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Sisukokkuvote

Kaesoleva magistritdd eesmérgiks oli vélja selgitada, kuidas hindavad Gpetajakoolituse
tudengid oma labipdlemist 6pingute alguses ja I6pus ning millised tegurid seda ennustavad.
Lisaks oli eesmargiks vorrelda tootavaid ning mitte tootavaid tudengeid ja nende kogemust
ulikooli dpingutega, seoses akadeemilise labipdlemisega, et valja selgitada, kuidas Glikooli
kdrvalt tootamine neid faktoreid tapsemalt mojutab. Tegemist on longituuduurimusega,
mille andmete kodumine toimus aastatel 2020-2024. T66 valimiks oli 1abi nelja aasta kolm
ulidpilaste gruppi (N = 549 ), kes Tallinna Ulikooli dpetajakoolituses 6ppisid. Uurimuse
tulemusena leiti, et Opetajakoolituse tudengite hinnang enda l&bipdlemisele suureneb
(nt madal taastenftkus, organiseerimatus, negatiivne perfektsionism, madal kognitiivne
paindlikkus). Lisaks selgus, et tudengid, kes to6tavad dpingute kdrvalt dpetajana rohkem kui
20 tundi n&dalas, hindavad oma labipdlemist oluliselt kdrgemaks kui tudengid, kes to6tavad
20 tundi n&dalas v6i vahem. Uurimistdo tulemuste pealt saab teha olulisi jareldusi ning
ettepanekuid Eesti Opetajakoolituse korraldajatele, koolijuhtidele ja hariduspoliitika

kujundajatele.
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Abstract

The aim of this master's thesis was to find out how teacher training students assess their
burnout at the beginning and end of their studies, as well as identify the factors influencing
it. Furthermore, the study sought to discern differences in burnout between students who
work and those who do not, and to explore the impact of employment on their academic
experiences. Conducted as a longitudinal study spanning from 2020 to 2024, the research
involved three groups of university students (N = 549) who studied in Tallinn University’s
teacher training courses over four years. As a result of the research, it was found that teacher
training students' assessment of their own burnout increases significantly during their
studies, and burnout is mainly predicted by individual factors (e.g. low academic buoyancy,
disorganization, negative perfectionism and low cognitive flexibility). Moreover, it was
revealed that students who work as a teacher in addition to their studies for more than 20
hours a week rate their burnout significantly higher than students who work 20 hours a week
or less. Based on the results of the research, importand conclusions and suggestions can be

made for Estonian teacher training organizers, school leaders and educational policy makers.
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Sissejuhatus

Eestis on kvalifikatsiooniga Opetajate puudus olnud aktuaalne teema juba (sna pikalt
(Arenguseirekeskus, 2023). Haridussilma (2024) viimaste andmete jargi on noorte dpetajate
(noorem kui 30) osakaal véike vorreldes vanemate dpetajate osakaaluga ning samuti on néha
trendi, et noorte Opetajate osakaal on aasta-aastalt vahenenud (Taimalu et al., 2018). Lisaks
lahkub suur osa alustavaid Opetajaid Opetajaametist esimese viie aasta jooksul (Meristo &
Eisenschmidt, 2014) ja kolmandik neist lahkub kolme aasta jooksul (Rootalu, 2022). Noorte
Opetajate véhesus téhendab vaikest dpetajate jarelkasvu ning see siivendab juba olemasolevat
Opetajate puudust.

Paljud Opetajaks Oppivad tudengid kogevad likoolidpingute jooksul labipdlemist
(Salmela-Aro & Read, 2017), mis toob endaga kaasa koolitddst distantseerumise, vahenenud
enesetdhususe ja akadeemiliste tulemuste langemise (Okas, 2014). Lisaks véhese riigipoolse
toetuse tOttu peab suur osa Opetajaks Oppivatest tudengitest ulikooli koérvalt ka todtama
(Haaristo et al., 2017), mis omakorda suurendab dpetajaks Oppivate tudengite 1&bipGlemise
tdendosust Ulikoolidpingute jooksul (Draghici & Cazan, 2022). Samuti tduseb likooli kdrvalt
suure koormusega tootamisega ka oht Oppet6ds passiivseks osalemiseks vOi mitte
nominaalajaga l6petamiseks (M&gi et al., 2010). Labipdlemise olulistemateks konstruktideks
peetakse kurnatust ning motivatsioonilangust, mille tekkimisele kooli kdrvalt t66tamine ning
passiivne dppetdos osalemine kaasa aitavad (Salmela-Aro & Read, 2017).

SeetOttu voib eeldada, et noorte Gpetajate kiire labipdlemise probleemid véivad alguse
saada juba ulikoolis Opetajaharidust omandades. Seega on magistritéd eesmargiks valja
selgitada, kuidas hindavad Opetajakoolituse tudengid oma l&bipdlemist (kurnatust ja
motivatsioonilangust) dpingute alguses ja I6pus ning millised tegurid seda ennustavad. Lisaks
on eesmérgiks vorrelda tootavaid ning mitte téotavaid tudengeid ja nende kogemust tlikooli
dpingutega, seoses akadeemilise labipdlemisega (kurnatuse ja motivatsioonilangusega), et

vélja selgitada, kuidas tlikooli korvalt tootamine neid faktoreid tdpsemalt mdjutab.



Teoreetiline tlevaade

Labipblemine
Labipblemist on erinevates eluvaldkondades uuritud palju (Maslach et al., 1997; Schaufeli et
al., 2009; Hu et al., 2023; Salmela-Aro et al., 2009) ning viimastel aastatel on see teema jéudnud
ka haridusmaastikule, seoses Opetajate ja Opilaste l&bipolemisega. Naiteks on leitud, et ile poole
ulikooli dpilastest tunnevad akadeemilist 1&bipdlemist (Liu et al., 2023) ning veidi alla 40%
ulikooli @ppejoududest kogevad labipdlemist (Fernandez-Suérez et al., 2021). Peamiselt on
labipdlemist uuritud todtamise kontekstis, ks varasemaid definitsioone kirjeldab labip&lemist
kui kurnatuse seisundit, milles ollakse kidniline oma ameti vaartuse suhtes ja kus kaheldakse
oma toovBimes (Maslach et al., 1997). Uldiselt tahendab see seda, et inimene on pika aja
jooksul emotsionaalselt vOi fudsiliselt kurnatud, ta ei suhtu oma tegemistesse enam
pihendumisega ja ta ei tunne enam seotust oma t66 vOi muude tegemistega (Schaufeli et al.,
2009). Pikema aja jooksul voib I&bipdlemine viia probleemideni nii vaimse kui ka fasilise
tervisega (Hu et al., 2023). Samuti ei pruugi l&bip6lemine mdjutada vaid inimest, kes seda
otseselt kogeb, vaid kaudsemalt ka tema perekonda ja tuttavaid (Salmela-Aro & Tynkkynen,
2012).

Kui inimene pdleb 1&bi oma téokohas, voib see véljenduda emotsionaalses kurnatuses,
depersonalisatsioonis (inimese isiksusetaju nérgenemine) ja vahenenud professionaalses
efektiivsuses (Maslach, 2001). Suureks osaks labipdlemise tekkimisel on just suured néuded
tootaja suhtes, suur tookoormus ja toostress (Salmela-Aro, Tynkkynen, et al., 2011).

Kooliga/Gpingutega seotud l&bipdlemist nimetatakse akadeemiliseks labipdlemiseks,
mis seostub kurnatuse, kiunilisuse ja ebapiisavuse tundega (inadequacy) (Salmela-Aro et al.,
2009). Tapsemalt on uurimistéodes leitud, et kurnatus ja ktunilisus on eraldi konstruktid, mis
pikemas perspektiivis ennustavad ebapiisavuse tundeid ning see on justkui akadeemilise
labipblemise viimane faas, kus inimene tunneb, et ta ei saa koolitdtga piisavalt hasti hakkama,
mis vOib viia nditeks koolist valjakukkumiseni (Parker & Salmela-Aro, 2011). Samas on leitud,
et ebapiisavuse tunded voivad tekkida ka I&bipdlemisest eraldiseisvalt, kui Gpetajaks dppivad
tudengid kogevad nditeks keerulisi olukordi praktikal voi Gpingute ajal koolis todtades
(Schaufeli et al., 2009). Akadeemilise l&bipGlemisega on seotud ka néiteks negatiivne éhkkond
koolis (Salmela-Aro et al., 2008b) ning samuti tGleminek Gldharidusest akadeemilisele rajale:
akadeemiline labipdlemine kasvab kdrgkooli minekul, samas vib see vdheneda kdrgkoolist

toole minekul (Salmela-Aro et al., 2008a).



