinnangul halb suhtleja ning {iks
kaheksast oli mirgitud koguni heaks suhtlejaks. 119 korge sotsiaalse eelistatusega lapsest oli
Opetaja markinud 8 kui agressiivset, 6 kui tundi segavat ja 12 kui halba suhtlejat. Samas 34
Opilast samast grupist oli Opetaja sonul head suhtlejad ning 30 Opilast teiste suhtes abivalmid.
Huvitav on veel mirkida, et vaid kaks Opilast antitlilipsest grupist olid lisaks eelistatuse
puudumisele ka torjutud teiste opilaste poolt. Saadud tulemus viitab sellele, et dpetaja hinnangud
Opilaste sotsiaalsete oskuste ning kéitumisprobleemide kohta ei ole piisavad, et seletada kdrge
akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsusega laste hiiljatud staatust. Pigem hinnangute
puudumine nii klassikaaslaste kui dpetaja poolt néib iseloomustavat kdige paremini kiisimuse all
olnud kaheksat antitiilipset Opilast.

Arutlus

Kéesoleva t60 kiigus uuriti, kuidas omadused nagu akadeemiline edukus ja véline
atraktiivsus seostuvad Opilaste sotsiaalse eelistatuse ning torjutusega. Kiisimustele ldheneti
kahest metodoloogiliselt erinevast aspektist: mitmese regressioonanaliiiisi kui tunnusekeskse
lahenemise ja konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi kui isikukeskse 1dhenemise kaudu.

Mitmese regressioonanaliilisiga saadud tulemused niitavad, et nii akadeemiline edukus
kui véline atraktiivsus prognoosivad Opilaste sotsiaalset eelistatust ja torjutust, kuid olulist
interaktsiooniefekti kahe tunnuse vahel ei leitud, vilja arvatud mudelis, kus sotsiaalset torjutust
prognoositi kolimise situatsioonis. Koik kuus konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi seevastu
viitavad selgelt interaktsiooniefektile, kuna véline atraktiivsus avaldas mdju Opilase sotsiaalsele
positsioonile vaid madala akadeemilise edukuse korral. Saadud tulemus on kooskodlas
tunnusekeskse ldhenemise kriitikaga, mis véidab, et selliste meetoditega ei onnestu sageli leida
alarihma, kelle puhul testitud teooria ka reaalselt tdeks osutub vastupidiselt isikukesksetele
meetoditele (von Eye, 1990).

Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis avastab ka juhtumid, mille puhul kirjeldatav efekt ei
toimi, nagu nditeks juhtumid antitiilibis. Antitiilipsed juhtumid ei viita teatud tunnuste
kombinatsiooni puudumisele, vaid vastupidi, osutavad konkreetsetele juhtumitele, mida testitaval
teoorial ei ole donnestunud seletada. Kéesolevas uuringus vaadeldi seepidrast 1dhemalt kaheksat
antitiilipset Opilast, kes korgest akadeemilisest edukusest ja vilisest atraktiivsusest hoolimata ei
olnud teiste Opilaste poolt eelistatud kaaslased koduste iilesannete lahendamisel. Sellest tekkis
kiisimus: kas mainitud kaheksat antitiitipset dpilast seob veel moni omadus, mis v3iks tdpsemini
seletada kaasdpilaste eelistamise ja torjumise motiive. Tulemustest selgus, et sotsiaalsed oskused
ja kaitumisprobleemid, mida Baydick ja Bakkaloglu (2009) on kirjeldanud madala sotsiaalse
toetuse indikaatorina, ei seletanud korge akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsusega Opilaste
hiiljatud voi torjutud positsiooni. Neid Opilasi iseloomustas pigem positiivsete ja negatiivsete
hinnangute puudumine nii kaasopilaste kui dpetajate poolt. Voib oletada, et need kaheksa last on
tagasihoidliku ja introvertse iseloomu tottu nii kaaslaste kui Opetajate poolt markamata jadnud.
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Uhtlasi jireldub sellest tulemusest, et dpetaja hinnangust iiksi ei piisa, et viiheste sotsiaalsete
oskuste ja voimalike kohanemisraskustega lapsi klassis mirgata.

Viimaks uuriti, kas oOpilased valivad olemuselt erinevatesse situatsioonidesse kaaslasi
erinevate omaduste pohjal. Me oletasime néiteks, et slinnipdevakutse ulatatakse pigem viliselt
atraktiivsetele lastele ning koduste tlilesannete lahendamiseks valitakse kaaslaseks pigem
akadeemiliselt edukas Opilane. Tulemused néitavad, et Opilaste sotsiaalsed valikud ei soltu
oluliselt suhtlussituatsioonist.

Kéesoleva uuringu tulemused on kooskdlas mitmete varasemate uuringutega, kus
raporteeritakse akadeemilise edukuse ja vélise atraktiivsuse mdju Opilastele sotsiaalsetele
valikutele (Becker ja Luthar, 2007;Vannatta, jt, 2009). Vannatta jt. (2009) jargi on véline
atraktiivsus tugevam sotsiaalse eelistatuse prognoosija, kuid meie tulemuste kohaselt on just
akadeemiline edukus parem sotsiaalse eelistatuse ja torjutuse prognoosija. Saadud tulemused ei
iihti Boyatzise ja teistega (1998), kes leidsid, et véliselt atraktiivseid Opilasi eelistatakse vihem
atraktiivsetele akadeemilisest edukusest hoolimata. Meie tulemused kdnelevad pigem vastupidise
seisukoha poolt: juba keskmisest akadeemilisest edukusest piisab, et muuta ka vihem atraktiivse
Opilase sattumine torjutud voi hiiljatud Opilase staatusesse oluliselt ebatdenédolisemaks. Selline
erinevus tulemustes voib olla tingitud asjaolust, et Boyatzis jt. uurisid vanemat Opilaste rithma —
itheksandat klassi, ehk vanust, kus huvi vihenemine hinnete ja dppet66 vastu on oodatud.

Meie uuring erineb veel mdnel viisil varesematest, kus samuti sotsiaalse eelistatuse
seoseid akadeemilise edukuse ja vilise atraktiivsusega on uuritud. Néiteks Becker ja Luthar,
2007;Vannatta, jt, 2009 kasutasid Opilaste vélise atraktiivsuse ja sotsiaalse positsiooni
midratlemiseks kaasopilaste hinnanguid ning akadeemilise edukuse maidratlemiseks keskmisi
hindeid. Klassikaaslaste keskmised hinded ja sotsiaalne positsioon on samas kdikidele
kaasopilastele histi teada, mille tdttu voib olla keeruline eristada, kas kaasOpilast peetakse
atraktiivseks tema populaarsuse tottu voi populaarseks kuna ta on atraktiivne. Meie kasutasime
akadeemilise edukuse hindamiseks selleks spetsiaalselt koostatud teste ning Opilaste valist
atraktiivsust hindasid Opilased, kes ei olnud meie valimiga tuttavad. Sellepdrast voib arvata, et
meie uuringus mojutas populaarsus ja akadeemiline edukus vihem Opilaste vilise atraktiivsuse
hinnanguid. Samas Opilaste riided, soeng, ndoilme, aksessuaarid ja muu vois sellest hoolimata
reeta eakaaslastest hindajatele lapse sotsiaalset positsiooni.

Kéesoleva uuringu tulemustel on ka selge praktiline vaartus. Kdigepealt kinnitavad selle
uuringu tulemused, et lapsed klassifitseeruvad teatud tiilipidesse mitte iiksikute tunnuste, vaid
erinevate tunnuste konfiguratsioonide alusel. Seega ldhenedes Opilasele tema tiiiibile vastavalt,
on vOimalik tdpsemalt prognoosida tema sotsiaalset positsiooni, kui iihe konkreetse tunnuse
kaudu.

Antud uuringus jai nditeks tdhelepanu keskpunkti madala akadeemilise edukuse ja vilise
atraktiivsusega Opilaste tlilip kui sotsiaalse hiiljatuse ja torjutuse riskigrupp. Selliste Opilaste
sotsiaalsed oskused vajavad spetsiaalset treenimist ning Opetajal tasuks leida sellistele lastele
eraldi sotsiaalseid voimalusi klassikaaslaste hulgas. Olles identifitseerinud antud tiiiipi kuuluvad
Opilased, tekib Opetajal voimalus grupiviisiliseks individuaalseks ldhenemiseks. Vannatta jt
(2009) uuring rohutab siinkohal veelgi digeaegse sekkumise vajadust, kuna nende tulemuste jargi
on akadeemilise edukuse positiivne mdju sotsiaalsetele suhetele suurim algkoolis ning hakkab
sealt edasi jérk jirgult kahanema, samas kui vilise atraktiivsuse moju piisib muutumatuna.

Koos riskigrupiga véarivad ka akadeemiliselt vdimekad ja véliselt atraktiivsed dpilased
eraldi tdhelepanu, kuna just need Opilased on kdige suurema tdendosusega teiste hulgas
populaarsed ja seega ka arvamusliidrid oma klassis. Nendest Opilastest voivad kujuneda
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negatiivsed eeskujud, kes kiituvad iileolevalt oma hiiljatud ja tdrjutud klassikaaslastega. Selleks,
et nii ei juhtuks on eriti oluline ka potentsiaalseid arvamusliidreid suunata koikidesse
kaasopilastesse sobralikult suhtuma, luues nii eeskuju teistele Opilastele ning kujundades kogu
klassi sotsiaalseid vairtusi.

Pdhjused Opilaste sotsiaalsete valikute taga on tdepoolest mitmesugused nagu mitmed
autorid on leidnud enne meid. Siiski, paljude Opilaste sotsiaalseis valikuis ndib just akadeemiline
edukus ja véline atraktiivsus omavat olulist rolli, neist viimane eriti madalama dpiedukuse
Opilaste juures. Lisaks on kdesoleva uuringu tulemused kooskolas tunnusekeskse ldhenemise
kriitikaga psiihholoogilises kontekstis, kuna ka selles t06s on tdpsemate ja pohjalikemate
tildistusteni joutud just isikukeskse ldhenemise kaudu.

Kokkuvote

Head oOpilaste vahelised suhted ei ole olulised ainult parema sotsiaalse Opikeskkonna
loomiseks, vaid aitavad kaasa ka Opilaste akadeemilisele arengule. Selleks, et Oigeaegselt
sotsiaalsete probleemidega last mdrgata ja suhtlusoskusi arendada, on vaja paremini moista
Opilaste sotsiaalsete valikute taga olevaid pdhjuseid.

Kéesoleva t60 eesmirgiks oli uurida, kuidas mittesotsiaalsed tegurid, nagu Opilaste
akadeemiline edukus ja véline atraktiivsus, seostuvad sotsiaalse eelistatuse ja torjutusega.
Oletati, et vilise atraktiivsuse moju sotsiaalsele positsioonile klassis on olulisem madalama
Opiedukusega laste puhul. Lisaks uuriti, kas Opilased eelistavad ja torjuvad erinevates
situatsioonides samu vOi erinevaid Opilasi. Uurimiskiisimustele vastamiseks kasutati kaht
sisuliselt erinevat meetodit: tunnusekeskset ja isikukeskset ldhenemist ning oletati, et just
viimase kaudu joutakse tdpsemate tulemusteni.

Tunnusekesksetest analiilisidest selgus, et nii akadeemiline edukus kui ka véline
atraktiivsus prognoosivad Opilaste sotsiaalset positsiooni klassis. Seevastu isikukesksete
analiiiside tulemused nditavad, et véline atraktiivsus mdjutab Opilase sotsiaalset positsiooni
eelkdige madala akadeemilise edukuse korral. Vastupidiselt meie oletustele, eelistasid ja torjusid
Opilased samasuguste omadustega klassikaaslasi olenemata suhtlussituatsioonist ja selle
eriparast.

Arutelu osas motestatakse saadud tulemusi teoreetilisest ja praktilisest vaatenurgast.
Viimase puhul on olulisim maérkida, et iiksi sotsiaalsetele oskustele keskendudes ei pruugi
dpetaja hiiljatud voi torjutud last digeaegselt mirgata. Opilase erinevaid omadusi samaaegselt
arvesse vottes on voimalik paremini prognoosida tema sotsiaalset staatust ning vajadusel toetada
tema suhtlusoskuste arengut.
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ANALUUS 17
Laste enesereflektsioon ja isiksus ning nende seosed kognitiivse voimekuse ja akadeemilise
edukusega

Grete Arro

Isiksuseomadusi peetakse liheks parimaks subjektiivse heaolu ennustajaks (DeNeve ja
Cooper, 1998; Steel, Schmidt, ja Shultz, 2008). Kindlad isiksusejooned voi nende kombinatsioonid,
nditeks korge meelekindlus, ekstravertsus voi emotsionaalne stabiilsus on tdendoliselt seotud parema
kohanemisvdime ning toimetulekuga (Connor-Smith ja Flachsbart, 2007). On tdendeid selle kohta,
et korgem neurotism on seotud ebakohasemate probleemilahendus- ja toimetulekuoskuste
(Matthews, Emo et al, 2006) ning madala subjektiivse rahuloluga (Patrick ja Hayden, 1999). Samuti
on leitud, et kooliedukus on seotud isiksuse dimensioonidega (Huesmann, Eron, ja Yarmel, 1987) -
nditeks on uurimusi, mis iitlevad, et korge sotsiaalsus, meelekindlus, emotsionaalne stabiilsus ja
avatus kogemusele on mérkimisvaarselt seotud keskmise hindega noorukite valimites (Lounsbury,
Sundstrom, Loveland, ja Gibson, 2003). Seega on ilmselt kohane jareldada, et laste isiksuse
uurimiseks on mitmesuguseid praktilisi pdhjuseid: see vOib aidata prognoosida laste
toimetulekuoskusi ning sotsiaalset ja akadeemilist edukust.

