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Opetaja-dpilase suhte seos dpilase kiiitumisraskuste, 6petaja kasutatava tagasiside ja

tooalase heaoluga

Kokkuvote

To6 eesmérgiks oli uurida, kuidas on Opilase kditumisraskused ja Opetaja poolt dpilasele antav
tagasiside seotud Opetaja-Opilase suhtega ning kuidas see suhe on seotud dpetaja toorahulolu ja
labipdlemisega. Valim koosnes 187 1.-4. klassis Opetavast klassidpetajast, kes téitsid
enesekohase kiisimustiku. Tulemustest selgus, et dpetajad, kes hindasid oma suhteid dpilastega
pingelisemaks, kogesid madalamat to6rahulolu ning suuremat emotsionaalset kurnatust.
Opetajad, kes hindasid suhteid dpilastega lihedasemaks, kogesid kdrgemat toorahulolu ning
kdrgemat eneseteostustunnet. Selgus, et mida rohkem kasutas dpetaja tunnustamist, seda
lahedasemaks hindas ta oma suhteid dpilastega. Samas Opetaja prekorrektsiooni kasutamise ja
suhete pingelisuse vahel ei olnud statistiliselt olulist seost. Tulemused niitasid, et suhete
pingelisus vahendab osaliselt seost kditumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahel. T66 juhib
tahelepanu, et Opetaja-Opilase suhete teadlikum kujundamine dpetaja poolt voib olla iiks tegur,
mille kaudu vihendada ldbipdlemisohtu ja tosta toorahulolu. Teisalt viitavad t66 tulemused
sellele, et ka teiste voimalike toostressorite vihendamine vOib aidata kaasa dpetaja suutlikkusele

luua dpilastega kvaliteetsemaid suhteid.

Mairksonad: Opetaja-Opilase suhe, kditumisraskused, ldbipdlemine, toorahulolu, tagasiside
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The connection between teacher-student relationship, student misbehavior, teacher's

feedback and occupational well-being

Abstract

The aim of this study was to examine, how student misbehavior is related to teacher-student
relationship and how this relationship is related to teacher's job satisfaction and burnout. The
sample consisted of 187 teachers, who were giving lessons at grade 1 to 4. The teachers filled in
a questionnaire. The results confirmed that teachers who reported more conflictual relationships
with their students also reported lower levels of job satisfaction and higher levels of emotional
exhaustion. Teachers who reported closer relationships also reported higher levels of job
satisfaction and sense of personal accomplishment. Teachers who reported closer relationships
also reported using more praise with students. The usage of precorrection did not correlate with
conflictuality of teacher-student relationships. The results confirmed that more student
misbehavior was linked to increase in teacher's emotional exhaustion through more conflictual
relationships. The results indicate that the intentional cultivation of teacher-student relationships
might be one opportunity to decrease burnout and increase job satisfaction. On the other hand the
reduction of other work-related stressors might enable teachers to form more positive

relationships with students.

Keywords: teacher-student relationship, student misbehavior, burnout, job satisfaction, teacher

feedback
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Sissejuhatus

Suur osa Eesti opetajatest kogeb oma t60s palju voi lisna palju stressi (Taimalu jt, 2020),
mis vdib viia libipdlemise ning ameti vahetamiseni (Gray jt, 2017). Opetajad, kes kogevad to6s
palju stressi, ei soovi dpetajana todtada kauem kui veel viis aastat, kdrgem stressitase on seotud
ka madalama toorahuloluga, samas kui kdrgema tdorahuloluga kaasneb soov kauem Opetajana
tootada (Taimalu jt, 2020). Lisaks madalale toorahulolule ning soovile ametit vahetada on korge
stressitase seotud Opetaja madalama enesetohususega ehk vihenenud hakkamasaamise tundega
todtlilesannete tiitmisel (Collie jt, 2012) ning ennustab vaimse tervise probleemide siimptomite
kogemist (Peitel, 2017). Uurimused on kinnitanud, et dpetaja stressitase ning labipdlemine on
seotud Opilaste kehvemate dpitulemuste (Klusmann jt, 2016; Madigan & Kim, 2021), madalama
opimotivatsiooni (Madigan & Kim, 2021; Shen jt, 2015) ja rahuloluga kooliskdimise osas
(Ramberg jt, 2020) ning Opilaste stressitasemega (Oberle & Schonert-Reichl, 2016). Seega on
Opetajate stress ja labipolemine iiks oluline uurimisvaldkond, mille kujunemismehhanismide
tundmise kaudu saab toetada nii dpetajate kui Opilaste toimetulekut.

Opetaja todstressi voivad pdhjustada mitmed erinevad tegurid, niiteks tdokoormuse ja
tooiilesannetega seonduv ning suhted dpilaste, lapsevanemate, kooli juhtkonna ja kolleegidega
(Grayson & Alvarez, 2008). Chang (2009) ning Spilt jt (2011) leidsid, et pingelised suhted
Opilastega on Opetajatdo iliks peamistest stressiallikatest. Leidub tdendeid, et suhted dpilastega
méngivad olulisemat rolli dpetaja ldbipolemise kujunemisel kui suhted kolleegide, juhtkonna
(Rodriguez-Mantilla & Fernandez-Diaz, 2017) ja lapsevanematega (Van Droogenbroeck jt,
2014). Samas peavad Opetajad 1dhedasi suhteid Opilastega oluliseks toorahulolu ja
professionaalse motivatsiooni allikaks (Hargreaves, 2000). Eesti opetajaid motiveerib
Opetajatodd valima kodige rohkem just voimalus todtada laste ja noortega, mdjutamaks nende
arengut (Taimalu jt, 2019). Kuna suhted dpilastega on korraga nii dpetajatdo liks peamisi
motivatsiooni kui ka stressi allikaid, siis on oluline tdpsemalt uurida, milline on suhete kvaliteet,
mis seda kujundab ning kuidas voiks suhted dpilastega panustada Opetaja suuremasse heaolusse.

Kuna viisin 1dbi uuringut ajal, mil COVID-19 levikust tingitud piirangute tdttu oli
Opetajate tookorraldus tavapirasest erinev, tuleb kindlasti ka seda taustsiisteemi stressi ja
labipdlemise kujunemises arvesse votta. Opetajad pidid kiiresti kohanema uute oludega, kus

kontaktdpe vaheldus distantsoppega ning muutusid suhtlemisolukorrad nii dpilaste,
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lapsevanemate kui ka kolleegidega. Pressley (2021) uurimusest selgus, et USA Opetajate puhul
olid COVID-19 pandeemia ajal ldbipdlemisega kdige enam seotud jairgmised tegurid: COVID-
19-ga seotud drevus, Opetamisele seatud ndudmistega seotud drevus, suhtlemine
lapsevanematega ning administratiivse toetuse puudumine kooli poolt. Eesti dpetajad toid vilja
jargmised véljakutsed, mis nende jaoks distantsoppe ajal dpetamistdd keerulisemaks muutsid:
ajapuudus ja suurenenud tdomaht, t60- ja eraelu vahel tasakaalu leidmine, puudulik digipddevus
ja uute veebikeskkondadega harjumine, otsese kontakti puudumine Opilastega, Opilaste
passiivsus ja raskused motiveerimisel, lisatuge vajavate dpilaste juhendamine, koost6o
lapsevanematega, ebaselged juhised ja toetuse (sealhulgas tehnilise toe) puudumine juhtkonna
poolt (Tammets jt, 2021). Niisisiis tuleb arvestada, et dpetaja todalast 14bipdlemist voivad
kujundada mitmed erinevad tegurid, mis on seotud ka tihiskonnas laiemalt toimuvate

protsessidega.

Opetaja-dpilase suhe

Opetaja-Opilase suhe on dpetaja ja dpilase vastastikuse suhtlemise siisteem, mis kujuneb
omavaheliste suhtlemisaktide kaudu (Cook jt, 2018). Suhet ei iseloomusta siiski ainult
omavaheliste suhtlemisaktide kvaliteet, vaid ka see, kuidas teist osapoolt tajutakse ning temaga
seoses tekkivad tunded, nagu néiteks usaldus, seotus ja iihtekuuluvustunne (Juvonen, 2012;
Sabol & Pianta, 2012). Opetaja-dpilase suhte kvaliteedi hindamiseks on kasutatud dpetaja
hinnangut kahe sellise suhtedimensiooni kohta nagu ldhedus ja pingelisus, tuginedes Pianta
(2001) loodud ja laialdaselt kasutatud Opetaja-dpilase suhte kiisimustikule (Student Teacher
Relationship Scale, STRS). Lahedus peegeldab seda, kui palju on dpetaja hinnangul suhtes
Opilasega soojust, positiivseid emotsioone ning kui mugavalt dpilane ennast tunneb Opetajaga
suheldes (Sabol & Pianta, 2012). Pingelisus viitab sellele, kui palju on omavahelistes suhetes
negatiivsust ning seotuse puudumist (Sabol & Pianta, 2012). Positiivseks ja kvaliteetseks
loetakse sellist suhet, mida iseloomustab kdrge ldhedus ning madal pingelisus (Aldrup jt, 2018).

Opetaja-opilase suhte olulisust Spetaja jaoks on vdimalik seletada Deci ja Ryani (2000)
isemddramisteooria (self-determination theory of motivation) ning Bowlby (1982) seotuse teooria
(attachment theory) kaudu (Spilt jt, 2011). Deci ja Ryani (2000) iseméédramisteooria kohaselt
sOltub inimese tegutsemine kolmest baasvajadusest: autonoomsus (ise valikute tegemine),

kompetentsus (toimetulekutunne) ja seotus (kuuluvus, soojad suhted). Kui need vajadused on
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tdidetud, tunneb inimene seesmist motivatsiooni, see tdhendab, et oma t60d tehakse eelkdige
huvi ning kaasneva rahulolu tottu. Klassen jt (2012) leidsid, et isemd4ramisteooria valguses vOib
Opilastega seotuse loomine olla véga oluline tegur Opetaja sisemise motivatsiooni ning
emotsioonide kujundamisel. Kuna dpetajad veedavad enamiku oma tddajast dpilastega koos, siis
on dpetaja-Opilase suhe viga tdendoline allikas dpetaja seotusevajaduse tditmiseks (Spilt jt,
2011). Ka opetajatega libiviidud intervjuud toetasid seda oletust, ndidates, et dpetajad tunnevad
tugevat seotust oma Opilastega ning radgivad austusest, armastusest ja heaolutundest, mida
kogevad, olles nendega ldhedases suhtes (Hargreaves, 2000).

Bowlby (1982) seotuse teooria kohaselt loovad inimesed l&hisuhteid, et saavutada voi
sdilitada emotsionaalset turvatunnet ning kiindumussuhtest saadud kogemused kujundavad
mentaalseid representatsioone ehk sisemisi uskumuste ja tunnete skeeme suhete kohta, mis
omakorda mdjutavad edasiste suhete loomist. Pianta jt (2003) arvates kujunevad dpetajal oma
suhte kohta Opilastega sisemised skeemid, mis véljendavad Opetaja vaateid, tundeid, uskumusi,
rolle ja eesmirke seoses Opetamisega ning suhetega Opilastega. Kuna dpetaja on dpilastega
igapdevaselt tihedas kontaktis, siis kujunevad tema sisemised skeemid mitte ainult klassi kui
terviku, vaid ka individuaalselt iga dpilase kohta, mis sisaldavad ndgemust sellest dpilasest, oma
suhtlemisviise temaga ning kaasnevaid tundeid (Pianta jt, 2003). Iga Opilase kohta tekkinud
sisemised skeemid on seotud dpetaja ndgemusega iseendast ning seega voib iga Opilasega
kogetav suhe oluliselt mdjutada dpetaja enesehinnangut ja heaolu (Spilt jt, 2011). Davis (2006)
to1 vilja, et Opetaja voib kasutada suhet dpilasega enda psiihholoogiliste vajaduste tditmiseks.
Naiteks kui Opetaja tajub, et meeldib Opilasele, voib sellega kaasneda tunne, et ta saab oma t6oga
paremini hakkama. Kokkuvdttes saab 6elda, et seotusevajadus voib olla see, mis tekitab opetajas
soovi luua dpilastega ldhedasi suhteid ning miks dpetaja-Opilase suhe méngib rolli dpetaja
professionaalse ja isikliku identiteedi kujunemises ning tédalases heaolus (Spilt jt, 2011).

