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Kokkuvote

Minu eesmirk antud magistritoos on uurida longituuduuringu raames Eesti korgkoolide
iilidpilaste akadeemilise motivatsiooni (AM) muutumist, AM-i mdju iilidpilaste hinnetele
ning korgkoolis piisimisele esimese Oppeaasta jooksul. AM on seotud iilidpilaste
opitulemustega (Ryan & Deci, 2000a) ning pilisimisega korgkoolis (Ratelle, Guay,Vallerand,
Larose, & Senecal, 2007), mis muudab selle oluliseks uurimisobjektis haridusvaldkonnas.
AM-i nédol on tegemist ajas muutuva konstruktiga, mistottu tuleks seda tiliopilaste
kdrgharidusteed mdjutava tegurina uurida longituudselt. Uuringu valimisse kuuluvad Eesti
korgkoolide esimese kursuse iilidpilased, kellel mdddeti AM-1 esime semestri alguses (osales
495 iiliopilast), parast esimest semestrit (322 iilidpilast) ja parast teist semestrit (210
ilidpilast). Analiiiisist jareldus, et nii sisemises kui vilises AM-is ilmnesid erinevused
esimese ja teise modtmiskorra vahel. Molemal néhtus statistiliselt oluline langus. Sisemise
AM-i puhul tulenes langus naistest, kuna meeste puhul sisemine AM tousis. Teiseks selgus, et
enne teist semestrit moddetud sisemine ja viline AM mdjutasid teise semestri keskmist
hinnet. Kolmandaks ilmnes, et dpingute katkestamist ennustas tilidpilaste keskmine hinne —
madalama keskmise hindega iilidpilased katkestasid tdendolisemalt Spingud kui korgema
keskmise hindega iilidpilased. Vajalikud oleksid edasised uuringut, et selgitada vélja
erinevaid tegureid, mis voiksid aidata ennusta iilidpilaste akadeemilist edu ja piisimist

kdrgkoolis.

Vétmesonad: akadeemiline motivatsioon, korgharidus, opitulemused
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Title: UNDERGRADUATES” ACADEMIC MOTIVATION, ACADEMIC OUTCOME
AND RETENTION DURING THEIR FIRST YEAR OF COLLEGE

Abstract

The purpose of this masters” thesis is to longitudinally study the changes in the academic
motivation (AM) of Estonian undergraduate students, the effect of AM on their academic
outcome, and retention in higher education in during their first year of study. AM has been
found to be related to students’academic outcome (Ryan & Deci, 2000a) and retention in
higher education (Ratelle, Guay,Vallerand, Larose, & Senecal, 2007), which makes it an
important object of study in the field of educational research. AM is a dynamic construct that
needs to be studied longitudinally as it changes over time. The sample of this study consists of
the first year undergraduates of the institutions of higher education in Estonia, whose AM
was measured at the beginning of (sample size 495 students) and after the first semester (322
students), and also after the second semester (210). A statistically significant decline was
found both in intrinsic and extrinsic AM between the first and the second time of
measurement. The general decline in intrinsic AM was due to female students as for male
students intrinsic AM increased. Secondly, it appeared that both intrinsic and extrinsic AM
measured before the second semester affected the second semesters grade point average.
Thirdly, it was found that the grade point average of the first semester predicted the withdrawl
from college after the first semester — students with a lower grade point average tend to
discontinue with their studies more likely than students with a higher grade point average.
Further research needs to be conducted in order to find different factors that effect students’

academic outcome and retention in higher education.

Keywords: academic motivation, higher education, academic outcome



ULIOPILASTE AKADEEMILINE MOTIVATSIOON 4

Sissejuhatus

Akadeemiline motivatsioon

Motivatsiooni all peetakse silmas joudu tegutseda endale seatud eesmérgi suunas (Deci &
Ryan, 1985), mida tekitavad mingid teatud vajadused (Weiner, 1985). See on vaimne seisund,
mis stimuleerib tegutsemist ja aktiveerib inimkeha (Afzal, Ali, Khan, & Hamid, 2010), ning
algatab ja hoiab iilal kditumist (McMillan & Forsyth, 1991). Motiveeritud inimene on
jarjekindel ja tegutsemistahetile (Ryan & Deci, 2000b). Motivatsiooni on uuritud ning
uuritakse tanini paljuski akadeemilises kontekstis (Deci & Ryan, 1985; Isikal, 2010; Lai,
Chan, & Wong, 2006; McClelland, 1987; Pintrich & De Groot, 1990), sest see on dppimise
juures {iheks olulisimaks teguriks (Deci & Ryan, 1985; Vallerand, Pelletier, Blais, Briere,
Senecal, &Vallieres, 1992; Vallerand, Blais, Briere, & Pelletier, 1989). Motivatsiooni iiheks
alamkategooriaks loetaksegi akadeemilist motivatsiooni (AM) ehk dpimotivatsiooni, mMis
tadhendab eesmirgipérast tegevust Opiiilesannete tditmisel valdamaks mingeid oskusi
(McMillan & Forsyth, 1991). Motiveeritud dpilased naudivad dppimist ja viljakutsuvate
akadeemiliste iilesannete tditmist, on orienteeritud meisterlikkusele (Gottfried, 1990),
soovivad Opitavat materjali moista ning dppeainega hésti hakkama saada (Eccles & Wigfield,
2002). Nad on opiprotsessis osalemiseks valmis ja selle suhtes kohusetundlikud (Bomia,
Beluzo, Demeester, Elander, Johnson, & Sheldon, 1997).

Enesemaéiratlemise teooria

Monede teooriate kohaselt (nt Herzberg, Mausner, & Snyderman, 1992; Maslow, 1943;
McClelland, 1987) on motivatsioon ithedimensiooniline konstrukt, mis varieerub
kontiinumina vihesest motivatsioonist kdrge motivatsioonini. Uks populaarsemaid teooriaid,
enesemadratlemise teooria (Self-Determination Theory; ET; Deci & Ryan, 1985) mirgib, et
inimesed ei erine ainult motivatsiooni tasemelt (so motivatsiooni hulga), vaid ka
motivatsiooni suuna (st motivatsiooni tiiiibi) 16ikes. Niiteks voib Opilane olla motiveeritud
tegema kodut6od, kuna see teda huvitab, vdi selleks, et saada Opetaja heakskiitu (Deci &
Ryan, 1985). ET-d loetakse motivatsiooni uurijate poolt tildiselt parimaks teooriaks
késitlmaks iiliopilaste AM-i (Hill, 2013). ET-s eristatakse erinevaid motivatsiooni tiilipe, ning
selle pohiidee kohaselt on indiviidi motivatsiooni tiilip olulisem kui tema iildine motiveerituse

tase. (Deci & Ryan, 1985) Ryan ja Deci (2000a) kdsitlevad motivatsiooni dimensionaalselt —
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motivatsioon varieerub amotivatsioonist sisemise motivatsioonini. See niitab protsessi, milles
inimese kditumise regulatsioon muutub viéliste tegurite poolt kontrollitud motivatsioonist
sisemiseks, ronkem internaliseerituks (Ryan & Deci, 2000a). ET kohaselt voib inimene olla
motiveeritud sisemiselt, vliselt voi {ildse mitte motiveeritud (Deci & Ryan, 1985). Sisemiselt
motiveeritud inimene teeb midagi, kuna see on talle nauditav ja/voi huvitav, véliselt
motiveeritud indiviid aga mingil kolmandal pdhjusel. Sisemiselt motiveeritud inimene tunneb,
et suudab oma kéitumist ise reguleerida (regulatoorne protsess on valik), viliselt motiveeritud,
kontrollitud kditumist juhivad interpersonaalsed tegurid (regulatoorne protsess on ndusolek
teistega) (Ryan & Deci, 2000b). Viliselt kontrollitud motivatsiooniga vorreldes on sisemine
motivatsioon seotud paremate Opitulemustega ja positiivsemate emotsioonidega dppimisel
(Vallerand & Bissonnette, 1992). Samuti on sisemiselt, autonoomselt motiveeritud opilased
oppimisel piisivamad (Ratelle, Guay, Larose, & Senecal, 2004) ja langevad viiksema
toendosusega koolist vilja (Vallerand & Bissonnette, 1992).

ET-s jagatakse vdline motivatsioon omakorda neljaks: viline reguleeritus, mis
tadhendab millegi tegemist saavutamaks tulemust voi valtimaks karistust; introjektsioon —
millegi sooritamine kinnitamaks eneseviarikust teiste silmis voi viltimaks siiii-voi hdbitunnet;
samastumise puhul ndeb inimene tegevuses kasu ning seega votab selle omaks vabatahtlikult
(nditeks saab Opilane aru, et Oppimine aitab tal hiljem saada head téokohta); integratsioon on
aga véga sarnane sisemisele motivatsioonile, kuid erinevus seisneb selles, et indiviid teeb
tegevust eelkdige tulemuste nimel, mitte seetdttu, et tegevus pakuks talle sisemist rahulolu
(Ryan & Deci, 2000b), néiteks harjutab igapaevaselt klaveriméingu, et saada see selgeks.

Lisaks sisemisele ja vilisele motivatsioonile eristavad Deci ja Ryan (2000a)
amotivatsiooni. Amotiveeritud inimesele ei meeldi sooritatav tegevus, ta ei tunne ta end selles

piisavalt kompetentsena vdi ei usu, et saavutab soovitud tulemusi (Ryan & Deci, 2000b).

