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Annotatsioon

Kaasav haridus on Eesti hariduse tiks aluspohimétteid, mille jargimist eeldatakse
ka korgharidussiisteemilt. Ulikoolis opib eestikeelsetel ppekavadel iiligpilasi, kelle
emakeel ei ole eesti keel. Selliste tiliopilaste kaasamine ning nende motivatsiooni
ja enesejuhitud dppimise toetamine on oluline nende heaolu tagamiseks. Voor-
keele omandamist on palju uuritud, kuid vihem tdhelepanu on pdératud 6ppi-
misele teise keele kaudu ning sellele, kuidas iilidpilasi selles tohusalt kaasata ja
toetada. Siinses uuringus vorreldakse eesti ja muu emakeelega tiliopilaste keeleoppe
uskumusi ja motivatsiooni Eesti iilikoolis eestikeelsel dppekaval 6ppides. Uurin-
gus osales 191 {iliopilast. Tulemused niitavad, et muu emakeelega tilidpilaste seas
leidub rohkem jaavuskumusi, mis véivad edukaid tilikooliépinguid takistada. Ema-
keelest erinevas keeles dppivate iilidpilaste nii autonoomne kui ka kontrollitud
motivatsioon on emakeeles dppivate iilidpilaste omast vdiksem. Uuringu tulemused
aitavad iilikoolidel olla teadlikumad iilidpilaste oppimisega seotud uskumustest ja
motivatsioonist, et neid seeldbi paremini kaasata ja individuaalselt toetada.
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Sissejuhatus

Uligpilasi, kelle emakeel ja iilikooli dppekeel ei kattu, on palju uuritud, enne-
koike on vaadeldud sotsiaalset kohanemist (nt Lee & Rice, 2007; Sherry et al.,
2010) ja keeleoppe raskuste tajumist (nt Lou & Noels, 2020a, 2020b; Sawir,
2005). Varasemad uuringud viitavad voorkeeles 6ppivate iliopilaste vdiksemale
motivatsioonile ja halvematele dpitulemustele (Sert, 2008; Tsui & Ngo, 2017).
Kui haridusliku erivajadusega 6ppija puhul on oluline 6petaja teadlikkus eri-
vajadusest ja oskus diferentseerida opet, siis mitteemakeelsete tiliopilaste puhul
kerkib esile samasugune vajadus. Oppejoud peaksid loengutes-seminarides
oskama paremini arvestada teises keeles Oppimisest tulenevaid vajadusi, seal-
hulgas iiliopilaste erinevat tausta ja kultuuriruumi, et iilidpilased tajuksid
vordset kaasatust oppeprotsessi (Myles & Cheng, 2003).

Kui ei arvestata kultuurilist ja teises keeles 6ppimise eripéra, vaheneb iili-
opilaste heaolu, see aga pohjustab omakorda frustratsiooni ja viib fiiiisilise
vOi emotsionaalse eraldumiseni (Robertson et al., 2000; Simer et al., 2008).
Niiteks tajuvad muu emakeelega iiliopilased ebavordset kohtlemist kirjutamis-
tilesannete tagasisidestamisel ja leiavad, et viited nende keeleoskusele (nt vale
keeleregistri kasutamisele) ei ole relevantsed nii nagu ka haildusvigade arvesta-
mine suulisel hindamisel (Beoku-Betts, 2004; Myles & Cheng, 2003). Samas
oodatakse oppejoududelt koikide vigade parandamist (Kartchava, 2016;
Meristo, 2022). Samuti néditavad 6ppejoud teise emakeelega tilidpilaste vastu
vihest empaatiavoimet (Robertson ef al., 2000; Tavares, 2021).

Niisuguseid probleeme kogedes hakkavad muu emakeelega iiliopilased
suhtlema rohkem omavahel, sest iiksteise raskusi moistetakse paremini. See
omakorda tekitab noiaringi, kus {iritatakse jarjest vihem sulanduda iilikooli
keskkonda (Kim, 1994; McKenzie & Baldassar, 2017). Sarnase tausta ja kultuuri-
ruumiga muu emakeelega iiliopilased kalduvad ka iihiselamutes omavahel
rohkem kokku hoidma, mis vihendab nende suhtlemist kohalike tiliopilastega
veelgi. Uksteiselt saadakse eelkdige emotsionaalset tuge, mis ei pruugi aga tead-
matusest olla alati parim lahendus iilidpilase akadeemilistele muredele (Myles
& Cheng, 2003). Nonda voimenduvad probleemid, millele ei osata abi kiisida.
Eriti haavatavad on need muu emakeelega iiliopilased, kes on alles hiljuti asu-
nud iilikoolilinna 6ppima ja elama (Lou & Noels, 2020a). Samas on teada, et
muu emakeelega iiliopilased, kes usuvad, et voimekus keelt 6ppida on arendatav
(juurdekasvuuskumused), suhtlevad suurema tdendosusega kohalike tilikooli-
kaaslastega, mis omakorda toetab nende keelelist arengut ja seeldbi ka enese-
kindlust (Lou & Noels, 2020a).

Emakeelsete ja muu emakeelega iilidpilaste l6imumine on oluline just vii-
maste akadeemilise kohanemise vaatepunktist (Kim, 1994; Walsworth et al.,
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2021). Ootused oppejoududele, suhtumisele ja suhtlemisele voivad muu ema-
keelega tiliopilastel erineda 6pikeskkonnas pakutavatest (Jenkins, 2000; Tavares,
2021). Teises keelekeskkonnas elades ja Oppides kogetakse tagasilooke nii aka-
deemilises elus kui ka sotsiaalses suhtluses. Keelebarjaar tekitab drevust ja
depressiooni, enesehinnang langeb ja keeleoskus areneb aeglaselt (vt Lou &
Noels, 2020a; Teimouri et al., 2019).

Kui tilikool ei korralda teadlikult muu emakeelega iiliopilaste toetamist, jadb
nende kaasamine pinnapealseks voi paris puudulikuks (Ammigan, 2019; Fu,
2021). Ka Eesti iilikoolides on uuritud muu emakeelega iilidpilaste toimetulekut
ja heaolu (Klaas 2006; Meristo 2019). Seni ei ole aga iildse tahelepanu pooratud
nende uskumustele ja motivatsioonile. Samas on teada, et uskumused véivad
pérssida keeledpet ja mojutada motivatsiooni (Mercer & Ryan, 2010; Yashima
et al., 2017). Keeledppe uskumused (nt et igaiiks on voimeline 6ppima voor-
keeli) toetavad muu emakeelega 6ppijate motivatsiooni ja toimetulekut keeru-
listes situatsioonides ka viljaspool keeledpet (Lou & Noels, 2020a).

Uskumused

Uskumuste métestamisele on tdhelepanu pooratud juba ligi sajandi véltel. Juba
J. Dewey (1933) viitis, et on uskumusi, millesse me kiindume ning millest
on raske lahti lasta - nendest saavad meie pohiuskumused, mis moéjutavad
meie identiteeti, emotsioone ja omakorda teisi uskumusi. Rokeach (1968)
jagas uskumuste siisteemi siiva- ja pindmisteks uskumusteks, kus esimesed
on muutustele vastupidavamad, need on omavahel ldbi péimunud ja voivad
mojutada pindmisi uskumusi. Suurema tahelepanu on uskumuste uuringud
saanud viimaste kiimnendite jooksul, kui sonastati intelligentsust puudutavad
implitsiitsed teooriad, mis selgitavad indiviidide siigavalt juurdunud usku-
musi voi oletusi inimseisundi eri aspektide kohta (Dweck, 2006; Dweck et al.,
1995). Carol Dweck jt (1995) eristasid kaks suunda, mis selgitasid vastand-
likke uskumusi: juurdekasvuuskumused (kasutatakse ka viljendit voimekus-
uskumused) ja jadgvususkumused. Esimesed viljendavad uskumusi, kus igaiihel
on voime arendada oma intelligentsust sihiparase harjutamise ja pingutusega.
Teisel juhul aga usub inimene, et teatud véimed vé6i anded on kaasastindinud
ega ole arendatavad. Siiski on oluline teadvustada, et korraga voib esineda nii
juurdekasvu- kui ka jadavususkumusi, nditeks voib inimene samal ajal uskuda,
et kunstianne on kaasastindinud, kuid sportlik véimekus on arendatav (Dweck,
2006). Juurdekasvuuskumustega oppijad usuvad suurema toendosusega, et nad
suudavad oma dpitulemusi parandada ja saavad iile akadeemilistest moonadest,
ning on motiveeritumad leidma lahendusi ebadnnestumistega toimetulekuks
(Dweck & Leggett, 1988).
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Keeleoppe uskumused on keeledppega seotud arusaamad ja hoiakud, mis
kujunevad opikogemuse kiigus. Uskumused mojutavad olulisel méaaral 6ppi-
jate edasist kaitumist keeli oppides (Horwitz, 1987). Uskumuste uurimisel
keskendutakse nende seostele keeledppe raskustega (Horwitz, 1995; Shamin,
1996), motivatsiooniga (Ddrnyei, 2005; Kim-Yoon, 2000) ning &petajate ja dpi-
laste uskumuste lahknevustele (Rifkin, 2000). Kui keeledppijate uskumused on
vastuolus Opetaja uskumustega, takistab see edukat keeledpet (Oxford et al.,
1991) ning selle ennetamiseks on dpetajatel vaja opilaste uskumusi paremini
tundma 6ppida (Kim-Yoon, 2000). Naiteks olukorras, kus 6pilane usub, et
ta on stindinud erilise keelevaistuga, voib tekkida hetki, kus ta ei vaevu enne
kontrollt66d pingutama, sest usub oma keeleandesse, ning voib seetottu mone
tilesande mitterahuldavalt sooritada (Lou & Noels, 2019a). Tekkida voib
molemapoolne rahulolematus, kus dpetaja arvab, et pilane oli lihtsalt laisk ja
suhtus eesolevasse kontrolltoosse tikskoikselt, samas kui dpilane uskus, et ta
saab pingutamata hakkama.