Uurimistdo kontekstis on uurimise alla voetud aga just kurnatus ja kidnilisus, sest on
leitud, et ebapiisavuse tunded on tavapdraselt Iabip6lemise viimane faas, mida kurnatus ja
kaunilisus ennustavad (Parker & Salmela-Aro, 2011). Kidnilisuse termin on varem tekitanud
uurimistéddes segadust (Salmela-Aro & Tynkkynen, 2012), mistdttu on kudnilisust siinkohal
kirjeldatud motivatsioonilangusena, sest kiunilisus viitab tavaliselt huvi langusele koolit6o
vastu ning ka see, et koolis tehtud pingutusi ei ndhta enam vaartuslikuna (Salmela-Aro, 2017).
Motivatsioonilangusele viitab rohkem ka Salmela-Aro poolt kokku pandud School Burnout
Inventory kiisimustik, millele vastavalt on kdesolevas uurimistdos labipdlemist ja selle alaliike

on analtsitud (Salmela-Aro et al., 2009).

Labipdlemist ennustavad tegurid
Paljud varasemad uurimused on keskendunud faktoritele, mis akadeemilist labipdlemist
ennustada v@ivad (Harel et al., 2023; Kotzé & Kleynhans, 2013). Need faktorid vdib jagada
negatiivne perfekstionism, madal kognitiivne paindlikkus) ning keskkonnast tulenevad tegurid
(nt. Glikooli kdrvalt tootamine, dppimisprotsessi kiirustamine, halb dhkkond ulikoolis, vahene

toetus/innustamine dppejoudude poolt).

Indiviidipdhised labipblemist ennustavad tegurid

Uheks kurnatuse ja motivatsiooni languse suurimaks &ra hoidjaks on leitud heade proaktiivsete
toimetuleku strateegiate olemasolu, néiteks oskus aega ja koormust planeerida, oskus oma
motteid, emotsioone ja kaitumist reguleerida, potentsiaalselt stressi tekitavaid olukordi ette
néha ning votta neid mitte riskidena, vaid dppimiskohtadena (Vaisanen et al., 2018). Lisaks on
leitud tugev seos enesetbhususe ja labipdlemise vahel ehk mida kdrgem on Gppija enesetbhusus,
seda madalam on vOimalus labipdlemiseks, sest ta usub enda vdimekusse raskustega toime
tulemisel ja tunneb, et need on Uletatavad (Rahmati, 2015). Seega vdib eneseregulatsiooni ja
toimetulekute strateegiate puudumist ning madalat enesetdhusust lugeda vdimalikeks
l&bipblemise ennustajateks.

Akadeemilist taastendtkust, mida defineeritakse tavapéraselt akadeemiliste raskuste,
ebadnnestumiste ja tagasilookidega toimetulekuna (Martin & Marsh, 2008), vBib samuti pidada
Uheks akadeemilise Ilabipdlemise ennustajaks/ennetajaks — mida suurem akadeemiline
taastendtkus, seda madalam akadeemiline labipdlemine (Kotzé & Kleynhans, 2013). Ehk siis
kui tudeng tuleb raskuste vdi tagasilookidega Gpingutel hasti toime, siis ei teki niivord suurt

motivatsioonilangust ning see aitab ennetada Iabipdlemist.



Lisaks on leitud, et 1&bip6lemist ennustavad ka organiseerimatus (Vaisanen et al., 2018),
negatiivne perfektsionism (Haimovitz & Dweck, 2016) ning madal kognitiivne paindlikkus
(Harel et al., 2023). Naiteks on leitud, et mida vahem organiseeritud on inimene, seda raskem
on tal toime tulla ja aega jagada kdikide oma kohustuste vahel ja seda suurem on vdimalus
selleks, et ta on oma kohustuste poolt iile koormatud (Visinen et al., 2018). Ulekoormus
omakorda tekitab kurnatust, mis koos teiste faktoritega voib viia labipdlemiseni. Negatiivne
perfektsionism viitab tavapéraselt sellele, et endale seatakse ebareaalselt kdrged standardid ja
kui tulemused ei vasta nendele standarditele, siis tuntakse ennast labikukkununa. Suuremate
valjakutsete puhul hakkavad negatiivsele perfektsionismile kalduvad dpilased oma vGimetes
kahtlema, véldivad riske ja kardavad ennast proovile panna (Haimovitz & Dweck, 2016). Madal
kognitiivne paindlikkus seisneb aga selles, et inimene ei suuda erinevates olukordades alati
kohaneda ja tal on raske juba labimdeldud plaane muuta (Vaziri Nasab et al., 2022), mis on
seotud suurema akadeemilise labipdlemisega ning vastuvotlikkusega kooliga seotud stressile
(Harel et al., 2023)

Salmela-Aro ja kolleegide (2011) kdrghariduse kontekstis labi viidud 18 aastat kestnud
longituuduuring nditas, et halvad sotsiaalsed strateegiad Ulikoolis (nt. sotsiaalne pessimism,
véltimine, sotsiaalne &revus, hébelikkus jne) ennustavad l&bipdlemist karjaari alguses: mida
kdrgem on sotsiaalne optimism ja mida madalam on sotsiaalne tagasitbmbumine, seda véaiksem

on vdimalus ka l&bip&lemiseks varajases karjaéaris ja ka hilisemas elus.

Keskkonnast tulenevad labipdlemist ennustavad tegurid
labipdlemist ennustada vdivad (Mullins et al., 2020). Naiteks mangivad suurt rolli 6pilaste
labipblemisel nende Opetajad: Opilaste Oppimisprotsessi kiirustamine ja kehvem dldine
ohkkond koolis vdib ennustada dpilaste labipdlemist, samas kui Opetaja toetus ja julgustus
vahendab labipdlemist (Salmela-Aro et al., 2008a). See aga tdhendab, et Iabipblenud Gpetajad,
kes on kiunilised, kogevad isiksusetaju kadu ja pole professionaalselt efektiivsed, voivad
mdojuda halvasti ka oma dpilastele. Lisaks tuleks tdhelepanu pdorata ka sellele, et I&bipdlemisel
ning kurnatusel ei ole tugevat seost halbade akadeemiliste tulemustega kdrgkoolis (Schaufeli et
al., 2002; Vizoso et al., 2019) ehk siis dpitulemused ei anna meile otsest arusaama sellest, kas
Opilased tunnevad l&bipdlemist, mistdttu on oluline panna réhku sellele, et leida kindlaid viise
kuidas labipdlemist mérgata ja dra hoida. Seejuures on aga oluline ka see, et labip&lemine on
oma olemuselt muutlik ja selle tase vdib kdikuda dpingute jooksul. Erinevates uurimistdddes

on leitud, et pdhikoolis labipdlemine tbuseb dppeaasta jooksul (Salmela-Aro & Upadyaya,



2014), samad tulemused on leitud ka kdrgkoolis dppimise puhul (Salmela-Aro & Read, 2017)
ehk labipdlemise tase on Oppeaasta alguses madalam kui Oppeaasta I6pus. Samas on ka
tdendeid, et l&bipdlemine vdib Opinguaastate jooksul stabiliseeruda (Salmela-Aro &
Tynkkynen, 2012).

Oluliseks teguriks akadeemilise l&bipGlemise ennustamisel on ka dlikooli korvalt
todtamine. Akadeemilise l&abipdlemise ja kooli kérvalt todtamist ei ole hetkel veel piisavalt
palju uuritud ning siiani tehtud uuringutes on saadud vastuolulisi tulemusi. Né&iteks on osad
uurimistédd leidnud, et labipdlemine vdib véheneda Ulikooli IGpetades ja tddle asudes
(Salmela-Aro et al., 2008a). Samas on Salmela-Aro ja kolleegid (2011) leidnud, et dpetajaks
Oppivate tudengite Iabipdlemise protsess vOib alguse saada Opingute ajal ning parast dpinguid
koolis tootades voib nende labipdlemine veelgi stiveneda. Samas voib siin olla aga erinevus
selles, et kui palju ja pikalt need inimesed 6pingute jooksul akadeemilist 1&bip&lemist kogesid.