Motivatsioon kui diinaamiline konstrukt

Motivatsioon ei ole muutumatu, vaid pigem pidevas muutumises olev diinaamiline protsess
tudengi ja timbritseva keskkonna vahel (Ryan & Deci, 2000a; Owens, Lynch, & Espenshade,
2010). Perry, Hladkyi, Pekruni ja Pelletieri (2001) kohaselt voib iileminekuperiood
giimnaasiumist korgkooli olla monedele tudengitele stressirohke ja véljakutsuv.
Esmakursuslased opivad laveerima akadeemilise ja isikliku elu vahel, elades esmakordselt
iseseisvalt. Siinkohal on AM-il oluline tahtsus — see dikteerib iilidpilase valikuid seoses

oppetegevusega. (Clark & Schroth, 2010) Lieberman ja Remedios (2007) on vilja toonud, et
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iiliopilastel voib lasuda surve Gpitdoga hasti hakkama saada, mis omakorda kahandab nende
opihimu. Esimene aasta korgkoolis on iilidpilastele kriitilise tdhtsusega periood, sest siis
loovad tudengid endale baasi, millele toetuvad hiljem nende akadeemiline edu ja piisivus
opingutes (Olani, 2009).

AM-i diinaamilisus eeldab longituudset uurimist. Nii on voimalik saada parim
voimalik {ilevaade selle muutumise tendentsidest ning pohjustest. Longituuduuringuid 1dbi
viinud Bréteni ja Olausseni (2005) ning Owensi, Lynchi ja Espenshade’i (2010) kohaselt
langeb korgkoolitudengite AM esimese ja teise Oppeaasta jooksul. Uurijad usuvad, et
pohjuseks on esimesel aastal tekkinud oppimisega seotud valjakutsed (Owens, Lynch, &
Espenshade, 2010). Moned longituuduuringud korgharidust omandama hakanud iilidpilaste
seas on ndidanud, et esimese ja teise Oppeaasta vahel langeb vilisest AM-ist rohkem sisemine
AM (Lieberman & Remdios, 2007). Isikal (2010) jélgis nelja aasta jooksul USA tudengite
AM-i muutumist ja leidis, et sisemine AM kiill langeb esimese dppeaasta jooksul, kuid hiljem
touseb. Vilisel AM-il esineb esimestel aastatel vaid kerge langus, hiljem aga langeb see
jarsult (Isikal, 2010).

Pani ja Gauvaini (2012) sonul on tudengite AM-i vidhenemine dppeperioodi alguses
seotud kdrgkoolide kdrge akadeemilise reputatsiooni ning selektiivsusega. Nimelt oodatakse
seal tilidpilastelt vdga hdid tulemusi, mis voib omakorda kahandada AM-i ning viia
labipdlemiseni. (Pan & Gauvain, 2012) Ka Astin (1993) on rdhutanud, et tugevates ja
valivamates korgkoolides tunnevad tudengid suuremat survet olla dppetdds edukad, mis voib
omakorda pdhjustada enesekohaste hoiakute langust.

Leitud on ka vastupidiseid tulemusi. Ratelle, Guay, Larose ja Senecal (2004) uurisid
Kanada opilasi iileminekuperioodil keskkoolist iilikooli. Valim vérvati keskkooli viimase
aasta algusest ja longituuduuring kestis kokku kom aastat. Vastupidiselt paljude eelnevate
uuringute tulemustele, ilmnes siin probleeme AM-is vaid véhestel {ilidpilastel. Autorid tdid
vilja, et sisemine AM hoopis suurenes aja jooksul. (Ratelle, Guay, Larose, & Senecal, 2004)
Ka Eestis ldbi viidud esmakursuslaste AM-ile keskendunud longituuduuringus on leitud
paljudele vilisriikides 14bi viidud uuringutele vastupidiseid tulemusi. Nimelt néhtus, et
Opetajakursuse tiliopilased hindasid oma sisemist AM-i pdrast esimest Sppeaastat korgemaks
vorreldes Oppeaasta algusega. Autor mérkis, et aasta jooksul saadud teadmiste ja oskuste kasv
vois mojuda iilidpilaste AM-ile positiivselt — neid hakkas oma eriala rohkem huvitama. (Koiv,
2014) Olgu mainitud, et tegemist on senini ainsa teadaoleva iilidpilaste AM-ile keskendunud
longituuduuringuga Eestis. AM-i muutumisest parema iilevaate saamiseks on kindlasti vaja

1abi viia rohkem longituuduuringuid.
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Motivatsioon ja akadeemilised tulemused

Dwecki (1886) kohaselt on lisaks vaimsele voimekusele mitmeid erinevaid faktoreid, mis
mdjutavad seda, kas dpilased votavad vastu voi vildivad dppimisega seotud valjakutseid.
Uheks neist teguritest on AM. Sellel on leitud tugev positiivne korrelatsioon iilidpilaste
opitulemuste (Chemers, Hu, & Garcia, 2001; Ryan & Deci, 2000a; Phan, 2010; Robbins,
Lauver, Le, Davis, Langley, & Carlstrom, 2004; Richardson & Abraham, 2009; Zenzen,
2002) ja 1Q-ga (Bakara, Tarmizia, Mahyuddina, Eliasa, Luana, & Ayub, 2010; Lai, 2011).
Samuti on leitud, et AM ennustab korgkoolidpilaste akadeemilisi saavutusi isegi enam kui
nende vaimne voimekus (Ray, Garavalia, & Murdock, 2003; Robbins jt, 2004). Afzali, Ali,
Aslam Khani ja Hamidi (2010) kohaselt on tilidpilaste AM-i ja nende akadeemiliste tulemuste
vaheline suhe retsiprookne, mis tdhendab, et tudengid, kes on rohkem motiveeritud, saavad
paremaid Spitulemusi ja need, kellel on paremad opitulemused, on enam motiveeritud
oppima. Korgema AM-iga iiliopilaste mentaalne infoto6tlus omandatava materjali suhtes on
sligavam ja see viib paremate akadeemiliste tulemusteni (Bakhtiarvanda, Ahmadiana,
Delrooza, & Farahanib, 2011; Ryan & Deci, 2000b).

Uuringute tulemused ei ole siiski olnud tihesed. Kahoc ja McFarland (1975) on
vaitnud, et AM-i ja akadeemiliste saavutuste vaheline suhe on pigem keerukas ja selle
uurimisel tuleb arvestada motivatsiooni erinevate tiiiipidega, motivatsiooni hulgaga indiviidil,
ja parasjagu lahendatava iilesande karakteristikaga. Mitmetest uuringutest on ilmnenud, et
AM on kas ndrgalt vai ei ole tlildse seotud akadeemiliste saavutustega. Amrai, Motlagh,
Zalani ja Parhon (2011) leidsid Teherani iilikooli iilidpilaste valimil 14bi viidud vuringus vaid
ndrga positiivse seose motivatsiooniliste tegurite ja opitulemuste vahel (r = .22, p <.05). De
Feyteri, Caersi, Vigna ja Beringsi (2012) kohaselt ei olnud AM-il otsest mdju dpisaavutustele,
kuid seos ilmnes Suure Viisiku isiksuseomaduse, meelekindluse vahendusel. Antud mudel
seletas 4% korgkooli esmakursuslaste keskmisest hindest. Olani (2009) t6i oma uurimuses
vélja, et mudel, mis holmas endas saavutusmotivatsiooni ja enesetShusust, ennustas vaid 4%
tiliopilaste esimese semestri keskmisest hindest. Enam ennustas hinnet eelnev akadeemiline
edukus (17%) (Olani, 2009). Schwinger, Steinmayr ja Spinath (2009) raporteerisid aga, et
motivatsioonilised tegurid ei mdjuta otseselt iiliopilaste keskmist hinnet. Ka Gagné ja St Pére
(2002) seadsid kiisitavuse alla AM-i olulisuse akadeemilises edus. Oma uuringus leidsid nad,
et Opilaste akadeemilised tulemused on seotud nende intelligentsuse, mitte AM-iga. Olgu
mainitud, et Gagneé ja St Pére (2002) uurisid siiski keskkoolidpilasi. Bakara jt (2010) leidsid
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aga tudengite AM-i ja nende akadeemiliste tulemuste vahel koguni negatiivse korrelatsiooni
(r=-.038, p <.05).

