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Annotatsioon
Õpilaste parem toimetulek eri suhtlussituatsioonides on oluline tegur, mida õppe-
protsessi kaudu koolis toetada, panustades seeläbi heaolu suurenemisse nii hetke
olukordades kui ka edaspidises elus. Süsteemsele arendustegevusele aitab kaasa 
parem arusaam nendest aspektidest, mis vajaksid konkreetses klassis tuge. Selleks 
on õpetajatele ning tugipersonalile kasutamiseks loodud eksamite infosüsteemis 
paiknevad arvutitestid. Suhtlus- ja enesemääratluspädevuse testi kasutusvõimaluste 
paremaks kirjeldamiseks on oluline uurida, kuidas on testi tulemused seotud teiste 
õpilaste toimetulekut kirjeldavate näitajatega. Siinse artikli eesmärk on kirjeldada 
2. klassi valimil (n = 250), kuidas on omavahel seotud õpilaste suhtlus- ja enese
määratluspädevuse testi tulemused ning õpetajate (n = 16) ja lastevanemate 
(n = 109) hinnatud tugevused (prosotsiaalsus) ning raskused (internaliseeritud ja 
eksternaliseeritud probleemid), mis on kaardistatud tugevuste ja raskuste küsimus-
tiku (SDQ) kaudu. Tulemustest selgus, et arvutitestis paremaid tulemusi saanud 
õpilased said õpetajatelt kõrgemad prosotsiaalsuse hinnangud ning madalamaid 
internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemide hinnangud; lastevanemate 
hinnangud ei olnud testitulemustega oluliselt seotud. 
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Sissejuhatus

Sotsiaalsetes olukordades toimetulekut kirjeldav sotsiaal-emotsionaalne päde
vus (edaspidi SE-pädevus) on teadmiste, oskuste ja uskumuste komplekt, mis 
võimaldab suhtlussituatsioonides iseenda mõtlemise, tunnete ja käitumise 
teadvustamist ning paindlikku juhtimist, teiste perspektiivi mõistmist ja 
suhtlusoskuste kasutamist püstitatud eesmärkide saavutamiseks. Sellest lähtu
valt iseloomustab SE-pädevus ühise nimetajana ka põhikooli ja gümnaasiumi 
riiklikus õppekavas (2011/2017) välja toodud suhtlus-, enesemääratlus- ja 
sotsiaalset pädevust. 

SE-pädevus avaldub tugevustes ja raskustes, mis iseloomustavad õpilaste 
mõtteid, tundeid ja käitumist mitmesugustes elulistes suhtlusolukordades. 
Üheks võimaluseks on kirjeldada kolme tegurit (Goodman et al., 2010), kus 
tugevusena käsitletakse prosotsiaalsust ehk teiste vastu suunatud abistavat ning 
mõistmist väljendavat käitumist. Raskustena eristatakse sissepoole suunatud 
ehk internaliseeritud probleeme (nt ärevus, muretsemine) ja väljapoole suuna-
tud ehk eksternaliseeritud probleeme (agressiivsus, tähelepanematus). Nende 
tegurite kaardistamine nii õpilase enda, lastevanemate kui ka õpetajate perspek
tiivist võimaldab olukordades tehtavaid käitumisvalikuid paremini mõista 
(Cheng et al., 2018). Õpilaste pädevuse arengu toetamiseks on lisaks tarvis 
aru saada, kuidas on sellised tugevused ja raskused õpilastel välja kujunenud 
ning kuidas aidata kaasa olemasolevate mustrite muutumisele. Siin on oma osa 
sotsiaalse info töötlemise (edaspidi SIT) erinevuste mõistmisel, mille kaudu on 
võimalik mõtestada, kuidas näiteks agressiivsemalt käitunud õpilane olukorda 
tõlgendas, käitumist eesmärgistas ning vastusreaktsiooni valis (Crick & Dodge, 
1994). 

SE-pädevuse arendamist peetakse oluliseks nii koolikeskkonnas õppi-
mist toetavate paremate suhete kujundamisel kui ka laiemalt vaimse tervise 
säilitamise aspektist (Durlak et al., 2011; Jones et al., 2011; Jones et al., 2015). 
Pealtnäha sisaldub SE-pädevus paljudes igapäevastes õppetegevustes (nt 
meeskonnatööd, enda mõtete esitlemine). Sellest lähtuvalt võib arendamiseks 
pidada kõikides nendes tegevustes osalemist, kuid just seda suunda nähakse 
SE-pädevuse süsteemse arendamise vaatepunktist ohukohana (Durlak et al., 
2011). See tähendab, et pigem on oluline toetada efektiivse toimetulekuni jõud-
mist nendes igapäevastes tegevustes, mitte lihtsalt pakkuda nendes osalemise 
võimalust. SE-pädevuse arendamisele ei läheneta alati piisava põhjalikkusega, 
mistõttu jäävad tegevused pinnapealseks ega too kaasa soovitud muutust õpi-
laste mõtlemises, käitumises ja omavahelises läbisaamises (Jones & Bouffard, 
2012). SE-pädevuse arendamiseks on oluline teadvustatud ja planeeritud 
süsteemne tegevus, mis eeldab pädevuse aspektide ja arengu tundmist ning 
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sobivate tegevusstrateegiate leidmist õpilaste toetamiseks (Jones & Bouffard, 
2012; Taylor et al., 2017). 

SE-pädevuse hindamine on üks esimesi samme, kuidas saada pädevuse 
aspektide tasemest süsteemsemat ülevaadet ning edasisi sekkumisi planee-
rida. Õpetajad vajavad õpilaste SE-pädevuse hindamiseks usaldusväärseid 
meetodeid, mis annaks ülevaate terve klassi õpilaste toimetulekust. Sellel ees-
märgil on loodud eksamite infosüsteemis (edaspidi EIS) arvutipõhised testid 
erinevate üldpädevuste kaardistamiseks, sealhulgas suhtlus- ja enesemääratlus
pädevuse test (edaspidi SEP-test). SE-pädevuse aspektide kaardistamisel arvuti
testi formaadis on piiranguid, mistõttu on oluline uurida, kuidas seostuvad 
testitulemused teiste toimetulekut suhtlussituatsioonides kirjeldada aitavate 
näitajatega. 

Eelnevast lähtuvalt on siinse uurimuse eesmärk kirjeldada 2. klassi õpilaste 
näitel, kuidas on seotud SE-pädevuse aspektid, mis on mõõdetud SEP-testi 
kaudu, õpetajate ja lastevanemate hinnangutega õpilaste tugevustele (pro
sotsiaalne käitumine) ja raskustele (internaliseeritud ja eksternaliseeritud 
probleemid). Kirjeldatud seoste ootustele vastavuse uurimine võimaldab 
anda lisainfot SEP-testi sobivusest õpilaste SE-pädevuse arendusvajaduste 
täpsustamiseks. 

Sotsiaal-emotsionaalne pädevus ja sotsiaalse info töötlus

Määratlusi, mis kirjeldavad SE-pädevuse komponente, on mitmeid. CASEL-
mudeli järgi hõlmab SE-pädevus enesest teadlik olemist ehk enda emotsioonide 
märkamist, tugevuste ja nõrkuste tundmist; enesejuhtimist ehk enda mõtete, 
emotsioonide ja käitumise reguleerimist; sotsiaalset teadlikkust ehk ümbritse
vates suhetes uskumuste, mõtete, tunnete jms tajumist ning nendega arvesta
mist; suhtlemisoskust ehk teistega heade ja tähenduslike suhete loomist ja hoid-
mist; vastutustundlikku otsustamist ehk plaanide tegemist, mis võtab arvesse 
nii enda kui teiste heaolu tagamise (Oberle et al., 2016; Weissberg et al., 2015). 
Järgnevas kirjeldatakse aspekte SE-pädevusest, mis on olnud aluseks uurimuses 
kasutatava SEP-testi loomisel. 

