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Annotatsioon

Uuringu eesmirk on analiitisida erinevusi eesti ja vene oppekeelega opilaste aka-
deemilises ldbipolemises ning akadeemilise labipolemise seoseid erinevate kogni-
tiivsete (matemaatikaoskused ja tildvoimekus) ja sotsiaal-kognitiivsete teguritega
(arenguuskumused ja akadeemiline psiithholoogiline sdilendtkus). Uuringus osales
429 kaheksanda klassi opilast viiest vene (n = 174) ja seitsmest eesti (n = 255)
oppekeelega Tallinna koolist. Tulemustest selgus, et labipolemise tase oli eri dppe-
keelega opilastel sarnane. Kognitiivsed tegurid ei seostunud labipolemisega kum-
maski rithmas, kuid sotsiaal-kognitiivsed tegurid, kalduvus jadgvususkumustele ja
madal sdilenotkuse tase olid labipdlemisega seotud mélemas rithmas. Samuti ilm-
nes, et eesti pilaste hulgas olid ldbipolemisele altimad madala sdilenotkuse taseme
ja paremate matemaatikaoskustega dpilased. Edasistes uurimustes voiks kesken-
duda voimalustele, kuidas arendada nii arenguuskumuste kui ka sédilendtkusega
seotud teadmisi ja oskusi.

Votmesonad: akadeemiline labipdlemine, matemaatikaoskused, iildvoimekus,
arenguuskumused, akadeemiline psithholoogiline sailenotkus, eesti ja vene dppekeel

Sissejuhatus

Hariduspoliitikat suunavates dokumentides ja uuringutes nii Euroopa Liidu
(Council Recommendation, 2018; OECD, 2017, 2018) kui ka riiklikul (Eesti
elukestva oppe ..., 2014) tasandil rohutatakse aina enam, et peale heade
akadeemiliste oskuste kujundamise on hariduse iilesanne suunata psithho-
loogilist heaolu toetavate oskuste arengut. Selle saavutamiseks on esitatud
Eesti pohikooli riiklikus 6ppekavas (2018) aineteiilesed tildpadevused. Ka
enesereguleeritud oppimise teoreetilistes raamistikes rohutatakse kognitiivseid,
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metakognitiivseid, kditumuslikke, motivatsioonilisi ja sotsiaal-emotsionaalseid
aspekte, mis aitavad kujundada selliseid 6ppijaid, kes juhivad nii oma oppimist
kui ka subjektiivset heaolu (vt nt Boekaerts & Niemivirta, 2000; Efklides, 2011;
Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000; iilevaatlikult vt ka Panadero, 2017).

Heaolu ja selle juhtimisega seotud tegurite olulisusele annab kinnitust ka
tosiasi, et heaolu on {iks akadeemiliste oskuste (nt Buecker, Nuraydin, Simons-
meier, Schneider, & Luhmann, 2018) ning haridussiisteemis piisimise alustala-
sid (Bask & Salmela-Aro, 2013). On leitud, et isiklik heaolu ennustab oluliselt
nii opilaste isiklikku arengut kui ka akadeemilist edukust (Yu, Shek, & Zhu,
2018). Korduvad negatiivsed emotsioonid ja stressi kogemine teismeeas ning
napid oskused nendega toime tulla seostuvad kehvema psiihholoogilise hea-
oluga (Garnefski, Legerstee, Kraaij, van den Kommer, & Teerds, 2002) ning
toendoliselt ka halvema kohanemisega hilisemas elus.

Kehvem psiihholoogiline heaolu voib viljenduda &pilaste akadeemilise labi-
polemisena (Salmela-Aro, Savolainen, & Holopainen, 2009), mida on teisme-
liste hulgas seostatud nii halvemate dpitulemusega (Salmela-Aro, Kiuru, &
Jokela, 2008; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009) kui ka koolist viljalange-
misega (Bask & Salmela-Aro, 2013). Enamik noori tuleb teismeeaga toime
ilma suurte emotsionaalsete probleemideta, kuid siiski on paljud selle eluetapi
tileminekute ja muutustega kohanemisel raskustes (Blackwell, Trzesniewski, &
Dweck, 2007; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009). Seetottu on oluline uurida,
millised voivad olla heaolu vihenemise tagamaad just teismeliste puhul, ning
muu hulgas juhtida tdhelepanu ka labipélemist ennustavatele riskiteguritele.
Siinses uurimuses oleme votnud eesmirgiks analiiiisida, kuidas on eesti ja
vene oppekeelega 8. klassi opilaste akadeemilise ldbipolemisega seotud dpilaste
kognitiivsed tegurid (matemaatikaoskused ja tildvoimekus) ning toimetulekut
soodustavad voi pérssivad sotsiaal-kognitiivsed tegurid (arenguuskumused ja
akadeemiline psithholoogiline sdilendtkus).

Uurimuse teoreetilised lahtekohad

Akadeemiline libipolemine

Labipolemist (burnout) on defineeritud kui emotsionaalse kurnatuse, kiiiini-
lisuse ja vahenenud saavutusvoime siindroomi (Maslach & Jackson, 1981).
Kuigi labipdlemist seostati alguses vaid tookeskkonnaga (Schaufeli, Martinez,
Pinto, Salanova, & Bakker, 2002), on hilisemad uuringud ndidanud, et labi-
polemist iseloomustavad dimensioonid ilmnevad ka koolikeskkonnas ning
labipolemist on seega asutud uurima kooliopilaste hulgas (Salmela-Aro, Kiuru,
Leskinen, & Nurmi, 2009; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009; Schaufeli et al.,
2002).
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Akadeemilises kontekstis on labipolemist defineeritud kui kolmedimen-
sioonilist afektiivset reaktsiooni kooliga seotud stressile, mida iseloomustavad
oppetoo iilekoormusest tulenev kurnatus, 6ppetdo vastu tuntav kiiiinilisus ning
oppija vahenenud kompetentsus- ja tohusustunne (Salmela-Aro et al., 2008;
Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009; Schau-
feli et al., 2002). Kurnatus iseloomustab ldbipdlemise kontekstis individuaalse
stressi dimensiooni (Maslach, 2003) ning selle all mdistetakse kooliga seotud
pingeid, eelkoige liigsest koolit6o koormusest tulenevat kroonilist vasimust
(Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009) ning emotsionaalsete ja fiiiisiliste ressursside
ammendumist (Maslach, 2003). Kiiinilisust on inimestega tootavate ametite
korral algupéraselt kasitletud kui labipolemise isikutevahelist dimensiooni, mis
areneb tavaliselt vastusena emotsionaalsele kurnatusele ja viljendub esmaselt
enesekaitse reaktsioonina (Maslach, 2003). Koolikontekstis valjendub kiitinili-
sus® tikskoiksuses ja huvi kadumises koolitoo vastu ning kahtlustes selle tdhen-
duslikkuse suhtes (Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009). Ebaadekvaatsus iseloomus-
tab labipolemise kontekstis enesehinnangulist dimensiooni (Maslach, 2003)
ning viitab vihenenud kompetentsus- ja saavutustundele, aga ka ebaedukusele
koolit6os (Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009).

Nii kurnatus, tikskdiksus kui ka ebaadekvaatsustunne on emotsionaalse
eraldumise ja kooliga mitteseotuse tunde kriitilised indikaatorid (Salmela-
Aro, Kiuru et al., 2009). Akadeemilise labipolemise’ markideks on peetud ka
heaolutunde puudumist (Vasalampi, Salmela-Aro, & Nurmi, 2009), negatiiv-
seid tundeid kooli suhtes ja 6ppimise mittevaartustamist (Salmela-Aro, Read,
Minkkinen, Kinnunen, & Rimpela, 2018). Labipdlemist on peetud eelkdige
individuaalseks nahtuseks. Ainult viikese osa labipolemise avaldumise kogu-
variatiivsusest voib omistada kooli tasandile (Salmela-Aro et al., 2008). Oluline
on ka eristada ldbipolemist muudest psithholoogilise heaoluga tihedalt seotud
teguritest ning rohutada, et akadeemiline ldbipolemine on kontekstispetsiifi-
line konstrukt, mida moddetakse dppimise kontekstis (Salmela-Aro, Kiuru et
al., 2009).

