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Annotatsioon

Tooturustatistika kohaselt on inseneride nappus Eestis suur probleem. Uurides
korgkoolist viljalangemust, selgub paraku, et just tehnilist korgharidust oman-
davate iiliopilaste seas on véljalangemus koige suurem. Uuringud néitavad, et
vaimse voimekusega seotud juurdekasvuuskumuste toetamine parandab oppijate
edasijoudmist matemaatikas ning et tehnikavaldkonna tlidpilaste implitsiitsed
voimekususkumused mojutavad korgkoolidpingutes edasijoudmist, sealhulgas
viljalangemist. Siinses artiklis voetakse vaatluse alla Tallinna Tehnikakérgkooli
esimese Oppeaasta iilidpilaste (N = 270) uskumused véimekuse muudetavuse
kohta ning muud motivatsiooni ja 6pipadevusega seotud tegurid. Uuringu ees-
mirk on hinnata, millised 6ppimisega seotud aspektid ennustavad edasijoudmist
insenerioppes. Samuti uuritakse, kas lithiajalise sekkumisega on véimalik muuta
oppijate motteviisi juurdekasvuuskumuste suunas. Eksperimentaalsest sekkumis-
uuringust {the 6ppekava alusel 6ppivate esmakursuslaste seas (N = 37) ilmneb, et
sekkumisrithma {ilidpilaste motteviisi muutus oli positiivne ehk jadgvususkumused
voimekuse muudetavuse kohta muutusid nérgemaks. See osutab vajadusele toe-
tada Oppimisprotsessi puudutavaid arusaamu stisteemselt, opetamismetoodikasse
integreerituna ning kavandada dppejoudude dpetamis- ja Oppimisalaste teadmiste
arendamiseks asjakohaseid koolitusi.
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Sissejuhatus

Inseneride ning teiste tehnika- ja tehnoloogiavaldkonna spetsialistide nappus
on paljudes riikides probleem nii insenerkonna vananemise (Baker, Wood, Cor-
kins, & Krause, 2015) kui ka insenerinduse erialade I6petajate arvu vihenemise,
sh iliopilaste véljalangemuse tottu (Dai & Gromley, 2014; Mamaril, 2014;
Meyer & Marx, 2014, Wilson et al., 2012). Korgkoolidpingute katkestamise
analiiiisid kinnitavad, et katkestajate méar tehnika, tootmise ja ehituse 6ppe-
kavarithmas on iiks korgeimaid (Haridussilm, s. a.; Heublein & Schmelzer,
2018) ning enim katkestatakse opingute esimesel aastal (Dekker, Pechenizkiy,
& Vleeshouwers, 2009; Haridussilm, s. a.). Voib arvata, et korgkoolidpingute
katkestamiseni viib iildjuhul mitme teguri koosmoju. Oluliste teguritena on
nimetatud niiteks loodus- ja tappisteaduste tulemusi varasemas kooliastmes
(Eris et al., 2010; Koenig, Schen, Edwards, & Bao, 2012; Seymour & Hewitt,
1997) ning mitmekesiste opistrateegiate vahest kasutusoskust (Meyer & Marx,
2014), aga ka ebatohusaid voi puuduvaid ndustamis- ja mentorlusprogramme
(Seymour & Hewitt, 1997; Wilson et al., 2012). Eespool nimetatutele voib lisada
tildisemaid motivatsiooniga seotud, sotsiaalseid, poliitilisi, institutsionaalseid
voi isiklikku laadi tegureid (Quinn, 2013).

Moistmaks, kuidas inimene 6pib ja kuidas éppimist tulemuslikumaks
muuta, tuleb teadvustada, millised psiitihilised protsessid dppimisel aset leia-
vad ning kuidas need kiitumist méjutavad (Dweck & Leggett, 1988). Peale aka-
deemilise edasijoudmise kontekstis traditsiooniliselt oluliseks peetud erialahuvi
(Mamaril, 2014), rahulolu 6ppekava iilesehitusega (Suhre, Jansen, & Harskamp,
2007), akadeemilise enesetdhususe (Talsma, Schiiz, Schwarzer, & Norris, 2018)
ja pingutuse suunamise (Richardson, Abraham, & Bond, 2012) tihtsustatakse
opimotivatsiooni ja -kditumisega seotud tegurina ka dppija arusaama voime-
kuse muudetavusest (Burnette, O’Boyle, VanEpps, Pollack, & Finkel, 2013).
Oppija implitsiitsed véimekususkumused (implicit ability beliefs) on aluseks
sellele, kuidas 6ppija oma arengust moétleb, milliseid 6pieesmérke seab ning mis
teguritele oma dpiedu voi -raskused omistab (Dweck & Leggett, 1988). Kuigi
voimekususkumuste moju dppetdds edasijoudmisele on teaduspohiselt toen-
datud (Burnette et al., 2013) ning voimekususkumuste tédhtsust on ka Eestis
pohikooli kontekstis teadvustatud (Aus, Jogi, Poom-Valickis, Eisenschmidt, &
Kikas, 2017; Vinter, Aus, & Arro, 2019), ei ole seda teadmust Eesti iliopilaste
edasijoudmist kajastavates analiiiisides seni teadaolevalt veel rakendatud.

Siinse uurimuse eesmark on analiiiisida inseneridppe iiliopilaste implitsiit-
seid voimekususkumusi ja teisi varem oluliseks osutunud motivatsioonitegureid
ning hinnata, millised neist ennustavad edasijoudmist inseneriopingutes.
Samuti uuritakse artiklis, kas lithiajalise sekkumisega on véimalik méju-
tada tehnilist rakenduskoérgharidust pakkuva korgkooli tiliopilaste motteviisi
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juurdekasvuuskumuste suunas, nagu see on ilmnenud pohikoolis kasutatud eri
sekkumisviiside korral (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007; Paunesku et
al., 2015). Uliopilaste edasijoudmist ja véljalangemist seletavate tegurite parem
tundmine on vajalik, sest analoogsed uurimused voimaldavad korgharidusasu-
tustel oma Oppijate eripdra paremini teadvustada ning 6ppimist teadlikumalt
ja sihiparasemalt toetada.

