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I NOUDISAEGNE OPIKASITUS

Mis on Oppimine niiudisajal?
Ali Leijen ja Margus Pedaste

Oppimiseks nimetatakse protsessi, mille tulemusel tekivad suhteliselt piisivad muutused
teadmistes, oskustes ja/vdi hoiakutes. Need muutused vdivad seisneda seniste teadmiste
Umbermotestamises vOi korrastamises, aga ka naiteks oskuste edasiarendamises vGi tdiesti uue
teadmise loomises. Sageli seostatakse Oppimist hariduslsteemis toimuvaga, nt lasteaia, kooli vodi
korgkooliga, kus Opitakse kindla dppekava ja dpetaja suunamise jargi. Selline vaade Gppimisele on
liiga kitsas. Oppimine vdib toimuda viga erinevates keskkondades ja erinevatel eesmérkidel.

Tanapdeval radgime sageli vajadusest elukestvalt dppida. Eesti elukestva Gppe strateegia 2020 (itleb,
et “Oleme edukad vaid juhul, kui teadvustame vajadust pidevalt juurde ja Umber Gppida, olla
ettevdtlik ja loov, et kiirelt muutuvas keskkonnas toime tulla. Oppimine ja oma oskuste teadlik
kasutamine peab muutuma aktiivse eluhoiaku lahutamatuks osaks.”

Kdesolevas peatiikis tutvustatakse erinevaid lahenemisi Oppimisele. Mdned neist on enam
rakendatavad Opetaja vOi ndustaja-toetaja abiga, moned eeldavad Oppimist vaikses grupis, aga
moned sobivad pigem iseseisvaks Oppimiseks. Mdned sobivad enam teadmiste ja teised oskuste
omandamiseks. Mdned on eriti head siis, kui dppijad on kérge sisemise Gpimotivatsiooniga ja teised
sobivad ka siis, kui motivatsioon on madal vdi innustab Gppima pigem valine tasustamine. Samas on
need kodik rakendatavad sOltumata Oppija vanusest ning konkreetset Opisituatsiooni tundes saab ise
valida enda Gppimiseks vGi kaasGppijate ja kolleegide Gppimise toetamiseks kdige sobivama viisi.

Siinkohal vaatleme 0&pikasitusi ldbi viie erinevat Oppimist iseloomustava metafoori, mis on vilja
toodud Robert-Jan Simonsi ja Manon Ruijtersi artiklis “Varieties of work related learning”. Artikkel
lahtub koolieas vaadeldud O&pikasitusest ja keskendub sellele tuginevalt tootavate inimeste
Oppimisele. Seega on need metafoorid vaadeldavad Gppimisel nii lasteaias, koolis ja kdrgkoolis kui ka
tookohal ja valjapool formaalset haridusslisteemi ja to6maailma.

Simonsi ja Ruijtersi eristatud viis metafoori Gppimisest on jargmised: 1) omandamine (acquisition), 2)
osalemine (participation), 3) avastamine (discovery), 4) tajumine (apperception), 5) harjutamine
(exercising).

Omandamine

Omandamine on ks klassikalisemaid Gppimisviise, mida hoolimata laiast levikust ei peeta kuigi
nlldisaegseks. Selle kohaselt on olemas objektiivne teadmine, mille kandjad on eksperdid.
Oppimine on selle teadmise omandamine targalt Spetajalt vdi naiteks &pikust. Oppimine on justkui
teadmiste llekanne eksperdilt algajale. Opitulemused on sellisel juhul lihtsasti hinnatavad l|3bi
testimise. Omandamise teel dppimiseks seatakse selged eesmargid ja on lihtne kavandada turvalist
keskkonda ja Opiteed soovitud tulemuseni jdudmiseks. Omandamise puhul on vigade tegemine
taunitud ja pigem naitab dppijate suur vigade arv puudusi dpiprotsessi planeerimisel.

Osalemine


https://www.google.ee/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=2&cad=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiC97vX39rQAhXFbZoKHYorBU8QFgggMAE&url=https%3A%2F%2Fwww.hm.ee%2Fsites%2Fdefault%2Ffiles%2Fstrateegia2020.pdf&usg=AFQjCNEF3bDWuJbwx-sQ_HULrcNQS9EAUg&sig2=w3KB4zfhtgku9NRZE0-jSw

Osalemine kirjeldab Oppijaid, kes eelistavad 6ppida liheskoos. See metafoor iseloomustab pigem
nlldisaegset Oppimist, kus réhutatakse Uksteiselt Gppimist |dbi Uksteise vaadete ja tdlgenduste
tundmadppimise Uhise arusaama suunas liikudes. Selle kasituse kohaselt ei ole olemas objektiivset
teadmist, vaid hine arusaam ja selleni jdudmiseks ongi vajalik aktiivne arutelu inimeste vahel.
Arutelus tdusevad esile olulisemad teemad ja tekivad vajadused ning vGimalused erinevate detailide
tapsustamiseks. Uksi 8ppides vBivad need lihtsasti markamata jaada ning seega vdib pigem tekkida
illusioon sellest, et on asjadest aru saadud vdi mingi oskus selgeks dpitud. Osaleva dppimise korral
on vaga tahtis Uksteise usaldamine, avatud hoiak ja aktiivne panustamine teemal kaasa moeldes ja
arutledes. Sellisel viisil Gppimine on tdhusam, kui riihmas Gppides on kellelgi rihmajuhi roll, kuid
kasu voib olla ka erinevate rollide jargemo6da vahetamisest.

Avastamine

Oppimine kui avastamine viitab arusaamale, et me dpime kogu aeg, vdga erinevates situatsioonides,
mida igapdevaselt kogeme, mitte ainult koolitundide v6i kursuste kaigus. Selline dppimine eeldab
suurt vabadust, sest sel viisil Gppimiseks peavad 6ppijad saama kdia mé6da oma teed. Valitud tee ei
pruugi olla alati kdige tdhusam, kuid on tahtis, et see pakub dppijale huvi. Huvi leitakse oma Gmbrust
uurides ning igapdevastest ndhtustest ja Umbritsevatest inimestest inspiratsiooni saades. Teadmine
luuakse ise ja iseendale, kuid inspireeriv Opetaja v6i juhendaja saab siin abiks olla. Abi saab seisneda
eelkdige avastusprotsessi suunamises. Vigade tegemine on seejuures tdiesti aktsepteeritav, kuid abi
vOib olla sellest, kui pikka aega tulutult Ghe lahenduse v&i lahendustee kallal tegutsemise asemel
suunata Oppija alternatiive otsima.

Tajumine

Kbik Oppijad ei Opi tdhusalt rahulikus harmoonilises keskkonnas. Tajumise metafoor kirjeldab
Oppijaid, kes Gpivad hasti just teatava surve all, naiteks prognoosimatus ja pidevalt muutuvas
keskkonnas. Nad vaatavad erinevaid situatsioone ja Opivad nendest ldbi vaatluse ja kogetud naidete
analldsi, milles kusivad sageli tapsustusi ekspertidelt. Sel viisil dppijad armastavad lugusid ja naiteid
parimatest praktikatest. Samas ei meeldi neile rollimangud ja harjutused, mida nad peavad pigem
“lapsikuteks”. Neile on oluline Gpisituatsioonide realistlikkus ja nendes parajat valjakutset pakkuvate
Ulesannete lahendamine. Nende (ilesannete lahendamisel on oluline vigade valtimine ja ndrkuste
pooramine tugevusteks.

Harjutamine

Harjutamine on omandamise kd&rval teine suhteliselt klassikaline dppimise viis. Selles korratakse
sama tegevust ikka uuesti ja uuesti naiteks simulatsioonide kaudu. Kuna harjutamine toimub labi
spetsiaalsete harjutuste, siis ei pruugi Opitu olla alati rakendatav reaalsetes situatsioonides. Selle
valtimiseks pldtakse harjutusi labi viia reaalsusele véimalikult sarnastes oludes, kus on samas
tagatud piisav ohutus vigade tegemiseks. Lisaks sellele lihtsustatakse situatsiooni nii, et dppija saaks
rahulikult keskenduda Opitavale pohieesmargile — situatsioon ei tohi olla liiga kompleksne, peab
andma vabaduse katsetamiseks, kiisimiseks ja reflekteerimiseks (kogemusest dppimiseks). Sel viisil
Oppimise toetamiseks on oluline juhendaja, kes suudab situatsioone lihtsustada ja juhtida
tahelepanu asjadele, mis aitavad Gppijaid sammhaaval nende eesmargile lahemale.

Oppimisviiside vordlus



Simons ja Ruijters vordlesid neid viit dppimise metafoori ja kirjeldasid 15 dimensiooni, mille poolest
need Oppimisviisid erinevad véi mida tuleks arvestada nende kasutamisel ja toetamisel. Need on

kokkuvotlikult esitatud jargnevas tabelis.

Tajumine Osalemine Omandamine Harjutamine Avastamine
Millised Komplekssed Inspireerivad Kui on olemas Kui on koht ja Kui t66 kaigus
tingimused situatsioonid, kohtumised palju aeg ilmnevad uued
aitavad? milles tuleb infoallikaid harjutamiseks ja huvitavad
ajapuuduses probleemid
tulla véalja
lahendusega
Teistega Teiste peal on Teistega koos Ma 6pin Teised aitavad Teiste peal on
koostdd tahtsus | hea oma ideid lahendan teistega, kui mul areneda hea oma ideid
testida probleeme see on testida
lihtsamini efektiivsem
Suhtumine Ma eriti ei Opi Ma pidan vigu Ma puidian vigu | Ma saan palju Vead hoiavad
vigadesse oma vigadest t6husa t6husa asju oma mind valvel
planeerimisega planeerimisega | vigadest 6ppida
valtida véltida
Milline Pinge- ja Turvaline ja Selge ja kindel | Turvaline ja Inspireeriv ja
emotsionaalne | stressirikas usaldusvaarne usaldusvaarne uudishimu
keskkond on tekitav
Oppimiseks
kasulik?
Kes suunavad Kriitilised Kaaslased Eksperdid Kaaslased Igaiiks voib
mdotlema? sBbrad suunata
Millised Ekspertide Jagatud Tdendatud Alusteadmised Jagatud
teadmised on teadmised arusaamad teadmised teemast arusaamad
vaartustatud?
Kuidas Vaadatakse, Teistega Opitegevustes | Opitegevustes Labi kdige,
omandatakse mis tootab raakides osaledes osaledes mida tehakse
Opitavat?
Mis Praktiline Grupiprotsesside | Erialased Pedagoogilised | Tarkus
iseloomustab kogemus juhtmise oskus teadmised teadmised
ideaalset
suunajat?
Mis héirib Pikaaegne Inimesed, kes Teadmiste Kui peab Enda
Oppimisel? vaikus ruhmat6os ei puudumine ja tegutsema ilma | md&juvdimaluste
osale ignorantsus meisterlikkuseta | piiratus
Eelistatud Organisatsiooni | Uhiste vaadete Loeng To6tuba Praktilise
Opisituatsioon kilastus jagamine Ulesande
lahendamine
Kellest/milest Organisatsiooni | Oma meeskond | Organisatsiooni | Treener vdi Kdik millega
séltub areng? arengusse arengusse mentor oma t66s kokku
panustajad panustajad puututakse
Kuidas dppida Igapéevases Tuleb otsida Tuleb lugeda Tuleb teadlikult | Igapaevases
tookohal? t66s on vlimalusi haid raamatuid | harjutada uut t66s on
piisavalt aruteluks tegutsemisviisi piisavalt
voimalusi teistega vlimalusi
Bppimiseks Oppimiseks




Peamine 16ks Liiga varane Mé6tlemisaja Liiga pikaaegne | Liiga kauaks Liiga paljude

tudinemine mittevdtmine tBe otsimine reflekteerima asjade vastu

jadmine huvi tundmine
Reageerimine Kusitakse Kusitakse teistelt | Proovitakse Otsitakse viisi Asutakse
tundmatutele teistelt ndu ndu teada saada nii | harjutamiseks tegutsema
situatsioonidele palju kui
voimalik

Mis paneb Edukad Vaadete Vajaminev Iseenda Iseenda
mdotlema? lahendused erinevused teadmine tegevused tegevused

Nagu tabelist ndha, on igal dppimise erinevaid viise kirjeldaval metafooril teatav llekate mdne teise
metafooriga. Samas on 15 dimensiooni vaadates iga Oppimisviis selgelt Glejddanutest erinev. Koguni 5
dimensiooni on kdigil metafooridel erinevad. Ulejaanud 10 on iihised korraga kahele metafoorile.