Eestis on akadeemilist labipolemist pohikooli kontekstis vihe uuritud.
Nende viheste uuringute hulka kuulub 2016. aastal korraldatud péhikooli
matemaatika lopueksami taustauuring (Kikas, Jogi, Palu, Madamiirk, & Lup-
tova, 2016). Vaja oleks aga tapsemalt analiiiisida labipolemise hindamiseks
kasutatavate vahendite usaldusvidarsust ja mootekindlust, kuna pole alust
eeldada, et nii hinnatavad néhtused kui ka nende hindamiseks kasutatavad

Siinses artiklis kasutame edaspidi akadeemilise libipolemise kiitinilisuse (cynicism) alaskaa-
lale viitava termini kiiiinilisus asemel terminit gikskoiksus koolitoo suhtes, luhidalt ikskdiksus,
mis vastab paremini alaskaala viidete sisule.

Edaspidi lihidalt labipolemine.
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modtevahendid on kultuuriliselt universaalsed (Marsella & Yamada, 2010).
Nimelt on leitud, et subjektiivse rahulolu tase voib peegeldada nii etnilisi kui
ka ajaloolis-poliitilisi tegureid (Inglehart & Klingemann, 2000) ning olla seotud
kognitiivse arengu ja ressurssidega (Ots, 2014). Eelnevat arvesse vottes voiks
kiisida, kas toimetulekut toetavad oskused-omadused vdi nende seosed voivad
eri keeletausta ja voimekusega Opilastel erineda.

Uldvoimekus ja akadeemiline edukus

On teada, et kindlat tiilipi vaimset pingutust ndudvates tegevustes edukamad
inimesed on iildjuhul edukamad ka iilejadnud tegevustes, mis viitab, et mis
tahes tiilipi vaimset pingutust néudva tegevuse efektiivsus pohineb {ildisel
voimel, mida nimetatakse iildvoimekuseks (Méttus, 2010). Uldvoimekust on
defineeritud kui ,vaimset voimekust, mis muude asjade korval eeldab voimet
arutleda, planeerida, lahendada iilesandeid, méelda abstraktselt, saada aru
keerulistest ideedest, Oppida kiiresti ja 6ppida kogemustest® (Mottus, Allik,
& Realo, 2011, 1k 35). Uldvéimekus on iiks akadeemilise edukuse olulisimaid
ennustajaid (Rohde & Thompson, 2007; Taub, Keith, Floyd, & McGrew, 2008),
sest see kirjeldab akadeemilise edu koguvariatiivsusest enam kui teised muutu-
jad (Taub et al., 2008). Niiteks on seda peetud paremaks kooli- ja karjdariedu-
kuse ennustajaks kui vanemate sotsiaal-majanduslikku staatust voi hindeid
(Strenze, 2007).

Siinses uurimuses oleme akadeemilist edukust kasitlenud matemaatika-
oskuste kontekstis. Matemaatikaoskused on teiste reaalainete omandamise
oluline alus ja seega prioriteet, kuid samas oma abstraktsuse tottu sageli dre-
vuse allikas, seda ka voimekamate dpilaste puhul (Carey, Hill, Devine, & Szfics,
2017).

Labipolemise ja tildvoimekuse seoseid on vahe uuritud, kuid senised
uurimistulemused niitavad siiski, et ldbipolemine on seotud kehvema aka-
deemilise edukusega (May, Bauer, & Fincham, 2015; Salmela-Aro et al., 2008,
2018; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014) ning vdhenenud téhelepanu ja
probleemilahendusoskustega (May et al., 2015). Ka Eestis korraldatud pohi-
kooli matemaatika 16pueksami taustauuringu (Kikas, Jogi et al., 2016) tule-
mused kinnitasid, et eelkdige halvemaid tulemusi saavutanud o6pilaste hulgas
on teistest enam enese hinnangul tikskoikseid opilasi. Samas leidus ka parima
matemaatikatulemuse saanute hulgas 9% opilasi, kes hindasid end pigem {iks-
koikseks (ibid.). Sama kinnitavad Soomes tehtud uuringud: ka edukad 6pi-
lased voivad olla altid labipolemisele, kui nad kogevad tugevat stressi ja nende
depressiivsete siimptomite tase on korge (Salmela-Aro et al., 2018; Tuominen-
Soini & Salmela-Aro, 2014).
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Arenguuskumused

Opilastel on intelligentsuse olemuse kohta erinevaid arusaamu véi ,,teooriaid*
(Dweck & Leggett, 1988). Jadgvususkumustega opilased usuvad, et igal ini-
mesel on kindel hulk kaasastindinud intelligentsust, mida ei saa muuta (nn
jadvusteooria, entity theory), ning seetdttu voivad nad raskete tilesannete
korral kahelda oma voimekuses, votta vihem riske, loobuda pingutamisest ja
saavutada vahem (Blackwell et al., 2007; Haimovitz & Dweck, 2016). Vastu-
pidi jadvususkumustega opilastele peavad juurdekasvuuskumustega opilased
voimekust muudetavaks, millekski, mida saab raske t606, piisivuse, heade stra-
teegiate kasutamise ja juhendamisega arendada (nn juurdekasvuteooria, inc-
remental theory). Selle tulemusena kasutavad nad raskete iilesannete korral
téendolisemalt meisterlikkusele orienteeritud strateegiaid ja suurendavad oma
pingutusi, mistottu nad opivad voi saavutavad rohkem (Blackwell et al., 2007;
Haimovitz & Dweck, 2016).

Uuringud on ndidanud, et sama iildvoimekuse taseme korral kujundavad
just arenguuskumused seda, kuidas opilased reageerivad pingutust néud-
vatele akadeemilistele iilesannetele. Kui jadvususkumustega dpilased on orien-
teeritud voimekuse hindamisele ja demonstreerimisele ning negatiivsena néiva
tagajarje korral pigem loobuvad edasisest pingutusest, siis juurdekasvuusku-
mustega Opilased on ka ebaedu korral orienteeritud dppimisele ja pinguta-
misele ning valivad suurema téendosusega pingutust néudvaid, teadmiste ja
oskuste suurendamist voimaldavaid tilesandeid. (Blackwell et al., 2007; Dweck
& Leggett, 1988) Sellega seoses on leitud, et jadgvususkumustega opilastel on
suurem kooliga seotud stressitase ja norgem tervis (Yeager et al., 2014) ning et
juurdekasvuuskumustega opilasi iseloomustab suurem psiithholoogiline heaolu
ja kaasatus (Zeng, Peng, & Hou, 2016).

Varasematest uurimustest (nt Dweck, Chiu, & Hong, 1995) on ilmnenud,
et jadvus- ja juurdekasvuuskumusi ei saa vaadelda teineteise vastandina, vaid
neid on soovitatav kisitleda eri tunnustena. Samal inimesel v6ib avalduda nii
jadvus- kui ka juurdekasvuuskumustele viitavaid tolgendusi, kuid juurdekasvu-
uskumuste hindamist méjutab sotsiaalne soovitavus ning jaavususkumuste
hindamine voimaldab inimesi paremini eristada (ibid.).

Akadeemiline psiihholoogiline sidilenotkus

Psithholoogilist sdilenotkust on defineeritud kui voimet edukalt kohaneda
ja areneda markimisvéérselt raskes, riskirohkes keskkonnas (HKS, 2014)
ning seda on vaadeldud kui edukat kohanemisprotsessi, -voimekust voi
-véljundit pingutust noéudvates olukordades (Masten, Best, & Garmezy, 1990).
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Akadeemiline psithholoogiline sdilendtkus® on tihedalt seotud isikliku siile-
notkusega, mis iseloomustab voimet tulla toime pingutust ndudvates ja raske-
tes olukordades, kuid mis ilmneb peamiselt hariduskontekstis (Cassidy, 2016).

Kuigi sdilendtkust on uuritud eelkoige vahemusrahvuste ja madala soori-
tustasemega Opilaste hulgas (nt Borman & Overman, 2004), on selle uurimine
asjakohane koigi opilaste puhul, kuna mingil hetkel voivad koik opilased
sattuda ebasoodsasse olukorda, seista kooliga seotud raskuste ees voi tunda
koolipinget (Martin & Marsh, 2006; Yeager & Dweck, 2012). Siilenotkust
parandavateks teguriteks on peetud enesetdhusust, piisivust (Martin & Marsh,
2006), tookust (Johnsen, Ortiz-Barreda, Rekkedal, & Iversen, 2017), kontrolli-
tunnet, planeerimisoskust, madalat drevustaset (Martin & Marsh, 2006), posi-
tiivset suhtumist kooli ja suurt haridusega seotud ambitsiooni (Johnsen et al.,
2017). Sailenotkus omakorda ennustab koolimeeldivust, tunnitegevustesse kaa-
satust ja iildist enesehinnangut (Martin & Marsh, 2006).