Uurimuse teoreetilised lahtekohad

Implitsiitsed voimekususkumused

Uurimustes eristatakse kahte arusaama oppimisega seotud vaimsest voime-
kusest (implicit theories of intelligence): on neid, kes kalduvad uskuma, et
intelligentsust saab pingutades ja strateegiaid vahetades arendada, ning neid,
kes usuvad, et inimese vaimne voimekus on pigem kaasasiindinud ja muut-
matu. Kirjeldatud uskumusi seostatakse pingutamiskéditumisega. Inimesed, kes
usuvad, et vaimne voimekus on siinnipdrane ja muutmatu, s.t kes kalduvad
jaavususkumuste (fixed mindset) poole, véildivad keerulisemaid iilesandeid,
sest need vodivad anda tunnistust nende n-6 pisivatest puudujddkidest, ja
pingutust, sest ka see voib olla vihese voimekuse mark, ning annavad alla,
kui ilmnevad esimesed tagasiloogid (Yeager & Dweck, 2012). Tagasilookide
korral ollakse abitud (Dweck & Leggett, 1988), kuna eksimises ndhakse toestust
voimekuse puudumise kohta (Yeager & Dweck, 2012). See omakorda kahan-
dab veelgi enesetohusust, viies otsustamatuseni oma opikditumise reguleeri-
misel ja suunamisel, samuti voib vdikseimgi ebadnnestumine mdjutada ini-
mese usku oma voimete arendatavusse (Dweck, Chiu, & Hong, 1995). Seevastu
juurdekasvuuskumuste (growth mindset) poole kalduvate 6ppijate moéttelaad
ja kditumine on kantud veendumusest, et vaimseid véimeid saab arendada.
Keerulisemate iilesannete puhul ollakse valmis rohkem pingutama, lahendus-
viise vahetama vo6i abi otsima ning tagasilookide korral podratakse tdhelepanu
nendele teguritele, mis voisid tagasiloogi pohjustada (vdhene ettevalmistus,
ebadnnestunud ajaplaneerimine, puudulik épioskus vms). Juurdekasvu- ja
jadvususkumusi ei saa aga vaadelda teineteise vastandina, sest uskumused voi-
vad olla konteksti- voi 6ppeainepdhised (Dweck, 2015a; Dweck et al., 1995;
Heslin & VandeWalle, 2008; Yeager & Dweck, 2012; Yeager & Walton, 2011),
ilmnedes niiteks arusaamana, et talent ja intelligentsus on kaasa stindinud,
aga moraalseid ja iseloomuomadustega seotud aspekte saab mdjutada (Yeager
& Dweck, 2012). Uskumuste uurimise eesméark pole tuvastada, kumb - kas
jadvus- voi juurdekasvusuunaline métteviis — on 6igem, vaid pigem see, kuidas
mojutab kaldumine {ihes voi teises suunas nditeks dppimist, inimeste suhteid,
emotsioone ja juhtimist (Heslin & VandeWalle, 2008).
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Kuigi inimeste implitsiitsed uskumused voivad olla kujunenud stabiilseks,
on voimalik neid siiski juurdekasvuuskumuste suunas arendada. Selleks on
kasutatud eri sekkumisviise: metoodilisi eksperimente tunnustamise ja tagasi-
sidestamise kohta (Mueller & Dweck, 1998), to6tubasid ja seminare (Blackwell
et al., 2007), teemakohaseid lugemisiilesandeid koos eneseabikirja koostamisega
(Aronson, Fried, & Good, 2002; Paunesku et al., 2015) ja spetsiaalset arvuti-
maéngu ,,Brainology® (mindsetworks.com). Need sekkumisviisid on kutsunud
esile positiivseid muutuseid oppijate motteviisis, mis on omakorda aidanud
kaasa nende edasijoudmisele 6ppet60s (Blackwell et al., 2007; Paunesku et al.,
2015). Sekkumisuuringute tulemusi iildistades on leitud, et kdige rohkem voi-
davad selles protsessis need oppijad, kelle vaimseid voimeid spetsiifilises vald-
konnas on peetud pigem kasinaks ning keda on métteliselt paigutatud kehve-
mate saavutustega oppijate riskirithma (Dweck, 2015a; Paunesku et al., 2015;
Rattan, Savani, Chugh, & Dweck, 2015; Yeager et al., 2016).

Akadeemiline enesetohusus

Uks akadeemilise edasijoudmise alustaladest on akadeemiline enesetdhusus
ehk inimese enda hinnang oma suutlikkusele midagi (dra) oppida (nime-
tatakse ka tajutud voimekuseks) (Bandura, 1986). Akadeemiline enesetohusus
on sageli aine- voi isegi iilesandespetsiifiline, mis tdhendab, et 6ppija hinnang
iseendale ja motiveeritus eri ainetes voivad olla erinevad (Marsh & Yeung,
1998; Valentine, DuBois, & Cooper, 2004), soltudes nii opitingimustest kui ka
keskkonnast (vt iilevaadet Jogi & Aus, 2015), kuid akadeemilist enesetdhusust
mojutab ka iilldine toimetulek 6ppimisega ja sellest tulenev rahulolu iseendaga
(Valentine et al., 2004). Vihene akadeemiline enesetohusus soodustab viltiva
opikditumise, sh oppevolgnevuste teket, mille tagajérjel voidakse inseneri-
alast kui tulevasest karjaarivalikust loobuda (Baker et al., 2015). Samas niita-
vad uuringud, et akadeemiline enesetdhusus on insenertehniliste 6ppeainete
hinnete oluline ennustaja, kuid see ei ole inseneri dppekava alusel dppivate
tliopilaste véljalangemist ennustav tegur (Mamaril, 2014).

Erialahuvi

Oppeprotsessi juhtimise seisukohalt on téhtis, et dppija tunneks huvi dpitava
valdkonna vastu ning oppetdd tervikuna oleks huvitav ja rahuldust pakkuv
(Suhre et al., 2007). Valdkonnahuvi pohjal tehakse sageli otsus inseneriteaduse
oppekava alusel 6ppima asumiseks (Meyer, 2015), seejuures on leitud, et huvi
Opitava eriala vastu on dpingutes piisimajdamise oluline ennustaja (Mamaril,
2014). Huvi mojutab dpimotivatsiooni kaht pidi: algne suur huvi opitava
eriala voi aine vastu suurendab mérkimisvaérselt opimotivatsiooni, kuid
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pikemaajaline suutmatus tulla keeruliste iilesannetega toime hakkab 6pihuvi
jark-jargult kahandama, soodustades dppevolgnevuste teket, pettumist insene-
riteaduses ning seetottu ka eriala vahetust (Seymour & Hewitt, 1997).

Pingutuse suunamine

Implitsiitsed voimekususkumused kujundavad seda, mil méaral 6ppija oma
oppeprotsessi panustab ja kui palju ta on valmis opieesmarkide taitmiseks
pingutama (Dweck & Leggett, 1988). Enesereguleeritud 6ppimise kontekstis
hélmab pingutuse suunamine peale kognitiivsete (info omandamine ja séilita-
mine) ning metakognitiivsete (Opiprotsessi jalgimine ja suunamine) opi-
strateegiate kasutamise oskuse ka motivatsiooniga ja emotsioonide juhtimisega
seotud aspekte (Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002; Wolters, 1998). On leitud,
et soov Oppetd0s pingutada on suurem, kui 6ppimine pakub huvi ja seda saa-
davad positiivsed emotsioonid (Pekrun et al., 2002) ning kui pingutust marga-
takse ja tunnustatakse (Mueller & Dweck, 1998). Lisaks ennustab pingutuse
suunamine paremaid hindeid matemaatikas (Blackwell et al., 2007).