Suur osa kdrgkoolis dppivatest tudengitest to6tavad Gpingute ajal ning tle poole neist
tootab 20 tundi nadalas v6i rohkem (ehk siis rohkem kui 0.5 koormusega) (Haaristo et al.,
2017). Sellel véivad olla negatiivsed tagajérjed nii 6pingutele kui dppijale endale (Benner &
Curl, 2018). Eesti Ulidpilaste t66hdive méér on Euroopas ks kdrgemaid ja meil tootab tervelt
66% Ulibpilastest dpingute kdrvalt, sh 51% neist tdiskoormusega (Mé&gi et al., 2010; Haaristo
et al., 2017). Opingute kdrvalt tdiskohaga todtavad tudengid kogevad oluliselt rohkem
akadeemilist 14bipdlemist kui mitte tootavad tudengid (Draghici & Cazan, 2022). See on ka
oodatav, sest tdiskoormusega to6tavatel tudengitel jadb vahem vaba aega néiteks puhkamiseks,
sotsiaaleluks ja meelelahutuseks (Magi et al., 2011), mis aitaks labiplemist valtida (Salmela-
Aro, Tolvanen, et al., 2011). Oluline on vélja tuua ka seda, et tlikoolidpingud todtamisele
uuringute jargi negatiivselt ei mdju ehk siis enamasti kannatab ainult Gppimine (Mégi et al.,
2011).

Ulikooli ja todandja roll Glidpilaste labipdlemise ennetamisel

Oluline roll akadeemilise labipdlemise valtimisel ning kurnatuse ja motivatsioonilanguse
vahendamisel on korgharidust pakkuvatel asutustel — tapsemalt Oppekavade juhtidel,
Oppejoududel ning teistel Glidpilaste Gpingutega seotud isikutel (Batista et al., 2021).

Té&napdeval on mitmetes Euroopa korgkoolides ja tldharidus koolides tekkinud
suhtumine, et dppijad on nagu tarbijad ja kool nagu teenusepakkuja (Brooks, 2022), mis on
tekitanud Gppijates mulje nagu neid ei kohelda kui inimesi, vaid kui inimkapitali, keda justkui
toodetakse tooturule (Gravett et al., 2020). Selline suhtumine v@ib viia koolijuhtide tdhelepanu

Oppijate heaolust hoopis kooli thususele/tulemuslikkusele ning selle demonstreerimisele (nt.



Pdder et al., 2023). Tegelikult on vdimalik aga korgkoolidel ja nende juhtidel panustada
sellesse, et koolis oleks tldisemalt toetav 6hkkond ja innustada suhtumist Gpilastesse nagu
partneritesse, mis aitab toetada transformatiivset Oppimist (Gravett et al., 2020).
Transformatiivne Oppimine téhendab, et Oppimise jooksul tekkinud véljakutsete tottu
muudavad Opilased oma perspektiive ning see viib neid edasi oma tddalase ning isikliku
identiteedi kujunemisel (Mezirow, 2008). See aitab dpilastel paremini toime tulla raskustega ja
suure tdokoormusega ning samuti aitab see Opilastel paremini oma mdtteviise teadvustada
(Plack et al., 2023) ning sellega ehk ka l&bip&lemist dra hoida. Samuti on oluline ka see, et
Oppejoud teaksid, milliseid kditumismustreid margata enne, kui labipélemine jouab nii kaugele,
et Oppija jatab oma Gpingud pooleli. Kdrgkoolide juhtidel on vdimalik hoolitseda koostoise
sisekliima eest, toetada dppejoudude ja ulidpilaste kollegiaalsust, 6ppekorraldust mugavdada
selliselt, et see on l&bimdeldud, arvestades tudengeid ja nende vajadusi téisvéartuslike
uhiskonna liitkmetena (Saar et al., 2012).

Lisaks on oluline, et 6ppejoud oskaksid mérgata akadeemilise labipdlemise marke, mida
saaks tagada l&bi erinevate todtubade ja GpivGimaluste pakkumise. Samuti oleks hea ka
regulaarselt 1abi viia uurimusi labipdlemise taseme kohta kdrgkoolis (nt. kasutades School
Burnout Inventory kisitlust), et olla kursis dpilaste vaimse tervisega (Salmela-Aro et al., 2009).

Veel Uheks oluliseks teemaks l&bipGlemise dra hoidmise juures on korraldada Gpe
selliselt, et vOetakse arvesse ulidpilaste suurt to6hdivet. Paljud eeldavad, et Glidpilased, kes
Opivad taiskoormusega, t6otavad osalise koormusega ja vastupidi, kuid tegelikkuses ei vasta
see alati tGele (Magi et al., 2011). Uks lahendus v&ib olla koormuse vidhendamine Gppekavade
I6imimise tulemusena. L&imitud dppekavadel dppivate Oppijate labipdlemine on oluliselt
madalam kui tavaparastel 6ppekavadel dppivatel dpilastel , sest I6imitud Gppekavad tdstavad
oluliselt rahulolu oma 6pingutega (Batista et al., 2021). Samuti v6ib Ulidpilaste akadeemilist
labipblemist ennetada ka see, kui tudengid saaksid osalise koormusega té6tada ulikoolilinnakus
vOi otsesemalt likoolis, mis tekitab seotuse tunnet dpingutega, voi pakkuda paindlikumaid
vOimalusi Oppimiseks (nt seminarid, mis toimuvad n&dalavahetuseti ja ©ohtuti vdi
veebivahendusel), et ka téiskohaga tootavad Opilased saaksid paremini koolitdos osaleda
(Remenick & Bergman, 2021).

Eesmark ja uurimiskisimused
Kuna akadeemiline labipdlemine ja selle ennetamine on ulikooli tasemel ja Gpetajaks
Oppivate tudengite puhul oluline (Salmela-Aro, Tolvanen, et al.,, 2011), siis on ké&esoleva

magistritdd peamiseks eesmargiks valja selgitada, kuidas hindavad dpetajakoolituse tudengid



oma labipdlemist (kurnatust ja motivatsioonilangust) dpingute alguses ja I6pus ning millised
tegurid seda ennustavad. Lisaks on eesmargiks vorrelda todtavaid ning mitte todtavaid
tudengeid ja nende kogemust ulikooli dpingutega seoses akadeemilise l&bipdlemisega
(kurnatuse ja motivatsioonilangusega), et vélja selgitada, kuidas tlikooli kdrvalt to6tamine neid

faktoreid tapsemalt mojutab. Eesmarkide saavutamiseks piistitati kolm uurimiskisimust:

1) Kuidas muutub dpetajakoolituse tudengite hinnang enda l1édbipdlemisele (kurnatusele ja
motivatsioonilangusele) iilikooli dpingute véltel?
Oletame (H1), et Opetajaks Oppivate tudengite motivatsioonilangus ja kurnatus suureneb

ulikoolidpingute jooksul (Salmela-Aro & Read, 2017).

2) Missugused tegurid ennustavad Opetajakoolituse iilidpilaste 1dbipdlemist (kurnatus ja
motivatsioonilangust)?

Oletame (H2), et Opingute alguses ilmnevat motivatsioonilangust ja kurnatust ennustavad

Lisaks oletame (H3), et Gpingute 16pus ennustavad motivatsioonilangust ja kurnatust pigem

keskkonnast tulenevad tegurid (Mullins et al., 2020).

3) Kasja mil méiral erinevad Opetajana to6tavate ja mitte tootavate iilidpilaste hinnangud
oma labipdlemisele (kurnatusele ja motivatsioonilangusele)?
Oletame (H4), et tlikooli kérvalt téotavad tudengid hindavad oma l&abiplemist kdrgemalt kui
mitte tootavad tudengid (Draghici & Cazan, 2022).
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Metoodika

Valim
Uuringu valimi moodustasid neljal jérjestikusel aastal monitooringus osalenud ulidpilased, kes
Oppisid erinevatel dpetajakoolituse dppekavadel aastatel 2020/2022 (esimene laine), 2021/2023
(teine laine) ja 2022/2024 (kolmas laine; vt tabel 1). Kokku vastas kisimustikele 1&bi kolme
Oppeaasta 549 Gpetajakoolituse magistridppe tudengit, kellest 76,8%-I oli emakeeleks eesti keel
ja kellest 79,6% olid naissoost. Ule kolmandiku vastajatest oli vanuses 20-29 ning veidi alla
kahe kolmandiku vanuses 30-50 vdi rohkem. Vastanud tudengitest pea 70% tdotasid 6petajana
vOi Opetajaga sarnases rollis (nt huvikoolis v&i eratundide andjatena). Ule kolmandiku neist
(34,2%) olid Opetajana tootanud vdhem kui 5 aastat ning seda tookoormusega vahem kui 20

tundi nadalas.