Erinevate kooliastmete vordlemisel leiti, et algklassidpetajatel on oma Gpilastega
emotsionaalselt kdige intensiivsemad suhted, nad kogevad nendes suhetes rohkem nii
positiivseid kui ka negatiivseid tundeid ning kirjeldavad rohkem Opilastega seotud olukordi, kus
tundsid viha ja frustratsiooni (Hargreaves, 2000). Alates teisest kooliastmest kirjeldavad dpetajad
suhteid Opilastega viisil, millest peegeldub rohkem professionaalse distantsi hoidmist ning
viahem emotsionaalset seotust (Hargreaves, 2000). Selline erinevus tundub maistetav, kuna

algklassidpetajad veedavad oma klassiga rohkem aega koos, dpivad nii lapsi paremini tundma
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ning on igapdevaselt nendega tihedamalt kontaktis. Seega votab see magistritod fookusesse just
algklassidpetajad, kelle puhul vdiksime oodata emotsionaalselt intensiivsemat suhtlust lastega
ning rddkida justnimelt suhte loomisest iga Opilasega, mitte ainult iiksikutest suhtlemisaktidest,

nagu see vOib vihesema omavahelise kokkupuute tttu olla vanemates kooliastmetes.

Opetaja-dpilase suhe ja dpetaja téoalane heaolu

Varasemad t66d on keskendunud peamiselt dpetaja-Opilase suhte kvaliteedi seosele
Opilase heaoluga, ndidates, et kvaliteetne suhe soodustab Opilaste Oppetddsse kaasatust ja
paremaid Opitulemusi (Hamre & Pianta, 2001; Roorda jt, 2011) ning sotsiaalemotsionaalset
kohanemist kooliga (Murray-Harvey, 2010). Opetaja-dpilase suhte seoseid dpetaja todalase
heaoluga on veel vihe uuritud ning mitmed autorid (Corbin jt, 2019; Milatz jt, 2014; Spilt jt,
2011) on vélja toonud, et see suhe vdib olla senini alahinnatud tegur, mis vajab suuremat
tadhelepanu ning tdpsemat késitlemist. Spilt jt (2011) rohutas, et varasemad uurimused on
keskendunud Opetajate stressi ja labipdlemise temaatikale, kuid liiga vihe tdhelepanu on
pooratud heaolu positiivsetele indikaatoritele. Seega kasutan enda t66s dpetaja todalase heaolu
nditajatena nii korgele heaolutasemele viitavat to6rahulolu kui ka madalale heaolutasemele

viitavat labipdlemist.

Suhte seos opetaja libipolemisega

Labipdlemissiindroom véljendub emotsionaalse kurnatuse, depersonalisatsiooni ning
vihenenud eneseteostustunde kogemise kaudu (Maslach & Jackson, 1981). Maslach jt (2001)
kirjeldasid 1abipdlemissiindroomi teket ja olemust jargmiselt. Pikalt kestva to0stressi tagajérjel
tekib emotsionaalne kurnatus, millega toimetulekuks piitiab inimene ennast emotsionaalselt ja
kognitiivselt toost distantseerida. Selle tulemuseks on depersonalisatsioon, mida iseloomustab
negatiivne, likskdikne ja kiiliniline hoiak teiste inimeste suhtes. Emotsionaalse kurnatuse ja
depersonalisatsiooniga kaasneb vihenenud eneseteostustunne, mis tdhendab rahulolematust ja
tunnet, et inimene ei saa oma todga piisavalt histi hakkama. Korge stressitasemega ning seega
labipdlemisohus Opetajad kogevad vihenenud tddentusiasmi, fiitisilist kurnatust, alanenud
meeleolu, proovivad ennast dpilastest ja kolleegidest distantseerida ning tunnevad, et to0stress

mojutab negatiivselt nende isiklikke suhteid (Richards, 2012). Korgema labipdlemistasemega
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Opetajatel kaasnevad uneprobleemid, madalam kontrollitunne oma t66 osas ja tunne, et ei saada
erinevate probleemsete olukordade lahendamisega hakkama (Arvidsson jt, 2016).

Mitmed uurimused (Aldrup jt, 2018; Corbin jt, 2019; Rodriguez-Mantilla & Fernandez-
Diaz, 2017) on kinnitanud seost dpetaja-Opilase suhte ja dpetaja labipdlemise vahel, ndidates, et
kehvema kvaliteediga suhetega kaasneb kdrgem ldbipdlemistase. Lisaks on leitud, et
korge stressitasemega Opetajal on raske luua positiivseid ja hoolivaid suhteid dpilastega (Gallup,
2014). Taxer jt (2019) td6st selgus, et mida ldhedasemana tajub dpetaja enda suhet Opilastega,
seda enam kogeb ta klassiruumis rahulolutunnet ja seda viahem viha ning see on omakorda
seotud vihesema emotsionaalse kurnatusega. Corbin jt (2019) uurisid eraldi suhte 1dheduse ja
pingelisuse seoseid emotsionaalse kurnatuse ja eneseteostusega, toetudes Lazaruse (1991) stressi
ja toimetuleku transaktsioonilisele mudelile. Selle mudeli kohaselt annab dpetaja dpilaste
kditumisest saadud info pdhjal kdigepealt esmase hinnangu, kas kédesolev olukord on oluline ja
Opetaja eesméirkidega kooskolas. Ainult oluliseks hinnatud olukord kutsub esile emotsioone,
Opetaja eesmarkidega kooskolas olev olukord kutsub esile positiivseid ning mittekooskdlas olev
olukord negatiivseid emotsioone. Negatiivne emotsioon toob kaasa teisese hinnangu: kas dpetaja
tunneb, et ta saab seda emotsiooni pdhjustava olukorraga hakkama voi mitte. Tunne, et ei saa
hakkama, pohjustab stressi. Pikaaegselt kuhjuv stress viib emotsionaalse kurnatuseni (Chang,
2009).

Corbin jt (2019) uurimusest selgus, et mida pingelisem on suhe Opilastega, seda suurem
Opetaja emotsionaalne kurnatus. Uurimuse autorid leidsid, et tulemus on kooskdlas Lazaruse
(1991) mudeliga: pingelised suhted kutsuvad esile negatiivse emotsiooni ja teisese hinnangu ning
kui dpetaja hindab oma toimetulekut olukorraga ebapiisavaks, kaasneb kuhjuv stress ja
emotsionaalne kurnatus. Samas niitasid Corbin jt (2019), et hinnang suhte 1dhedusele ei ole
seotud emotsionaalse kurnatusega ning leidsid, et ka see on kooskodlas Lazaruse mudeliga: kuna
lahedustunne ei tekita negatiivset emotsiooni ning seega ei kaasne teisest hinnangut, ei pohjusta
see el stressi ega sellest tulenevalt emotsionaalset kurnatust. Samas Milatz jt (2014) niitasid, et
mida ldhedasem on suhe, seda madalam emotsionaalne kurnatus ning oletasid, et ldhedane suhe
tekitab Opetajas positiivseid emotsioone, mis on emotsionaalse kurnatuse eest kaitsvaks teguriks.
See on kooskdlas eespool kirjeldatud Taxer jt (2019) uurimistulemusega, samas vastuoluline
Corbin jt (2019) leiuga. Niisiis ei ole kokkuvdttes iiheselt selge, millist rolli voiks méngida

suhete 1dhedus emotsionaalse kurnatuse kujunemisel, kuid toetudes Lazaruse (1991)
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stressimudelile ja Corbin jt (2019) tulemustele, voib oletada, et mida pingelisemad on dpetaja
suhted Opilastega, seda suurem Opetaja emotsionaalne kurnatus.

Corbin jt (2019) leidsid, et mida ldhedasem on Opetaja suhe Opilastega, seda kdrgem on
Opetaja eneseteostustunne. Ka siin nigid t66 autorid kooskdla Lazaruse (1991) mudeliga:
lahedane suhe on Opetaja jaoks mérk olulisest ja tema professionaalsete eesmirkidega kooskodlas
olevast olukorrast, mis tekitab seega positiivseid emotsioone ning tdstab dpetaja
eneseteostustunnet. Corbin jt (2019) uuringust selgus, et suhte pingelisus ei ole seotud
eneseteostustundega, autorid pakkusid vélja kaks voimalikku seletust selle seose puudumise
kohta. Esiteks, voimalik, et pingelisus on seotud eneseteostustundega ainult siis, kui dpetaja ndeb
lapse probleemse kéitumise pdhjusena enda sisemisi faktoreid (nt enda oskused, erialane
ettevalmistus), seos voib puududa juhul, kui dpetaja ndeb pdhjusena lapsega seotud tegureid (nt
isiksus, pereprobleemid). Teiseks, suhte pingelisuse ja eneseteostustunde seos vdib tuleneda
sellest, kui palju on dpetajal koolipoolset tugiressurssi (nt tugispetsialistide kittesaadavus)
Opilaste kditumisraskustega toimetulekuks.

Seda, et l1dhedasema suhtega kaasneb kdrgem eneseteostustunne, on ndidanud veel Milatz
jt (2014). Mashburn jt (2006) kohaselt on eneseteostustundega seotud ainult 1dhedus, mitte
pingelisus. Samas leidub tdendeid, et mida pingelisemad on suhted dpilastega, seda madalam
Opetaja hinnang enda t6dalasele efektiivsusele (Yeo jt, 2008). Seega kokkuvdttes on leitud
vastakaid tulemusi selle kohta, kas suhete pingelisus on seotud eneseteostustundega, kuid
varasemad t66d (Corbin jt, 2019; Mashburn jt, 2006; Milatz jt, 2014) annavad alust oletada, et

mida 1dhesemad on dpetaja suhted dpilastega, seda suurem Opetaja eneseteostustunne.

Suhte seos opetaja toorahuloluga

Toorahulolu véljendab inimese tundeid enda t66 osas ning oma tddga rahulolemise taset
(Yorulmaz jt, 2017). Taimalu jt (2020) uuringust selgus, et Eesti dpetajate todrahulolu
ennustajateks on tooga seotud stressi tajumine (aeg isiklikuks eluks, t66 moju vaimsele tervisele,
klassis korra hoidmine, lapsevanematega seotud mured), hinnang enda suutlikkusele tooga
hakkama saada, erialane ettevalmistus, sisemine motivatsioon ning rahulolu té6tasuga. Kéesolev
t00 keskendus dpetaja-Opilase suhtele kui {ihele voimalikule to6rahuloluga seotud tegurile.
Opetaja-Opilase suhte ja dpetaja todrahulolu omavaheliste seoste kohta leidub vihem uurimusi

kui ldbipolemise kohta. On leitud, et mida 1dhedasem on Opetaja suhe Opilastega, seda kdrgem
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Opetaja todrahulolu (Lavy & Bocker, 2018; Veldman jt, 2013; Virtanen jt, 2019) ning suurem
entusiasm oma t66 osas (Aldrup jt, 2018). Leidub tdendeid, et madalama toorahuloluga dpetajad
on vihem entusiastlikumad oma t60 osas, annavad vihem toetavaid instruktsioone dpilastele
ning panustavad vihem suhete loomisele dpilastega (Virtanen jt, 2019). Collie jt (2012) ning
Caprara jt (2003) leidsid, et mida enam Opetaja tunneb, et saab oma todiilesannete ning dpilaste
kéitumisprobleemidega hakkama, seda kdrgem on tema toorahulolu. See tulemus viitab
eneseteostustunde ja toorahulolu seotusele. Kui 1dhedased suhted on seotud kdrgema
eneseteostustundega (Corbin jt, 2019; Mashburn jt, 2006; Milatz jt, 2014) ning eneseteostustunne
toorahuloluga, siis vOib oletada, et lahedasemad suhted on seotud korgem toorahuloluga.

Aldrup jt (2018) leidsid, et mida rohkem on Jpilastel kditumisraskusi, seda negatiivsem
on dpetaja-Opilaste suhe. Opetajad, kes hindavad oma dpilaste motivatsiooni madalamaks ja
kaitumist probleemsemaks, kogevad madalamat té6rahulolu (Collie jt, 2012). Kokkuvdttes
leidub tdendeid, et Opilaste kditumisraskuste esinemine on seotud dpetaja-Opilaste suhete
kehvema kvaliteediga ning madalama t6drahuloluga. Seega voib oletada, et ka dpetaja-Opilaste
suhete pingelisus, mis voib tekkida kditumisraskuste olemasolul, on seotud madalama

toorahuloluga.