Uurimistulemused on ndidanud, et sdilenotkuse ja labipolemise (Garcia-
Izquierdo, Rios-Risquez, Carrillo-Garcia, & de los Angeles Sabuco-Tebar, 2018;
Guo et al., 2018), emotsionaalse kurnatuse, enesetdhususe ja psithholoogilise
heaolu vahel on tugev seos (Garcia-Izquierdo et al., 2018). Séilenéotkuse taht-
sust on rohutatud stressi ja labipdlemise vahendamisel (Richards, Levesque-
Bristol, Templin, & Graber, 2016) ning on leitud, et emotsionaalselt kurna-
vates olukordades on sdilenétkusel psithholoogilise heaolu ennustajana oluline
vahendav roll (Garcia-Izquierdo et al., 2018).

Uurimuse kontekst

Ténapdeva Eesti on mitmerahvuseline ithiskond, kus eestlaste (69%) korval
moodustab teise suurema rahvusrithma venelastest koosnev rahvusvihemus
(25%) (Eesti Statistikaamet, 2018). Eesti haridussiisteemi on rahvusvaheliselt
peetud unikaalseks (Soll, Salvet, & Masso, 2015), kuna vahemusrithm on saa-
nud valida 6ppekeeleks eri keeli ning Eesti pohikooli riiklikku 6ppekava (2018)
jargivates munitsipaal- ja riigikoolides toimub 6pe pohikooliastmes kas eesti
voi vene keeles.

Eesti on pohihariduse tulemuslikkuse ja vordsuse tagamise poolest Euroo-
pas tippriik ning maailmas tippu kuuluvate riikide hulgas (PISA, 2018). Kuigi
erinevusi eesti ja vene keelt konelevate opilaste kooliedukuse vahel on kasit-
letud mitmes uuringus (nt PISA, TIMSS), vddrivad eraldi uurimist enamus- ja
vahemusrahvuse vahelised varjatumad sotsiaal-kognitiivsed erinevused, mis
voivad samuti seostuda kooliedukusega. Nii nditeks on vihem tdhelepanu

*  Edaspidi lithidalt sdilendtkus.



134 KATIVINTER, KATI AUS, GRETE ARRO

pooratud eesti ja vene oppekeelega Opilaste emotsionaalse heaolu ja toime-
tuleku erinevustele, samuti on olemasolevad andmed pigem vastuolulised.
Naiteks ei erine PISA 2015 andmetel eesti ja vene dppekeelega koolides opi-
laste iildine eluga rahulolu (PISA, 2018), kuid Eesti tildhariduskoolide 5., 7.
ja 9. klassi opilaste hulgas tehtud tervisekditumisuuringu péhjal on leitud, et
mitte-eesti kodukeelega 6pilased peavad kooliskdimist ebameeldivaks ning
koolit6od pingelisemaks kui eesti kodukeelega dpilased (vastavalt 45% ja 36%
ning 47% ja 40%, kuid aruandes puudub info erinevuste statistilise olulisuse
kohta) (Aasvee et al., 2016). Pohikooli matemaatika l6pueksami taustauuringu
tulemustest nahtub, et dppetd6 suhtes on itkskdiksemad pigem eesti Oppekee-
lega opilased, kes on dppimisega vahem rahul ning tunnetavad enam iilekoor-
matust (Kikas, Jogi et al., 2016). Kirjeldatu viitab edasise uurimise vajadusele
ning seetottu keskendume praeguses uurimuses eesti ja vene dppekeelega opi-
laste labipolemise erinevuste kindlakstegemisele ja labipolemisega potentsiaal-
selt seostuvate tegurite analiilisimisele, vottes aluseks eri 6ppekeelega rithmad.

Eesmirk ja uurimiskiisimused

Artiklis votame vaatluse alla eesti ja vene dppekeelega koolides avalduva aka-
deemilise ldbipolemise, mis on opilaste toimetuleku ja heaoluga seotud oluline
tegur (vt Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009; Schaufeli et al., 2002). Spet-
siifilisem eesmirk on analiilisida eesti ja vene oppekeelega 8. klassi opilaste
akadeemilise ldbipolemise erinevusi ja ldbipolemise seoseid eri kognitiivsete
(matemaatikaoskused ja iildvoimekus) ning sotsiaal-kognitiivsete teguritega
(arenguuskumused ja akadeemiline psithholoogiline sdilenétkus). Kuna meile
teadaolevalt on Eestis labipolemist, arenguuskumusi ja sdilenotkust oppekeelte
kontekstis viahe uuritud, annavad praeguse uuringu tulemused aluse eda-
sisteks uuringuteks ja uurimisvahendite tdiendamiseks, arvestades oppekeelte
erinevusi.
Uuringu tarbeks sdnastasime jargmised uurimiskiisimused.
1. Kas ja mil madral erinevad eesti ja vene dppekeelega 8. klassi opilased
enesekohaste hinnangute pohjal oma labipolemise tasemes?
2. Millised kognitiivsed ja sotsiaal-kognitiivsed tegurid ennustavad libi-
polemist ning kas need tegurid on eri 6ppekeelega rithmades erinevad?
3. Kuidas on eri 6ppekeele ja voimekusega opilaste rithmades labipolemine
seotud arenguuskumuste ja sdilenotkusega?
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Metoodika

Valim

Uuringu valimisse kuulusid projektis ,Opetajate toetamine iildpidevuste
arendamisel osalenud 12 Tallinna tildhariduskooli 8. klassi dpilased. Koolide
valik oli juhuslik ning uuringus osalenud koolide seas oli viis vene ja seitse
eesti Oppekeelega kooli. Uuringus osales kokku 655 6pilast, kuid siinse artikli
valimi moodustasid vaid need opilased, kelle kodu- ja 6ppekeel kattusid. Peale
selle kriteeriumi arvestamist ja tditmata kiisimustike mahaarvamist moodus-
tas uuringu lopliku valimi 429 o6pilast, kellest 255 (59,4%) oppisid eesti ja 174
(40,6%) vene oppekeelega koolis. Valimisse kuulunud 6pilaste hulgas oli 223
poissi (52%) ja 206 tiiddrukut (48%). Uuringus osalenud opilaste keskmine
vanus oli 14,02 (SD = 0,38) aastat.

Andmekogumine

Uurimist6d andmed on kogutud projekti ,,Opetajate toetamine iildpadevuste
arendamisel“ raames. 2015. aasta siigisel saadeti koolide juhtkondadele kirjad,
kus kirjeldati projekti. Koolid, kes ndustusid projektis osalema, said projekti
tutvustavad kirjad ja informeeritud néusoleku lehed, mis tuli edastada lapseva-
nematele. Uuringust votsid osa vaid need opilased, kelle vanemad ei keeldunud
lapse osalemisest. Andmeid koguti 2015. aasta siigisel. Opilasi teavitati, et kiisi-
mustikule vastamine on vabatahtlik ja andmed on konfidentsiaalsed.

Uuritud konstruktide hindamiseks kasutatud méotevahendid moodustasid
osa projektis kasutatud testipaketist ning olid esitatud vastavalt kas testide voi
enesekohaste kiisimustikena muude modtevahendite hulgas. Kogu moote-
vahendite komplekti tditmisele kulus dpilastel iiks koolitund. Teste ja kiisi-
mustikke taideti kooli arvutiklassis uurimisrithma teadurite voi assistentide
juhendamisel, tilesannete ja kiisimuste esitamise jarjekord oli koigi laste puhul
sama. Eesti ja vene oppekeelega koolides kasutatud iilesanded ja enesekohased
skaalad olid kahes 6ppekeeles ning identsed.

Mootevahendid

Opilaste ldbipdlemist, jadgvususkumusi ja sdilendtkust hindasime enesekohaste
kiisimustikega. Opilaste kognitiivse soorituse viljaselgitamiseks kasutasime

*  Artikli aluseks olev uuring on jatkuprojekt Haridus- ja Teadusministeeriumi rahastatud

projektile ,,Uldpiddevused ja nende hindamine 2011-2014° tipsemalt ,,Opetajate toetamine
ildpadevuste arendamisel (vt Kikas, Aus et al., 2016).
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matemaatikaoskuste testi ning tildvoimekuse hindamiseks Raveni progres-
seeruvate maatriksite testi D- ja E-osa.