Eesti pohikooli ja glimnaasiumi dppekava (PShikooli ja giimnaasiumi..., 2007)
lahteseisukohtades 6eldakse, et iiheks Oppekava alusvaartuseks on ,,...inimese kdsitamine tervikliku,
ennast arendava, reflekteeriva, endale eesmdrke ja ideaale seadva ja nende poole piiiidleva
olendina....”. Seega vOib Gelda, et vdime iseend peegeldada on riikliku dppekava eesmérkide hulgas
esindatud. Samal ajal ei ole péris selge, mida enesereflektsiooni all mdeldakse; samuti ei ole
formaalharidussiisteemis meetodit selle véime hindamiseks vdi kirjeldamiseks. Kédesolevas artiklis
kasitletakse enesereflektsiooni all voimet eristada ja peegeldada enesekohast informatsiooni —
tundeid ja motteid iseenda kditumise kohta. Samuti pakutakse vilja mdotevahend enesereflektsiooni
voime hindamiseks, kuivord laste isiksuse uurimine on vahendatud nimetatud kompetentsi kaudu —
seega peaks selle hindamine isiksuseuurimises olema otsustava tihtsusega. Viimaks vaadeldakse
seoseid pstitihika kognitiivsete aspektide, mida arendatakse Oppeprotsessi kdigus, ja afektiivsete
aspektide vahel. Kokkuvdtteks piiliame me madista, kuidas hariduse omandamise protsess voib
mdjutada lapse individualiseerumisprotsessi, kuna see seos ei ole ilmselt tdnases pedagoogilises- ja
isiksusepsiihholoogias 1dpuni mdistetud.

Laste isiksuse hindamine

Laste isiksuseomaduste hindamiseks on mitmesuguseid vdimalusi. Uks nendest on enese-
aruande tiilipi mootvahendite kasutamine. Enesearuande-tiitipi hindamismeetodid nduavad uuritavalt
voimet iseend peegeldada — see on vOime, mis ei ole ilmselt igas voimalikus vanusegrupis samal
tasemel, néiteks ei pruugi see voime laste valimite puhul olla piisavalt arenenud. Praegusel hetkel ei
ole teadaolevalt mdotvahendit laste enesereflektsiooni vaoime kui sellise kohta voi selle voime arengu
kohta. Kokkuvotvalt v3ib delda, et meil on kompetents — enesereflektsiooni voime — mis
teoreetiliselt vahendab oma isiksuse kohta antavaid hinnanguid, aga me ei oska seda modta.

Laste isiksust on piiiitud uvurida eri perspektiividest ja uurimiskiisimustest ldhtuvalt. Niiteks
on uurimusi, mis nditavad, et juba viie- kuni seitsmeaastased lapsed suudavad oma isiksuse kohta
suhteliselt stabiilseid kirjeldusi anda (Measelle, John et al, 2005). On samuti leitud, et isiksusejoonte
struktuur on lapseeast tdiskasvanueani suhteliselt stabiilne (Hampson ja Goldberg, 2006). Siiski
niitab iilevaade mitmetest laste isiksuse teemalistest uurimustest, et kasutatavad meetodid — néiteks
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Hierarhiline Isiksusetest Lastele (HIPIC, Mervielde ja De Fruyt, 1999; 2002); Eysencki
Isiksusekiisimustik Juunioridele (EPQ-J: Eysenck ja Eysenck, 1975, tsit. Rothen et al, 2008 jargi);
Suure Viisiku Kiisimustik Lastele (BFQ-C; Barbaranelli et al., 2003), Berkeley Nukuintervjuu (BPI,
Ablow ja Measelle, 2005) — et laste endi isiksusehinnanguid kasutavad meetodid tunduvad olevat
moningates kriitilise tdhtsusega aspektides ebaadekvaatsed. Néib olevat ilmne, et oluline eeldus
isiksusetestide viidetele vastamisel on tildistusvoime, kuna viited on enamasti tildistustena
sonastatud (nt. ”"Ma ei ole uute inimestega kohtudes héibelik” (BPI, Ablow ja Measelle, 2005)).
Samas ei pruugi erinevate situatsioonide iildistamine, leidmaks iseenda kéitumist kirjeldavat
tildtendentsi, olla eri inimestele samavaérselt lihtsalt teostatav operatsioon. Seda individuaalsete
erinevuste dimensiooni on enamikes isiksuse moodtevahendites ignoreeritud; pigem on nendes
vaikimisi eeldatud, et inimesed ei varieeru informatsiooni tildistamise voime osas.

On veelgi pohjuseid, miks peaks erinevusi kognitiivses voimekuses, néiteks abstraktses
motlemises, isiksuseuurimisel arvestama. Varieeruvus abstraktses motlemises toob sisuliselt kaasa
olukorra, kus me ei tea isiksusetesti vastuste tegelikku tdhendust — moningatel juhtudel vivad
vastused olla iildistatud paljude erinevate situatsioonide pohjal, mida on pdhjalikult kaalutud. Teistel
juhtudel voib vastus tekkida spontaanselt, mingi {ihe spetsiifilise varasema situatsiooni meenumise
pohjal. Abstraktsetes kategooriates motlemine, teisisdonu, kalduvus oma kogemust iildistada voi
mingi lildnimetaja alla kokku votta voib seega samuti olla isiksusetestide vastuseid vahendav tegur,
ning vastused testikiisimustele vdivad suuresti sellest omadusest sdltuda. Kui me leiame meetodi, et
ildistus- voi abstraktsioonivoimet hinnata, voime vdib-olla paremini mdista, mida tegelikult isiksuse
mddtvahendid mdddavad.

Teiseks — enamik traditsioonilisi isiksuseteste ndivad enesestmdistetavaks pidavat, et
enesereflektsiooni voime — vO1 voime maérgata, eristada ja nimetada erinevaid jooni iseenda isiksuses
— on eri indiviidide 16ikes muutumatu. See ei pruugi aga nii olla; tdendolisem on, et nagu iga teine
kognitiivse voimekuse aspekt, nii ka voime iseenda motetest moelda ehk metakognitsioon on eri
indiviididel erinev. Naiteks testivdide “"Ma ei ole hdbelik, kui ma kohtun uute inimestega” eeldab, et
1) indiviid méarkab mingisugust muutust oma emotsionaalses seisundis erinevates uute inimestega
kohtumise episoodides; 2) et ta analiiiisib seda emotsionaalset reaktsiooni nendes episoodides ja
leiab, et see pole lihtsalt muutus, vaid eristatav spetsiifiline emotsioon, mis ilmneb just teatud tiilipi
sotsiaalsetes olukordades; 3) et ta nimetab selle reaktsiooni mingil viisil, nditeks habelikkuseks.
Juhul, kui indiviid aga ei koge mingisugust emotsionaalset muutust uute inimestega kohtudes, siis eli
pruugigi ta olla voimeline peegeldama seda situatsiooni emotsioonide perspektiivist; kirjeldatud
situatsiooni kohta kéiv kiisimus voib seega tunduda irrelevantsena. Kokkuvotteks vaib delda,
isiksusetesti vdidetele vastamine eeldab suhteliselt keerukat reflektsiooniprotsessi.

Isiksusereflektsiooni voivad vahendada veel teisedki faktorid. Lisaks kognitiivsele
voimekusele on keelelised vdimed tdendoliselt siinkohal otsustava téhtsusega, kuna isiksus on
enamikes uurimustes keeleliselt vahendatud konstrukt. DeFruyt ja Vollarth (2003) on vélja toonud,
et lapsel peavad olema omandanud piisavad keelelised ja kognitiivsed vdimed, et anda
usaldusviirseid ja valiidseid hinnanguid oma isiksuse kohta. Monedki teised autorid on viidanud
raskustele laste isiksuse hindamisel: traditsioonilised enese-aruande vormis kiisimustikud, mida
kasutatakse isiksuseomaduste hindamisel, nduavad vastajalt kiillaldasi kognitiivseid voimeid
(Quartier & Rossier, 2008), niiteks peaksid lapsed olema suutelised vordlema iseenda kéitumist
teiste laste omaga, andmaks hinnanguid oma isiksusele (De Fruyt & Vollarth, 2003). Ei ole tapselt
teada, kui vanalt on lapsed voimelised vastama isiksusetestide kiisimustele; enesereflektsiooni voime
on seotud “lapse arengulise suutlikkusega kirjeldada iseend kui objekti” (Quartier & Rossier, 2008).
De Fruyti ja Vollarth’i jérgi ei ole laste sdnavara piisavalt rikkalik, et isiksuseomadusi kirjeldada. On
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aga toendeid, et lapsed umbes 6-12 aasta vanuses hakkavad end ning teisi isiksuseomaduste abil
kirjeldama (Eder & Mangelsdorf, 1997); et umbes 10-11 aasta vanuses ilmneb lastel vGime
viljendada juba diferentseeritumaid kditumise kirjeldusi, ning varases noorukieas hakkavad nad
isiksusejooni viljendavaid madisteid integreerima korgema taseme enesekirjelduseks (Harter, 2006).
Laste enesereflektsiooni voi eneseseire voime kui selline on olnud ka varasemate uurijate tdhelepanu
all (nt. Musser ja Browne, 1991), ent mitte enesereflektsiooni voime uurimise aspektist. Eclneva
pohjal voib kokku votta, et meil on ainult osaline arusaam sellest, kuidas laste enesereflektsioon
areneb vOi varieerub ning kuidas teised kognitiivsed voi afektiivsed muutujad sellega seotud voivad
olla.

Moningaid probleeme tdnases pohivoolu isiksuseteoorias

Siiamaani késitlesime moningaid probleeme, mis on seotud isiksuseuurimise metodoloogilise
poolega. Jargnevalt vaadeldakse kiisitavusi, mis tulenevad tdnapdevasest prevaleerivast
isiksuseteooriast. Kuivord uurimine on alati suunatud uurijatele siidameldhedasest teooriast, tuleneb
ka uurimismeetodi valik sellest, kuidas antud teooria valguses uuritavast ndhtusest aru saadakse.
Seega on jargnevalt vaatluse all probleemid tinases isiksuseteoorias ning ka nendest tulenevad
metodoloogilised puudused.

Juhtiv suund ténases isiksusepsiihholoogias, viie faktori isiksuseteooria, postuleerib, et
isiksusejoonte struktuur on universaalne eri kultuuride ja keeleruumide 16ikes (McCrae & Costa,
1997; Yamagata, Suzuki, & Yoshimura et. al, 2006). Isiksusedimensioone kasitletakse
kaasasiindinud ja bioloogiliselt determineeritud omadustena (McCrae & Costa 1999), mis ei ole
mdjutatud spetsiifilisest kultuurikontekstist (McCrae & Costa, 2006) voi keskkondlikest mojudest
(Bouchard & McCue, 1990). Samas ei ole siiski nii tiheselt selge, et kultuurilised faktorid isiksuse
juures mitte mingisugust rolli ei méngi. Teoreetiliselt mdjutab formaalharidussiisteem
metakognitiivsete voimete arengut, mis vOib olla diferentseerituma enesepeegelduse eeltingimus.
Seega voib olla nii, et koolisiisteem sisaldab faktoreid, mis mojutavad laste afektiivseid omadusi.

On veelgi pohjuseid, miks peaks keskkonnafaktorite moju isiksuseuurimises késitlema. On
toendeid, et eksisteerib ndhtus nimega metajoon, mis tdhendab mingi isiksusejoone kui sellise
olemasolu voi puudumist (Baumeister & Tice, 1988; Britt, 1993). See nihtus voib olla mingil viisil
keskkonnast mdjutatud, kusjuures siikohal ei ole silmas peetud ainult seda, et keskkond vdib isiksust
mojutada selles osas, mil moel mingit isiksuseomadust viljendatakse vo1 mis tasemel see
manifisteerub, vaid keskkondlikud mdjud vodivad olla olulised selles mottes, kas mingi
isiksuseomadus iildse ilmneb. Niiteks on Suure Viisiku mudelis isiksusejooni, mis saavad
teoreetiliselt ilmneda vaid interaktsioonis mingit tiilipi keskkonnaga/mingi keskkonna aspektiga
(nditeks sotsiaalsus).