Opilase kiitumisraskused, nende seos dpetaja-dpilase suhte ja libipdlemisega
Kéitumisraskused on antud t66s defineeritud kui dpilase kditumine, mis segab dpetamise
ja Oppimise protsessi ning hdirib klassikollektiivi korrapérast toimimist (Aloe jt, 2014). Mdned
ndited kditumisraskustest on juhiste ja reeglite mittejirgimine ning tunnis vahele hiitidmine.
Selles to6s 1dhtun kditumisraskuste olemasolu hindamisel Opetaja subjektiivsest tdlgendusest ja
hinnangust, kui palju ja milliseid kditumisraskusi esineb tema Opilastel. Varasemad uurimused
(Aloe jt, 2014; Kokkinos, 2007) niitasid, et mida rohkem esineb Opilastel kditumisraskusi, seda
kdrgem on Opetaja ldbipdlemisetase. Voimalik, et see, millise hinnangu dpetaja annab
kaitumisraskustele (nt kas dpilase kditumine on kooskdlas dpetaja eesmérkidega), tekitab
Opetajas negatiivseid tundeid ning panustab niimoodi ldbipdlemise tekkesse (Chang, 2013). Aloe
Jjt (2014) metaanaliiiisist selgus, et kdige tugevam positiivne seos on kéitumisraskuste ja dpetaja
emotsionaalse kurnatuse vahel, kuid statistiliselt oluline positiivne seos leidub ka
kaitumisraskuste ja depersonalisatsiooni vahel ning kéditumisraskuste ja vihenenud

eneseteostustunde vahel. Mitmed uurimused (Aldrup jt, 2018; Corbin jt, 2019; Tsouloupas jt,
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2010) on fookusesse votnud just emotsionaalse kurnatuse, mida on 1dbipdlemise kolmest
faktorist koige enam seostatud Opetaja depressiooni tekkega (Steinhardt jt, 2011) ning sooviga
lahkuda ametist (Skaalvik & Skaalvik, 2011). Opetajad, kes puutuvad rohkem kokku dpilaste
kditumisraskustega, kogevad suuremat emotsionaalset kurnatust (Aldrup jt, 2018; Kokkinos,
2007; Tsouloupas jt, 2010).

Samas leidsid Corbin jt (2019) vastuoluliselt varasemate uurimustega, et dpilaste
agressiivne kditumine ei ole seotud dpetaja emotsionaalse kurnatusega ning nad oletasid, et
Opetaja-Opilase suhe voib vahendada kditumisraskuste moju emotsionaalsele kurnatusele. See
oletus on kooskdlas teooriaga (Spilt jt, 2011), mille kohaselt dpilase kditumisraskuste tajumine
kujundab Opetaja sisemisi uskumuste ja tunnete skeeme Opetaja-Opilase suhte kohta, mis
omakorda mdjutavad Opetaja emotsionaalseid vastuseid kditumisraskustele. Spilt jt (2011)
oletasid, et dpetaja kirjeldus enda suhte kohta dpilasega peegeldab opetaja emotsionaalseid ja
kognitiivseid protsesse seoses selle suhtega ning kirjeldus voib seega ennustada tdpsemalt
Opetaja stressreaktsiooni voi tooalast heaolu kui lihtsalt kditumisraskuste olemasolu. Niisiis
voivad selle teooria kohaselt dpetaja-Opilase suhte representatsioonilised mudelid osaliselt
vahendada kiitumisraskuste seost dpetaja reaktsiooniga ning pikemas perspektiivis ka tooalase
heaoluga.

Spilt jt (2011) seletasid suhte vahendavat rolli kurnatuse tekkes jargmiselt:
kéitumisraskused kahjustavad Opetaja-Opilase suhet, kuna tekitavad negatiivseid suhtlusolukordi
ning voivad kaasa tuua dpetaja tdlgenduse, et Opilane ei véértusta teda. Seda oletust kinnitavad
intervjuumeetodit kasutanud uuringud (Hargreaves, 2000; Newberry & Davis, 2008), mille
kohaselt tunnevad Opetajad end Opilaste kaitumisraskustega kokkupuutudes torjutuna, haavatuna
ning neil on raske tunda kiindumust kéitumisraskustega Opilaste vastu. Pianta jt (2003) arvates
on dpetaja sisemiste uskumuste ja tunnete skeemid dpetaja-Opilase suhte kohta justkui ldéts, 14bi
mille Opetaja tdlgendab Opilase kéditumisraskusi. Nii vdivad néiteks dpetaja negatiivsed
tolgendused Opilase, tema kditumisraskuste ning Opetajasse suhtumise kohta kujundada
tahelepanukalde, kus Opetaja ei mérka lapse positiivset kditumist voi on iilitundlik ka véikeste
korrarikkumiste puhul, kaasnevad negatiivsed automaatmadtted (nt “See laps teeb seda meelega,
ta tahab mind endast vilja ajada”), mis voimendavad kéitumisraskuste tajumist ning kinnistavad
negatiivseid uskumusi ja tundeid suhte kohta selle Opilasega (Spilt jt, 2011). See v3ib aga kaasa

tuua suurema stressitaseme ning emotsionaalse kurnatuse. Suhte vahendava rolli kinnituseks on
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ka uurimused (Greene jt, 2002; Hamre & Pianta, 2001), kus on leitud, et dpetajad kogevad
erineval tasemel stressi, kuigi puutuvad samal mééral kokku kditumisraskustega. Ehk siis mitte
ainult kditumisraskuste olemasolu, vaid iga dpetaja uskumuste ja tunnete skeemid enda ja opilase
suhte kohta voivad olla méaédravaks, kui tugeva stressi kditumisraskused Opetajas esile kutsuvad.
Aldrup jt (2018) on suhte vahendavat rolli kurnatuse tekkes praktikas kontrollinud ning

leidnud, et kuigi dpetaja-Opilase suhe vahendab kditumisraskuste seost dpetaja tdoentusiasmiga,
puudub suhte vahendav seos emotsionaalse kurnatusega. Leidub tdendeid, et kditumisraskuste
seost emotsionaalse kurnatusega vahendab hoopis see, kui heaks dpetaja hindab enda
toimetulekut kiitumisraskustega (Tsouloupas jt, 2010). Aldrup jt (2018) kasutasid enda uuringus
ainult suhte l&heduse alaskaalat, kuid voib oletada, et mitte ainult 14heduse puudumine, vaid
pingelisuse olemasolu vdiks ennustada emotsionaalset kurnatust. Seega vajab tdpsustamist, kas ja
kuidas suhete pingelisus vahendab Opilase kditumisraskuste seost dpetaja emotsionaalse

kurnatusega.

Opetaja tagasiside pilasele, selle seos kiitumisraskuste ja suhtega

Opilase kiitumist peetakse iiheks kdige olulisemaks teguriks, mis mdjutab dpetaja
nigemust enda suhtest dpilasega ning eriti just suhte tajutud pingelisust (Hamre jt, 2008; Spilt &
Koomen, 2009). Opilase kditumisraskused ohustavad suhet dpetajaga, tekitades dpetajas
negatiivseid tundeid (Stuhlman & Pianta, 2002; Spilt & Koomen, 2009). Enda t66s uurin dpetaja
poolt dpilasele antavat tagasisidet kui iihte tegurit, mis vOiks nende omavahelist suhet kujundada.
T66 fookuses on kaks tagasiside andmise viisi: positiivne ennetav tagasiside ehk prekorrektsioon
ning positiivne kinnitav tagasiside ehk tunnustamine. Uurin just neid tagasisidestamise viise,
kuna varasemad uurimused (Alter & Haydon, 2017; De Pry & Sugai, 2002; Stormont jt, 2007)
kinnitavad, et need on iiheks voimaluseks, mille rakendamise kaudu on voimalik vihendada
Opilaste kditumisraskusi.

Positiivne ennetav tagasiside ehk prekorrektsioon tihendab seda, et Opetaja annab juba
enne probleemse kditumise ilmnemist Opilasele teada, millist kditumist temalt oodatakse voi
kaasab Opilast tegevusse kditumisraskusi ennetav moel (De Pry & Sugai, 2002). Prekorrektsioon
voOib olla verbaalne v3i mitteverbaalne ning koosneb jargmistest osadest: ennustatava
kaitumisraskuse identifitseerimine, soovitud kditumise defineerimine, konteksti muutmine

soovitud kditumist toetavaks (nt sobiva instruktsiooni valimine), voimaluste andmine soovitud
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kaitumise praktiseerimiseks (nt kditumise koos 14bi harjutamine), soovitud kditumise ilmnemisel
selle kohene kinnistamine (nt tunnustamine), edusammude jilgimine ja vajadusel
prekorrektsiooniplaani muutmine (Evanovich & Kern, 2018). Crosby jt (2006) toid
prekorrektsiooni eelisena vilja, et see voimaldab kasutada rohkem aega positiivsete kditumiste
Opetamiseks ning kulutada vihem aega kéitumisraskustele reageerimisele ning nende
tagajargedega tegelemisele, sealjuures on dpilaste rolliks uute sotsiaalsete ja akadeemiliste
oskuste dppimine, mitte karistuse kandmine nende puudumise eest. Longituuduurimuste (De Pry
& Sugai, 2002; Stormont jt, 2007) vaatlusandmed kinnitasid, et prekorrektsiooni kasutamine
vihendab Opilaste kéditumisraskuste esinemist.

Positiivne kinnitav tagasiside ehk tunnustamine on defineeritud jargnevalt: Opetaja kas
iitleb verbaalselt vilja voi annab mitteverbaalselt (nt Zestiga) mérku, et kiidab opilase kditumise
heaks (Jenkins jt, 2014). Tunnustamist on voimalik liigitada iildiseks, mis ei nimeta konkreetselt
tunnustatud kéitumist (nt ,, Tubli”) ning kditumispdhiseks, mille puhul on sdnastatud konkreetne
tunnustuse palvinud kditumine (nt ,,Sa said suurepéraselt hakkama vaikselt oma kohale
kondimisega.”) (Floress & Beschta, 2018). Vaatlusandmed (Burnett, 2010; Floress & Beschta,
2018; Reinke jt, 2013) kinnitasid, et Opetajad kasutavad iildist tunnustamist rohkem kui
kaitumispohist. Samas on leitud, et just kditumispohine tunnustus suurendab opilase
tooiilesannetele keskendumist (Thompson jt, 2012) ning positiivset nigemust endast kui dppijast
ja probleemilahendajast (Chalk & Bizo, 2004). Lisaks vdahendab kéditumispohise tunnustamise
kasutamine Opilaste kditumisraskusi (Dufrene jt, 2014; Myers jt, 2011; Reinke jt, 2008; Stormont
jt2007).

Kuna dpilase kditumisraskused on liheks opetaja-Opilase suhet kujundavaks teguriks ning
prekorrektsioon ja tunnustamine vihendavad kéitumisraskuste esinemist, siis voib oletada, et
Opetaja-Opilase suhe on seotud Opetaja poolt antava tagasisidega. Kuna tunnustamine viahendab
opilaste kditumisraskusi (Cavanaugh, 2013; Sutherland jt, 2003), loob positiivsema
oppimiskeskkonna (Loizou, 2014) ning soodustab dpilaste keskendumist dppetddle (Sutherland
jt, 2003), voib oletada, et tunnustamine aitab muuta dpetaja-Opilaste suhteid 1dhedasemaks.
Puusepp (2019) leidis oma magistritdos, et Opetaja-Opilaste suhte kvaliteet on positiivselt seotud
Opetaja kasutatud tunnustamisega, sealjuures nii iildise kui ka kditumispohise tunnustamisega.
See annab alust oletada, et mida rohkem kasutab Opetaja tunnustamist, seda 1dhedasemaks hindab

ta oma suhteid Opilastega. Kuna kditumiraskused on seotud pingeliste suhete kujunemisega
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(Stuhlman & Pianta, 2002; Spilt & Koomen, 2009) ning prekorrektsiooni kasutamine aitab
kaitumisraskusi vahendada (De Pry & Sugai, 2002; Stormont jt, 2007), siis vajab tdpsustamist,

kas ja kuidas on prekorrektsiooni kasutamine seotud suhete pingelisusega.