Uuringu kontekst

Eesti suurim riiklik tehnikavaldkonna rakenduskoérgkool Tallinna Tehnikakorg-
kool (TTK) on iiks neist haridusasutustest, mis peab korgharidusmaastikul kon-
kurentsis piisimiseks vihendama tiliopilaste véljalangemust. TTK on viimaste
aastate jooksul votnud mitmeid tugimeetmeid, millega toetatakse {iliopilaste
edasijoudmist opingutes (akadeemiline ja psithholoogiline ndustamine, 6ppe-
kavade ajakohastamine, e-toe loomine dppe paindlikumaks muutmiseks), kuid
paratamatult tekib siinkohal kiisimus, kas senistest tegevustest piisab, et vahen-
dada katkestamise médra ja saavutada riiklikult piistitatud eesmark (vt tabel 1).

Tabel 1. TTK vastuvotuy, |16petajate ja (1. dppeaasta) vdljalangemuse suhtarvud
2013-2018

Oppeaasta Ulidpilaste Vastuvétt Lopetajate Viljalangemus % Eesti
koguarv arv 1. 6ppeaastal keskmine %
2013/14 2803 625 309 34,2 23,0
2014/15 2645 675 293 33,1 21,3
2015/16 2422 635 286 35,2 22,3
2016/17 2183 592 301 25,9 21,2
2017/18 2234 651 326 29,8 21,6
2020 <15

Markus. Allikas: Haridussilm.



Tulemuslikum inseneriharidus 81

Inseneriteaduse dppekavade spetsiifikat uurides selgub, et esimesel oppe-
aastal, mil katkestamise maar on koige korgem (Dekker et al., 2009), on réhu-
asetus piisivust ja pingutust néudvatel reaalainetel (inseneriteaduse alusained),
mille ldbimine voib oppuritele eri pohjustel raskusi valmistada (Meyer, 2015;
Seymour & Hewitt, 1997). Kuna on leitud, et esimese dppeaasta opitulemuste
pohjal teevad oppijad edasisi valikuid oma 6pitee kohta (Hunt, 2011), on eriti
tahtis uurida just esimese oppeaasta kontekstis opingute tulemuslikkust voi
seda takistavaid tegureid.

Eesti korgkoolide senine kogemus on ndidanud, et katkestamiseni viib
eri pohjuste koosesinemine, sealhulgas vale erialavalik, akadeemiline edasi-
joudmatus, vahene tihtekuuluvus- ja seotustunne, voimetele mittevastav ope
voi majanduslikud raskused (Espenberg et al., 2014). Opingute katkestamise
pohjuste viljaselgitamiseks tehtud rakenduskorghariduse uuringus, kus osales
iheksa rakenduskorgkooli, ilmnesid sagedasimate pohjustena dppevolgne-
vused, omal soovil lahkumine (pdhjused tapsustamata), 6ppetddle ilmumata
jitmine ja vale erialavalik (Ulidpilaste 6pingute katkestamiste ..., 2015). Paraku
olid ka uuringu autorid ise sunnitud tddema, et 6pingute katkestamise pohjuste
fikseerimine kirjeldatud viisil ei anna véimalust hilisemaks siivaanaliiiisiks,
kuna dokumenteeritud pohjuse (nt 6ppevolgnevused) taga on omakorda nende
tekkimise ajend, mida senine info ei vdimalda analiitisida (ibid.).

Et mitmekesistada metoodikat, mille abil uurida kérgkooliépingutes edasi-
joudmist, on siinse artikli fookusesse seatud implitsiitsed voimekususkumused
kui illidpilaste 6pikditumise kujundajad, mida artikli autoritele teadaolevalt on
korghariduse kontekstis vahe uuritud. Uurimuse eesmirk on leida, millised
interaktsioonilised seosed on iiliopilaste implitsiitsete voimekususkumuste ja
teiste motivatsioonitegurite kui 6pitulemuste ennustajate vahel. Varasemad
uurimused on ndidanud, et juurdekasvuuskumused ennustavad paremaid
matemaatikahindeid (Blackwell et al., 2007) ja tohusamat edasijoudmist
tehnikavaldkonna erialadel (Dai & Cromley, 2014). Seetottu voib eeldada, et
sekkumise tulemusel ilmneb positiivne muutus épimotivatsiooniga seotud
tegurites sekkumis-, kuid mitte kontrollrithma korral (vt Aronson et al., 2002;
Paunesku et al., 2015).

Kirjeldatud uurimistulemustele tuginedes piistitati jargmised hiipoteesid:
1) tehnikakdrgkooli esimese dppeaasta iiliopilaste jadvususkumused ja vahene

pingutuse suunamine ennustavad halvemat ning suurem akadeemiline

enesetohusus ja erialahuvi paremat edasijoudmist reaalainetes;

2) implitsiitseid voimekususkumusi kisitleva sekkumisega on voimalik posi-
tiivselt mojutada tehnikavaldkonna iiliopilaste implitsiitseid voimekus-
uskumusi ja pingutuse suunamist.
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Metoodika
Valim ja protseduur

Valim

Uuringu valim koosnes 270st Tallinna Tehnikakdrgkooli @iliopilasest, kes oppi-
sid kiimne 6ppekava alusel. Valimist moodustasid mehed 75% ja naised 25%.

Sekkumisuuringu valim koosnes sama korgkooli ithe dppekava (edaspidi:
oppekava X) alusel pievadppes dppivatest esimese kursuse iiligpilastest. Oppe-
kava X valiti vdlja seetottu, et viimastel aastatel on selle 6ppekava alusel 6ppi-
nud esmakursuslaste viljalangemise protsent olnud TTK &ppeinfosiisteemi
jargi tiks korgemaid. Valimisse kuulunud tlidpilasi kiisitleti kahel korral: enne
ja parast sekkumist. Esimene andmekogumine toimus 2017/18. dppeaasta
oktoobris, mil kirjalikule kiisimustikule vastas 46 iliopilast. Teine andme-
kogumine leidis aset sekkumisuuringu jirel sama aasta novembris ning sel
korral oli sekkumistegevuses osalenud iiliopilaste ankeete kokku 37. Koik
vastajad olid meessoost ja vanuses 18-22. Vastanute keskmine vanus oli 19,7.
Kaoik tliopilased olid uuringusse kaasamise hetkel TTK siigissemestri oppetdos
osalenud ca 2 kuud.

Kontrollrithmana osalesid uuringus Tallinna Tehnikakorgkooli paevadppe
esimese kursuse iiliopilased, kes 6ppisid 6ppekava Y alusel ja kelle 6ppekava
parameetrid olid koige ligildhedasemad sekkumisrithma éppekava omadele:
1) kattuv siigissemestri inseneriteaduse alusainete moodul; 2) sarnases suurus-
jargus vastuvott paevadppes ning 3) esimeselt kursuselt viljalangemise protsent
(varasema kahe oppeaasta pohjal sageduselt jargmine). Kontrollrithma kuulu-
nud iliopilasi kiisitleti samuti kahel korral (oktoobris ja novembris). Kontroll-
rithma iiliopilasi osales esimeses andmekorjes 34 (28 meest ja 6 naist) ning
sekkumisrithma omi 26 (20 meest ja 6 naist). Vastanud olid vanuses 19-23
(keskmine vanus 20,1 aastat).