Libipolemist mootsime seitsmeviitelise tihefaktorilise skaalaga, mis oli
originaalvariandis kolmefaktoriline itheksavéiteline skaala (vt Salmela-Aro,
Kiuru et al., 2009, eesti keelde adapteerinud Okas, 2014). Viidete hulka kuulub
nditeks jirgmine viide: ,, Tunnen, et olen koolitoddega iile koormatud®. Opi-
lased andsid véidetele hinnangu kuuepunktisel skaalal (1 = pole iildse néus;
6 = tditsa nous). Analiiiisides kasutasime labipolemise muutuja skoorina koigi
moddetud vdidete keskmist skoori — suurem skoor nditab korgemat enese-
hinnatud labipolemise madra. Labipolemise 16pliku seitsmeviitelise skaala
sisereliaablus oli hea (Cronbachi a = 0,85 eesti dppekeele puhul ja 0,78 vene
oppekeele puhul).

Matemaatikaoskusi mootsime Anu Palu koostatud viietilesandelise mate-
maatikaoskuste testiga, mis vastab pohikooli riiklikule 6ppekavale (2018).
Iga 6ige vastuse korral sai dpilane ithe punkti. Analiiiisides kasutasime digete
vastuste summat.

Uldvoimekust, mis holmab opilaste mitteverbaalset jareldamisoskust, tdide-
saatvaid funktsioone, planeerimisoskust ja visuaalsete analoogiate leidmist,
mootsime Raveni (1981) progresseeruvate maatriksite testi abil. Kasutasime
vanuserithmale vastavat D- ja E-osa. Test koosneb 24-st arvutile kohandatud
maatriksiilesandest. Oige vastuse korral sai 6pilane iithe punkti. Analiiiisides
kasutasime D- ja E-osa testi digete vastuste summat.

Jadvususkumusi mootsime kuueviitelise skaalaga, mis oli algsel kujul
kaheksavaiteline (vt Dweck et al., 1995; Schommer-Aikins, Mau, Hutter, &
Brookhart, 2000). Skaala hélmab naiteks vaidet ,,Voimekus on omadus, mida
ei saa koolis 6ppimisega eriti muuta®. Opilased hindasid viiteid viiepunktisel
skaalal (1 = pole iildse nous; 5 = olen tdiesti néus). Analiiisides kasutasime
jadavususkumuste muutuja skoorina moddetud vaidete keskmist skoori — suu-
rem skoor niitab kalduvust jadgvususkumuste poole. Eestikeelsel versioonil
oli 16pliku kuueviitelise skaala sisereliaablus (Cronbachi «) 0,65, venekeelsel
versioonil 0,77.

Sdilenotkust mdotsime uuringu jaoks kohandatud viievditelise skaalaga
(Martin & Marsh, 2006), kuhu kuulus muu hulgas jargmine vdide: ,Tulen
tagasilookidega (nt halbade hinnete vo6i koolito6d puudutava kriitikaga)
histi toime“. Opilased hindasid viiteid kuuepunktisel skaalal (1 = pole iildse
nous; 6 = tditsa nous). Analiiiisides kasutasime sdilendtkuse muutuja skoorina
moodetud viidete keskmist skoori — suurem skoor viitab korgemale sdile-
notkuse tasemele. Lopliku viieviitelise skaala sisereliaablus oli hea (Cronbachi
a = 0,86 eesti oppekeele puhul ja 0,83 vene dppekeele puhul).
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Andmeanaliiiis

Andmeid analiiiisisime statistikapaketiga SPSS 25.0. Kinnitava faktoranaliitisi
ja invariantsustestide tegemiseks kasutasime Ri struktuurvorrandite modellee-
rimise paketti lavaan (Rosseel, 2012). Mudelite hindamisel kasutasime MLR-
estimeerimist (maximum likelihood estimation with non-normality robust
standard errors), mis kisitleb puuduvaid véértusi, arvestades andmete mitte-
vastavust normaaljaotusele (Wang & Wang, 2012). Mudelite sobivusindeksite
hindamisel ldhtusime van de Schooti, Lugtigi ja Hoxi (2012) pakutud mudeli-
sobivuse kriteeriumitest. Kuna hii-ruut-testi tulemus séltub valimi suurusest
(van de Schoot et al., 2012), keskendusime mudeli sobivuse hindamisel eel-
koige teistele mudelisobivusindeksitele: heaks hindasime mudeli, kui CFI (com-
parative fit index) vaartus oli vihemalt 0,95 ning RMSEA (root mean square
error of approximation) ja SRMRIi (standardized root mean square residual)
vadrtus alla 0,08. Mo6tmise invariantsusanaliiiisi kdigus hindasime konstruk-
tide rithmadevaheliste vordluste eelduseks olevat meetrilist (faktorkaalude)
ja skalaarset (faktorkaalude ja vabaliikmete) invariantsust, mille kinnitamise
tulemusena on analiiiisitavaid rithmi véimalik skooride alusel vorrelda (van de
Schoot et al., 2012). Invariantsuse hindamisel ja eri mudelite vordlemisel vaata-
sime samuti CFI muutust (ACFI), mille vdartus 0,01 véi alla 0,01 vorreldavate
mudelite vahel viitab rithmade invariantsusele (Cheung & Rensvold, 2002).

Tulemused

Eelanaliiiis: skaalade mooétekindluse ja
konstruktide vorreldavuse kontrollimine

Enne pohianaliiiiside tegemist uurisime psithholoogiliste konstruktide faktor-
struktuuri ning tegime meetrilise ja skalaarse invariantsuse testid. Nende
tulemusena selgusid mootemudelite sobivusindeksid ning eesti ja vene dppe-
keelega Opilaste nditajate vorreldavus uuritavate konstruktide kontekstis.

Libipolemine

Uuringud on ndidanud, et labipolemine on terviklik konstrukt, mille ala-
dimensioonid on omavahel tihedalt seotud (Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009).
Naiteks on Soome kesk- ja kutsekoolide opilaste uuringus jaanud faktorite-
vahelised korrelatsioonikoefitsiendid vahemikku 0,58-0,89 (ibid.). Eesti iiliopi-
lastel on ulatunud faktoritevahelised korrelatsioonid ka tile 0,90 (Okas, 2014).
Praeguses uuringus hindasime erinevaid ldbipélemise mo6tmise mudeleid
ja vordlesime nii ithe- kui ka kolmefaktorilise mudeli vastavust andmetele.
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Mudelite vordlemise tulemusena otsustasime jédtkata analiiiisi tihefaktorilise
mudeliga, kus lubasime kahe viitepaari jadkliikmetel korreleeruda. Samuti
otsustasime edasisest analiiiisist vélja jdtta kaks vdidet, kuna nende puhul ei
olnud rithmade vordlemise eeldusnoue taidetud. Mo6tmise invariantsusana-
liitisi kdigus analiiiisisime esmalt meetrilist ja seejarel skalaarset invariantsust
ning l6plik seitsmeviiteline mudel oli skalaarse invariantsuse osas aktsepteeri-
tav (skalaarne vs. algmudel: Ay’ = 15,73; Adf = 6; p = 0,02; ACFI = 0,01).

Vorreldes iihe- ja kolmefaktorilist mudelit, selgus, et kolmefaktorilise
mudeli sobivusindeksid (x* = 28,22; df = 20; p = 0,104; CFI = 0,99; RMSEA =
0,044; SRMR = 0,031) olid paremad kui ithefaktorilise mudeli omad (x* =
45,45; df = 24; p = 0,005; CFI = 0,97; RMSEA = 0,065; SRMR = 0,036). Siiski
olid kolmefaktorilise mudeli latentsete tunnuste korrelatsioonid tugevad ning
tihel juhul isegi iile 1 (standardiseeritud korrelatsioonikoefitsiendid vahemikus
0,55-1,09). Ule 1 ulatuvad korrelatsioonid viitavad latentsete tunnuste vahe-
lisele multikollineaarsusele, pohjustades probleeme mudeli hindamisel (Lei &
Wu, 2007). Seega ei saa meie valimi puhul kirjeldada ldbipolemist erinevate
latentsete faktoritega. Seetottu otsustasime ldbipolemist edasistes analiiiisi-
des kisitleda iihefaktorilise konstruktina. Uhefaktoriline mudel sobis nii eesti
keeles (x2 = 25,35; df = 12; p = 0,013; CFI = 0,97; RMSEA = 0,066; SRMR =
0,034; faktorkaalud vahemikus 0,599-0,742) kui ka vene keeles (x2 = 19,90;
df = 12; p = 0,069; CFI = 0,96; RMSEA = 0,063; SRMR = 0,039; faktorkaalud
vahemikus 0,339-0,725) vastanud 6pilaste andmetega.