Kokkuvote
Kokkuvéttes vGib 6elda, et kdik kirjeldatud viis dppimise viisi on rakendatavad s6ltumata inimeste
east. Arvatakse, et Gppija voib teatud Oppimise viise eelistada, kuid sageli kasutavad inimesed ka
kirjeldatud dppimise viise kombineeritult. ODppimist toetavate tingimustena tuleb kindlasti valja tuua
selged kogukonnas jagatud eesmargid, Gppimist toetav atmosfaar, tugi Gppimiseks ja loomulikult
piisav aeg.

Viited
Simons, P. R. J., & Ruijters, M. C. (2008). Varieties of work related learning. International Journal of
Educational Research, 47, 241-251.



Niilidisaegse Opikasituse mudel

Margus Pedaste

Nilidisaegse Opikdsituse mudeli eesmark peaks olema luua silisteem Opikdsituse erinevatest
komponentidest, et seeldbi toetada Gppimisega seotud probleemide lahendamist. Siin tutvustatav
mudel on saanud struktuuri alusideed Liisa Postareff-i ja Sari Lindblom-Ylanne (2008) artiklist ja sisu
erinevatest allikatest, mis vdrdlevad traditsioonilist ja niilidisaegset Oppimist vdi Opetamist.
Tegemist on esialgse teoreetilise mudeliga, mis tervikuna vajab veel testimist, et mdista erinevate
komponentide omavahelisi seoseid. Seoseid teades saab ka vilja arendada rakendusliku mudeli
Opikasituse kaudu niitdisajal oluliste sihtide - elukestva dppe, avatud ja seoseid loova hoiaku ning
diinaamilise teadmiste ja oskuste baasi suunas liikumiseks.

Esitatud mudel plitiab aidata kaasa jargmise kolme probleemi lahendamisele:
1. Opetamisprotsess ei ole alati piisavalt dppimis/dpilaskeskne (Gpitu on inertne ja elukauge,
igav, ei tugine konstruktivistlikule Iahenemisele);
2. Opikeskkond ei ole alati piisavalt avatud ja koostdine (suhted Gpilaste vahel ning Gpilaste ja
Opetajate vahel ei ole (iksteist toetavad, sisemine motivatsioon on madal);
3. Oppimise eesmargina ei moisteta alati sisu korval ka protsessi (enesejuhitud koostoise
Oppimise oskuse kujundamist).

Postareff ja Lindblom-Ylanne (2008) eristasid Oppejoudude Opetamispraktikaid uurides 10
komponenti, mis on riihmitatavad nelja suuremasse gruppi (vt joonist). Seda vaadates paistab, et
Opetamis- ja Opikdsitust ei ole nildisajal vaja vaadelda lahus. Need on sama protsessi kaks erinevat
vaadet. Samuti ei ole siin olulist erinevust kdrghariduse ja tldhariduse tasemel. Seega nlilidisaegne
Opikasitus peaks hélmama molemat ja pakutav sisteem voiks olla aluseks elukestva Gppe jaoks
Opikasituse Gldmudeli loomisel.

— Opilaste vajadused, eelteadmised, koos planeerimine,
planeerimine | avatus situatsioonist lahtuvatele muudatustele

soltuv Appijatest, teadmiste konstrueerimine, teadlikkus
Oppijate individuaalsetest erinevustest, arvestamine

opetamispraktikad |

| P | hindamispraktikad | sligav teadmine, erinevad hindamisviisid

- - aktiivse ja kriitilise hoiaku julgustamine, 6ppimise
opetaja roll |

toetamine, dppija-Opetaja vordsus, moélemad 6pivad

| dpilase roll | aktiivne osaleja, otsib lahendusi, vastutab 6ppimise eest

| Opikeskkond dppija-Opetaja ja dppija-Oppija suhted toetavad tulemuste

saavutamist, Ghine teadmiste konstrueerimine

| seosed ja suhted |

atmosfaar | lihtne kusida, turvaline vaateid esitada, julgustav

arusaamine, teadmiste rakendamine, vaadete
| arusaam Oppimisest I kujundamine, kriitiline métlemine, sligav arusaamine,
teadmiste konstrueerimise protsess

oma dpetamise huvi oma 6petamisoskuste arendamise vastu, enda

arendamine Opetamisoskuste areng toetab dpilaste saavutusi
| pedagoogiline areng

pedagoogiline teadlikkus oma 6petamisoskustest, dppimine labi
Postareff ja Lindblom-Yl&nne, 2008 teadlikkus refleksiooni




Selle mudeli jargi iseloomustab naiteks nilidisaegse Opetamisprotsessi kontekstis planeerimist
Oppija vajadustega arvestamine, eelteadmiste viljaselgitamine, (ihine planeerimine ning avatus
paindlikult kavandatut muuta, kui selleks on oluline p&hjus. Opetamine ei lahtu eelkdige dppekavast,
Oppematejalist voi Opetajast, vaid Oppijatest, kes suunatakse uusi teadmisi konstrueerima
eelteadmistele tuginevalt. Seejuures arvestatakse ka Oppijate individuaalsete eriparadega.
Samamoodi tuleb seda joonist ka edasi lugeda.

Tutvustatud jooniselt on aga puudus laiem keskkond — Ghiskondlikud ootused koolile, dpetajatele,
koolilopetajatele; aga ka flitsiline keskkond, mis peab toetama vaimset ja sotsiaalset keskkonda.
Need on pildile integreeritud jargmisel joonisel.

Keskkonnad (vaimne, sotsiaalne, fitsiline)
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Uhiskondlikud ootused on osalt kirja panemata ja tunnetuslikud, kuid osalt viljendatud
regulatsioonides nagu riiklik dppekava. Kas me nende regulatsioonidega oleme loonud tingimused,
mis soosivad niilidisaegset Gpikasitust? Kas nad vdimaldavad sellele vastava organisatsioonikultuuri
— hoiakute, tavade, rutiinide ja rituaalide — kujundamist? Organisatsioonikultuurile keskendumine
toob pildile ka laiemalt koolipere. On selge, et nildisaegse Opikdsituse rakendamisel on
vOtmetdhtsusega inimesed. Seni oleme aga radkinud peamiselt Gpetajatest ja Oppijatest. Nemad
tegutsevad samades raamides, mis kujundatakse organisatsiooni juhtkonna poolt ning situatsioonis,
kus lapsevanematel on oluline roll Gpilaste hoiakute kujundamisel. Seega vo&ib kill Gelda, et
Opetajate dpetamine ja Opilaste dppimine jadvad keskseteks protsessideks niilidisaegse Opikasituse
kirjeldamisel, arendamisel ja hindamisel, kuid oluline on vaadelda ka neid toetavaid protsesse ja
inimesi, organisatsioonikultuuri ja keskkonda, milles Gpetamine-Gppimine toimuvad. Lisaks
Opikasituse olulistele elementidele on oluline peatuda ka nende omavahelistel seostel. Naiteks on
oluline, millised on suhted Opilaste ja Opetajate vahel vGi Opilaste ja lapsevanemate vahel, kuid
koostoise Gppimise olulisust arvestades ka see, millised on suhted Gpilastel omavahel ja Gpetajatel
omavahel. Kdigi nende keerukate suhete ilmekas valjendamine tihel joonisel on keeruline llesanne,
millele me alles otsime head lahendust. Seega on siin tegu liksnes joonise algega. Liihidalt vdib vilja
tuua jargmised komponendid:

1. protsessid: toetavad, nt Gpetamine ja juhtimine;

2. keskkond: regulatsioon (sh dppekava, dppevahendid), flusiline/vaimne/sotsiaalne; ressursid

(aeg, raha, vahendid);
3. organisatsioonikultuur: tavad, hoiakud, rutiinid, rituaalid;



4. Oppimine: ainekeskne, dppijakeskne, relevantne; enesejuhitud; koostdine; personaliseeritud
(Gppija eriparade vaartustamine ja sellest lahtuv toetamine);

5. Opilased: omavahelistes suhetes, suhetes Opetajate, lapsevanemate ja Oppesisuga (Gppimine
jm protsessid);

6. Opilased: omavahelistes suhetes, suhetes Opilaste, lapsevanemate ja Oppesisuga
(6petamine, Gppimine jm protsessid);

7. lapsevanemad: suhetes laste ja Opetajatega ning Oppesisuga (Opetamine, Gppimine jm

protsessid).

Eelnevat kokku vottes voib 6elda, et niilidisaegse Opikasituse mudeli abil peaksime saavutama
avatud ja seoseid loovad hoiakud, ette valmistama elukestvaks Gppeks ja nii saab pidevalt vastavalt
vajadusele uuendada diinaamilist teadmiste ja oskuste baasi. Nende sihtide saavutamiseks on
olulised kuus Opieesmarki: enesejuhitud ja koostdine Ope, emotsionaalne rahulolu ja sisemine
motivatsioon, valmisolek ebakindluseks ja sallivus (vt joonist). Neid eesmarke aitavad saavutada
niiidisaegsele Opikasitusele iseloomulikud elemendid, mida voib kategoriseerida kolme omavahel
tihedalt seotud gruppi: arusaam Gppimisest, seda toetav dpikeskkond ja viimases toimuvad dppimis-
ja Opetamisprotsessid. Nuldisaegse Gpikasituse elemendid on seejuures osaliselt kattuvad. Naiteks
saame Oppimisest aru kui konstruktivistlikust protsessist, peame kujundama G&pikeskkonna, mis
toetab konstruktivismile omaselt ise eesmadrkide seadmist ja Oppe personaliseerimist ning
kavandama ka Opetamisprotsessi nii, et Oppijatel oleks vdimalik konstrueerida oma teadmised
olemasolevatele tuginevalt.

sisaldab 6ppima Sppimist, teadmiste baasi I ariess|OhItid Ope I -
PRS—— loomist ja motivatsiooni kujundamist,
eSS : strateegiate 6ppimist; koostdine koostéine dpe avatud ja
o~pp|:ms_est Jf | konstrueerimisprotsess, milles omandatu I P I seoseid
opeamises on Ulekantav situatsioonide ja kontekstide emotsionaalne loov
vahel tEhololn hoiak
y avatud, koost66d soodustav, ise P —— l
o eesmarkide seadmist ja saavutamise . 2 elukestev
@@ juhtimist toetav; positiivseid emotsioone motivatsioon Bppimine
loov; personaliseeritud AImisolok
valmi
. 4 konstruktivistlik, koostdine; arutelu ja ebakindluseks l -
Spetamis- ja refleksioon; hinnatakse ka protsessi ja teadmiste
oppimis- || koostoboskusi, emotsionaalseid aspekte; I avatus I ja oskuste
protsess protsessi juhtimine antakse jark-jargult . . baas
Sppijale Ule; strateegiate teadvustamine I refleksioonioskus l N
Kategooriad Elemendid Eesmargid Sihid

Mudelis on oluline, et erinevad elemendid Uheskoos panustavad eesmarkide saavutamisse ja
erinevad eesmargid jallegi Uheskoos Uldisemate sihtide saavutamisse. Voimalik, et tegelikkuses on
mingid elemendid olulisemad ja mingid ebaolulised v6i avalduvad Uhed pigem &ppija ja teised
Opetaja voi Oppijate riihma tasandil, aga see kdik vajab veel empiiriliselt valjaselgitamist, et arendada
valja lihtsamini kasutatav rakenduslik mudel.

Selleks, et empiiriliselt jduda lihtsama rakendusliku mudelini on vaja hinnata erinevaid &pikasitust
iseloomustavaid tunnuseid ning seejarel leida, kas need tunnused on tegelikult eristatavad ja kuidas
need omavahel seostuvad voi vdoimaldavad eesmarkide saavutamise prognoosimist. Teoreetilise



esialgse mudeli pohjal vdib valja tuua seitse tunnust, mille hindamisele keskenduda: enesejuhtimine,

koostdboskused, motivatsioon, refleksioonioskused, konstruktivistlikkus, avatus-personaliseeritus,
emotsioonid.
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Il NOUUDISAEGSE OPIKASITUSE MOOTMINE

Kuidas hinnata opikasituse niilidisaegsust?