Sisemine motivatsioon akadeemilises kontekstis

Hariduse valdkonnas 14bi viidud empiirilises uurimustes on naidatud, et sisemisel AM-il on
tugev positiivne seos akadeemiliste saavutustega (Taylor jt, 2014). Sisemiselt motiveeritud
Opilased saavad paremaid Spitulemusi kui véliselt motiveeritud dpilased (Pintrich & Schunk,
2002; Roebkem, 2007; Eccles & Wigfield, 2002). Viimaste AM ei ole piisiv, kuid sisemiselt
motiveeritud iiliopilastel on dppimise vastu pidev huvi (Afzal, Ali, Khan, & Hamid, 2010).
Sisemiselt motiveeritud iiliopilased kalduvad olema 6ppimises edukamad, kohanevad
korgkoolis paremini ja kogevad vahem stressi (Ratelle, Larose, Guay, & Senecal, 2005).
Vallerandi ja Bissonnette’i (1992) kohaselt on uuringud nédidanud, et sisemiselt motiveeritud
iiliopilased, sattudes silmitsi Opiraskustega, pigem jitkavad lilesande lahendamist. Gottfried
(1990) on aga leidnud, et sisemise AM-i ning dpisaavutuste vaheline korrelatsioon on ndrk
kuni keskmine — sisemine AM ennustas vaid 3-6% Opisaavutustest. Matthewsi, Hoessleri,
Jonkeri ja Stockley (2013) uuringus aga sisemine AM akademilisi tulemusi ei ennustanud.
Olgu mairgitud, et uuringutes on leitud erinevusi AM-is ka sugude 16ikes. Ayub (2010)
on ndidanud, et naisiilidpilased on sisemiselt ronkem motiveeritud kui meeiilidpilased.
Viimastel on aga naistest korgem véline AM. Pdhjenduseks toob autor soorollide mdju —
naistel on saavutusvajadus seotud pigem sisemise rahulolu ja huviga, kuid meestelt oodatakse
tthiskonnas voimekust pidada materiaalselt ilal perekonda (Ayub, 2010). Vecchione,
Alessandri ja Marsicano (2014) leidsid oma longituuduuringus, et naisiilidpilaste sisemine
AM ennustas nende keskmist hinnet iilikoolis, vdline AM aga mitte. Meesiilidpilaste puhul oli
olukord vastupidine. Antud mudel ennustas 20% juhtudest. (Vecchione, Alessandri, &
Marsicano, 2014) Koseglu (2013) ning Vallerandi jt (1992) tulemused olid vastupidised —
naistilidpilaste puhul olid nii sisemine kui vidline AM kdrgemad kui meestel. Uurijad

markisid, et mehed olid naistest Gppimisel rohkem amotiveeritud (Vallerand jt, 1992).
Motivatsioon ja dpingute katkestamine
Statistika kohaselt ei 16peta Euroopa Liidu liikmesriikides keskmiselt ligi 30% tudengitest

eriala, millel alustasid Gppetdood (Quinn, 2013). Seega on iiheks suuremaks probleemiks

hariduspsiihholoogia valdkonnas piilid aru saada, miks mdned tudengid lopetavad Opiraskuste
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korral dppimise, kuid teised jitkavad, votavad vastu véljakutseid ning saavutavad haid
tulemusi (Mega, Ronconi, & De Beni, 2014). Viljalangemine kdrgkoolidest on valupunktiks
ka Eestis. Viimastel aastatel (2010-2013) ei 16peta oma opinguid ligi 30—40% iilikoolide
bakalaureusetudengitest ja 20% rakenduskdrgkoolide tudengitest (Statistikaamet, 2015).

Hill (2013) on mérkinud, et védljalangemine on seotud korgkoolis mitte toime
tulemisega, millel vdivad olla nii kognitiivsed kui emotsionaalsed pohjused. See tdhendab, et
tudengid langevad vilja, kuna neil ei ole piisavalt kognitiivseid voimeid ja/voi motivatsiooni
kooli 1dpetamiseks (Hill, 2013). Ulidpilaste algne AM ennustab nende jirjekindlust dppimisel,
hilisemaid akadeemilisi saavutusi ning piisivust opingutes (Ratelle, Guay,Vallerand, Larose,
& Senecal, 2007). AM on negatiivses seoses opingute katkestamisega (Vallerand &
Bissonnette, 1992) — kdrgem AM, isedranis sisemine, vihendab tudengite vilja langemist
korgkoolist (Larsen, Kornebeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013).

Larsen, Sommersel ja Larsen (2013) leidsid oma metaanaliiiisis, et ka korgkooli tiiiibil
on iilidpilaste véljalangemisele oluline mdju. Teadustdole orienteeritud kdrgkoolides on
véljalangemise risk vdiksem, kuna suuremates iilikoolides on rohkem ressursse, mille abil
saaksid tudengid leida lahendused oma probleemidele. Seega voiks eeldada, et suurematele,
teadustoole orienteeritud korgkoolide iilidpilaste AM-i koolis piisida voivad aidata sdilitada
erinevad tegurid, nditeks kooli poolt pakutav ndustamisteenus. (Larsen, Sommersel, & Larsen,
2013)

Ulidpilaste AM-i uurimine annab virtuslikku informatsiooni nende dpiedu ja
potentsiaali kohta 1opetada kdrgkooli (Ratelle, Larose, Guay, & Senecal, 2005), ning vdib
aidata identifitseeria tudengeid, kes ei pruugi anda endast dpingutes maksimumi (Clark &
Schroth, 2010; Richardson & Abraham, 2009). Seega tasuks uurida erinevaid sotsiaalseid ja
keskkondlikke tegureid, mis vdivad mdjutada AM-i (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan,
1991). Ulikoolidpingute katkestamine mdjub nii tudengitele endile, nende peredele, iilikoolile,
ja kokkuvaottes tervele riigile negatiivselt — see toob lisakulutusi ja tekitab mitmeid

sotsiaalseid probleeme, niiteks totust (Olani, 2009).

Too eesmirk ja hiipoteesid

Minu eesmargiks antud magistritods on uurida longituudselt Eesti korgkoolide tilidpilaste
AM-i muutumist, AM-i mdju iilidpilaste hinnetele ning kdrgkoolis piisimisele esimese
dppeaasta jooksul. Ulidpilaste AM-i on Eestis uuritud kiillaltki viihe, teadaolevalt on selles

valdkonnas avaldatud vaid mdned t66d (Einaste, 2012; Koiv, 2014; Mégi, 2012; Taht, Adov,
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Migi, & Must, 2013). Neist kdigest iiks on longituuduuring (K&iv, 2014) — Tartu Ulikooli
haridusteaduse instituudis kaitstud magistrit6o, kus autor uuris opetajakoolituse
esmakursuslaste AM-i esimese Gppeaasta jooksul. AM-i tuleks uurida just nimelt
longituudselt, et saada parim vdimalik iilevaade selle muutumisest ja mojust Oppimisele.
Esimese hiipoteesi piistitamisel 1dhtun uuringutest, kus on néidatud, et iilidpilaste AM
langeb korgkoolidpingute algusperioodil (Lieberman & Remdios, 2007; Miiller & Palek¢ic,
2005; Owens, Lynch, & Espenshade, 2010). Mitmed uuringud on aga leidnud vastupidist —
Koiv (2014) ning Ratelle, Guay, Larose ja Senecal (2004) tédheldasid, et AM hoopis touseb
esimese Oppeaasta jooksul iilikoolis. Kédesolev uuring voiks aidata eelnevatesse tulemustesse

selgust tuua. Seda silmas pidades piistitan esimese hiipoteesi:

o akadeemiline motivatsioon viheneb dppeaasta jooksul.

Teisena uurin AM-i moju iilidpilaste hinnetele. Paljudes uuringutes on leitud, et
iilliopilaste AM mdjutab nende dppeedukust korgkoolis positiivselt (Chemers, Hu, & Garcia,
2001; Ryan & Deci, 2000a; Phan, 2010; Robbins jt, 2004; Richardson & Abraham, 2009;
Vecchione, Alessandri &Marsicano, 2014; Zenzen, 2002). Ehk mida enam on tudengid
motiveeritud dppima, seda paremad on nende hinded. De Feyter, Caers, Vigna ja Berings
(2012) ning Schwinger, Steinmayr ja Spinath (2009) aga iilidpilaste hinnete ja AM-i vahel
seost ei leidnud.

Mitmed uuringud néitavad, et vélisest AM-ist enam mdjutab dppeedukust sisemine
AM (Pintrich & Schunk, 2002; Roebkem, 2007; Eccles & Wigfield, 2002), ning korge
keskmise hindega tudengid on pigem sisemiselt motiveeritud (Eymur & Geban, 2011). Ka
siin pole uuringute tulemused siiski olnud tihesed: Gottfried (1990) leidis hinde ja sisemise
AM:-i vahel vaid ndrga seose, ning Matthews, Hoessler, Jonker ja Stockley (2013) ei
leidnudki statistiliselt olulist seost. Saamaks selgust sisemise ja vilise AM-i mdjus tudengite
opiedukusele, tuleks antud valdkonda edasi uurida. Sellest lahtuvalt piistitan jargmise

hiipoteesi:

o akadeemiline sisemine motivatsioon mojutab iilidpilaste keskmist

hinnet rohkem kui viline motivatsioon.

Antud t66 kolmas hiipotees on seotud AM-i mojuga iilidpilaste kdrgkoolidpingute

katkestamisele. Nii Eestis kui teistes Euroopa Liidu litkmesriikides on kdrgkoolidpingute
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enneaegne katkestamine suureks probleemiks. Ligikaudu 30% iilidopilastest langeb kdrgkoolist
vélja. (Quinn, 2013) Erinevate uuringute kohaselt on AM seotud iilidpilaste viljalangevusega
(Hill, 2013; Larsen, Kornebeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013; Vallerand &
Bissonnette, 1992). Opingute katkestamise iiheks vdimalikuks pdhjuseks voib seega pidada

madalat AM-i. Sellest ldhtuvalt piistitan t66 kolmanda hiipoteesi:

o toendolisemalt katkestavad korgkoolidpingud madalama akadeemilise

motivatsiooniga tiliopilased.