Sekkumisuuringu korraldus

Uuringus osalenud sekkumisrithma tlidpilastele tehti kaks nadalat pérast esi-
mest testimist sekkumine. Sekkumisviisi valikul lahtuti targa sekkumise (wise
intervention) meetodist, mille puhul keskendutakse iithele konkreetsele, prae-
guses kontekstis toenduspdhiselt olulisele psiiiihilisele protsessile (nt voime-
kususkumused) eesmargiga seda muuta (Walton, 2014, iilevaatlikult vt ka Kok
et al., 2016). Haridusvaldkonnas on selle meetodi abil edukalt juurutatud naiteks
juurdekasvuuskumuste suunalist métteviisi, mille kohaselt on vaimne voimekus
muudetav (Aronson et al., 2002; Blackwell et al., 2007). Sekkumise tooriistaks
on sageli lihtne ja lithike harjutus (véi toiming), mis on osa sekkumisrithma
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kuuluvate inimeste igapaevaelust ning mis aitab neil suunatud tegevuse kaudu
muuta oma métteviisi voi harjumusi, et seeldbi parandada tulemuslikkust voi
emotsionaalset voi flilisilist heaolu. Et meetod toimiks, tuleb vilja selgitada
pstitihiline protsess, mis on muudetava kaitumise alus. Oluline on, et muutu-
sest saadav kasu oleks sihtrithmale relevantne ning sekkumismetoodika oleks
kohandatud kontekstiga. (Walton, 2014)

Toimunud sekkumine seisnes 90 minuti pikkuse to6toa korraldamises aine-
kursusel ,,Sissejuhatus erialasse®, et juhtida iiliopilaste tahelepanu uskumuste
rollile 6ppimises ja tugevdada nende juurdekasvuuskumuste suunalist motte-
viisi. Tootoale eelnes iiliopilaste iseseisev t60, mille raames vaatasid oppijad
intervjuud ,The Growth Mindset“ voimekususkumuste teooria alusepanija,
Stanfordi Ulikooli psithholoogiaprofessori Carol Dweckiga (2015b) ning ana-
laiisisid uskumuste ja Oppimise seost suunavate kiisimuste abil (nt Too interv-
juu pohjal vilja moned aspektid, mis motiveerivad oppimisel? Mis iseloomustab
eri tiiiipi oppijaid? Miks oeldakse, et talendi roll on iile tihtsustatud? Milliseid
uskumusteteemalisi uuringuid on libi viidud ning milliste tulemustega? Kas on
midagi, millega Sa video pohjal ei noustu? Millised on Sinu uskumused véime-
kuse kohta ning kuidas oled kujunenud niimoodi arvama?).

Tootoas tutvustati tiliopilastele voimekususkumuste teooriat, aju rolli 6ppi-
misel ja 6pikeskkonda kujundavaid aspekte (uue info edastamine) ning jul-
gustati oppijaid nendel teemadel arutlema (varasema 6pikogemusega seosta-
mine) ja argumenteerima (Oppijate juhtimine soovitud muutuse suunas).
Juurdekasvuuskumuste suunalise motteviisi tugevdamiseks selgitati oppi-
jatele, et ei ole asjakohane rohutada siinnipdraste talentide olemasolu, sest iga
suurepdrase saavutuse taga on olnud pingutus, jarjepidev t66 ning arusaam,
et eksimine pole mirk valdkonna sobimatusest, vaid dppeprotsessi loomulik
osa. Teadvustamaks, et koik inimesed on olenemata valdkonnast 6pi- ja arene-
misvoimelised, peatuti pogusalt sellel, kuidas 6ppimine neuronaalsel tasandil
aset leiab. Sekkumisseminari jarel said 6ppijad veel {ihe iseseisva iilesande, kus
neil paluti kahe niddala jooksul mirgata olukordi, milles avalduvad 6ppuri ja
teda iimbritsevate inimeste (pere, soprade, kursusekaaslaste) juurdekasvu- voi
jaavususkumused, ning tulemused liihidalt kirja panna. Kahe nadala moédu-
misel toimus seminar, kus tiliopilased said méarkamisiilesande iile reflekteerida
ning seostada oma seniseid teadmisi sekkumise kaigus saadud infoga. Seejérel
testiti uuringus osalenud tilidpilasi sama kiisimustiku alusel uuesti.

Mootevahend

Ulidpilastel paluti enne ja pirast sekkumist vastata kiisimustikule, millega
selgitati valja Opimotivatsiooni ja -kditumisega seotud tegurid. Siinses uuringus
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keskendutakse vaid neile teguritele, mida voib varasemate uurimuste pohjal
pidada akadeemilise edasijoudmise oluliseks ennustajaks, kuid mille oma-
vahelisi seoseid akadeemilise edasijoudmise ennustamisel pole sellisel moel
korghariduse kontekstis uuritud.

Implitsiitseid uskumusi véimekuse muudetavuse kohta kontrolliti alguses
tiheksa viitega, mis puudutasid vaimse voimekuse ja 6ppimisvoime olemust
ning muudetavust (Dweck et al., 1995; Schommer-Aikins, Mau, Brookhart,
& Hutter, 2000). Varem projekti ,,Uldpddevused ja nende hindamine“ (2011-
2014, projekti number S10012) raames tolgitud viiteid kohandati vajaduse
korral kdrgkooli konteksti jirgi. Oppijad hindasid viiteid viiepunktisel skaalal
(1 = pole iildse nous; 5 = olen tdiesti nous). Faktoranaliiiisi tulemusel otsustati
skaalasse jdtta vaid kolm viidet (,Oppimise edukus sdltub pigem kaasasiindi-
nud voimekusest kui millestki muust, ,Toeliselt targad inimesed ei pea palju
pingutama® ,, Ioeliselt targad inimesed saavad uue materjali selgeks vaeva nage-
mata“) ning 16pliku skaala sisereliaabluse koefitsient (Cronbachi a) oli 0,63.

Akadeemilist enesetohusust hinnati nelja enesekohase viitega, mis pari-
nesid MSLQ-kiisimustikust (motivated strategies for learning questionnaire; vt
Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991). Varem projekti ,Uldpadevused
ja nende hindamine® (2011-2014, projekti number S10012) raames tolgitud
vaiteid kohandati korgkooli konteksti tarbeks (nt ,,Kui piitian, olen voimeline
omandama ka kdige néudlikuma ainekursuse sisu“). Oppijad hindasid viiteid
viiepunktisel skaalal (1 = pole iildse nous; 5 = olen tdiesti nous) ning skaala
sisereliaabluse koefitsient (Cronbachi a) oli 0,69.

Erialahuvi ehk huvi inseneriteaduse vastu hinnati seitsme enesekohase vii-
tega (nt ,, Inseneeria valdkond on mulle ponev®; vt Li, McCoach, Swaminathan,
& Tang, 2008). Oppijad hindasid viiteid viiepunktisel skaalal (1 = pole iildse
noéus; 5 = olen tdiesti nous). Erialahuvi faktorisse laadusid aktsepteeritavalt
kolm védidet ning skaala Cronbachi a oli 0,71.