Jadvususkumused

Uurisime kaheksaviitelise jadvususkumuste mudeli vastavust andmetele.
Esmalt otsustasime edasisest analiiiisist valja jitta viite ,Intelligentsus on
omadus, mida ei saa koolis 6ppimisega eriti muuta“ ja kasutada paralleelvaidet
»Voimekus on omadus, mida ei saa koolis Oppimisega eriti muuta® Rithmade
meetrilise ja skalaarse invariantsuse hindamise tulemusena jatsime edasisest
analiitisist vdlja veel tihe viite, kuna eesti ja vene dppekeelega rithmad ei olnud
selle viite alusel vorreldavad. Invariantsusanaliiiisi tulemusena saadud 16plik
mudel oli skalaarse invariantsuse osas aktsepteeritav (skalaarne vs. algmudel:
Ay’ =10,74; Adf = 5; p = 0,06; ACFI = 0,01). Loplik mudel sobis nii eesti kee-
les (x* = 12,69; df = 9; p = 0,177; CFI = 0,97; RMSEA = 0,040; SRMR = 0,035;
faktorkaalud vahemikus 0,409-0,549) kui ka vene keeles (x* = 12,06; df = 9;
p =0,210; CFI = 0,98; RMSEA = 0,044; SRMR = 0,040; faktorkaalud vahemikus
0,516-0,634) vastanud opilaste andmetega.
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Sdilenotkus

Kontrollisime seitsmeviitelise sdilenotkuse mudeli vastavust andmetele (kahe
vditepaari jadkliikmetel lubasime korreleeruda). Samuti otsustasime edasisest
analiitisist vélja jatta kaks vdidet, kuna nende korral ei olnud rithmade edasise
vordlemise eeldusnéuded tdidetud. Mé6tmise invariantsusanaliiiisi kdigus ana-
litisisime meetrilist ja skalaarset invariantsust ning 16plik mudel oli skalaarse
invariantsuse osas aktsepteeritav (skalaarne vs. algmudel: Ay’ = 6,97; Adf=4; p
= 0,14; ACFI = 0,00) nii eesti oppekeele puhul (x* = 10,05; df = 3; p = 0,018; CFI
=0,98; RMSEA = 0,096; SRMR = 0,020; faktorkaalud vahemikus 0,574-0,798)
kui ka vene dppekeele puhul (x* = 8,70; df = 3; p = 0,034; CFI = 0,97; RMSEA =
0,108; SRMR = 0,023; faktorkaalud vahemikus 0,527-0,793).

Hinnatud konstruktide kirjeldavad statistikud dppekeelte kaupa

Eesti ja vene oppekeelega opilaste labipolemise néitajate erinevusi analiiiisi-
sime esmalt kirjeldava statistika meetodite abil. Erinevuste peamdju oppekeelte
kaupa uurisime iihefaktorilise dispersioonanaliiiisiga. Tabelis 1 on toodud ana-
laiisitud niitajate kirjeldavad statistikud, tunnustevahelised korrelatsioonid ja
rithmade erinevused oppekeelte kaupa.

Tabel 1. Hinnatud tunnuste kirjeldavad statistikud, tunnustevahelised korrelat-
sioonid ja rihmadevahelised erinevused dppekeelte kaupa

Moodetav M SD  Min Max 1 2 3 4
konstrukt
1. Labi- Eesti (N=253) 3,33 1,05 1 6 -
polemine
Vene(N=164) 333 094 1 6 -
2. Mate- Eesti(N=255) 3,19 136 0 5 -007 -
maatika-

oskused vene(N=174) 2,78 1,45 0 5 009 -

3. Uld- Eesti(N=254) 11,96 458 1 21 -0,01 0,32* -

voimekus
Vene (N=174) 1091 5,12 0 23 -0,14 0,29** -

4.J)aavus-  Eesti(N=253) 245 067 1 5 027* -006 -0,18* -
usku-
mused Vene(N=172) 253 087 1 5 035% -006 -0,12 =

5. Séile- Eesti(N=253) 3,75 1,06 1 6 -0,52** 0,01 0,04 -0,13*

notkus
Vene(N=164) 4,09 1,02 1 6 -0,23** -0,13 -0,12 0,10

Madrkused. * = p < 0,05; ** = p < 0,01. Poolpaksus kirjas on esitatud statistiliselt olulised eri-
nevused eesti ja vene dppekeelega 6pilaste vahel. Min = véhim méddetud vaartus, max =
suurim moéodetud vaartus.
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Tabelist 1 ndhtub, et eesti ja vene dppekeelega opilaste ldbipolemise niitajad on
samad ja oppekeeliti statistiliselt olulist erinevust ei ilmnenud [F(1,413) = 0,04,
p > 0,05, osaline > = 0,000].

Eesti oppekeelega opilaste matemaatikaoskuste testi tulemused ja ild-
voimekuse néitajad on paremad kui vene 6ppekeelega opilaste vastavad niita-
jad (vt tabel 1). Oppekeele peamdju oli nii matemaatikaoskuste testi [F(1,425) =
9,13, p < 0,01, osaline n* = 0,021] kui ka tildvoimekuse naitaja [F(1,424) = 4,41,
P < 0,05, osaline n° = 0,010] puhul statistiliselt oluline. Nende niitajate osas
saavutasid eesti dppekeelega opilased paremaid tulemusi kui vene 6ppekeelega
opilased.

Eesti ja vene oppekeelega opilaste jadvususkumustes oppekeeliti statistiliselt
olulisi erinevusi ei ilmnenud [6ppekeele peamdju: F(1,421) = 0,78, p > 0,05,
osaline > = 0,002], kuid see ilmnes siilendtkusele antud hinnangutes [F(1,413)
= 9,62, p < 0,01, osaline n* = 0,023]. Vene dppekeelega dpilased hindasid end
sdilenotkemaks kui eesti dppekeelega eakaaslased.

Hinnatud konstruktide seosed libipélemisega oppekeelte kaupa

Eesti ja vene oppekeelega opilaste labipolemise seoseid matemaatikaoskuste,
tldvoimekuse, jadgvususkumuste ja sdilenotkuse niitajatega ning nende
tunnuste astmelist moju labipdlemise ennustamisel analiiiisisime hierarhilise
lineaarse regressioonanaliitisi meetodi abil. Tulemused on kokkuvotvalt toodud
tabelites 2 ja 3.

Eesti oppekeelega opilaste valimil pohinev hierarhiline lineaarne regres-
sioonanaliiis niitas, et esimesel sammul mudelis sisaldunud matemaatika-
oskused ei ennustanud ldbipolemist olulisel maéral [F(1,250) = 1,29, p > 0,05],
kirjeldades 1% labipdlemise variatiivsusest (vt tabel 2). Samuti ei parandanud
mudelit ildvoimekuse lisandumine [F(2,249) = 0,66, p > 0,05]. Seega, kogni-
tiivsed niitajad ei osutunud eesti Oppekeelega opilaste labipolemise ennusta-
misel oluliseks.

Mudeli tiiendamine jadavususkumustega voimaldas kirjeldada lisaks 7%
labipolemise variatiivsusest ning mudeli kirjeldusméara muutus oli statistiliselt
oluline [F(3,248) = 7,08, p < 0,01]. Sdilenotkus lisas mudeli kirjeldusvoimele
veel 24% labipolemise ilmnemise variatiivsusest ja ka sel korral oli mudeli kir-
jeldusmaira muutus statistiliselt oluline [F(4,247) = 28,27, p < 0,01].

Seega ennustasid eesti dppekeelega opilaste labipolemist eelkdige sotsiaal-
kognitiivsed tegurid (jadvususkumused ja sdilenotkus), kusjuures nende 6pi-
laste koige olulisem labipdlemise ennustaja oli madal sdilendtkuse tase, mis
tiksinda kirjeldas labipdlemise variatiivsusest 24%. Loplik mudel kirjeldas 31%
eesti Oppekeelega Opilaste labipolemise ilmnemise variatiivsusest.
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Tabel 2. Hierarhilise regressioonanallilsi tulemused eesti Oppekeelega opilaste
labipdlemise ennustamisel

Tunnus B t sr R? AR?
Samm 1 0,01 0,01
Matemaatikaoskused -0,07 -1,14 0,01
Samm 2 0,01 0,00
Matemaatikaoskused -0,08 -1,13 0,01
Uldvéimekus 0,01 0,17 0,01
Samm 3 0,08 0,07
Matemaatikaoskused -0,08 -1,17 0,01
Uldvéimekus 0,06 0,92 0,00
Jaavususkumused 0,28 4,45%% 0,07
Samm 4 0,31 0,24
Matemaatikaoskused -0,07 -1,33 0,00
Uldvéimekus 0,07 1,19 0,00
Jaavususkumused 0,21 3,94%* 0,04
Sdilenotkus -0,49 -9,20%* 0,24

Mdrkus. * = p < 0,05; ** =p < 0,01.