To6 eesmiirk, hiipoteesid ja uurimiskiisimused

T66 eesmérgiks on selgitada vilja, kuidas on Opetaja poolt tajutud kditumisraskused ja
Opetaja poolt dpilasele antav tagasiside seotud dpetaja-Opilase suhtega ning kuidas see suhe on
seotud dpetaja todrahulolu ja libipdlemisega. Opetaja-Opilase suhte seos dpetaja heaoluga on
koolipsiihholoogia maastikul veel vidheuuritud ning mitmete teadlaste (Corbin jt, 2019; Milatz jt,
2014) arvates senini alahinnatud valdkond. Ka Eestis ei ole autorile teadaolevalt siiani labiviidud
ithtegi selleteemalist uurimust koolidpetajate valimil. Eesti 0petajaid motiveerib dpetajatdoo
valikul kdige rohkem just vdimalus td6tada laste ja noortega (Taimalu jt, 2019), samas peetakse
pingelisi suhteid Opilastega tiheks suurimaks toostressi allikaks (Chang, 2009). Seega on oluline
vilja selgitada, kuidas Opetaja-Opilase suhe on seotud Opetaja labipdlemise ning todrahuloluga.
Lisaks annab uurimus aimu, kuidas dpetaja kasutatav tagasiside on seotud suhte kvaliteediga
ning millist rolli mingib suhte kvaliteet kditumisraskuste esinemise ja dpetaja emotsionaalse
kurnatuse omavahelises seoses. Kokkuvadttes juhib to66 tdihelepanu sellele, et dpetaja-Opilase suhe
voib olla oluline tegur, mille kaudu on voimalik Opetajate todalast heaolu tosta.
Tuginedes eelnevalt vilja toodud uurimustele, piistitasin viis hiipoteesi ja kaks uurimiskiisimust:
1. Opetajad, kes hindavad oma suhteid dpilastega pingelisemaks, kogevad madalamat
toorahulolu.
2. Opetajad, kes hindavad oma suhteid dpilastega pingelisemaks, kogevad rohkem
emotsionaalset kurnatust.
3. Opetajad, kes hindavad oma suhteid dpilastega lihedasemaks, kogevad kdrgemat toorahulolu.
4. Opetajad, kes hindavad oma suhteid dpilastega lihedasemaks, kogevad kdrgemat
eneseteostustunnet.
5. Mida rohkem kasutab Opetaja tunnustamist, seda 1dhedasemaks hindab ta oma suhteid
Opilastega.
6. Kas ja kuidas on dpetaja prekorrektsiooni kasutamine seotud suhete pingelisusega?
7. Kas ja kuidas vahendab suhete pingelisus Opilase kéditumisraskuste seost Opetaja emotsionaalse

kurnatusega?
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Meetod

Valim

Valimisse kaasati kdigi Eesti koolide klassidopetajad, vilja arvatud erikoolide, vene
oppekeelega koolide ja viikese Opilaste arvu tottu liitklasside klassidpetajad. Kutse uuringus
osaleda saadeti 740 Opetajale, kiisimustikule vastas 244 Opetajat. Analiilisist jdeti vélja vastajate
hulka sattunud eriklasside ja liitklasside dpetajad, lisaks need, kes ei Opetanud 1.-4.klassis. Seega
16pliku valimi moodustasid 187 1.-4. klassis Opetavat klassidpetajat, kes kdik olid naissoost.
Vastajaid oli kdikidest Eesti maakondadest, nii linna- kui ka maapiirkonnast. Opetajate vanus jii
vahemikku 22-67 aastat (M = 46,2, SD = 11,7). Vastajate haridustase oli jirgmine: 68,4%
magistrikraad, 19,8% bakalaureusekraad, 7,5% rakenduskodrgharidus ning 4,3% keskharidus.
Vastajatest 12% oli eripedagoogikaalane haridus. Vastajate to0staaz Opetajana jii vahemikku 1-
45 aastat (M = 20,9, SD = 13,7). Vastajate tookoormus varieerus vahemikus 0,43-1,75 (M =
0,96, SD = 0,20), kui 1,0 oleks tdiskoormus. Vastanutest 26,7% tootas 1.kl, 28,3% 2.kl, 25,1%
3.kl ning 19,8% 4.kl dpetajana. Opilaste arv koolis, kus dpetaja tootas, varieerus vahemikus 72-
1600 (M = 566, SD = 317). Opilaste arv klassis, kus dpetaja dpetas, varieerus vahemikus 6-30
(M =19,8, SD =4,94).

Protseduur

Kiisimustiku tookindluse kontrollimiseks viisin veebruaris 2021 14bi kirjaliku
pilootuuringu, milles osales 12 vastajat, neist 6 olid Opetajad, kellest omakorda 4 klassidopetajad.
Osalejatel paluti tdita veebipdhine kiisimustik ning lisada kommentaar, kui mdni kiisimus tundus
arusaamatu voi oli ettepanekuid, kuidas kiisimustikku paremaks muuta. Saadud andmete pohjal
kohandasin kiisimuste sonastust arusaadavamaks. Pilootuuringusse kaasasin 5 kiisimustikku:
Opetaja-opilase suhte kiisimustik, Opilase kiitumisraskuste kiisimustik, Opetaja tagasiside
kiisimustik, To6rahulolu kiisimustik ning Labipdlemise kiisimustik. Jargnevalt on toodud
ilevaade, millises mahus muudatusi viisin kiisimustikesse sisse pilootuuringust saadud tagasiside
pohjal ehk kuivord erines uurimuse andmete kogumiseks kasutatud kiisimustik pilootuuringu
kiisimustikust. Opetaja-pilase suhte kiisimustiku ning Opilase kiitumisraskuste kiisimustiku
viited ja skaalad jdid pdrast pilootuuringut 100% muutmata. Opetaja tagasiside kiisimustikus jii
muutmata 89% viidetest, skaala jdi muutmata. To6rahulolu kiisimustikus jdi muutmata 67%

véidetest, skaala puhul muutsin sdnastust (,,mitte” asendasin véljendiga ,,pole ndus”, ,,jah”
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asendasin ,,ndus”). Labipdlemise kiisimustiku puhul kohandasin pérast pilootuuringut koiki
véiteid ning muutsin ka skaala sdnastust (jéitsin vilja vastusevariandi ,,mitu korda iga piev”, mis
ei sobinud kokku véidete sisuga). Peamiseks muudatuseks, mida kiisimustike vdidetes tegin, oli
nende sOnastamine liheseltmdistetavamaks.

Pérast kiisimustiku 16pliku versiooni valmimist kogusin sellega andmeid veebipohiselt
uuringukeskkonnas Kaemus. Esmalt saatsin e-posti teel kutse kdigi eespool kirjeldatud
kriteeriumitele vastavate koolide dppejuhtidele ja koolipsiithholoogidele. Palusin oma kirja ja
uuringu kutse edastada nende kooli klassidpetajatele. Kuna vastuseid ei kogunenud soovitud
mabhus, siis saatsin jargneva paari nidala jooksul osalemiskutse otse klassidpetajate
meiliaadressidele. Kiisimustikku levitasin ja andmeid kogusin vahemikus 18.03.-6.04.2021.
Koolide 1.-4. klassid olid kontaktoppes 11.01.-10.03.2021 ning COVID-19 viirusest tingitud
piirangute tottu distantsoppel alates 11.03.2021. Seega jdi andmete kogumine perioodi, mil
algklassid olid ldinud distantsdppele. Opilase kiitumisraskuste kiisimustikus, Opetaja tagasiside
kiisimustikus ning Labipdlemise kiisimustikus paluti dpetajal anda hinnang ldhtudes viimasel
kahel kuul kogetust. Seega kuigi algklassid olid uuringu libiiviimise ajal distantsdppel, vastasid
opetajad kiisimustikule ka kontaktdppel viibitud aja kohta. Vastajate vahel loosisin vilja 50 EUR
Apollo kinkekaardi. Kiisimustiku 16pus oli loosis osalemiseks vdimalus lisada enda e-posti

aadress. Vastajate e-posti aadresse ei seostatud nende vastustega.

Mootevahendid

Andmeid koguti kiisimustikuga, mis koosnes demograafiliste taustandmete plokist ning
jargnevalt kirjeldatud kiisimustikest. Taustandmete plokis olid muuhulgas jargmised kiisimused:
Kui mitmel sinu klassi opilasel on kditumisraskusi? Kui mitme enda klassi dpilasega on sul
ldhedane ja soe suhe? Kui mitme enda klassi dpilasega on sul suhe, kus esineb pinget ja
konflikte? Opetajal paluti kdigile dpilastega seotud kiisimustele vastates mdelda iihe konkreetse

klassi peale, kus ta tootab klassidpetajana.

Opetaja-opilase suhte kiisimustik
Opetaja-Opilase suhte mddtmiseks kasutasin Pianta (2001) loodud Opetaja-dpilase suhte
kiisimustiku (Student-Teacher Relationship Scale, STRS) lihiversiooni, mis voimaldab modta

suhte 2 dimensiooni: ldhedust (soojus ja positiivsed emotsioonid suhtes) ja pingelisust (vastasseis
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ja konfliktid suhtes). STRS on Opetaja-Opilase suhte modtmiseks kdige enam kasutatud
kiisimustik (Drugli & Hjemdal, 2013). Erinevates uuringutes (Baker, 2006; Pianta & Stuhlman,
2004) on kinnitust leidnud selle moodtevahendi valiidsus. Alaskaalade sisereliaablus Cronbachi o
on vastavalt ldheduse skaalal 0,72 ja pingelisuse skaalal 0,82 (Tsigilis & Gregoriadis, 2008).
Selle kiisimustiku tolkis oma magistritods eesti keelde Kask (2013), kasutades seejuures
kahe inglise filoloogi abi tdlke ja tagasitolke koostamisel. Kasutasin tema t60s leiduvat tdlget.
Kiisimustik koosneb 15 viitest, millest 8 peegeldavad suhte 1dhedust (nt ,,Mul on selle lapsega
sobralik ja soe suhe”) ning 7 pingelisust (nt ,,Pérast korralekutsumist jaib see laps vihaseks voi
on tdrjuv”’). Opetajal paluti mdelda iihe konkreetse lapse peale ning hinnata skaalal 1 (pole iildse
ndus) kuni 4 (tdiesti ndus), kuivord ndus ta on, et iga véide kirjeldab tema suhet selle konkreetse
lapsega. Kuna enda suhte hindamine koigi klassi lastega oleks liiga ajakulukas, siis minu
uurimuses hindas iga dpetaja oma suhet 2 enda klassi dpilasega. Opetaja valis vastavalt
instruktsioonile vélja iihe lapse, kellega tal on pingeline suhe/esineb tihti keerulisi olukordi ning
teise lapse, kellega tal on ldhedane ja soe suhe. Seega andsid kiisimustiku vastused iga dpetaja
puhul ndidise kahest suhtest: iihest, mida dpetaja hindab teistega vorreldes pingelisemaks ja

teisest, mida hindab ldhedasemaks.

Opilase kiitumisraskuste kiisimustik

Kiisimustiku koostasin ise, tuginedes jargmistele allikatele: 5-15R Laste arengu ja
kéitumise hindamise kiisimustik, Tugevuste-raskuste kiisimustik, vaatluslehed raamatust
,Erivajaduste méiiratlemine” (Hannell, 2017). Kiisimustik koosnes 21 véitest, mis kirjeldasid
voimalikke kiitumisraskusi (nt ,,Laps ei jirgi juhendeid ega reegleid”). Opetajal paluti mdelda
iihe konkreetse lapse peale ning hinnata skaalal 1 (mitte kunagi) kuni 5 (mitu korda iga péev),
kui tihti on see laps kiitunud viimase 2 kuu jooksul viites kirjeldatud viisil. Opetaja tiitis
kiisimustikku 2 korda. Esimesel korral tditis Opetaja kiisimustikku, moeldes Opilasele, kellega tal
on pingelne suhe ning teisel korral dpilasele, kellega on 1dhedane suhe. Seega andsid iga dpetaja
vastused kokkuvdttes kaks profiili: 1ihedasema suhtega Opilase kéditumisraskuste profiil ning
pingelisema suhtega dpilase kditumisraskuste profiil. Kéditumisraskuste kiisimustiku véited
ilmusid Kaemuse keskkonnas Opetajatele erinevas jarjekorras. Vididete jarjekorra varieerimine

aitas vahendada nende jirjekorra voimalikku mdju vastuste sisule.
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Opetaja tagasiside kiisimustik
Kiisimustiku koostasin ise, tuginedes Puusepa (2019) magistritdd Opetaja tagasiside

kiisimustikule ning prekorrektsiooni ja tunnustamise alasele kirjandusele. Kiisimustik koosnes 18
vditest, millest 11 oli tunnustamise kohta (nt ,,Tunnustan Opilast {ile klassi tunni ajal verbaalselt™)
ning 7 prekorrektsiooni kohta (nt ,,Utlen enne tegevusega/iilesandega alustamist, millist
kaitumist selle ajal Opilaselt ootan”). Vastata tuli skaalal 1 (mitte kunagi) kuni 5 (mitu korda iga
piev). Opetajal paluti mdelda klassi peale, kus ta on klassidpetaja ning hinnata, kui tihti ta ise
kiitus viimase kahe kuu jooksul selle klassi dpilastega suheldes niimoodi. Kdik Opetaja
tagasiside kiisimustiku véited ilmusid Kaemuse keskkonnas nii, et dpetajad nigid neid erinevas

jérjekorras.