Üks SE-pädevuse oluline osa on teadlikkus enda ja teiste emotsioonidest. 
Emotsiooniteadlikkust kirjeldatakse kui teadmisi ja oskusi, mis avalduvad 
näoväljenduste paremas äratundmises (Trentacosta & Fine, 2010). Näiteks 
võimaldab parem emotsiooniteadlikkus nii iseennast kui ka teisi mõista, luues 
aluse emotsioonide efektiivsemaks juhtimiseks ning ka empaatia avaldumiseks 
suhtlussituatsioonides (Cole et al., 2010; Trentacosta & Fine, 2010). Parem sõna
vara (sh emotsioonidega seotud sõnatähenduse tundmine) ning teadmised 
ja oskused, mis võimaldavad valida õigesse konteksti sobiva sõnakasutuse 
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(sotsiolingvistika) on samuti eelduseks paremate suhete loomise ja hoidmise 
oskusele ehk panustavad SE-pädevuse kujunemisse (Oliver et al., 2005). Kõiki 
SE-pädevusega seotud aspekte vahendavad juurdekasvuuskumused, näiteks 
arusaamad sellest, kuivõrd enesega toimetulek ja suhtlussituatsioonides juhtuv 
on muudetav. Uskumus, et ärevustunne ei ole muudetav, ennustab kõrgemat 
ärevuse kogemise taset ning on seotud emotsioonide juhtimise strateegiatega 
ja ka emotsionaalsete probleemide esinemisega (Schroder et al., 2017; 2019).

Peale eespool nimetatud teadmiste, oskuste ja uskumuste annab SE-päde
vuse kaardistamisse oma osa sotsiaalse info töötlemise erinevuste mõtesta
mine. Õpilased, kes oskavad nii kaaslaste kui ka täiskasvanutega suheldes 
pöörata tähelepanu suhtlust soodustavatele märkidele, tõlgendada olukordi 
koostööd soodustaval viisil ning valida eesmärgist lähtuvalt sobivaid käitumis- 
ning suhtlusviise, saavad suhtlussituatsioonides paremini ning paindlikumalt 
hakkama (Crick & Dodge, 1994). Sotsiaalse infotöötluse mudeli kohandatud 
versioon toob täiendusena samuti sisse emotsionaalsete protsesside olulisuse 
(Lemerise & Arsenio, 2000). Sotsiaalsele infotöötluse mudeli järgi on igal 
inimesel „sotsiaalne mälu“ ehk bioloogiliste eelduste (sh temperament), kogni
tiivse ja emotsionaalse arengu ning eelnevate kogemuste alusel välja kujunenud 
teadmiste, oskuste ja uskumuste kogum, millele ta uues suhtlusolukorras 
toetub (Crick & Dodge, 1994; Lemerise & Arsenio, 2000). „Sotsiaalse mälu“ 
kategooria alla saab muu hulgas liigitada eespool kirjeldatud emotsiooni
teadlikkust, sõnavara, sotsiolingvistilisi teadmisi ning ka uskumusi. Sellest 
lähtuvalt märgatakse ja tõlgendatakse suhtlusolukordades esinevat infot erine-
valt ning eesmärgistatakse järgnevat valides olukorrast lähtuvalt sõnakasutust 
ja käitumist. Seetõttu võib näiteks sotsiaalselt ebakohasem käitumine tuleneda 
vildakustest kõikides sotsiaalse info töötlemise etappides. Sotsiaalse infotöötluse 
etappide eripärade uurimine võimaldab paremini mõista laste arengu toetamise 
võimalusi (Trentacosta & Fine 2010). 

SE-pädevust saab nagu teisigi üldpädevusi arendada ning see sõltub 
ümbritsevast keskkonnast (Jones & Bouffard, 2012). See tähendab, et suht-
luskeskkond, kus laps näiteks koolis ja klassiruumis viibib, mõjutab teadmis-
te, oskuste ja uskumuste avaldumist, kuid pakub ka võimalusi mitmekülgsete 
arendavate kogemuste saamiseks ning suhtlusmustrite muutumiseks. Perekond 
on lapsele küll esmase suhtluskogemuse allikas, kuid just koolil on hea võima-
lus teadvustatult ja süsteemselt aidata kaasa eluks vajaliku SE-pädevuse kuju-
nemisele (Weissberg et al., 2015). SE-pädevust arendavaid sekkumisi uurides 
on leitud, et püsivaid tulemusi annab läbimõeldud tugi, mis sisaldab kindla 
fookusega konkreetseid ja järjepidevaid tegevusi oskuste arendamiseks, kaasa-
tes lapsi enda kogemuste ja õpitava teadvustamisse (Durlak et al., 2011). Selle 
paremaks õnnestumiseks vajavad õpetajad eraldi tuge, et sekkumisi igapäeva 
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õppetegevustesse planeerida ning õpilaste arengut kaardistada (Reinke et al., 
2011). Üheks esmaseks sammuks on SE-pädevuse erinevate aspektide teadvus
tamine, mõistmine, kuidas need erinevas vanuses õpilastel väljenduvad ja are-
nevad, ning alles seejärel õpilaste arengutaseme kaardistamine. 

Siinses töös kasutatakse SE-pädevuse aspektide hindamiseks EIS testi
keskkonnas paiknevat arvutitesti (SEP-testi; Kikas et al., 2018), kus hinnatakse 
sotsiaalsete situatsioonidega seotud „sotsiaalse mälu“ osadena juurdekasvu
uskumusi, näoväljenduste kaudu emotsioonide äratundmise oskust, sõna
vara rohkust ja sotsiolingvistilisi teadmisi. Lisaks kaardistatakse testis õpi-
laste sooritusi sotsiaalse infotöötluse etappides videoülesannete kaudu, kus 
hinnatakse info märkamist, info tõlgendamist, emotsioonide juhtimisega 
seotud strateegiaid, käitumise- ja suhtlusrepliigi planeerimist ning tagajärgede 
hindamist (Kikas et al., 2018). Testi kasutamine pakub õpetajatele ja kooli 
tugispetsialistidele võimalust saada lisainfot suhtlussituatsioonidega seotud 
teadmiste, oskuste ja uskumuste kohta igal õpilasel ja klassis tervikuna ning 
kavandada seeläbi süsteemsemat pädevuse arengu toetamist (Kikas et al., 2018).

Prosotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternaliseeritud  
probleemide seosed sotsiaal-emotsionaalse pädevusega

Prosotsiaalsuseks võib nimetada teiste vabatahtlikku aitamist ja empaatilist 
käitumist (Coyne et al., 2018; Eisenberg-Berg & Mussen, 1978). Sellest lähtu-
valt saab prosotsiaalsust näha ühe SE-pädevuse positiivse käitumusliku väljen
dusena ehk suhtlussituatsioonis ilmneva tugevusena. Vastupidiselt prosotsiaal-
susele saab kirjeldada ka raskusi, mis avalduvad suhtlemissituatsioonides. Üks 
võimalus neid raskusi sisu järgi eristada on jaotada neid internaliseeritud ja 
eksternaliseeritud probleemideks (Achenbach, 1966). Just sellist jaotust on 
soovitanud Goodman jt (2010) laste tugevuste ja raskuste liigitamiseks tava-
populatsioonis. Internaliseeritud ehk iseendaga seotud probleemideks võivad 
olla näiteks ärevuse ja depressiivsuse sümptomid ning endassetõmbumine. 
Eksternaliseeritud ehk välismaailmaga seotud probleemideks liigitatakse hüper
aktiivsuse, antisotsiaalsuse ja agressiivsuse esinemine (Achenbach et al., 1987; 
Goodman et al., 2010). 

Varasemates uurimustes on leitud, et prosotsiaalsusele kalduvad lapsed on 
kaaslaste seas populaarsemad ning kogevad positiivsemaid suhteid (Attili et al., 
2010). Õpilased, kelle prosotsiaalsust hindasid kaaslased kõrgemaks, tõlgen-
dasid vastuolulisi situatsioone pigem vähem vaenulikena, hindasid koostööd 
soodustavaid käitumisvalikuid kõrgemalt ning seadsid pigem suhete hoidmisele 
suunatud suhtluseesmärke (Nelson & Crick, 1999). 
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Eksternaliseeritud ja internaliseeritud probleemide ilmnemine on seotud 
kehvemate kogemustega suhtlemissituatsioonides (van Lier & Koot, 2010) ning 
mitmete teiste SE-pädevust kirjeldavate aspektidega. Näiteks võib väiksem 
sõnavara (täpsemalt sõnatähenduste tundmise aspekt) seostuda raskustega 
enda väljendamisel suhtlussituatsioonides ning seetõttu suurendada eks
ternaliseeritud probleemide, näiteks liigse agressiivsuse esinemist (Petersen 
& LeBeau, 2021). Trentacosta ja Fine’i (2010) uurimuste kokkuvõttest lähtub, 
et laste emotsioonidega seotud teadmised ja oskused ning ka sotsiaalse info
töötluse aspektid (nt erineval tasemel sotsiaalsete olukordade tõlgendamis
oskus, näoilmetest emotsioonide äratundmise oskus ning käitumise valikute 
eelistused) on seotud nii internaliseeritud kui ka eksternaliseeritud probleemide 
esinemisega. Samuti on leitud, et nii agressiivsusele kui ka depressiivsusele 
kalduvad lapsed tõlgendavad suhtlusolukordades mittevaenulikke vihjeid 
pigem vaenulikena, valides sellest lähtuvalt ka teistsuguseid käitumisvastuseid 
(Quiggle et al., 1992). 