Protseduur
Andmete kogumine toimus Tallinna Ulikooli Gpetajamonitooringu raames alates 2020. aastast
kdigi Opetajakoolituse Oppekava lidpilaste seas. | laine toimus 2020. aasta augustist kuni 2022
aasta aprillini. Il laine andmete kogumine toimus 2021. aasta augustist 2023. aasta aprillini ning
I11 laine algas 2022. aasta augustis ning see kestab 2024. aprillini (vt lisa 1). lga laine jooksul
viidi labi 11 kasimustikku ja kdikide kusimustike lingid edastati tudengitele e-posti aadressile,
mis tdhendas, et UliGpilane sai endale valida sobiva aja ja koha kusimustiku taitmiseks. Iga
kisimustik oli vastamiseks avatud kuni 4 nddalat ning sellele vastamisest vdis ka loobuda.
Esimese laine seitse esimest kusimustikku viidi 1abi Google Formsis ning alates 2021. aasta
stigisest on kasutusel kisitluskeskkond Qualtrics. Kasutusel oli ankeetkiisimustik, mis sisaldas
nii skaalasid kui ka avatud kiisimusi. Hiljem anti igale vastajale oma kood, mis on teada ainult

uuringu labiviijal. Antud t66s kasutati juba anoniimiseeritud andmeid.

Modtevahendid
Monitooringus l&biviidud kisimustikud koosnesid erinevatest blokkidest — nditeks esitati Uihe
blokina vaited l&bipdlemise, taastendtkuse ja negatiivse perfektsionismi kohta (vt lisa 4). Teise
kisimustiku the alabloki raames paluti UliGpilastel hinnata oma téidesaatvaid funktsioone (vt
lisa 5) ja esimese kisimustiku theks alablokiks oli enesetdhusus dpetajana (vt lisa 6). Lisaks
kisiti ka osalejate taustaandmeid (nt sugu, dppekava, téokoormus, tdokogemus Opetajana ja
emakeel). Klsimuste puhul said vastajad valida sobiva vastuse 6-pallisel Likerti skaalal, kus 1
= Uldse ei ndustu, 2 = ei ndustu, 3 = pigem ei ndustu, 4 = pigem ndustun, 5 = ndustun ja 6 =

ndustun taielikult.
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Labip6lemine, taastendtkus ja negatiivne perfektsionism
Selleks, et ndha, missugused faktorid labipdlemise, taastendtkuse ja negatiivse perfektsionismi
véidete pinnalt tekivad, viidi labi eksploratiivne faktoranaluls, mille tulemusena ilmnes neli
alaskaalat: kurnatus, motivatsioonilangus (Salmela-Aro et al., 2009) taastendtkus (Martin &
Marsh, 2008) ja negatiivne perfektsionism (Sironic & Reeve, 2015). Antud t606s kasutati kdiki
alaskaalalasid: kurnatus, motivatsioonilangus, taastendtkus ja negatiivne perfektsionism.
Kurnatuse faktorisse laadusid neli vaidet (nt tunnen, et olen 6pingutega lle koormatud).
Selle alaskaala Cronbachi alfa oli 0,72. Motivatsioonilanguse faktor koosnes kolmest vaitest
(nt kahtlen pidevalt, kas mu dpingutel on mingit mdotet). Selle alaskaala Cronbachi alfa oli 0,76.
Taastendtkuse faktor koosnes viiest nditest (nt ma ei lase halbadel tulemustel oma enesekindlust
mojutada) ja selle alaskaala Crohnbachi alfa oli 0,79. Negatiivse perfektsionismi faktor koosnes
kahest vditest (nt kui mul l&heb koolis halvasti, tunnen, et olen inimesena l&bi kukkunud) ning

selle alaskaala Crohnbachi alfa oli 0,74.

Taidesaatvad funktsioonid

Téidesaatvate funktsioonide kisimustikuga (Aus et al.,, 2022) labiviidud faktoranalldsi
tulemusena laadus organiseerimatuse faktorisse neli vdidet (nt unustan aeg-ajalt mdne
Oppellesande tegemata; Cronbachi alfa 0,76) ning madalat kognitiivset paindlikkuse
faktorisse kolm vaidet (nt mul on raske muuta tavapéarast paevakava voi varem tehtud plaane;
Cronbachi alfa 0,70).

EnesetBhusus Gpetajana

Opetaja enesetbhususe kiisimustikuga labiviidud faktoranaliiiisi tulemusena tekkis neli
alaskaalat: Gldine enesetdhusus Opetajana, enesetbhusus Opetajana spetsiifiliste oskuste
arendamises (nt kaitumis- ja Opiraskustega toimetulemisel), véline kontrollikese ja
enesetbhusus Opilastega toimetulekul (Hoy & Woolfolk, 1993; Tschannen-Moran & Hoy,
2001). Antud t60s kasutati neist tihte, enesetdhusus dpetajana spetsiifiliste oskuste arendamises,
kuhu laadus seitse véidet (nt oskan/oskaksin rahustada teisi segavat vdi larmakat 6pilast). Selle

alaskaala Cronbachi alfa oli 0,88.

Tootamine Opetajana

Uks kiisimus puudutas ka tilidpilaste todtamist dpetajana: Opingute kdrvalt todtan dpetajana.
Ulidpilased said endale sobiva vastuse valida 3-pallisel skaalal, kus 1 = ei to6ta Gpetajana, 2 =
Jah, t66tan dpetajana (vahem kui 20 tundi n&dalas), 3 = Jah, to6tan dpetajana (rohkem kui 20

tundi n&dalas).
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Andmeanaltiisi strateegia
Andmete analliisimiseks kasutati kahte programmi Jamovi 2.4 (The Jamovi Project, 2024) ja
IMB SPSS Statistics versioon 29. Faktoranalliusi jaoks kasutati programmi Jamovi 2.4 ning
muude anallitside jaoks kasutati programmi IMB SPSS Statistics versioon 29.

Selleks, et vélja selgitada, et kuidas muutub dpetajakoolituse tudengite hinnang enda

kurnatusele ja motivatsioonilangusele Glikooli dpingute véltel (UK1; H1), kasutati paarikaupa
t-testi (Paired Samples T-Test).
Selleks, et valja selgitada, missugused nditajad ennustavad labip&lemist (kurnatust ja
motivatsioonilangust) (UK2; H2; H3) viidi kdigepealt 1abi korrelatsioonanaliits (vt lisa 3) ning
sealt tulenevate seostega viidi labi sammregressioon. Koik tegurid jaotasime kolme
kategooriasse, milleks olid uskumused, emotsioonid ja motivatsioon; &pitegevuste
planeerimine ja reguleerimine ning Oppimise protsessi analiisimine ja hindamine
(metakognitiivsed Gpioskused) (Boekaerts, 1999; Pintrich, 1999). Regressioonianallisi tehti
esimese semestri 16pu motivatsioonilanguse ja kurnatuse kohta ning neljanda semestri 16pu
motivatsioonilanguse ja kurnatuse kohta eraldi.

Selleks, et valja selgitada, kas ja mil mé&é&ral erinevad Opetajana todtavate ja mitte
tootavate Glidpilaste hinnangud oma labipdlemisele (kurnatusele ja motivatsioonilangusele)
(UK3; H4), kasutati thesuunalist ANOVA (one-way ANOVA). Siinkohal tehti analiitis vaid
esimese Oppeaasta kohta, sest andmed puudusid selle kohta, et kas need tliGpilased ka teisel
aastal tootasid voi mitte.

Té&psemate gruppidevaheliste erinevuste analtusimiseks kasutasime kurnatuse ja
organiseerimatuse puhul (andmed jaotusid normaaljaotusel) LSD Post-Hoc testi ning
motivatsioonilanguse ning (ldise enesetdhusus Opetajana puhul (andmed ei jaotunud
normaaljaotusel) Games-Howelli testi. Motivatsioonilanguse puhul (andmed ei jaotunud
normaaljaotusel) kasutati selles tootavate ja mitte t06tavate tudengite vahelise vordluse
tegemiseks Games-Howell testi ning organiseerimatuse puhul (andmed jaotusid
normaaljaotusel) kasutati LSD Post-Hoc testi. Uldine enesetdhusus 6petajana puhul (andmed

ei jaotunud normaaljaotuselt) kasutati Games-Howell testi.
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Tulemused
Opetajaks dppivate tudengite hinnangud oma kurnatusele ja
motivatsioonilangusele Ulikoolidpingute valtel
Opetajaks dppijad hindasid nii kurnatust (t=-7,18, p = <0,001) kui motivatsioonilangust (t =
—-17,64, p = <0,001) dpingute 16pus statistiliselt oluliselt kdrgemaks kui dpingute alguses (vt
tabel 2). Lisaks on ndha, et m6lema tulemuse puhul on védikemaks lainud ka standardhélve ehk
tudengid on hakanud neid vaiteid selles konstruktis dpingute jooksul sarnasemalt hindama ning

hajuvust on vdhem.