Metajoone idee on téhtis veel lihest aspektist ldhtuvalt: traditsioonilistes isiksusetestides on
voimalike isiksusedimensioonide diapasoon eeldetermineeritud. Isiksuseuurijad on pikka aega teinud
ponnistusi, kordamaks viiefaktorilist isiksusemudelit erinevates kultuurides ja keeleruumides
(McCrae ja Costa, 1997; Yamagata, Suzuki, ja Yoshimura et. al, 2006). Samas, kui mddtevahend
determineerib juba eos viie isiksusefaktori olemasolu, ei ole kuigi iillatav, et viis isiksusefaktorit ka
eri kultuuriruumides leitakse. Kui mdotevahend on spetsialiseerunud teatud struktuuri otsimisele
(jattes vélja kogu info, mis selle struktuuriga ei tihildu), siis, vastavalt ootustele, eeldatud
isiksusestruktuur uuritavas valimis ka ilmneb. Kokkuvotteks voib oletada, et viis isiksusefaktorit on
véhemalt osaliselt determineeritud mddtevahendi poolt, mis nende ilmnemise juba enne uurimise
algust ette ennustab. Samal ajal {itleb metajoone idee, et isiksusejoon voib ja voib ka mitte
eksisteerida (vOi ilmneda). PGhivoolu isiksuse modtevahendites ei saa voimalus, et inimesel
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metajoone mottes mingi isiksusejoon “puudub”, avalduda. Testi sisse Kirjutatud isiksusejoonte
olemasolu jéreldatakse uuritavas indiviidis a priori. Néiteks vdide "Ma ei ole hdbelik, kui ma kohtun
uute inimestega” ei vdimalda vastata ilma iseenda iile hiipoteetilisel habelikkuse-mitte-habelikkuse
skaalal juurdlemata. Kui indiviid juhuslikult ei tunne seda “hébelikkuse-skaalat” uute inimeste
kohtamise olukordades aktiveerituna, siis peaks tal olema voimalus vastata midagi muud. Teisisonu,
traditsioonilised testid mdoddavad joont — néiteks hidbelikkust — kvantitatiivselt (kas habelikkust on
vihe vai palju), aga ei modda seda kvalitatiivselt (kas selline konstrukt vai enesekirjeldus nagu
habelikkus uuritaval esineb).

Lisaks eelnevale toetavad metajoone ideed veel {iht tiiiipi andmed: nimelt on teada, et vastus
isiksusekiisimustiku véitele voib sdltuda véite asukohast kiisimustikus (Steinberg, 2001); selle
ndhtuse pdhjuseks on pakutud oletust, et moned indiviidid loovad alles testi tditmise ajal
kontseptsiooni iseendast mingi isiksusejoone mottes, nii-delda todtavad selle t66 kdigus vilja.
Teisisonu, kdik inimesed ei pruugi omada pidevalt enesekirjeldusi igast voimalikust
isiksusedimensiooni perspektiivist (Toomela, Pulver, & Valsiner, 2002). Ometi postuleerib tédnane
juhtivamaid isiksusepsiihholoogia perspektiive, Viie Faktori teooria, et isiksusedimensioonid on
kaasasiindinud baastendentsid, mis jddvad inimese eluea jooksul suhteliselt muutumatuteks.

Uks vdimalus, kuidas viltida metajoontega seonduvaid metodoloogilisi probleeme on
kasutada sellist isiksuse modtevahendit, mis ei médratle voimalike isiksusejoonte diapasooni, mis
tingimata uuritaval ilmnema peavad. Teiste sonadega — kas voib olla nii, et kui me kiisime isiksuse
kohta mingil teisel viisil, siis on tulemuseks ka teistsugune isiksuse struktuur? Vaba
vastuseformaadiga hindamismeetodi kasutamine Likerti skaala asemel ndib siinkohal olevat
pohjendatud, kuna see vdimaldaks luua olukorra, kus indiviid peaks ise genereerima vdimalikud
vastusevariandid, s.t. peegeldama ennast oma reaalsete reaktsioonide mottes, ning seejérel nende
hulgast valima. Sel juhul vilditaks situatsiooni, kus vdimalikud vastusevariandid on ette kindlaks
madratud. Pohivoolu isiksusetestid kiisivad, kas uuritaval on kindlat isiksusejoont suuremal voi
vihemal médral, aga ei kiisi, kas uuritaval on antud isiksusejoon. On pdhjust oletada, et
enesereflektsioon ei ole nendel kahel kirjeldatud juhul sama tdhendusega, kusjuures viimast voiks
pidada mdnevdrra informatiivsemaks.

Seosed enesekirjelduse ja juhtiva moistete struktuuri vahel

Jargnevalt kisitletakse moningaid Kultuur-ajaloolise psiihholoogiakoolkonna ideid, kuna
nimetatud paradigma kirjeldab kultuuri mdju keele ja motlemise arengule sellisest perspektiivist, mis
ndib olevat sisukas ka enesereflektsiooni ja isiksuse modistmisel. Nagu eespool viidatud, peab tdnane
juhtiv isiksuseteooria viiefaktorilist isiksusestruktuuri suhteliselt universaalseks néhtuseks
(Yamagata, Suzuki, & Yoshimura et. al, 2006), mis on ajas pigem muutumatu (Costa, Herbst,
McCrae, & Siegler, 2000). Samas osutab kultuur-ajalooline psiihholoogia sellele, et inimese
psiitihika areneb; esmajoones arenevad need mehhanismid, mis on seotud keele kasutamisega.
Metakognitsioon on iiks selliseid mehhanisme. Kuna psiitihika funktsioneerib kui tervik, siis koos
metakognitiivse arenguga peaks teoreetiliselt muutuma ka teised semiootiliselt vahendatud
protsessid. Isiksus on enamikes uuringutes vahendatud 1dbi keele — seega voiks oletada, et kooskdlas
muutustega metakognitiivsetes voimetes muutub ka verbaalselt vahendatud isiksusereflektsioon.

Uks individuaalsete erinevuste dimensioone, mis areneb spetsiifilise kultuurilise
stimulatsiooni mdjul, on mdiste tdhenduse struktuur. Kultuur-ajaloolise psiihholoogiakoolkonna jargi
muutub moiste tdhenduse struktuur hariduse omandamise protsessi kdigus (Vogotski, 1934/2002).
Voib eristada erinevaid mdistestruktuuri tiilipe: konkreetseid ja abstraktseid mdisteid voi tava- ja
teadusmoisteid (Vogotski, 1934/2002). Tavamoistetes motlemise puhul kodeeritakse informatsioon
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sonade poolt osutatavate objektide sensoorselt tajutavatele omadustele viidates, pohinedes objekti
v0i ndhtuse vahetule jdlgimisele. Teadusmoistete puhul kodeeritakse informatsioon keelepdhiselt;
mdistete tdhendused on abstraktsed ja hierarhilised ja nende struktuur formaalloogiline ning
tahendused ei sdltu reaalsuse vahetust peegeldusest (Toomela, 2003). On andmeid, et
mdistestruktuur areneb teadusmaisteliseks iile puberteediea (Vygotsky, 1934/2002).

Vaib oletada, et kui motlemine muutub hierarhilisemaks ja abstraktsemaks, siis muutub ka
verbaalselt vahendatud enesereflektsioon. Enesereflektsioon peaks sel juhul arenema suurema
diferentseerituse suunas, kuna teadusmaoistelisema motlemise puhul peaks voimalik kirjelduste hulk
olema rikkalikum. Siiski niib, et seda seost ei ole tédnases pedagoogikas ega isiksusepsiihholoogias
veel tdielikult moistetud.

Eesmdrgid ja hiipoteesid

Kéesoleva uurimuse eesmaérgiks on leida meetod kirjeldamaks laste enesereflektsioonivdimet
ning piitida moista selle seoseid kognitiivse voimekuse ja kditumisega. Kontrolliti kahte hiipoteesi.
Esiteks, tdnases isiksuseuurimises voib leida mitmeid teoreetiliselt ja metodoloogiliselt kiisitavaid
momente. Nditeks pooratakse suhteliselt vihe tdhelepanu sellele, et variatiivsus kognitiivses
voimekuses voib olla mingil viisil psiiiihika afektiivsete karakteristikutega seotud. Samuti on
suhteliselt ignoreeritud voimalus, et spetsiifiline keskkond (nditeks formaalharidussiisteem) voiks
omada isiksusele markimisvadrset moju. Voimalusele, et enesereflektsiooni voime voib kognitiivse
arengu kdigus muutuda, ei ole kuigi palju keskendutud. Samas on teada, et spetsiifilises keskkonnas,
nt. koolisiisteemi raames areneb teadusmdisteline motlemine; tuginedes kultuur-ajaloolisele
paradigmale voib oletada, et enesereflektsioon peaks teoreetiliselt arenema koos mdistestruktuuri
arenguga. Kuna maoistestruktuur peaks olema seotud erinevate semiootiliselt vahendatud
konstruktidega, néiteks isiksusega, oletatakse, lastel, kes kasutavad rohkem teadusmdisteid, on
keerukam ja mitmekesisem enesekirjeldus, kuna nende voime peegeldada informatsiooni (sealhulgas
enesekohast informatsiooni) erinevatest perspektiividest on parem.

Uurimuse teine eesmirk oli keskenduda laste isiksusereflektsiooni sisule ja selle seostele
kognitiivse voimekuse ja akadeemilise edukusega. Nagu eespool mérgitud, on mitmeid uurimusi,
mis viitavad, et teatud isiksusejooned voi isiksusejoonte kombinatsioonid on seotud parema
kohanemisvdime, kohasemate toimetulekuoskuste ja akadeemilise edukusega. Niteks on leitud, et
korged skoorid sotsiaalsuse, meelekindluse, emotsionaalse stabiilsuse, ekstravertsuse ja avatuse
dimensioonides korreleeruvad tugevalt noorukite kdrge akadeemilise sooritusega (Lounsbury,
Sundstrom, Loveland, & Gibson, 2003). Siiski v3ib eclnevale pohivoolu isiksusetestide kriitikale
tuginedes Gelda, et on piisavalt pohjust otsida isiksuseomaduste hindamiseks teistsuguseid
meetodeid. Traditsioonilise mddtvahendiga mdodtes osutuvad teatud spetsiifilised joonte
kombinatsioonid adaptiivseks. Meie olime huvitatud, kas samasugune tulemus ilmneb ka siis, kui
isiksust hinnata moGtvahendiga, mis ei predetermineeri isiksusejoonte voi enesekirjelduste ulatust.
Seega kiisisime, kas eksisteerib spetsiifilisi isiksusejoonte kombinatsioone, mis seostuvad kdorgema
kognitiivse voimekuse ja akadeemilise edukusega.

Kuna enesereflektsioonivoime arengut ei ole ilmselt veel tdielikult moistetud, piilidsime me
leida mdotvahendit, mis vOiks aidata paremini aru saada, milline on laste enesereflektsioonivoime
ning teiselt poolt leida mddtvahend, mida on vorreldes traditsiooniliste modtvahenditega lihtsam
interpreteerida, teisisonu, mille puhul oleks paremini aru saada, mida modtvahend tépselt moddab.
Selle eesmérgi saavutamiseks todtasime vilja isiksuse modtevahendi Situatsiooniline Isiksusetest
Lastele (SPIC, Arro & Konstabel, 2006), mida iseloomustab kaks arusaama: see ei maératle, millised
isiksusejooned peaksid mingis olukorras ilmnema, kuna vastuseformaat on vaba. Avatud kiisimuste
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formaat vdimaldab avastada metajooni; teisisonu, me voime sellisel viisil kiisides leida, et mdne
uuritava vastustes ei esine mdnda isiksusejoont, teiste sdnadega, voib esineda indiviide, kes ei motle
iseendast mingi isiksusedimensiooni perspektiivis. Vdimalikud vastusevariandid (nagu niiteks
Likerti-skaalade puhul) ei ole uuritavale ette antud, vaid need genereeritakse uuritava poolt. Seega
vihendatakse voimalust, et ei ole teada, milline on arutluskdik valikvastuste taga, kuna me ndeme
vabas vormis vastusest, kuidas uuritav kiisimust tdlgendas ja oma vastust pohjendas (ja muuhulgas
ndeme ka seda, kui ta ei saanud kiisimusest aru). Teiseks ei eelda antud modtevahend informatsiooni
abstraheerimise voimet vastuse genereerimiseks, kuna kiisimused on esitatud konkreetsete
situatsioonide kujul. See on oluline isegi kahel pohjusel: esiteks, erinevate olukordade pdhjal
iildistatud jarelduse tegemine ei pruugi olla vastaja jaoks kéttesaadav mentaalne operatsioon ja
teiseks voib oletus, et kditumine on situatsioonist voi kontekstist soltumatu, olla olemuslikult vale
(vt. Toomela, Pulver & Valsiner 2002).

Meetod
Osalejad

Valim sisaldas longituuduuringu esimesel aastal 709 last (keskmine vanus: 9.07, SD =.37) ja
teisel aastal 765 last (keskmine vanus: 10.0, SD = .38), kes dppisid kahel testimiskorral vastavalt 3.
ja 4. klassis. Peamiselt kasutati teise andmekogumislaine andmeid; esimese andmekogumislaine
andmeid kasutati analiiiisis, mis keskendus uuritud muutujate arengu hindamisele. Valimit v3ib
pidada suhteliselt esinduslikuks Eesti koolisiisteemi mattes, sisaldades koole erinevatest Eesti
piirkondadest, sh linnadest ja maapiirkondadest; erineva suurusega, eri Opimetoodikaga (Waldorf,
Hea Algus) ja ert tiitipi (liitkoolid, haridusliku erivajadusega laste koolid) koole.