Koikides piistitatud uurimiskiisimustes vaatan tulemusi eraldi nii sugude kui erinevate
korgkoolitiilipide 1dikes (teadustddle orienteeritud ja rakendusliku suunitlusega korgkoolid),
kuna eelnevates uuringutes on ndidatud, et sooti ja korgkooliti ei pruugi AM olla sama.
Naisiiliopilased on leitud olemat meestest enam sisemiselt motiveeritud (Ayub, 2010;
Koseglu, 2013; Vallerand jt, 1992). Larseni, Sommerseli ja Larseni (2013) kohaselt langevad
rohkem teadustoole orienteeritud iilidpilased viiksema tdendolisusega kdrgkoolist vilja.
Samas leidsid Téaht, Adov, Magi ja Must (2012) Eesti tilidpilastel 1dbi viidud uuringus, et
teadustoole orienteeritud korgkooli tilidpilaste enesekohased hoiakud, sh AM, olid
madalamad kui rakendusliku suunitlusega korgkoolides. Nahtuvad vastakad tulemused ning
AM-i oleks seega digem uurida eraldi kdrgkooliti ja sooti.

Kéesoleva uuringu tulemused vdiksid anda pdhjust poorata korghariduspoliitikas
tahelepanu teguritele, mis mdjutavad AM-i. Selle vihenemine iilidpilastel korgkoolidpingute
algusperioodil vdib viia madalate akadeemiliste tulemusteni ning halvimal juhul tilidpilaste

véljalangemiseni korgkoolist.

Meetod

Protseduur

Antud magistrit60 on osa suuremast longituuduuringust (2012 oktoober—2013 juuni), mis
keskendus eesti kdrgkoolide esimese kursuse iilidpilaste AM-ile, enesekohastele hoiakutele
(enesehinnang, minapilt ja enesetdhusus) ja vaimsele vdoimekusele. See uuring on omakorda
1dbi viidud osana projektist ,,Korgkooli akadeemilist toimetulekut mojutavad

tegurid“ (KAEMUS). KAEMUS viidi ellu ajavahemikus 2009-2013 Euroopa Sotsiaalfondi
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poolt finantseeritud kolmanda taseme dppe kvaliteedi arendamise programmi PRIMUS
tegevuse ,,Uuringute ja analiiliside 1dbiviimine (2008-2015) raames. Magistritdos on
uuritavateks erinevate Eesti kdrgkoolide esimese kursuse iiliopilased, kel paluti esimese
Oppeaasta jooksul kolmel korral tiita Akadeemilise Motivatsiooni Skaala kdrgkooli versiooni
(Academic Motivation Scale (AMS-C 28) College (CEGEP) Version (Vallerand jt, 1992)).
Ulidpilased tiitsid kiisimustikku esimese semestri alguses, pérast esimest semestrit ning pirast
teist semestrit. Iga tditmiskorra jarel said nad oma tulemuste kohta tagasisidet, mida esitati
koguvalimi keskmiste foonil.

Tartu Ulikooli psiihholoogia instituudi uuringute keskkonnas (TUPH)
(https://kaemus.psych.ut.ee/) asunud kiisimustikule lisaks paluti mérkida giimnaasiumi
eksamite tulemused, sugu, kuuluvus korgkooli ning eriala. Samuti korgkooli eksamite
keskmist hinnet ja opingute jatkamist voi katkestamist kdrgkoolis parast esimest semestrit.
Uuringust anti tudengitele teada nii elektroonselt, fiitisiliste kuulutuste néol (erinevates
korgkoolides ja Tartu linnas), spetsiaalselt uuringu jaoks loodud kodulehe kaudu, ning
korgkoolides uuringut tutvustamas kaies. Valimi hoidmiseks ja osalejate motiveerimiseks
loositi vastanute vahel parast igat vastamiskorda vilja viikeseid auhindu (pastapliiatsid,

mirkmikud jms).

Valim

Kéesoleva magistritod valimisse kuuluvad 2012. aasta siigisest vastavalt bakalaureusekraadi
voi rakenduskdrghariduse omandamist alustanud iiliopilased. Andmeid kogusin koostoos
Olev Musta ja Karin Téhe uurimisrithma litkmete, kaasmagistrantide Liina Adovi ja Gerli
Silmaga. Uuringus osales kokku 546 tudengit, Akadeemilise Motivatsiooni Skaalat (AMS)
taitis neist esimesel modtmiskorral 497 (91%), teisel 322 (59%) ja kolmandal 210 (38.5%)
iiliopilast (Tabel 1). Esimesel mootmiskorral jétsid 12 tudengit 497st raporteerimata kas
korgkooli, milles dppisid, voi oma soo. Pérast esimest semestrit jitsid vastava info
raporteerimata 25 ja dppeaasta 16pul 12 tudengit.

Valim jaguneb kahe korgkoolirithma vahel: teadustodle orienteeritud, selektiivne
(Tartu Ulikool) ja pigem rakendusliku orientatsiooniga, spetsiifilisematele valdkondadele
suunatud (Tallinna Tehnikakorgkool, Tartu Tervishoiu Kdrgkool, Tallinna Tervishoiu
Korgkool, Tallinna Ulikool, Eesti Maaiilikool, Kaitsevie Uhendatud Oppeasutuste Kdrgem
Sojakool, Eesti Lennuakadeemia, Sisekaitseakadeemia, Eesti Kunstiakadeemia, Eesti

Mereakadeemia, Tallinna Tehnikaiilikool, Ladne-Viru Rakenduskorgkool) korgkoolid. Mdned
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kdrgkoolid (nt Tallinna Tehnikaiilikool ja Eesti Maaiilikool) tegelevad samuti teadust6oga,
kuid keskenduvad siiski pigem kitsamatele teemavaldkondadele (vastavalt tehnikaalad ning
pollumajandus). Kdrgkooli akadeemiline selektiivsus on olnud kdige levinum eraldiseisev
kriteerium, mille pohjal on tehtud jareldusi hariduse kvaliteedi kohta, mida iilidpilased
korgkoolist saavad. Selektiivsust néitab see, kuivord iilikool selekteerib ja valib tudengeid
mitmesuguste vastuvotuprotseduuride abil. Klassifitseerimisel ldhtusin tilikoolide edetabelist
QS World University Rankings (2015), kuhu 500 parima iilikooli hulka kuulus 2012. aasta
seisuga antud t6ds uuritavatest kdrgkoolidest vaid Tartu Ulikool. QS World University
Rankings votab arvesse korgkooli akadeemilist reputatsiooni ja to6tajate reputatsiooni,
tudengite ja tilikooli tootajate suhtarvu, viidete arvu antud kdrgkooli td6tajate poolt
publitseeritud teadustdodele, ja vilisriikidest parit tudengite ja tootajate osakaalu korgkoolis.
Tartu Ulikooli domineerivust Eesti kdrgkoolimaastikul niitab ka see, et statistika kohaselt on
eelnevatel aastatel parimatest koolilopetajatest iile poolte kandideerinud just nimelt Tartu
Ulikooli (Tartu Ulikooli tegevusaruanne, 2012).

Tabelist 1 néhtub, et valim ei ole sooliselt tasakaalus — iile 70% valimist moodustavad
naistudengid. 2012ndal aastal Eesti korgkoolidesse vastu vdetud tilidpilastest ligi 55% olid
naised (Statistikaamet, 2015), Tartu Ulikoolis oli naistudengeid ligikaudu 63% (Tartu
Ulikooli tegevusaruanne 2012, 2013). Samuti on antud uuringu valimis enam tudengeid Tartu
Ulikoolist (ligikaudu 75%). Pdhjuseks ilmselt asjaolu, et info uuringu kohta levis kdige enam
Tartu Ulikooli tudengite seas.

Mootevahend

Antud magistritoos kasutasin modteskaalana eneseméiratlemise teoorial (Deci & Ryan, 1985)
pShinevat Aakadeemilise Motivatsiooni Skaala (AMS) korgkooli versiooni (Academic
Motivation Scale (AMS-C 28) College (CEGEP) Version (Vallerand jt, 1992)) eesti keelde
kohandatud versiooni (Magi, 2012). Skaala originaalversioon on prantsuse keelne (Echelle de
Motivation en Education (EME-S 28) Etudes Eecondaires (Vallerand, Blais, Briere, &
Pelletier, 1989)). Tegemist on sisemist, vilist ning amotivatsiooni mddtva, 28st viitest
koosneva mootevahendiga, kus motivatsiooni on hinnatud skaalal 1st 7ni (1 =,,ei kéi iildse
minu kohta®, 7 =, kéib tdpselt minu kohta®).

AMS jaguneb omakorda seitsmeks allskaalaks, millest iiks mdddab amotivatsiooni,
kolm sisemist ja kolm vilist motivatsiooni (iga allskaala koosneb neljast kiisimusest).