Ulikooli joudes on iildjuhul keeledppe uskumused selgelt fikseerunud
(Horwitz, 1987; Mercer & Ryan, 2010) ning mojutavad keele omanda-
mise edukust (Dornyei, 2005). Positiivsed uskumused toetavad keeledpet
(Mantle-Bromley, 1995), samas kui negatiivsed uskumused voivad tekitada
frustratsiooni ja vihendada motivatsiooni (Cui, 2014). On ndidatud, et esimese
aasta iiliopilaste keeledppe uskumused erinevad viimase aasta dppijate omadest
ning enam levinud keelte’ dppijate uskumused vihem levinud keelte 6ppijate
omadest (Rifkin, 2000). Lisaks mojutab uskumusi see, kuidas oppija isiklikult
tajub voorkeele keerulisust (Sung & Padilla, 1998). Samas on teada, et lihtsateks
ja keerulisteks keelteks lahterdamine v6ib moéjutada keeledppe motivatsiooni
(Richards & Lockhart, 1994). Kui keegi peab opitavat keelt kergeks, voib see
tekitada ebarealistlikke ootusi, et keele saab selgeks pingutamata, ja kui kiiret
tulemust ei saavutata, voib dpimotivatsioon kahaneda, ning vastupidi, dpitava
keele raskeks pidamine voib vihendada usku oma voimetesse ja parssida moti-
vatsiooni (Horwitz, 1988).

Siinse uuringu valguses on oluline varasem tulemus, mis iitleb, et oppe-
asutuse tiiiibist soltuvalt voivad keeledppe uskumused erineda (Rifkin, 2000).
Naiteks ldhenevad suures iilikoolis 6ppivad iilidpilased keele praktiseerimise
eesmargil viiksema toendosusega sihtkeelt emakeelena raikivatele tiliopilastele
kui vdiksemas oppeasutuses oppivad iiliopilased, samuti on nad viahem altid
neile tundmatuid s6nu konteksti pohjal dra arvama; teisalt usuvad nad rohkem,
et ennast voib voorkeeles viljendada ainult siis, kui ollakse kindel, et vigu ei

Enam ja viahem levinud keelte all pidas Rifkin silmas keeledppija voimalikke keele- ja
kultuurikontakte opitava keele konelejate ja sihtriigiga: kas opitava keele konelejaid leidub
ithiskonnas ja kaasiiliopilaste seas voi mitte (Eesti kontekstis voib paralleeli tuua vene keele
ja jaapani keele abil).
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tehta (Rifkin, 2000). Ka Lou ja Noels (2020b) leiavad, et muu emakeele ja tuge-
valt fikseerunud jaavususkumustega ilidpilased tunnevad sihtkeelt koneledes
suuremat drevust, sest ei taha jatta endast ebakompetentse keelekasutaja muljet.
Seetottu nad pigem vildivad suhtlust emakeelsete konelejatega, mis vihendab
voimalusi harjutada ja lihvida oma sihtkeele oskusi. Ja vastupidi, juurdekasvu-
uskumustega tiliopilased oli altimad kasutama sihtkeelt, et parandada oma
keeleoskust.

Keeleoppes on iiliopilastel tihti jadvususkumused (Lou et al., 2022; Mercer &
Ryan, 2010). Naiteks usutakse, et keeledppes on edukamad need, kellel on kaasa-
stindinud anne, ning viimase aasta tiliopilased usuvad enam kui esimese aasta
tliopilased selle ande olemasolusse (Rifkin, 2000). Samuti on iilidpilaste seas
levinud uskumus, et naised on paremad keeledppijad kui mehed (Al Bataineh,
2019; Altan, 2006), mis ndib siivenevat opingute jooksul (Rifkin, 2000). Jaavus-
uskumused voivad soltuda iilidpilaste péritolust, keeledppe eri aspektidest
(nt hadldus, grammatika) ja osaoskustest. Mercer ja Ryan (2010) nimetavad ka
selliseid uskumusi, et dpitava keele sihtriigis vahetusiiliopilasena (nt Erasmus+
programmiga) viibides ei pea pingutama ja keel hakkab iseenesest kiilge. Samuti
on jadgvususkumused seotud sotsiaalse vordlusega, kui nahakse, et teistel ldheb
keeledpe (niiliselt) nii kergelt, aga endal ei edene pingutusest hoolimata - see
voib vahendada motivatsiooni (Mercer & Ryan, 2010). Seda on oluline arves-
tada ka teises keeles oppijate puhul, kelle keeletase ei pruugi olla viga korge.
Oppejou tagasiside kvaliteet, pingutuse tunnustamine ja voimete arendamise
rohutamine aitavad viltida jadgvususkumuste kinnistamist (Dweck, 2006).

Motivatsioon

Isemddramisteooria jargi on motivatsiooni olulisimad komponendid huvi ja
ro0m tegevuse vastu (Ryan & Deci, 2000). Autonoomselt motiveeritud {ili-
opilased naudivad 6pingutega seotud iilesandeid ning soovivad arendada ja
kasutada oma voimeid (Ryan & Deci, 2017). Kontrollitud motivatsiooni puhul
tajuvad oppijad valikuvoimaluste vihenemist, nende otsustega mitte arvesta-
mist ja suuremat vilist survet dppimise eesmargistamisel (Ryan & Deci, 2020).
Ahvardused, tihtajad ja hinded vihendavad autonoomset ning suurendavad
kontrollitud motivatsiooni (Sansone & Harackiewicz, 2000). Just autonoomsel
motivatsioonil on oluline roll paremate opitulemuste saavutamisel ja oppi-
misega seotud drevuse vihendamisel (Mouratidis et al., 2021; Vansteenkiste
et al., 2009).

Mitmed uuringud on réhutanud sotsiaalse keskkonna ehk opetajate, ea-
kaaslaste, pere ja soprade moju keeledppe motivatsioonile (nt Dérnyei &
Schmidt, 2001; Noels et al., 2019b). Lisaks voib konkreetsel keeledppe rithmal
olla maju tiksikdppija motivatsioonile soltuvalt sellest, kuidas rithmasisesed
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suhted 6ppimist toetavad (Busse & Walter, 2013; Dornyei & Murphey, 2003).
Heade suhete loomine ja hoidmine suurendab iilidpilaste motivatsiooni voor-
keelt 6ppida (Agawa, 2020). Julgustav opikeskkond ja kannatlik 6ppejoud
suurendavad iliopilaste kaasatust ja huvi 6ppimise vastu (Campbell & Storch,
2011). Varasemast on teada mitteemakeeles oppivate iilidpilaste vaiksem
motivatsioon ja halvemad pitulemused (Sert, 2008; Tsui & Ngo, 2017). Samuti
on oluline teada, et juurdekasvuuskumuste moju motivatsioonile on seda tuge-
vam, mida ebasoodsamatest tingimustest muu emakeelega iilidpilane périt on
(nt madalam sotsiaalmajanduslik taust, madalamad 6pitulemused) (Burnette
et al., 2013; Paunesku et al., 2015).

Siinne uuring

Selleks et toetada muu emakeelega {iliopilaste hakkamasaamist korgkoolis
ja kohanemist domineeriva keele kogukonnas, on iilioluline mdista dppijate
arevuse ja keelekasutuse kogemuste taga toimuvaid psithholoogilisi protsesse
(Lou & Noels, 2020a). See nditab, kui tihtis on mdista konteksti ja tilikoolidel
oma iilidpilaskonda (Barcelos, 2015). Kuivord teise emakeelega iiliopilastel jaab
keeleoskuse kiisimus alati aktuaalseks, olenemata sellest, kas tegemist on keele-
opingute voi muu eriala omandamisega (vt Alhamami, 2018), poorab siinne
uuring tahelepanu keeledppe uskumustele ja motivatsioonile, et tulemuste poh-
jal juhtida tdhelepanu jaavuskumustele, millel v6ib olla negatiivne méju tildisele
Oppimisele ja heaolule. Varasemate sekkumisuuringute tulemused niitavad,
et uskumused ei ole staatilised, vaid muutuvad ajas ja olukorras, seega voivad
selle uuringu tulemused aidata keeledpetajatel teadlikult suunata tahelepanu
juurdekasvuuskumuste selgitamisele ja kinnistamisele (Dweck, 2019; Lou &
Noels, 2019a; Yeager et al., 2019). Varem on uskumusi uuritud Eestis palju ja
vaga erinevatest vaatenurkadest, nditeks kooliopilaste 6ppimisega seotud usku-
musi (Aus et al., 2019; Kikas, 2015), lasteaiadpetajate laste iildoskuste arenda-
misega seotud uskumusi (Neudorf et al., 2017), koolidpetajate uskumusi seoses
Opetamispraktikaga (Henno et al., 2017; Oder & Eisenschmidt, 2018), kuid
tliopilaste uskumusi keeledppe kohta pole uuritud. Kéigi tiliopilaste tohusaks
toetamiseks on selle uuringu eesmérk vélja selgitada, millised on nende keele-
oppimisega seotud uskumused ja motivatsioon ning kas muus keeles 6ppivate
tliopilaste uskumused ja motivatsioon erinevad emakeeles Oppivate omast.
Selleks on sonastatud jargnevad uurimiskiisimused.