Moaotevahendid

Juhtiv moistete struktuur. Juhtivat maistete struktuuri tiitipi moddeti Moistestruktuuri Testiga
(Toomela, 2007), mis pohineb A. Luria teoorial (Luria, 1979). Kasutati kahte teineteist tdiendavat
mdistestruktuuri néitajat. Esimeses osas kiisiti kolme mdiste definitsiooni (nt. “Mis on éppimine? ).
Teine osa koosnes kaheksast sdnapaarist, mille puhul uuritaval paluti kirjeldada sdnade kodige
olulisemat sarnasust. SOnapaarid varieerusid selles osas, kui ilmne oli nendevaheline sarnasus (nt.
“Lastele éeldi kolm sona. Kaks neist kuuluvad kokku ja kolmas on liigne. Need kolm sona on: laps,
ema, opetaja. Ain arvas, et kokku kuuluvad Laps ja Ema. Mis sa arvad, miks need sénad kuuluvad
kokku? ) Vastused kodeeriti vastavalt A. Luria poolt vilja pakutud kriteeriumidele (1979).
Vastused kategooriti kolme kategooriasse: tavamoisted (kood 0), tildmdisted (kood 1) ja
teadusmoisted (kood 2). Vastus kodeeriti tavamdisteks, kui definitsioon voi sarnasuse selgitus
tugines véliselt ndhtavate igapdevategevuste jalgimisel (nt. ,, Ema ja opetaja kuuluvad kokku, kuna
nad rddgivad lapsest”). Vastus kodeeriti teadusmdisteks, kui moiste definitsioon vdi sdnadevaheline
seos oli defineeritud hierarhiliselt (nt. ,, Ema ja épetaja kuuluvad kokku, kuna mélemad on
inimesed”’) vOi sona oli seotud hierarhiliselt kdrgema taseme moistega (nt. ,, soidab ja avab kuuluvad
kokku, kuna méolemad on tegusonad”). Kodeerides tekkis ka kolmas kategooria, ,,iildmdisted”, mille
puhul vastus sisaldas kiill nimisdna, kuid ei olnud veel formeerunud selgeks kategooriaks (nt. ,, Koo/
on koht”). Vastused kodeeriti kahe uurija poolt; hindajatevaheline {ihilduvus oli korge (Coheni k =
91). Analiiiisides liideti ildmodisted teadusmdistetega, kuna need vastused peegeldasid pigem trendi
abstraktse motlemise suunas. Uuritava juhtivat moistete struktuuri tiitipi iseloomustas kdikide
kiisimuste skooride summa (maksimum 10).
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Enesekirjeldus. Originaaltest — Situatiivne Isiksusetest Lastele (SPIC, Arro ja Konstabel,

2006) koosnes viieteistkiimnest lithikesest situatsioonikirjeldusest, mis on koostatud nii, et need

voiksid véljendada erinevaid isiksusejooni (drevus; aktiivsus; seltskondlikkus; avatus abstraktsetele

ideedele; normi aktsepteerimine; kaastunne; enesedistsipliin; hoolivus jne). Néiteks — “Kujutle, et

Sinu klassi tuleb uus opilane. See opilane peab kogu aeg ratastoolis istuma. Kas Sa tahaksid temaga

sobraks saada? Miks Sa tahaksid voi ei tahaks uue opilasega sobraks saada?” — ,, Kujuta ette, et Sa

said keerulise koduse iilesande aines, mis Sulle eriti ei meeldi. Proovid kodus tilesannet lahendada,
aga Sulle ei tule tihtegi head motet pihe. Mida Sa voiksid selles olukorras tunda?” \Vaba
vastuseformaadiga vastused kodeeriti vastavalt Viie Faktori isiksuseteooria dimensioonidele

(NEOAC). lIga last iseloomustasid kolm erinevat muutujat:

- Enesekirjelduste kogusumma (kuna kasutati vaba vastuseformaati, voisid lapsed vastata viga
erineva arvu ennastkirjeldavate védidetega). See muutuja kirjeldab seda, kui divergentselt laps
oma kéitumist eri situatsioonide 1dikes analiiiisib. Iga sket$i kohta oli vdoimalik genereerida
mitmeid erinevaid vastuseid ning seda erinevate isiksusedimensioonide ldikes, kirjeldades seega
rohkem kui iiht aspekti uuritava emotsioonidest voi motetest antud situatsioonis.

- Enesekirjelduste summa viies erinevas isiksusedimensioonis. See muutuja peegeldab metajooni,
teiste sonadega, kas uuritaval esineb enesekirjeldusi erinevates isiksusedimensioonides. Kuna
vastusevariandid ei ole ette antud, on uuritaval voimalik igale sketsile vastata viisil, mis
peegeldab hoopis monda muud isiksusedimensiooni kui testi koostaja prognoosis; voi viisil, mis
ei peegelda tihtegi isiksusejoont.

- Enesekirjelduste hulk jagatuna iga isiksuse dimensiooni korgeks ja madalaks manifestatsiooniks.
See muutuja kirjeldab isiksusejoone ,,valentsi” — nditeks, kui uuritav vastas, et ta oleks mingis
situatsioonis kellegi vastu abivalmis, kodeeriti vastus kdrgeks sotsiaalsuseks; kui uuritav vastas,
et ta tunneks ennast mingis olukorras halvasti voi murelikult, kodeeriti vastus kdrgeks
neurotismiks jne.

Moistatused. Kasutati Sénade draarvamise testi (Mannamaa, Kikas ja Raidvee, 2008)
lithiversiooni, mootmaks lapse voimet tuletada sdnaline moiste kolme etteantud tunnuse jirgi.
Vastus loeti digeks ainult siis, kui laps kirjutas dige sona. Analiiiisides kasutati digete vastuste
summat (maksimum = 8). Testi reliaablus oli .87.

Raveni Standadsed Progressiivsed Maatriksid (Raven, 1981). Moddeti mitte-verbaalset
motlemist, tdidesaatvaid funktsioone, planeerimisoskust ja visuaalsete analoogiate leidmist. Kasutati
Raveni testi D-osa, mis sisaldas 12 iilesannet; iilesanded olid modifitseeritud arvutiga esitamiseks.
Analiitisides kasutati digete vastuste summat (maksimum = 12). Testi reliaablus oli .93.

Matemaatika test (Palu, 2009). Matemaatika test oli koostatud hindamaks kolme kognitiivset
valdkonda: teadmist, rakendamist ja arutlusvoimet vastavalt TIMMS 2007 kirjeldatule ning toetudes
kolmanda ja neljanda klassi matemaatika opitulemustele Pohikooli ja glimnaasiumi riikliku
oppekava pohjal (Pohikooli ja giimnaasiumi riiklik Gppekava, 2002). Matemaatika test sisaldas 30
ilesannet; analiiiisis kasutati digete vastuste summat (maksimum = 30).

Eesti keele test (Uibu, 2009). Eesti keele test koosnes iilesannetest, mis mddodavad

grammatika- ja sonavara-alaseid faktiteadmisi, funktsionaalset lugemisoskust, rakendamis- ja
arutlusvoimet. Testi kiisimused pohinevad Pohikooli ja giimnaasiumi riiklikus dppekavas kirjeldatud
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neljanda klassi eesti keele opitulemustele (PShikooli ja giimnaasiumi riiklik dppekava, 2002) ja
Bloomi kognitiivsele taksonoomiale (Bloom, 1971). Test sisaldas kiimmet iilesannet koos
alaiilesannetega. Analiilisis kasutati digete vastuste summat (maksimum = 37).

Tulemused

Esimeses hiipoteesis oletasime, et kuna juhtiv mdistete struktuuri tiiiip peaks olema seotud
teiste semiootiliselt vahendatud konstruktidega, néditeks isiksusereflektsiooniga, siis peaksid lapsed,
kes kasutavad enam teadusmdisteid, omama ka keerukamat ja mitmekesisemat enesekirjeldust, kuna
nende vdime peegeldada enesekohast informatsiooni eri perspektiividest peaks olema parem. Sel
eesmargil analaiiiisiti dispersioonanaliiiisi (one-way ANOVA) abil erinevusi enesekirjelduste
koguarvus erinevates juhtiva moistete struktuuri gruppides. Uuritavad jagati kolme gruppi vastavalt
nende teadusmadisteliste vastuste arvule Moistestruktuuri testis. Esimesse gruppi kuulusid uuritavad,
kelle teadusmaistete arv Moistestruktuuri testis oli iiks v3i rohkem standardhélvet alla valimi
keskmise, mis oli 0 teadusmdistelist vastust (M = 2.18, SD = 1.72). See grupp nimetati
Tavamdisteliseks grupiks (N = 114). Uuritavad, kelle teadusmdistete arv oli 1-3, moodustasid
Segagrupi (N = 502). Kolmas grupp sisaldas uuritavaid, kelle teadusmdistete arv oli 4-10
teadusmaoistelist vastust, mis on iiks v3i rohkem standardhélvet {ile valimi keskmise. See grupp
nimetati Teadusmdisteliseks grupiks (N = 149).

Dispersioonanaliiiis néitas erinevusi enesekirjelduste arvus erinevates mdistestruktuuri
gruppides F(2, 729) = 7.64, p < .01.

Joonis 1. Seos juhtiva méistete struktuuri tiiiibi ja enesekirjelduste hulga vahel.
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Tulemused osutavad, et enam teadusmdisteid kasutavate laste enesekirjeldus on rohkem
diferentseeritud, mis tdhendab, et nad on voimelised nimetama enam aspekte iseenda afektiivsete
protsesside juures.

Eelmist tulemust toetab ka seose uurimine arengu perspektiivis: vaadati korrelatsiooni
teadusmadisteliste vastuste arvu muutuse ja enesekirjelduste arvu muutuse vahel iiheaastase
intervalliga kordustestimisel. Teisisonu korreleerisime arengut {ihes muutujas arenguga teises.
Ilmnes viike korrelatsioon (r = .13, p <.05); mis osutab, et lapsed, kelle mdistestruktuur muutus
teadusmdistelisemaks, demonstreerisid ka rikkalikumat ja divergentsemat enesekirjeldust. Muutus
ennast reflekteerivas voimes niib seega olevat seotud teadusmaistelise motlemise arenguga.

Teises hiipoteesis keskenduti seosele isiksusekirjelduse sisu ning kognitiivse voimekuse
taseme ning akadeemilise soorituse vahel. On leitud, et teatud isiksusejooned vdi joonte
kombinatsioonid on seotud parema kohanemisvdime ja kdrgema akadeemilise sooritusega. Seega
kiisisime, kas isiksusekirjelduse sisu, mis on saadud vaba vastuseformaadiga modtevahendi abil,
voib olla siistemaatiliselt erinev erinevatel kognitiivse voimekuse voi akadeemilise edukuse
tasemetel. Me oletasime, et varasemate uurimuste pdhjal sonastatud adaptiivne” joonte
kombinatsioon, s.t. kdrge avatus, ekstravertsus, sotsiaalsus, meelekindlus ja emotsionaalne stabiilsus
on seotud paremate tulemustega erinevates baasvdimete ja akadeemilistes testides. Analiiiisiks
kasutati konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (CFA), teisisonu indiviidile orienteeritud ldhenemist
grupitaseme analiiliside asemel. CFA on mitmemuutujaline meetod, mis voimaldab jélgida
kategoriaalsete muutujate rist-klassifikatsiooni tiksikute lahtrite tasemel. Selline analiiiis voimaldab
avastada muutujate mustreid, mis ilmuvad suurema (nn. tiitibid) voi vdiksema (nn. antitiitibid)
sagedusega kui on oodatav kasutatud mudeli pohjal, mis arvutab vélja eeldatava uuritavate arvu igas
kombinatsioonis (von Eye ja Bergman, 2003). Seda tiitipi analiiiisi puhul on muutujate
konfiguratsioonid indiviidiga seotud igal analiiiisi tasemel. Vardluseks tegelike ja oodatud sageduste
vahel kasutatakse binaarset testi. Analiitisid teostati SLEIPNER 2.1 programmi CFA mooduliga
(Bergman & EI-Khouri, 2002).

Indiviidile keskendunud 1dhenemist on pohjust grupitaseme analiiiisidele eelistada seetottu, et
arengumustrid on enamasti ddrmiselt unikaalsed. Grupitaseme analiiiisides tildistatakse
individuaalseid erinevusi, aga puudub igasugune loogiline tee iildistusest tagasi liksiku juhtumini
(Lewin, 1942/1997). Lisaks ei pruugi iildistuse teel saadud koondjareldus mitte iihtegi valimisse
kuulunud indiviidi paikapidavalt kirjeldada (von Eye & Bergman, 2003). Samuti on grupitasandi
analiiiiside puhul {isna lihtne moningaid vdimalikke arengulisi trajektoore kahe silma vahele jitta.
Kuna teadvus ei ole mitte grupi omadus, vaid individuaalne nihtus (Toomela, 2008), siis ndib olevat
sisukas kirjeldada afektiivsete ja kognitiivsete variaablite individuaalseid mustreid.

Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis nditas, et korge sooritus erinevates testides —
akadeemilistes testides versus Moistestruktuuri, Raveni Progressiivsete Maatriksite ja Moistatuste
testis — on seotud sisuliselt erinevate isiksusekirjeldustega. Korge akadeemilise voimekusega laste
enesekirjeldused kaldusid sisaldama kindlat isiksuseomaduste kombinatsiooni: nende
enesekirjeldustes domineeris korge ekstravertsus, avatus, sotsiaalsus, meelekindlus ja neurotism.
Lapsed, kelle sooritus oli korge mitte-akadeemilistes kognitiivse voimekuse testides
(Maistestruktuur, Raven ja Maistatused), kaldusid end kirjeldama monevorra teistmoodi: korge
akadeemilise voimekusega laste isiksuseprofiil ei kattunud korgete baasvdimetega grupi profiiliga.
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Tabel 1.
Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused(N = 751): isiksusekirjeldus ja akadeemiline sooritus. Ndidatud on tegelikud ja

oodatud sagedused ja p-vddrtus.

Ekstravertsus

madal madal
korge madal
madal madal
korge korge
korge korge
korge korge

Avatus  Meelekindlus

madal
korge
korge
madal
madal
korge

Sotsiaalsus

madal
korge
madal
korge
korge
korge

Neurotism

madal
madal
madal
korge
korge
korge

Matemaatika Eesti keele
testi tulemus

madal
madal
madal
korge
korge
korge

madal
madal
madal
madal
korge
korge

testi tulemus

7
14
9
3
42
64
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Tegelik sagedus

Oodatud  p-védrtus

sagedus

51 <.001
3.63 .003
1.32 <.001
13.75 .068
23 .024
33.45 <.001

Tiilibid on esitatud rasvases kirjas ja antitiiiibid kaldkirjas. Tulemused on olulised p-véirtusel <.05 Bonferroni korrektsiooniga.

Tabel 2.
Konfiguratsioonilise sagedusanaliiiisi tulemused(N = 708): isiksusekirjeldus ja baasvoimete testid. Ndidatud on tegelikud ja

oodatud sagedused ja p-vddrtus.

Ekstravertsus  Avatus
madal madal
madal korge
korge madal
madal korge
korge korge
madal korge
korge korge

Meelekindlus

madal
madal
korge
korge
korge
madal
madal

Sotsiaalsus

madal
madal
madal
korge
korge
madal
korge

Neurotism

madal
madal
madal
madal
madal
korge
korge

Maistestruktuuri  Raveni

testi tulemus testi
tulemus

madal madal
madal madal
madal madal
korge korge
korge korge
korge korge
korge korge

Moistatuste
testi
tulemus
madal
madal
madal
korge
korge
korge
korge

Tegelik
sagedus

11
14
11
17
12
14
14

Oodatud  p-véirtus

sagedus

2.81 .042
4.40 .048
2.06 .003
3.12 <.001
2.85 011
3.80 011
2.75 <.001

Tiiiibid on esitatud rasvases kirjas ja antitiiiibid kaldkirjas. Tulemused on olulised p-véirtusel <.05 Bonferroni korrektsiooniga.
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Korge skoor baasvoimete testides oli iseloomulik néiteks jargmistele isiksuseprofiilidele:
madal neurotism ja kdrge ekstravertsus, avatus, sotsiaalsus ja meelekindlus — teisisonu
konfiguratsioon, mis on seostunud hea toimetuleku ja akadeemilise voimekusega varasemates
uurimustes; madal ekstravertsus ja madal neurotism ning kdrge avatus, sotsiaalsus ja
meelekindlus; madal meelekindlus ja korge ekstravertsus, avatus, sotsiaalsus ja neurotism; ning
madal ekstravertsus, sotsiaalsus, meelekindlus ja kdrge avatus ja neurotism. Kokkuvdttes néib, et
eksisteerib suhteliselt selge seos korge ekstravertsuse, avatuse, sotsiaalsuse, meelekindluse ja
neurotismi skooride ja kooliedukuse vahel; kuid lapsed, kes on voimekamad baasvdimete
testides, kirjeldavad ennast monevorra teisiti, heterogeensemalt. Samuti on nende hulgas
vihemalt kaks gruppi, kus madal neurotism on seotud kdrge sooritusega. Vastupidine — et kdrge
neurotism kaib tiitipiliselt edukusega koos — ilmnes akadeemiliste testide puhul.

Arutelu

Eesti pohikooli ja glimnaasiumi dppekava keskendub peamiselt laste kognitiivsele
arengule; seda vaatamata isegi sellele, et Oppekavas postuleeritakse ennast reflekteeriva voime
arengut tihe eesmargina. Kdesolev artikkel tostatab kiisimuse, kas dppimisprotsess voib omada
kognitiivsest arengust kaugemale ulatuvamat mdju — kas see voib implitsiitselt mojutada ka
afektiivseid psiitihika aspekte. Seetottu keskendutakse seosele erinevate kognitiivsete muutujate
ja enesereflektsiooni vahel, kuna see voib olla iiks voimalus mdistmaks paremini, kuidas
kognitiivne areng voib indiviidi rikastada ka mittekognitiivsest perspektiivist.

Kéesoleva uurimuse teoreetiline taust pohineb Viie Faktori isiksuseteoorial (McCrae &
Costa, 1999) iihelt poolt ja kultuur-ajaloolisel psiihholoogial (Vygotsky, 1934/2002) teiselt poolt.
Viie Faktori isiksusejoonte taksonoomial on pSdhjust tugineda seepérast, et tegemist on ilmselt
koige ammendavama késitlusega tinases isiksusepsiihholoogias (McCrae & Costa, 2006). Seda
ldhenemist tdiendavad kdesolevas artiklis kultuur-ajaloolise psithholoogia arusaamad, millele
tuginedes voib Oelda, et isiksus on semiootiliselt vahendatud konstrukt, kuivord see enamikes
kiisimustikes on vahendatud 1dbi keele; individuaalsed erinevused selles, kuidas keelt
kasutatakse, s.t. kuidas on madisted keeles konstrueeritud, voivad seega seostuda isiksusetaju voi
—reflektsiooniga.

Et saavutada kéesolevas uurimuses piistitatud eesmirke, piitidsime me leida
moodtvahendit, mis vdiks aidata paremini aru saada, milline on dieti laste enesereflektsiooni
voime ning lisaks sellele kirjeldada laste isiksust mdistetavamalt, s.t. kasutada modtvahendit,
mida on kergem interpreteerida vorreldes traditsiooniliste meetoditega. Sel otstarbel tootati vélja
spetsiifiline isiksuse modtevahend (SPIC, Arro ja Konstabel, 2006), mis voiks vastata kahele
kiisimusele: millisel tasemel on laste enesereflektsiooni voime? Milliseid isiksuseomadusi lapsed
peegeldavad?

Seosed juhtiva moistete struktuuri tiiiibi ja enesekirjelduse mitmekesisuse vahel

Uurimuse esimene eesmirk oli kirjeldada voimalikke seoseid kognitiivsete ja afektiivsete
pstiiihika aspektide vahel. Formaalharidussiisteemis on pohirdhk laste kognitiivsel arengul.
Kéesoleva artikli teoreetilises osas osutati, et hariduse omandamise protsessi kdigus areneb
teoreetiliselt teatud tiitipi mStlemine — teadus- voi abstraktsete moistete kasutamine. See muutus
voiks teoreetiliselt olla seotud metakognitsiooniga — kui métlemine muutub abstraktsemaks, siis
on voimalik, et ka motlemine iseenda motetest ja emotsionaalsetest seisunditest muutub
mitmekiilgsemaks. Seega kaudselt voib formaalsel Spiprotsessil olla moju afektiivsetele
protsessidele — see voib edendada laste ennastpeegeldavat voimekust, kuigi selliselt ei ole seda
Oppimise eesmirgina formuleeritud.

Esimese hiipoteesi kontrollimiseks 14bi viidud dispersioonanaliiiis niitas erinevusi
enesekirjelduste arvus erinevates mdistestruktuuri gruppides. Lapsed, kes kasutasid kdige enam
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teadusmaisteid, kasutasid isiksusetestis ka kdige rohkem erinevaid enesekirjeldusi. Tulemus
osutab, et teadusmaoistelisemate laste enesereflektsioon on diferentseeritum, teisisonu, nad on
voimelised kirjeldama enamaid aspekte oma afektiivsetes protsessides. Lisaks illustreerib fakt, et
esines lapsi, kes vastasid osadele sketSidele siistemaatiliselt rohkem kui iihe vastusega (nt. "Ma
ldheksin ndrvi ja siis ma prooviksin iihe korra veel ja kui siis ka vilja ei tule, ldheksin ja kiisiksin
emalt voi isalt abi”), et enesekirjeldus, mis tekib kindla situatsiooni peale moeldes, voib
potentsiaalselt olla mirksa mitmekiilgsem kui tdnane isiksuseteooria sedastab, kuivord pohivoolu
testides on vOimalik vastata ainult {ihe vdimaliku isiksusedimesiooni mdttes. Mainitud néhtus —
et osadel lastel on iihele kiisimusele mitu vastust — jaib véljapoole antud artikli teemaderingi ja
leiab ilmselt tulevikus 1dhemat kasitlust.

Korreleerides moistestruktuuri arengut muutusega enesekirjelduste arvus iiheaastase
intervalliga testides niitas, et muutus enesereflektsiooni voimes on norgalt seotud
teadusmoistelise motlemise arenguga. [lmselt on kohane jareldada, et kui dppimise véltel areneb
abstraktne motlemine, siis paraneb koos selle muutusega ka vdime mainida erinevaid
enesekohaseid tundeid, motteid ja kditumisi. Seega paistab ka arengulisest perspektiivist, et
kognitiivne komponent — mdistestruktuur — voib teatud mééral olla isiksusereflektsiooni
vahendaja. Erinevused enesereflektsiooni vdimes ei ole isiksuseuurimuses ilmselt probleem
juhul, kui uuritav valim ei varieeru juhtiva moistete struktuuri mdttes — teisisonu, kui valim on
parit sarnasest kultuurikontekstist, s.t. jagab ld4nemaise formaalse koolihariduse tausta. Siiski
tasuks olla jareldustes ettevaatlikum juhul, kui uuritav valim on isiksuseuurimuste valimitest (mis
on sageli tudengid) kardinaalselt erinev - niiteks lapsed, kelle moistestruktuur ja seega
oletatavasti ka enesereflektsiooni voime voib olla kvalitatiivselt teistsugune.

Seosed afektiivsete ja kognitiivsete muutujate vahel

Uurimuse teine eesmirk keskendus isiksusekirjelduste sisule. On teada, et teatud
isiksusejooned voi isiksusejoonte kombinatsioonid vdivad prognoosida paremat
kohanemisvoimet (Connor-Smith ja Flachsbart, 2007) ja akadeemilist edu (Lounsbury et al,
2002). Isiksuseomaduste kirjeldamiseks kasutasime modtevahendit, mida voiks pidada sisuliselt
paremini tdlgendatavaks kui traditsioonilisi teste, eesmérgiga moista seost isiksuse ja
akadeemilise edukuse vahel. Konfiguratsiooniline sagedusanaliiiis néitas, et akadeemiliselt
edukamate laste isiksuseprofiilid — voi enesekirjelduste sisu — oli erinev madalama akadeemilise
eduga laste profiilidest. Keskmisest korgema akadeemilise sooritusega lapsed kaldusid nimetama
kindlaid isiksuseomadusi — nad kirjeldasid iseend pigem ldbi kdrge ekstravertsuse, avatuse,
sotsiaalsuse, meelekindluse ja neurotismi. Vordluseks vaatasime ka seost isiksuseprofiilide ja
mitte-akadeemiliste kognitiivse voimekuse testide vahel, milleks olid Mdistestruktuuri test,
Raveni Progresseeruvate Maatriksite test ja Mdistatuste test. Ullatuslikult ilmnesid mdnevdrra
teistsugused seosed. Lapsed, kellel olid 1dbivalt kdrged tulemused nimetatud kolmes testis, ei
kirjeldanud end sugugi labivalt korge ekstravertsust, avatust, sotsiaalsust, meelekindlust ja
neurotismi véljendavate kirjeldustega; nende profiilid olid mérksa heterogeensemad. Niib olevat
mirkimisvédérne, et madal neurotism oli omane rohkem kui iihele kdrgete baasvdimete
skooridega konfiguratsioonile. Ullatav erinevus, mis ilmnes akadeemilistes ja mitte-
akadeemilistes testides edukate laste isiksuseprofiilides vdib viidata voimalusele, et hea
akadeemiline sooritus eeldab spetsiifilist isiksuseomaduste “komplekti”, kus kdrgem neurotism
vOib vahendada paremaid tulemusi. Saadud tulemusest 1dhtuvalt vdiks tostatada kiisimuse, kas
korgem neurotism v3ib olla mingis kontekstis kohanemist soodustav. On uurimusi, mis viitavad
sarnasele ndhtusele: akadeemiliselt edukad lapsed on rohkem mures oma soorituse pérast, nditeks
omavad nad “’kaitsvalt” madalaid ootusi oma tulemuste kohta ning on drevamad enne {lilesannete
sooritamist (kaitsev pessimism”, Cantor ja Norem et al 1987). Siiski on leitud, et spetsiifiline
isiksusejoon — neurotism — on adekvaatsete toimetulekustrateegiatega negatiivselt seotud (nt.
Gunthert, Cohen ja Armeli, 1999). Kdesolevate tulemuste valguses voiks spekuleerida, et
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neurotism, kui see on spetsiifilises konfiguratsioonis teiste isiksuseomadustega, vdib osutuda
teatud keskkonnas kohanemist soodustavaks — néiteks kui tegemist on sooritusega formaalse
koolisiisteemi raames. Samuti on selge, et antud seos saab ilmneda eelkdige juhul, kui minna
sammu vorra kaugemale grupitaseme analiilisidest ja kasutada indiviidile suunatud 1dhenemist,
mis vOoimaldab avastada spetsiifilisi muutujate koosesinemise mustreid.