Viihene pingutuse suunamine oli seotud kolme viitega (nt ,,Kui 6pitav keeru-
liseks muutub, annan ma alla ja 6pin édra ainult lihtsamad osad®), mis moo-
dustati MSLQ-kiisimustiku péhjal ja mida kasutati eestindatud projektis ,,Uld-
padevused ja nende hindamine® (2011-2014; projekti number S10012). Skaala
sisereliaabluse koefitsient (Cronbachi a) oli 0,70.

Akadeemilist edasijoudmist hinnati iliopilaste siigissemestri reaalainete
keskmise hindega (hinne 1 = kasin; hinne 5 = suurepérane; hinne 0 = puudulik,
hindamisele mitteilmumine). Sekkumisrithma reaalained olid ,,Matemaatika I
»Fuisika I ja , Kujutav geomeetria®, kontrollrithmal aga ,,Matemaatika I
»Fuiisika I ja ,Insenerigraafika“. Reaalainete programmi erinevust aine-
kursuste ,, Kujutav geomeetria“ ja ,,Insenerigraafika® puhul tasandab asjaolu, et
aineid opetas sama 6ppejoud ning molemal juhul oli tegu joonestusliku ainega.



Tulemuslikum inseneriharidus 85

Andmeanaliiiis

Andmeanaliiiisis kasutati programmi SPSS. Esimese andmekorje (N = 270)
pohjal tehti koigi skaaladega faktoranaliiiis, millele tuginedes arvutati vilja
kiisimustikus kasutatud alaskaalade koondskoorid. Skaalade sisereliaablust
hinnati Cronbachi alfaga ning skaalade valiidsust kontrolliti alaskaalade oma-
vaheliste seoste analiiiisiga. Akadeemilist edasijoudmist ennustavaid tegureid
hinnati astmelise regressioonanaliiiisiga. Sekkumisuuringu tulemuste analiiiisi-
misel kasutati keskmiste vordlemiseks kordusmootmistega dispersioonanaliiiisi
(repeated measures ANOVA).

Tulemused

Sekkumiseelsed analiiiisid

Koéigi hinnatud alaskaalade kirjeldavad statistikud ja tunnustevahelised
korrelatsioonid on esitatud tabelis 2.

Tabel 2. Hinnatud tunnuste kirjeldavad statistikud ja tunnustevahelised korrelat-
sioonid

Tunnus Min Max M SD 1 2 3 4

1. Jaavususkumus
vaimse voimekuse 1 5 2,63 0,74 -
muudetavuse kohta

2. Akadeemiline

. 1,75 5 339 0,66 -0,18* -0,19%*
enesetohusus

3. Erialahuvi 1 5 402 08 -007 -005 035 -

4.Vahene pingutuse

" 1 433 237 082 0,22* 0,19* -0,41* -0,21**
suunamine

Mdrkus. ** - p < 0,01.

Tunnustevahelised korrelatsioonid olid ootuspérased ning statistiliselt olulised
seosed ilmnesid peale erialahuvi ja jadgvususkumuste koigi tegurite vahel.

Motivatsioonitegurite seosed akadeemilise edasijoudmisega

Et hinnata, millised 6pimotivatsiooni ja -kditumisega seotud tegurid olid olu-
lised reaalainetes edasijoudmise varieeruvuse seletajad, tehti hierarhiline line-
aarne regressioonanaliiiis (vt tabel 3). Analiilisis kasutati sekkumis- ja kont-
rollrithma (N = 63) siligissemestri reaalainete keskmiseid hindeid ning testis
kasutati viimase andmekorje tulemusi, kuna need olid ajaliselt koige ldhemal
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talvisele eksamisessioonile. Reaalainete hindeid ennustav 16plik regressiooni-
mudel oli statistiliselt oluline (R’ = 0,26, F(4, 57) = 5,09, p = 0,001). Seega sele-
tasid mudelisse kaasatud tunnused reaalainete hinnete variatiivsusest kokku
7% ning uuritud tunnustest ennustasid reaalainete hindeid koige tugevamalt
akadeemiline enesetohusus (f = 0,34, p < 0,01), implitsiitsed voimekususku-
mused (B = 0,22, p < 0,05) ja vihene pingutuse suunamine ( = -0,26, p < 0,05).
Huvi kui hinnete ennustaja roll ei olnud statistiliselt oluline.

Tabel 3. Hierarhilise regressioonanaliiisi tulemused reaalainete keskmise hinde
ennustamisel

Tunnus B T R’ AR’
Samm 1 0,05 0,05
Jaavususkumus 0,22 1,77
Samm 2 0,19 0,14
Jaavususkumus 0,27 2,24*
Enesetohusus 0,38 3,18%*
Samm 3 0,21 0,07
Jaavususkumus 0,25 2,15%
Enesetohusus 0,42 3,38**
Erialahuvi -0,14 -1,12
Samm 4 0,26 0,05
Jaavususkumus 0,29 2,48*
Enesetohusus 0,34 2,74%*
Erialahuvi -0,19 -1,53
Vahene pingutuse suunamine -0,26 -2,10*

Mdrkus. *—p < 0,05; **-p < 0,01.

Et hinnata, kas sekkumis- ja kontrollrithm iiksteisest enne sekkumist liialt ei
erinenud, tehti koigi hinnatud tunnuste kohta rithmiti vordlev dispersioon-
analtis (ANOVA), mis nditas sekkumiseelset rithmadevahelist statistiliselt
olulist erinevust vaid erialahuvi puhul (F(1,78) = 10,15, p = 0,00, n*= 0,12;
M = 4,58, SD = 0,51 sekkumisrithmas ja M = 4,20, SD = 0,56 kontrollrithmas).

Stigissemestri reaalainete keskmiste hinnete vordlemisel ilmnes, et kontroll-
rithma tulemused on oluliselt paremad kui sekkumisrithma iliopilaste omad
(F(1, 61) = 24,84, p = 0,00, n°= 0,29; M = 2,57, SD = 1,08 sekkumisrithmas ja
M = 3,73, SD = 0,74 kontrollrithmas).
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Sekkumise moju ja rithmadevahelised erinevused
kahe testimiskorra vordluses

Et hinnata sekkumise maju, tehti iga tunnuse kohta kordusmo6tmistega kahe-
suunaline dispersioonanaliiiis. Tulemused (vt tabel 4) néitasid statistiliselt olu-
list aja ja sekkumise koosmdju kahe tunnuse puhul: jadvususkumus véimekuse
muudetavuse kohta (F(1,61) = 4,70, p < 0,05, *= 0,07) ja vidhene pingutuse
suunamine (F(1,61) = 8,26, p < 0,01, °=0,12).