Eksternaliseeritud probleemide ilmnemine lapseeas võib viia selleni, et 
kogetakse tõrjutust ja ebamugavust suhtlussituatsioonides, mis võib tuua kaasa 
internaliseeritud probleemide sagedasema esinemise mõne aasta pärast (Boutin 
et al., 2020). Samuti on leitud, et lapsed, kellele SE-pädevuse aspektide arenda
misega tegeletakse juba algklassides, kogevad teismeeas vähem internaliseeritud 
ja eksternaliseeritud probleeme, võrreldes nende eakaaslastega, kelle arengu 
toetamisega süsteemselt ei tegeleta (Hektner et al., 2014). Sellest lähtuvalt võib 
eeldada, et nii prosotsiaalsus kui ka internaliseeritud ja eksternaliseeritud prob-
leemide esinemine on seotud mitmete SE-pädevuse aspektidega, mida kaardis-
tab ka uurimuses kasutatav SEP-test.

Prosotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemide uuri
miseks kasutatakse erinevaid viise. Näiteks videolindistuste kaudu situat
sioonide analüüs (Attili et al., 2010), sotsiomeetria ja vaatlus (Daniel et al., 
2015) ning ka küsimustikud, mis on mõeldud lastevanematele ning õpeta
jatele (Petersen & LeBeau, 2021). Nooremate õpilaste puhul kasutatakse sageli 
lastevanemate ja õpetajate hinnanguid, mille kaardistamiseks on laialt kasu-
tusel tugevuste ja raskuste küsimustik (Mieloo et al., 2012; Klein et al., 2013). 
Just tavapopulatsioonil soovitatakse tugevuste ja raskuste küsimustiku puhul 
kolmest jaotust eksternaliseeritud ja internaliseeritud probleemide ning pro
sotsiaalsuse kaudu (Goodman et al., 2010). Nii internaliseeritud kui ka eks
ternaliseeritud probleemide kaardistamisel teiste hinnangute kaudu võib ette 
tulla kitsaskohti. Näiteks võib internaliseeritud probleemide märkamine olla 
lapsevanema perspektiivilt teistsugune kui õpetajal (Cheng et al., 2018). Nõnda 
on ka leitud 1. klassi valimil õpetajate ja vanemate vahel suurem kooskõla eks-
ternaliseeritud probleemide vahel, võrreldes internaliseeritud (emotsionaalsete) 



39Suhtus- ja enesemääratluspädevuse arvutitest 

probleemide ja prosotsiaalsusega (Streimann et al., 2021). Eksternaliseeritud 
probleemide hindamise juures on oluline arvesse võtta ka ealisi iseärasusi, kus 
saab teatud juhtumisi pidada tavapäraseks käitumiseks, mida ikka aeg-ajalt ette 
tuleb, ning see võib mõjutada ka n-ö kõrvaltvaataja hinnangut, muutes selle 
tema teadmistest, kogemustest ja hoiakutest lähtuvaks (Keenan & Shaw, 1997). 
Eelnevast lähtuvalt on oluline, et tugevuste ja raskuste kaardistamisel kaasatakse 
mitmekülgsema pildi loomiseks mitut lapsega kokku puutuvat isikut (nt õpetaja 
ja lapsevanem; Achenbach et al., 1987). 

Metoodika

Uurimisküsimused ja hüpoteesid

SE-pädevuse kaardistamine nii indiviidi kui ka klassi tasemel on oluline eeldus 
selle õppetegevuse kaudu süsteemse arendamise planeerimiseks. SE-pädevuse 
aspektide mitmekülgne hindamine võimaldab saada teavet igapäevase tegevuse 
kaudu kogunenud tähelepanekute kõrval. Õpilaste teadmiste, oskuste ja usku-
muste kaardistamine arvutitesti abil võimaldab saada lisainfot, mida siduda 
tunnitegevustes märgatuga, kuid testi tulemuste paremaks tõlgendamiseks on 
oluline kirjeldada selle seoseid ka teiste õpilaste suhtlussituatsioonides toime-
tulekut kirjeldavate hindamisvahenditega.

Sellest lähtuvalt on siinse uurimuse eesmärk kirjeldada, kuidas on omavahel 
seotud õpilaste SE-pädevuse aspektid mõõdetuna SEP-testiga laste õpetajate ja 
vanemate hinnatud eksternaliseeritud ja internaliseeritud probleemide ning 
prosotsiaalsuse ilmnemisega.

Esmalt soovisime teada saada, kuidas on seotud õpilaste erinevad „sotsiaalse 
mälu“ osad SEP-testis õpetajate ja vanemate hinnatud tugevuste ja raskustega. 
Hüpoteesides seadsime sarnased ootused lastevanemate ning õpetajate hinnan-
gutele ning seetõttu sõnastasime sellest lähtuvalt kombineeritud hüpoteesid.

H1: Varasemates uurimustes on leitud, et uskumus enda emotsioonide (sh 
ärevuse) mitte muudetavusse on seotud emotsionaalsete probleemide erineva 
esinemisega (Schroder et al., 2017; 2019). Seetõttu oodatakse ka siinses uuri-
muses, et õpilastel, kellel on kõrgem juurdekasvuuskumuste tase, esineb vähem 
internaliseeritud probleeme nii a) õpetajate kui ka b) lastevanemate hinnangul. 

H2: Parem emotsioonidega seotud teadlikkus, sõnavara ning sotsio
lingvistilised teadmised võimaldavad suhtlussituatsioonides paremini toime 
tulla (Cole et al., 2010; Oliver et al., 2005; Petersen & LeBeau, 2021; Trentacosta 
& Fine, 2010). Seetõttu oodatakse, et õpilastel, kellel on parem näoväljenduste 
kaudu emotsioonide äratundmise oskus, sõnatähenduse tundmine ning kes vali
vad rohkem sobivamaid suhtlusrepliike, esineb a) õpetajate ja b) lastevanemate 
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hinnangul vähem eksternaliseeritud ja internaliseeritud probleeme ning 
rohkem prosotsiaalsust.

Teiseks soovisime teada saada, kuidas SEP-testis hinnatud suhtlusprotsessiga 
seotud aspektid seostuvad õpetajate ja vanemate hinnatud tugevuste ja 
raskustega. 

Varasemad uurimused on näidanud, et õpilased, kelle prosotsiaalsust hinna
takse kõrgemalt ning agressiivsuse ja depressiivsuse ilminguid madalamalt, 
tõlgendavad suhtlussituatsioonides ka vastuolulist infot vähem vaenulikult ning 
teevad sellest lähtuvalt olukorda sobivaimaid käitumisvalikuid, mis on pigem 
suunatud kaaslastega läbisaamise eesmärgi säilitamisele (Nelson & Crick, 1999; 
Quiggle et al., 1992). Seetõttu oletati ka siinses uurimuses, et (H3) õpilastel, kes 
märkavad suhtlussituatsioonides kehvemini olulist infot ja tõlgendavad juhtu-
nut toimetulekut mitte toetaval viisil, esineb a) õpetajate ja b) lastevanemate 
hinnangul rohkem eksternaliseeritud probleeme ning vähem prosotsiaalsuse 
ilminguid. Samuti, et (H4) õpilastel, kes valivad rohkem situatsiooni sobivaid 
käitumis- ja suhtlusrepliike, on kõrgemad ka a) õpetajate ja b) lastevanemate 
hinnangud nende prosotsiaalsusele.