Kokkuvote

Kéesoleva uurimuse tulemused viitavad, et psiiiihika kognitiivsed ja afektiivsed aspektid
voivad olla seotud viisil, mida tdnases isiksusepsiihholoogias suuresti ignoreeritakse, kuivord
pstiihika kultuuriliselt kujundatud aspektid — néiteks kognitiivne areng — ning nende mdju
isiksusereflektsioonile ei ole enamikes isiksuseuurimustes arvesse voetud. Hariduse kontekstis on
antud vaatlustulemus veelgi olulisem: me teame, et haridussiisteemis on pohirdhk kognitiivsel
arengul. Kaudselt, hariduse omandamise protsessi kdigus, areneb juhtiv moistete struktuuri tiilip
teadusmoisteliste voi abstraktsete moistete kasutamise suunas. Psiiiihika afektiivsed
komponendid ndivad olevat seotud juhtiva mdistete struktuuri tiitibiga — mitmekesisem
enesereflektsioon on omane inimestele, kes kasutavad enam teadusmaisteid. Teisisonu on parem
nende voime mérgata ja nimetada iseenda tunnete, mdtete ja kditumiste erinevaid aspekte, mis ei
pruugi olla vihetéhtis psiitihiliste voi sotsiaalsete probleemidega toimetulekul. Kui me nideme, et
enesekirjeldus on seda multidimensionaalsem, mida enam areneb teadusmoistete kasutamine,
voime oletada, et moistestruktuur voib olla selline individuaalsete erinevuste dimensioon, mis on
seotud metajoontega, teisisonu, joonte kui selliste esinemise voi mitteesinemisega. Seega voib
isiksuse struktuur, mida peetakse tidnases psithholoogias universaalseks, olla osaliselt
genereeritud spetsiifilise keskkonna poolt.

Ténases haridusteaduses kaldutakse psiitihika kognitiivseid ja afektiivseid aspekte
kasitlema eraldi valdkondadena. Kéesolev artikkel osutab, et nendevaheline sisuline seos voib
olla mérkimisvéarselt tugevam kui traditsiooniliselt on arvatud. Me pakkusime meetodi
hindamaks enesereflektsiooni voimet ja isiksuseomadusi, mis v3iks olla senistest meetoditest
lihtsamini interpreteeritav. Samuti osutasime dimensioonile, mis néib olevat enesereflektsiooni
vOimega siistemaatiliselt seotud — juhtivale moistete struktuuri tiiiibile. Seega me nideme, et
enesereflektsiooni arendatakse koolis ebateadlikult” 1abi tegevuste, mis kontsentreeruvad
tegelikult kognitiivsele arengule. Haridusvaldkonnas vdiks olla seega oluline mdista, et
dppeprotsess voib lisaks laste kognitiivsele arendamisele mdjutada ka midagi muud, nimelt
afektiivset arengut.
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ANALUUS 18
Laste reflektiivse sonavara roll kiitumise reguleerimisel
Eva-Maria Kangro
Psiihholoogia Instituut, Tallinna Ulikool

Laste eneseregulatsioon on laialdast huvi pakkuv teema, isedranis sotsiaalse
toimetuleku ja dpiedukuse kontekstis (Mischel, Shoda, & Wright, 2007; Morgan, Farkas,
Tufis, & Sperling, 2008). Eneseregulatsiooni all moistetakse voimet paindlikult planeerida,
juhtida ja jilgida oma kditumist vastavalt olukorrale (Brown, 1998). Need oskused
voimaldavad eesmaérgipdraselt tegutseda ning tulemuste saavutamise nimel liihiajaliselt
rahuldustunnet edasi liikkata (nt Carver & Scheier, 1982; Brown, 1998; Mitchell, Harman,
Lee, & Lee, 2008). Palju on keskendutud niiteks probleemse kiitumise ja koolis
hakkamasaamise seostele (nt Langberg et al., 2008; Rutherford, DuPaul, & Jitendra, 2008),
kuid vdhem on teada nendest teguritest, mis voiksid seda seost mojutada.

Kéesoleva artikli mote on ndidata, et oskus peegeldada oma motteid, tundeid ja
kaitumist mitmekiilgselt ning tdlgendada olukordi muuhulgas abstraktsel tasandil, v3ib aidata
lapsel oma kditumist paremini reguleerida. Kuna seosed néhtuste vahel ei pruugi olla koikide
indiviidide 16ikes iihesugused, siis tasub uurida, kuidas erinevad tegurid (nt eksekutiivne
toimimine, agressiivne kditumine, dpiedukus ja enesepeegeldusoskus) erinevat tiilipi laste
puhul kombineeruvad.

Varasemad uuringud on ndidanud, et puudulikud eneseregulatsioonioskused, nt
impulsiivsus voi suutmatus rahuldustunnet edasi liikata, seostuvad dkiliste kditumismustrite ja
kehva kohanemisvoimega (Ayduk et al., 2000; Raver, Blackburn, Bancroft, & Torp, 1999).
Niiteks on leitud, et hiiperaktiivsetel lastel on suurem risk sattuda dpiraskustesse (Biederman,
Monuteaux, & Doyle, 2004) ning nii hiiperaktiivsuse siimptomid Kui kehv eksekutiivne
toimetulek (nt voime iihelt teemalt teisele liilituda) on seotud madalama akadeemilise
edukusega (Diamantopoulou, Rydell, Thorell, & Bohlin, 2007). Kehva sonalise voimekusega
kaasneb aga sageli suhteliselt varakult algav ja piisiv antisotsiaalset tiiiipi kditumine (White,
Moffitt, & Silva, 1989). Morgan, Farkas, Tufis ja Sperling (2008) joudsid jareldusele, et
lugemisraskustega lastel teistest rohkem probleeme ka enesekontrolliga, — vdimekusega
juhtida oma motteid, tundeid ja kditumist — mida peetakse aga iiheks eneseregulatsiooni
peamiseks teguriks (e.g. Mischel, Shoda, & Rodrigues, 1989; Muraven & Baumeister, 2000;
Wiersema & Roeyers, 2009). Lisaks eeltoodule on madalamat akadeemilist edukust seostatud
alati kehvema eksekutiivse funktsioneerimisega (Bauermeister et al., 2005). Niisiis v3ib
oelda, et efektiivne eneseregulatsioon néib toimivat kui opiedukust toetav faktor.

Eneseregulatsioon hdlmab endas terve hulga protsesse: emotsioonide juhtimine,
kéditumise kontrollimine ja tdidesaatev funktsioneerimine (nt Posner & Rothbart, 2007). Seega
kerkib kiisimus, kas kdik need protsessid on olulised ka akadeemilise edukuse kontekstis.
Calcins ja Howse (2004) leiavad, et individuaalsed erinevused {ihes eneseregulatsiooni
valdkonnas on eeldatavalt seotud erinevustega ka teistes eneseregulatsiooni valdkondades.
Nii et kui lapsel on raskusi keskendumisega, siis vOiks arvata, et ta kaldub kdituma ka
pidurdamatult ja agressiivselt. Tdepoolest, raskusi eksekutiivses funktsioneerimises on
seostatud eneseviljenduslike probleemidega (nt Caspi, Henry, McGee, Moffitt, & Silva,
1995) Blair’i (2002) uuring néitas samuti, et lastel, kes on hddas emotsioonide juhtimisega,
on keerukam ka oma kditumist suunata ja motteid koondada. Niisiis, kognitiivne
eneseregulatsioon (tdhelepanu suunamine, timberliilitumisvoime jne) voib olla seotud
kéitumuse reguleerimisega klassiruumis.

Kui erinevad eneseregulatsiooni aspektid on omavahel seotud, siis voiks arvata, et on olemas
,,miski”, mis eneseregulatsioonivdoimet tervikuna mojutab. Vogotski (1934) teooria jargi
méngib keerukama kéitumise (nt eneseregulatsioon) arengu juures olulist rolli motlemise tase
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ning kone on see, mis loob seose sdnade ja lausete tihenduste ning kditumise vahel. Vogotski
ideede edasikandja, Luria (1973), nditas neuropsiihholoogia uuringutega, et frontaalsagar
vastutab muuhulgas kditumise verbaalse regulatsiooni ja kdrgema tasandi sonalise motlemise
(Vogotski jargi: teadusmaistelise motlemise) eest. Aju otsmikupiirkonna kahjustustega on
seostatud mdtlemise madalamat efektiivsust ja kehvemat enesekontrollivdimet. Liberman,
Trope ja Stephan (2007) eristasid sarnaselt Vogotskile korgema taseme moistetes
(teadusmaisteliselt) motlevaid inimesi madalama taseme moistetes (tavamoistetes)
motlevatest. Korgema taseme moisted viitavad siindmuste/olukordade iildistele ja kesksetele
joontele, nii et situatsiooni tunnetatakse kui tervikut, arvestades asjakohaste teguritega ning
ignoreerides kohatuid. Madalama taseme mdisted esindavad seevastu pigem tiksikasjalikke ja
sekundaarseid detaile, mis annavad stindmusele/olukorrale ainulaadse tdhenduse. Uuringud
(Liberman, Sagristano, & Trope, 2002; Nussbaum, Trope, & Liberman, 2003) on niidanud,
et korgema taseme tolgendused on ithtsemad ja sidusamad, samas kui madalama taseme
tolgendused viitavad pigem detailidele ja on spetsiifilised. Kuna kdrgema ja madalama
taseme tolgendused on suunatud situatsiooni erinevatele kiilgedele, siis joutakse emba-kumba
rakendades ka erinevate otsuste ja tegutsemisviisideni. See, kuidas inimene olukorda mdistab,
on aluseks otsuste vastuvotmisele, sh enesekontrolli konflikti puhul (e.g. Fujita & Han, 2009;
Liberman, et al., 2007). Fuijta, Trope, Liberman ja Levin-Sagi (2006) on votnud kirjeldatud
lahenemise aluseks ka enesekontrolli defineerimisel, leides, et enesekontroll pShineb suuresti
otsuste tegemisel ja kéitumisel vastavalt iildistele, kdrgema taseme tdlgendustele. Seda on
kinnitanud samuti Vallacher ja Wegner (1989), kelle uuringu kohaselt osutusid kdrgema
taseme moistete kasutajad kaalutlevamateks ja vihem impulsiivsemateks kui madalama
taseme mdistetes motlejad.

Kuna madalama ja kdrgema taseme moistete jouvéljad on soltumatud, vaib iiks ja
sama objekt (asi, siindmus) soodustada erinevaid tegutsemismustreid, soltuvalt sellest, milline
moistetasand parasjagu aktiveeritud on (Vygotski, 1934; Fujita et al., 2006). Enesekontrolli
proovile panevates olukordades voiks seega abi olla eelkdige kdorgema taseme tolgendustest.

Kui enesekontroll taandub pigem motlemisstiili kiisimusele, siis eneseregulatsiooni
areng vOib vihemalt osaliselt viidata abstraktse mdtlemise arengule. Mdtet toetavad ka laste
agressiivse kditumise uuringud. Nimelt reaktiivsed agressiivsed lapsed, kes kalduvad
provokatiivsetes olukordades impulsiivselt reageerima, pakuvad vdimalike lahenduste ja
alternatiivsete tdlgendustena vihem variante kui teised lapsed (Fontaine & Dodge, 2006).
Nad kiituvad konfliktsetes situatsioonides pigem agressiivselt ning selline tegutsemine on
seotud ootustega sotsiaalse vOi materiaalse tasu osas. Teistpidi, edukas agressiivsete
impulsside piiramine nduab nii alternatiivsete reageerimisvoimaluste teadvustamist (st
sonalist intelligentsust) kui ka vdimet ja motivatsiooni neid reaalsuses kasutada (Ayduk et al.,
2007). Niisiis, lapse reflektiivsete oskuste arendamine v3ib méngida olulist rolli tShusama
enesekontrolli saavutamisel ja mdistlikemate tegutsemisviiside valimisel. Kui efektiivsem
eneseregulatsioon on seotud korgema tasandi ehk abstraktsetes mdistetes mdtlemisega ja
suurema hulga alternatiivsete tdlgenduste leidmisega, siis v3ib oletada, et eneseregulatsioon
(eksekutiivne toimetulek ja kditumine klassis) on seotud viisiga, kuidas laps iseennast
peegeldab ja timbritsevat tolgendab.