Toorahulolu kiisimustik

Kasutasin Sarapova (2018) poolt eesti keelde adapteeritud Té6rahulolu kiisimustikku,
mis originaalis on Cammann jt (1983) poolt vélja tootatud Michigani organisatsioonilise
hindamise kiisimustiku t60ga rahulolu alaskaala (Michigan Organizational Assessment
Questionnaire Job Satisfaction Subscale MOAQ-JSS). Metaanaliiiis on kinnitanud kiisimustiku
usaldusvéarset konstruktivaliidsust ning korget sisereliaablust (Cronbachi a = 0,84) (Bowling &
Hammond, 2008). Ingliskeelses originaalkiisimustikus tuli vastajal hinnata vdidetega ndusolekut
7-pallisel skaalal. Selleks, et kdigi minu t66s kasutatud kiisimustike skaalad oleksid pikkuselt ja
sisult omavahel kooskdlas, kasutasin Téorahulolu kiisimustiku puhul skaalat 1 (pole iildse ndus)
kuni 4 (tdiesti ndus). Kiisimustik koosneb kolmest viitest (nt “Laias laastus olen ma oma t66ga

rahul”).

Liébipolemise kiisimustik MBI-D

Pilootuuringus kasutasin lédbipdlemise mddtmiseks Maiste (2005) magistritdos eesti
keelde tolgitud saksa versiooni (Biissing & Perrar, 1992) Maslachi ldbipdlemise kiisimustikust
(Maslach Burnout Inventory MBI-D). MBI-D koosneb algselt 25-st viitest ning neljast
alaskaalast (emotsionaalne kurnatus, depersonalisatsioon, eneseteostus, osavotlikkus). Pidades
silmas varasemate dpetaja-Opilase suhet ja dpetajate ldbipdlemist késitlevate uuringute fookust,

enda t00 hiipoteese ning kiisimustikule vastamise ajakulu, jétsin 10plikku kiisimustikku sisse
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kaks t60 eesmargi seisukohast kdige olulisemat alaskaalat: emotsionaalne kurnatus ja
eneseteostus. Biissing ja Perrar (1992) andmetel on sisereliaablus Cronbachi a nende kahe
MBI-D alaskaala puhul jargmine: emotsionaalne kurnatus 0,89, eneseteostus 0,63. Maiste (2005)
toost selgus, et MBI-D emotsionaalse kurnatuse alaskaala sisereliaablus Cronbachi a oli 0,88
ning eneseteostuse alaskaala puhul 0,83.

Kasutasin Maiste (2005) eesti keelde tdlgitud MBI-D kiisimustikku pilootuuringus,
millest selgus, et paari vidite sOnastus on ebaselge ja sisult kiisitav. Seejdrel vordlesin Maiste
versiooni saksakeelse MBI-D originaaliga, kasutades saksa filoloogi abi. Selgus, et enamike
véidete eestikeelne tdlge ei ole kooskdlas saksakeelse originaaliga ning neid véiteid kohandasin
koostoos saksa filoloogi ja enda t66 juhendajaga sisult tipsemaks. Niisiis kasutasin magistritoo
andmete kogumiseks Maiste poolt tolgitud MBI-D tépsustatud versiooni, mis koosnes 17-st
vditest. Emotsionaalse kurnatuse alaskaalal oli 9 véidet (nt ,,Ma tunnen, et minu t66 kurnab mind
emotsionaalselt”) ning eneseteostuse alaskaalal 8 viidet (nt “Ma olen oma tdé6ga palju
védrtuslikku saavutanud”). Opetajal paluti mdelda oma praeguse dpetajatdd peale ning hinnata,
kui tihti on ta viimase kahe kuu jooksul tundnud ennast véidetes kirjeldatud moel. Vastata tuli

skaalal 1 (mitte kunagi) kuni 4 (vihemalt kord pédevas).

Andmeanaliiiis

Andmeanaliitisiks kasutasin programmi JASP 0.16, andmeanaliiiisimeetoditena
Spearmani korrelatsioonanaliiiisi ja vahendusanaliiiisi. Jirgnevalt on kirjeldatud, millised
tunnused analiiiisi kaasasin.

Seda, kui pingeliseks hindab Opetaja oma suhteid dpilastega, hindasin kahe néditaja pohjal:
Esiteks arvutasin, kui suure osa koigist klassidpilastest moodustavad need Opilased, kellega
Opetaja hindab suhet pingeliseks. Nii sain uue tunnuse: pingeliste suhete osakaal (kirjeldav
statistika tabel 1). Teiseks koostasin tunnuse, mis voiks oletuslikult kirjeldada nii seda, kui palju
on Opetajal pingelisi suhteid oma klassi Opilastega kui ka seda, kui pingelised need suhted on.
Hindamaks, kui pingelised on dpetaja suhted, arvutasin iga dpetaja puhul Opetaja-Spilase suhte
kiisimustiku pingelise suhte pingelisuse alaskaala aritmeetilise keskmise. Nii sain muutuja, mis
kirjeldab, kui pingeliseks dpetaja hindab oma pingelist suhet. Korrutasin omavahel 1dbi
pingeliste suhete osakaalu ja pingelise suhte pingelisuse alaskaala keskmise ning sain kokku uue

tunnuse, mida nimetan suhete pingelisuse indikaatoriks (kirjeldav statistika tabel 2 ).
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Analoogselt hindasin seda, kui 1dhedaseks hindab dpetaja oma suhteid Opilastega, kahe
nditaja pohjal. Esiteks arvutasin kui suure osa kdigist klassiopilastest moodustavad need
Opilased, kellega Opetaja hindab suhet ldhedaseks. Nii sain uue tunnuse: ldhedaste suhete osakaal
(kirjeldav statistika tabel 1).Teiseks koostasin tunnuse, mis voiks oletuslikult kirjeldada nii seda,
kui palju on dpetajal ldhedasi suhteid oma klassi Opilastega kui ka seda, kui ldhedased need
suhted on. Hindamaks, kui lihedased on dpetaja suhted, arvutasin iga dpetaja puhul Opetaja-
Opilase suhte kiisimustiku ldhedase suhte ldheduse alaskaala aritmeetilise keskmise. Nii sain
muutuja, mis kirjeldab, kui l1dhedaseks Opetaja hindab oma ldhedast suhet. Korrutasin omavahel
1abi lahedaste suhete osakaalu ja ldhedase suhte ldheduse alaskaala keskmise ning sain kokku
uue tunnuse, mida nimetan suhete ldheduse indikaatoriks (kirjeldav statistika tabel 2).
Hindamaks, kui palju esineb dpetaja arvates dpilaste hulgas kéitumisraskusi, arvutasin
esmalt, kui suure osa kdigist klassidpilastest moodustavad need dpilased, kellel on dpetaja
hinnangul kditumisraskusi. Nii sain uue tunnuse: kditumisraskuste osakaal (kirjeldav statistika
tabel 1). Seejérel arvutasin Opetaja poolt pingeliseks hinnatud suhte kohta tdidetud
Kaéitumisraskuste kiisimustiku aritmeetilise keskmise. Nii sain muutuja, mis kirjeldab, mil mééral
esineb lihe pingelise suhte puhul dpilasel kditumisraskusi. Korrutasin omavahel 1dbi
kaitumisraskuste osakaalu ja pingelise suhte kditumisraskuste aritmeetilise keskmise ning sain
kokku uue tunnuse: kditumisraskuste indikaator (kirjeldav statistika tabel 2). To6rahulolu
nditajana kasutasin To6rahulolu kiisimustiku aritmeetilist keskmist, Opetaja tagasiside nditajana
Opetaja tagasiside kiisimustiku prekorrektsiooni ja tunnustamise alaskaala aritmeetilist
keskmist. Emotsionaalse kurnatuse néitajana kasutasin MBI-D emotsionaalse kurnatuse

alaskaala ja eneseteostuse nditajana MBI-D eneseteostuse alaskaala aritmeetilist keskmist.

Tabel 1
Kirjeldav statistika pingeliste, ldhedaste suhete ja kditumisraskustega opilaste osakaalu kohta

koigist klassiopilastest

mediaan ~ min max 25-protsentiil  75-protsentiil

Pingeliste suhete osakaal 0,04 0 1,0 0 0,09
Lahedaste suhete osakaal 0,92 0 1,0 0,55 1,0
Kéitumisraskustega laste osakaal 0,13 0 0,75 0,05 0,18

Médrkus. Min = miinimumvaartus, max = maksimumvaartus
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Tabel 2

Suhete pingelisuse, liheduse ja kditumisraskuste indikaatori kirjeldav statistika

mediaan min max 25-protsentiill  75-protsentiil

Suhete pingelisuse indikaator 0,11 0 2,71 0 0,25
Suhete ldheduse indikaator 3,02 0 4,0 1,99 3,56
Kaitumisraskuste indikaator 0,32 0 3,21 0,12 0,50

Mdrkus. Min = miinimumvaééirtus, max = maksimumvéaartus

Tulemused

Opetaja-opilase suhte seos toorahulolu ja libipélemisega
Opetaja-opilase suhte kiisimustik

Kiisimustiku sisereliaablus Cronbachi a esimesel tditmiskorral, kui hinnati pingelist
suhet, oli ldheduse alaskaalal 0,77, pingelisuse alaskaalal 0,86. Sisereliaablused teisel
taitmiskorral, kui hinnati lahedast suhet, olid l&heduse alaskaalal 0,69, pingelisuse alaskaalal
0,85. Kiisimustiku struktuuri uurimiseks kasutasin eksploratiivset faktoranaliitisi
(podramismeetod: kaldnurkne oblimin, faktorite eraldamismeetod: principal axis factoring).
Faktoranaliiiis kinnitas originaalkiisimustikule sarnast 2-faktorilist mudelit, kus pingelisuse
alaskaala viited laadusid esimesele ning ldheduse alaskaala véited teisele faktorile. Faktorite
omavaheline korrelatsioon oli -0,5. Mudel seletas dra ligikaudu 42% esialgsete muutujate
ithisvarieeruvusest, esimene faktor 23% ning teine 19%. Ainult laheduse alaskaala viite (,,See
laps ei tunne ennast mugavalt, kui vdljendan oma poolehoidu tema suhtes fiiiisiliselt voi
puudutusega” ) faktorlaadung nii ldhedase kui ka konfliktse suhte hindamisel oli madalam kui
0,3 ehk siis see viide ei sobitunud 2-faktorilisse struktuuri. Tegemist on Pianta
originaalkiisimustiku ainsa pddratud viitega. Kuna ka pilootuuringus tdid mitmed dpetajad
vilja, et ei oska/saa sellele kiisimusele vastata, sest lapse puudutamine on keelatud, siis
otsustasin selle viite jargnevast analiilisist vilja jatta. Kui see vdide vélja jatta, olid l1&heduse
alaskaala sisereliaablused jargnevad: pingelise suhte ldheduse alaskaalal 0,80 ning 1dhedase suhte
ldheduse alaskaalal 0,73. Kiisimustiku ldheduse ja pingelisuse alaskaalade kirjeldav statistika nii

pingelise suhte (esimene tditmiskord) kui ka ldhedase suhte (teine tditmiskord) kohta on tabelis 3.
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Toorahulolu kiisimustik
Kiisimustiku siseraliaablus Cronbachi a oli 0,68. Kiisimustiku struktuuri uurimiseks
kasutasin eksploratiivset faktoranaliiiisi (faktorite eraldamismeetod: principal axis factoring),
mis kinnitas ootuspérast 1-faktorilist mudelit. Mudel seletas éra ligikaudu 47% esialgsete

muutujate iihisvarieeruvusest. Kiisimustiku kirjeldav statistika on tabelis 3.