1. Kuidas erinevad muus keeles dppivate iiliopilaste keeledppe uskumused

emakeeles oppivate tiliopilaste omadest?
2. Kuidas erineb muus keeles dppivate iiliopilaste dpimotivatsioon emakeeles
Oppivate iiliopilaste omast?
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Metoodika

Valim ja protseduur

Uuringus osales 191 iilidpilast (161 naist ja 30 meest). Osalejate keskmine vanus
oli 23,61 aastat (standardhilve = 6,67). 140 iiliopilase emakeel oli eesti keel
ja 51 liopilast markisid emakeeleks mone teise keele (vene, ukraina, soome,
rootsi, araabia).

Uuringu andmed koguti kiisitluse teel. Kiisimustik edastati Google Formsi
keskkonnas dppeaasta esimesel nadalal kaigile tilikooli voorkeeledpetajatele,
kellel paluti kahe nddala jooksul jagada oma voorkeeletundides (nt hispaania,
jaapani, saksa keel) kiisimustiku linki. Kéik uuringus osalejad 6ppisid eesti-
keelsel oppekaval itht voorkeelt. Muu emakeelega iiliopilased osalesid keele-
rithmas koos eestikeelsete iiliopilastega. Kiisimustiku péises oli uuringut
tutvustav kokkuvote, kus rohutati uuringus osalemise vabatahtlikkust. Andme-
kogumine oli anoniiiimne.

Hindamisvahendid

Keeledppe uskumuste hindamiseks kasutati BALLI (Beliefs about Language
Leaning Inventory) kiisimustikku (Horwitz, 1988). Kiisimustikku on varem
rahvusvaheliselt laialdaselt kasutatud (vt Rifkin, 2000; Santos & Veiga, 2022).
Kisimustik tolgiti eesti keelde. Sonastuse sobivust piloteeriti mugavusvalimiga
(N = 5), kellelt kiisiti tagasisidet vdidete selguse ja arusaadavuse kohta. Selle tule-
musel korrigeeriti viie vdite sonastust. Mugavusvalimis osalenud ei kuulunud
vastajate sekka. Vastajad hindasid, kuivord nad néustuvad kiisimustiku vaide-
tega 6-pallisel Likerti-tiitipi skaalal (1 - iildse ei ndustu ja 6 — ndustun téiesti).
BALLI viited jagunevad viie teema vahel: keeledppe raskus, voimekus 6ppida
voorkeelt, keeledppe olemus, 6ppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keele-
Oppes ning motivatsioon. Viimane alateema jaeti siinsest uuringust vilja, sest
motivatsiooni mootmiseks kasutati kiisimustikku, mis eristab autonoomset
ja kontrollitud motivatsiooni (vt jargmist alapeatiikki). Keeleoppe raskuse
(4 vaidet) teema alla on koondunud uskumused, mis annavad aimu, kui eri-
nevalt voivad iiliopilased moista iihe ja sama keele dppimise raskust. Alateema
voimekus oppida voorkeelt (9 vdidet) uskumused véljendavad individuaalset
voimekust edukaks keeledppeks. Keeleoppe olemus (7 véidet) sisaldab lingvisti-
lisi uskumusi, samuti véiteid kultuurikontaktide ja keelekiimbluse kohta. Ala-
teema oppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keeleoppes (8 vdidet) sisal-
dab uskumusi selle kohta, kuivord oluliseks peetakse veatut ja aktsendivaba
kéonelemisoskust. Koigi alateemade puhul kasutati andmeanaliiiisis tiksikvaiteid.
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Autonoomse ja kontrollitud motivatsiooni hindamiseks kasutati enese-
regulatsiooni kiisimustikku (Learning Self-Regulation Questionnaire; Black &
Deci, 2000). Nii autonoomset (nt Kuulan oma 6petajat, sest tema selgitused
aitavad mul keelt paremini selgeks saada) kui ka kontrollitud motivatsiooni
(nt Kuulan oma opetajat, sest nii on suurem toendosus paremat hinnet saada)
hinnati nelja véitega.

Alaskaalade faktorstruktuuri kontrolliti kinnitaval faktoranaliiiisil, kus lubati
lisaks oodatud faktorlaadungitele kaks jadkvariatiivsuste korrelatsiooni. Ana-
litis néitas, et vdited laaduvad oodatud faktoritesse hasti (x* = 33,01, df = 17,
p =0,012, CFI = 0,96, RMSEA = 0,07; Hu & Bentler, 1999). Standardiseeritud
faktorlaadungid olid autonoomse motivatsiooni alaskaalal vahemikus 0,44 ...
0,95 ja kontrollitud motivatsiooni alaskaalal 0,35 ... 0,96. Alaskaalade sise-
reliaablus oli hea (Cronbachi a = 0,80 autonoomsel ja a = 0,74 kontrollitud
motivatsiooni alaskaalal). Edasistes analiiiisides on kasutatud molema alaskaala
nelja viite keskmisi.

Andmete analUUsimise strateegia

Andmete analiiiisimiseks kasutati vabavaralist statistikapaketti jamovi (The
jamovi project, 2022) ja selle faktoranaliiiisi laiendust (R Core Team, 2021;
Rosseel, 2012). Emakeeles ja muus keeles oppivate tilidpilaste uskumuste ja
motivatsiooni erinevust analiiiisiti soltumatute valimite t-testiga. Iga uuritud
tunnuse puhul kontrolliti Levene’i testiga kahe grupi variatiivsuste sarnasusi
ning vajaduse korral raporteeritakse t-statistikut, mis votab arvesse variatiivsuste
erinevusi. Kuna uskumuste kiisimustikus analiiiisiti paljusid tiksikvéiteid, kasu-
tati jarelduste tegemisel I tiitipi vigade minimeerimiseks Bonferroni parandust.
28 iiksikviite puhul véeti olulisuse nivooks 0,05 / 28 = 0,002. Motivatsiooni-
kiisimustiku tulemuste puhul kasutati olulisuse nivoona a = 0,05 / 2 = 0,025.

Tulemused

Uuritud tunnuste kirjeldavad statistikud on esitatud lisas 1.

Eesti keeles ja muus keeles éppijate uskumuste erinevused

Alateemas vaimekus oppida voorkeelt noustuvad eesti keeles dppijad enam usku-
musega, et minu emakeele (koduse keelega) inimesed on voorkeele oppimises
tugevad (t(189) = 4,21, p < 0,001). Keeleoppe olemusega seotud uskumustest
noéustuvad muu emakeelega iiliopilased enam viitega, et voorkeele oppimine
tdhendab pohiliselt uute sonade oppimist (t(189) = 3,07, p = 0,002). Alateemas
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oppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keeleoppes ndustusid muu emakeelega
tliopilased enam uskumustega, et voorkeeles voib midagi delda alles siis, kui
seda suudetakse esitada vigadeta ja korrektselt (t(69,15) = 4,44, p < 0,001).
Koigi vaidete keskmised emakeeles ja muus keeles oppijatel ning t-statistikud
on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Eesti keeles ja muus keeles dppijate uskumuste erinevused

Keeledppe raskus

Ménda keelt on kergem 6ppida kui eesti 551 081 240 189 0.017

monda teist. muu 518 0,93
Usun, et saan selle keele I6puks vaga eesti 4.77 110 .32 189 0189

hasti selgeks. muu 500 094

Voérkeelt on lihntsam radkida kui sellest ~ ©esti 249 186 195 189 0,052

aru saada. muu 300 173

Seda keelt, mida 6pin, on lihtsam eesti 301 152 -0,53 189 0,597
lugeda ja kirjutada kui raakida ja sellest

aru saada. muu 314 144

Vbimekus 6ppida véérkeelt

Lastel on véérkeelt kergem éppida kui eesti 489 112 174 189 0.084

taiskasvanutel. muu 455 1,42

Moned inimesed on slndinud erilise eesti 4,71 117 2,93 189 0,004
keelevaistuga, mis aitab neil lihntsamalt

voorkeelt 6ppida. muu 412 144

Sellel, kes juba oskab ménda voorkeelt,  €esti 446 125 003 189 0976
on lihtsam jargmist voorkeelt 6ppida. muu 445 125

Usun, et olen kaasastindinud eesti 369 130 055 189 0582

.keelevaistuga®”. muu 357 128

Naised on véérkeele dppimises eesti 206 114 147 189 0143
paremad kui mehed. muu 2.33 118
Need, kes on tugevad reaalainetes, on eesti 239 124 -054 7180 0590

ndérgemad keeledppes. muu 253 164

Need, kes raagivad rohkem kui iihte eesti 428 116 089 7459 03/9

voorkeelt, on vaga intelligentsed. muu 408 145
Minu emakeele (koduse keelega) eesti 4,03 109 4,26 189 <0,001
inimesed on vodrkeele 6ppimises

tugevad. muu 3,24 127

eesti 519 090 019 189 0,853
Igaliks on véimeline 6ppima voorkeeli.
muu 516 1,07



196 MERILYN MERISTO, ANNA-LIISA JOGI

Keeledppe olemus

Keel, mida ma 6pin, sarnaneb minu eesti 197 15 113 7198 0,263

emakeelega / koduse keelega. muu 224 152
Voorkeele 6ppimiseks on vajalik tunda eesti 451 117 -095 189 0.344

sihtkeele kultuuri. muu 4,69 112

Voorkeelt on parem dppida sihtkeele eesti 519 101 284 189 0,005

riigis. muu 471 1,08

Voorkeele 6ppimine tahendab eesti 339 115 -3,07 189 0,002

pohiliselt uute s6nade 6ppimist. muu 398 1.21
Voérkeele 8ppimine tahendab péhi- eesti 3m 110 -264 189 0,009
liselt grammatikareeglite 6ppimist. muu 3.61 1,31