Kuna lapsed, kellel on parem enesekontroll, tulevad dppimisega edukamalt toime (nt
Morgan et al, 2008), nagu ka need, kes motlevad abstraktsetes moistetes (Meinke, & George,
1975), voib oletada, et situatsioone kdrgemal tasandil ja mitmekiilgselt tdlgendavad lapsed on
ka akadeemiliselt tugevamad.

Kokkuvatlikult voib 6elda, et antud artiklil on kaks peamist eesmérki: uurida laste
enesereflektsioonioskuse osa a) eneseregulatsioonis ning b) enesekontrolli ja akadeemilise
edukuse seose vahendajana. Esimese hiipoteesi kohaselt on kognitiivne eneseregulatsioon
(eksekutiivne funktsioneerimine) seotud enesekontrolliga klassikontekstis. Teise hiipoteesiga
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oletatakse, et lapsed, kellel on paremad eneseregulatsioonioskused (nii eksekutiivne
toimetulek kui kditumine klassis), kasutavad olukordade hindamiseks rohkem ning
abstraktsemaid tolgendusi. Kolmanda hiipoteesiga eeldatakse, et lapsed, kes kasutavad
situatsioonide tdlgendamiseks enam abstraktseid tdlgendusi ja mitmekiilgsemat reflektiivset
sOnavara, on dppimises edukamad.

Meetod
Valim ja protseduur

Antud artikli raames kuulus valimisse 674 algkooliopilast ( 356 tiitarlast ja 318 poissi
vanuses 9-10a). Longituuduuringu kiigus viidi ldbi kaks kiisitlust, esimene neist 3. klassis ja
teine aasta parast, 4. klassis.

Andmeanaliilisimeetoditest kasutati ANOV At, Pearsoni korrelatsioonanaliiiisi ja
konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi (CFA, Lienert, 1988). Muutujate konfiguratsioonid
arvutati programmiga SLEIPNER 2.1 (Bergman, & El-Khouri, 2002).

Moodikud

Eneseregulatsioon. Eneseregulatsiooni mdotmisel arvestati kahe erineva kontekstiga.
Esiteks, eksekutiivset funktsioneerimist mdodeti Trial Making Test-ga (TMT; Reitan 1959),
mille lapsed sooritasid veebipdhise testi osana. TMT sisaldab kahte iilesannet. Esimeses
iilesandes tuleb vastajal ihendada jédrjekorras numbrid, mis asetsevad ldbisegi. Teine lilesanne
on keerukam, sest vastajal tuleb iihendada kasvavas jarjekorras kordamooda numbreid ja
tahti. TMT eesmérk on modta mentaalset paindlikkust, visuaalset tdhelepanu ja motoorset
kiirust (Lezak, Howieson, & Loring, 2004). Teise eneseregulatsioonivaldkonnana mdoddeti
Opetajate hinnanguid laste segava ja agressiivse kéditumise kohta, kasutades mdlema puhul 0-1
skaalat, kus O = ei esine ja 1 = esineb.

Enesereflektsioon. Uks vdimalus mddta laste mdtlemisviisi on analiiiisida nende
tolgendusi etteantud situatsioonide kohta. Situatiivne isiksusekiisimustik lastele (Situative
Personality Inventory for Children - SPIC, Arro, & Konstabel, 2006) sisaldab 15 olukorra
kirjeldust, mille kohta kiisitakse lapselt tema arvamust. Naiteks: ,,/.../Mida sina selles
olukorras teeksid?”, ,,/.../ Mida ta selles olukorras tunneb?”’. Vabad vastused kodeeriti
vastavalt viie faktori isiksusemudelile. Igat last iseloomustati kahe erineva muutuja kaudu.
Esiteks liideti kokku koik ennast kirjeldavad tunnused, mis niitab, kui mitmekiilgselt laps
oma kaitumist 1abi erinevate situatsioonide kirjeldab. Teiseks kodeeriti kirjeldused madalama
taseme ja korgema taseme moisteteks, vastavalt abstraktsioonitasemele.

Akadeemiline edukus. Akadeemilist sooritust mdddeti kahe kirjaliku testiga:
matemaatika (Palu, selles raamatus) ja emakeel (Uibu, selles raamatus). Testid koostati
oppekava pohjal. Antud artikli jaoks summeeriti mdlema testi skoorid.

Tulemused

Esimese hiipoteesiga oletati, et kognitiivne eneseregulatsioon (eksekutiivne
funktsioneerimine) on seotud kditumusliku enesekontrolliga klassikontekstis (tunni segamine,
agressiivsus). Selleks, et hinnata eneseregulatsiooni erinevate vormide suhet ehk vorrelda
tundi segavaid ja agressiivselt kdituvaid lapsi teistega eksekutiivse toimetuleku osas, viidi
1abi dispersioonanaliiiis (one-way ANOVA). Selgus, et lapsed, kes kaitusid dpetaja hinnangul
héirivalt, kaldusid tegema TMTs rohkem vigu (M = 7.4, SD = 11.8) kui teised (M = 4.5, SD =
9.2) (F(1, 657) = 7.9, p<.01). Sarnane tendents ilmnes agressiivselt (M = 8.7, SD = 14.3) ja
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mitteagressiivselt kdituvate laste (M = 4.3, SD = 8.6) vordluses (F(1, 657) = 16.4, p<.001).
Niisiis, erinevad eneseregulatsiooni vormid nédivad olevat seotud.

Teiseks oletati, et lapsed, kellel on paremad eneseregulatsioonioskused, kasutavad
rohkem abstraktseid moisteid ja erinevaid interpretatsioone olukordade hindamisel. Samuti
eeldati, et abstraktsetes moistetes motlevad lapsed on akadeemiliselt edukamad. Niisiis
hinnati seoseid erinevate eneseregulatsioonivormide, dpiedukuse ja reflektsioonitaseme
vahel. Korrelatsioonanaliiiis néitas, et lapsed, kes tegid TMTs vihem vigu, olid tublimad ka
eesti keele ja matemaatika testides (r = .41, p<.001). Ainetestide sooritus oli tundi segavatel
(M =22.4, SD = 6.2) ja agressiivselt kdituvatel lastel (M = 21.5, SD = 6.5) kehvem kui tundi
mitte hairivatel (M = 25.1, SD = 6.2; F(1, 659) = 17.6, p<.001) ja mitteagressiivsetel lastel (M
=25.2,SD =6.0, F(1,659) = 27.7, p<.001). K&rgem akadeemiline sooritus seostus ka
mitmekiilgsemate enesekirjelduste (r = .32, p<.001) ja suurem hulga abstraktsete
tolgendustega (r = .40, p<.001). Seejuures ei seostunud akadeemiline edukus konkreetsete
moistete kasutamisega (r = .03, p>.05).

Tugevam TMT sooritus oli seotud nii abstraktsete moistete arvuga (r = 0.22, p<.005)
kui enesekirjelduste hulgaga (r = 0.18, p<.005). Joonised 1 ja 2 kujutavad sarnast tendentsi ka
kaitumuslike niitajate osas — agressiivsed ja tundi segavad lapsed kaldusid kasutama vihem
abstraktseid moisteid ning nende enesekirjelduste repertuaar oli ka viiksem. Niisiis, grupi
keskmiste tulemuste 15ikes néib laste eksekutiivne toimetulek ja kditumise kontrollimine
olevat seotud viisiga, kuidas olukordi tdlgendatakse.
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Tiiiibid ja antitiiiibid

Keskmised tendentsid voimaldavad kirjeldada néhtusi grupi tasandil, kuid seejuures
jaab dhmaseks, kuivord vaartused konkreetseid indiviide grupisiseselt iseloomustavad. Niisiis
analiiiisiti andmeid ka indiviidi tasandil, kasutades konfiguratsioonilist sagedusanaliiiisi
(CFA). Selleks, et hinnata keskmiste tendentside vastavust indiviidide tasandil ning
selekteerida vélja need, kes keskmisest siistemaatiliselt erinevad, analiiiisiti kombinatsioone
eksekutiivse toimetuleku, segava ja agressiivse kditumise, reflektiivse sdnavara ning
akadeemilise edukuse vahel. Kuna CFAs on mdistlik kasutada dihhotoomseid tunnuseid,
kodeeriti nominaalne andmestik (TMT skoorid, refletiivse sdnavara arvukus, ja akadeemiliste
testide summad) mediaanide alusel kahetunnuselisteks skaaladeks (1-0).

Selgus, et koik lapsed, keda iseloomustas keskmisest mitmekiilgsem reflektiivne
sOnavara, sooritasid nii eesti keele kui matemaatika testid véga hésti. Kombinatsioonide osas
eristusid kaks vastandlikku tiitipi. A-tiitipi lapsed (n = 154, p<.001) olid edukad TMT
soorituses, ei paistnud silma tunni segamisega, kasutasid rikkalikult reflektiivset sonavara ja
olid tugevad ka akadeemilistes testides. Seevastu B-tiiiipi lapsed (n = 24, p<.001) tegid TMTs
palju vigu, kippusid dpetaja hinnangul tundi segama ja nende reflektiivne sdnavara oli
kehvem. Asendades CFAs segava kditumise agressiivsusega, ilmnes eelkirjeldatuga
dravahetamiseni sarnane pilt.

Selleks, et uurida reflektiivse sOnavara ja eneseregulatsiooni vdoimalikke pdhjuslikke
seoseid, analiilisiti tunnuste kombinatsioone ka arengutrajektooride 16ikes. Kombinatsioonid
sisaldasid jargmisi tunnuseid (nii esimese kui teise aasta uuringust): a) agressiivse kditumine
(esineb - ei esine), b) TMT vigade hulk (iile voi alla grupi keskmise), ¢) individuaalne
edenemine reflektiivse sOnavara osas.

Agressiivsuse uuringutest (nt Dodge, 1991) on teada, et agressiivsete laste kditumine
ja selle pdhjused voivad tiilibiti suuresti erineda. Kui grupi tasandil seostus tugevam
eneseregulatsioon rikkalikuma reflektiivse sdnavaraga, siis individuaalsel tasandil vdivad
ilmneda ka teistsugused mustrid. Seega uuriti, kas ja kuidas on indiviiditi muutused
eneseregulatsioonis seotud muutustega reflektiivse sonavara osas. Paljude kombinatsioonide
hulgast selekteeriti vdlja 6 antud kontekstis tdhendusrikast antitiitipi (vt Tabel 1).

Lapsed, kes koondusid esimese tiiiibi (Tiilip 1) alla, tegid TMTs mdlemal aastal palju
vigu, olid dpetaja hinnangul molemal aastal agressiivsed ja nende reflektiivne sonavara
kasvas aastaga vahem (M = 2.6, max = 6.0) kui teistel (M = 6.0, max = 27.0). Neil oli
jatkuvalt probleeme oma kéitumise reguleerimisega ja nende reflektiivne véljendusoskus oli
kehvem kui teistel lastel. Esimese tiilibi vastandina ilmnes teine tiiiip (Ttiiip 2), kuhu
kuuluvad lapsed olid aastaga edenenud nii TMT soorituses, kditumise reguleerimisel kui
arenenud joudsalt reflektiivse sdnavara osas (M = 6.5, max = 26.0). Niisiis, esimese kahe
tiitibi arengumustrid ndivad olevat vastupidised. Kolmas tiilip lapsi (Ttiiip 3) tegi mdlemal
aastal TMTs palju vigu, kuid erinevalt esimese tiiiibi lastest ei nimetanud dpetaja neid
kummalgi aastal agressiivseteks ja nende reflektiivse sdonavara kasv varieerus grupisiseselt
suures ulatuses (min = -4.0, max = 17.0). Antud info pdhjal vOiks arvata, et need lapsed on
pigem hajameelsed kui impulsiivsed ning reflektiivne sdnavara ei méngi nende puhul
eneseregulatsiooni mojutajana erilist rolli. Neljandat tiitipi lapsed (Tiilip 4) olid 3. klassis
TMT soorituse osas iile keskmise tublid ning Opetaja leidis, et nad ei ole agressiivsed. Aasta
pérast sooritasid nad TMT aga keskmisest kehvemini ning Opetaja hinnangul olid nad
muutunud agressiivseks. Samas ei erinenud need lapsed reflektiivse sdnavara arengu poolest
keskmisest trendist (M = 6.2, max = 19). Viiendat tiilipi lapsed (Tiilip 5) olid agressiivsed
molemal aastal, samas edenesid nad iile keskmise TMT soorituse osas ning ka nende
reflektiivne sonavara oli markimisvéarselt kasvanud (M = 10.3, max = 24.0). Sarnaselt oli
tolgenduste repertuaar kasvanud ka kuuenda tiiiibi lastel (Ttiiip 6) (M = 8.6, max = 18), kes
hiilgasid TMTs molemal aastal ja keda Opetaja pidas agressiivseteks samuti molemal aastal.
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Viienda ja kuuenda tiiiibi lastel ei paista olevat raskusi oma kaitumist kontrollida voi
tdhelepanu suunata. Pigem néib nende agressiivsust iseloomustavat vaenulik ja teadlikult
manipuleeriv maneer, mis on tiilipiline nditeks kiusamisele (nt Dodge, 1991).