Lisaks kirjeldatakse uurimuses erinevate SEP-testiosade ning tugevuste ja 
raskuste küsimustiku faktorite omavahelisi seoseid.

Valim

Algsesse valimisse kuulus 312 eestikeelse õppekeelega 2. klassi 8–9aastast õpi-
last üle Eesti, kellest 160 olid poisid ja 152 tüdrukud. Nõuetele vastav lapse-
vanema ja õpilase enda informeeritud nõusolek uuringus osalemiseks saadi 
232 lapse kohta. Tugevuste ja raskuste küsimustikku täitsid õpetajad (kokku 
16 õpetajat) 195 lapse kohta ja lastevanemad 185 lapse kohta. SEP-testi täitsid 
228 õpilast ja kõigi kolme allika andmed – laste SEP-testi vastused, õpetajate 
ning lastevanemate hinnang prosotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternali
seeritud probleemide kohta – on olemas 119 lapse kohta.

Protseduur

Valim moodustati uurimisprojekti: „Teise klassi õpilaste SE-pädevuse arenda
mise programmi „Meie maailm“ pilootuurimus“ osalejatest, mis toimus suurema 
arendusprojekti „Tänapäevase õpikäsituse rakendamine ning kompetentsi
keskuste arendamine Tallinna Ülikoolis“ raames. Uurimisprojektil on Tartu 
Ülikooli inimuuringute eetikakomitee kooskõlastus (nr 295/T-22). Uurimuses 
osalevatelt lastelt, lastevanematelt ja õpetajatelt võeti nõuetele vastav kirjalik 
informeeritud nõusolek ning uurimuses kasutati vaid nõusoleku andnud osale
jate tulemusi. Lastevanemad ja õpetajad täitsid tugevuste ja raskuste küsimustiku 
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laste prosotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemide kohta 
oktoobris-novembris 2019. Neil oli õigus küsimustiku täitmine katkestada või 
sellest loobuda. Küsimustiku täitmine võttis aega ligikaudu 20 minutit. Lastega 
tehti EIS süsteemis õpetajatele kasutamiseks mõeldud SEP-test, mis võttis aega 
ligikaudu 45 minutit. Test tehti arvutiklassis ja seda juhtisid koolitatud testi-
jad, kes arvestasid ka nende õpilastega, kellel läks kauem aega. Vajaduse korral 
said lapsed ülesandeid kuulata kõrvaklappidega. Ka igal lapsel oli õigus testi 
täitmine katkestada või sellest loobuda. SEP-testiga kogutud andmete kasu
tamiseks sõlmiti käsikirja autorite ja EIS keskkonna haldaja HARNO vahel 
andmete kasutamise kokkulepe.

Instrumendid

Suhtlus- ja enesemääratluspädevuse test

SE-pädevuse aspekte mõõdeti EIS testikeskkonnas üleval oleva suhtlus- ja 
enesemääratluspädevuse (SEP) testiga. Test sisaldab teadmisi, oskusi ja usku
musi kaardistavaid küsimustikke ning erinevaid tüüpi ülesandeid ja toetub 
sotsiaalse infotöötluse mudelile (Kikas et al., 2018). Testis on arvestatud ealisi 
eripärasid, näiteks enne lahendama asumist on võimalus harjutada vastamist, 
küsimusi saab kõrvaklappidest kuulata ning instruktsioonid vastamiseks on 
konkreetsed ja selgelt sõnastatud. Testis alamosade koostamise aluseks olnud 
kirjanduse täpsema loetelu leiab testi manuaalist (Kikas et al., 2018).

Test koosneb järgmistest osadest.

a)	 Üldised SE-pädevuse aspektid ehk teadmised, oskused ja hoiakud, mida 
nimetatakse „sotsiaalseks mäluks“. Kategooriasse kuuluvad juurdekasvu­
uskumused, mis näitavad lapse üldist arvamust selle kohta, kas tema suhted 
kaaslastega on pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad; näo­
ilmest emotsioonide äratundmine näitab laste oskust tunda eri vanuses 
inimeste näoväljendustele vastavaid emotsioone; sõnatähenduse tund­
mist kaardistatakse sünonüümide testiga, mis näitab, kui rohke on lapse 
sõnavara emotsioonide, isikuomaduste ja inimestevahelise suhtlusega 
seotud aspektides; sotsiolingvistilised teadmised kirjeldavad lapse teadmisi, 
jõudmaks rohkem või vähem sobivalt suhtluseesmärgini, valides kas sobi-
liku sisu ja keelevahenditega suhtlusrepliike, sobimatute keelevahenditega 
(kuid sobiliku sisuga) või sobimatu sisu (kuid sobivate keelevahenditega) 
suhtlusrepliike.
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b)	 Suhtlusprotsess: info märkamine näitab, kui täpselt laps märkab, jätab meelde 
ja eristab suhtlussituatsioonis esinevat olulist infot ebaolulisest; toimetulekut 
soodustav info tõlgendamine näitab, kui palju laps tõlgendab suhtlusolukordi 
nii, et need toetavad tema edasist suhtlemist; negatiivsete emotsioonide 
reguleerimise strateegiad näitavad, kui palju laps valib negatiivse emot-
siooni puhul strateegia, mis toetab suhtlemist ja toimetulekut; käitumise 
planeerimine mõõdab, kas laps valib kehtivate normidega kooskõlas oleva 
ja olukorda sobiva käitumisviisi või sobimatu käitumisviisi, mis ei või-
malda saavutada seatud eesmärki (sh passiivsus, eemaletõmbumine); 
suhtlusrepliigi planeerimine näitab lapse oskust jõuda suhtluseesmärgini, 
kasutades proaktiivseid ja sobilike keelevahenditega suhtlusrepliike või nii 
sobimatu sisu kui ka keelevahenditega suhtlusrepliike, mis ei vasta sotsiaal-
setele normidega (sh passiivne vaikimine); tagajärgede hindamine näitab, 
kui adekvaatselt laps mõistab käitumise tagajärgi ja sobilikkust, arvestades 
suhtlemisolukorda ja sotsiaalseid norme (Kikas et al., 2018). 

Testi sisemise kooskõla näitajad (Cronbachi α) on mitmel alamülesandel rahul-
davad, jäädes vahemikku α = .62–.82. Kuna testi videoülesannete ehk suhtlus-
protsessi osade puhul on skooride arvutamise aluseks olnud binaarsed tunnu-
sed, on ka osad kooskõla näitajad madalamad, jäädes vahemikku α = .37–.54. 
Sellest lähtuvalt tuleks seda arvesse võtta tulemuste tõlgendamisel alamosade 
„info tõlgendamine“, „negatiivsete emotsioonide reguleerimise strateegiate“, 
„sobimatu suhtlusrepliigi planeerimine“, „sobimatu käitumisviisi planeerimine“ 
ning „tagajärgede hindamine“ puhul. 

Tugevuste ja raskuste küsimustik 

Goodmani (1997) viiedimensiooniline tugevuste ja raskuste küsimustik 
TRK (Strengths and Difficulties Questionnaire SDQ) on laialdaselt kasu-
tatud mõõtmisvahend laste emotsionaal-käitumisraskuste tuvastamiseks 
(Rogge et al., 2018). 25 küsimusega küsimustik on algselt jaotatud viieks 
alaskaalaks: emotsionaalsed probleemid, probleemid kaaslastega, käitumis-
probleemid, hüperaktiivsus ja prosotsiaalsus, kuid Goodman jt (2010) on 
tavapopulatsioonis soovitanud kasutada kolmest jaotust: internaliseeritud 
probleemid, eksternaliseeritud probleemid ja prosotsiaalsus. Sellest lähtuvalt 
otsustati ka siinses uurimuses kasutada kolmest jaotust, sest tegemist on tava
populatsiooni valimiga. Kolmeses jaotuses mõõdavad eksternaliseeritud prob-
leeme hüperaktiivsuse ja käitumisprobleemide alaskaalad, internaliseeritud 
probleeme suhteprobleemide ja emotsionaalsete sümptomite alaskaalad ning 
prosotsiaalsust prosotsiaalsuse käitumise alaskaala (Caci et al., 2015). Eesti 
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keelde on selle küsimustiku tõlkinud Kastepõld-Tõrs, Aus, Männamaa, Kolsar, 
Laanes ja Montonen (SDQ, 2020). Lisaks vanemate ja õpetajate versioonidele 
on olemas ka variant 11–16aastastele noortele, kes saavad ise küsimustikku 
täita (Goodman et al., 2010). Siinses uuringus kasutatakse lastevanemate ja 
õpetajate hinnanguid. Kõikides küsimustiku eestikeelsetes versioonides saab 
käitumist hinnata kolme vastuse variandiga viimase kuue kuu käitumise kohta: 
vale, osaliselt õige ja kindlasti õige (SDQ, 2020).