Sisemine motivatsioon jaguneb sisemiseks motivatsiooniks teada — inimene teeb midagi
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rahulduse nimel, mida ta millegi uue teada saamise ajal kogeb; sisemiseks motivatsiooniks
saavutada — inimene teeb midagi rahulduse nimel, mida ta kogeb, kui piitiab midagi
saavutada; sisemiseks motivatsiooniks tunda elamusi — inimene osaleb tegevuses, et tunda
elamusi. (Vallerand jt, 1992) Viline motivatsioon jaguneb: viliseks reguleerituseks —
inimene teeb tegevust, et saavutada mingi tulemus vai véltida Karistust; introjektsiooniks —
inimene tegutseb, et kinnitada voi sdilitada enesevédrikus teiste silmis, véltida siili-voi
hébitunnet (Ryan & Deci, 2000a) voi suurendada enesehinnangut (Stover, Iglesia, Boubeta,
& Fernandez Liporace, 2012); ja samastumiseks — kditumine {ihildub rohkem inimese
eesmdrkidega: inimene ndeb tegevuses kasu ja votab selle vabatahtlikult omaks (Ryan &
Deci, 2000a). Amotivatsioon on seisund, milles inimesel pole motivatsiooni tegutseda, sest ta
el védrtusta tegevust voi tunneb end selles ebakompetentsena (Ryan & Deci, 2000a).

Skaala eesti keelsest versioonist (Mégi, 2012) on jdetud kdrvale amotivatsiooni allskaala,
kuna tegu oli nelja pdoratud viditega, mis sisulisel analiiiisil midagi juurde ei andnud.
Motivatsiooni taset moddavad juba sisemise ja vilise motivatsiooni allskaalad.

AMS-i ndol on tegemist kdige sagedamini kasutatava AM-i mdotva skaalaga
psiihholoogias (Stover, Iglesia, Boubeta, & Fernandez Liporace, 2012). Samuti on see
nédidanud erinevates uuringutes head sisereliaablust o =.77—.90 (Fairchild, Horst, Finney, &
Barron, 2007), a = .60—.84 (Eymur & Geban, 2011), a = .83-.93 (Lee, 2005), a = .71-.88
(Faye & Sharp, 2008), o = .83-.86 (Vallerand jt, 1992).

Analiitiisimeetod

Analiiiisil kasutasin korduvmodtmistega kovariaatidega dispersioonanaliiiisi
(kdrduvmootmistega iildine lineaarne mudel, GLM) sisemise ja vilise AM-i muutumise
uurimiseks esimese dppeaasta jooksul. Uhemddtmelise dispersioonanaliiiisi (iihemddtmeline
GLM) abil tuvastasin sisemise ja védlise AM-i, soo ja erinevates korgkoolides (teadustdole
orienteeritud voi rakendusliku suunitlusega) Oppimise mdju keskmisele hindele. Lisaks
kasutasin logistilist regressioonanaliiiisi ennustamaks korgkoolidpingute katkestamist parast

esimest semestrit. Andmeanaliiiis on 14bi viidud statistikapaketiga SPSS 16.0.
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Tabel 1

Esimesel mootmiskorral vastanud iiliopilaste vanuse Keskmised ja standardhdlbed S00 ning

korgkooli kuulumise alusel

Naised Mehed Kokku

n % Vanus n % Vanus n % Vanus
(M/SD) (M/SD) (M/SD)

I
TO 268 73.3%  19.9/ 99 82.5% 20.3/ 367 67.8% 20.02/
2.80 3.10 2.88
RAK 97 26.6%  20.0/ 21 17.5% 22.3/ 118 32.2% 20.42/
2.90 4.22 3.27

I
TO 177 78% 19.8/ 59 84.3% 20.2/ 236 74.2% 19.93/
2.52 3.21 2.71
RAK 50 22% 20.2/ 11 15.7% 24.18 61 25.8% 20.90/
3.77 4.25

1l
TO 119 81% 20.0/ 46 93.9% 20.4/ 167 81.4% 20.10/
2.96 3.52 3.12
RAK 28 19% 20.2/ 3 6.1% 27.3/ 31 18.6% 20.90/
4.07 3.06 4.49

Mirkused. TO = teadustddle orienteeritud korgkool, RAK = rakendusliku suunitlusega korgkoolid. I = uuringu

esimene modtmiskord, II = teine mddtmiskord, III = kolmas modtmiskord.

Tulemused

Muutused motivatsioonis esimese dppeaasta jooksul

Motivatsiooni muutumise uurimiseks kasutasin korduvmodtmistega dispersioonanaliiiisi
(GLM). Esmalt vaatlesin nii sisemise kui vdlise AM-i muutumist esimese, teise ja kolmanda
moodtmiskorra vahel. Kovariaatideks olid sugu ja dppimine kas teadustdole orienteeritud voi
rakenduslikuma suunitlusega korgkoolis.

Tulemustest selgus, et Mauchly testi kohaselt olid sfdarilisuse eeldused tdidetud nii
sisemise AM-i, *(1) = 4.68, p > .05, kui vilise AM-i, y*(1) = 4.68, p > .05, puhul, mis
tdhendab, et mootmistulemused kolme mootmiskorra 10ikes ei erinenud statistiliselt oluliselt.
Jargmiseks uurisin sisemise ja vilise AM-i muutumist esimese ja teise modtmiskorra vahel.

Tabelis 2 on toodud sisemise ja vdlise AM-i keskmised ja standardhélbed kahel



ULIOPILASTE AKADEEMILINE MOTIVATSIOON 16

mdotmiskorral sugude ja kdrgkoolide 15ikes. Analiiiisi tulemustest selgus, et sisemise AM-i
puhul erinesid mdotmistulemused esimesel (M =5.19, SD =.89) ja teisel (M =5.12, SD =
1.01) mootmiskorral statistiliselt oluliselt, F(1, 294) = 6.25, p < .05, Dpz =.02. Ndhtus AM-i
langus. Samuti ilmnes statistiliselt oluline erinevus kahe mddtmiskorra vahel sisemise AM-i
ja soo vahelises interaktsioonis, F(1, 294) = 6.06, p < .05, Dp2 = .02, kust néhtus, et
naisiiliopilaste sisemine AM langes (esimesel modtmiskorral M = 5.26, SD = .88; teisel M =
5.11, SD =.99), kuid meestel tousis (vastavalt M = 4.98, SD = .91 ja M =5.08, SD = 1.09)
(Joonis 1). Kogu valimil ilmnes langus ilmselt seetdttu, et naiste osakaal oli tunduvalt suurem.
Statistiliselt olulist interaktsiooni sisemise AM-i ja teadustddle orienteeritud voi praktilise
suunitlusega kdrgkoolides dppimise vahel ei olnud.

Ka vilises AM-is ilmnesid statistiliselt olulised erinevused esimese (M = 5.18, SD =
1.02) ja teise (M = 5.05, SD = 1.08) modtmiskorra vahel, F(1, 294) = 5.05, p < .05, Dpz =.02,
mil AM langes. Interaktsioon vilise AM-i ja soo ning vélise AM-i ja erinevates korgkoolides
Oppimise vahel ei olnud statistiliselt olulised. Efekti suurused nii sisemises kui vilises AM-is
esimese ja teise mootmiskorra vahel olid statistiliselt olulised, kuid véga viikesed (mdlemal

juhul D2 = .02).

Tabel 2

Uliépilaste akadeemilise motivatsiooni keskmised ja standardhilbed esimesel ja teisel

mootmiskorral
I I
SM VM SM VM

n M SD M SD M SD M SD
Naised 227 5.26 .88 5.30 .92 5.11 .99 5.16 .98
Mehed 70 4.98 91 4.77 1.20 5.08 1.09 4.67 1.28
Kokku 297 5.19 .89 5.18 1.02 5.12 1.01 5.05 1.08
Mdrkused. | = esimene mddtmiskord, II = teine mddtmiskord. SM = sisemine motivatsioon, VM = viline

motivatsioon.
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Joonis 1. Nais- ja meesiiliopilaste sisemise motivastiooni keskmised esimesel (1) ja teisel (2)
mdodtmiskorral

Akadeemilise motivatsiooni méju keskmisele hindele

Antud t66s on kasutatud ithemdotmelist dispersioonanaliiiisi (ihemddtmeline GLM)
tuvastamaks iilidpilaste AM-i moju nende keskmisele hindele nii esimesel semestril kui teisel
semestril. Keskmise hinde analiiiisimisel on voetud arvesse vaid neid iilidpilasi, kes
raporteerisid oma keskmise hinde mdlemal mddtmiskorral — nii parast esimest kui teist
semestrit (Tabel 3). Loodud mudelis (Tabel 4) on rithmitavateks tunnusteks sugu ning
Oppimine kas teadustddle orienteeritud voi rakendusliku suunitlusega kdrgkoolis,
kovariaatideks sisemine ja viline AM. Esimesel semestril on uuritud esimese semestri alguses
moddetud sisemise ja vdlise AM-i moju esimese semestri keskmisele hindele, teisel semestril
enne teist semestrit moodetud sisemise ja vilise AM-i mdju teise semestri keskmisele hindele.
Analiiiisi tulemustest nédhtus, et esimese semestri keskmise hindega ei olnud
statistiliselt oluliselt seotud iikski vaadeldavatest muutujatest. Teise semestri keskmisele

hindele avaldasid statistiliselt olulist mdju parast esimest semestrit moddetud sisemine AM,
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F(5,175) = 8.404, p < .05, 1),> = .046, ja viline AM, F(5,175) = 9.154, p < .05, 1),” = .043.
Sisemine AM ei avaldanud hindele sisuliselt suuremat moju kui véiline. Sugu, erinevates
korgkoolides dppimine ega nende interaktsioon ei olnud keskmise hindega statistiliselt

oluliselt seotud. Mudel kirjeldab vaid 8,5% keskmise hinde varieeruvusest (R? = .085).