Tabel 1. Eksekutiivse funktsioneerimise ja kditumusliku eneseregulatsiooni kombinatsioonid
arenguliste muutuste 1dikes.

X x4 il ..
- = =~ = Reflektiivse
Muutuse E E & & Obs.  Exp Chi2 _ sénavara
tiiiip F < < Sig. areng
Tiitp 1 1 1 1 1 14 .78 223.3 .00 M=26
max = 6.0
Tiitip 2 1 0 1 0 3 10.87 5.69 .00 M=6.5
max = 26.0
Tiitip 3 1 1 0 0 14 6.49 6.04 .01 M=6,5
max = 17.0
Tiitip 4 0 1 0 1 11 21.60 6.13 .00 M=6.3
max = 22.0
Tiitip 5 1 0 1 1 9 8.41 5.52 .04 M =10.3
max = 24.0
Tiitip 6 0 0 1 1 4 12.89 8.41 .01 M = 8.6,
max = 18
N =511

* TMT | - TMT sooritus 3. klassis; TMT Il — TMT sooritus 4. klassis; AGR | — agressiivne kditumine 3. klassis;
AGR Il — agressiivne kditumine 4. klassis.

Arutelu

Esimese hiipoteesina oletati, et laste kognitiivne eneseregulatsioon (eksekutiivse
funktsioneerimise néol) on seotud enesekontrolliga klassis, st sotsiaalses kontekstis.
Analiiiisid nditasid, et agressiivselt kdituvad ja tundi segavad lapsed tegid TMTs teistega
vorreldes keskmiselt rohkem vigu. See tulemus on kooskdlas ka nende uurijate
argumentidega, kes on leidnud, et eneseregulatsiooni erinevad vormid on omavahel seotud
(nt Calkins & Howse, 2004; Blaire, 2002). Niisiis voib jareldada, et ndrk eneseregulatsioon
tihes valdkonnas (nt enesedistsipliin koolikontekstis) vdib viidata probleemidele ka mujal, nt
iilesandele keskendumisel. Siiski jddb ohku kiisimus, kas see seos toimib universaalse
mustrina vdi mojutavad seda ka vahendavad tegurid.

Teise hiipoteesina eeldati, et lapsed, kellel on paremad eneseregulatsioonioskused
(imberliillitumisvoime, mentaalne paindlikkus, enesekontroll akadeemilis-sotsiaalses
kontekstis) kasutavad olukordade tdlgendamisel abstraktseid ehk kdrgema taseme maisteid
ning nende reflektiivne sdonavara on mitmekiilgsem. Hiipotees pohines ideel, et
enesereflektsiooni komplekssus voib iihtlasi tdhendada oskust keskenduda oma matetele,
tunnetele ja kditumisele asjakohasel moel. Tdepoolest, selgus, et mitmekiilgsema reflektiivse
sOnavara (abstraktsed moisted ja laiem kirjelduste repertuaar) kasutamine seostus tihelt poolt
edukama TMT sooritusega ja teisalt tasakaaluka kéitumisega klassis. Konkreetsete mdistete
kasutamise osas erinevust ei ilmnenud. Seega, tundi segavad ja agressiivsed lapsed kaldusid
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kasutama vihem abstraktseid moisteid ja reflektiivseid enesekirjeldusi kui teised. See
tulemus sobitub histi Vogotski (1934) teooria ja ka Fujita jt (2006) 1dhenemisega, mis
molemad eristavad abstraktsetes/kdrgema taseme moistetes motlemist
konkreetsetes/madalama taseme moistetes motlemisest, kusjuures efektiivsem
eneseregulatsioon on seotud just kdrgema tasandi moistetes motlemisega ja situatsioonide
mitmekiilgsema tdlgendamisega. Seega, abstraktsetes moistetes motlemise arendamine ja
olukordade mitmekiilgset interpreteerimise soodustamine voib aidata kaasa ka efektiivsemale
eneseregulatsioonile. Areng ei seisne aga tingimata hiippes madalama taseme moistetelt
korgema taseme maistetele kasutamisele (nt Fujita et al., 2006), vaid pigem on kiisimus
motlemisviiside tdiendamises.

Kolmandaks - kuna on teada, et kdrge enesekontrolliga lapsed on Gppimises
edukamad (e.g. Morgan et al, 2008), nii nagu ldheb koolis paremini ka abstraktselt motlevatel
lastel (Meinke, & George, 1975) - piistitati hiipotees, mille kohaselt lapsed, kes véljendavad
end rohkem abstraktsetes mdistetes ning kasutavad mitmekiilgsemat reflektiivset sonavara,
on akadeemilises mdttes edukamad. Toepoolest, dpiedukus ja enesereflektsioonivoime niivad
funktsioneerivat késikdes. Mida rohkem abstraktseid mdisteid ja mitmekiilgsemat
reflektiivset sonavara lapsed kasutasid, seda paremad tulemused olid neil ainetestides.

Senise kokkuvotteks voib delda, et enesereflektsioonivoime on seotud akadeemilise
edukusega, samuti suutlikkusega tdhelepanu suunata ja oma kaitumist reguleerida. See on ka
peamine jireldus, mida grupi tasandi keskmiste tulemuste vordlemisel teha saab. Et saada
nihtuste sisust tdpsem pilt, on oluline analiiiisida andmeid ka indiviidide tasandil.

Antud artikli idee oli jouda selgema arusaamiseni, kuidas eneseregulatsiooni ja
enesereflektsiooni seosed indiviiditi erinevad. Selleks tugineti isiksusekesksele lahenemisele,
uurides muutujate kombinatsioone indiviidide tasandil. Paljudel juhtudel olid tulemused
kooskolas keskmiste tendentsidega. Niisiis ilmnes grupp lapsi, kellel olid head enese
eneseregulatsioonioskused, mitmekiilgne reflektiivne sonavara ja tublid sooritused
ainetestides. Seevastu madalam eneseregulatsioonivoime oli seotud kehvema reflektiivse
sOnavara ja madalama akadeemilise edukusega. Indiviidi tasandi analiilisid lisasid aga
tulemustele uusi aspekte, mis keskmiste tendentside valguses esialgu vilja ei paistnud. Seega
lapsi, kes ei vastanud grupi keskmistele tendentsidele, sai mdista paremini, jélgides nende
arengut ajas.

Agressiivse kditumise tiiiibid

Oskus peegeldada oma mdtteid, tundeid ja kditumist abstraktsete mdistete kaudu voib
olla adekvaatse eneseregulatsiooni arenemise juures iiks olulisemaid faktoreid (nt Vygotski,
1934; Fujita & Han, 2009). Teatud tiiiipi laste puhul ilmneski vastav muster: Tiitip 1 kaldus
olema impulsiivne ja kehvema reflektsioonivdimega, samas kui Tiiip 2 edenes aastaga
mirkimisvaarselt nii reflektiivse sdnavara kui eneseregulatsioonioskuste poolest. Need tiiiibid
paistavad sobituvat ideega eristada reaktiivset ja proaktiivset agressiivsust (nt Dodge, 1991,
Fontaine & Dodge, 2006). Nimelt kipuvad reaktiivsed agressiivsed lapsed &rritavates
olukordades iile reageerima ega ole kuigi varmad kaaluma erinevaid lahenduskiike. Sel puhul
voiks olla abi lapse reflektiivse sonavara arendamisest, et aidata tal situatsioone
mitmekiilgsemalt analiilisida ja asjakohaseid otsuseid vastu votta. Abstraktsete tdlgenduste
soodustamine aitab suunata impulsiivselt agressiivsete laste tdhelepanu hinnangute-otsuste-
tegutsemisviiside juures eelkdige kdrgema taseme tunnustele (tervikpilt, kaugemad tagajérjed
jne). Niisiis, toetades lapsi praktiliste probleemilahendusoskustega ja arendades nende vdimet
abstraktselt ning mitmekiilgselt olukordi tdlgendada, toetame {ihtlasi ka nende
eneseregulatsioonioskusi.

Tiitip 4 alla koonduvad lapsed paistsid aga esindavat proaktiivset agressiivsust, mis
vastupidiselt reaktiivsele on planeeritud ja kalkuleeritud kditumisviis. Neid lapsi pidas

287



Eesti pohikooli efektiivsus. Lopparuanne.

Opetaja 4. klassis agressiivseteks (erinevalt 3. klassist) ning nende eksekutiivne
funktsioneerimine oli vorreldes teistega kehvem. Samas ei ndidanud nad iiles vahimatki
regulaarsust reflektiivse sOnavara arengus. Antitiilipidena (st keskmise tendentsiga
mitteiihtivate kombinatsioonidena) ilmnesid ka Tiitlip 5 ja Tiitip 6. Tiitip 5 edenes reflektiivse
sOnavara osas rohkem kui keegi teine, samuti oli progress mérkimisvéadrne eksekutiivses
toimetulekus, jdddes seejuures piisivalt agressiivseks. [lmselt poleks ainuiiksi
reflektsioonioskuse arendamisest sedasorti agressiivse kditumise puhul kuigivord abi. Kiill
aga voiks olla tuge tdhelepanu suunamisest motivatsioonilistele ja hoiakulistele aspektidele.

Nork eksekutiivne toimetulek

Eksekutiivse toimetuleku ja probleemse kéitumise seoste kontekstis ilmnes antitiiiip
(Tudp 3), mis ei vastanud keskmisele trendile ehk positiivsele seosele eduka eksekutiivse
funktsioneerimise, kditumusliku enesekontrolli ja mitmekiilgse reflektiivse sOnavara vahel.
Nimelt selgus, et antitiitipi kuuluvad lapsed olid mdlemal aastal TMT soorituses ndrgad, kuid
nad ei olnud agressiivsed ja nende reflektiivse sdnavara hulk varieerus tiiiibisiseselt suuresti.
Voib oletada, et need lapsed on pigem hajameelsed ja neil on raskusi tihelepanu
fokusseerimisega, nii et enesereflektsiooni arendamine ei omaks nende puhul kognitiivse
eneseregulatsiooni arendamisel kuigi olulist kaalu. Niisiis v3ib jareldada, et kehv
eksekutiivne toimetulek iseloomustab 2 erinevat tiilipi lapsi: a) impulsiivseid lapsi, kes on nii
agressiivsed ja/vOi segavad ning edenevad reflektiivse sdnavara osas aeglaselt; b)
hajameelseid lapsi, kes ei ole agressiivsed ja varieeruvad reflektiivse sonavara osas laialt.
Tuleb maérkida, et jareldus on siiski spekulatiivne ning selle kontrollimiseks oleks vaja
andmestikku tdiendavalt uurida.

Nouanded opetajale

Kiesolevad tulemused lubavad arvata, et abstraktsetes mdistetes motlemine ja
mitmekiilgse reflektiivse sonavara kasutamine toimivad vahendava asjaoluna laste
eneseregulatsioonioskuste arendamisel, sh héiriva ja segava kéitumise vihendamisel. Siiski
on oluline mérkida, et see seaduspéra kehtib nende laste kohta, kes on korraga mitmete
eneseregulatsiooniga seotud probleemide ,,riskigrupis”. Naiteks hiiperaktiivsete laste
reflektiivsete oskuste arendamine voib aidata neil oma kéitumist paremini suunata ja
kontrollida. Siiski tuli vilja, et keskmistes tendentsides on markimisvéarsed erandid ning
teatud tiitipi lapsed ei sobitu sellesse pilti. Seega tasub arvestada, et erinevat tiiiipi lapsed
voivad vajada ka erinevat laadi toetust. Nditeks lapsed tiitipidest 4, 5 ja 6 tegid eksekutiivses
toimetulekus suuri edusamme, kuid nad kaitusid jatkuvalt agressiivselt. Nende laste puhul
voiks sekkumistegevus olla suunatud pigem motivatsioonilistele, hoiakulistele ja normidega
seotud teemadele, mitte niivord reflektiivse sOnavara arendamisele.

Kokkuvote

Antud artikli eesmiérk oli jouda paremale arusaamisele eneseregulatsiooni ja
enesereflektsiooni seostest. Tuginedes isiksusekesksele ldhenemisele, voeti lisaks
korrelatsioonidele ja keskmiste vordlusele vaatluse alla ka konfiguratsioonid ehk
tunnustevahelised kombinatsioonid, mida uuriti muuhulgas arenguliste muutuste kontekstis.
PdShitulemuse jirgi on laste kditumusliku eneseregulatsiooni aspektid (nt impulsiivsed
reaktsioonid) ja eksekutiivne funktsioneerimine (nt timberliilitumisvdime) seotud viisiga,
kuidas lapsed olukordi tolgendavad. Nimelt need, kes kasutavad laiemat reflektiivse sonavara
repertuaari ja abstraktseid tdlgendusi, omavad keskeltldbi ka paremat
eneseregulatsioonivoimet. Sellegi poolest ei ole kirjeldatud seos péris selge. Lapsed jaotuvad
tiitipidesse ja erinevad tiiiibid vdivad vajada erinevaid pedagoogilisi sekkumisviise.
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