Triin Peitel

Hindamine méangib rolli dppeprotsessi suunamise ning oppijate tulemuste juures (Jin, & Peck, 2013;
Al-Kadri, Al-Moamary, Roberts, & Van der Vleuten, 2012; Kirkwood, & Price, 2008). Seega on oluline
hinnata just neid teadmisi ja oskuseid, mida soovime Gppijates arendada. Kui hinnatakse Opilase
omandatud faktiteadmisi, saavutame selle, et Opilased (v6i vahemalt suurem osa neist) Gpivad
materjali pahe. Kui hindamisel |ahevad arvesse Oppija grupit6d oskused, pédravad nad rohkem
tdhelepanu just grupitooks vajalike oskuste arendamiseks ning demonstreerimiseks. Hindamisviis
seab sihi kogu dppimisprotsessile.

Klassiruumis toimuva hindamise juures saab eristada kolme tilpi: 1) Appimise hindamine, 2)
hindamine &ppimise eesmargil ning 3) hindamine kui dppimine (Lam, 2015). Oppimise hindamine on
koige klassikalisem variant, mille eesmargiks on reastada opilaste akadeemilised tulemused hinnete
alusel (Lam, 2015). Hindamine Gppimise eesmargil sisaldab erinevaid hindamisviise, naiteks vaatlus,
iseenda ja kaaslaste hindamine ning portfooliod (Lam, 2015). Kolmandas variandis — hindamine kui
Oppimine — on olulisel kohal tagasisidena esitatav informatsioon, seejuures réhutatakse just Gppija
aktiivset rolli iseenda soorituse anallilisimisel erinevate kriteeriumite ja naidete alusel,
tagasisidestamine on oluline ja pidev osa dppimisprotsessist (mitte |0pp-produktile esitatav hinnang)
(Lam, 2015). Nildisaegse Gpikasitusega sobib kokku just viimati kirjeldatud hindamisprotsess.

Traditsiooniliselt on koolihariduses hinnatud produkti, milleks enamjaolt on Opilaste teadmised ja
nende anallilisi- ning rakendamisoskus hiipoteetilistes olukordades (st paberi ja pliiatsi vahendusel).
Peamine rbhuasetus on olnud info edastamisel Opetajalt Opilasele, p6dramata tahelepanu sellele,
kuidas Opilased teadmisi omandavad. Lahtuvalt nllidisaegsest Opikasitusest peaksime Opetajate
Opikasituse nlldisaegsust hindama eelkdige toimuva protsessi, mitte ainult soovitavate eesmarkide
alusel. Eelnevalt kirjeldatud mudeli alusel on seega oluline kooli kontekstis hinnata nii
Oppimisprotsessi elemente kui ka eesmarke, st kasutada hindamist kui 6ppimist.

Seega liikudes traditsiooniliselt nilldisaegsele Opikasitusele on oluline hindamise juures tdhele
panna kahte aspekti. Esiteks muutuvad Gppimise hinnatavad eesmargid ning teiseks hakatakse
hindama eesmarkide k&rval ka Gppimisprotsessi.

Alustades Gpiprotsessi hindamisest, on oluline hinnata jargmiseid aspekte:
1. Millised véimalused on 6ppijal eneseregulatsiooniks oppetd6 kontekstis?

On oluline eristada kaht sarnast ja sageli segamini kasutatavat mdistet: enesejuhtimine ja
eneseregulatsioon. Enesejuhtimise mdiste parineb taiskasvanuharidusest, kus seda mdoistetakse kui
Oppija initsieeritud tegevust oma Opivajaduste valjaselgitamisel, Gpieesmarkide sGnastamisel,
Oppematerjalide ja —strateegiate valikul ja rakendamisel ning Gpitulemuste hindamisel (Knowles,
1975). Enesejuhitavat dppimist praktiseeritakse valjaspool formaalhariduse keskkonda, see sisaldab
nii oma Opitrajektoori kujundamist kui dpikeskkonna loomist.



Akadeemilise eneseregulatsiooni mdiste parineb kognitiivsest psiihholoogiast, kus seda kirjeldatakse
kui Oppija iseseisvat Opitegevust. Enesereguleeritav Oppimine on aktiivne, konstruktiivne protsess,
kus Oppijad seavad endale Opieesmarke ja proovivad jalgida, reguleerida ja kontrollida oma
kognitsiooni, motivatsiooni ja kditumist (Pintrich, 2000). Eneseregulatsiooni peetakse domeeni-
pohiseks, see on seotud Oppija huvi ja motivatsiooniga erinevate ainete (kursuste/teemade)
Oppimisel. Seda on oluline meeles pidada, kuna Uhe tunni voi kursuse raames omandatud
eneseregulatsiooni votted ei laiene teistele kursustele ja seega ei vbimalda teha Uldistusi Oppija
Gldise eneseregulatsiooni oskuse voi voime kohta. Erinevalt enesejuhitud Gppimisest kasitletakse
eneseregulatsiooni kui mikrotasandi mdistet — seda praktiseeritakse valdavalt formaalhariduse
keskkonnas ning on suuresti toetatud dpetaja poolt. Eneseregulatsioon on enesejuhtimise eeldus,
mis omakorda viib elukestva Oppija kujunemiseni. Enesejuhtimist ei saa tekkida ilma
eneseregulatsioonioskuseta, kiill aga vastupidi.

Kooli kontekstis peaksime hindama, millisel maaral saab Oppija kaasa radkida oma Oppimisega
seotud vajaduste ning Gpieesmarkide seadmise juures. Millised vGimalused on tal endal uurida ja
vdlja selgitada sobivad ressursid ning Opistrateegiad nende eesmarkide saavutamiseks? Kas ja kui
palju saab 6ppija ise analliisida ning valida, kuidas tema dpitulemusi moota voiks?

Oppijate akadeemilise eneseregulatsiooni arengus ei teki hiipet iile6d. Seda on vaja Spetada ja
toetada labivalt kdigis ainetes kogu Oppeperioodi jooksul. Eneseregulatiivsete Opioskuste tekke
eelduseks on Gpetajate teadlikkus ning huvi oma Opilaste eneseregulatsiooni toetada.

2. Kuivord konstruktivistlik on oppimise protsess?

Konstruktivistliku 1ahenemise keskmes on indiviid, kes kujundab ja loob (st konstrueerib) vaimseid
struktuure (st teadmisi ja oskuseid) interaktsioonis keskkonnaga (@kland, 2012). Selle teooria
kohaselt ei peegelda inimese teadmised objektiivset tegelikkust, vaid kujunevad vastasmdjus
keskkonnaga inimese enda aktiivse tegutsemise ja tblgenduste tulemusena (Piaget, 1959, 1969
viidatud @kland, 2012). Kuna teadmisi ei saa anda otse inimeselt inimesele, peab petamine olema
Opilaste poolt juhitud protsess, kus Gpetaja roll on suunav ja toetav (Akpan & Beard, 2016).
Seejuures mangivad teadmiste loomisel olulist rolli dppija eelteadmised, kuna igaliks motestab enda
jaoks uut infot, lahtudes juba olemasolevast, varem kujunenud arusaamast (Ultanir, 2012). Need
varasemad arusaamad vdivad aga tugevasti mdjutada vastuvétlikkust uutele teadmistele voi
moonutada uusi teadmisi. Seega kasitlevad konstruktivistid teadmisi mitte kui produkti, vaid kui
protsessi.

Konstruktivstliku dppimise protsessi juures peaks hindama, kuivérd Oppija loob ise enda jaoks
teadmisi, avastades ja kujundades Umber informatsiooni, kontrollides vana info asjakohasust uue
info valguses ning tehes Umber reegleid/arusaamu, kui need uue infoga arvestades enam ei kehti
(Loyens, Rikers , & Schmidt, 2009). Seega on oluline hinnata ka dppija algteadmisi.

Uhe mudeli kohaselt vdiks konstruktivistliku dppe puhul hinnata viie etapi toimimist (Orbanié¢,
Dimec, & Cenci¢, 2016): 1) ideede loomine — see faas seisneb sisuliselt Gpilaste eelteadmiste
kindlaks tegemises ning on aluseks edasiste faaside kujundamisel; 2) orientatsioon — teises etapis
toimub praktiline kokkupuude teemaga, vaatlus ja arutelud; 3) ideede rekonstrueerimine —
algteadmiste Umber konstrueerimine teaduslikeks teadmisteks l|abi Uhise probleemiilesannete
lahendamise ja eksperimentide; 4) rakendamise faas — saadud teadmiste rakendamine uudsetes



olukordades, mis aitab leida probleemseid kohti OGppijatel varskelt kujunenud teadmistes; 5)
refleksioon — analllsitakse, kuidas iga Oppija teemakohased teadmised muutusid protsessi kaigus.
See on ka tagasiside Gppijale labi enesehindamise voimaluse.

3. Millisel maaral suunatakse oppijaid reflekteerima?

Refleksioon on pidev vaimne protsess, mis koosneb sihipdrasest motlemisest ja kriitilisest teadmiste
ning kogemuste analllsist, on suunatud sligavama arusaama omandamisele sellest, milliseid
tdhendusi inimesed omistavad oma eeldustele inimkditumise ja kogemuste ning maailma kohta
(Goldblatt & Band-Winterstein, 2016). Seejuures ei ole teadlased veel Ghel néul, milline on kdige
digem refleksiooni mudel v&i millistest komponentidest refleksioon koosneb. Uks v&imalikest
mudelitest (Rolfe, Freshwater & Jasper, 2001; viidatud Finlayson, 2015), mida saab edukalt kasutada
nii opiolukordades kui ka igapdeva slindmuste (nt arusaamatused kaaslaste vahel, Gpililesannete
sooritus) anallusil, koosneb kolmest aspektist: 1) Mis? — kirjelda; 2) Mis siis? — arutle; 3) Mis naid?
— tee kindlaks.

Moodta saab refleksiooni kasutamist naiteks sageduse alusel: kui sageli suunatakse Oppijaid
eeltoodud voi neile sarnaste kiisimuste abil oma kogemust |abi motestama ja sellest Iahtuvalt edasisi
plaane kohandama? Samuti vGib refleksiooni puhul eristada ka kvalitatiivseid tasemeid (kirjeldus,
pohjendus, kriitika esitamine ja arutelu) ning erinevaid fookuseid (Leijen, Valtna, Leijen, & Pedaste,
2012).

4. Milline on dpetaja roll?

Opetaja roll niiiidisaegse 6pikasituse puhul muutub pigem juhendavaks: ta toetab dppijat oma
Opiprotsessi kujundamisel ja ellu viimisel (Akpan & Beard, 2016) — Oppija ja Gpetaja on justkui
partnerid. Seejuures mudeldab Gpetaja soovitavaid suhtumist (avatud erinevatele ideedele, toetav ja
julgustav), kaitumisi (nt Opetaja tdiendab end jatkuvalt ja pidevalt, vigadest Gpitakse) ja oskusi
(eneserefleksioon ja kogemusest Gppimine; Simons jt, 2000, viidatud de Kock, Sleegers, & Voeten,
2004). Opetaja jilgib Bdppijate dppimisprotsessi, mdtlemist ja tegevuste regulatsiooni; pakub
metakognitiivset juhendamist (nt ajaplaneerimine, dpiaja- ning koha valik) ning stimuleerib dppijate
refleksiooni ja aktiivset osalust ning kaasamdtlemist (Simons jt, 2000, viidatud de Kock, Sleegers, &
Voeten, 2004). Naiteks on matemaatika tunni puhul leitud, et teemakohane dialoog, arutelud ning
lahenduskdikude suuline selgitamine aitab markimisvdarselt kaasa Opilaste matemaatika-alasele
arengule (Walshaw & Anthony, 2008). Opetaja muudab Bpiprotsessi vdimalikult autentseks ja
reaaleluliseks (Akpan & Beard, 2016), viies seeldbi 6ppimise ka klassiruumist valjapoole.