Tabel 3

Esimese ja teise semestri hinnete keskmised ja standardhdlbed

Hinne 1 Hinne 2
n M SD M SD
Naised 138 5.78 1.67 6.00 1.49
Mehed 43 5.74 1.81 5.65 1.72
TO 151 5.68 1.72 5.57 1.56
RAK 30 6.20 1.52 6.70 1.26
Kokku 181 5.77 1.70 5.92 1.55

Mirkused. TO = teadust6dle orienteeritud kdrgkool, RAK = rakendusliku suunitlusega korgkoolid.

Tabel 4

Uldine lineaarne mudel kirjeldamaks iiliopilaste motivatsiooni mdju keskmisele hindele

vaadatuna sooti ja korgkooliti

Hinne 1 Hinne 2
di F p Ny’ df  F p ny’

(Mudel) 1 426 211 .039 (Mudel) 1 435 .001 110
SM1 1 329 .071 .018 SM2 1 840 .004** .046
VM1 1 198 .161 .011 VM2 1 7.94 .005** .043
Sugu 1 .38 538  .002 Sugu 1 163 .203 .009
Korgkool 1 348 .064 .019 Korgkool 1 2.86 .093 .016
Sugu*KK 1 .92 339 .005 Sugu*KK 1 .13 .720 .001

R?=.012 R?=.085

n=181 n=181

Mrkused. Hinne 1 = esimese semestri keskmine hinne, Hinne 2 = teise semestri keskmine hinne, SM 1 =
sisemine motivatsioon I mddtmisel, VM 1 = viline motivatsioon I mddtmisel, SM 2 = sisemine motivatsioon Il
modtmisel, VM 2= viline motivatsioon II mdotmisel, KK= kdrgkool. **p < .05.
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Akadeemiline motivatsioon ja kérgkooliopingute katkestamine

Kasutasin logistilist regressioonanaliiiisi, et vaadata, kas AM ennustab iilidpilaste
kdrgkoolidpingute katkestamist parast esimest semestrit. Soltuvaks muutujaks on kas
Opingute jatkamine voi katkestamine, kovariaatideks keskmine hinne, sisemine ja véiline AM,
sugu ning Oppimine erinevat tiiiipi kdrgkoolides.

Kokku raporteerisid 180 tundegit, kas nad jatkasid dpinguid pérast esimsest semestrit
(162 tudengit) voi katkestasid mingil pohjusel (18 tudengit). Analiiiisist jareldus, et antud
mudelis (Tabel 5) vaadeldud muutujatest ennustab statistiliselt oluliselt dpingute katkestamist
ainult esimese semestri keskmine hinne, g = -.35, p < .05, mis tdhendab, et tdendolisemalt
katkestavad opingud madalama keskmise hindega tilidpilased. Mudel kirjeldab 9.3%
muutujate varieeruvusest (R? = .093).

Analiiiisi tulemustesse tuleks suhtuda kriitiliselt, kuna viga vahesed tilidpilased
raporteerisid, kas nad jatkasid voi katkestasid oma dpingud — 322st teist korda AMS-i
taitnutest vaid 180. Katkestajaid oli sealjuures ainult 18. Kindlasti ei saa siinkohal rddkida

pohjapanevatest tulemustest, kiill aga teatud tendentsidest.

Tabel 5

Opingute katkestamise ennustamine kérgkoolides. Logistiline regressioonanaliiiis

B Wald RS p
(Konstant) -.73 12 48 734
Sugu -.68 .93 51 334
Kool -.28 A2 .76 729
Hinne -.35 5.76 71 .016*
SM1 41 1.42 1.50 234
VM1 -.26 .87 7 350

Nagelkerke R*=.093

Mdrkused. SM1 = sisemine motivatsioon II mddtmisel, VM1 = viline motivatsioon II mddtmisel, Hinne: 1
semestri keskmine hinne, Kool = teadustodle orienteeritud ja rakenduslikuma suunitlusega korgkoolid, RS =
riskisuhe. Opingute jitkamine pirast esimest semestrit on kodeeritud 1ga, dpingute katkestamine 2ga.*p < .05.
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Arutelu

Minu eesmaérk kédesolevas magistritoos on uurida longituudselt Eesti korgkoolide iilidpilaste
akadeemilise motivatsiooni (AM) muutumist, AM-i mdju iilidpilaste hinnetele ning
kdrgkoolidpingute jatkamisele nende esimese dppeaasta jooksul. Valimisse kuuluvad
erinevate Eesti iilikoolide ja rakenduskdrgkoolide esimese kursuse iilidpilased, kellel mdddeti
AM-i esimese semestri keskel, parast esimest semestrit ning parast teist semestrit. Eelnevast
kirjandusest ldhtudes piistitasin kolm hiipoteesi: AM viheneb dppeaasta jooksul, sisemine
AM mojutab iilidpilaste keskmist hinnet enam kui viline AM, ja tdendolisemalt katkestavad

korgkoolidpingud madalama AM-iga iilidpilased.
Muutused motivatsioonis esimesel 6ppeaastal

Esimese hiipoteesina tdin viite, et AM langeb esimese dppeaasta jooksul. Analiiiiside
tulemused néitasid, et sisemine ega viline AM ei muutunud statistiliselt oluliselt kolme
modtmiskorra vahel. Erinevusi ei esinenud sugude ega erinevate korgkoolide 16ikes. Antud
uuringu tulemused on kooskdlas Miilleri ja Palek¢i¢i (2005) poolt leituga, kelle kolm aastat
kestnud longituuduuringu kohaselt jadb iilidpilaste AM korgkoolidpingute algusperioodil
stabiilselt samale tasemele.

AM-i mitte muutumine statistiliselt oluliselt kolme mddtmiskorra vahel vis olla
tingitud valimi suurusest — kolmandal mdotmiskorral téitis AMS-i kiillaltki véhe tilidpilasi.
Seega uurisin eraldi AM-i muutumist kahel esimesel mdotmiskorral. Siin leidis hiipotees
Kinnitust. Analiiiisi tulemustest selgus, et esimese ja teise modtmiskorra vahel toimus
statistiliselt oluline langus sisemises AM-is. Néhtus ka statistiliselt oluline erinevus sugude
15ikes: naisiilidpilaste sisemine motivatsioon langes, kuid meestel tdusis. Uldine langus oli
pohjustatud ilmselt naiste tunduvalt suuremast osakaalust valimis. Meeste sisemise
motivatsiooni tase jdi molemal korral madalamaks kui naistel. Sisemine motivatsioon ei
sOltunud erinevates kdrgkoolitiitipides dppimisest. Ka vilises motivatsioonis ilmnes
statistiliselt oluline langus kahe m&o6tmiskorra vahel. Erinevus ei sdltunud soost ega
Oppimisest erinevates korgkoolides. Tuleb lisada, et efekti suurused nii sisemises kui vélises
motivatsionis esimese ja teise mootmiskorra vahel olid statistiliselt olulised, kuid vaga
viikesed (modlema puhul Dp2 =.02).

Antud analiiiisi tulemused on kooskdlas mitmete eelnevate uuringutega, kus on

taheldatud AM-i kahanemist iilidpilastel Sppeperioodi alguses (Braten & Olaussen, 2005;
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Isikal, 2010; Owens, Lynch, & Espenshade, 2010). Seda voivad pohjustada dppimisega
seotud viljakutsed esimesel aastal (Owens, Lynch, & Espenshade, 2010). Ulikooli algus on
paljudele proovikiviks: vérsked iilidpilased dpivad balansseerima akadeemilise ja isikliku elu
vahel (Clark & Schroth, 2010). Neid mojutavad mitmed erinevad, nditeks majanduslikud
(Sults, 2015) véi sotsiaalsed (Pan & Gauvain, 2012) tegurid. Lisapinge korgkoolis vdib
sealjuures AM-i kahandada ning viia 16puks labipdlemiseni (Lieberman & Remedios, 2007,
Pan & Gauvin, 2012). AM-i langemise pdohjuseid on tdheldatud olevat seotud ka
opikeskkonnaga — iilidpilaste dpihimule mdjuvad muuhulgas nende suhted kaasiiliopilastega
(Pan & Gauvain, 2012) ja dppejoudude dpetamisstiil (Donche, De Maeyer, Coertjens, Van
Daal, & Van Petegem, 2013). Eesti kdrgharidussiisteemis peaks panema rohkem rohku
mugava dpikeskkonna loomisele, et seelibi ennetada iilidpilaste AM-i langust. Oppejoud
voiksid kasutada erinevaid opetamismeetodeid, mitte piirduda ainult loenguvormiga, sel juhul
on suurem vOimalus, et iilidpilastel tekib aine vastu huvi. Samuti tuleks initsicerida tilidpilaste
omavabhelist koostddd ning suhtlust, sest kaaslaste toetus mdjub AM-ile positiivselt (Pan &
Gauvain, 2012).