Véorkeele dppimine erineb teiste eesti 479 113 075 189 0.456
dppeainete dppimisest. muu 4.65 115

Voorkeele 6ppimine tahendab pohi- eesti 266 132 -204 189 0,043
liselt télkimist emakeelest voorkeelde. muu 310 133
Oppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keeleéppes

Voorkeelt on tahtis raakida eesti 329 133 -097 7323 0337
aktsendivabalt. muu 3,55 1,71

Voorkeeles voib midagi 6elda alles siis,  eesti 1,66 1,06 -4,44 6915 <0,001
kui seda suudetakse esitada vigadeta

ja korrektselt. muu 2,67 149

Kui kuulen kedagi raakimas keelt, mida eesti 251 128 -079 189 0,431
6pin, lahen selle inimese juurde, et

saaksin keelt praktiseerida. muu 269 146

Kui ma ei tea méne sdna tdhendust eesti 298 135 -193 189 0,055
voorkeeles, siis voib seda taiesti julgelt

ise ara arvata. muu 3,39 117

Keeledppes on tahtis palju korrata ja eesti 559 061 1 189 0271

harjutada. muu 547 070
Tunnen end ebamugavalt teiste eesti 346 149 051 189  0.6M
inimeste ees voorkeeles raakides. muu 333 148
Kui voorkeele dppimise alguses eesti 354 148 0,80 189 0,423
lubatakse vigu teha, siis on nendest

vigadest hiljem raske lahti saada. muu 335 135

Voorkeelt on tahtis harjutada eesti 296 135 -270 189 0.008

keelelaboris. muu 355 124
Markus: eesti = eesti emakeel; muu = muu emakeel, M = aritmeetiline keskmine, SD = standard-
hélve, t = t-statistik, df = vabadusastmete arv, p = p-vaartus. Uskumused, milles eesti ja muus
keeles Oppija oluliselt erinevad, on méargitud poolpaksus kirjas.
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Eestikeelsete ja muu emakeelega 6ppijate
motivatsiooni erinevused

Autonoomne motivatsioon ehk soov aktiivselt tunnis kaasa tootada selleks, et
keelt paremini selgeks saada, on emakeeles dppivatel iliopilastel vorreldes muus
keeles oppivate iiliopilastega suurem (vastavalt M = 5,89, SD = 0,81 ja M = 5,20,
SD =0,89, t(62,32) = 2,95, p = 0,005). Samuti suunab kontrollitud motivatsioon
emakeeles oppivaid iiliopilasi enam (M = 3,66, SD = 1,15 emakeeles ja M = 2,71,
SD = 1,04 teises keeles dppijatel, t(189) = 5,22, p < 0,001).

Arutelu

Otsisime vastust kahele kiisimusele, millest esimene keskendus eestikeelsete
ja muu emakeelega iiliopilaste keeledppe uskumuste erinevustele ning teine
voimalikele erinevustele samade rithmade 6pimotivatsioonis. Kiisitluses oli viis
alateemat: keeledppe raskus, voimekus oppida voorkeelt, keeledppe olemus,
oppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keeledppes ning autonoomne ja
kontrollitud motivatsioon.

Esimene alateema, keeledppe raskus, sisaldas iiht juurdekasvuuskumust
(Usun, et saan selle keele lopuks viga histi selgeks), millega mélemad rithmad
korge skooriga noustuvad. Tulemus véljendab iiliopilaste valmisolekut pingu-
tada ja keeleoskuse lihvimise nimel vaeva ndha. Teised viited viljendasid
jaavususkumusi, nditeks peavad pooled molemad rithma osalejatest lugemist
ja kirjutamist lihtsamaks kui rdakimist ja kone moistmist, suulisest konest oma-
korda usutakse, et ridkimine on lihtsam kui kuuldu méistmine. Oppejou seisu-
kohast on oluline teada, et eri tiiiipi {ilesannete, sealhulgas mone osaoskuse liht-
samaks pidamine voib ennustada frustratsiooni 6ppimises, kui soovitud areng
ei ole piisavalt kiire, voi vastupidi, osa tilesannete liiga raskeks pidamine voib
suurendada pessimismi ja vahendada motivatsiooni ning soovi panustada 6ppi-
misse (Horwitz, 1988). Kaks rithma erinevad aga selle poolest, et eestikeelsed
tliopilased usuvad enam, et monda keelt on kergem 6ppida kui monda teist.
Samas oli selle viitega ndustumine korge ka muu emakeelega iiliopilaste seas.
Selle jaavususkumusega noustumine voib kaasa tuua vdiksema pingutussoovi,
kui eeldatakse, et monda keelt on lihtsam 6ppida. Niiliselt voib sugulaskeele
oppimine paista keeledpingute alguses tdoepoolest lihtsam, kuid ilikooli-
opingute jaoks vajalik edasijoudnu keeletase nduab samasugust pingutust kui
mis tahes muu keele 6ppimine. Isegi vastupidi, keelte sarnasused voivad keele
omandamisel osutuda takistuseks, kui suhtumine on kergekéeline ja pingutus
pinnapealne (vt Kaivapalu, 2010).
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Teine alateema, voimekus oppida voorkeelt, valjendab uskumusi, kus on rohk
nende tagajargedel: kui tdiskasvanud keeleoppija vabandab oma edutut 6ppimist
sellega, et lastel on kergem keeli 6ppida, voi sellega, et tal pole keelevaistu,
siis ei usu ta oma voimetesse ning see omakorda parsib tema pingutustahet
(Lou & Noels, 2019a). See v6ib tuua iilikoolidesse voorkeelseid oppijaid, kes ei
tiritagi Oppekaval noutava keele oskust arendada, vaid rahulduvad miinimum-
nouetega, mis voib muuta kogu nende korgkoolis 6ppimise vaevarikkaks. Mole-
mad uuringus osalenud rithmad usuvad, et lastel on keelt kergem 6ppida kui
taiskasvanutel. Ka see jadgvususkumus parsib tdiskasvanueas pingustustahet ja
voib olla vabanduseks enda kesisematele tulemustele. Uskumus keelevaistu
olemasolu kohta on samuti jaavususkumus. Selle uuringu molemad vastajate
rithmad usuvad, et méned inimesed on kaasasiindinud keelevaistuga. Ka vara-
semad uuringud kinnitavad, et iiliopilased usuvad keelevaistu olemasolusse
(Al Bataineh, 2019; Altan, 2006). Samas noustuvad muu emakeelega tiliopilased
eestikeelsetest vihem vditega, et nende koduse keelega inimesed on voorkeele-
oppes voimekamad, mis nditab nende juurdekasvuuskumust, et edu saamiseks
tuleb pingutada, see ei ole kaasastindinud anne.

Viitega, et koik on voimelised keeli 6ppima, ndustuvad mélemad rithmad
korge skooriga. See juurdekasvuuskumus on eelduseks, et usutakse oma voimete
arendamisse. See on oluline tulemus varasemate uuringute Valguses, mis kinni-
tavad, kuidas usk sellesse, et igaiiks on voimeline 6ppima keeli, toetab muu ema-
keelega oppijate motivatsiooni ja toimetulekut keerulistes situatsioonides (Lou
& Noels, 2020a). Horwitz (1988: 286) toob vilja paradoksi, et need, kes usuvad,
et koik on voimelised dppima voorkeeli, peavad end ise suurema keelevaistuga
oppijaks. Uskumused selle kohta, kummast soost inimesed on paremad keele-
oppijad voi et kas reaalainetes tugevamad oppijad on keeledppes noérgemad, on
samuti vdikse nipiga (Horwitz, 1988; Lou & Noels, 2020a). Kui naissoost oppijat
innustab rohkem pingutama uskumus, et ta on voimekam kui meesiilidpilane,
siis voib see tema Oppimisele kaasa aidata. Vastupidisel juhul aga parsib selline
uskumus pingutust ja voib meessoost dppija oma voimete suhtes pessimist-
likuks muuta. Nende vaidetega (Naised on voorkeele oppimises paremad kui
mehed, Reaalainetes tugevad on keeleoppes norgad) kumbki rithm ei néustunud,
mis erineb varasemate analoogsete uuringute tulemustest (Al Bataineh, 2019;
Altan, 2006). Jaavususkumus keeli oskavate inimeste korgema intelligentsuse
kohta parandab keeledppija enesetunnet, kui 6pingud edenevad. Ebaedu koge-
misel on see uskumus siiski parssiva loomuga. Selle viitega ndustusid molemad
rithmad.