MBI-D

Sisereliaablus Cronbachi o oli eneseteostuse alaskaalal 0,84, emotsionaalse kurnatuse
alaskaalal 0,91. Tervikkiisimustiku sisereliaabluse leidmiseks pdorasin eneseteostuse alaskaala
véited timber, sel juhul oli Cronbachi o = 0,90. Kiisimustiku struktuuri uurimiseks kasutasin
eksploratiivset faktoranaliiiisi (podramismeetod: kaldnurkne oblimin, faktorite eraldamismeetod:
principal axis factoring). Faktoranaliilis kinnitas originaalkiisimustikule sarnast 2-faktorilist
struktuuri, kus emotsionaalse kurnatuse alaskaala véited laadusid esimesele ning eneseteostuse
alaskaala viited teisele faktorile. Faktorite omavaheline korrelatsioon oli -0,57. Mudel seletas
dra ligikaudu 49% esialgsete muutujate tihisvarieeruvusest, esimene faktor seletas 29% ning

teine 20%. Kiisimustiku kirjeldav statistika on tabelis 3.

Tabel 3

Opetaja-opilase suhte kiisimustiku, MBI-D ja Téérahulolu kiisimustiku kirjeldav statistika

Kiisimustik Alaskaala M SD min max
Opetaja-Opilase suhe Lihedus 2,77 0,52 1,29 3,86
(pingeline) Pingelisus 2,43 0,65 1,0 4,0
Opetaja-Opilase suhe  Lihedus 3,49 0,38 2,14 4,0
(lahedane) Pingelisus 1,58 0,34 1,0 3,57
MBI-D Emotsionaalne kurnatus 2,20 0,65 1,11 4,0

Eneseteostus 3,47 0.44 2,13 4,0
Toorahulolu 3,54 0,45 2,0 4,0

Mdrkus. M = aritmeetiline keskmine, SD = standardhéilve, min = miinimumvaéirtus, max = maksimumvéartus

Hiipoteeside kontroll
Spearmani korrelatsioonanaliiiis nditas, et pingeliste suhete osakaalu ja to6rahulolu vahel
oli statistiliselt oluline ndrk negatiivne korrelatsioon (p =-0,24, p =0,001), suhete pingelisuse

indikaatori ja tdorahulolu vahel oli statistiliselt oluline ndrk negatiivne korrelatsioon (p = -0,25,
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p < 0,001). Korrelatsioonanaliilis néitas, et pingeliste suhete osakaalu ja emotsionaalse kurnatuse
vahel oli statistiliselt oluline positiivne korrelatsioon (p = 0,38, p <0,001), suhete pingelisuse
indikaatori ja emotsionaalse kurnatuse vahel oli statistiliselt oluline positiivne korrelatsioon
(p=0,38, p< 0,001).

Spearmani korrelatsioonanaliilis nditas, et ldhedaste suhete osakaalu ja toorahulolu vahel
oli statistiliselt oluline ndrk positiivne korrelatsioon (p = 0,17, p = 0,02), suhete l&heduse
indikaatori ja to6rahulolu vahel oli statistiliselt oluline ndrk positiivne korrelatsioon (p = 0,20,

p =0,006). Korrelatsioonanaliilisi nditas, et ldhedaste suhete osakaalu ja eneseteostustunde vahel
oli statistiliselt oluline positiivne korrelatsioon (p = 0,43, p <0,001), suhete 1dheduse indikaatori

ja eneseteostustunde vahel oli statistiliselt oluline positiivne korrelatsioon (p = 0,38, p < 0,001).

Opetaja kasutatava tagasiside seos suhte kvaliteediga
Opetaja tagasiside kiisimustik

Tervikkiisimustiku sisreliaablus Cronbachi a oli 0,86, tunnustamise alaskaalal 0,76 ning
prekorrektsiooni alaskaalal 0,79. Kiisimustiku struktuuri uurimiseks kasutasin eksploratiivset
faktoranaliiiisi (faktorite eraldamismeetod: principal axis factoring), mis kinnitas ootuspérast
1-faktorilist mudelit. Mudel seletas dra ligikaudu 28% esialgsete muutujate iihisvarieeruvusest.
Uhe viite (“Suhtlen tunnis dpilasega soojal hiiletoonil”) faktorlaadung oli madalam kui 0,3,
ehk see viide ei sobitunud 1-faktorilisse mudelisse. Viite madalat faktorlaadungit v3ib seletada
vastuste vihene hajuvus: 93% vastajatest andis selle tunnustusviisi kasutamissagedusele
5-pallisel skaalal maksimumhinnangu (mitu korda iga péev). Vaimalik, et see vdide ei seostunud
vastajate jaoks tunnustamisega, vaid on tavapérane Opilastega suhtlemise viis. Jétsin selle viite
edasisest analiiiisist vilja. Pdrast viite viljajatmist oli tervikkiisimustiku sisereliaablus

Cronbachi a 0,86, tunnustamise alaskaalal 0,77. Kiisimustiku kirjeldav statistika on tabelis 4.

Hiipoteesi ja uurimiskiisimuse kontroll

Spearmani korrelatsioonanaliiiis nditas, et 1ihedaste suhete osakaalu ja tunnustamise
kasutamise vahel oli statistiliselt oluline ndrk positiivne korrelatsioon (p = 0,16, p = 0,04), suhete
ldheduse indikaatori ja tunnustamise vahel oli statistiliselt oluline ndrk positiivne korrelatsioon
(p =0,20, p = 0,007). Spearmani korrelatsioonanaliiiis nditas, et pingeliste suhete osakaalu ja

prekorrektsiooni kasutamise vahel ei olnud statistiliselt olulist korrelatsiooni (p = 0.08, p =
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0,30), suhete pingelisuse indikaatori ja prekorrektsiooni kasutamise vahel ei olnud statistiliselt

olulist korrelatsiooni (p = 0,10, p =0,18).

Suhete pingelisus kditumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahendajana
Opilase kiitumisraskuste kiisimustik

Esimesel tditmiskorral, kui hinnati pingelist suhet, oli kiisimustiku sisereliaablus
Cronbachi o = 0,93. Teisel tdaitmiskorral, kui hinnati 1dhedast suhet, oli Cronbachi o= 0,92.
Kiisimustiku struktuuri uurimiseks kasutasin eksploratiivset faktoranaliiiisi (faktorite
eraldamismeetod: principal axis factoring), mis kinnitas ootuspérast 1-faktorilist struktuuri.
Mudel seletas dra ligikaudu 41% esialgsete muutujate tihisvarieeruvusest. Kahe viite (,,Laps
hakkab kergesti nutma”, “Laps puudub tunnist pdhjuseta”) faktorlaadungid olid madalamad kui
0,3 ehk need viited ei sobitunud 1-faktorilisse mudelisse. Vdimalik, et vastajate jaoks ei
seostunud need viited kaditumisraskustega nii, nagu iilejadnud viited. Kergesti nutma hakkamine
voib kirjeldada pigem lapse tundlikkust kui kditumisraskusi ning tunnist pdhjuseta puudumist ei
pruugi algklassilaste puhul ilmneda nii sageli kui teisi kiisimustikus kirjeldatud kaitumisraskusi.
Nende kahe viite madalat faktorlaadungit voib seletada ka vastuste vihene hajuvus: mdlema
véite puhul koondus tile 80% vastustest kasutatud 5-pallise sagedusskaala kahe kdige madalama
hinnangu (mitte kunagi, vihemalt kord kuus) iimber. Jitsin need kaks viidet edasisest analiiiisist
vilja, sel juhul oli pingelise suhte kaditumisraskuste kiisimustiku sisereliaablus 0,94 ja ldhedase
suhte kéitumisraskuste kiisimustikul 0.92. Kiisimustiku kirjeldav statistika nii pingelise suhte

(esimene tditmiskord) kui ka ldhedase suhte (teine tditmiskord) kohta on toodud tabelis 4.

Tabel 4

Kditumisraskuste kiisimustiku ja Opetaja tagasiside kiisimustiku kirjeldav statistika

Kiisimustik Alaskaala M SD min max

Kaéitumisraskused 2,59 0,79 1,10 4,57

(pingeline suhe)

Kaéitumisraskused 1,28 0,39 1,0 3,57

(1ahedane suhe)

Opetaja tagasiside Tunnustamine 4,01 0,46 2,36 4,91
Prekorrektsioon 3,60 0,69 1,57 5,0

Mdrkus. M = aritmeetiline keskmine, SD = standardhéilve, min = miinimumvadirtus, max = maksimumvéartus
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Uurimiskiisimuse kontroll

Kasutasin vahendusanaliilisi, et selgitada vilja, kas Opilaste kéditumisraskuste seos Opetaja
emotsionaalse kurnatusega on vahendatud dpetaja-Opilaste suhete pingelisuse poolt.
Kaitumisraskuste néitajana kasutasin kditumisraskuste esinemise indikaatorit, suhete pingelisuse
nditajana suhete pingelisuse indikaatorit. Vahendusanaliiiis (tabel 5) néitas, et suhete pingelisus
vahendas seost kditumisraskuste esinemise ja emotsionaalse kurnatuse vahel (vahendav efekt

p=0,11, SE=0,05, z= 2,07, p = 0,04). Vahendusmudelit illustreerib joonis 1.

Tabel 5

Opetaja-opilaste suhete pingelisus kiitumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahendajana

Efekti tiiiip  Efekt p SE t/z-statistik p
path a Kéitumisraskused -> suhe 0,22 0,06 3,10 0,002
path b Suhe -> kurnatus 0,19 0,13 2,75 0,007
vahendav Kaéitumisraskused -> suhe -> kurnatus 0,11 0,05 2,07 0,04
otsene Kaéitumisraskused -> kurnatus 0,86 0,17 5,04 < 0,001
terviklik Kaitumisraskused ->kurnatus 0,96 0,17 5,68 < 0,001

Morkus. = standardiseeritud regressioonikordajad; path a ja path b puhul on esitatud ¢-statistikud; vahendava,
otsese ja tervikliku efektide puhul on esitatud z-statistikud; SE = standardviga.

Joonis 1

Opetaja-opilaste suhete pingelisus kéitumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahendajana

0,22*/ NT*

Opilaste kaitumisraskused Opetaja emotsionaalne kurnatus

Suhete pingelisus

A 4

0,86**

Miirkus.* p < 0,05, ** p < 0,001
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Arutelu

T66 eesmérgiks oli selgitada vélja, kuidas on dpetaja poolt tajutud kéitumisraskused ja
Opetaja poolt dpilasele antav tagasiside seotud dpetaja-Opilase suhtega ning kuidas see suhe on

seotud Opetaja todrahulolu ja ldbipdlemisega.

Opetaja-dpilase suhte seos toorahulolu ja Libipélemisega
Suhte pingelisuse seos toorahulolu ja emotsionaalse kurnatusega

To0s leidis kinnitust hiipotees, et dpetajad, kes hindavad oma suhteid dpilastega
pingelisemaks, kogevad madalamat tdorahulolu. Samuti leidis kinnitust hiipotees, et dpetajad,
kes hindavad oma suhteid Opilastega pingelisemaks, kogevad rohkem emotsionaalset kurnatust.
Varasemalt ei ole otseselt uuritud suhete pingelisuse ja toorahulolu omavahelisi seoseid, kuid
leidub tdendeid, et Opilaste kditumisraskused on seotud dpetaja-Opilaste suhete kehvema
kvaliteediga (Aldrup, 2018) ning madalama td6rahuloluga (Collie jt, 2012). See annab alust
oletada, et suhete pingelisus, mis vdib tekkida kditumisraskuste olemasolul, voiks olla seotud
madalama to6rahuloluga. Seega on nende to6dega kaudselt kooskdlas kiesoleva to6 tulemus, et
pingelised suhted on seotud madalama toorahulolu kogemisega. Kuna tegemist on
labildikeuuringu ning korrelatiivse seosega, on vdimalik saadud tulemust tdlgendada mitmeti.

Uks vdimalus on saadud tulemust tdlgendada nii, et pingelisemad suhted dpilastega
voivad viia madalama toorahuloluni. Voimalik, et kui Opetajal on Opilastega rohkem pingelisi
suhteid, siis Deci ja Ryani (2000) iseméédramisteooria kohaselt oluline seotusevajadus jaib
Opetaja jaoks tditmata, mis vihendab tema todmotivatsiooni ning rahulolu. Chang (2009) ning
Spilt jt (2011) leidsid, et pingelised suhted dpilastega on dpetajatdo liks peamistest
stressiallikatest, leidub tdendeid, et korgem stressitase on seotud madalama téorahuloluga
(Taimalu jt, 2020). Seega vaib iihe seletusena néha, et pingelised suhted toovad kaasa kdorgema
stressitaseme, mis omakorda alandab toorahulolu.