Tabel 4. Hinnatud tunnuste kirjeldavad statistikud sekkumisperioodi eel ja jarel
ning kordusmooétmistega kahesuunalise dispersioonanaliilisi tulemused

Tunnus RUhm Neeltest Ivjiireltest M (SD)eeltest M (SD)j&reltest F nz
Jaavususkumus X 46 37 2,53(0,65) 2,13(0,64)
ﬁg:é:gcg;:kuse Y 34 26 2,56 (0,82) 2,47(0,83 v
kohta 56(0,82) 2,47 (0,83)
Akadeemiline X 46 37 3,64 (0,69) 3,53(0,77)
enesetohusus 3,32 0,05
Y 34 26 3,47 (0,61) 3,77 (0,72)
Erialahuvi X 46 37 4,58(0,51) 4,54(0,58)
0,24 0,00
Y 34 26 4,20 (0,56) 4,23(0,52)
Vahene pingutuse X 46 37 1,88 (0,66) 2,41 (0,80)
suunamine 8,26* 0,12
Y 34 26 2,16 (0,67) 2,13 (0,69)

Mdrkus. * - p < 0,05.

Sekkumisrithmas vahenes kontrollrithmaga vorreldes oluliselt kalduvus jagvus-
uskumusele voimekuse muudetavuse kohta, mis niitab, et sekkumisrithma
tiliopilaste seas kasvas usk vaimse véimekuse muudetavusse. Pingutuse suuna-
misel vihenes just sekkumisrithma valmisolek pingutada, samas kui kontroll-
rithma tulemus ei muutunud.

Arutelu

Opimotivatsiooniga seotud tegurid ja eneseregulatsioonioskused on dpingute
edenemisel téhtsad ning seepérast on otstarbekas dpiprotsessis nende osakom-
ponente teadlikult hinnata ja toetada (Pintrich & De Groot, 1990; Seymour &
Hewitt, 1997; Talsma et al., 2018). Ka spetsiifiliselt inseneriteaduse 6ppekavade
tiliopilaste seas tehtud uuringud on ndidanud, et motivatsioonitegurid on tihe-
dalt seotud 6pingute tulemuslikkusega (Dai & Cromley, 2014; Mamaril, 2014;
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Seymour & Hewitt, 1997) ning just esimese Oppeaasta 6pikogemusel on maérav
roll selles, kas 6pinguid jatkatakse voi need katkestatakse (Hunt, 2011).

Eeltoodut arvesse vottes seati uurimuse eesmargiks analiiiisida Tallinna
Tehnikakorgkooli esimese kursuse iilipilaste implitsiitsete voimekususku-
muste ja teiste kirjanduse pohjal oluliste motivatsioonitegurite koosmoju reaal-
ainetes edasijoudmise ennustajana ning hinnata, kas hiipoteesis esitatud vaited
leiavad kinnitust ka inseneriteaduse iilidpilaste testimisel. Kuna varem on ilm-
nenud, enamasti kiill pohikooli kontekstis, et tegu on padevustega, mida on
voimalik dpikeskkonnas toetada ja arendada (Blackwell et al., 2007; Paunesku
et al., 2015), uuriti ithtlasi, kas lithiajalise, kuid fookustatud sekkumisega (nn
arukas sekkumine, vt Walton, 2014) on voimalik mojutada iilidpilaste motte-
viisi juurdekasvuuskumuste suunas.

Pistitatud hiipoteesid leidsid vaid osalist kinnitust. Oodatult ilmnes, et
kérgkooli esimese kursuse insenerioppe iiliopilaste jadgvususkumused ja vahene
pingutuse suunamine ennustavad halvemat ning suurem akadeemiline enese-
tohusus paremat edasijoudmist reaalainetes. Erialahuvi roll reaalainete tule-
muste ennustamisel kinnitust ei leidnud. On huvitav, et erialahuvi, mida on
nii koérgkoolist véljalangemist kajastavate sotsioloogiliste uuringute (Espen-
berg et al., 2014) kui ka tehnikakorgkoolis tehtud kvaliteediuuringute tulemusi
arvestades peetud itheks oluliseks dpitee kujunemisega seotud teguriks ning
mida nimetavad ka iiliopilased ise retrospektiivselt iile veerandil juhtudest
opingute katkestamise peamise pohjusena, ei seostunud statistiliselt olulisel
maddral ei muude motivatsiooniteguritega ega ka opitulemustega reaalaine-
tes. Kiill aga selgus sekkumis- ja kontrollrithma vordluses, et molema rithma
erialahuvi sdilis suhteliselt stabiilsena terve uuringu viltel. Seega voib speku-
leerida, et erialasobimatus, mida iilidpilased markisid 6pingute katkestamise
pohjusena, ei pruugi alati olla I6puni usaldusvédarne indikaator, eriti kui 6pin-
gute alguses on inseneriteaduse oppekavades rohk tild- ja alusainetel, millel ei
pruugi olla selget ja otsest seost eriala pohiainete ega praktikaga.

Uurimistulemus, et nii implitsiitsed jadvususkumused, akadeemiline enese-
tohusus kui ka soov voi soovimatus keeruliste iilesannete puhul pingutada olid
reaalainete opitulemuste olulised ennustajad, toetab iildhariduse konteks-
tis saadud varasemaid uurimistulemusi (vt nt Blackwell et al., 2007), viida-
tes sellele, et oppimisega seotud uskumuste ja opikditumise teadvustamisega
tuleb tegelda koigil haridusastmetel. Paraku on ka enesereguleeritud 6ppimise
toetamist uurides osutatud, et vaid vdhesed koolitajad analiilisivad oppijate
oppimisega seotud uskumusi, hoiakuid ja opistrateegiate valikuid enne, kui
kognitiivsed ja motivatsiooniprobleemid hakkavad méjutama éppimises edasi-
joudmist (Zimmerman, 2002).
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Uuringu raames tehtud sekkumise eesmargiks seati sekkumisrithma iili-
opilaste implitsiitsete voimekususkumuste méjutamine juurdekasvuuskumuste
suunas. Eeldati, et lithiajalise sekkumisega, mis on téendatud teaduspohine
vahend muutuse esilekutsumiseks teatud laadi motte- voi kditumisviisis,
onnestub mojutada oppijate arusaama oppimisest kui pingutust ndudvast prot-
sessist, mille puhul on téhtis teadvustada nii vigade tegemise olulisust kui ka
vajadust poorata tahelepanu tagasilookidega kaasnevatele emotsioonidele ja
kasutada vajaduse korral muid opistrateegiaid. Tulemused viitavad sekkumise
tulemuslikkusele implitsiitsete voimekususkumuste puhul. Sekkumisrithmas
kasvas teadlikkus akadeemiliste vdimete arendatavusest. Kontrollrithmas muu-
tust ei taheldatud. Sekkumise fookustatud méjust annab tunnistust ka tosi-
asi, et voimekususkumustega mitte seostuv erialahuvi jéi nii sekkumis- kui ka
kontrollrithmas samale tasemele ning ka enesetohusus ei ndidanud kummaski
rithmas statistiliselt olulisi muutumismaérke. Huvitava tulemusena ilmnes
oodatust vastupidine efekt pingutuse suunamisel. Nimelt viahenes sekkumis-
rithma kuulunud dliopilaste soov keeruliste iilesannete korral pingutada,
samas kui kontrollrithmas jdi see nditaja samale tasemele. Saadud tulemust
voib kiill ménevorra seletada dpperithmade erineva akadeemilise edasijoudmi-
sega reaalainetes, kuid selline seletus on spekulatiivse iseloomuga ning vajaks
lisauurimist.