Tabel 2. Ulidpilaste kurnatus ja motivatsioonilangus erinevatel mé&tmiskordadel

Tunnused n M SD t
Kurnatus (I 100 3,70 1,10 -7,18*
semestri 16pp) -
Kurnatus (1V 100 4,60 0,65
semester -
Opingute 18pus)
Motivatsiooni 100 2,46 1,05 -17,64*
langus (I
semestri 10pp) -
Motivatsiooni 100 4,74 0,66
langus (1V
semester -
Opingute 18pus)
Markus. n = vastajate arv, M = aritmeetiline keskmine, SD = standardhdlve, t = t- testi statistik,
*p < 0,001

Opingutega seotud kurnatust ja motivatsioonilangust ennustavad tegurid
Esimese semestri 10pu regressioonianaliitisi kurnatuse kohta lisati kokku 8 tunnust. Kdigepealt
(vt tabel 3) lisati taastendtkus, mis suurendas mudeli kirjeldusvdimet 23,8% vorra, seejarel lisati
negatiivne perfektsionism, mis suurendas mudeli kirjeldusvdimet 6,8% vorra ja viimasena lisati
madal kognitiivne paindlikkus, mis suurendas mudeli kirjeldusvdimet 3,9% vdrra. Seega jaid
I6plikusse mudelisse kurnatuse kohta esimese semestri I6pus ennustavate faktoritena sisse
taastendtkus, negatiivne perfektsionism ja madal kognitiivne paindlikkus (R? = 0,344). Mudel
nditab, et 34,4% magistritudengite kurnatuse variatiivsusest esimese semestri I6pus on voimalik
selgitada kasutatud kolme ennustajaga F (3,134) = 23,47, p < 0,001.
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Tabel 3. Lineaarse regressioonianalidisi tulemused kurnatuse ennustamisel magistritudengite

esimese semestri 16pus

Mudelid B S R2 AR? p-vaartus
1 (Constant) 5.98 0,238 0,238 <0,001
Taastendtkus -0,641 -0,488
2 (Constant) 4.59 0,306 0,068 <0,001
Taastendtkus -0,453 -0,345
Negatiivne 0,265 0,297
perfektsionism
3 (Constant) 3.52 0,344 0,039 0,006
Taastendtkus -0,34 -0,259
Negatiivne 0,238 0,267
perfektsionism
Madal
kognitiivne
paindlikkus 0,210 0,222

Mdrkus. Constant = kurnatus, B = regressioonimudeli kordaja, p = standardiseeritud kordaja,
R2= determinatsioonikordaja, 4R? = determinatsioonikordaja muutus, p-vaartus = statistiline
olulisus

Esimese semestri I16pu regressioonianaliitisi motivatsiooni languse kohta lisati kokku 7
tunnust. Kdigepealt (vt tabel 4) lisati mudelisse organiseerimatus, mis suurendas mudeli
Kirjeldusvdimet 16,3% vorra ja seejarel taastendtkus, mis suurendas mudeli kirjeldusvdimet
5,7% vdrra. Loplikusse mudelisse motivatsiooni languse kohta esimese semestri 16pus (R? =
0,22) jaid ennustavate faktoritena sisse organiseerimatus ja taastendtkus. Mudel néitab, et 22%
magistritudengite motivatsiooni languse variatiivsusest esimese semestri 18pus on vdimalik
selgitada kasutatud kahe ennustajaga F (2,135) = 19,019, <p = 0,001.

Tabel 4. Lineaarse regressioonianalliusi tulemused motivatsiooni languse ennustamisel

magistritudengite esimese semestri 16pus

Mudelid B i} R2 AR? p-véartus
1 (Constant) 1,41 0,163 0,163 <0,001
Organiseerimatus 0,471 0,403
2 (Constant) 2,96 0,220 0,057 0,002

Organiseerimatus 0,404 0,346
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Taastendtkus -0,367 -0,246

Mdarkus. Constant = motivatsiooni langus, B = regressioonimudeli kordaja, g =
standardiseeritud kordaja, R?= determinatsioonikordaja, 4R? = determinatsioonikordaja

muutus, p-vaartus = statistiline olulisus

Opingute 18pu regressioonianaliilisi kurnatuse kohta lisati kokku 8 tunnust. Kaigepealt
(vt tabel 5) lisati enesetdhusus Opetajana spetsiifiliste oskuste arendamises (nt kaitumis- ja
Oppeprobleemide puhul), mis suurendas mudeli kirjeldusvéimet 57,5% vdrra ja seejérel lisati
taastendtkus, mis suurendas mudeli Kirjeldusvbimet 9% vorra. Ldplikusse mudelisse kurnatuse
kohta Opingute 16pus (R? = 0,666) jaid ennustavate faktoritena sisse enesetShusus Opetajana
spetsiifiliste oskuste arendamises (nt. kditumis- ja dppeprobleemide puhul) ja taastendtkus.
Mudel nditab, et 66,6% magistritudengite kurnatuse variatiivsusest neljanda semestri [Gpus on
vOimalik selgitada kasutatud kahe ennustajaga F (2,40) = 39,79, p <0,001.

Tabel 5. Lineaarse regressioonianalliisi tulemused kurnatuse ennustamisel magistritudengite

Opingute 16pus

Mudelid B i} R2 AR? p-véartus
1 (Constant) 1,401 0,452 0,575 0,575 <0,001
Enesetbhusus 0,769 0,103
Opetajana
spetsiifiliste
oskuste

arendamises

2 (Constant) 0,581 0,476 0,666 0,09 0,002
Enesethusus 0,489 0,126
Opetajana
spetsiifiliste
oskuste

arendamises
Taastendtkus 0,432 0,131

Mdrkus. Constant = kurnatus, B = regressioonimudeli kordaja, # = standardiseeritud kordaja,
Rz = determinatsioonikordaja, 4R? = determinatsioonikordaja muutus, p-vaartus = statistiline
olulisus
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Opingute 16pu regressioonianaliiisi motivatsioonilanguse kohta lisati kokku 8 tunnust.
Mudelisse (vt tabel 6) lisati enesetdhusus Opetajana spetsiifiliste oskuste arendamises (nt.
kaitumis- ja Gppeprobleemide puhul) ning see suurendas mudeli kirjeldusvdimet 42,2% vorra.
Loplikusse mudelisse kurnatuse kohta 6pingute 18pus (R? = 0,442) jai ennustava faktorina sisse
ainult enesetdhusus Opetajana spetsiifiliste oskuste arendamises (nt. ké&itumis- ja
Oppeprobleemide puhul). Mudel néitab, et 42,2% magistritudengite kurnatuse variatiivsusest
esimese semestri 18pus on vdimalik selgitada kasutatud tihe ennustajaga F (1,41) = 32,506, p <
0,001.

Tabel 6. Lineaarse regressioonianalliusi tulemused motivatsiooni languse ennustamisel

magistritudengite dpingute I6pus

Mudelid B i R2 AR? p-véartus
1 (Constant) 1,846 0,442 0,442 <0,001
Enesetdhusus 0,665 0,665
Opetajana
spetsiifiliste
oskuste

arendamises

Mdrkus. Constant = motivatsiooni langus, B = regressioonimudeli kordaja, £ =
standardiseeritud kordaja, R2= determinatsioonikordaja, 4R?= determinatsioonikordaja
muutus, p-vaartus = statistiline olulisus

Opetajana todtavate ja mitte todtavate Ulidpilaste hinnangute erinevused oma

kurnatusele ja motivatsiooni langusele

Tabel 7. TooOtavate ja mitte-tootavate Ulidpilaste hinnangud oma kurnatusele ja

motivatsioonilangusele Gpingute alguses

Tunnus Ei toota Tootab alla 20 tunni Too6tab 20 ja enam
M (SD) M (SD) tundi M (SD)
Kurnatus 3,42 (0,77) 3,57 (1,03) 3,85 (0,99)
Motivatsioonilangus 2,67 (1,06) 2,59 (1,04) 3,09 (1,21)

Markus. M = aritmeetiline keskmine, SD = standardhalve

Opetajana to6tavate ja mitte-tootavate ilidpilaste vérdlusanaliiiisi tulemused néitasid, et kolme
grupi (mittetdotavate, alla 20 tunni tdotavate ja le 20 tunni tdotavate tudengite) hinnangud

oma kurnatusele ja motivatsioonilangusele olid statistiliselt oluliselt erinevad (kurnatuse
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vordlus F (2, 272) = 4,634, p =0,01; motivatsioonilanguse vordlus F (2, 272) = 5,56, p = 0,004;
organiseerimatuse vordlus F (2, 112) = 4,92, p = <0,03). Post hoci tulemusena selgus, et

statistiline erinevus oli nende Glidpilaste vahel, kes to6tavad alla 20 tunni vai ei toota Gldse ja
kes tootavad 20 tundi vdi enam (vt tabel 7).
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Arutelu
Antud magistritoo eesmark oli vélja selgitada, kuidas hindavad 6petajakoolituse tudengid oma
akadeemilist I&bipdlemist (kurnatust ja motivatsioonilangust) dpingute alguses ja 18pus ning
millised tegurid seda kdige rohkem ennustavad. Lisaks oli teine eesmark vorrelda to6tavaid
ning mitte to6tavaid tudengeid ja nende kogemust akadeemilise labipdlemisega (kurnatuse ja
motivatsioonilangusega), et vélja selgitada, kuidas ulikooli kdrvalt td6tamine seda tapsemalt
mdojutab.