Kolmas alateema koosneb uskumustest keeleoppe olemuse kohta. Molemad
vastajate rithmad noéustuvad, et vodrkeele dppimiseks on oluline tunda
sihtkeele kultuuri ja veel parem, kui sihtkeelt saab 6ppida vastavas riigis. Ka
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see jadvususkumus vabandab vihest pingutust ja voib luua petliku illusiooni,
et sihtriigis hakkab keel kerge vaevaga ise kiilge (Mercer & Ryan, 2010). Usku-
mustega selle kohta, et keeledpet annab taandada kitsastele tegevustele (Voor-
keele oppimine tihendab pohiliselt grammatikareeglite oppimist voi pelgalt
tolkimist iihest keelest teise), ndustuvad molemast rithmast pooled vastajad.
Rithmade erinevus tuli vdlja uskumuses, et voorkeele 6ppimine tdhendab
pohiliselt sonade 6ppimist — muu emakeelega iiliopilased noustusid sellega
enam. Sellise kitsa arusaama puhul on oht, et 6ppija keskendubki vaid sonade
ja reeglite tuupimisele ning jatab muud tiiiipi tilesannete lahendamise ja oskuste
arendamise tagaplaanile. Laiemalt voib see tihendada, et teises keeles oppija
votab sama mustri kaasa iilikooliopingutesse ning 6pib kiill dra terminid ja
moisted, kuid ei suuda neid analiitisida ega konteksti paigutada (Horwitz 1988).
Viidates Krashenile’ rohutab Horwitz (1988), et tolkimise rolli tihtsustamine
piirab oluliselt teksti ja kone kui terviku moéistmise arengut. Teises keeles 6ppi-
mise vaatenurgast viitab see uskumus voimalusele, et iilidpilane tolgib mehaani-
liselt ppematerjale emakeelde ega oska teha sisulisi lithikokkuvotteid. Lisaks
naitavad Horwitzi (1995) uuringud, et tolkimist vaartustavad iiliopilased kaldu-
vad koigepealt oma tekste kirjutama emakeeles, et neid seejérel sihtkeelde tol-
kida. Ulikoolis muus keeles 6ppiva iilidpilase selline kditumisviis véib péhjus-
tada suuremat koormust ning vihendada suulises suhtlemises spontaansust
ja reageerimisvalmidust, mida iilidpilastelt ennekdike seminarides oodatakse.

Neljandas alateemas on tdhelepanu uskumustel, mis on seotud 6ppimis- ja
kommunikatsioonistrateegiatega keeledppes. Molemad rithmad peavad tidhtsaks
aktsendivaba radkimist, mis haakub ka varasemate uuringutega (Altan, 2006).
Sellesse tugev uskumine voib takistada tilikooli seminarides aktiivset osale-
mist. Reaalses maailmas on peaaegu koigil keeledppijatel suurem voi vaiksem
aktsent ja hddldusvigu tehakse ka korgemal keeletasemel. Kérgendatud ootused
veatule haildusele voivad tekitada pingeid ka muus keeles oppijatele. Veatut
ja aktsendivaba eneseviljendust taotlevad iilidpilased ei pruugi suuta osaleda
spontaansetes aruteludes. Oppejoul on siin véimalus teadlikumalt kaasata
muu emakeelega iilidpilasi, julgustades just tugevama aktsendiga oppijaid
suuliselt sona votma, pdoramata aktsendile tdhelepanu ja niidates sellega, et
ta hindab 6ppija sisulist panust. Samamoodi voivad olla negatiivsed tagajirjed
jaavususkumusel, et voorkeeles voib midagi delda alles siis, kui seda suude-
takse esitada veatult ja korrektselt. Siinses uuringus osalejad ei ndustunud selle
uskumusega. Kummagi rithma vastajad ei pooldanud initsiatiivi tilesnditamist
voora inimesega keelt praktiseerides, samas on see oluline just iilikoolis 6ppides,

*  Viide Stephen Krasheni keeleomandamise teooriale, kus on rohk keelekiimblusel ning mini-

meeritakse reeglite eksplitsiitset dppimist ja tolkimist.
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niiteks kaasiilidpilastega suhtlemisel. Oppejou vaatenurgast on see oluline info:
muu emakeelega iiliopilased vajavad teadlikku suunavat julgustamist, et ndi-
teks rithmato6ks kontakte luua. Ka ei oldud viga pari viitega, et oluline on
tiritada moista tervikut, takerdumata iiksikutesse tundmatutesse sdnadesse.
Pooled mélema rithma vastajatest tunnevad end ebamugavalt teiste ees voor-
keeles radkides. Ka siin on dppejoul voimalik teadlikult kujundada usalduslik ja
lugupidav 6hustik, et vaihendada muu emakeelega tilidpilastes avaliku konele-
mise hirmu. Juurdekasvuuskumusega, et keeledppes on tihtis palju korrata ja
harjutada, ndustuvad mélemad rithmad kérge skooriga. Samas on veidi iillatav,
et pooled vastanutest noustuvad jadgvususkumusega, et kui keeledppe alguses
lubatakse vigu teha, on neist hiljem raske lahti saada. See raagib vastu eelmisele
uskumusele, et kordamise ja harjutamisega on voéimalik vigadest vabaneda.
Teisalt, ka varasemad uuringud on leidnud, et samal ajal voivad eksisteerida
omavahel vastuolus olevad juurdekasvu- ja jadgvususkumused (vt Alhamami,
2018; Lou & Noels, 2019a,b)

Teise uurimiskiisimuse fookuses olid voéimalikud erinevused emakeeles
ja muus keeles oppivate iiliopilaste dpimotivatsioonis. Meie uuring niitas, et
vorreldes muu emakeelega iiliopilastega hindavad eestikeelsed iiliopilased
korgemaks nii enda autonoomset kui ka kontrollitud motivatsiooni. Osaliselt
kattub see varasemate tulemustega, mis viitavad samuti teises keeles dppijate
vdiksemale motivatsioonile (Sert, 2008; Tsui & Ngo, 2017), ehkki autonoomse
motivatsiooni iildine tase oli kdrge mélemas rithmas. Eesti ja muus keeles 6ppi-
vate tlidpilaste motivatsiooni erinevus on dppejoududele oluline info. Kuivord
varasemad uuringud on ndidanud, et 6ppija motivatsiooni mojutavad tema
vahetud sotsiaalsed suhted iilikoolis - suhted 6pingukaaslaste ja opetajatega
(Busse & Walter, 2013; Dornyei & Schmidt, 2001), siis on 6ppejou véimuses
kujundada toetav ja usalduslik 6pikeskkond, mis suurendab iilidpilaste kaasa-
tust ja huvi 6ppimise vastu (Campbell & Storch, 2011). Kontrollitud motivat-
siooni tildine madalam tase, eriti just muus keeles dppivate iilidpilaste oma,
on aga positiivne vihje Oppimisega seotud valikute ja otsuste vabadusest ning
vahesest valisest survest.

Uuringu tulemusi lugedes tuleb arvestada ka ménda piirangut. Uuritavad
oppisid kaik iihes iilikoolis ja eri erialadel. Viimast aga ei olnud voimalik tule-
musi analiitisides arvesse votta, sest erialade kaupa moodustunud rithmad oleks
tliopilaste arvu jargi jaanud liiga vaikseks. Samuti ei kontrollitud meeste vihese
osakaalu tottu soo méju iiliopilaste uskumustele ja motivatsioonile.
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Kokkuvote

Tulemused niitavad, et nii eestikeelsetel kui ka muu emakeelega ilidpilastel
on nii juurdekasvu- kui ka jadgvususkumusi. Nii ménelgi juhul voivad usku-
mused olla omavahel vastuolus. Muu emakeelega iiliopilased erinevad moneti
eesti keeles oppivatest tiliopilastest. Neil kaldub olema rohkem jadvususkumusi
oppimise kohta ja nad tunnevad ennast vihem motiveerituna. Siinkohal on
oppejoududel kasulik teada, et uskumused ei ole piisivad ja neid saab teadlikult
suunata. Seega on tahtis, et oppejoud teadvustaksid uskumuste ja motivatsiooni
rolli 6pingutes ning podraksid teadlikult ja siisteemselt tdhelepanu muu ema-
keelega iiliopilaste toetamisele ja kaasamisele Oppeprotsessis.

Kasutatud kirjandus

Agawa, T. (2020). A qualitative examination of relatedness needs in japanese efl class-
rooms and task motivation. Journal for the Psychology of Language Learning, 2(1),
6-25. https://doi.org/10.52598/jpll/2/1/2

Al Bataineh, K. B. (2019). English language learning beliefs of Jordanian students: The
effect of gender. International Journal of English Linguistics, 9(2), 219-228. https://
doi.org/10.5539/ijel.v9n2p219

Alhamami, M. (2018). Beliefs about and intention to learn a foreign language in face-
to-face and online settings. Computer Assisted Language Learning, 31(1-2), 90-113.
https://doi.org/10.1080/09588221.2017.1387154

Altan, M. X. (2006). Beliefs about language learning of foreign language-major uni-
versity students. Australian Journal of Teacher Education, 31(2). https://doi.
org/10.14221/ajte.2006v31n2.5

Aus, K., Kuusisto, E., Arro, G., & Tirri, K. (2019). False, limited, and authentic growth
mindsets in learning: Preliminary findings from fourth-grade students in Estonia
and Finland. International Journal for Talent Development and Creativity, 7, 125-140.