TRK sisemise reliaabluse näitaja Cronbachi α võib õpetajate ja vanemate 
vormides mõneti erineda, nimelt on vanematel olnud Cronbachi α madalam kui 
õpetajatel (Rogge et al., 2018). Mieloo ja kolleegid (2012) on toonud esile viie 
alaskaala Cronbachi α vanematele mõeldud küsimustikus .49–.78 ja õpetajatele 
mõeldud küsimustikus .56–.85. Eestis tehtud magistritöös on Kaska (2019) 
arvutanud TRK vanemate täidetud küsimustiku Cronbachi α vahemikus .51 
ja .79 ning õpetajate versioonis kuni .85. Vanemate versiooni puhul on veel 
esile toodud positiivselt sõnastatud raskuste väidete seosed prosotsiaalsuse 
dimensiooniga, mis mõjutab vanemate küsimustiku mudelite headuse näitajaid 
(Trummal & Kukk, 2018). 

Siinses uurimuses tehti ka õpetajate ja lastevanemate tulemustega eraldi 
kinnitavad faktoranalüüsid. Faktoranalüüside tulemused näitasid, et õpetajate 
valimil on õigustatud kasutada nii viiest kui ka kolmest lahendust, mille aluseks 
on viis alaskaalat χ2(300) = 4349.98, RMSEA = 0.070 (< 0.001), CFI = 0.937, 
TLI = 0.929. Lastevanemate küsimustiku faktorstruktuurid ei näidanud ühegi 
kombinatsiooni puhul rahuldavat mudeli headust, sest lastevanemate küsimus-
tikus esines palju väiteid, kus nii tugevuste kui ka raskuste puhul jäid valimata 
skaala äärmused. Seetõttu otsustati siinses uurimuses kasutada lastevanemate 
küsimustiku puhul kolmest faktorstruktuuri, mis andis kõige sobivamad mudeli 
näitajad, kuid selleks tuli osa väiteid küsimustikust välja jätta χ2(190) = 1782.784, 
RMSEA = 0.064 (<0.05), CFI = 0.920, TLI = 0.908. Mudelist jäeti välja väited 
1 ja 9 (prosotsiaalsus), 24 (internaliseeritud probleemid) ning 7, 25 (eksternali
seeritud probleemid). Sisemise kooskõla näitajad on järgmised: prosotsiaalsus 
(õpetaja α = .83; lapsevanem α = .60), eksternaliseeritud probleemid (õpetaja 
α = .88; lapsevanem α = .80), internaliseeritud probleemid (õpetaja α = .80; 
lapsevanem α = .68). Lastevanemate mudeli puhul on sisemise kooskõla näita-
jad madalamad, mida tuleb andmete tõlgendamisel arvesse võtta.

Andmetöötlus

Kinnitava faktoranalüüsi jaoks kasutati Mplus8 programmi. Edasi töödeldi and-
meid IBM SPSS Statisticsi andmetöötlusprogrammiga, kus esitati kirjeldavad 
näitajad nii SEP-testile kui ka tugevuste ja raskuste küsimustikule ning keskmisi 
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võrreldi T-testiga. Testiosade omavahelisi seoseid ning SE-pädevuse aspektide 
seoseid prosotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemidega 
analüüsiti Pearsoni korrelatsioonianalüüsiga. 

Tulemused

Esmalt uuriti lähemalt SEP-testi tulemusi ja hinnati seoseid SEP-testi alam
skaalade tulemuste vahel. Valimit iseloomustavad SEP-testi tulemusi kirjel
davad näitajad leiab tabelist 1. Lisast A leiab SEP-testi erinevate testiosade 
omavahelised korrelatsioonid. 

Sotsiaalse mälu testiosade tulemused olid enamasti omavahel oluliselt ja 
ootuspäraselt seotud. Oluline positiivne korrelatsioon oli juurdekasvuuskumuse, 
näoilmetest emotsioonide äratundmise, sõnatähenduse tundmise ja sobiliku 
suhtlusrepliigi valimise skooride vahel; sobimatute keelevahendite ja sobimatu 
sisu valiku tulemused olid omavahel seotud positiivselt, sõnatähenduse tund-
mise tulemusega negatiivselt ja sobiliku suhtlusrepliigi valikuga positiivselt. 
Infotöötlemise etappide ülesannete tulemuse vahel on ka üksikud olulised, kuid 
ootuspärased seosed – info tõlgendamises edukamad õpilased said paremaid 
tulemusi info märkamises, sobiliku käitumise ja suhtlusrepliigi planeerimises 
ning tagajärgede hindamises, lisaks on neil sotsiaalse andmebaasi aspektide 
osas parem sõnavaratundmine ja sobilike suhtlusrepliikide tundmine. Sobiliku 
käitumise planeerimise ja sobiliku suhtlusrepliigi planeerimise tulemused on 
omavahel positiivselt seotud, sobiliku käitumise planeerimine on negatiivselt 
seotud sobimatute suhtlusrepliikide planeerimise tulemustega, aga mitte sobi
matute käitumiste planeerimisega. Sobimatute suhtlusrepliikide planeerimine 
on omakorda positiivselt seotud sobimatu käitumise planeerimisega. 

Kui vaadata veel seoseid sotsiaalse mälu aspektide ja infotöötluse aspektide 
vahel, siis juurdekasvuuskumused osutusid negatiivselt seotuks sobimatu 
käitumise planeerimisega. Parem näoilmetest emotsioonide tundmine seostus 
positiivselt info märkamise, sobiliku käitumise planeerimise ja tagajärgede 
hindamisega, sobimatu käitumise planeerimise tulemusega oli seos negatiivne. 
Sõnavara tundmise paremad tulemused seostusid parema info tõlgendamise ja 
emotsioonide regulatsiooniga, seosed sobimatu käitumise ja sobimatu suhtlus
repliigi planeerimisega olid negatiivsed. Paremad sobilike suhtlusrepliikide 
tundjad said paremaid tulemusi ka info märkamises ja tõlgendamises, sobiliku 
suhtlusrepliigi planeerimises ja tagajärgede hindamises, seos sobimatu käitu-
mise planeerimisega oli negatiivne. Sobimatute keelevahendite ja sobimatu sisu 
valikud seostusid positiivselt suuremate tulemustega sobimatu käitumise ja 
sobimatu suhtlusrepliigi planeerimise valikutes. Sobimatu sisu tulemus seostus 
negatiivselt info märkamise ja tõlgendamise tulemustega.
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Tabel 1. Õpilaste SEP-testi tulemuste kirjeldavad näitajad

 N Min Max M SD

„Sotsiaalne mälu“

Juurdekasvuuskumused 228 0 4 2.59 1.07

Näoilmetest emotsioonide äratundmine 228 2 12 8.70 1.96

Sõnatähenduse tundmine 228 7 27 17.81 4.17

Suhtlusrepliikide valimine

Sobilik suhtlusrepliik 228 0 6 5.06 1.29

Sobimatud keelevahend 228 0 6 2.71 1.45

Sobimatu sisu 228 0 6 2.49 1.43

Suhtlusprotsess

Info märkamine 228 2 8 5.99 1.21

Info tõlgendamine 228 1 8 6.24 1.33

Emotsioonide reguleerimine 228 1 4 2.89 0.87

Käitumise planeerimine

Sobiva käitumisviisi planeerimine 228 0 2 1.75 0.47

Sobimatu käitumisviisi planeerimine 228 0 4 1.28 0.90

Suhtlusrepliigi planeerimine

Sobiva suhtlusrepliigi planeerimine 228 0 4 3.32 0.85

Sobimatu suhtlusrepliigi planeerimine 228 0 6 2.25 1.49

Tagajärgede hindamine 228 0 4 2.55 0.99

Märkus: N = vastajate arv, Min = miinimumväärtus, Max = maksimumväärtus, M = keskmine, SD  = 
standardhälve 