Tulemustest selgus, et Opetajakoolituse tudengite seas on selgelt néha, et hinnang enda
l&bipGlemisele suureneb Opingute jooksul. Tdusu oli n&ha nii kurnatuse kui ka
motivatsioonilanguse 0sas ning viimane neist téusis dpingute valtel peaaegu kahekordselt.
Seega esimene uurimuses pustitatud hlpotees sai Kinnituse. Sarnaseid tulemusi on varasemalt
leitud ka nditeks Soome Ulidpilaste seas (Salmela-Aro & Read, 2017), kill aga on selles
uurimistoos testitud kdiki tlidpilasi, mitte ainult magistridppe Glidpilasi. Samas on leitud, et
labipblemise tase kdigub ka uleuldiselt kui vorrelda Oppeaasta algust ja Oppeaasta I6ppu
(Salmela-Aro & Upadyaya, 2014) ning kuna k&esoleva uurimuse kdigus mdddeti l&bipdlemist
vaid Opingute alguses (esimese semestri 16pus) ja dpingute I6pus (dppeaasta 16pus), siis voib
see tulemus veidi olla mdjutatud ka sellest. Opingute 16pus on stressitase Gleiildiselt suurem,
sest tegeleda tuleb viimaste eksamite, 16putd0 kirjutamise ning selle kaitsmisega ning see toob
endaga kaasa tavaparasest suurema koormuse.

Tulemused naitasid ka, et nii dpingute alguses kui ka dpingute 16puks on suurimateks
tulemus Kinnitab uurimuses seatud teist hlpoteesi, kuid likkab Gmber kolmanda hipoteesi.
Néiteks Opingute alguses kurnatuse puhul on tulemuste pdhjal ennustajateks taastendtkus,
negatiivne perfektsionism ja madal kognitiivne paindlikkus. Motivatsioonilanguse puhul
dpingute alguses on nendeks aga organiseerimatus ja taastendtkus. Need tulemused olid ka
oodatavad, sest oskus raskustega toime tulla, oma koormust ja aega planeerida ja oma
emotsioone reguleerida on ka varasemates uurimistoddes valja toodud kui l&bipGlemist &ra
hoidvad faktorid (Véisénen et al., 2018; Kotzé & Kleynhans, 2013). Kill aga on huvitav, et
Opingute I6pus on andmete kohaselt nii motivatsioonilanguse kui ka kurnatuse tiheks oluliseks
ennustajaks enesetGhusus Opetajana spetsiifiliste oskuste arendamises (nt kaitumis- ja
Opiraskustega toimetulemisel). Varasemates t66des on kill leitud tugev seos enesetdhususe ja
labipblemise vahel, kuid seda pigem vaadates dpilaste enda enesetbhusust koolis hakkama

saamisega (Rahmati, 2015). Kull aga vGib siinkohal tulemust selgitada see, et kditumis- ja
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Opiraskuseid kogevate noortega toimetulek on ka kogenud Opetajatele kohati keeruline ning
Opetajaks Oppivatel tudengitel on ootus, et koolis kdies on voimalik saada oskuseid, et nende
noortega paremini toime tulla. Kui aga reaalselt olukord ei muutu ja Gpilane ei tunne, et ta
suudab neid uusi teadmisi oma klassiruumis dra kasutada, siis langeb ka motivatsioon edasi
Oppida ning tduseb kurnatus. Hetkel puuduvad aga uuringud, mis seda kinnitaks ning see oleks
teema, mida kindlasti tasuks edaspidi tdpsemalt uurida (kas dppivad Opetajad, kellel on kdrgem
olulisust l&bipbdlemise ennustamisel leitud ka thes longituuduuringust (Salmela-Aro et al.,
2011). Varasemalt on leitud, et ka keskkonnast tulenevad tegurid vdivad l&bip6lemist
ennustada, kuid viidatud uuringu valimiks olid arstiks Gppivad tudengid, kelle haridustee on
oluliselt erinev Gpetajaks Oppivatest tudengitest (Mullins et al., 2020).

Viimaks nditasid tulemused, et Glidpilased, kes todtavad Gpingute kdrvalt rohkem kui 20
tundi nédalas dpetajana (ehk rohkem kui 0,5 kohaga) hindavad oma l&abipdlemist (kurnatust ja
motivatsioonilangust) oluliselt kdrgemaks kui tudengid, kes ei to6ta voi tootavad vahem kui 20
tundi nddalas, mis osaliselt kinnitab, kuid samas ka likkab Umber neljanda hipoteesi.
Hiipoteesis oletati, et kdige madalamalt hindavad oma labipdlemist mittetéotavad Gpilased, aga
tegelikult ei olnud olulist statistilist erinevust tudengite vahel, kes ei t66ta ja kes todtavad véhem
kui 20 tundi nddalas Gpetajana. Vastust kinnitab ka varasem uuring Eestis, mis on markinud, et
ule 20 tunni n&dalas ulikooli 6pingute kdrvalt to6tamine mdjub halvasti nii 6pingutele kui ka
indiviidile otseselt (Mdgi et al., 2011) ning samu tulemusi on leitud ka teistes riikides (Benner
& Curl, 2018). See voib ndidata seda, et todtamine kooli kdrvalt ei ole halb, kill aga peaks nii
tooandjad, tudengid, Gppejoud ja ka koolijuhid tBstma teadlikkust selle osas, et millised
tagajarjed on kooli kérvalt tdiskohaga to6tamisel ning réhutama seda, kui oluline on vahepeal
ka puhata ja vaba aega meelelahutuseks voi sotsiaaleluks kasutada. Samuti oleks oluline, et riik
tervikuna leiaks viise, kuidas ulidpilased saaksid endale lubada véhem to6tamist aina kallinevas

majanduses.

Piirangud ja edasised uurimissuunad
Kéaesoleva t66 (ks piiranguid on seotud valimiga. Tépsemalt - uuring on labiviidud ainult
Tallinna Ulikooli magistridppes Gppivate tudengitega, kuid see valim vajaks laiendamist ka
naiteks Tartu Ulikoolile ning vdibolla saaks osaliselt kaasata ka bakalaureuse Ulidpilasi
(alusharidus ja klassidpetaja erialad), et teha jareldusi suuremas mastaabis. Edaspidi tasuks

uurida ka seda, kuidas erinevad tulemused néiteks bakalaureuse- ja magistridppe tudengite
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vahel ja vastavalt sellele leida lahendusi nende tudengite toetamiseks l&bipGlemise
ennetamisel.

Piiranguks vdib lugeda ka uurimise labiviimise protseduuri, sest labi kahe aasta kusitud
skaalade vastajate arv varieerus aja jooksul vaga palju (nt esimesel semestril oli vastajaid 104-
151, kuid viimasel semestril vaid 59-62). Seda piirangut oleks vdimalik ehk véltida, kui
kiisimustikke viia l1abi nditeks osana loengust tlikoolis, mitte saata kiisimustikke edasi l&bi e-
maili, sest e-mailid vBivad jaada infotulvas méarkamata.

Samuti tulenevad piirangud ka mddtevahenditest, sest néiteks enesetbhusus Gpetajana
kisimustikus vastasid kiisimustele ka need tudengid, kes dpetajana ei to6tanud ja nad vastasid
oletuste pdhjal. Tulemus voib erinev olla kui need tudengid oleks vastamata jatnud. Tulevikus
oleks voimalik kusimustikku kohandada selliselt, et osad kisimused avanevad ainult
vastajatele, keda need puudutavad ehk nditeks kui tudeng on vastanud, et ta Gpetajana ei toota,
siis need kisimused talle ei ilmu.

Lisaks on piiranguks ka see, et uurimistods on téokoormust ja tootavaid tudengeid
vaadatud ainult dpingute alguses ja 6pingute I6pu kohta ei ole meil andmeid. Nende andmete
olemasolu v@ib potentsiaalselt muuta nditeks labipdlemist ennustavate faktorite tulemust
Opingute I6pus.