Uks seletus, miks andsid sekkumisrithma iilidpilaste keskmised hinded
reaalainetes tunnistust kehvemast akadeemilisest edasijoudmisest, voib olla
seotud sellega, et need iiliopilased voisid tunnetada siigissemestri viimasel
kolmandikul ehk teise andmekorje ajal suuremat stressi seoses keeruliste voi
tile jou kéivate opiiilesannete kuhjumisega (ldhenev semestri [opp toob endaga
kaasa mahukad kodu- ja arvestusto6d), mis omakorda vdis olla 6pimotivat-
siooni vihenemise pohjus. Sarnastele ilmingutele viitavad oma uurimuses ka
Spitzer ja Aronson (2015). Voimalik, et peale juurdekasvumottelaadi teadvus-
tamise peaks reaalses pingutuskaitumises soovikohast muutust esile kutsuv
sekkumine olema ka kditumuslikult selgemalt fookustatud ning pingutamise
olulisust 6ppimise véaltimatu osana tuleks veelgi enam rohutada (Sun, 2015).
Niisamuti on voimalik, et tohus sekkumine peaks olema pikemaajalisem, sest
stigavamate uskumuste voi elu jooksul kogutud tdekspidamiste korrigeerimine
ning muutuste kditumuslik avaldumine vajavad aega (Dommett, Devonshire,
Sewter, & Greenfield, 2013).

Tulemuste tolgendamisel tuleb arvestada, et sekkumine ei suutnud piisa-
valt ennetada probleeme, mis voisid olla tingitud siigissemestril kumuleeruvalt
moju avaldanud varasematest probleemidest. Ehkki uuringud viitavad, et dppi-
jate motteviisi toetamine juurdekasvuuskumuste suunas toob koige rohkem
kasu neile oppuritele, kelle 6ppetdos edasijoudmise niitajad on pigem kasinad
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voi keda on motteliselt paigutatud halvemate saavutustega dppijate riskirithma
(Paunesku et al., 2015), ei dnnestunud siinses uuringus pingutuse suunamisel
sama moju ndidata, vahemasti mitte uuritavas ajaraamis ja lithiaegse sekku-
mise korral. Seega leidis kinnitust oletus, et implitsiitseid voimekususkumusi
kasitleva sekkumisega on voimalik méjutada tehnikavaldkonna tlidpilaste
implitsiitseid vdimekususkumusi juurdekasvuuskumuste suunas, kuid sekku-
misrithma iiliopilaste pingutuskaitumise paranemist sekkumisuuring ei kin-
nitanud.

Tehtud uuringul oli méningaid piiranguid. Oppekavade kaasamisel vali-
misse lahtuti tagasiulatuvatest keskmistatud andmetest véljalangemuse kohta,
kuid on selge, et iga jairgmine vastuvott sama dppekava alusel on variatiivse
iseloomuga ning uuringus osalevad iiliopilased ei pruugi varasemate aastate
edasijoudmise voi vdljalangemuse trende kinnitada. Seega tuleb silmas pidada,
et vorreldavad 6ppekavad ei pruukinud uuringu aja taustategurite poolest eel-
dataval médiral sarnaneda. Lisaks vadrib mainimist, et ehkki uuringus kasu-
tati pikiuuringu tunnustega sekkumisuuringut, ei voimalda uuringu korral-
dus siiski analiiiisida pohjuslikke seoseid uuritud tegurite vahel. Samuti tuleb
rohutada, et jareldused tuginevad enesekohaste kiisimustike andmetele ning
valiidsemate jarelduste tegemiseks tuleks protsesse hinnata ka kditumuslikult.

Tulemused viitavad moningatele aspektidele, mis vajaksid edasist uurimist.
Esiteks, kuna just sekkumisrithmas vihenes soov keeruliste iilesannete puhul
pingutada, kuid kontrollrithmas piisisid tulemused stabiilsed voi pigem isegi
paranesid, voib oletada, et kontrollrithma stabiilsena piisinud pingutusvéime
taga on mitmekesisem Opistrateegiate kasutamise oskus ning piisiv motivat-
sioon Oppida valitud erialal, kuid seda hiipoteesi tuleks edasi uurida. Teiseks
tuleb tdhelepanu poorata asjaolule, et autoritel puudusid andmed valimisse
kuulunud iiliopilaste varasemate dpitulemuste kohta, millega dppimises edasi-
joudmist sekkumise jérel vorrelda, mistottu tuleks peale voimekust puuduta-
vate arusaamade teadvustamise edaspidi hinnata ka sekkumise moju reaalsele
opikiitumisele. Kolmandaks, implitsiitsete voimekususkumuste teooriat on
empiiriliselt palju uuritud ning tegu on tdenduspohise ldhenemisega opi-
kaitumise motestamisele (Rattan et al., 2015; Yeager & Walton, 2011). Siiski on
jatkuv vajadus leida haridusprobleemide leevendamiseks piisivaid lahendusi,
mille korral on tuginetud toenduspdhistele sotsiaalpsithholoogilistele, koha-
likust kontekstist lahtuvatele ja osaliste jaoks tahenduslikele sekkumisuurin-
gutele, mis ei ole moeldud haridusreforme asendama, kiill aga parandama
selliste reformide kvaliteeti (Yeager & Walton, 2011).

Siinne uurimistdo tdendas, et lithike, kuid metoodiliselt labimoeldud sekku-
mine inseneriteaduse iiliopilastele juurdekasvuuskumuste 6petamisel t6i kaasa
positiivsed muutused dppijate arusaamades voimekuse olemuse kohta. Kuna
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esimene Oppeaasta korgkoolis voib saada opingute jatkamise voi katkestamise
oluliseks verstapostiks (Hunt, 2011), on vaja luua juba opingute algusfaasis
oppimiseks keskkond, mis toetab peale 6pihuvi teadlikult ka 6ppijate aru-
saama Oppimisprotsessist ja opioskuseid. Korgharidusoppeski ei saa eeldada, et
kéik 6ppijad on ennastjuhtivad ning neil on olemas korgharidusoppes toime-
tulekuks vajalikud hoiakud, teadmised ja oskused. Aineteadmiste esitamise
korval peab ka sellel haridusastmel jatkuvalt tdhelepanu poorama opioskuste
arendamisele. Viljalangemust aitab ennetada ka méarkamine: maérava tahtsu-
sega on sellise Oppija mirkamine, kelle arusaamad voéimekuse arendatavusest
ja tohusatest Oppimisviisidest ei toeta tema akadeemilist arengut ning seega
pérsivad tema tahet edasi Oppida. Et potentsiaalselt riskirithma kuuluvad &ppi-
jad ei jadks markamata ja seega oigel ajal toetamata, on ka korgharidustasemel
tarvis arendada vilja toenduspohiseid seire- ja toetusprogramme. Samuti peab
piisiva muutuse ellukutsumiseks dppeprotsessis toetama arengut ja oppimist
soodustavaid uskumusi organisatsiooni tasandil siisteemselt, h6lmates muu
hulgas arendusprogramme, mis toetavad dppejoudude dpetamis- ja dppimis-
alaste teaduspohiste teadmiste omandamist.