Ammigan, R. (2019). Institutional satisfaction and recommendation: What really
matters to international students. Journal of International Students, 9(1), 262-281.
https://doi.org/10.32674/jis.v9i1.260

Beoku-Betts, J. (2004). African women pursuing graduate studies in the sciences:
Racism, gender bias, and third world marginality. NWSA Journal, 16(1), 116-135.
https://www.jstor.org/stable/4317037

Black, A. E., & Deci, E. L. (2000). The effects of instructors’ autonomy support
and students’ autonomous motivation on learning organic chemistry: A self-
determination theory perspective. Science Education, 84, 740-756. https://doi.
0rg/10.1002/1098-237X(200011)84:6<740::AID-SCE4>3.0.c0;2-3


https://doi.org/10.52598/jpll/2/1/2
https://doi.org/10.5539/ijel.v9n2p219
https://doi.org/10.5539/ijel.v9n2p219
https://doi.org/10.1080/09588221.2017.1387154
https://doi.org/10.14221/ajte.2006v31n2.5
https://doi.org/10.14221/ajte.2006v31n2.5
https://doi.org/10.32674/jis.v9i1.260
https://www.jstor.org/stable/4317037
https://doi.org/10.1002/1098-237X(200011)84:6%3c740::AID-SCE4%3e3.0.co;2-3
https://doi.org/10.1002/1098-237X(200011)84:6%3c740::AID-SCE4%3e3.0.co;2-3

202 MERILYN MERISTO, ANNA-LIISA JOGI

Burnette, J. L., O’Boyle, E. H., VanEpps, E. M., Pollack, J. M., & Finkel, E. J. (2013).
Mind-sets matter: A meta-analytic review of implicit theories and self-regulation.
Psychological Bulletin, 139(3), 655-701. https://doi.org/10.1037/a0029531

Busse, V., & Walter, C. (2013). Foreign language learning motivation in higher edu-
cation: A longitudinal study of motivational changes and their causes. The Modern
Language Journal, 97(2), 435-456. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2013.12004.x

Campbell, E., & Storch, N. (2011). The changing face of motivation: A study of second
language learners’ motivation over time. Australian Review of Applied Linguistics,
34(2), 166-192. https://doi.org/10.1075/aral.34.2.03cam

Cui, Y. (2014). Beliefs about language learning: a study of post-secondary non-native
learners of Chinese and teachers of Chinese in North America [doctoral dissertation].
University of Victoria.

Dewey, J. (1933). How we think. D. C. Heath & Co Publishers.

Dornyei, Z. (2005). The psychology of the language learner: Individual differences in
second language acquisition. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781410613349
Dérnyei, Z., & Murphey, T. (2003). Group dynamics in the language classroom. Cam-

bridge University Press.

Dérnyei, Z., & Schmidt, R. (Eds.). (2001). Motivation and second language acquisition
(Vol. 23). Second Language Teaching & Curriculum Center, University of Hawai.

Dweck, C. S. (2019). The choice to make a difference. Perspectives on Psychological
Science, 14(1), 21-25. https://doi.org/10.1177/1745691618804180

Dweck, C. S. (2006). Mindset: The new psychology of success. Random House.

Dweck, C. S., Chiu, C. Y., & Hong, Y. Y. (1995). Implicit theories and their role in judg-
ments and reactions: A word from two perspectives. Psychological Inquiry, 6(4),
267-285. https://doi.org/10.1207/s15327965pli0604_1

Dweck, C. S., & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation
and personality. Psychological Review, 95(2), 256. https://doi.org/10.1037/0033-
295X.95.2.256

Ferreira Barcelos, A. M. (2015). Unveiling the relationship between language learning
beliefs, emotions, and identities. Studies in Second Language Learning and Teaching,
5(2), 301-325. https://doi.org/10.14746/ssl1t.2015.5.2.6

Fu, J. (2021). The role of two extracurricular programs in international students’ infor-
mal learning experiences in Atlantic Canada. In Multidisciplinary Perspectives on
International Student Experience in Canadian Higher Education (pp. 156-176). IGI
Global. https://doi.org/10.4018/978-1-7998-5030-4.ch009

Henno, I, Kollo, L., & Mikser, R. (2017). Eesti loodusainete dpetajate uskumused,
Opetamispraktika ja enesetohusus TALIS 2008 ja 2013 uuringu alusel. Eesti
Haridusteaduste Ajakiri. Estonian Journal of Education, 5(1), 268-296. https://doi.
org/10.12697/eha.2017.5.1.09

Horwitz, E. K. (1987). Surveying student beliefs about language learning. Learner
Strategies in Language Learning, 110129, 557-576.

Horwitz, E. K. (1988). The beliefs about language learning of beginning university
foreign language students. The Modern Language Journal, 72(3), 283-294. https://
doi.org/10.2307/327506


https://doi.org/10.1037/a0029531
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.2013.12004.x
https://doi.org/10.1075/aral.34.2.03cam
https://doi.org/10.4324/9781410613349
https://doi.org/10.1177/1745691618804180
https://doi.org/10.1207/s15327965pli0604_1
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-295X.95.2.256
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0033-295X.95.2.256
https://doi.org/10.14746/ssllt.2015.5.2.6
https://doi.org/10.4018/978-1-7998-5030-4.ch009
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.1.09
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.1.09
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.1.09
https://doi.org/10.2307/327506
https://doi.org/10.2307/327506

Uliopilaste keeledppe uskumused ja motivatsioon kaasavas ulikoolis 203

Horwitz, E. K. (1995). Student affective reactions and the teaching and learning of
foreign languages. International Journal of Educational Research, 23(7), 573-579.
https://doi.org/10.1016/0883-0355(96)80437-X

Hu, L., & Bentler, PM. (1999). Cutoff criteria for fit indexes in covariance structure
analysis: Conventional criteria versus new alternatives. Structural Equation Model-
ing: A Multidisciplinary Journal, 6, 1-55. https://doi.org/10.1080/10705519909
540118

Jenkins, S. (2000). Cultural and linguistic miscues: A case study of international teach-
ing assistant and academic faculty miscommunication. International Journal of
Intercultural Relations, 24(4), 477-501. https://doi.org/10.1016/S0147-1767(00)
00011-0

Kaivapalu, A. (2010). Metalingyvistiline teadlikkus voorkeeledppes: oma keel vooras
peeglis. Lahivordlusi. Lahivertailuja, 19, 160-176. https://doi.org/10.5128/1v19.10

Kartchava, E. (2016). Learners’ beliefs about corrective feedback in the language
classroom: Perspectives from two international contexts. TESL Canada Journal,
33(2), 19. https://doi.org/10.18806/tesl.v33i2.1235

Kikas, E. (2015). Tunnetusprotsessid, uskumused, emotsioonid ja motivatsioon.
Nende isedrasused ja arengu toetamine kolmandas kooliastmes. Teoses Kikas, E. &
Toomela, A. (toim), Oppimine ja opetamine kolmandas kooliastmes. Uldpéddevused
ja nende arendamine (Ik 34-62). Eesti Ulikoolide Kirjastus.

Kim, Y. (1994). Adapting to a new culture. In L. Samover & R. Porter (Eds.), Inter-
cultural communication: A reader (pp. 392-404). Wadsworth.

Kim-Yoon, H. (2000). Learner beliefs about language learning, motivation and their
relationship: A study of EFL learners in Korea. The University of Texas at Austin.

Klaas, B. (2006). Korgharituks teises keeles. Eesti Rakenduslingvistika Uhingu Aasta-
raamat Estonian Papers in Applied Linguistics, 0(2), 109-117. https://doi.org/
10.5128/erya2.08

Lee, J.J., & Rice, C. (2007). Welcome to America? International student perceptions of
discrimination. Higher Education, 53(3), 381-409. https://doi.org/10.1007/s10734-
005-4508-3

Lou, N. M., & Noels, K. A. (2019a). Promoting growth in foreign and second language
education: A research agenda for mindsets in language learning and teaching.
System, 86, 102126. https://doi.org/10.1016/j.system.2019.102126

Lou, N. M., & Noels, K. A. (2019b). Language mindsets, meaning-making, and moti-
vation. In: M. Lamb, K. Csizér, A. Henry, & S. Ryan (Eds.), The Palgrave Handbook
of Motivation for Language Learning, (pp. 537-559). Palgrave Macmillan. https://
doi.org/10.1007/978-3-030-28380-3_26

Lou, N. M., & Noels, K. A. (2020a). Mindsets matter for linguistic minority students:
Growth mindsets foster greater perceived proficiency, especially for new-
comers. The Modern Language Journal, 104(4), 739-756. https://doi.org/10.1111/
modl.12669

Lou, N. M., & Noels, K. A. (2020b). “Does my teacher believe I can improve?”: The role
of meta-lay theories in ESL learners’ mindsets and need satisfaction. Frontiers in
Psychology, 11, 1417. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01417


https://doi.org/10.1016/0883-0355(96)80437-X
https://doi.org/10.1080/10705519909540118
https://doi.org/10.1080/10705519909540118
https://doi.org/10.1016/S0147-1767(00)00011-0
https://doi.org/10.1016/S0147-1767(00)00011-0
https://doi.org/10.5128/lv19.10
https://doi.org/10.18806/tesl.v33i2.1235
https://doi.org/10.5128/erya2.08
https://doi.org/10.5128/erya2.08
https://doi.org/10.1007/s10734-005-4508-3
https://doi.org/10.1007/s10734-005-4508-3
https://doi.org/10.1016/j.system.2019.102126
https://doi.o﻿rg/10.1007/978-3-030-28380-3_26
https://doi.o﻿rg/10.1007/978-3-030-28380-3_26
https://doi.org/10.1111/modl.12669
https://doi.org/10.1111/modl.12669
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2020.01417

204 MERILYN MERISTO, ANNA-LIISA JOGI

Lou, N. M., Chaffee, K. E., & Noels, K. A. (2022). Growth, fixed, and mixed mindsets:
Mindset system profiles in foreign language learners and their role in engagement
and achievement. Studies in Second Language Acquisition, 44(3), 607-632. https://
doi.org/10.1017/50272263121000401

Mantle-Bromley, C. (1995). Positive attitudes and realistic beliefs: Links to proficiency.
The Modern Language Journal, 79(3), 372-386. https://doi.org/10.1111/j.1540-
4781.1995.tb01114.x

McKenzie, L., & Baldassar, L. (2017). Missing friendships: Understanding the absent
relationships of local and international students at an Australian university. Higher
Education, 74(4), 701-715. https://doi.org/10.1007/s10734-016-0073-1

Mercer, S., & Ryan, S. (2010). A mindset for EFL: Learners’ beliefs about the role of
natural talent. ELT Journal, 64(4), 436-444. https://doi.org/10.1093/elt/ccp083

Meristo, M. (2019). The well-being of South-Asian students from a Self-Determination
perspective [poster presentation]. 7" International Self-Determination Theory Con-
ference, May 21-24, 2019, Egmond aan Zee, Holland.