Tabel 3. Hierarhilise regressioonanaliiisi tulemused vene dppekeelega opilaste
labipbdlemise ennustamisel

Tunnus B t sr R’ AR?
Samm 1 0,01 0,01
Matemaatikaoskused -0,09 -1,10 0,01
Samm 2 0,02 0,02
Matemaatikaoskused -0,05 -0,59 0,00
Uldvéimekus -0,13 -1,60 0,02
Samm 3 0,14 0,12
Matemaatikaoskused -0,04 -0,48 0,00
Uldvéimekus -0,09 -1,21 0,01
Jaavususkumused 0,34 4,61** 0,11
Samm 4 0,22 0,08
Matemaatikaoskused -0,07 -0,90 0,00
Uldvéimekus -0,12 -1,58 0,01
Jaavususkumused 0,37 517 0,13
Séilenotkus -0,29 —4,10%* 0,08

Mdrkus. * = p < 0,05; ** =p < 0,01.
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Vene oppekeelega opilaste valimil pohinev hierarhiline lineaarne regres-
sioonanaliiiis nditas samuti, et esimesel sammul mudelis sisaldunud mate-
maatikaoskused ei ennustanud labipolemist olulisel méaral [F(1,162) = 1,20,
p > 0,05], kirjeldades 1% labipolemise variatiivsusest (vt tabel 3). Samuti ei
parandanud mudelit ildvéimekuse lisandumine [F(2,161) = 1,88, p > 0,05],
mille tulemusena suurenes mudeli kirjeldusvéime vaid 1%.

Jadvususkumuste lisamine mudelisse voimaldas kirjeldada lisaks 12% labi-
polemise variatiivsusest ja mudeli kirjeldusmadra muutus oli statistiliselt olu-
line [F(3,160) = 8,50, p < 0,01]. Viimase sammuna lisatud sédilenotkus suuren-
das veelgi mudeli kirjeldusvoimet, lisades juurde 8% labipolemise ilmnemise
variatiivsusest, ja ka see muutus oli statistiliselt oluline [F(4,159) = 11,21,
p <0,01].

Eeltoodust ilmneb sama tendents mis eesti dppekeelega opilastel: nimetatud
tunnuste lisamisel (vt tabel 3) vene oppekeelega opilaste ldbipolemist ennus-
tavasse regressioonmudelisse ei olnud kognitiivsed tegurid (matemaatika-
oskused ja tildvoimekus) labipolemise olulised ennustajad. Ka vene oppe-
keelega Opilaste labipolemist ennustavad eelkoige sotsiaal-kognitiivsed tegurid
(jagvususkumused ja sdilendtkus), kusjuures nende kdige olulisem labipolemise
ennustaja on kalduvus jaavususkumustele, mis tiksinda kirjeldas labipolemise
variatiivsusest 13%. Loplik mudel kirjeldas 22% vene 6ppekeelega opilaste 1abi-
polemise ilmnemise variatiivsusest.

Kokkuvottes ennustasid labipolemist molemas rithmas statistiliselt olu-
lisel maaral just sotsiaal-kognitiivsed tegurid: jadvususkumused ja madalam
sdilenotkuse tase. Kui eesti koolide dpilastel osutus olulisemaks labipolemise
ennustajaks sailenotkus, siis vene koolide opilastel jadgvususkumused. Jaavus-
uskumuste ja sdilenotkuse seoseid labipolemisega on dppekeelte kaupa (koos-
mojuanaliiiisi tulemustena) visualiseeritud joonistel 1 ja 2.
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F(1,412) = 0,08, p = 0,781 p=0,001
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Liabipolemise ja sotsiaal-kognitiivsete tegurite seosed erineva
voimekusega dpilaste rithmades eri 6ppekeelte puhul

Labipodlemise ning sdilendtkuse ja jadavususkumuste seoseid uurides ei ilm-
nenud ildvoimekuse alusel moodustatud voimekusrithmade puhul olulist
koosméju. Samuti ei ilmnenud, et jadgvususkumused oleksid eri voimekusega
opilaste rithmades ldbipolemisega erinevalt seotud, seda ei eesti ega ka vene
oppekeelega opilaste puhul.
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Joonis 3. Psiihholoogiline sdilenétkus ja matemaatikaoskused eesti 6ppekeelega
opilaste labipdlemise ennustajana

Matemaatikaoskuste pohjal moodustatud eri voimekusega opilaste rithmi ana-
luiisides ilmnes labipolemise ennustamisel sdilenotkuse koosmoju vaid eesti
oppekeelega opilaste puhul [F(1,249) = 6,15, p = 0,014]. Kbige tugevam seos
labipolemise ja sdilendtkuse vahel avaldus eesti opilaste hulgas just paremate
matemaatikaoskustega opilaste puhul, teisisonu, siilenotkuse madala taseme
korral on libipolemisele altimad pigem paremate matemaatikaoskustega opi-
lased, kelle 6ppekeel on eesti keel (vt joonis 3).

Arutelu

Labipdlemist teismeeas tuleks votta tdsiselt, kuna see ei vii mitte ainult hilise-
mate depressiivsete simptomite kogemiseni (Salmela-Aro, Savolainen et
al., 2009), vaid subjektiivse heaolu vihenemine suhestub ka iildvoimekuse
teguritega (Liston, McEwen, Casey, & Posner, 2009) ning akadeemilisse ellu
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kaasatusega. Naiteks néditas Soome 16-18-aastaste noorukite seas tehtud
uuring, et tugevate tikskoiksusilmingutega noortel on neli korda suurem toe-
ndosus koolist vilja langeda kui nende vahem tikskoiksetel eakaaslastel (Bask
& Salmela-Aro, 2013). Labipolemise tosidusele ja aktuaalsusele Eestis viitab
asjaolu, et kuigi nende 6pilaste osakaal, kes ei pea kooliskdimist meeldivaks, on
langustrendis, siis koolit6od pingeliseks pidavate dpilaste osakaal on vorreldes
varasemate aastatega kasvanud (Aasvee et al., 2016).

Uuringud heaolu ja vaimse tervise vallast osutavad, et kultuuritaust voib
olla seotud stressi reguleerimiseks kasutatavate toimetulekumehhanismide
ja -ressursside eripdradega, aga ka motivatsiooniteguritega. Samuti on leitud,
et keelestisteem, varieerudes kultuuriti, voib olla seotud sellega, kuidas indi-
viidid keskkonda tolgendavad ja sellele reageerivad. (Leighton & Hughes, 2005;
Marsella, 2010) Seda arvesse vottes seadsime uurimuse peamiseks eesméargiks
analiiiisida 8. klasside eesti ja vene dppekeelega dpilaste labipolemist ning lébi-
polemise seoseid erinevate kognitiivsete ja sotsiaal-kognitiivsete teguritega,
tdpsemalt matemaatikaoskuste, tildvoimekuse, arenguuskumuste ja sdile-
notkusega.

Erinevused ldbipolemises. Vastusena esimesele uurimiskiisimusele, mis
kasitles erinevusi eesti ja vene oppekeelega Opilaste enesekohastes hinnangutes
oma labipolemisele, nditavad tulemused, et labipolemisele viitavate siimptomite
kogemine on valimisse kuulunud 8. klassi dpilaste hulgas pigem tavaparane:
enamik opilasi on enda hinnangul tundnud labipdlemisele viitavaid siimpto-
meid. Siiski, kui varasemad uurimistulemused on naidanud, et vorreldes vene
koolide opilastega on eesti Oppekeelega koolide 6pilased dppimisega vihem
rahul ning tunnetavad enam tilekoormatust ja eelkdige tikskoiksust (Kikas, Jogi
et al., 2016), siis meie tulemused nditasid, et eesti ja vene dppekeelega koolide
opilaste labipdlemise niitajad olid sarnased. Erinevus varasemate tulemustega
voib osaliselt olla tingitud valimi eripérast: praeguses uuringus osalesid ainult
Tallinna koolid ja valimi maht oli piiratud (N = 429). On véimalik, et 2016. aas-
tal tehtud matemaatika taustauuringu (Kikas, Jogi et al., 2016) suure valimi
korral voisid vaikesed erinevused olla voimendatud, kuid sama véimalik on ka
see, et praeguse uuringu viiksem valim ei véimaldanud iildkogumis tegelikult
eksisteerivaid erinevusi piisavalt esile tuua. Sellegipoolest v6ib arvata, et eri-
nevused eesti ja vene dppekeelega opilaste labipolemise tasemes, kui need ka
esinevad, on pigem viikesed.