Teine vdimalus saadud tulemust tdlgendada on, et madalama tdodrahuloluga kaasnevad
pingelisemad suhted. Voimalik, et Opetajal kujuneb mitmete erinevate tegurite koosmojul vélja
madal todrahulolu. Eesti Opetajate hulgas labiviidud uuringust (Taimalu jt, 2020) selgus, et

toorahulolu ennustajateks on tooga seotud stressi tajumine (aeg isiklikuks eluks, t66 mdju
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vaimsele tervisele, klassis korra hoidmine, lapsevanematega seotud mured), hinnang enda
suutlikkusele t66ga hakkama saada, erialane ettevalmistus, sisemine motivatsioon ning rahulolu
tootasuga. Voimalik, et madalama toorahuloluga dpetajad on vihem entusiastlikumad oma t66
osas, annavad vdahem toetavaid instruktsioone Opilastele ning panustavad vihem suhete
loomisele Opilastega, mis vdib viia pingelisemate suhete kujunemiseni (Virtanen jt, 2019).

Tulemus, et mida pingelisemad on suhted dpilastega, seda kdrgem emotsionaalne
kurnatus, on kooskdlas Corbin jt (2019) té6ga. Leitud korrelatiivset seost on voimalik seletada
mitmel moel. Uheks vdimaluseks on selgitada seost Lazaruse (1991) stressimudeli kaudu
jargmiselt: kui dpetaja tajub enda suhteid dpilastega pingelisena, siis hindab ta seda olukorda
oluliseks ja enda eesmérkidega mitte kooskolas olevaks, kuna pingeline suhe ei vdimalda
Opetajal tdita seotusevajadust (Spilt jt, 2011). See tekitab dpetajas negatiivse emotsiooni. Kui
Opetaja hindab oma toimetulekut tekkinud olukorraga ebapiisavaks, kaasneb kuhjuv stress, mis
vOib viia emotsionaalse kurnatuseni (Chang, 2009). Teine voimalus on oletada, et kdrgem
emotsionaalne kurnatus toob kaasa pingelisemad suhted dpilastega. Voimalik, et erinevate
tegurite koosmdjul (nt tddkoormuse ja todiilesannetega seonduv ning suhted lapsevanemate,
kooli juhtkonna ja kolleegidega) kujuneb stress (Grayson & Alvarez, 2008). See omakorda viib
emotsionaalse kurnatuseni, mis vdib mojutada seda, kuidas dpetaja dpilastega suhtleb ja suhteid
loob. Ndiiteks on leitud, et kdrge stressitasemega dpetajal on raske luua hoolivaid ja positiivseid
suhteid Opilastega (Gallup, 2014).

Kokkuvottes on tdendoline, et suhete pingelisus voib mojutada todrahulolu ja
emotsionaalset kurnatust ning té6rahulolu ja kurnatus vdivad mojutada ka suhete pingelisust
eespool kirjeldatud moel. Vajalik oleks pohjuslike jarelduste tegemist voimaldav uuringudisain,
lisaks erinevate voimalike vahendavate tegurite (seotusevajadus, tajutud stressitase, negatiivsed
emotsioonid) analiilisi kaasamine, et selgitada vélja, mis mida ja mille kaudu mojutab. Kdeoleva
magistritod tulemuste tdlgendamisel on veel oluline silmas pidada, et pingeliste suhete ja
toorahulolu vahel oli ndrk korrelatsioon ning pingeliste suhete ja emotsionaalse kurnatuse vahel
keskmise tugevusega korrelatsioon. Kuna kummalgi juhul ei olnud tegemist tugeva
korrelatsiooniga, siis vOib oletada, et emotsionaalse kurnatuse, todrahulolu ning pingeliste suhete

kujunemises mingivad rolli ka teised tegurid.
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Suhte liiheduse seos toorahulolu ja eneseteostustundega

Too6s leidis kinnitust hiipotees, et Opetajad, kes hindavad suhteid Opilastega
lahedasemaks, kogevad korgemat toorahulolu. Samuti leidis kinnitust hiipotees, et dpetajad, kes
hindavad oma suhteid dpilastega l&hedasemaks, kogevad kdrgemat eneseteostustunnet. Ka
varasemad uurimused kinnitavad, et mida l&dhedasem on dpetaja suhe Opilastega, seda kdrgem
Opetaja toorahulolu (Lavy & Bocker, 2018; Veldman jt, 2013; Virtanen jt, 2019) ning
lahedasemate suhetega kaasneb korgem eneseteostustunne (Corbin jt, 2019; Mashburn jt, 2006;
Milatz jt, 2014).

Uks vdimalus tulemust tdlgendada on nii, et lihedasemad suhted dpilastega vdivad viia
korgema toorahulolu ja eneseteostustundeni. Lazaruse (1991) stressimudelile tuginedes voiks
anda jargmise seletuse: 1dhedane suhe on dpetaja jaoks mirk olulisest ning tema
professionaalsete eesmérkidega kooskdlas olevast olukorrast, mis kutsub esile positiivseid
emotsioone ja tdstab eneseteostustunnet. Davis (2006) on vélja pakkunud, et kui dpetaja tajub, et
meeldib dpilasele, voib sellega kaasneda tunne, et ta saab oma t60ga paremini hakkama, seega
voivad ldhedased suhted viia kdrgema eneseteostundeni. Deci ja Ryani (2000)
isemddramisteooriast l1dhtudes pakuvad ldhedased suhted Opilastega dpetajale voimaluse
seotusevajaduse tditmiseks, mis aitab tdsta sisemist motivatsiooni dpetamistood tegemiseks ning
see vOib omakorda viia kdrgema toorahuloluni. Kokkuvdttes saab tuginedes Pianta (2003) ja
Spilt jt (2011) toodele seletada ldhedaste suhete seost eneseteostunde ja todrahuloluga jirgnevalt.
Opetajal kujunevad oma suhte kohta dpilastega sisemised skeemid, mis sisaldavad dpetaja
uskumisi, tundeid, rolle, vaatepunkte ja eesmirke seoses Opetamisega ning suhetega Opilastega.
Need skeemid on seotud dpetaja ndgemusega iseendast, seega Opilastega kogetav suhe voib
mojutada Opetaja heaolu ja enesehinnangut nii, et lihedasemad suhted toovad kaasa korgema
eneseteostustunde ja toorahulolu.

Teine voimalus tulemuste tdlgendamiseks on oletada, et korgem toorahulolu ja
eneseteostustunne aitavad kaasa ldhedasemate suhete tekkimisele. Voimalik, et dpetaja, kes on
oma tddga rahul, on entusiastlikum ja motiveeritum ning kasutab dpilastega suhtlemisviise, mis
aitavad luua 1dhedasemat suhet. Kui dpetaja tunneb, et ta saab oma t66ga hésti hakkama, siis see
voib olla osaliselt seotud erialase ettevalmistuse voi ldbitud koolitustega, mis on iihtlasi andnud

Opetajale vahendeid, kujundamaks ldhedasemaid suhteid Opilastega. Kokkuvottes on tdendoline,
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et suhete kvaliteet, toorahulolu ja eneseteostustunne kujundavad {iksteist vastastikuses mojus,
kuid vaja oleks edasisi longituuduuringuid, et nende seoste pohjuslikkust ja iseloomu tdpsemalt

kaardistada.

Opetaja kasutatava tagasiside seos suhte kvaliteediga

T60s leidis kinnitust hiipotees, et mida rohkem kasutab dpetaja tunnustamist, seda
lahedasemaks hindab ta oma suhteid Opilastega. Vastusena uurimiskiisimusele selgus, et dpetaja
prekorrektsiooni kasutamise ja suhete pingelisuse vahel ei ole statistiliselt olulist seost. Tulemus,
et tunnustamise kasutamine on positiivselt seotud suhete ldhedusega on kooskdlas Puusepa
(2019) magistritdd tulemusega.

Uks vdimalus saadud tulemust tdlgendada on, et dpilaste tunnustamine vdib kujundada
nendega ldhedasemaid suhteid. Tunnustamine vihendab dpilaste kditumisraskusi (Cavanaugh,
2013; Sutherland jt, 2003), loob positiivsema dppimiskeskkonna (Loizou, 2014), soodustab
Opilaste keskendumist dppetdodle (Sutherland jt, 2003) ning voib selle kaudu muuta Spetaja-
opilaste suhteid ldhedasemaks. Teine tdlgendamisvdimalus on, et ldhedasemad suhted
soodustavad Opetajapoolset tunnustamise kasutamist. Kui dpetajal on dpilastega positiivseid
emotsioone tekitavad suhted, siis voimalik, et Opetaja kasutab rohkem tunnustamist.

Minu t66st selgus, et tunnustamise ja suhete 1dheduse vahel on nork korrelatsioon, mille
pohjal voib oletada, et kui ka tunnustamine aitab kujundada ldhedasemaid suhteid, siis on see Tliks
mitmetest voimalikest teguritest, mis ldhedasemate suhete kujundamisse panustab. Norka
korrelatsiooni voib seletada ka see, et kdesolevas t60s ei uuritud eraldi kditumispdhise ja iildise
tunnustamise seost suhete ldhedusega. Varasemad t66d on ndidanud, et just kditumispohine
tunnustamine aitab vihendada kditumisraskusi (Dufrene jt, 2014; Myers jt, 2011; Reinke jt,
2008; Stormont jt 2007) ning v3ib oletada, et selle kaudu kujundada ka ldhedasemaid suhteid.
Minu kasutatud Opetaja tagasiside kiisimustik ei vdimaldanud neid kahte tunnustamisliiki eraldi
uurida. Kokkuvdttes vajab edasist uurimist, kas ja milline on tunnustamise ja suhete ldheduse
pOhjuslik seos.

Varasemad t60d ei ole otseselt uurinud suhete pingelisuse ja prekorrektsiooni kasutamise
seost. Leidub tdendeid, et kditumiraskused on seotud pingeliste suhete kujunemisega (Stuhlman
& Pianta, 2002; Spilt & Koomen, 2009) ning prekorrektsiooni kasutamine aitab kéitumisraskusi

vihendada (De Pry & Sugai, 2002; Stormont jt, 2007), mis vOib viidata prekorrektsiooni
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kasutamise ja suhete pingelisuse voimalikule seosele. Selle pohjal, et minu t66st ei ilmnenud
statistiliselt olulist seost, voib jareldada, et kas prekorrektsiooni kasutamine ja suhete pingelisus
ei ole omavahel seotud v4i on nende omavaheline suhe keerukam ja mitmekiilgsem kui
korrelatiivne seos. Kuna prekorrektsiooni kasutamine on iiks voimalus dpetaja paremaks
toimetulekuks kéitumisraskustega, siis on voimalik, et Opetaja kasutabki seda meetodit rohkem
siis, kui tal on rohkem kokkupuuteid dpilaste kditumisraskustega ning selles tulenevalt
oletuslikult ka pingelisemad suhted Opilastega. Seega ei pruugi paika pidada oletus, et mida
rohkem Opetaja kasutab prekorrektsiooni, seda vihem pingelised on suhted. Teisalt, kuna
prekorrektsiooni kasutamine voib aidata kéitumisraskusi ning sellega seoses ka pingelisi suhteid
vihendada, siis ei pruugi paika pidada ka oletus, et mida rohkem Opetaja kasutab
prekorrektsiooni, seda pingelisemad on suhted dpilastega. Ehk siis kokkuvdttes ei pruugi

korrelatsioonanaliiiis olla efektiivseim viis nende kahe konstrukti omavahelise seose uurimiseks.

Suhete pingelisus kiitumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahendajana

Vastusena t60s plistitatud uurimiskiisimusele selgus, et suhete pingelisus vahendab
osaliselt seost kéditumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahel. See on kooskdlas Spilt jt
(2011) teooriaga, mille kohaselt dpetaja uskumused ja tunded enda suhte kohta dpilasega
vahendavad kéditumisraskuste seost Opetaja reaktsiooniga ning heaoluga. Saadud tulemus toetab
Pianta jt (2003) oletust, et see, kuidas dpetaja tajub enda suhet Opilasega, on justkui lddts, 14bi
mille Opetaja tdlgendab Opilase kditumisraskusi. Voimalik, et kui dpetaja tajub enda suhet
Opilasega pingelisena, siis see voimendab tajutud stressi, mida dpetaja kogeb kokkupuutel selle
Opilase kéditumisraskustega. Kuhjunud stress voib viia emotsionaalse kurnatuseni. Sealjuures
tasub tulemuste tolgendamisel silmas pidada, et tegemaks jareldusi leitud vahendava seose
pohjuslikkuse kohta, oleks vaja longituuduuringut. Lisaks vahendas suhe vaid osaliselt
kéitumisraskuste ja kurnatuse vahelist seost ning vahendava efekti suurus oli vdike, mis viitab
sellele, et suhe on iiks mitmetest voimalikest vahendavatest teguritest. Tsouloupas jt (2010) on
nditeks leidnud, et kditumisraskuste seost emotsionaalse kurnatusega vahendab see, kui heaks
Opetaja hindab enda toimetulekut kditumisraskustega.