Tulevikus vdiks tapsemalt uurida ka seda, kas ja kui palju tudengeid oma Gpingud nende
aastate jooksul katkestavad. Seda oleks oluline uurida, et tdpsemalt ndha, kas ja kui palju
kdrgem akadeemiline labipGlemine otseselt Glikoolist valjalangemise/lahkumise tdendosust
mdjutas ning kas valja langevad ka ulidpilased, kes hindasid oma labip&lemist pigem madalalt.
Edaspidi tasuks uurida ka seda, kuidas erinevad tulemused nditeks bakalaureuse- ja
magistridppe tudengite vahel ja vastavalt sellele leida lahendusi nende tudengite toetamiseks

labipbGlemise ennetamisel.

Jareldused ja ettepanekud

Vottes arvesse uuringute, ka antud t60 tulemusi, mis nditavad selgelt, et tlidpilased tunnevad
dpingute 18pu poole suuremat l&bipdlemist, tuleks Gppekavad Ule vaadata ning planeerida
selliselt, et seal oleks kursusi vdimalik omavahel 16imida, muutes infot kompaktsemaks,
tekitades ainete omavahelisi seoseid ning aidata tlidpilastel neid paremini moista (Batista et
al., 2021). Lisaks tuleks Ule vaadata dpingute jooksul tekkiv koormus selliselt, et see oleks
jaotatud htlaselt 1abi aasta, et kbik olulised téhtajad ei jaéks tihele perioodile.

Lisaks on olulisel kohal I&bipdlemise ennetamisel ka 6ppejdudude toetus, maistmine ja

markamine. Ko&ige paremini saaks seda teha, jargides isemdaramisteooriat, tdpsemalt
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pstihholoogiliste baasvajaduste (autonoomsus-, seotus- ja kompetentsusvajadus) toetatust.
Néiteks on voimalik dppejoududel tudengitega labi radkida koduste toode tdhtajad vOi eksamite
kuupéevad selliselt, et kdik tunneksid, et t66 on véimalik 6igeks ajaks tehtud saada. Samuti on
suureks abiks ka see, kui halva tulemuse saamisel on néiteks voimalik oma t66d parandada —
see aitab kindlaks teha, et tudeng saab Gpitust eduelamuse ja ka pariselt saab 6pitud materjalist
aru. Samuti on vahel abi ka lihtsalt sellest, et 6ppejoud julgustab ja innustab oma tudengeid
mdne toetava sdnaga ning et ta markab kui mdni Opilane on hakanud ilmutama rohkem
labipblemise mérke. Sellepdrast on ka oluline, et dppejoud oskaksid &ra tunda labipdlemise
tunnuseid, samuti oleks suurepérane kui dppekavas oleks moni aine, mis aitaks toetada dpilastel
labipGlemisega paremini toime tulemist.

Tulemustest oli ka selgelt ndha, et rohkem kui poole kohaga tddtavad uliGpilased
tunnevad rohkem l&bipdlemist, kuid véhem to6tavad voi mitte to6tavad Glidpilased nii ei tunne.
Sellest saab jareldada, et dpingute kdrvalt tootamine ei ole tegelikult halb ning kindlasti aitab
see rakendada saadud teadmisi otseselt oma todsse. Kill aga peaksid koolijuhid suurt
tdhelepanu p6érama oma Oppivatele Opetajatele ja nende tookoormusele. Kindlasti toetaks
Oppivaid Opetajaid see, kui koolijuhtidel oleks vimalik pakkuda dpetajatele td6koormust, mis
jaab alla 20 tunni n&dalas ning sellele lisaks ehk tasustada ka osaliselt aega, mis nad kulutavad
enda harimisele, et ndidata seda, et nende téokoht vaartustab nende pingutusi.

Hariduspoliitikas on viimasel paaril aastal péoératud palju rohku sellele, et Opetajate
jarelkasvu suurendada ning tehtud on otsuseid, et dpetajaks Gppivaid tudengeid rohkem toetada
(nt suuremad stipendiumid noortele, kes valivad dpetajahariduse) (Saluri, 2023). Lisaks on
haridusministeerium ja kdrgkoolid teinud omavahel ka rohkem koost6dd selleks, et leida
probleemidele lahendusi Kindlasti tuleks seda koostd6d jatkata, edasi arendada ja teemat veelgi
uurida, et leida parimaid vGimalusi sellele, kuidas dpetajaskonda ja dpetajaks 6ppivaid noori

veelgi rohkem toetada ning seel&bi Gpetajate jarelkasvu tagada.
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LISA 1

Andmete kogumise tabel

Kisimustikule Kurnatus Motivatsioonilangus Taastendtkus Negatiivne Madal kognitiinve Organiseerimatus Enesetdhusus Spetajana
vastamise aeg perfektsionism paindlikkus spetsiifiliste oskuste
arendamises

1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3. 1. 2. 3.
laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine laine
Kusimustik 1. - n= n=
enne | semestri 151 140
algust
Kusimustik 2. n= n= - n= n= -
I semestri algus 63 104 63 104
Kusimustik 3. n= n= n= n= n= n= n= n= n= n= n= n=

I semestri 16pp 134 109 130 134 109 130 134 109 130 134 109 130

Kisimustik 11. n= n= - n= n= - n= n= - n= n= -
IV semester 62 59 62 59 62 59 62 59
(Bpingute 16pp)

Markus. n = vastajate arv



LISA 2

Statistikuid kirjeldav tabel

Tunnused M SD Min Max Vdidete arv Crohnbachi alfa
Kurnatus (I semestri 3,65 1,01 1,23 6 4 0,72
algus)
Motivatsiooni langus 2,75 1,15 1 6 3 0,76
(I semestri algus)
Taastendtkus (I 3,82 0,79 1,4 5,8 5 0,79
semestri algus)
Negatiivne 2,68 1,14 1 6 2 0,74
perfektsionism (1
semestri algus)
Kurnatus (IV 4,72 0,69 2,5 6 4 0,72
semester)
Motivatsiooni langus 4,79 0,71 2 6 3 0,76
(IV semester)
Taastendtkus (IV 4,78 0,65 2,2 6 5 0,79
semester)
Negatiivne 5,01 0,64 3 6 2 0,74
Perfektsionism (1V
semester)
Organiseerimatus 2,69 2,69 1 5,8 4 0,76
Madal kognitiivne 3,42 1,11 1 6 0,70
paindlikkus
EnesetBhusus 4,25 0,67 2 6 7 0,88
Opetajana

spetsiifiliste oskuste
arendamises

Markus. M = aritmeetiline keskmine, SD = standardhdlve, Min = minimaalne vastus, Max = maksimaalne vastus



LISA3

Korrelatsioonianaliiiisi tabel

Tunnused 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19
1 Kurnatus (algus)
2 Motivatsioonilangus (algus) ,35%* -
3 Taastendtkus (algus) -, 49%* -, 29%* -
4 Negatiivne perfektsionism (algus) A4%* ,36%* - -
A6**
5 Ajaplaneerimise probleemid (algus) ,32%* ,34%* - ,34%* -
l42**
6 Impulsiivsus (algus) ,25%* \32%* -3 45%* A6** -
7 Organiseerimata (algus) ,18* ,40** - ,319* ,6%* ,63%* -
’23** *
8 Madal kognitiivne paindlikkus (algus) A3%* ,32%* - ,32%* A3%* ,32%* ,35%* -
A5
9 Madal metakognitiivsus (algus) ,19* ,21%* - ,32%* ,5** ,35%* ,49%* A4%* -
\37**
10 Lébip6lemine (I6pp) -1 - 14 A7 -,05 -,13 -11 -,15 ,05 -21 -
11 Motivatsioonilangus (18pp) -,03 -,08 ,15 -,15 -,05 -,12 -,06 -,18 -,24 ,68** -
12 Taastendtkus (16pp) -,06 -,08 ,18 -,19 -2 -13 .11 -,08 .21 ,735* J12%* -
*
13 Negatiivne perfektsionism (I6pp) .11 -,21* 15 -,16 -,26% -2 -,19 -1 -,03 J71%* ,62** .69** -
14 Enesetdhusus dpetajana spetsiifiliste -17 -,07 ,35%** - -,35* - -, 3%* -,04 -41* 69** 62%** ,66** \53** -
oskuste arendamisega seoses (enne J27** ,30**
praktikat)
15 Enesetdhusus Opetajana spetsiifiliste .11 -,12 ,26* -,28* -,28* -,35% -,24 -11 -,22 Nieid ,59** ,65%* ,6%* J79** -
oskuste arendamisega seoses (parast
praktikat)
16 Uldine enesetdhusus 6petajana (enne -,09 -13 ,35%* -,23% -,23* - -,28% -1 - ,65** \53** 61** 5** ,81** 74%* -
praktikat) ,32%* ,35%*
17 Uldine enesetdhusus (parast praktikat) -,12 -,13 17 -, 27* -13 -,29* ,31* -,14 -,33* ,B55** A4** AT AL** 65 ** ,83** JT** -
18 Ajaplaneerimise probleemid (16pp) ,29%* ,35%* - ,43* Nkl ,48%* ,6%* ,28* ,31** - -,28* -,24* - 27* - -,3* -,22*% -,13 -
,31** ,234* ,29%*
19 Madal kognitiivne paind likkus (I6pp) ,316** ,313** - JA3** AT** 37** ,33%* ,59** ,24* -,23* -,28* -,21 - - -0,19 -,23* -,04 ,67** -
456* 31 26**
*