Tanusonad

Taname uuringus osalenud Tallinna Tehnikakorgkooli iiliopilasi.
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Summary

Introduction

According to labour market statistics the shortage of engineers is a serious
problem in Estonia. Unfortunately, when studying drop out from higher educa-
tion institutions, it appears that undergraduate drop out is one of the highest in
the field of technology (www.haridussilm.ee) and the drop-out rate of first year
engineering students is the most problematic (Dekker et al., 2009; Haridussilm,
s. a.). The study of university drop-out levels has revealed that interruption of
studies is a multi-faceted phenomenon which, as a rule, is the result of various
concurrent reasons: wrong choice of specialty, academic failure, low sense of
belonging and relatedness, studies not corresponding to personal abilities, etc.
(Espenberg et al., 2014).

In addition to interest in speciality (Mamaril, 2014), contentment with
curriculum structure (Suhre et al., 2007), academic self-efficacy (Talsma et
al., 2018), and effort regulation (Richardson et al., 2012) that have been tra-
ditionally regarded as important predictors of academic success, students’
views about the malleability of intellectual ability (intelligence beliefs) are also
considered as a significant aspect of study motivation and learning behaviour
(Burnette et al., 2013). Although the role of implicit beliefs of ability as a study
progress indicator has science-based proof (ibid.) and the relevance of ability
beliefs has been acknowledged in the context of elementary school also in Esto-
nia (Aus et al., 2017; Vinter et al., 2019), it has so far not been widely applied
in the analyses reflecting the academic progress of Estonian students at higher
levels of education.

The present work focuses on implicit beliefs of ability (Dweck & Leggett,
1988) in order to enrich the methodology currently used to analyse factors
shaping the learning paths of university students in Estonia. To the knowledge
of the authors this focus has previously received little or no attention in the
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higher education context in Estonia. The aim is to analyse how do students’
implicit ability beliefs and other motivational factors that have been included
in the study - academic self-efficacy, interest in speciality and effort regula-
tion —interact in predicting students’ academic achievement. Studies show that
supporting a growth mindset towards intellectual ability improves the learn-
ers progress in mathematics (Blackwell et al., 2007) and that implicit beliefs of
ability of engineering students have an impact on their progress in engineering

studies (Dai & Cromley, 2014).

In the context of a professional higher education institution it will be exam-
ined, whether it is possible to change learners’ implicit ability beliefs with a
short seminar-intervention towards a growth mindset as shown with different
interventions in the elementary school (Blackwell et al., 2007; Paunesku et al.,
2015).

Based on the described research the following hypotheses have been set:

1) The fixed mindset and low effort regulation of the first-year students of
TTK UAS predict lower progress in science subjects while higher academic
self-efficacy and speciality interest indicate better progress in science sub-
jects.

2) It is possible to bring about positive changes in engineering students’
implicit ability beliefs and effort regulation with an intervention that
addresses ability beliefs.

Methodology

In order to test the hypothesis, a study instrument in the form of a question-
naire, was first drawn up. It covered the aspects related to the above-mentioned
beliefs, learning motivation and study behaviour. To evaluate the validity of
subscales, or in order to assess whether the devised instrument is suitable for
measuring the beliefs and learning motivation of the students in the field of
technical higher education, the questionnaire was piloted before the interven-
tion study. The general sample included 270 students from ten different cur-
ricula of TTK UAS.

An experimental intervention study (2 two-hour seminars on implicit
ability beliefs and neuroplasticity together with pre-and post-seminar assign-
ments) was carried out among first-year students (N=37) of a curriculum at
TTK UAS (conditionally named as Curriculum X) aimed at influencing the stu-
dents’ beliefs towards a growth mindset. The students in the sample were inter-
viewed twice using identical questionnaires: before the intervention (October
2017) and after the intervention (November 2017). The first-year students in
Curriculum Y from the same institution participated in the study as a control
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group. The students in the control group, who did not receive the intervention,
were likewise assessed twice (in October and November). The academic pro-
gress indicators (the average mark in science subjects of the autumn semester
2017) were included in the further analyses.

Results and conclusions

Hierarchical regression analysis was used in order to assess which aspects of
study motivation and behaviour were significant in explaining the variance
in students’ performance in the science disciplines. Academic self-efficacy
(B =.34, p <.01), fixed ability beliefs (p = .22, p < .05) and low effort regulation
(B =-.26, p <.05) were the strongest predictors of grades in the science subjects
among the factors studied. Interest did not predict variance in grades. In order
to evaluate the effect of the intervention, a repeated measures two-way ANOVA
was carried out for every construct. The results showed a significant interaction
of time and intervention for two constructs: ability beliefs and effort regulation.

The hypotheses were only partially verified. As expected, first year engi-
neering students’ fixed ability beliefs and lower levels of effort regulation pre-
dict worse, and higher academic self-efficacy and speciality interest predict
better academic achievement in the science subjects. It is interesting that stu-
dents generally report a lack of speciality interest as the main reason for quit-
ting their studies, and it has been regarded as one of the defining factors shap-
ing the educational path of students both in sociological studies covering drop
out from higher education (Espenberg et al., 2014) as well as in quality studies
carried out by the applied university itself. However, the present study revealed
that the speciality interest was not significantly associated with either other
motivational factors or performance in the science subjects.

The result that implicit ability beliefs, academic self-efficacy and low effort
regulation played a significant role in predicting grades in science subjects,
supports earlier results from the basic level education (e.g., Blackwell et al.,
2007), being a clear indication that addressing beliefs associated with learning
is important at all levels of education.

The intervention carried out in the study showed that growing awareness
about the malleability of academic abilities was witnessed in the intervention
group, a change that was not evident in the control group. The targeted effect
of the intervention is further supported by the fact that speciality interest and
self-efficacy that are not directly linked to implicit beliefs of ability, showed no
significant changes neither in the control nor the intervention group. An oppo-
site than expected result appeared concerning effort regulation. In particular,
the desire of students belonging to the intervention group to perform difficult
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tasks fell, while in the control group the corresponding figure remained at the
same level. Although the result may be somewhat explained by the different
academic advancement of study groups in science subjects, these explanations
are speculative and would require further study. At the same time, it is also pos-
sible that the intervention was not able to adequately prevent problems which
may have been caused by other underlying issues, which had an accumulative
effect during the autumn semester. On the basis of the above, we note that the
assumption was confirmed that by the intervention of implicit ability beliefs,
it is possible to influence the implicit ability beliefs of students in the techni-
cal field towards growth mindset, but in order to bring about a lasting change
in the level of the learning process, support for development-oriented and
learning-enhancing beliefs must be systematic to the level of the organisation,
including, inter alia, development programmes that support the acquisition of
scientific knowledge regarding teaching and learning among lecturers.

Keywords: implicit ability beliefs, fixed mindset, growth mindset, motivation,
academic achievement in engineering, intervention study