Siinse uuringu tulemustes kajastub kiillaltki huvitav ndhtus, et naisiiliopilaste sisemine
AM langeb, ent meestel tduseb esimese semestri jooksul. Mitmetes uuringutes on naidatud
erinevusi naiste ja meeste AM-is — naised on meestest enam sisemiselt motiveeritud (Ayub,
2010; Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, & Senecal, 2007; Vallerand & Bissonnette, 1992).
Ayubi (2010) kohaselt v3ib see olla seotud soorollidega iihiskonnas — meestelt oodatakse
suutlikust pidada iileval perekonda, seega lasub neil viline surve. Naistel on aga
saavutusvajadus seotud pigem sisemise rahuloluga (Ayub, 2010). Ehk 1dhevad naistiliopilased
omandama endale sisuliselt meeldivat eriala, kuid avastavad peagi, et see ei sobi neile, ja
kaotavad huvi. Naiste ootused Opitava suhtes vdivad dpingute alguses olla kdrged, kuid
Oppeained ei pruugi suuta neile vastata. Samuti voib suur elusituatsiooni muutus
korgkoolidpingute alguses olla naistele stressirohkem. Meeste ootused ei pruugi aga nii
suured olla. Vastupidiselt naistele voib meeste Opihuvi opingute edenedes kasvada. Eelnevalt
on leitud, et erialaste teadmiste kasv tdstab erialast huvi ning avaldab sisemisele AM-ile
positiivset mdju (Koiv, 2014).

AM-i taseme samaks jaidmine kolme mdotmiskorra jooksul vdis muuhulgas tuleneda
sellest, et vastajad, kelle AM muutus, jétsid teisel ja/voi kolmandal korral kiisimustikule
vastamata. Nende hulgas vois olla ka dpinguid katkestanud iilidpilasi. Voimalik, et uuringus

osalesid 16puni pigem konstantselt motiveeritud iilidpilased. Miiller ja Palek¢i¢ (2005) on
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maérkinud, et kui iilidpilased juba dpivad seda, mis neile meeldib, siis nende AM ei pruugigi

muutuda.
Motivatsioon ja keskmine hinne

Teiseks uurisin, kas sisemine AM mojutab iilidpilaste keskmist hinnet rohkem kui valine AM.
Rithmitavateks tunnusteks valisin soo ja Oppimise erinevates korgkoolitiiiipides. Hiipotees eli
leidnud kinnitust — tulemustest ilmnes, et vaadeldud teguritest ei m&jutanud esimese semestri
keskmist hinnet tikski. Teise semestri puhul vaatlesin enne teist semestrit moddetud sisemise
ja vélise AM-i moju teise semestri keskmisele hindele. Siingi olid rithmitavateks tunnusteks
sugu ja Oppimine erinevates korgkoolitiitipides. lmnes, et statistiliselt oluliselt mojutasid
keskmist hinnet nii sisemine kui viline AM, kuid efekti suurused olid viikesed (sisemine
motivatsioon £),” = .046, viline 1),” = .043). Sisemine motivatsioon ei avaldanud sisuliselt
keskmisele hindele suuremat moju kui valine.

Antud uuringu tulemused esimesel semestril on kooskdlas Schwingeri, Steinmayri ja
Spinathi (2009) raporteerituga, mille kohaselt motivatsioonilised tegurid ei m&jutanud
ilidpilaste keskmist hinnet. Ka Gagné¢ ja St Pére (2002), Matthews, Hoessler, Jonker ja
Stockley (2013) ning Pekrun, Hall, Goetz ja Perry (2014) ei leidnud, et sisemine AM oleks
seotud Opitulemustega. Teise semestri tulemused on aga kooskdlas mitmete uuringutega, kus
on avastatud tugev positiivne seos AM-i ja dpitulemuste vahel (Chemers, Hu, & Garcia, 2001;
Ryan & Deci, 2000a; Phan, 2010; Robbins jt, 2004; Richardson & Abraham, 2009; Zenzen,
2002).

Antud magistritoost ndhtus, et AM mojutab iilidpilaste opitulemusi kiillaltki vihe.
Nende hindeid voivad lisaks AM-ile mdjutada mitmed teised tegurid. Spinath, Spinath,
Harlaar ja Plomin (2006) on méarkinud, et akadeemiliste saavutuste ennustamisel on AM-ist
olulisem roll vaimsel voimekusel. Ka Aboma (2009) kohaselt ennustab {ilidpilaste eelnev
opiedu nende akadeemilisi saavutusi psiihhosotsiaalsetest teguritest, sh AM-ist, rohkem.

Komarraju, Karau ja Schmeck (2009) on oma uuringus leidnud, et Suure Viisiku
isiksuseomadused ennustavad akadeemilisi saavutusi enam kui AM. Hindeid mojutavad
eelkdige meelekindlus (Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002; McAbee & Oswald,
2013; Richardson & Abraham, 2009) ja avatus kogemustele (Marcela, 2015; McAbee &
Oswald, 2012). Akadeemilise edu ennustajaks v3ib pidada ka tilidpilaste enesetdhusut
(Chemers, Hu, & Garcia, 2001; De Feyter, Caers, Vigna, & Berings, 2012; DiBenedetto &
Bembenutty, 2013; Krumrei-Mancuso, Newton, Kim, & Wilcox, 2013; Komarraju & Nadler,
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2013; Richardson, Abraham & Bond, 2012). Samuti on tdhtsad sotsiaalsed tegurid, nditeks
peresuhted (Bahrassa, Syed, Su & Lee, 2011).

Korgkoolidpingud tihendavad iilidpilastele paljuski iseseisva elu algust, esialgu ei
pruugita dppimisele vaga suurt tdhelepanu pdorata. Hoopis tdhtsamaks voivad osutuda néiteks
sotsiaalne keskkond ja materiaalsed kiisimused. Ehk dpivad tilidpilased esimesel kursusel
kdrgkoolide hindamiskriteeriume ja —stisteemi alles tundma ega oska midagi oodata.
Vodimalik, et nad teevad algselt koolitéod vastavalt voimetele, ning hiljem hakkavad aduma,
mida neilt oodatakse ja kuidas saavutada voimalikult paremaid tulemusi. Siinkohal voib
kujuneda oluliseks AM. Ka minu uuringu tulemustest selgus, et alles teisel semestril ilmnes
nii sisemisel kui vélisel AM-il statistiliselt oluline moju iilidpilaste keskmisele hindele. See
oli kiillaltki marginaalne, kuid vdis tuleneda asjaolust, et iiliopilased hakkasid tasapisi selgust

saama korgkoolide ootustest neile, ning oma eesmérkidest kdrgkoolidpingutes.

Motivatsioon ja opingute katkestamine

Kolmanda hiipoteesina viitsin, et kdrgkoolidpingud péarast esimest semestrit katkestavatel
tudengitel on madalam dpimotivatsioon kui jitkajatel. Tapsemalt uurisin, kas tilidpilaste
keskmine hinne, sisemine ja viline AM, sugu ning dppimine erinevat tiilipi kdrgkoolides
ennustavad dpingute katkestamist pérast esimest semestrit. Analiiiiside tulemustest ilmnes, et
sisemne ja viline AM, sugu ega dppimine erinevat tiilipi korgkoolides ei ennustanud opingute
jatkamist statistiliselt oluliselt. Ainsa muutujana antud mudelis ennustas seda iilidpilaste
esimese semestri keskmine hinne, mis tdhendab, et tdendolisemalt katkestavad dopingud
madalama keskmise hindega tilidpilased. Minu t66 tulemused on kooskdlas Ratelle’i, Guay,
Vallerandi, Larose’i ja Senecali (2007) uuringu tulemustega, mille kohaselt madalama
keskmise hindega tilidpilased langevad suurema tdendosusega koolist vilja kui korgema
keskmise hindega iilidpilased.

Antud magistritds ei ennustanud AM kiill oluliselt korgkoolidpingute katkestamist,
kuid tuleks markida, et mitmetes uuringutes on leitud AM-i ja korgkoolis plisimise vahel
positiivne seos (Larsen, Kornebeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013; Vallerand &
Bissonnette, 1992). Rohkem motiveeritud tilidpilased katkestavad dpinguid véiksema
toendosusega (Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, & Senecal, 2007). Madal AM pole aga
eelneva kirjanduse kohaselt kindlasti iilidpilaste dpingute katkestamise ainsaks pohjuseks.
Larseni, Kornbecki, Kristenseni, Larseni ja Sommerseli (2013) kohaselt voivad seda mdjutada

muuhulgas iilidpilaste sotsiodemograafiline taust, akadeemiline voimekus, majanduslik
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toimetulek ja dpikeskkond. Quinn (2013) leidis Euroopa Liidu liikmesriikides 1abi viidud
uuringus pohiliseks véljalangemist mojutavaks teguriks olevat iilidpilaste kehva
sotsiaalmajandusliku tausta. Hovdhaugen ja Aamodt (2009) on aga olulisima pohjusena vilja
toonud tilidpilaste mitte vastamise kdrgkoolide akadeemilistele standarditele. Allen (1999)
tiaheldas, et {ilikoolis plisimist mdjutab eelkdige iilidpilaste eelnev akadeemiline voimekus,
kuid ka finantsiline olukord ja vanemate haridustase. Asja libi viidud uuringus Tallinna
Tehnikaiilikooli opingud ennetdhtaegselt katkestanud iilidpilaste seas selgus, et peamisteks
katkestamise pohjusteks olid ebahuvitavad dppeained, ootustele mittevastav Oppekava ja liiga
suur tddkoormus, mille kdrvalt on raske dppimisega tegeleda. Ulidpilastel on kanda mitmeid
finantsilisi kohustusi, mistdttu voib t661 kdimine osutuda viga vajalikuks. (Sults, 2015)
Tulemustesse tuleks suhtuda Kriitiliselt, sest AMS-i parast esimest semestrit tditnud
322 iilidpilasest kdigest 162 markis, et nad jatkavad dpinguid, ning vaid 18, et on need
katkestanud. Eeldatavasti on ka sellele kiisimusele vastamata jatnute seas dpingute
katkestajaid. Siinkohal saab seega rddkida vaid teatud tendentsidest ja tiliopilaste
korgharidustee katkemise pohjuseid tuleks kindlasti uurida ka edaspidi, kuna katkestajate

osakaal on {ipris suur — 30% iilikooli astunutest langeb sealt vélja.