Mérkus. * p < .05, ** p <.001



LISA 4

Labipblemise kiisimustik

Palun métle viimastele kuudele tlikoolis ja hinda, mil maaral ndustud allpool toodud
véidetega. Omale sobiva vastuse saab valida 6-pallisel skaalal, kus 1 = (ildse ei ndustu, 2 = ei

ndustu, 3 = pigem ei ndustu, 4 = pigem ndustun, 5 = ndustun ja 6 = ndustun taielikult.

1. Tundsin, et olen dpingutega iile koormatud

2. Kui mul ei 6nnestunud miski tdielikult, tundsin end halvasti

3. Arvan, et sain dpingutega seotud stressiga hésti hakkama

4. Ma ei lasknud / ei laseks halbadel tulemustel oma enesekindlust mojutada

5. Tundsin, et hakkan kaotama huvi oma dpingute vastu

6. Kui keegi sai mone asjaga minust paremini hakkama, tundsin, et minu sooritus oli jérelikult
kehv

7. Motisklesin vabal ajal sageli oma Opingutega seotud probleemide iile

8. Opingutest tulenev surve pdhjustas mulle probleeme minu lihisuhetes

9. Kui mul laks/laheks dpingutes halvasti, tundsin/tunneksin, et olen inimesena 14bi kukkunud
10. Opingutega seotud probleemide tdttu magasin 6dsel sageli halvasti

11. Ma ei lasknud / ei laseks Opingutega seotud probleemidel oma tuju rikkuda

12. Tulin/tuleksin tagasilookidega (nt halbade tulemuste vdi dpinguid puudutava kriitikaga)
hésti toime

13. Kahtlesin pidevalt, kas mu dpingutel on mingit mdtet

14. Arvan, et oskasin/oskaksin dpingutega seotud pingetega hésti toime tulla

15. Varem olid mul oma dpingute suhtes kdrgemad ootused kui viimasel ajal



LISAS5
Taidesaatvate funktsioonide kisimustik

Modeldes oma dppimiskogemusele dpetajakoolituse ainetes, palun hinnake, kui hésti
kirjeldavad jargmised viited Teie mdtlemist ja kditumist. Omale sobiva vastuse saab valida 6-
pallisel skaalal, kus 1 = (ildse ei ndustu, 2 = ei ndustu, 3 = pigem ei ndustu, 4 = pigem

ndustun, 5 = ndustun ja 6 = ndustun taielikult.

1. Arritun, kui dppimine ei lihe plaanipiraselt.

2. Mul on raske dppimisele kuluvat aega hinnata.

3. Mul on raske oma dppimiskohta korras hoida.

4. Kui iilesannet tehes esimene lahendus ei ole dige, on minu jaoks raske midagi
muud vélja mdelda.

5. Unustan aeg-ajalt mone Oppelilesande tegemata.

6. Mul on raske analiilisida seda, kuidas mul mingi asi on dppimisel dnnestunud.
7. Mul on raske muuta tavapirast paevakava voi varem tehtud plaane.

8. Unustan, kuhu olen enda asjad jatnud (nt dppematerjali, korvaklapid).

9. Minu jaoks on rasked selgete juhisteta lilesanded, kus pean ise otsustama, kuidas
neile ldheneda.

10. Ma ei kontrolli oma tehtud tdid enne esitamist tile.

11. Mul on raske jitta korvale meeldivaid tegevusi ja dppimisega alustada.

12. Arritun, kui iilesanded tunduvad liiga rasked, mdttetud vdi mitte asjakohased.
13. Ma ei tea, kuidas iihte voi teist asja oleks parem Oppida.

14. Mul saab vohm otsa enne, kui pidevaks planeeritud koolit66d 16puni valmis saan.
15. Tegutsen tormakalt ja tagajargedele motlemata.

16. Mul on raske niha iiksikute dpililesannete taga suuremat pilti (nt miks see on
vajalik, kuidas see seostub muude asjadega).

17. Liikkan koolitoode tegemise viimasele minutile enne tdhtaega.

18. Mul on keeruline planeerida suuremate koolitddde tegemist (ei tea, mida teha
esimesena, teisena jne).

19. Mul on raske oma otsustest kinni pidada.

20. Ma ei tea, millest alustada, kui iilesandeid on korraga liiga palju

21. Unustan tilesandeid lahendades neist mone osa tegemata.

22. Mul on raske koolitdddega etteantud ajaks valmis jouda.

23. Utlen asju, mida hiljem kahetsen.

24. Kui ma 0pin ja midagi toredat tuleb vahele, on mul raske end edasi dppima
sundida.

25. Mul on raske teistega koos dppides oma jérge oodata ja mitte teistele vahele
radkida.



LISA6
EnesetBhusus Opetajana kiisimustik

Palun hinnake, kuivord ndustute jairgmiste vdidetega. Vastake ka juhul, kui te veel ei to6ta
Opetajana. Omale sobiva vastuse saab valida 6-pallisel skaalal, kus 1 = (ildse ei ndustu, 2 = ei

ndustu, 3 = pigem ei ndustu, 4 = pigem ndustun, 5 = ndustun ja 6 = ndustun taielikult.

. Suudan/suudaksin tunnit6dd sujuvalt 1abi viia

. Suudan/suudaksin kasutada erinevaid hindamisstrateegiaid

. Suudan/suudaksin aidata dpilastel dppimist vadrtustada

. Suudan/suudaksin juhtida erinevaid opilasgruppe

. Oskan/oskaksin kiisida dppimist ja motlemist soodustavaid kiisimusi

. Suudan/suudaksin panna opilased uskuma, et nad voivad koolitooga hédsti hakkama Saada
. Suudan/suudaksin rakendada klassis alternatiivseid Opetamisstrateegiaid

. Suudan/suudaksin kontrollida segavat kditumist klassis

9. Suudan/suudaksin panna lapsi klassis kditumise kodukorda jargima

10. Suudan/suudaksin Opetajana siisteemselt toetada Opilastele sotsiaalsete ja emotsionaalsete
oskuste arengut

11. Oskan/oskaksin pakkuda alternatiivseid selgitusi voi nditeid, kui Opilased ei saa Opitavast
aru
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12. Suudan/suudaksin motiveerida dppetdost vihe huvitatud dpilasi

13. Tunnen/tunneksin end mugavalt oma Jpilastele sotsiaalsete ja emotsionaalsete oskuste
Opetamisel

14. Kui vanemad teeksid oma laste heaks rohkem, suudaksin ka mina rohkem teha

15. Oskan/oskaksin toetada peresid, aitamaks nende lastel koolis histi hakkama saada

16. Oskan/oskaksin rahustada teisi segavat voi larmakat opilast

17. Kui dpilastel puudub kodune distsipliin, ei allu nad tdenéoliselt mingile distsipliinile
18. Kui dpilane ei méleta eelmises tunnis Opitut, tean/teaksin ma, mida teha, et koita tema
tdhelepanu jirgmises tunnis

19. Kui dpilane muutub minu tunnis ldrmakaks ja tundi segavaks, siis tean/teaksin viise,
kuidas temaga toime tulla

20. Kui iiks minu Opilastest ei saa tilesandega hakkama, olen/oleksin voimeline adekvaatselt
hindama, kas iilesanne vastas digele raskusastmele

21. Kui ma viga iiritan, saan/saaksin ka koige raskemate ja vihem motiveeritud dpilastega
hakkama

22. Kui asi puudutab otseselt motivatsiooni ja todtahet, siis Opetajal ei ole palju teha, kuna
Opilase pohiline motivatsioon ja todtahe soltub tema kodukeskkonnast
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