5. Kui palju ja millisel kujul toimub koostéist opet?

Koostdine Ope seisneb koos tegutsemises Uhise eesmargi nimel. Seejuures on oluline selgitada
Oppijatele nende vastutuse kahte aspekti: 1) maksimeerida enda Gppimine ja 2) maksimeerida ka
koigi teiste grupiliikmete Gppimine (Johnson & Johnson, 1999). Sellega seonduvalt on tuvastatud viis
olulist elementi grupitdo efektiivsuse hindamiseks (Gillies, 2016; Johnson & Johnson, 1999):

a) Positiivne vastastikune soltuvus — Ukski grupi liige ei saa edu saavutada ilma teiste
edukuseta. Naiteks vOib Opetaja anda erinevatele liikkmetele lihe osa suuremast lilesandest.



b) Individuaalne vastutus — iga Gppija teeb dra oma osa llesandest. Individuaalset vastutust
suurendab ka positiivne vastastikune séltuvus, kuna nii tunnevad lilkmed vastutust ka teiste
joupingutuste toetamiseks.

c) Naost-nakku suhtlus, kus O&pilased aitavad ja arendavad Uksteist — jagavad vajalikke
ressursse, pakuvad konstruktiivset tagasisidet, anallilisivad Uksteise jareldusi ning
arutluskaike. Selle jaoks on oluline, et grupi liikmed istuvad teineteise laheduses ning neil on
vdimalused arutlemiseks.

d) Sotsiaalsed oskused — enne grupitédle asumist ja selle kdigus on oluline Gpetada ja labi
raakida sotsiaalsete oskuste teema. Eriti olulised on aktiivne kuulamine, ideede ja
ressursside jagamine, teiste ideede konstruktiivne kommenteerimine, oma kditumise eest
vastutuse vGtmine ja demokraatlik otsuste vastuvotmise protsess.

e) Grupitdo ja -toimimise analliis — Gppijad reflekteerivad oma edasimineku ning tédsuhete
teemadel. Abiks vdivad olla jargmised kiisimused: a) Mida oleme saavutanud?; b) Mida on
veel vaja saavutada?; c) Kuidas me seda saavutada vdiksime?.

Arvestama peaks ka grupi optimaalse suurusega — (ldiselt soovitatakse grupitédod teha 3-4
lilkmelistes gruppides, mis tagab efektiivsema t66 ja paremad tulemused (Gillies, 2016). Lisaks on
leitud, et Opetaja mangib olulist rolli efektiivse grupitoé kujundamisel, luues struktureeritud
keskkonna ja selged ootused Gppijate t60 ning kaitumise kohta (Gillies, 2016).

6. Kui palju péoratakse tdhelepanu emotsioonidele 6ppeprotsessis?

Emotsioon on defineeritud kui sotsiaalselt konstrueeritud olemise viis (psihholoogiliste,
fusioloogiliste ja kditumuslike aspektidega), mis valmistab ette teatud viisil kditumiseks ning tekib
teadlikest ja mitte-teadlikest hinnangutest tajutud edule oma eesmarkide saavutamisel voi
suhtlemise kdigus standardite ja uskumuste sailitamisel sotsiaal-ajaloolises kontekstis (Schutz, Hong,
Cross, & Osbon, 2006).

Emotsioon on lahutamatu osa dpilase motivatsioonist ja dppimisest ning efektiivsest Gpetamisest
(Meyer, & Turner, 2006). Naiteks on leitud, et Gpilaste emotsioonid on kesksel kohal nende
eesmarkide ning enesetéhususe mdistmisel, samuti dppimise isiklikult oluliseks muutmisel ja heaolu
sailitamisel koolis (Meyer & Turner, 2002). Teadlased on leidnud, et levinuimad emotsioonid seoses
Oppimisega on nauding, lootus, uhkus, kergendustunne, viha, drevus, habi, lootusetus ning igavus
(Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011). Seejuures on emotsioonid Gppeprotsessis nii
mojuteguriks kui ka tulemiks (Meyer & Turner, 2002). See tdhendab, et lisaks sellele, et dppimine
tekitab inimeses teatud emotsioone, mdjutavad emotsioonid omakorda Gppija suhtumist ppimisse,
ennustades lisaks ka akadeemilisi tulemusi (Barker, Howard, Galambos, & Wrosch, 2016).

Opikasituse niilidisaegsuse hindamisel peaks mddtma &pilaste (ja Bdpetajate) poolt kogetud
emotsioone ja nende kogemise sagedust. Seejuures hindama peaks nii positiivseid emotsioone, mis
on seotud motivatsiooni, arutlevate strateegiate ja enesereguleeritud Oppimisega, kui ka
negatiivseid emotsioone, mis on seotud ebaolulisele m&tlemise ning valise regulatsiooniga (Pekrun,
Goetz, Frenzel, Barchfeld, & Perry, 2011).
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Siistemaatiline kirjanduse lilevaade emotsioonide mootevahenditest

Triin Peitel

Sustemaatilise kirjanduse Ulevaate eesmargiks on kirjeldada Opilaste ja Gpetajate (Ulidpilaste ja
Oppejoudude) emotsioonide ja emotsioonide regulatsiooni hindamiseks kasutatud instrumente
nende sisu ja kvaliteedi alusel ning vdimalusel leida instrumendid Eesti koolides kasutamiseks.

Emotsiooni definitsioon ja emotsioonid dopikeskkonnas

Mitmed uurijad on véljendanud seisukohta, et teadlastel puudub siiani selge arusaam emotsiooni
olemusest. Naditeks eelsdnana spetsiaalselt emotsioonide teemalisele vidljaandele toob Dgbrowski
(2016) esile, et me ei tea siiani tapselt, mis emotsioon on. Frijda (2016) kirjutab, et ei ole valja
kujunenud Uhtset emotsiooni definitsiooni, sest ei ole olemas Uhtset kditumis- voi tundemustrit, mis
oleks aluseks kodigile emotsioonidele. Seega esitavad erinevad autorid enda nagemusega kooskdlas
oleva emotsiooni definitsiooni. Kdesoleva lilevaate kontekstis on emotsioon defineeritud kui
sotsiaalselt konstrueeritud olemise viis (pslihholoogiliste, fiisioloogiliste ja kaitumuslike
aspektidega), mis valmistab ette teatud viisil kaditumiseks ning tekib teadlikest ja mitte-teadlikest
hinnangutest tajutud edule oma eesmarkide saavutamisel vGi suhtlemise kaigus standardite ja
uskumuste sailitamisel sotsiaal-ajaloolises kontekstis (Schutz, Hong, Cross, & Osbon, 2006).
Seejuures on oluline eristada emotsiooni afektiivsetest omadustest ja tujudest (Rosenberg, 1998;
viidatud Meyer & Turner, 2006), kuna emotsioonid ei ole plsivad tunnused, isegi mitte lihiajaliselt
(Green, Goldman, & Salovey, 1993). Uks lihtsamaid vdimalusi emotsioonide eristamiseks afektist on
emotsiooni lUhiajalisem kestus ja teatud , objektile” suunatus (Schutz, Hong, Cross, & Osbon, 2006).
Néiteks Opetaja voib olla vihane selle peale, et tunnid ara jaetakse (Cross & Hong, 2012).

Uhise arusaama puudumine emotsioonide olemusest ei viita aga sellele, et tegemist oleks vahe
uuritud teemaga. Vastupidi, emotsioone ja nende rolli inimese elus on uuritud juba sajandeid
(Dgbrowski, 2016). Emotsioonid mangivad inimese igapdevaelus darmiselt suurt rolli. Psiihholoogid
on uurinud nii emotsioonide mdju inimese tervisele kui ka nende seost psiihhopatoloogiaga (nt
drevus, depressioon; Dabrowski, 2016) ning leidnud, et positiivsed emotsioonid on seotud ja
ennustavad paremat psidhilist ja ka fisilist tervist (Lyubomirsky, King, & Diener, 2005). Positiivsed
emotsioonid on positiivselt seotud nii tééga rahulolu, t66le saadud hinnangute kui ka
tootulemustega; negatiivselt seotud t66lt puudumise, labipdlemise, konfliktide arvuga (Lyubomirsky,
King, & Diener, 2005). Samuti ennustavad positiivsed emotsioonid subjektiivselt kvaliteetseid s6bra-
ning romantilisi suhteid (Lyubomirsky, King, & Diener, 2005). Seega voib vaita, et emotsioonid
mdjutavad olulisel méaaral erinevaid heaolu ja edukusega seotud valdkondi.

Vahem tahelepanu on pddratud emotsioonidele &pikeskkonnas, eriti hetke emotsioonidele
(peamiselt on uuritud opilastele iseloomulikke afekte, Gldist emotsionaalset seisundit; Goetz jt,
2015). Oppimise juures on eristatud kolm komponenti: motivatsioon, kognitsioon ja emotsioon,
millest esimest kahte on lsna pdhjalikult uuritud (Meyer, & Turner, 2002). Emotsioonide olulisusele
juhivad tahelepanu Meyer ja Turner (2006), kes ndevad emotsioone kui keskset tegurit klassis aset
leidvate interaktsioonide ning motivatsiooni ja Oppimise mustrite moistmise juures. Oma t60s
nimetavad nad Fordile (1992) tuginedes emotsioone oluliseks motivatsioonide ja kognitsioonide
indikaatoriks, mis annavad edasi nii seda, mis on kogetud eelnevalt, mida hetkel kogetakse kui ka
mille kogemist on oodata tulevikus. Seejuures tuleb markida, et emotsioonid ei eksisteeri Gldjuhul



eraldiseisvalt indiviidi sees, vaid on tugevasti seotud kontekstiga (Cross, & Hong, 2012) — kontekst
tekitab emotsioone ning samal ajal on emotsioonid lahutamatuks osaks keskkonna kujundamisel.
Seega tuleks kogetud emotsioonide uurimisel arvesse votta ka imbritsevat keskkonda.

Meyer ja Turner (2006) kirjutavad, et oma uurimisto6 kdigus kasutatud teooriad (riskide vGtmise
teooria, voo (flow) teooria, eesmarkide teooria) on viinud neid arusaamale, et emotsioon on
lahutamatu osa Opilase motivatsioonist ja Gppimisest ning efektiivsest Gpetamisest. Naiteks on
leitud, et Opilaste emotsioonid on kesksel kohal nende eesmaérkide ning enesetGhususe mdistmisel,
samuti Gppimise isiklikult oluliseks muutmisel ja heaolu séilitamisel koolis (Meyer & Turner, 2002).
Emotsioonid ei ole (ainult) dpiprotsessi tulemuseks, vaid mdjutavad seda, kuidas Gpilane dppimisse
suhtub (Meyer & Turner, 2002). Veelgi enam, Ulidpilaste naitel ennustavad kogetud positiivsed
emotsioonid keskmist hinnet — mida positiivsemad emotsioonid, seda kdrgem keskmine hinne
(Barker, Howard, Galambos, & Wrosch, 2016).

Oluline on poodrata tdhelepanu emotsioonide modtmisviisile. Emotsioonid vdivad muutuda
suhteliselt kiiresti, seega oleks asjakohane emotsioonide hindamine hetkes, nditeks kogemuse
véljavotte uuringu abil. Kusimustike kasutamisel véib rolli mangida meenutuste kallutatus (Tong jt,
2005), kus mdju voib omada ka inimese Uldine afektiivne seisund. Naiteks on leitud, et tajutud
emotsioonide raporteeritud intensiivsus erineb soltuvalt sellest, kas hinnatakse hetkes kogetud
emotsioone vGi retrospektiivselt ja lildisemaid emotsioone (Goetz jt, 2015).

Meetod

Esmane otsing viidi 1abi EBSCOhost andmebaasides: Academic Search Complete, Central & Eastern
European Academic Source, E-Journals, ERIC, PsycARTICLES, PsycINFO ja Teacher Reference Centre.
Sobivate artiklite leidmiseks rakendati jargmiseid otsingukriteeriume: (1) otsitakse ka seotud sdnu;
(2) taistekst kattesaadav; (3) avaldatud varaseimast voimalikust aastast; (4) allikaks akadeemilised
ajakirjad; (5) empiiriline uurimus.

Otsingusdnadena kasutati:
SU ( (emotion OR affect) ) AND SU ( (psychometric OR instrument OR measur*) ) AND SU ( (students
OR teachers) ) AND TX ( (validity or reliability) )

Otsing viidi 1abi 4. novembril 2016.
Esmase otsingu tulemusena saadi 225 artiklit (kordused eemaldades 208), mis on avaldatud
ajavahemikus 1929 — 2016.

Edasine valik tehti artiklite pealkirjade ja abstraktide alusel Iahtuvalt jargnevatest kriteeriumitest:
1) Artikli pealkirjas voi abstraktis on kajastatud emotsioonide v6i nendega lahedaselt seotud
konstruktide md&tmist/hindamist.
2) Artikli sihtgrupiks ei ole ainult eelkooliealised.

Esmase sbGelumise tulemusel jai alles 122 artiklit (eemaldati sellised teemad nagu depressioon,
arevus, isiksus, soomiskaitumine).
Jargmise etapina tootati alles jaanud artiklid 1abi, sdeludes 16plikku valikusse jadavad artiklid valja
jargmiste kriteeriumite alusel:

1) Artiklis on kajastatud emotsioonide modtvahendi psiihhomeetriliste naitajate hindamist.