Piirangud

Kaéesoleval magistritool on mitmeid piiranguid. Esiteks esines probleeme valimiga, mis ei
olnud tasakaalus sooliselt ega erinevate kdrgkoolitiiiipide 16ikes.Uuringus osales tunduvalt
rohkem naisiilidpilasi ning teadustodle orienteeritud korgkooli tilidpilasi. Samuti langes suur
osa algsest valimist uuringust vilja. Ka korgkoolide kategoriseerimine oleks voinud olla
parem — lisaks Tartu Ulikoolile tegelevad teadustddga ka Tallinna Tehnikaiilikool, Eesti
Maaiilikool ning Tallinna Ulikool. Antud uuringus lihtusin aga QS Worl University
Rankingu edetabelist, kus 2012. aastal paiknes maailma parima 500 iilikooli seas Eesti
iilikoolidest vaid Tartu Ulikool.

Teiseks, motivatsiooni muutumine kolmel mdotmiskorral ei pruukinud olla oluline
seetOttu, et need, kelle motivatsioon muutus, langesid uuringust vélja vai katkestasid
korgkoolidpingud. Pigem vaisid jétkata iilidpilased, kelle motivatsiooni tase jdi 1dbi uuringu
stabiilselt samaks. Tuleb silmas pidada, et ka teisel semestril Opinguid jatkanud tilidpilastest
vahesed vastasid kiisimusele, kas jiatkavad opinguid voi mitte.

Kolmandaks, osalejad téitsid Akadeemilise Motivatsiooni Skaalat uuringu jooksul

kolm korda, ning said pérast igat korda oma tulemuste kohta tagasisidet. See tahendab, et
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osalejaid teavitati nende tulemustest AMS-is uuringu koguvalimi keskmise foonil. Fakt, et
osalejad olid kiisimustikuga tuttavad, ning saanud tulemuste kohta tagasisidet, vois mojutada
nende vastamist jargmistel kordadel.

Neljandaks, tulemused vdisid olla m&jutatud AMS-ist, millega on eelnevate uuringute
kohaselt esinenud probleeme — nimelt on tdheldatud, et mdni valise AM-i allskaala
korrereelub rohkem sisemise AM-i allskaaladega (Cokley, Bernard, Cunningham, & Motoike,
2001; Fairchild jt, 2005; Magi, 2012; Smith, Davy & Rosenberg, 2012; Stover, Iglesia,
Boubeta, & Fernandez Liporace, 2012). Teoreetiliselt peaksid omavahel suuremas
korrelatsioonis olema sisemise AM-i kolm allskaalat ja vélise AM-i kolm allskaalat
(Vallerand, Blais, Briere, & Pelletier, 1989). Smith, Davy ja Rosenberg (2012) on nentinud,
et sisemise ja vilise AM-i allskaalad ei pruugi liksteist vélistada, ja nendevaheline piir voib
olla hdagune. Siiski julgen viita, et AMS-i nédol on tegemist kiillaltki adekvaatse mddteriistaga,

mida vOiks edaspisi veelgi valideerida.

Kokkuvote

Minu eesmirgiks antud magistritdds on uurida longituudselt Eesti korgkoolide iilidpilaste
akadeemilise motivatsiooni muutumist, AM-i moju iilidpilaste hinnetele ning kdrgkoolis
plisimisele nende esimese Oppeaasta jooksul. Piistitasin kolm hiipoteesi: AM viheneb
dppeaasta jooksul, sisemine AM mojutab iilidpilaste keskmist hinnet rohkem kui viline AM,
ja kdrgkoolidopinguid katkestavatel tilidpilastel on madalam AM kui dpingute jétkajatel.
Tulemustest selgus, et sisemine ega vdline AM ei muutunud statistiliselt oluliselt
kolme modtmiskorra vahel ei meeste ega naiste puhul teadustddle orienteeritud ega
rakendusliku suunitlusega korgkoolides. AM-i samale tasemele jaédmine vois olla tingitud
sellest, et tilidpilased, kelle AM muutus, jatsid dpingud pooleli juba pérast esimest semestrit.
Voéimalik, et uuringus osalesid 1dpuni pigem konstantselt motiveeritud iilidpilased.. Analiitisi
tulemustest ilmnes aga, et esimese ja teise mdotmiskorra vahel toimus statistiliselt oluline
langus nii sisemises kui vilises AM-is. Sisemise AM-i puhul sdltus erinevus soost:
naisiilidpilaste sisemine AM langes, kuid meestel tdusis. Uldise languse pdhjustas ilmselt
naiste suurem osakaal. Naiste ja meeste erinevused sisemise AM-i muutumises voivad olla
tingitud muuhulgas sellest, et naised ldhevad omandama eriala, mis neile sisuliselt meeldib,
mitte ei langeta otsuseid 1dhtuvalt instrumentaalsetest eesmirkidest. Nende ootused on algul
kdrged, kuid dppima asudes voivad nad avastada, et eriala ei ole neile sobiv. Voimalik, et

meeste esialgsed ootused on madalamad ning erialaste teadmiste kasv tostab nende dpihuvi.
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Antud uuringust ilmnes, et iiliopilaste AM ei mojuta nende keskmist hinnet esimesel
semestril, kuid mdjutab teisel semestril. Sisemine AM ei avaldanud keskmisele hindele
suuremat moju kui véline. Voimalik, et esimesel semestril iilidpilased alles tutvuvad
akadeemilise elu ja kdrgkoolipoolsete ndudmistega ega keskendu niivord opitulemustele.
Teisel semestril hakkavad aga siisteemi aduma ning piistitama dppimisega seotud eesmaérke.

Sisemine ja véline AM, sugu ega dppimine teadustodle orienteeritud voi rakendusliku
suunitlusega korgkoolis ei ennustanud opingute jatkamist voi katkestamist pérast esimest
semestrit. Kiill aga ennustas seda esimese semestri keskmine hinne — tdenéolisemalt
katkestavad opingud iiliopilased, kelle keskmine hinne on madalam.

Korgkoolidpingute katkestamisele v3isid mdju avaldada ka mitmed tegurid, mida
antud uuringu raames ei késitletud, nditeks isiksuseomadused (Harackiewicz, Barron, Tauer,
& Elliot, 2002; McAbee & Oswald, 2012; Richardson & Abraham, 2009), vaimne vdoimekus
(Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin, 2006), eelnevad dpisaavutused (Aboma, 2009), kehv
sotsiaalmajanduslik taust (Quinn, 2013), sotsiodemograafilised tegurid ja dpikeskkond
(Larsen, Kornbeck, Kristensen, Larsen, & Sommersel, 2013).

Vaatamata limitatsioonidele on antud uuringul kasutegureid. Eeldusel, et siinsed
tulemused on tdesed, ja AM-il on vaid vdaike mdju tilidpilaste opitulemustele ning pole tildse
mdju nende Opingute katkestamisele korgkoolis, tuleks edaspidi uurida voimalikke teisi
tegureid. Opingute katkestamine on Eesti kdrgharidussiisteemis oluliseks probleemiks, millele
tuleb tidhelepanu podrata. Edasised uuringud antud valdkonnas annaksid vdimaluse jouda
probleemi pdhjusteni ning potensiaalsete lahendusteni.

Kindlasti voiks edaspidistes uuringutes arvesse votta antud uuringus ilmnenud
piiranguid, et neid hiljem mitte korrata. Muuhulgas tuleks olla hoolikas valimi kogumisel —
see peaks olema representatiivne ning sooliselt kui koolide 16ikes voimalikult tasakaalus.
Uuritavateks tuleks kaasata iilidpilasi paljudest erinevatest Eesti kdrgkoolidest. Samuti voiks
rohku panna valimi hoidmisele. Longituuduuringu oluliseks miinuskiiljeks on viljalangevus,
seega peaks kasutama erinevaid viise lilidpilaste motiveerimiseks osalema uuringus
pikaajaliselt. Ideaalis vdiks Eesti korgkoolide iilidpilaste dpiedukuse uuring kesta rohkem kui
vaid tlihe dppeaasta. Uurida voiks iileminekuperioodi keskkoolist kdrgkooli 16puni. See

voimaldaks saada parima tilevaate Eesti korgharidussiisteemi mojust tilidpilastele.
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