Kognitiivsed tegurid libipolemise ennustajatena. Kuna meid huvitas, mis
tegurid voiksid labipolemisega koige enam seostuda, kasitles teine uurimis-
kiisimus kognitiivsete ja sotsiaal-kognitiivsete tegurite rolli labipolemise
ennustamisel eri oppekeelega rithmades. Kuigi varasemad uurimistulemused
osutavad, et ldbipolemine on oluliselt seotud halvemate akadeemiliste tule-
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mustega (Kiuru, Aunola, Nurmi, Leskinen, & Salmela-Aro, 2008; May et al.,
2015; Salmela-Aro et al., 2008; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014), siis meie
uuringus ei olnud ei eesti ega vene dppekeelega opilaste matemaatikaoskused
ega lildvoimekus labipolemisega oluliselt seotud. Oletatavalt on lahknevus
varasematest uurimistulemustest tingitud asjaolust, et siinses uurimuses oleme
akadeemilise sooritusena kisitlenud mitte tavapéraselt kasutatavat hinnan-
gut opilase akadeemilisele sooritusele (keskmine hinne), vaid puhast soori-
tust ehk matemaatikatesti ja tildvoimekuse testi tulemusi. Ehkki akadeemiline
sooritus, kui see on juba vahendatud sotsiaalsetest hinnangutest, mida hinded
paratamatult on, voib kiill olla oluline labipolemise ennustaja, osutab prae-
gune uuring, et puhas iildvoimekus voi akadeemilised oskused labipolemist ei
ennusta — kehvem akadeemiline voimekus ei ole otseselt seotud korgema lébi-
polemismaédraga ning labipolemisele viitavaid siimptomeid esineb nii voime-
katel kui ka viahem voimekatel opilastel.

Sotsiaal-kognitiivsed tegurid ldbipolemise ennustajana. Erinevalt kognitiiv-
setest teguritest ennustasid meie uurimuses labipolemist oluliselt just sotsiaal-
kognitiivsete protsesside ja emotsionaalse toimetulekuga seotud tegurid ning
seda nii eesti kui ka vene 6ppekeelega dpilaste hulgas. Tépsemalt avaldus mole-
mas rithmas selge seos nii jadvususkumustele kaldumise ja siigavama ldbipole-
mise kui ka madalama séilenétkuse taseme ja tugevamalt ilmneva labipolemise
vahel. Teisisonu, suurema téendosusega on labipolemisele viitavad simptomid
neil opilastel, kes kalduvad arvama, et véimekus on pigem muutumatu ja oppi-
mine peaks toimuma kergelt-kiirelt, ning neil opilastel, kes ei tule hasti toime
koolielu igapdevaste ebadnnestumistega. Ka varasemad uurimistulemused
nditavad, et jadvususkumustega opilastel on korgem kooliga seotud stressitase
(Yeager et al., 2014), mida on omakorda seostatud ldbipolemisega (Salmela-
Aro, Savolainen et al., 2009). Samuti on labipdlemise ja sdilenotkuse vahelise
olulise seose ilmnemine kooskoélas varasemate uurimistulemustega (nt Garcia-
Izquierdo et al., 2018; Guo et al., 2018; Richards et al., 2016).

Arenguuskumused ja nende toetamine. Kuna eesti ja vene oppekeelega opi-
laste jaavususkumuste tasemes ei ilmnenud erinevusi ning moélemas keele-
rithmas avaldus jaavususkumuste tugev seos labipolemisega, leidis kinnitust
tildisem idee, et jadgvususkumused avalduvad kooliopilaste hulgas kultuuride-
tileselt ning seostuvad kehvema heaoluga (Yeager & Dweck, 2012; Zeng et al.,
2016). Sotsiaal-emotsionaalseid oskusi, sh sotsiaal-konstruktivistlike tolgen-
dustega labi pdimunud oskusi, saab dpetamise kaudu arendada ning sellel
on positiivne moju teismeliste toimetulekule igapdevase sotsiaalse stressiga
(Yeager, Lee, & Jamieson, 2016) ja sdilenotkuse parandamisele (Yeager &
Dweck, 2012), mis omakorda viljendub paremates dpitulemustes (Yeager et al.,
2016). Eri iilevaateuurimustes rohutatakse, et koolid ja opetajad peaksid p66-
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rama enam tahelepanu ebatohusatele uskumustele klassiruumis (Haimovitz &
Dweck, 2016; Yeager & Dweck, 2012), voimaldama opilastel pivoimalusi pare-
mini margata ja dra kasutada (Yeager & Walton, 2011) ning pakkuma opilastele
nende potentsiaali realiseerimiseks vajalikke oskusi, vahendeid ja sobivat kesk-
konda (Yeager & Dweck, 2012).

Sdilenétkus ja selle toetamine. Meie uurimistulemustest ilmnev seos siile-
notkuse ja ldbipolemise vahel kinnitab varasemaid tulemusi, mis viitavad, et
sailenotkus on kaitsefaktor (Dray et al., 2017; Garcia-Izquierdo et al., 2018),
mille olulisust ja arendatavust on réhutatud eri uurimustes (nt Garcia-
Izquierdo et al., 2018; Masten, 2001). Samuti osutavad uurimused vajadusele
arendada sailenotkust teadlikult, et siilitada voi parandada opilaste psiihho-
loogilist heaolu (Dray et al., 2017; Fenwick-Smith, Dahlberg, & Thompson,
2018; Garcia-Izquierdo et al., 2018). Opilaste vaimse tervise probleemide enne-
tamiseks ja vaihendamiseks ning sédilenotkuse suurendamiseks on vilja t56-
tatud ka selliseid sekkumisprogramme, mida saab siduda eri 6ppekavadega
(vt nt Fenwick-Smith et al., 2018) ning mille puhul on téendatud positiivne
mdju dpilaste igapievaste stressitekitajatega toimetuleku oskustele. Opetajad
ja hariduslik tugipersonal saavad opilaste sdilenotkuse toetamiseks mondagi
ara teha. Naiteks on abi iillesannete individualiseerimisest, planeerimisoskuse
ja piisivuse toetamisest ning konstruktiivsest tagasisidest, mis ei rohuta voist-
lemist kaaslastega (Garcia-Izquierdo et al., 2018). Siilendtkusega on seostatud
ka uute strateegiate otsimist, suuremat pingutust ja konfliktide rahumeelset
lahendamist (Yeager & Dweck, 2012). Kirjeldatud votteid saab siduda 6ppe-
kava tavapdraste tegevustega ja nende rakendamiseks ei ole tingimata vaja
kaasata spetsialiste (Garcia-Izquierdo et al., 2018).

Seosed labipolemise ja sotsiaal-kognitiivsete tegurite vahel eri voimekusega
opilaste rithmades ning eri oppekeelte puhul. Kolmas uurimiskiisimus kasit-
les arenguuskumuste ja sdilenotkuse ning labipolemise vahelisi seoseid eesti
ja vene oppekeelega opilaste hulgas eri voimekusega rithmades. Leidsime, et
ehkki mélema keelerithma korral on korge séilenotkuse tase seotud madalama
labipolemise tasemega koigis matemaatikaoskuste rithmades, ilmnes oluliselt
tugevam seos sdilendtkuse ja labipolemise vahel koige paremate matemaa-
tikaoskustega ning just eesti oppekeelega opilastel. Teisisonu, teatud opilas-
rithmades v6ib akadeemiline edukus ennustada madala sotsiaal-kognitiivsete
oskuste taseme puhul pigem pérsitud heaolu. Ka varem on uurimistulemused
vihjanud voimalusele, et head tulemused, kui nendega kaasneb niiteks liigne
tulemusele orienteeritus, voivad seostuda kehvema psiithholoogilise heaolu ja
suurema arevusega (vt nt Kaplan & Maehr, 2007). Sama kinnitavad Soomes
tehtud uuringud: ka edukad 6pilased voivad olla altid labipdlemisele, kui neil
on korge depressiivsete siimptomite ja stressitase (Salmela-Aro et al., 2018;
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Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014). Ilmnenud seose tipsem kirjeldamine
ja moistmine on oluline edasine uurimisteema. Péhjalikum ja voimalik et ka
osaliselt kvalitatiivne analiiiis aitaks paremini mdista eesti ja vene 6ppekeelega
opilaste sédilenotkuse tagamaid.