2) Artiklis kasutatud emotsiooni definitsioon ei ole vastuolus hariduspsiihholoogia artiklites
kasutatud emotsiooni definitsiooniga (emotsioon kui sotsiaalselt konstrueeritud olemise viis
(pstihholoogiliste, fiisioloogiliste ja kditumuslike aspektidega), mis valmistab ette teatud viisil
kaditumiseks ning tekib teadlikest ja mitte-teadlikest hinnangutest tajutud edule oma
eesmarkide saavutamisel voi suhtlemise kadigus standardite ja uskumuste sailitamisel
sotsiaal-ajaloolises kontekstis (Schutz, Hong, Cross, & Osbon, 2006)).

3) Tegemist ei ole afektiivsete omaduste ega tujudega (st emotsioon on liihiajaline).

4) Emotsioon on seotud Gpikeskkonnaga.

Selle etapi tulemusel jdi alles 15 artiklit (vélja jdeti sellised teemad nagu emotsionaalne
intelligentsus, emotsioonide regulatsioon ja emotsionaalne reaktiivsus).

Tulemused ja arutelu

Sustemaatiline kirjanduse anallilis naitas (vt Tabel 1), et kdige enam kasutatakse kogetud
emotsioonide mo&dtmisel enesekohaseid modtvahendeid (14 uuringut), aga ka Opetajate voi
lapsevanemate hinnanguid (3 uuringut) &pilaste kogetud emotsioonidele. Opilaste emotsioonide
hindamiseks on tulemuste kohaselt védlja tootatud kuus mootvahendit, Glidpilaste valimil on
kasutatud seitset modtvahendit, eraldi dpetajatel ning Ulikooli dppejoududel kummalgi Uhte
mootvahendit. Teistest selgelt paremat moodtvahendit ei ole vdimalik eristada. Ainult kolme
modotvahendi puhul oli uuritud k&iki kdesolevas uuringus vaatluse all olevaid pstiihhomeetrilisi
naitajaid (I-PANAS-SF, kaasatus vs rahulolematus Gpilase ja 6petaja versioon).

Vaga heade psihhomeetriliste nditajatega on kisimustik gimnaasiumi GOpilastele Student
Engagement in School (Lam jt, 2014), millega viidi |abi uuring 12 erinevas riigis (sh Eestis). Kaasatuse
kiisimustiku sisemine kooskdla ning uuesti testimise reliaablus (st sarnaste tulemuste saamine
kordustestimisel) olid head ning andmete pohjal eristus teooriaga kooskdlaliselt kaasatuse kolm
faktorit: afektiivne, kaitumuslik ja kognitiivne. Lisaks oli skaala ootusparaselt seotud ka teiste
emotsioonikiisimustikega, mis veelgi kinnitab selle valiidsust. Paraku hinnatakse kisimustikuga siiski
pigem Opilaste uldist hoiakut (nt ,Olen r60mus, et kdin selles koolis”), ehkki m&nda kiisimust saaks
kasutada ka hetke emotsioonide hindamiseks (nt ,,Mulle meeldib, mida ma koolis 6pin.“).

Algklasside dpilaste puhul on kdige paremate psiihhomeetriliste nditajatega kiisimustik Engagement
Versus Disaffection with Learning: Teacher Report (Skinner, Kindermann, & Furrer, 2009), mille
Opetajad tdidavad Opilase kohta. See md&ddab nelja faktorit: kaasatud kaditumine ja kaasatud
emotsioon, (ikskdikseks jattev kaitumine ja (ikskdikseks jattev emotsioon. Skaala seesmine
konsistentsus on vdga hea ning kordustestimise reliaablus suhteliselt hea. Samuti korreleerusid
Opetajate hinnangud vaatluse kaigus saadud infoga Gpilaste tunnis kaasatuse kohta. See on ka ainus
heade naitajatega Opilase hetke emotsioone mddtev instrument (nt ,Tunnis olles tundub, et see
Opilane on Onnelik.”). Arvestades haid psihhomeetrilisi naitajaid ning hetke emotsiooni hindamist,
vOib kaaluda selle kiisimustiku kohandamist eesti oludele.

Algklasside Gpetajate puhul Aasias kasutatud kisimustiku Teacher Emotion Inventory (TEl; Chen,
2016) puhul on seesmine konsistentsus hea ning eristatud on viis faktorit (rddm, armastus, kurbus,
viha ja hirm), ent seesmine valiidsus ei vasta kriteeriumitele. Ka nimetatud faktorid tekitavad
kiisimusi, kuna Opetamisega seotud emotsioone on mujal nadidatud olevat rohkem. Naiteks Jiang,
Vauras, Volet ja Wang (2016) kirjutavad teiste t66sid kokku vottes, et Opetamine Uldiselt on



emotsionaalne praktika ning dpetajad kogevad sageli selliseid positiivseid emotsioone nagu rodm,
elevus, soojus ja kiindumus ning negatiivsetest emotsioonidest viha, frustratsiooni ja drevust. Lisaks
on kisitavad ka faktorite nimetused — ndaiteks armastuse faktori all on vdide ,Ma armastan
Opetamist, sest palk on mdistlik, mis ei pruugi seostuda kogetud emotsiooniga, vihemalt mitte
meie kultuuriruumis. Kurbuse faktori all olevad vaited viitavad nii kurbusele, pettumusele kui ka
frustratsioonile. Seega tundub, et ehkki tegemist on ainsa otsingu kdigus ilmnenud otseselt Opetaja
emotsioone hindava instrumendiga, ei ole see kdige asjakohasem Eesti kontekstis.

Leitud mootvahenditest voiks nii Opetajatele, 6ppejodududele kui ka (lidpilastele kdige sobivam olla
pika ajalooga ja rohket kasutust leidnud PANAS skaala (Watson, Clark, & Tellegen, 1988). See on
Gldine (mitte Opetamise keskne) mddtvahend emotsioonide hindamiseks, millel on kaks faktorit:
positiivne afekt ja negatiivne afekt (kummagi hindamiseks 10 vaidet). Hoolimata sGna ,afekt”
kasutusest on seda rakendatud ka hetkes kogetud emotsioonide hindamiseks. Skaala seesmine
konsistentsus on vdga hea ja see korreleerub ootusparaselt teiste positiivseid ja negatiivseid
emotsioone hindavate modtvahenditega. Kuigi uurimuses ei ole valja toodud seesmise valiidsuse
indikaatoreid, seletavad kaks faktorit dra kaks kolmandikku tldisest variatiivsusest ning kdik vaited
laaduvad selgesti Gihele kahest faktorist (faktorlaadungid le 0,5). PANAS on Alliku ja Realo (1997)
poolt kohandatud ka eesti keelde ning eestikeelset varianti on kasutatud erinevates akadeemilistes
toodes (nt Koots, Realo, & Allik, 2012).

Sama mdo6tvahendi liihiversioon PANAS Short Form (Thompson, 2007) koosneb kiimnest vaitest (viis
kummagi faktori m&6tmiseks). Lihiversiooni positiivse ja negatiivse afekti faktorid korreleerusid
korgelt vastavate pikema versiooni faktoritega ning selle seesmine konsistentsus jdi vaga heale
tasemele. Lihiversiooni puhul on vélja toodud ka seesmise valiidsuse nditajad, mille vaartused
viitavad kahe-faktorilise struktuuri asjakohasusele, jaddes napilt alla seatud A-kvaliteedi piiri. Seega
vOib kaaluda ka lGhiversiooni kasutamist nii Opetajate, Oppejoudude kui ka Glidpilaste puhul,
hindamaks kogetud emotsioone Gpikeskkonnas. Kirjanduses on viiteid ka PANAS laste versioonile,
ent nende artiklite tdistekstid ei ole kadttesaadavad ning eelkdige on laste versiooni puhul uuritud
kiisimustiku sobivust kliinilisse konteksti.

Kuna PANAS on siiski tldine emotsioonide mddtvahend, siis tasuks edasi uurida Pekrun, Goetz,
Frenzel, Barchfeld ja Perry (2011) Academic Emotions Questionnaire GliGpilastele, milles hinnatavate
emotsioonide loetelu on koostatud lahtuvalt uuringust Oppekeskkonnas sageli kogetavate
emotsioonide alusel. Kisimustiku seesmine konsistentsus on vdga hea, aga edasist uurimist vajaks
seesmine valiidsus ja sobivus Eesti konteksti. Akadeemiliste Emotsioonide Kiisimustiku sobivust voiks
testida ka glmnaasiumidpilastel. Kuna Eesti konteksti sobivaid md&d6tvahendeid Opetajate
emotsioonide hindamiseks otsingu tulemused ei pakkunud, tasub kaaluda Gpetamisega seonduvaid
emotsioone mddtva instrumendi v8i muu meetodi vdlja tootamist vastavalt Eesti kontekstile.

Niudisaegse Opikasituse mudeli kontekstis tdi antud kirjanduse Ullevaade selgelt esile selle, et on
oluline eristada Opiprotsessis kogetavaid llhiajalisi emotsioone ning pikema aja jooksul vilja
kujunevaid emotsioonidega seotud hoiakuid ja oskuseid. Oppimisega seonduvalt kogetavad
|Ghiajalised emotsioonid, millele keskendus kaesolev llevaade, mdjutavad muuhulgas motivatsiooni,
enesetohusust ning ka Gpitulemusi (Meyer & Turner, 2002). Seega peaks emotsioonid kuuluma
niiidisaegse Opikasituse mudeli elementide hulka. Kirjanduse kohaselt mangib Oppimise ja
Opetamise juures olulist rolli see, kas ja millisel viisil poorab Opetaja tdhelepanu O&pilaste



emotsioonidele oppettd kaigus. Tapsemalt leidsid Meyer ja Turner (2002), et kui Gpetaja rohutab
positiivsete emotsioonide kogemist (nt , Tanases tunnis on I6bus.”), siis tajuvad Gpilased oluliselt
vdhem negatiivseid emotsioone parast labikukkumist ning kasutavad vahem ennast-kahjustavaid
strateegiaid strateegiaid. Samuti on leitud, et sama negatiivselt kui negatiivsed emotsioonid Gpetaja
juhendamise juures méjub ka emotsioonide puudumine (Meyer & Turner, 2002). Seega on oluline
suurendada Opetajate teadlikkust emotsioonide olulisusest dppeprotsessis.

Samas toi labi viidud kirjanduse analiils aga esile ka kdesolevasse analiilisi ning otsingu piiridesse
mitte mahtunud emotsioonidega seotud teise teema. Nimelt on oma emotsioonidega
toimetulemine, nende regulatsioon ja ka emotsionaalne heaolu kindlasti tiheks eesmargiks, mida me
Opilastes pikemas perspektiivis saavutada soovime. Seega oleks vaja edaspidi koostada
sistemaatiline Ulevaade teadustulemustest teemal, kuidas koolikontekstis arendada Opilaste (ja ka
Opetajate) emotsioonide tundmise, analiilisimise ning juhtimise oskuseid ning emotsionaalset
heaolu.