Minu t66 tulemus ei ole kooskdlas Aldrup jt (2018) uuringuga, millest selgus, et dpetaja-
Opilase suhe ei vahenda kéditumisraskuste seost emotsionaalse kurnatusega. Tulemuste erinevus

voib olla selgitatav kasutatud metoodika erisuste kaudu. Aldrup jt (2018) kasutasid suhte



Opetaja-opilase suhe ja dpetaja todalane heaolu
31

kvaliteedi niitajana ainult Opetaja-dpilase suhte kiisimustiku liheduse alaskaalat, mina kasutasin
pingelisuse alaskaalat. Lahedus alaskaala kirjeldab soojuse, positiivsete emotsioonide, usalduse
olemasolu suhtes, samas liheduse puudumine ei pruugi tdhendada pingelisuse olemasolu. Ka
Corbin jt (2019) on leidnud, et just suhete pingelisus on seotud suurema emotsionaalse
kurnatusega. Seega on vdimalik, et kditumisraskuste ja emotsionaalse kurnatuse vahelises seost
vahendabki just suhete pingelisus ja mitte 1dhedus, kuid see oletus vajab veel pdhjalikumat

uurimist.

To6 olulisus

Mitmete autorite (Corbin jt, 2019; Milatz jt, 2014; Spilt jt, 2011) arvates on Opetaja-
opilase suhe senini alahinnatud tegur dpetaja todalase heaolu kujundamises ning vajab seetdttu
tdpsemat uurimist. Varasemalt ei ole mulle teadaolevalt uuritud Eesti koolidpetajate valimil
Opetaja-Opilase suhete ja Opetaja todalase heaolu vahelisi seoseid. Seega oli magistritdo iiheks
eesmairgiks selgitada vélja, kas ja milline on see seos. T66 andis kinnitust, et dpetaja-Opilase
suhted on seotud Opetaja toorahulolu ja 1abipdlemisega.

Kuigi uuringudisain ei vdimalda kinnitada pdhjuslike seoste olemasolu, viitavad
tulemused sellele, et Opetaja-Opilase suhe voib olla iiks dpetaja heaolu kujundav tegur. Lisaks
selgus, et kdrgema heaoluga on seotud nii suhete pingelisuse kui ka ldheduse alaskaala. See
tdhendab, et oluline ei ole suhtes mitte ainult pingeid vdhendada, vaid ka luua soojust,
positiivseid emotsioone ja usaldust juurde. T60 jatab ohku oletuse, et Opetaja-Opilase suhete
teadlikum kujundamine dpetaja poolt voib olla iiks tegur, mille kaudu vihendada toostressi, tosta
toorahulolu ning selle kaudu vihendada ka kaadrivoolavust. Seega vaiks teadmised kvaliteetse
suhte kujundamisest olla osa dpetajate erialasest viljadppest. Ka tulemus, et suhete pingelisus
vahendab osaliselt kditumisraskuste seost emotsionaalse kurnatusega, viitab suhte olulisusele
Opetaja heaolu kujundamises. Kéitumisraskuste olemasolu tekitab suhetesse pinget ning dpetajal
voivad tekkida negatiivsed uskumuste ja tunnete skeemid probleemse kditumisega Opilase
suhtes, mis omakorda vdivad mdjutada seda, kuidas dpetaja konkreetseid probleemseid olukordi
tolgendab. Seega on oluline tdsta Opetajate teadlikkust enda tdlgenduste ja mdttemustrite osas,
mis voivad tajutud stressi suurendada. T66 uuris dpetaja poolt antavat tagasisidet kui {ihte

voimaliku viisi, kuidas teadlikumalt Opilastega suhteid kujundada. Tulemused viitavad sellele, et
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tunnustamine voib olla liks voimalus 1&hedasemate suhete kujundamiseks ning see on véart
edasist uurimist.

Too6 vottis fookusesse dpetaja-Opilase suhte kui vaid iihe osa kodigist voimalikest
teguritest, mis Opetaja todrahulolu ja ldbipdlemist voivad kujundada. Leitud korrelatiivsed seosed
voivad viidata sellele, et madalam td6rahulolu, vihenenud eneseteostustunne ning kdrgem
kurnatus takistavad Opetajal luua pingevabu ja ldhedasi suhteid dpilastega. Varasemalt leidub
toendeid, et kehvema kvaliteediga suhted mojutavad nii dpilase kui ka dpetaja heaolu. Seega
juhib t66 kaudselt tdhelepanu sellele, et ka teiste voimalike stressorite (nt tookoormus, suhted
kolleegide ja lapsevanematega, tookeskkond, rahulolematus palgaga) vihendamine voib aidata
kaasa Opetaja suutlikkusele ja motivatsioonile luua kvaliteetsemaid suhteid dpilastega ning

seeldbi panustada nii enda kui dpilaste heaolusse.

Piirangud ja ettepanekud edasiseks uurimistooks

T60s leidub mitmeid piiranguid, mida on oluline tulemuste tdlgendamisel ja jarelduste
tegemisel arvesse votta. Tegemist oli 1dbildikeuuringuga ning seetdttu ei saa kinnitada pdhjuslike
seoste olemasolu uuritud tunnuste vahel. Lisaks kasutasin kditumisraskuste esinemise ning
Opetaja kasutatava tagasiside néitajatena dpetaja enesekohast hinnangut, tdpsema tulemuse
annaks vaatluse labiviimine. Suhete pingelisuse ja ldheduse niitajatena kasutasin nii pingeliste ja
ldhedaste suhete osakaalu kui ka iihe pingelise suhte pingelisuse alaskaala ning 1dhedase suhte
laheduse alaskaala keskmist. Kuna iga klassi dpilase kohta suhte kiisimustiku tditmine oleks
ndudnud dpetajalt liiga palju ajaressurssi, palusin hinnata iihte suhet, mis on teistest pingelisem
ning iihte, mis on lihedasem ning kasutasin saadud skoori kui néidist sellest, kui pingeline on
Opetaja pingeline suhe ning kui 1dhedane dpetaja 1dhedane suhe. Konstrueerisin pingeliste suhete
osakaalu ja pingelise suhte pingelisuse alaskaala keskmisest kokku uue tunnuse, mis vdiks
kirjeldada nii seda, kui palju on dpetajal pingelisi suhteid ning ka seda, millise intensiivsusega
see pingelisus Opetaja jaoks on. Sarnase loogika pdhjal konstrueerisin ka suhete ldhedust ning
kaitumisraskusi kirjeldavad tunnused. Voimalik, et saadud tunnused ei kirjelda piris tdpselt seda,
mida oma t60s eeldan, et need kirjeldavad, ning see voib vihendada saadud tulemuste iildistavat
joudu ja jarelduste paikapidavust.

Lisaks hindasid dpetajad kohe kiisimustiku alguses, mitme Opilasega neil on ldhedane ja

mitmega pingeline suhe, sealjuures ei antud dpetajale vastava suhte definitsiooni, vaid lasti
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hinnata enda tunnetusest ldhtuvalt. Vdimalik, et erinevate dpetajate tdlgendused pingeliste ja
lihedaste suhete olemusest on erinevad ning ei ole ka kooskdlas Opetaja-dpilase suhte
alaskaalade sisuga. Uheks piiranguks on veel enda poolt koostatud Kiitumisraskuste kiisimustiku
ja Tagasiside kiisimustiku kasutamine, mis ei pruugi anda nii usaldusvédrset tulemust
kéitumisraskuste ja tagasiside andmise kohta kui standardiseeritud kiisimustikud.
Labipdlemiskiisimustiku originaali tolget pidin koos juhendaja ja saksa filoloogiga suures mahus
kohandama, kuna selgus, et algne tolge ei olnud kooskdlas saksakeelse originaaliga ning mitme
vdite sOnastus jéi pilootuuringus vastajatele arusaamatuks.

Tulemusi vois mdjutada ka see, et vastajad tditsid kiisimustikku erineval ajal, sest
andmeid kogusin 3 nidala jooksul. Andmete kogumine algas nddal parast seda, kui algklassid
olid ldinud distantsdppele, vastata paluti viimase 2 kuu pohjal. Seega mdned Opetajad téitsid
kiisimustikku vahetult parast distantsdppele minekut ning mdned siis, kui olid juba paar nidalat
distantsdppel olnud ning ka see vdis modjutada dpetajate vastuseid. Eelkdige vois distantsdppel
viibimine mojutada kasutatava tagasiside ning kaitumisraskuste kohta kdivaid vastuseid, sest
kuigi paluti meenutada viimase 2 kuu kogemust, siis voimalik, et Opetajad keskendusid vastates
siiski koige hiljutisemale kogemusele. Lisaks vdisid iildisemalt COVID-19 viirusest tingitud
muutused Oppekorralduses, isiklikus elus ning tihiskondlikul tasandil mojutada dpetaja
stressitaset, tooga rahulolu, labipdlemise nditajaid ning suhteid Opilastega. Seega oluline on
silmas pidada, et tulemusi tuleb tdlgendada COVID-19 pandeemia kontekstis ning voimalik, et
neid ei saa iildistada olukorrale viljaspool pandeemiat.

Lisaks tasub silmas pidada, et valimisse kuulusid dpetajad nii viiksematest kui ka
suurematest koolidest, mis tlihest kiiljest lisab valimile esinduslikkust, kuid teisalt ei saa vilistada
kooli ja klassi suuruse moju Opetaja vastustele. Voimalik, et vdaiksema Opilaste arvu puhul on
Opetaja suhted Opilastega, todrahulolu ja 1dbipdlemise néitajad erinevad kui suurem Opilaste arvu
puhul. Suuremates koolides ja linnapiirkondades vdib kooli tugivorgustik psiihholoogide,
eripedagoogide ja sotsiaalpedagoogide ndol olla kittesaadavam ning ka see voib mdjutada
Opetaja tooalast heaolu. Jarelduste tegemisel on oluline silmas pidada, et uuringus osalesid ainult
1.-4. klassis dpetavad klassidpetajad ning seetdttu ei saa teha iildistusi vanemate klasside
Opetajate kohta. Vdimalik, et pohikooli- ja glimnaasiumidpetajate puhul oleks tulemused
erinevad. Kuigi valimisse iiritati kaasata koiki Eesti klassiopetajaid, siis mitmetest koolidest

vastuseid ei tulnud ning tuleb arvestada voimalusega, et Opetajad, kes otsustasid kiisimustikule
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vastata, eristuvad millegipoolest neist, kes ei vastanud. Néiteks on vdimalik, et 1abipdlemise
teema konetas just neid, kes tunnevad korgemat 14bipdlemisetaset voi vastasid Opetajad, kes on
motiveeritumad oma t60s. Teisalt on voimalik, et viaga korge labipdlemistasemega Opetajad jdid
valimist vélja, kuna ei jaksanud tildse kiisimustikule vastata.
Tulenevalt to6 piirangutest ja teema olulisusest, on vajalik edasiste uurimuste

labiviimine. Opetaja kasutatavat tagasisidet ning dpilaste kiiitumisraskusi vdiks hinnata
vaatlusmeetodit kasutades. Lisaks on vajalik 14bi viia longituuduurimus, et teha jareldusi
tagasiside, suhete ja Opetaja todalase heaolu pohjuslike seoste kohta. Vajalik oleks 1ahemalt
uurida erinevate vdimalike sekkuvate muutujate (kooli ja klassi Opilaste arv, Opetaja todstaaz ja
erialane ettevalmistus, tugivorgustiku kéttesaadavus) ning vahendavate tegurite (seotusevajadus,
tajutud stressitase, negatiivsed ja positiivsed emotsioonid, dpetaja tdlgendused ja
toimetulekuviisid) rolli selles, kuidas kditumisraskused ja tagasiside andmine on seotud dpetaja-

Opilase suhtega ning suhe ldbipdlemise ja todrahuloluga.
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