Seejärel kontrolliti laste tugevustele ja raskustele õpetajate ja lastevanemate 
antud hinnangute erinevusi ja omavahelisi seoseid (kirjeldavad näitajad on 
toodud tabelis 2). Õpetaja ja lastevanemate hinnangute võrdluses, kus tuleb 
arvesse võtta ka lastevanemate väidete teistsugust struktuuri, hindasid laste-
vanemad keskmiselt rohkem esinevaks internaliseeritud probleeme võrreldes 
õpetajatega t(380) = 2.9, p = .003. Teistes hinnangutes õpetajate ja lastevanemate 
vahel statistiliselt olulisi erinevusi ei esinenud. 
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Tabel 2. Õpetajate ja lastevanemate hinnangute kirjeldavad näitajad 

N  Min Max M SD

Õpetajate hinnangud

Internaliseeritud probleemid 196 0 1.8 .33 .34

Eksternaliseeritud probleemid 195 0 1.9 .50 .45

Prosotsiaalsus 196 0 2.0 1.53 .47

Lastevanemate hinnangud

Internaliseeritud probleemid 186 0 1.6 .43 .31

Eksternaliseeritud probleemid 187 0 1.6 .56 .37

Prosotsiaalsus 186 0 2.0 1.56 .36

Märkus: N = õpilaste arv, kellele hinnanguid anti, Min = miinimumväärtus, Max = maksimumväärtus, M = kes-
kmine, SD = standardhälve 

Tugevustele ja raskustele antavate hinnangute seoseid kontrollides leiti, et nii 
õpetajate kui ka lastevanemate hinnangutes olid omavahel statistiliselt olu-
liselt positiivselt seotud internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemide 
hinnangud (õpetajad r = .40, lastevanemad r = .34) ja negatiivselt seotud pro
sotsiaalsusele antud hinnangud nii internaliseeritud (õpetajad r = –.35, laste
vanemad r = –.20) kui ka eksternaliseeritud probleemidega (õpetajad r = –.65, 
lastevanemad r = –.26). Vaadates lastevanemate ja õpetajate hinnangute oma
vahelisi seoseid, ilmnes kõikide kategooriate vahel statistiliselt oluline posi
tiivne seos (internaliseeritud probleemid, r = .22; eksternaliseeritud probleemid 
r = .39; prosotsiaalsus r = .22). 

Sotsiaalse mälu kategoorias olevate tegurite seosed 
õpetajate ja lastevanemate hinnatud tugevuste ja raskustega

Tabelis 3 on esitatud õpilaste erinevate SE-pädevuse aspektide seosed õpetajate 
hinnatud eksternaliseeritud ja internaliseeritud probleemide ning prosotsiaal
susega. Lastevanemate hinnangutes esines üksikuid seoseid ning seetõttu ei ole 
neid tabelisse lisatud. Õpilastel, kellel olid madalamad tulemused juurdekasvu
uskumuste juures ehk kes uskusid vähem, et sotsiaalsete suhetega seotud 
aspektid on muudetavad, hindasid internaliseeritud probleemide esinemist 
sagedasemaks nii õpetajad kui ka lastevanemad (r = –.15, p<.05). Kõrgemad 
juurdekasvuuskumuste testitulemused olid seotud ka õpetajate hinnangutes 
rohkemate eksternaliseeritud probleemide ning prosotsiaalsuse märkimisega.

Näoilmetest emotsioonide äratundmine oli seotud mitmete õpetajate 
hinnangutega, kus õpilastel, kel oli parem näoilmetest emotsioonide 
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äratundmise oskus, oli õpetajate hinnangul ka vähem eksternaliseeritud prob-
leeme ning rohkem prosotsiaalsust. Sarnane tendents ilmnes sõnatähenduse 
tundmise juures, kuid lisaks märkisid parema sõnavaraga õpilaste puhul õpe-
tajad vähem esinevaks ka internaliseeritud probleeme.

Suhtlusrepliikide juures ilmnes, et õpilaste puhul, kes valisid testis rohkem 
sobilikke ning vähem just sobimatu sisuga suhtlusrepliike, hindasid õpetajad 
vähem esinevaks ka eksternaliseeritud probleeme ja sagedasemaks prosotsiaal-
suse ilminguid. 

Tabel 3. Õpetajate hinnangute seosed laste SEP-testi tulemustega „sotsiaalse mälu“ kate
goorias

Internaliseeritud 
probleemid

Eksternaliseeritud 
probleemid Prosotsiaalsus

Õpetaja hinnangud

Juurdekasvuuskumused -.20* .17* .18*

Näoilmetest emotsioonide 
äratundmine

-.03 -.22** .19*

Sõnatähenduse tundmine -.19* -.29** .25**

Sobilik suhtlusrepliik -.14 -.29** .29**

Sobimatud keelevahendid .14 .06 .02

Sobimatu sisu .12 .26** -.28**

*p < .05 , **p < .01 

Suhtlusprotsessi kategoorias olevate tegurite seosed 
õpetajate ja lastevanemate hinnatud tugevuste ja raskustega

Tabel 4 kirjeldab SEP-testi suhtlusprotsessi osa tulemuste seoseid õpetajate 
hinnangutega. Ka nendes tegurites esines lastevanemate hinnangutega vaid 
üks seos ning seetõttu ei ole seda tabelisse lisatud. Tulemustest selgub, et õpi
lastel, kes märkasid videoülesannetes rohkem situatsiooni mõistmiseks vaja-
likku infot ning tõlgendasid juhtunut pigem toimetulekut soodustaval viisil, 
esineb õpetajate hinnangul vähem eksternaliseeritud probleeme ning rohkem 
prosotsiaalsust. Sarnane tendents ilmneb ka toimetulekut rohkem soodustavate 
emotsioonide reguleerimise viiside äratundmise kõrgema skooriga. 

Õpilased, kes valisid testis rohkem sobivaid käitumisviise, said õpeta
jatelt madalamaid hinnanguid ka internaliseeritud probleemidele. Sobimatute 
käitumisviiside sagedasem valimine oli seevastu seotud õpetajate kõrgemate 
hinnangutega eksternaliseeritud probleemidele ning madalamate hinnangutega 
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prosotsiaalsusele. Kõrgem sobimatu käitumisviisi valiku skoor oli lisaks seotud 
ka lastevanemate hinnatud eksternaliseeritud probleemide sagedasema esine-
misega (r = .17, p < .05).

Suhtlusrepliigi planeerimise puhul hindasid õpilastel, kes valisid rohkem 
sobivaid repliike ja vähem sobimatuid repliike, õpetajad harvem esinevaks ka 
internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleeme ning rohkemaks prosotsiaal-
suse ilminguid. 

Tabel 4. Õpetajate hinnangute seosed laste SEP-testi tulemustega „suhtlusprotsessi“ kate
goorias

Internali-
seeritud 

probleemid

Eksternali-
seeritud 

probleemid
Pro-

sotsiaalsus

Õpetaja hinnangud

Info märkamine -.08 -.19* .23**

Info tõlgendamine -.14 -.29** .27**

Emotsioonide reguleerimine -.08 -.17* .22**

Sobiva käitumisviisi planeerimine -.16* -.07 .06

Sobimatu käitumisviisi planeerimine .08 .36** -.35**

Sobiva suhtlusrepliigi planeerimine -.19* -.16* .19*

Sobimatu suhtlusrepliigi planeerimine .23** .26** -.19*

Tagajärgede hindamine -.06 -.05 .02

*p < .05 , **p < .01 

Õpetajate hinnangute ja SEP-testi vahel ilmnes oluliselt rohkem seoseid 
(27 juhul 42 võimalikust) kui lastevanemate hinnangutega (ainult 2 juhul).

Arutelu

Uurimuse eesmärk oli kirjeldada 2. klassi õpilaste SEP-testiga hinnatud 
SE-pädevuse aspektide tulemuste seoseid õpetajate ja vanemate hinnatud pro-
sotsiaalsuse, internaliseeritud ja eksternaliseeritud probleemidega. Uurimuse 
tulemused näitasid, et enamik SEP-testi näitajaid oli seotud õpetajate hinnatud 
eksternaliseeritud probleemide ja prosotsiaalsusega, kuid vähem leiti seoseid 
kõikides aspektides lastevanemate hinnangutega ja õpetajate hinnatud internali
seeritud probleemidega. 