Viited
Allik, J., & Realo, A. (1997). Emotional experience and its relation to the five-factor model in
Estonian. Journal of Personality, 65(3), 625-647. d0i:10.1111/j.1467-6494.1997.tb00329.x
Barker, E. T., Howard, A. L., Galambos, N. L., & Wrosch, C. (2016). Tracking affect and academic
success across university: Happy students benefit from bouts of negatiive mood. Developmental
Psychology, 52(12), 2022-2030. d0i:10.1037/dev0000231
Cross, D. I, & Hong, J. Y. (2012). An ecological examination of teachers' emotions in the school
context. Teaching and Teacher Education, 28 , pp. 957-967.
Dabrowski, A. (2016). Preface: Reflections on Emotions. Studia Humana, 5(3), 3-7. doi:10.1515/sh-
2016-0010
Frijda, N. H. (2016). The evolutionary emergence of what we call 'emotions'. Cognition and
Emotion, 30(4), 609-620. doi:10.1080/02699931.2016.1145106
Goetz, T., Becker, E. S., Bieg, M., Keller, M. M., Frenzel, A. C., & Hall, N. C. (2015). The glass half
empty: How emotional exhaustion affects the state-trait discrepancy in self-reports of teaching
emotions. Plos ONE, 10(9), 1-14.
Green, D. P., Goldman, S. L., & Salovey, P. (1993). Measurement error masks bipolarity in affect
ratings. Journal of Personality and Social Psychology, 64(6), 1029-1041. doi:10.1037/0022-
3514.64.6.1029
Jiang, J., Vauras, M., Volet, S., & Wang, Y. (2016). Teachers' emotions and emotion regulation
strategies: Self- and students' perceptions. Teaching & Teacher Education, 5422-31.
doi:10.1016/j.tate.2015.11.008
Koots, L., Realo, A., & Allik, J. (2012). Relationship between linguistic antonyms in momentary and
retrospective ratings of happiness and sadness. Journal Of Individual Differences, 33(1), 43-53.
doi:10.1027/1614-0001/a000061
Lyubomirsky, S., King, L., & Diener, E. (2005). The Benefits of Frequent Positive Affect: Does
Happiness Lead to Success?. Psychological Bulletin, 131(6), 803-
855.d0i:10.1037/00332909.131.6.803
Meyer, D. K., & Turner, J. C. (2002). Discovering emotion in classroom motivation
research. Educational Psychologist, 37(2), 107-114. doi:10.1207/515326985EP3702_5



Meyer, D., & Turner, J. (2006). Re-conceptualizing Emotion and Motivation to Learn in Classroom
Contexts. Educational Psychology Review, 18(4), 377-390. doi:10.1007/s10648-006-9032-1

Pekrun, R., Goetz, T., Frenzel, A. C., Barchfeld, P., & Perry, R. P. (2011). Measuring emotions
instudents’” learning and performance: The Achievement Emotions Questionnaire
(AEQ). Contemporary Educational Psychology, 36(1), 36-48. doi:10.1016/j.cedpsych.2010.10.002
Schutz, P. A,, Hong, J. Y., Cross, D. |, & Osbon, J. N. (2006). Reflections on investigating emotion in
educational activity settings. Educational Psychology Review, 18(4), 343-360. do0i:10.1007/s10648-
006-9030-3



Siistemaatiline kirjanduse lilevaade oppijate eneseregulatsiooni mootevahenditest

Katrin Saks

Sustemaatilise kirjanduse Ullevaate eesmargiks on anda Ulevaade Oppijate eneseregulatsiooni
mootmist voimaldavatest vahenditest ja enamlevinud praktikatest.

Eneseregulatsiooni puhul eristatakse kaht dimensiooni: eneseregulatsioonioskus v6i —vdime, mida
peetakse suhteliselt plsivaks Gppija omaduseks, ning eneseregulatiivset tegevust, mis avaldub Gppija
Opitegevuses ning on jalgitav protsessi kaigus. Eneseregulatsioonioskuse mddtmiseks kasutatakse
valdavalt enesekohaseid kiisimustikke, struktureeritud intervjuusid ja Opetajapoolseid hinnanguid.
Eneseregulatiivse  tegevuse  hindamiseks  kasutatakse valjult motlemise  protokolle,
veatuvastusiilesandeid, pilgujalgimist ja tegevuse jalgimist (Winne & Perry, 2000). Kuigi enamikes
vaatluse all olnud uuringutes ei olnud autorid sGnaselgelt eristanud eneseregulatsiooni uuritavat
dimensiooni, vGib valitud md&6tmismeetoditest ldhtuvalt vaita, et valdavalt uuritakse Oppijate
eneseregulatsioonioskust ja mitte eneseregulatiivset tegevust dpiprotsessi kdigus.

Meetod

Esmane otsing viidi 1abi EBSCOhost andmebaasides: Academic Search Complete, Central & Eastern
European Academic Source, E-Journals, ERIC, PsycARTICLES, PsycINFO, and Teacher Reference Centre.
Sobivaimate artiklite leidmiseks rakendati jargmisi otsingukriteeriume: (1) uuringu eesmargist
ldhtuvad otsingusonad; (2) taistekstid; (3) avaldatud ajavahemikus 1996-2016; (4) otsing
teadusajakirjades; ja (5) empiiriline uurimus.

Otsingusdnadena kasutati:
SU ( (self-regulat®*) ) AND SU ( (psychometric OR instrument OR measur*) ) AND TX ( (validity or
reliability) )

Otsing viidi 1abi 6. novembril 2016.
Esmase otsingu tulemusena saadi 264 artiklit.
Jargmine valik tehti abstraktide pdhjal ldhtudes jargnevatest kriteeriumitest:
1) Artikli pealkirjas vOi abstraktis on kajastatud eneseregulatsiooniga seotud konstruktide
mo&dtmist/hindamist.
2) Artikli sihtgrupiks on Gppijad s6ltumata vanusest.

Selle tulemusena jai alles 35 artiklit, mis paigutusid ajavahemikku 2005-2016. Tundub, et viimasel 10
aastal on mootevahendite valideerimine oluline teema olnud, enne seda aga vahem. Valikust jaid
valja artiklid, mis ei kasitlenud eneseregulatsiooni Opiolukorras, vaid naiteks, taiskasvanute
s66misharjumuste eneseregulatsiooni, meditsiinivaldkonnas kasitletavat kavatsuslikku
eneseregulatsiooni, tdiskasvanute flusilist aktiivsust mdjutavat eneseregulatsiooni. Vilja jaid ka
sellised artiklid, mis kasitlesid ainult Ght eneseregulatsiooni konstrukti, naiteks eesmargipttdlust
(goal pursuit).

35-st artiklist 5 ei kasitlenud otseselt Ghegi mddtevahendi loomis- ega valideerimisprotsessi, vaid
andsid Uldisemaid (ilevaateid erinevatest eneseregulatsiooni mddtmisviisidest ning selle toetamiseks
loodud sekkumistest. Ulejddnud 30-st artiklist 27 kasitlesid akadeemilist eneseregulatsiooni ja selle



mootmist.

Tulemused ja arutelu

Sustemaatilise kirjanduse anallilsi tulemused nditasid (vt Tabel 2), et kdige enam kasutatakse
eneseregulatsiooni uurimisel enesekohaseid kiisimustikke (26 uuringut), kuid lisaks neile kasutatakse
ka intervjuusid (3 uuringut) ja Opetajate vaatlushinnanguid Oppijate eneseregulatsioonile (3
uuringut).

Enesekohased kiisimustikud

Vaatluse all olnud uuringute hulgas oli neid, mis keskendusid varemloodud kisimustike
kohandamisele ja valideerimisele (nt MSLQ, LASSI), kuid ka neid, mille kaigus valideeriti uusi, loodud
kiisimustikke (nt SRL-SRS). Suur osa artiklitest sisaldab kiisimustikke taiskujul, mis vGimaldaks neid
vajadusel télkida, kohandada ja valideerimise jarel ka kasutusele votta.

Koige valdavamad teoreetilised raamistikud, millest kiisimustike koostamisel on lahtutud, parinevad
Zimmermannilt (1986) ja Pintrichilt (2004). Uuringust ndhtub muuhulgas ka seda, et MSLQ (Pintrich,
1991) on endiselt enimkasutatav enesekohane kiisimustik vaatamata asjaolule, et paljud uuringud ei
ole kinnitanud Pintrichi poolt pakutud faktorstruktuuri ega mudeli headuse naitajaid (Dunn jtl, 2011;
Hamilton & Akhter, 2009; Davenport, 2003; Saks jt, 2015). Ometi on see uurijate hulgas
laialtkasutatud kiisimustik. Uheks selle p&hjuseks vdib pidada asjaolu, et MSLQ-ga on piiiitud haarata
vOimalikult laia eneseregulatsiooni alamkonstruktide hulka (6 alamkonstrukti motivatsiooniskaalas ja
9 strateegiate skaalas). Uhtlasi vdimaldab ta tdnu kiisimustikus sisalduvale 81-le tunnusele saada
sobivaim faktorstruktuur, mis kirjeldab valimit parimal véimalikul moel.

Eneseregulatsiooni alamkonstruktid, mida enesekohaste kiisimustikega uuriti, on jargmised:
huvi Opililesande vastu, Opiiilesandega seonduvad eesmdrgid, reflektiivsed
enesehinnangud, planeerimine,  monitoorimine, iseGppimine,  enesehindamine,
reaktsioon, tegevuse reguleerimine, info otsimine ja éppimine, 8pikeskkonna/kditumise
juhtimine, kohanemist reguleeriv kéitumine, abiotsimine, enda motiveerimise taktikad,
organisatsiooniline kditumine, enesetbhusus, lilesande vddrtustamine, testidrevus,
sisemine ja vdline motivatsioon, kontroll oma Gpiuskumuste lle, impulss, téhelepanu,
emotsioonide  reguleerimine, tdhelepanu kontroll, strateegiline  planeerimine,
metakognitsioon, lilesande lahendamise strateegiad, joupingutuse reguleerimine,
ajajuhtimine, metakognitiivne eneseregulatsioon, aja ja Opikeskkonna juhtimine,
eesmdrkide seadmine, impulsside kontroll, akadeemiline enesetbhusus, akadeemiline
eneseteadvus, emotsioonide regulatsioon, kognitiivne regulatsioon, keskkondlikud
protsessid,  kditumuslikud protsessid, isiklikud protsessid, enesevddrtustamine,
aktiveerimine, kohandumine, endale kindlaks jddmine, enda tagasi hoidmine, otsuste
tegemine, vigadest Oppimine, loovus, teadlikkus, refleksioon, piihendumise kontroll,
emotsioonid, keskkonna kontroll, kditumuslik regulatsioon.

Kuigi see loetelu on vaga pikk, siis pohilised marksdénad, mis enamikes kiisimustikes kordusid, olid
oma Opitegevuse planeerimine, monitoorimine, hindamine, reguleerimine, enesetbhusus ja
refleksioon. Lahtudes eneseregulatsiooni teooriast, ongi need pdhielemendid, mille m&&tmisele (ja
toetamisele) tuleks keskenduda.

Kuna akadeemilisest eneseregulatsioonist ei saa vdga vaikeste laste puhul radkida, siis ka nende



uuringute valimiks olid valdavalt pdhi- ja keskkooli dpilased ning tlidpilased. Riigid, kus vaatlusaluste
kiisimustike valiidsusuuringud olid I&bi viidud, olid Pakistan, Ameerika Uhendriigid, Portugal, Tiirgi,
Hispaania, Austraalia, Kanada, Taiwan, Belgia, Brasiilia, LSuna-Aafrika, Holland ja Hiina. Uldjuhul on
eneseregulatsiooni uuringud suunatud Oppijale, kuna oluline on just tema eneseregulatsiooni
toetamine ja parandamine. Siiski oli vGimalik leida ka (ks selline uuring, mille fookus oli dpetajate
uskumustel enesereguleeritud dppimisest (Lombaerts jt, 2009). Samuti eristus oma fookuselt Fuente
(2012) uuring, milles uuriti lisaks enesereguleeritud Gppimisele ka Gppijate hinnanguid Gpetaja
regulatiivsele Opetamisele.

Hetkel on Eestis teadaolevalt tdlgitud, adapteeritud ja valideeritud kaks eneseregulatsiooni
kiisimustikku — MSLQ (Kikas & Jogi, 2016; Saks jt, 2015) ja SRL-SRS. Mdlema kisimustikuga viidi labi
pdhjalikud valiidsusuuringud. MSLQ motivatsiooniskaala mudeli headuse indeksid olid jargmised:
x?=875.275, df=309, CMIN/DF=2.833, CFI=.850, RMSEA=.075. Strateegiate skaalal: x*=1095.866,
df=507, CMIN/DF=2.161, CFI=.850, RMSEA=.060. SRL-SRS andis mudeli headuse indeksiteks
x?=983.466, df=480, CMIN/DF=2.049, CFl=.893, RMSEA=.058. Md&lemaid instrumente valideerite
Uliopilastest koosnenud valimitega aastatel 2013 ja 2014 (Saks, 2016). Kikas ja Jogi (2016) on
kohandanud osa MSLQ strateegiate skaalast kasutamiseks 7. ja 8. klasside dpilastega. Instrumenti
testiti matemaatika ja keeloskuste médtmiseks (Ibid).