Meristo, M. (2022). University students’ motivation to study the french language: A
time trend study. Journal for the Psychology of Language Learning, 4(1). https://doi.
org/10.52598/jpll/4/1/4

Mouratidis, A., Michou, A., Sayil, M., & Altan, S. (2021). It is autonomous, not con-
trolled motivation that counts: Linear and curvilinear relations of autonomous
and controlled motivation to school grades. Learning and Instruction, 73, 101433.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2020.101433

Mpyles, J., & Cheng, L. (2003). The social and cultural life of non-native English
speaking international graduate students at a Canadian university. Journal of
English for Academic Purposes, 2(3), 247-263. https://doi.org/10.1016/51475-
1585(03)00028-6

Neudorf, E., Ugaste, A., Tuul, M., & Mikser, R. (2017). Lasteaiadpetajate uskumused
seoses laste {ildoskuste arendamisega riikliku dppekava alusel: lisaseletus lasteaia
koolistumise pdhjustele. Eesti Haridusteaduste Ajakiri. Estonian Journal of Edu-
cation, 2(5), 54-79. https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.2.03

Noels, K. A., Lascano, D. I. V., & Saumure, K. (2019). The development of self-deter-
mination across the language course: Trajectories of motivational change and
the dynamic interplay of psychological needs, orientations, and engagement.
Studies in Second Language Acquisition, 41(4), 821-851. https://doi.org/10.1017/
S0272263118000189

Oder, T., & Eisenschmidst, E. (2018). Teachers’ perceptions of school climate as an indi-
cator of their beliefs of effective teaching. Cambridge Journal of Education, 48(1),
3-20. https://doi.org/10.1080/0305764X.2016.1223837

Oxford, R. L., Ehrman, M. E,, & Lavine, R. Z. (1991). Style wars: Teacher-student style
conflicts in the language classroom. In S. Magnan (Ed.), Challenges in the 1990’ for
College Foreign Language Programs, (pp. 14-38). Heinle and Heinle.


https://doi.org/10.1017/S0272263121000401
https://doi.org/10.1017/S0272263121000401
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1995.tb01114.x
https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1995.tb01114.x
https://doi.org/10.1007/s10734-016-0073-1
https://doi.org/10.1093/elt/ccp083
https://doi.org/10.52598/jpll/4/1/4
https://doi.org/10.52598/jpll/4/1/4
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2020.101433
https://doi.org/10.1016/S1475-1585(03)00028-6
https://doi.org/10.1016/S1475-1585(03)00028-6
https://doi.org/10.12697/eha.2017.5.2.03
https://doi.org/10.1017/S0272263118000189
https://doi.org/10.1017/S0272263118000189
https://doi.org/10.1080/0305764X.2016.1223837

Uliopilaste keeledppe uskumused ja motivatsioon kaasavas ulikoolis 205

Paunesku, D., Walton, G. M., Romero, C., Smith, E. N., Yeager, D. S., & Dweck, C. S.
(2015). Mind-set interventions are a scalable treatment for academic underachieve-
ment. Psychological Science, 26(6), 784-793. https://doi.org/10.1177/095679761
5571017

R Core Team. (2021). R: A language and environment for statistical computing. https://
cran.r-project.org.

Richards, J. C., & Lockhart, C. (1994). Reflective teaching in second language classrooms.
Cambridge University Press.

Rifkin, B. (2000). Revisiting beliefs about foreign language learning 1. Foreign Language
Annals, 33(4), 394-408. https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.2000.tb00621.x

Robertson, M., Line, M., Jones, S., & Thomas, S. (2000). International students,
learning environments and perceptions: A case study using the Delphi technique.
Higher Education Research & Development, 19(1), 89-102. https://doi.org/10.1080/
07294360050020499

Rokeach, M. (1968). Beliefs, attitudes, and values: A theory of organization and change.
Jossey-Bass.

Rosseel, Y. (2012). lavaan: An R package for structural equation modeling. Journal of
Statistical Software, 48(2). https://doi.org/10.18637/jss.v048.102

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2000). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic defi-
nitions and new directions. Contemporary Educational Psychology, 25(1), 54-67.
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2017). Self-determination theory: Basic psychological needs
in motivation, development, and wellness. Guilford Publications.

Ryan, R. M., & Deci, E. L. (2020). Intrinsic and extrinsic motivation from a self-
determination theory perspective: Definitions, theory, practices, and future direc-
tions. Contemporary Educational Psychology, 61, 101860. https://doi.org/10.1016/j.
cedpsych.2020.101860

Sansone, C., & Harackiewicz, J. M. (Eds.). (2000). Intrinsic and extrinsic motivation: The
search for optimal motivation and performance. Elsevier.

Santos, J., & Veiga, V. (2022). Tertiary ecuadorian students’ beliefs about learning a
foreign language: A descriptive study. Journal of English Language Teaching and
Applied Linguistics, 4(1), 22-29. https://doi.org/10.32996/jeltal.2022.4.1.2

Sawir, E. (2005). Language difficulties of international students in Australia: The effects
of prior learning experience. International Education Journal, 6(5), 567-580.

Sert, N. (2008). The language of instruction dilemma in the Turkish context. System,
36(2), 156-171. https://doi.org/10.1016/j.system.2007.11.006

Shamin, F. (1996). Learner resistance to innovation in classroom methodology. In
H. Coleman (Ed.), Society and the language classroom (pp. 105-121). Cambridge
University Press.

Sherry, M., Thomas, P., & Chui, W. H. (2009). International students: a vulnerable
student population. Higher Education, 60(1), 33-46. https://doi.org/10.1007/s10734-
009-9284-z


https://doi.org/10.1177/0956797615571017

https://doi.org/10.1177/0956797615571017

https://cran.r-project.org
https://cran.r-project.org
https://doi.org/10.1111/j.1944-9720.2000.tb00621.x
https://doi.org/10.1080/07294360050020499
https://doi.org/10.1080/07294360050020499
https://doi.org/10.18637/jss.v048.i02
https://doi.org/10.1006/ceps.1999.1020
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101860
https://doi.org/10.32996/jeltal.2022.4.1.2
https://doi.org/10.1016/j.system.2007.11.006
https://doi.org/10.1007/s10734-009-9284-z
https://doi.org/10.1007/s10734-009-9284-z

206 MERILYN MERISTO, ANNA-LIISA JOGI

Sung, H., & Padilla, A. M. (1998). Student motivation, parental attitudes, and involve-
ment in the learning of Asian languages in elementary and secondary schools. The
Modern Language Journal, 82(2), 205-216. https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.
1998.tb01193.x

Stimer, S., Poyrazli, S., & Grahame, K. (2008). Predictors of depression and anxiety
among international students. Journal of Counseling ¢» Development, 86(4), 429-
437. https://doi.org/10.1002/j.1556-6678.2008.tb00531.x

Tavares, V. (2021). Feeling excluded: international students experience equity, diversity
and inclusion. International Journal of Inclusive Education, 1-18. https://doi.org/1
0.1080/13603116.2021.2008536

Teimouri, Y., Goetze, J., & Plonsky, L. (2019). Second language anxiety and achieve-
ment: A meta-analysis. Studies in Second Language Acquisition, 41(2), 363-387.
https://doi.org/10.1017/50272263118000311

The jamovi project (2022). jamovi. (Version 2.3). https://www.jamovi.org.

Tsui, A. P Y., & Ngo, H. Y. (2017). Students’ perceptions of English-medium instruction
in a Hong Kong university. Asian Englishes, 19(1), 57-78. https://doi.org/10.1080/
13488678.2016.1230484

Vansteenkiste, M., Sierens, E., Soenens, B., Luyckx, K., & Lens, W. (2009). Motivational
profiles from a self-determination perspective: The quality of motivation matters.
Journal of Educational Psychology, 101(3), 671-688. https://doi.org/10.1037/
a0015083

Walsworth, S., Somerville, K., & Robinson, O. (2021). The importance of weak friend-
ships for international student satisfaction: Empirical evidence from Canada. Inter-
national Journal of Intercultural Relations, 80, 134-146. https://doi.org/10.1016/j.
ijintrel.2020.11.004

Yashima, T., Nishida, R., & Mizumoto, A. (2017). Influence of learner beliefs and
gender on the motivating power of L2 selves. The Modern Language Journal, 101(4),
691-711. https://doi.org/10.1111/modl.12430

Yeager, D. S., Hanselman, P, Walton, G. M., Murray, J. S., Crosnoe, R., Muller, C,,
Tipton, E., Schneider, B., Hulleman, C. S., Hinojosa, C. P., Paunesku, D., Romero, C.,
Flint, K., Roberts, A., Trott, J., Iachan, R., Buontempo, J., Yang, S. M., Carvalho,
C. M., & Hahn, P. R. (2019). A national experiment reveals where a growth mind-
set improves achievement. Nature, 573(573). https://doi.org/10.1038/s41586-019-
1466-y


https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01193.x

https://doi.org/10.1111/j.1540-4781.1998.tb01193.x

https://doi.org/10.1002/j.1556-6678.2008.tb00531.x
https://doi.org/10.1080/13603116.2021.2008536
https://doi.org/10.1080/13603116.2021.2008536
https://doi.org/10.1017/S0272263118000311
https://www.jamovi.org
https://doi.org/10.1080/13488678.2016.1230484
https://doi.org/10.1080/13488678.2016.1230484
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0015083
https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/a0015083
https://doi.org/10.1016/j.ijintrel.2020.11.004
https://doi.org/10.1016/j.ijintrel.2020.11.004
https://doi.org/10.1111/modl.12430
https://doi.org/10.1038/s41586-019-1466-y
https://doi.org/10.1038/s41586-019-1466-y

Uliopilaste keeledppe uskumused ja motivatsioon kaasavas ulikoolis

Lisa 1. Uuritud tunnuste kirjeldavad statistikud

Uskumused

Keelebppe raskus

Ménda keelt on kergem 6ppida kui ménda teist.
Usun, et saan selle keele I6puks vaga hasti selgeks.
Véorkeelt on lihntsam raakida kui sellest aru saada.