Esimesele uurimusküsimusele vastamiseks kirjeldati SEP-testi „sotsiaalse 
mälu“ kategooria tulemusi seotuna lastevanemate ja õpetajate hinnangutega. 
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Oodatud tulemusena (H1) leiti, et õpilastel, kes hindavad testis enda arengu
uskumusi suhtlemise kontekstis kõrgemaks, on nii õpetajate kui ka laste
vanemate hinnangul vähem internaliseeritud probleeme. Samamoodi on vara-
semad uurimused näidanud, et erinevas vanuses õpilased, kes usuvad, et näiteks 
ärevus on muudetav, kogevad ka vähem emotsionaalseid probleeme (Schroder 
et al., 2017). See, kuidas uskumused mõjutavad suhtlemisolukordades koge
tavat, nõuab kindlasti edasi uurimist, kuid õpilaste erinevat võimet panna tähele 
sotsiaalseid märke ning oskusi neid tõlgendada ja neile reageerida, mis lähtub 
nende emotsionaalsetest protsessidest, on eritletud ka sotsiaalse infotöötluse 
mudeli abil (Lemerise & Arsenio, 2000). Saades sotsiaalsetes situatsioonides 
rohkem signaale enda valikute ebasobivusest, võib ka uskumus nende muudeta
vusest olla väiksem. 

Seostades õpilaste emotsioonide äratundmise oskust ning suhtlusrepliikide 
valikuid õpetajate ja vanemate hinnatud tugevuste ja raskustega (H2), ilmnesid 
seosed üksnes õpetajate hinnangutega ning seetõttu sai hüpotees kinnitust vaid 
osaliselt. Õpilastel, kellel oli parem sõnavara ning kes valisid ka SEP-arvutitestis 
sobivamaid suhtlusrepliike, hindasid õpetajad ka eksternaliseeritud probleemide 
esinemist madalamaks ning prosotsiaalsust kõrgemaks. Varem on leitud, et 
väiksema sõnavaraga õpilastel võib olla raskem end suhtlussituatsioonides 
väljendada ning seetõttu kiputakse appi võtma teisi ebakohasemaid vahen-
deid, sealhulgas ebasobiva sisuga suhtlusrepliike (Petersen & LeBeau, 2021). 
Prosotsiaalsus tähendab, et õpilane kasutab teistega suheldes rohkem kohaseid 
suhtlusviise ning seetõttu kogeb tõenäoliselt rohkem ka positiivseid suhteid 
(Attili et al., 2010). 

Teise uurimisküsimuse vastusena kirjeldati SEP-testi videoülesannete kaudu 
hinnatud suhtlusprotsessi osade seoseid õpetajate ja lastevanemate hinnatud 
tugevuste ning raskustega. Tulemustest selgus sarnaselt oodatuga (H3), et õpi-
lastel, kes märkasid videoülesannetes paremini suhtlusprotsessis olemas olnud 
infot ning tõlgendasid toimunut toimetulekut ja koostööd rohkem soodus
taval viisil, esines õpetajate hinnangul vähem eksternaliseeritud probleeme 
ning rohkem prosotsiaalsust. Just info märkamise ja tõlgendamise olulisust 
suhtlussituatsioonis on rõhutanud ka varasemad uurimused, kus agressiivsusele 
kalduvad lapsed kipuvad suhtlusolukordades vaenulikumalt tõlgendama ka 
mitmeti mõistetavaid situatsioone (Nelson & Crick, 1999). Vastupidiselt kaas-
laste hinnangul prosotsiaalsusele kalduvad õpilased tõlgendavad vastuolulisi 
situatsioone pigem vähem vaenulikena, hindavad koostööd soodustavaid 
käitumisvalikuid kõrgemalt ning seavad pigem suhete hoidmisele suunatud 
suhtluseesmärke (Nelson & Crick, 1999). Eksternaliseeritud probleemid sisal
davad endas tähelepanematuse dimensiooni ning see võib mõjutada oma
korda kõiki arvutitesti kaudu saadud tulemusi. Õpilased, kellel on keerukas 
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ülesannetele keskenduda, võivad seetõttu just videoülesannetes saada kehve-
maid tulemusi. Teisalt võib tähelepanematus kutsuda esile ka probleeme suhtlu-
ses, sest kaaslasi on keerukam kuulata ning käitumisvalikud võivad olla rohkem 
seotud esialgsete mõtete ja soovidega ning lähtuda vähem sellest, mis oleks 
suhete hoidmiseks mõistlik (Trentacosta & Fine 2010). 

Õpetajate hinnatud prosotsiaalsus oli oodatult (H4) seotud videoülesannetes 
ka õpilase tehtud käitumis- ja suhtlusrepliigi valikutega, kuid vaid osaliselt pigem 
sobimatute valikute vähem esinemise kaudu. Samuti esines õpilastel, kelle puhul 
õpetajad hindasid kõrgemaks eksternaliseeritud probleemide esinemist, rohkem 
just sobimatu käitumisviisi ja suhtlusrepliikide valikuid. Just sobimatu käitumis-
viisi planeerimine oli seotud ka lastevanemate hinnangutega eksternaliseeritud 
probleemide sagedasemale esinemisele. Eksternaliseeritud probleemidele antud 
hinnangud seostusid uurimuses tugevamalt just prosotsiaalsusega ning seetõttu 
võib välja tuua sarnaselt varasemate uurimustega, kus on leitud suurem koos-
kõla just seda tüüpi raskuste puhul (Streimann et al., 2021), et nii õpetajatel 
kui ka vanematel võib olla lihtsam märgata eksternaliseeritud probleeme ning 
just selle kaudu, et käitutakse või suheldakse sagedasemalt olukorda mitte
sobival viisil. On oluline pakkuda lastele suhtlusolukordadega toimetulekul 
tuge, et kinnistada sobivamaid ja koostööd soodustavaid suhtlemismustreid. 
Arendamisel on oluline silmas pidada, et läbimõeldud tugi, mis sisaldab kindla 
fookusega konkreetseid ja pidevaid tegevusi teadmiste, oskuste ja uskumuste 
arendamiseks, annab paremaid tulemusi (Durlak et al., 2011). 

Uurimuse tulemused näitavad, et fookusesse võetud SE-pädevuse aspektid 
kajastuvad sarnaselt nii suhtluspädevuse arvutitesti kaudu mõõdetuna kui ka 
õpetajate hinnangutes. SEP-testi alamskaalade vahel ilmnes arvestatav hulk 
ootuspäraseid seoseid, mis viitavad teatud sotsiaalse infotöötluse aspektide 
tihedamale seotusele, näiteks parem sõnatähenduse tundmine on seotud 
parema sobiliku suhtlusrepliigi äratundmise, info tõlgendamise, sobiliku 
suhtlusrepliigi planeerimise ning tagajärgede hindamisega, kusjuures prob-
leeme peegeldavad tulemused (nt sobimatute keelevahendite ja sisu valimine 
ning sobimatu käitumise planeerimine) on madalamad. Siit lähtub, et õpilaste 
pädevuse hetketaseme kaardistamine, kasutades selleks eri hindamismeetodeid, 
võimaldab saada mitmekülgsemat pilti toetust vajavatest kohtadest ja seetõttu 
ka edasist arendamist paremini planeerida. Võrreldes lastevanematega võivad 
õpetajad näha õpilasi isegi rohkemates koostöistes olukordades ning seetõttu 
võivad nende hinnangud olla teatud ajal täpsemad, kuid tähtis on kindlasti ka 
lastevanemate perspektiiv selleks, et saada laiahaardelisemat infot. Uurimuse 
tulemused viitavad, et SEP-testi kasutamine võib anda õpetajatele kasulikke 
teadmisi õpilaste SE-pädevuse aspektide kohta, mida kõrvutada muudest alli
katest kogunenud infoga, et senisest täpsemalt kavandada arendustegevusi ja 
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toetada õpilaste paremat toimetulekut suhtlusolukordades. SEP-testi kõrval 
tuleb siiski kindlasti arvesse võtta ka teisi arengu hindamise viise. 