Kokkuvotteks voib delda, et hoolimata ulatuslikust kriitikast enesekohaste kiisimustike aadressil, on
need siiski kdige enam kasutatav eneseregulatsiooni mé6tmismeetod, mis voimaldavad suhteliselt
vaikese administreerimis- ja ajakuluga koguda andmeid suurtelt valimitelt. MSLQ, mis on algselt
loodud lidpilaste eneseregulatsiooni hindmiseks, tuleks enne kasutuselevottu valideerida
koolidpilastest koosneva valimiga. Selle mélemad skaalad, motivatsioon ja Gpistrateegiad, sisaldavad
peaaegu koiki voimalikke eneseregulatsiooni konstrukte, mis omakorda voimaldavad uurida dppijate
Opitegevusi ning motivatsiooni komponente vaga laialdaselt.
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Siistemaatilise kirjanduse lilevaate tabelid

Tabel 1
Sustemaatilise kirjanduse lilevaate tulemusel leitud emotsioonide mddtevahendite kirjeldus ja kvaliteedinaitajad
Viide Mdddetav Teoreetiline Valim Riik Originaal Viidete Faktorid Seesmine Konstrukti- Reliaablus Seesmine Kattesaadavus
konstrukt alus / arv konsistentsus valiidsus (retest, valiidsus
tolgitud hindajate
vaheline)

1. Chen, 2016 Kogetud Parrott (2001) Algkooli Hong Originaal 26 5 faktorit (roém, A C C C Viited artiklis
Teacher emotsioonid dimensionaalne  &petajad Kong ja armastus, kurbus, esitatud.
Emotion emotsiooni N =254 (piloot) Hiina viha, hirm)
Inventory (TEI). puustruktuur N =1830
2. the Koolirahulolu, Kolmeosaline Neljanda, Léuna- Tolgitud 23+5+ 3 faktorit A C A/B B Viited artiklis
Elementary positiivsed ja subjektiivse viienda ja Hiina 5 (koolirahulolu, esitatud.
School negatiivsed heaolu mudel kuuenda klassi positiivsed
Students’ emotsioonid koolis (Tian, Opilased emotsioonid,
Subjective 2008) 1) N =266 negatiivsed
Well-Being in 2) N =645 emotsioonid)
School Scale 3)N=528
(ESSSWBSS) Liu 4)N =161
jt, 2015
3. Student Afektiivne Kolmedimensio Glimnaasium 12 riiki Originaal 33 3 faktorit A C A B Vaited artiklis
Engagement in kaasatus- oniline N =3420 ja (afektiivne, esitatud.
School Opilaste kaasatuse tolgitud kaitumuslik ja
Lam jt, 2014 Oppimise ja mudel Nende kognitiivne

kooliga seotud (Fredricks et klassijuhatajad kaasatus)

tunded, al., 2004; N =156

kaitumuslik Jimerson et al.,

kaasatus, 2003; Wang et

kognitiivne al., 2011)

kaasatus
4. Achievement  Kolm Saavutusega Algklasside 1) Originaal 28 3 teisest A C C B Artiklis esitatud
Emotions saavutusega seotud Opilased Saksama ja emotsiooni- naidisvaited
Questionnaire-  seotud emotsioonide 1) N=1189 a tolgitud faktorit (tunniga
Elementary emotsiooni: kontrolli- 2)N=163 2) USA seotud,
School (AEQ- nauding, drevus  vaartuse Sppimisega
ES) ja igavus teooria (Pekrun, seotud ja
Lichtenfeld, 2006) testimisega
Pekrun, seotud)
Stupnisky,
Reiss, &
Murayama,
2012
5."The Nauding, Saavutusega Ulidpilased (N = Kanada Tolgitud 80+75+7 4 latentset esmast A C C B Vaited esitatud



Achievement
Emotions
Questionnaire"
(AEQ)

Pekrun, Goetz,
Frenzel,
Barchfeld, &
Perry, 2011

6. Scale of
Positive and
Negative
Experiences
(SPANE)
Diener et al,
2010

7. Positive and
Negative Affect
Schedule
(PANAS) Short
Form (I-PANAS-
SF) Thompson,
2007

8. Positive and
Negative Affect
Schedule for
Children—
Parent Version
Ebesutani,
Okamura, Higa-
McMillan, &
Chorpita, 2011
9. Engagement
Versus
Disaffection
with Learning:
Student Report
Skinner,
Kindermann, &
Furrer, 2009

10.
Engagement
Versus
Disaffection
with Learning:
Teacher Report
Skinner,
Kindermann, &

lootus, uhkus,
kergendustunn
e, viha, arevus,
habi,
lootusetus,
igavus

Subjektiivsed
positiivsed ja
negatiivsed
tunded

Positiivne afekt
ja negatiivne
afekt

Positiivne ja
negatiivne afekt

Kaasatud
kaitumine,
ikskoikseks
jattev
kaitumine;
Kaasatud
emotsioon,
ikskoikseks
jattev
emotsioon
Kaasatud
kaitumine,
ikskoikseks
jattev
kditumine;
Kaasatud
emotsioon,
ikskoikseks

seotud
emotsioonide
kontrolli-
vaartuse
teooria (Pekrun,
2006)

Ryff (1989), Ryff
ja Singer (1998),
and Ryan and
Deci (2000),
aluseks
varasemad
humanistliku
psiihholoogia
teooriad
Watson jt
(1988)
Positiivse ja
negatiivse
afekti
sGltumatus
teineteisest
Clark, & Watson
(1991)
Kolmeosaline
mudel

Laiem inimese
motivatsiooni
mudeli kasitlus
(Connell &
Wellborn, 1991;
Deci & Ryan,
1985, 2000;
Skinner, 1991;
Wellborn, 1991)

Laiem inimese
motivatsiooni
mudeli kasitlus
(Connell &
Wellborn, 1991;
Deci & Ryan,
1985, 2000;
Skinner, 1991;

389)

Ulispilased
N =689

Ulidpilased +
mugavusvalim
1) 407

2) 163

3) 444

4) 143

606 paari (laps
ja lapsevanem)

Algklasside
Opilased
N=1018

Algklasside
Opetajad
N=53

saksa
keelest

USA ja
Singapur

Erinevad Originaal
kultuurid

USA Originaal
(Hawaii)

USA Originaal
USA Originaal

12

10 vaidet

27 véidet

5+5+6+9

3+3+2+43

faktorit ja ks
latentne teisene
emotsioonifaktor

2 faktorit
(positiivsed
tunded,
negatiivsed
tunded)

2 faktorit
(positiivne afekt,
negatiivne afekt)

2 faktorit
(positiivne afekt,
negatiivne afekt)

4 faktorit kaasatud
kaitumine,
ikskoikseks jattev
kaitumine,
kaasatud
emotsioon,
ikskoikseks jattev
emotsioon

4 faktorit
(Kaasatud
kaitumine,
ikskoikseks jattev
kaitumine;
Kaasatud
emotsioon,
likskoikseks jattev

A/B

A/B

A/B

artiklis.

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.



Furrer, 2009

11. Homework
Management
Scale

Xu, 2008

12. A short
version of the
Swedish self-
report measure
of core affect
(SCAS)
Vastfjall, &
Garling, 2007
13.
Remembered
Moments
Questionnaire
Yik, Russell,
Oceja, & Dols,
2000

14. Job Affect
Scale

Burke, Brief,
George,
Roberson, &
Webster, 1989

15. Positive
and Negative
Affect Schedule
Watson, Clark
& Tellegen,
1988

jattev
emotsioon
Kodutéddega
toimetulekuga
seotud aspektid

Baasilised
afektid (core)

Hetke afekt (2-
dimensiooniline
: meeldiv-
ebmeeldiv,
aktiveeritud-
deaktiveeritud)

Positiivne ja
negatiivne tuju
66l

Positiivne ja
negatiivne afekt

Wellborn, 1991)

Corno Tahtliku
kontrolli mudel
(Boekaerts &
Corno,

2005; Corno,
2001, Corno,
2004)

Baasilised
afektid
emotsionaalset
es kogemustes
(Russell, 1980,
2003).

Tugineb neljale
omavahel
Uhendatud
emotsioonide
teooriale (
Russell’i (1980),
Thayer’i (1996),
Larsen’i ja
Diener’i (1992)
ning Watson'i ja
Tellegen’i
(1985))

Watson ja
Tellegen (1985)
Afekti
kahefaktoriline
mudel

Watson ja
Tellegen (1985)
Afekti
kahefaktoriline
mudel

Kaheksanda
klassi dpilased
N=1181

Ulipilased
1)N=36
2)N=40
3)N=20

Ulidpilased
N =233

Kindlustusfirma
tootajad N =
483,
miugipersonal
N =231,
Ulidpilased N =
142

Ulidpilased

N > 600
Oppejdud

N =164 +50
Taiskasvanud
N =53

USA

Rootsi

Hispaania

USA

USA

Originaal

Tolgitud

Tolgitud

Originaal

Originaal

22 vdidet

1
graafilin
e vdide

NA

20 vdidet

20 vdidet

emotsioon)

5 faktorit
(keskkonna
sattimine,
ajaplaneerimine,
segajatega
toimetulek,
motivatsiooni
monitooring,
emotsioonide
kontrollimine
Valents ja
aktiveeritus

14 unipolaarset
konstrukti

4 faktorit
(negatiivne
aktivatsioon
(narviline), madal
aktivatsioon
(I66gastunud),
positiivne
erutuvus
(entusiasm),
madal erutuvus
(vasimus)

2 faktorit
(positiivne afekt,
negatiivne afekt)

A/B

A/B

A/B

A/B

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.

Ei ole esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.

Vaited artiklis
esitatud.
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Tabel 2
Sustemaatilise kirjanduse lilevaate tulemusel leitud eneseregulatsiooni mddtevahendite kirjeldus ja kvaliteedinaitajad

Viide Mdddetav Teoreetiline Valim Riik Originaal/ Viidete Faktorid Seesmine Konstrukti Reliaablus Seesmine Kéattesaadavus
konstrukt alus tolgitud arv konsistentsus  valiidsus (retest, valiidsus
inter-
rater)

Akhtar, Mahmood Akadeemiline Zimmermani Ulidpilased, Pakistan originaal 30 planeerimine, jélgimine, A C C C vaited artiklis
(2013). Academic eneseregulatsioon eneseregulatsioo N=410 isedppimine, esitatud
Self-Regulation ni tsukliline enesehindamine,
Scale (ASRS) mudel (1998) reageerimine
Berger, Karabenick Metakognitiivsed Pintrich (2004) 9. klassi dpilased, Ameerika originaal 13 MSR skaala jagunes: B B A A vaited artiklis
(2016). MSLQ-MSR Opistrateegiad matemaatika, Uhendriigid planeerimine, esitatud
(kohandatud N=306 (MSLQ), jalgimine,
matem.kursuse jaoks), N=29 (intervjuud) reguleerimine
kognitiivsed intervjuud
Cleary (2006). Eneseregulatiivsed Zimmermann 9.-10. klassi Ameerika originaal 28 (SRSI-SR)  informatsiooni otsimine ja A C C C vdited artiklis
Self-Regulation strateegiad and Martinez- Opilased, Uhendriigid +4 (Tl Oppimine, esitatud
Strategy Inventory— Pons (1988) loodusteadused; +4 (Pl) keskkonna ja kditumise
Self-Report (SRSI-SR); N=142 juhtimine,
Task Interest halvasti kohandatav
Inventory (TIl); regulatiivne kditumine
Perceived
Instrumentality
Inventory (PIl)
Cleary, Dembitzer, Eneseregulatiivsed Zimmermann 6.-7. klassi Ameerika originaal 28 (SRSI-SR)  SRSI-TRS: abiotsimise A B C A ei ole esitatud
Kettler (2015). The strateegiad and Martinez- Opilased, Uhendriigid + 13 (SRSI-  kaitumine,
self-report version of Pons (1988) matemaatika tund, TRS) enesemotiveerimise
self-regulation N=348 taktikad,
strategy inventory organisatsioonikaitumine
Cook, Thompson, Eneseregulatsiooni  Pintrich (2004) Meditsiinitudengid  Ameerika originaal 31 (MSLQ); MSLQ: enesetdhusus, B A A B ei ole esitatud
Thomas (2011). motivatsioon ja e-kursusel, Uhendriigid 70 ilesande vaartustamine,
Motivated Strategies Opistrateegiad N=210 (ainetest);  testi drevus, sisemine
for Learning 36 (IMMS)  motivatsioon, véline

Questionnaire
(MSLQ)

motivatsioon, kontroll
oma Gpiuskumuste dle;
IMMS: tdahelepanu,
relevantsus, enesekindlus,
rahulolu



Dias, Castillo,
Moilanen (2014).
Adolescent Self-
Regulatory Inventory
(ASRI);
Self-Regulation Scale
(SRS)

DiBenedetto,
Zimmerman (2013).
Rating Student Self-
Regulated Learning
Outcomes: A
TeacherScale (RSSRL);
Self-Regulated
Learning
InterviewSchedule
(SRLIS)

Dunn, Lo, Mulvenon,
Sutcliffe (2012).
MSLQ

Ersozlu, Miksza
(2015).
Self-Regulated
Practice Behavior
(SRP);

MSLQ

Fuente et al (2012).
Interactive
Assessment of
teaching-learning
process (IATLP),
Self-Regulation
questionnaire (SRQ)

eneseregulatsioon

enesereguleeritav
Oppimine ja
Opitulemused

metakognitiivne
eneseregulatsioon
ja jOupingutuse
reguleerimine

enesereguleeritav
harjutuskaitumine;
eneseregulatsioon

regulatiivne
Opetamine,
enesereguleeritud
Oppimine

Barkey
hibriidmudel
(1997, 2004);
Shonkoff, and
Phillips, 2000;
Diamond

and Aspinwall,
2003; Kopp,
1982.