Seda keelt, mida 6pin, on lihtsam lugeda ja kirjutada, kui
raakida ja sellest aru saada.

V6imekus éppida véérkeelt
Lastel on voorkeelt kergem 6ppida kui téiskasvanutel.

Méned inimesed on sundinud erilise keelevaistuga, mis aitab
neil lintsamalt vdorkeelt 6ppida.

Sellel, kes juba oskab mdnda véérkeelt, on lihtsam jargmist
vOorkeelt 6ppida.

Usun, et olen kaasasundinud ,keelevaistuga”.

Naised on vdorkeele dppimises paremad kui mehed.

Need, kes on tugevad reaalainetes, on nérgemad keeledppes.

Need, kes raagivad rohkem kui Uhte voorkeelt, on vaga
intelligentsed.

Minu emakeele (koduse keelega) inimesed on vodrkeele
O6ppimises tugevad.

Igauks on véimeline dppima voorkeeli.
Keeledppe olemus

Keel, mida ma 6pin, sarnaneb minu emakeelega/koduse
keelega.

Voorkeele 6ppimiseks on vajalik tunda sihtkeele kultuuri.

Voorkeelt on parem 6ppida sihtkeele riigis.

Voorkeele 6ppimine tdhendab pohiliselt uute sénade dppimist.

Voorkeele 6ppimine tdhendab pdhiliselt grammatikareeglite
Oppimist.
Voorkeele 6ppimine erineb teiste dppeainete 6ppimisest.

Voorkeele dppimine tdhendab pohiliselt télkimist emakeelest
voorkeelde.

542
4,83
2,62
3,04

4,80
4,55
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2,43
4,23

3,82
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Oppimis- ja kommunikatsioonistrateegiad keeleéppes
Véorkeelt on tahtis raakida aktsendivabalt. 3,36 144 1 6

Voorkeeles voib midagi 6elda alles siis, kui seda suudetakse 193 127 1 6
esitada vigadeta ja korrektselt.

Kui kuulen kedagi réakimas keelt, mida 6pin, Iahen selle 256 133 1 6
inimese juurde, et saaksin keelt praktiseerida.

Kui ma ei tea méne sdna tdhendust voorkeeles, siis voib seda 309 132 1 6
taiesti julgelt ise ara arvata.

Keeledppes on tahtis palju korrata ja harjutada. 555 0,64 4 6
Tunnen end ebamugavalt teiste inimeste ees voorkeeles 342 148 1 6
raakides.

Kui voorkeele dppimise alguses lubatakse vigu teha, siis on 349 144 1 6

nendest vigadest hiljem raske lahti saada.

Voorkeelt on tahtis harjutada keelelaboris. 312 135 1 6
Motivatsioon

Autonoomne motivatsioon 548 0,65 250 6,00
Kontrollitud motivatsioon 341 120 100 6,00

Markus: M = aritmeetiline keskmine; SD = standardhélve; Min = minimaalne vaartus; Max =
maksimaalne vaartus.
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Summary

Inclusive education is a crucial part of Estonian education, including the higher
education system. At university, there are students whose first language (L1) is
not Estonian but who follow the Estonian-medium curricula. Engaging such
students and supporting their motivation and self-directed learning is essential
for students” welfare. Foreign language acquisition has been studied a lot, but
less attention has been paid to investigating learning through the medium of
a second language and how to involve and support those students effectively.

Students whose L1 and university’s medium of instruction do not overlap
have been studied from different perspectives: their social adaptation (e.g. Lee
& Rice, 2007; Sherry et al., 2010) and their perception of language learning
difficulties (e.g. Lou & Noels, 2020a, 2020b; Sawir, 2005). Previous studies indi-
cate that their motivation and learning outcomes are lower than those whose
medium of instruction is L1 (Sert, 2008; Tsui & Ngo, 2017). In the case of
students with special educational needs, the teacher’s awareness of these needs
and the ability to differentiate learning are important. Hence, in the case of non-
native-speaking students, a similar approach emerges. Academic staff should
be aware and be able to consider better the needs arising from learning in
another language than L1, including the students’ different social and cultural
backgrounds, so that the students would perceive equal inclusion in the learning
process (Myles & Cheng, 2003).

Ignoring the peculiarities arising from cultural and linguistic differences
may reduce students’ well-being, which may cause frustration and lead to
physical or emotional detachment (Robertson et al., 2000; Siimer et al., 2008).
For example, students with a different L1 than the medium of instruction
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perceive unequal treatment during the feedback of writing tasks and find
remarks about their language skills (e.g. using the wrong language register) and
pronunciation errors in oral assessment irrelevant (Beoku-Betts, 2004; Myles
& Cheng, 2003). Yet controversially, academic staff are expected to correct all
the mistakes (Kartchava, 2016; Meristo, 2022).

In addition, teachers tend to show little empathy towards students with a
different L1 (Robertson et al., 2000; Tavares, 2021). When experiencing similar
problems, students with a different L1 begin to communicate more with each
other because the difficulties experienced are easier to relate to. This, in turn,
creates a vicious circle where there is less and less attempt to integrate into the
university environment (Kim, 1994; McKenzie & Baldassar, 2017). Students
with similar social and cultural backgrounds also tend to stick together in their
dormitories, which reduces interaction with local students. Offering each other
primarily emotional support may not always be the best solution to students’
academic concerns and might lead to the escalation of problems (Myles &
Cheng, 2003).

The inclusion of native and non-native students is important from the point
of view of the latter’s academic adaptation (Kim, 1994; Walsworth et al., 2021).
Attitudes, communication styles, and expectations towards courses may differ
between the students of different L1 (Jenkins, 2000; Tavares, 2021). Without
the university’s guidance, students with a different L1 than the medium of
instruction involvement may remain superficial or insufficient (Ammigan,
2019; Fu, 2021).

The coping and well-being of students with a different L1 have also been
studied in Estonian universities (Klaas, 2006; Meristo, 2019). So far, no attention
has been paid to their beliefs and motivation. However, it is known that beliefs
can inhibit language learning and affect motivation (Mercer & Ryan, 2010;
Yashima et al., 2017). In order to efficiently support and include all students,
it is important to know what their learning beliefs and motivation are. Thus,
this study aims to compare the language learning beliefs and motivation of two
groups of students — those whose L1 is Estonian and those whose first language
is other than Estonian but whose medium of instruction is Estonian. For this
purpose, the following research questions have been formulated: 1. Whether
and how do the beliefs of the students of the two groups differ? 2. Whether and
how does the motivation of the students of the two groups differ?

The sample of this study consisted of 191 students (161 women and 30 men).
The average age of the participants was 23.61 years (SD = 6.67). Estonian was
L1 for 140 students, and 51 students indicated another L1 (Russian, Ukrainian,
Finnish, Swedish, Arabic) as their mother tongue.
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BALLI (Beliefs about Language Learning Inventory, Horwitz 1988) was used
to assess language learning beliefs. Respondents rated the extent to which they
agree with the statements on a 6-point Likert-type scale (1 = “do not agree at
all” and 6 = “agree completely”). The BALLI statements are divided between
five subscales: The Difficulty of Language Learning, Foreign Language Aptitude,
The Nature of Language Learning, Learning and Communication Strategies, and
Motivation and Expectations. The last subscale was excluded from the present
study. For all the subscales, individual statements were used in the data analysis.

The self-regulation questionnaire (Learning Self-Regulation Questionnaire,
Black & Deci, 2000) was used to assess autonomous and controlled moti-
vation. Autonomous (e.g. I listen to my teacher because his explanations help
me understand the language better) and controlled motivation (e.g. I listen to
my teacher because it is more likely that I get a better grade) were assessed with
four statements each (Cronbach’s a = .80 for autonomous and a = .74 controlled
motivation subscale).

The statistical package jamovi (The jamovi project, 2022) and its factor
analysis extension (R Core Team, 2021; Rosseel, 2012) were used to analyse
the data. Differences in beliefs and motivation between two groups of students
were analysed using an independent samples t-test. Levene’s test was used to
check the homogeneity of the variances of the two groups, and if necessary, the
t-statistic is reported, which considers the unequal variances.

The results show that among students with a different L1 than the medium
of instruction, there are more fixed beliefs that may hinder successful uni-
versity studies. They are also less motivated, both in terms of autonomous
and controlled motivation. The results allow universities to be more aware
of students’ learning-related beliefs and motivation to organise inclusion bet-
ter and support them individually. Examples of beliefs related to language
learning can be interpreted in a wider context and transferred to other learning
situations. The academic staff needs to recognise the role of students’ beliefs
and motivation in their studies.

Keywords: Students with a different L1 than Estonian, language learning beliefs,
autonomous motivation, controlled motivation, inclusive education