Uurimuse tulemuste üldistatavust piirab kahtlemata väike valim – lapsi 
hindas vaid 16 õpetajat – ja seega võivad õpetajate individuaalsed erinevused 
tulemusi oluliselt mõjutada. Lähemat uurimist vajab SEP-testi osade ala
ülesannete madal sisemine kooskõla; see tulemus võib viidata vajadusele testi 
sisu üle vaadata. Kindlasti tasub tulevikus SEP-testi usaldusväärsuse ja valiid-
suse täpsemaks hindamiseks kasutada lisavõimalusi, näiteks kordustestimist, 
seostamist muude hindamisvahenditega mõõdetud SE-pädevuste näitajatega. 
Ettevaatlikult tasuks suhtuda ka lastevanemate antud lapse tugevuste ja raskuste 
hinnangute esitamise usaldusväärsusesse, sest lastevanemate andmete faktor
struktuur ja sobitumine tugevuste ja raskuste küsimustiku algse struktuuriga 
vajaks edasist uurimist, et leida andmetele paremini sobiv mudel. 

Tänusõnad

Täname kõiki uurimuses osalenud lapsi ning nende õpetajaid ja vanemaid. 
Uurimus tehti arendusprojekti „Tänapäevase õpikäsituse rakendamine ning 
kompetentsikeskuste arendamine Tallinna Ülikoolis“ raames. 
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Second grade students’ social-emotional 
competence in relation to strengths and 

difficulties assessed by teachers and parents

a School of Educational Sciences, Tallinn University
b School of Natural Sciences and Health, Tallinn University

Summary

Social-emotional competence describes a set of knowledge, skills and beliefs 
needed for coping in social situations. Different models of social-emotional 
competence have been offered where (a) awareness and flexible management of 
one’s thinking, feelings and behaviour in communication situations, (b) under
standing of other perspectives and (c) using communication skills to achieve 
set positive goals can be seen as common aspects (Durlak et al., 2011, Jones & 
Bouffard, 2012).

Social-emotional competence can also be described in relation to a variety 
of strengths and difficulties that characterise students’ thoughts, feelings, and 
behaviours in a variety of life situations. One possibility is to describe three 
factors (Goodman, Lamping, & Ploubidis, 2010) where prosocial behaviour is 
considered as a strength, but difficulties are characterised when distinguishing 
between internalising problems (e.g. anxiety, worry) and externalising problems 
(aggression, hyperactivity). In order to support the development of students’ 
competencies needed for positive behavioural outcomes, it is also necessary 
to understand how such strengths and difficulties have developed and what 
can be done to support changes in behavioural patterns. Children with better 
social-emotional competence have fewer emotional and behavioural difficulties 
(Hoglund & Leadbeater, 2004). Prosociality (e.g., helping others and empathetic 
behaviour) is also an indicator of social-emotional competence (Coyne et al., 
2018). Previous research has found that children prone to prosocial behaviour 
are more popular among peers and experience more positive relationships 
(Attili, Vermigli & Roazzi, 2010). The emergence of internalised and exter
nalised problems is associated with poor experiences in communication situa-
tions (van Lier & Koot, 2010) and, vice versa, poor communication experiences 
can also contribute to the emergence of various problems (Boutin et al., 2020). 
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Some aspects of social-emotional competence can be described using the 
model of Social Information Processing (SIP; Crick & Dodge, 1994). Emo-
tional processes related to the SIP model are offered by Lemerise & Aresenio 
(2000). According to the SIP model by Crick and Dodge (1994), better coping 
in social situations can be described through the ability to interpret social cues 
and solve social problems. This means that, in a social situation, information 
is encoded and interpreted, then suitable goals and solutions are selected based 
on previously acquired experience, e.g. knowledge, skills and beliefs. At diffe-
rent stages of SIP, there are a number of options for different information pro
cessing schemas that reflect more or less suitable solutions towards maintaining 
good relationships. Therefore, the SIP model helps to understand better the 
communication process that happens very quickly in practice, providing an 
opportunity to find more versatile support options.

Conscious, planned, and systematic activities are important for developing 
social-emotional competence requiring knowledge of various aspects of the 
competence and its development to find appropriate action strategies that 
support different students (Durlak et al., 2011). Multiple studies have shown 
that the development of social-emotional competence is not always approached 
in sufficient depth, which means that activities remain superficial and do not 
lead to the desired change in students’ thinking, behaviour and interactions 
(Jones & Bouffard, 2012). Assessment of social-emotional competence is one 
of the first steps in gaining a more systematic overview of students’ develop-
ment and planning further interventions. Teachers need reliable methods for 
assessing students’ social-emotional competence, which would provide an 
overview of the whole class. For this purpose, computer-based tests have been 
created in the Estonian Examination Information System for mapping various 
general competencies, including different aspects of social-emotional compe-
tence through the Communication and Self-Determination Competence Test 
(CSDCT). 

There are several limitations when measuring social and emotional com-
petence in a computer-based test format, so it is essential to examine how test 
results relate to other indicators that help to describe coping in communication 
situations. The use of computer-based class tests may be specifically more prob-
lematic for younger students, whereas teachers ‘’and parents’ assessments and 
various situation-based discussions are more often used to measure social-
emotional skills (Matson & Wilkins, 2009). Therefore, comparing the results 
of CSDCT with the teachers’ and parents’ ratings of students’ coping in dif
ferent situations is valuable to better understand the possible application of the 
test. The aim of this study was to describe how different aspects of students’ 
social-emotional competence assessed with CSDCT are related to the levels of 
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externalised and internalised problems and pro-sociality assessed by children’s 
teachers and parents.

Relationships between children’s social-emotional competence and their 
strengths and difficulties were assessed on the basis of the 2nd grade students 
(n = 250) results of a CSDCT computer test and the Strengths and Difficulties 
Questionnaire (SDQ, Goodman, 1997) assessed by their teachers (n = 16) and 
parents (n = 109). The sample was formed from students, their teachers and 
parents who were participating in a larger research project. 

The aspects of social-emotional competence were assessed with CSDCT. The 
SIP model described above is also used as a foundation for a computer-based 
CSDCT for 2nd, 3rd and 6th grade students, located in the EIS test environ
ment (Kikas et al., 2018). The CSDCT’s goal is to support teachers to gain 
an overview of students’ knowledge and beliefs in coping in communication 
situations. The CSDCT includes various questionnaires, tests and video assign
ments. The test aims to assess the following aspects: a) general knowledge, skills, 
and attitudes that constitute the “database” are assessed through growth mindset 
beliefs, emotion expression recognition, vocabulary competence, and socio
linguistic knowledge; b) aspects related to the interpersonal interaction process: 
encoding and interpreting social information, negative emotions regulation 
strategies, response (behaviour and verbal reply) planning and assessment of 
consequences. 

The results showed statistically significant relations with teachers’ ratings 
of SDQ, but there were only single correlations with students’ computer test 
results and the parents’ assessments. The students who rather believed that 
social experiences are not changeable, were assessed to be more likely to have 
internalised problems rated by both teachers and parents. The students who 
had better scores in recognising emotions through facial expressions, better 
vocabulary and sociolinguistics scores also had fewer externalising problems 
and more prosocial behaviour.

The results in the social information processing category showed that 
students who noticed more accurate information needed to understand the 
situation in the video assignments and interpreted the situation in a way that 
was more towards coping and holding better relationships had fewer exter
nalising problems and more prosocial behaviour based on teachers’ ratings. 
Students who chose more appropriate behaviours in the test also received lower 
ratings from teachers for internalising problems. In contrast, more frequent 
selection of inappropriate behaviour was associated with higher ratings for 
externalising problems and lower assessments of prosocial behaviour. The 
higher score for choosing inappropriate behaviour was also related to the higher 
ratings of externalising problems assessed by parents. 
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The study results show that different aspects of social-emotional competence 
are reflected both in the CSDCT test and in teachers’ assessments. In order to be 
able to better support the development of students’ competencies, it is impor-
tant to map the current situation using different assessment methods that allow 
us to get a better picture of possible aspects that need support. Teachers may 
see students more often in different collaborative situations than their parents 
and, therefore, teachers’ assessments may be more accurate at some points, but 
the parents’ perspective is also important in order to get a more diverse picture. 
Assessing an SE’s competence through a computer test is extremely difficult, 
but the results suggest that certain aspects (knowledge, beliefs, preferences) can 
still be mapped using such a method.

Keywords: general competence assessment, social-emotional competence, com-
puterised assessment