Uuringu piirangud ja ettepanekud edasiseks uurimistooks. Uuringul on ka
mitu piirangut. Esiteks oli tegu ristlabiloikelise uuringuga ning seega ei saa
teha jareldusi ilmnenud seoste pohjuslikkuse kohta. Teiseks oli valim suhte-
liselt vdike ja uuringusse olid kaasatud vaid Tallinna koolid. See voib seada
piiranguid tulemuste iildistatavusele, eriti veel kontekstis, kus tulemused
viitavad olulistele erinevustele kahe uuritud rithma vahel. Seetéttu soovitame
tulemuste iildistamisel olla ettevaatlik ning peame vajalikuks kisitleda teemat
pohjalikumalt edasi, kasutades suuremaid valimeid ning tdiustatud hindamis-
metoodikat. Samuti tuleb uurimistulemuste tolgendamisel silmas pidada, et
uurimuses ei kasutatud koiki originaalskaalade viiteid: kuna uurimuses oli
kesksel kohal rithmade vorreldavus, siis kasutasime ainult neid vaiteid, mis voi-
maldasid uuritavaid rithmi usaldusvaérselt vorrelda. Kuna uuringute jargi jaab
igapdevaste uute raskuste ilmnemisel lithiajaliste sekkumisprogrammide méju
norgaks (nt Donohoe, Topping, & Hannah, 2012; Yeager & Walton, 2011),
vajame peale tdiustatud mootevahendite ka tépselt kavandatud sekkumis-
uuringuid, mis pakuvad voéimaluse uurida arenguuskumuste ja sdilenotkuse
toetamise moju nii eraldi kui ka kombineeritult pilaste heaolu ja akadeemilise
edukuse kontekstis.
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Summary

Different documents and research that guides educational policy at the national
level (Eesti elukestva dppe strateegia 2020, 2014) as well as in the European
Union (Council Recommendation, 2018; OECD, 2017, 2018) stress the impor-
tance of guiding skills that help sustain students’ psychological well-being.
In order to meet the demands to support students’ social-emotional needs,
Estonia has introduced the concept of general competencies into its National
Curriculum (Pdhikooli riiklik 6ppekava, 2018). The theoretical frameworks of
self-regulated learning also clearly state the importance of cognitive, metacog-
nitive, behavioral, motivational and social-emotional aspects that are essential
to support the development of students who are in control of their learning and
well-being (e.g., Boekaerts & Niemivirta, 2000; Efklides, 2011; Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2000; for a review see also Panadero, 2017).

The importance of well-being is also supported by the fact that it serves as
an important foundation for building academic skills (Buecker et al., 2018)
and staying on the educational track (Bask & Salmela-Aro, 2013). It has been
found that subjective well-being is an important predictor of students’ personal
development as well as their academic success (Yu et al., 2018). A lack of emo-
tional well-being can manifest itself in feelings of academic burnout (Salmela-
Aro, Savolainen et al., 2009) that has been associated with adolescents’ poor
achievement (Salmela-Aro et al., 2008; Salmela-Aro, Savolainen, et al., 2009) as
well as dropping out of school (Bask & Salmela-Aro, 2013). Most adolescents
cope with their teenage years without any serious emotional problems but there
is still a considerable group of youngsters who struggle to cope with the changes
of this transition period (Blackwell et al., 2007; Salmela-Aro, Savolainen et al.,
2009). For this reason it is important to study the factors behind the decline of
well-being in teenagers, and focus attention on the possible risk factors leading
to burnout.
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Academic burnout comprises of three sub dimensions: exhaustion because
of school demands, cynicism toward the meaning of school and feelings of
inadequacy as a student (Salmela-Aro et al., 2008; Salmela-Aro, Kiuru et al.,
2009; Salmela-Aro, Savolainen et al., 2009). However, in Estonian, as the word
‘cynicism’ does not reflect the actual content of the measured items we used the
word ‘indifference’ instead of ‘cynicism.

Studying academic burnout in middle school has received little attention
in Estonia (see Kikas, Jogi et al., 2016) although there is reason to believe that
the problem is becoming more evident. Although it has been documented
that there are a decreasing number of students who regard going to school as
unpleasant, the number of students who feel that their school-work is stressful,
is on the rise (Aasvee et al., 2016).

Today’s Estonia is a multiethnic society, comprising 69% Estonians and
25% Russians (Eesti Statistikaamet, 2018), and has a unique educational sys-
tem where Estonian and Russian language schools operate side by side (Soll
et al., 2015). Whereas differences between those language-groups have been
studied in regard to academic results, less research has focused on differences
and similarities in the emotional well-being and social-cognitive functioning of
the two groups (but see Aasvee et al., 2016; Kikas, Jogi et al., 2016; PISA, 2018).
Also, work carried out on the adaptation of relevant measurement instruments
is still scarce. As we cannot assume that the constructs assessed as well as the
instruments used are universal across cultures (Marsella & Yamada, 2010) and
it has been demonstrated that cultural factors as well as our language system,
that is deeply cultural, determines the way individuals interpret their environ-
ment and organise their responses to that environment (Leighton & Hughes,
2005; Marsella, 2010), instruments that are used for assessing social-cognitive
aspects of functioning, call for detailed analysis.

Hence, in the current study we aimed to study academic burnout of Esto-
nian and Russian speaking eighth-graders in Estonia and analyse the associa-
tions between burnout and the students’ ethnic background and cognitive abil-
ities as well as beliefs and attributions supporting or hindering their well-being
and coping. We measured academic burnout (Salmela-Aro, Kiuru et al., 2009)
as a single factor construct since the three sub dimensions correlated strongly,
even in one case demonstrating multicollinearity. The cognitive factors in
the study were academic achievement as measured by the math ability test
and general cognitive ability as measured by Raven progressive matrices. The
social-cognitive factors we chose to study in more detail, as possible predictors
of academic burnout, were the students’ implicit ability beliefs or mindsets
(Dweck et al., 1995; Schommer-Aikins et al., 2000) and academic psychological
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buoyancy (Martin & Marsh, 2006). At the same time we focused on assessing
the measurement invariance of the instruments in the two language-groups.

The sample consisted of 429 eighth-graders from five Russian (n=174) and
seven Estonian (n=255) language schools. We used confirmatory factor analy-
sis and measurement invariance analysis for assessing the validity and reli-
ability of the measurement instruments. Analysis of variance and regression
analysis were used to analyse differences in the burnout levels and associations
with other variables.

We found that experiencing symptoms associated with burnout is com-
mon: most students reported having felt burnout symptoms associated with
their studies. Whereas earlier studies have shown that when compared to their
Russian-speaking peers, Estonian students were less satistied with their school-
work and reported feeling more exhaustion and indifference (Kikas, Jogi et al.,
2016), our results attested to similar levels of burnout in schools with Estonian
and Russian study-language.

We were also interested in cognitive and social-cognitive factors that were
significantly associated with burnout. In both language groups we found that
neither math skills nor general ability were associated with burnout. This seems
to contradict with earlier research (Kiuru et al., 2008; May et al., 2015; Salmela-
Aro et al., 2008; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014), but as we used pure
cognitive ability measured by cognitive tests as opposed to GPA, our results
clarify earlier results and point to the fact that burnout can be experienced by
students at all levels of intellectual ability.

Although cognitive factors failed to predict burnout in both language
groups, the social-cognitive components played significant roles for both Esto-
nian and Russian students. More precisely, we found a significant association
with ability beliefs as well as academic psychological buoyancy. Higher levels of
academic burnout were predicted by entity (fixed) beliefs of ability for Estonian
and for the Russian sample and lower psychological buoyancy. Suggesting that,
students who tend to regard intelligence as something fixed and students who
have trouble with bouncing back from everyday difficulties or failures are more
likely to experience symptoms of academic burnout.

We were also interested in assessing the predictive power of social-cognitive
factors in different ability groups. It appeared that although lower psychological
buoyancy was associated with higher levels of burnout at all levels of ability in
both language groups, the association was strongest in Estonian students with
high math ability. It has previously been noted that high achievement when
accompanied with less adaptive social-emotional functioning, like high per-
formance orientation or high levels of stress and depression symptoms, might
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be associated with poor psychological health and higher levels of burnout or
anxiety (e.g., Kaplan & Maehr, 2007; Tuominen-Soini & Salmela-Aro, 2014).

Further studies should focus on developing the knowledge and skills of
implicit ability beliefs as well as psychological buoyancy among middle school
students.
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