Zimmermani
eneseregulatsioo
ni tsuikliline
mudel (1998)

Pintrich

Zimmerman,
Pintrich, Miksza

Pintrich, Biggs
(regulatiivne
Opetamine),
Brown (SRQ)

keskkooli dpilased,
N=823,
N=435

keskkooli dpilased,
loodusteaduse
tund,

N=80,

N=51

Ulispilased,
N=92,
N=263

muusika eriala
Ulidpilased,
N=237

haridusteaduse ja
psihholoogia eriala
tlidpilased,

N=2429

Portugal

Ameerika
Uhendriigid

Ameerika
Uhendriigid

Turgi

Hispaania

tolgitud 36 (ASRI);
10 (SRS)
originaal RSSRL 12
originaal 8
tolgitud SRP: 47;
MSLQ-TR:
34;
SRPB: 38
originaal ja IATLP: 68
tolgitud

impulss, tdhelepanu, B
emotsionaalne

regulatsioon (ASRI);

tahelepanu kontroll

eesmargistatud kditumise

puhul (SRS)

RSSRL: abi A
otsimine,enesehindamine,
eesmarkide seadmine ja
planeerimine, info
otsimine, strateegiate
kohandamine, ja sisemine
dpimotivatsioon. SRLIS:
strateegiline planeerimine,
metakognitsioon, lilesande
strateegiad,
enesehindamine

tildised Opistrateegiad, B
selgitamise strateegiad

SRP: social influences, B
method, behavior, and

time management; MSLQ-

TR: MSR, TSE, help

seeking, effort regulation,
self-efficacy

IATLP: regulatiivne
Opetamine,
enesereguleeritud
Gppimine, rahulolu
Opetamise ja dppimisega;
SRQ: eesmarkide
seadmine, impulsi kontroll

IATLP: A;
SRQ: A

SRQ: A

IATLP: B

vaited artiklis
esitatud

ei ole esitatud

vaited artiklis
esitatud

vdited artiklis
esitatud

vaited artiklis
esitatud



Jiang et al (2015).
PALS;

SDQ-I1I;

MARCI

Klassen (2010).
Self-efficacy for Self-
regulated learning
(SESRL)

Lakes (2013).
Vaatleja hinnatavad
skaalad: Response to
Challenge Scale (RCS);
Strengths and
Difficulties
Questionnaire (SDQ)
vanematele ja
Opetajatele

Liou, Kuo (2014).
Motivation and Self-
regulation towards
Technology Learning
(MSRTL)

Lombaerts et al.
(2009). Self-
Regulated Learning
Teacher Belief Scale
(SRLTB)

metakognitsioon ja
motivatsioon

Opiraskustega
noorte
eneseregulatsiooni
enesetohusus,
lugemise
enesetdhusus

laste
eneseregulatsioon
korvaltvaataja
(Gpetaja ja vanem)
pilgu 1abi

Oppijate
motivatsioon ja
eneseregulatsioon
tehnoloogiadppes

Opetajate
uskumused
enesereguleeritud
Oppimisest

Efklides -
Metacognitive
Affective Model
of SRL (MASRL)

Bandura (1990),
Zimmerman

Lakes, Response
to challenge
scale (RCS)

Zimmerman;

Students’Motivat

ion Toward

Science Learning
(SMTSL) (Tuan et

al, 2005);and
Students’
Adaptive
Learning
Engagementin
Science (SALES)
(Velayutham et
al, 2011)

Zimmerman,
Perry

psiihholoogia eriala
tlidpilased
N=197

8.-9. klassi
Opiraskustega
Opilased,
N=146,
N=208

erakooli lapsed
fuusiliselt aktiivses
tegevuses,

N=207

10. klassi dpilased
N=1822

algkooli Gpetajad;
N=399;
N=553

Austraalia originaal
Kanada originaal
Ameerika originaal
Uhendriigid

Taiwan originaal
Hollandi- originaal
keelne kool

Belgias

PALS - 5;
SDQ-IIl - 10;
MARCI - 16

7vs11

sbQ: 25

39

10

akadeemiline
enesetdhusus (PALS);
akadeemiline
enesekontseptsioon (SDQ-
I1); malu ja
motlemisoskuste
kisimustik (MARCI)

eneseregulatsiooni
enesetdhusus

afektiivne regulatsioon,
kognitiivne regulatsioon,
motoorne regulatsioon,
tildine eneseregulatsioon

tehnoloogia Gppimise
enesetohusus,
tehn.Bppimise vaartus,
aktiivsed tehn.&ppimise
strateegiad, tehn.Oppimise
keskkonna stimuleerimine,
tehn.dppimiseeesmargile
orienteeritus,
tehn.Sppimise
eneseregulatsiooni
kaivitamine,
tehn.Sppimise
eneseregulatsiooni
rakendamine

Opetajate uskumused
enesereguleeritava
Sppimise tutvustamise
kohta

ei ole esitatud

ei ole esitatud

ei ole esitatud

vdited artiklis
esitatud

vaited artiklis
esitatud



Malpique, Simao
(2015). Self-
Regulated Strategies
for School Writing
tasks (SRSSWT)

Matuga (2009).
MSLQ luhendatud
versioon

McCoy, Raver,
Lowenstein, Tirado-
Strayer (2011).
Opetaja poolt
hinnatav maadik,
pShineb Barratt-i
Impulsiveness Scale
(versioon 11; BIS-11),
Behavior Rating
Inventory of Executive
Function (BRIEF) ja
Inattention and
Hyperactivity-
Impulsivity subscales
(TRF)

Mezo (2009).
Self-Control and
Self-Management
Scale (SCMS)

Moilanen (2007).
Adolescent Self-
Regulatory Inventory
(ASRI) + parenting and
adjustment.

ASRI-A - Gppijate
hinnangud oma
eneseregulatsiooni
kohta;

ASRI-AD - vanemad
oma eneseregulat-
siooni kohta;
ASRI-P/C - vanemad
oma laste
eneseregulatsiooni
kohta

eneseregulatsiooni
strateegiad
kirjutamisulesan-
nete tegemisel

eneseregulatsioon,
eesmargistamine ja
akadeemiline
edukus online
kursustel

kaitumuslik
eneseregulatsioon
koolitunnis

enesekontroll ja
enesejuhtimine

pikaaegne ja
lihiaegne
eneseregulatsioon

Zimmerman,
Schunk,
Risemberg

Pintrich

Boekaerts,
Pintrich, Patton
et al, Gioia et al.,
Achenbach

Kanfer and
Bandura

Humphrey, Silk
etal,

9. klassi Opilased, Portugal ja
N=296, Brasiilia
N=732

keskkooli dpilased, Ameerika
loodusteaduste Uhendriigid
online kursus,

N=40

3. klassi Gpilased Ameerika
(madala Uhendriigid
sissetulekuga

pered, etnilises

vahemuses),

N=215

psiihholoogia eriala Kanada
Ulidpilased,
N=302

6., 8. ja 10. klasside Ameerika
dpilased Uhendriigid
(N=169),

nende vanemad

(N=80)

originaal

originaal

originaal

originaal

originaal

34

30 (10 mot.
skaalast, 20
Opistratee-
giate
alamskaa-
ladest)

BIS-11: 16
vdidet
(originaali
30-st);
BRIEF: 20
vdidet
(originaali

86-st); TRF:

26 vaidet
(originaali
113-st)

16

13 - short-
term ASRI;
14 - long-
term ASRI

keskkondlikud protsessid,
kaitumuslikud protsessid,
personaalsed protsessid

eneseregulatsioon,
eesmargile orienteeritus

BIS-11: tédhelepanu
impulsiivsus, motoorne
impulsiivsus, planeerimatu
impulsiivsus; BRIEF:
lthimalu, parssimise
alamskaalad; TRF:
tdhelepanematus,
hlperaktiivsus-
impulsiivsus

monitoorimine (SM),
enesehindamine (SE),
enesejoustamine (SR)

5 komponenti
(monitoorimine,
aktiveerimine,
kohanemine, pisimine,
parssimine), 4 valdkonda
(emotsionaalne,
kaitumuslik, tahelepanu,
kognitiivne), 2 ajalist
konteksti (pika-aegne ja
lihi-aegne)

vaited artiklis
esitatud

ei ole esitatud

vdited artiklis
esitatud

vaited artiklis
esitatud

vaited artiklis
esitatud



Muis, Winne,
Jamieson-Noel (2007).
Learning and Study
Strategies Inventory
(LASSI),

Motivated Strategies
forLearning
Questionnaire (MSLQ),
Meta-cognitive
Awareness Inventory
(MAI)

Neal, Karey (2005).
Self-Regulation
Questionnaire (SRQ)
ja selle luhendatud
versioon (SSRQ)

Potgieter, Botha
(2009).

Short Self-Regulation
Questionnaire
(SSRQ)

Toering, et al (2012).
Self-Regulation of
Learning Self-Report
Scale (SRL-SRS).

Tseng et al (2006).
Enesekohane
kisimustik SRCvoc

kolme

eneseregulatsiooni

ma&ddiku
sarnastuste
mddtmine

eneseregulatsioon

eneseregulatsioon

eneseregulatsioon

strateegiline
Oppimine

Weinstein,
Pintrich, Schraw

Brown et al,
Carey et al

Brown et al
(tema I8i pikema
originaalversioo-
ni), Carey et al

Zimmermann,
Hong
(planeerimine,
joupingutus,
enesetdhusus),
Herl
(monitoorimine),
Howard
(hindamine)
Peltier
(refleksioon)

Dérnyei, Kuhl,
Corno ja Kanfer'i
tegevuse
kontrolli
strateegiate
taksonoomia

ulidpilased;
N=318

psiihholoogia eriala
ulidpilased,
N=237

psihholoogia eriala
Ulidpilased,
N=385

11-17 aastased
Opilased,
N=1201

tlidpilased (piloot)
N=192,
keskkooli dpilased
N=172

Ameerika originaal
Uhendriigid,
Kanada

Ameerika originaal
Uhendriigid

Lduna-
Aafrika

Holland originaal

Taiwan originaal

12 (igast
maddikust
neli védidet)

31/21

31

50

20

vaatluse alla vGeti neli
valdkonda:
peaideed/organiseerimine,
viimistlemine,
eneseregulatsioon ja
hindamine

impulsi kontroll,
eesmargi seadmine

7 faktorit: monitoorimine,
otsustamine, vigadest
SGppimine, plsivus,
enesehindamine, loovus,
tahelepanelikkus

planeerimine,
monitoorimine,
hindamine, refleksioon,
joupingutus, enesetdhusus

plihendumuse kontroll,
metakognitiivne kontroll,
rahuloleku kontroll,
emotsioon keskkonna
kontroll

C

LASSI: B ei ole esitatud

MSLQ: B;
MAL: A

B vaited artiklis
esitatud

C ei ole esitatud

A vaited artiklis
esitatud

B vdited artiklis
esitatud



Vandevelde et al eneseregulatsioon Pintrich 5.-6. klassi Belgia originaal 75 ilesandele orienteeritud, B C C A vaited artiklis

(2013). (algklassiGpilastele Opilased, planeerimine, esitatud
Mitmekomponendiline sobiv m&ddik) N=967 (piloot), monitoorimine, pusivus,
lahenemine N=723 motivatsiooni strateegiad

(kisimustik, dpetaja ja
ekspertide paneeli
hinnangud,
kognitiivsed
intervjuud);

Children’s Perceived
use of Self-Regulated
Learning Inventory

(CP-SRLI)
Zhou et al (2016). eneseregulatsioon Novak ja Clayton  3.-8. klassi Hiina tolgitud 25 kognitiivne regulatsioon, A B A ei ole esitatud
Hiina versioon (2001), Self- Opilased, emotsionaalne
instrumendist regulation scale  N=1458 regulatsioon, kaitumuslik
Self-Regulation Scale (SRS) regulatsioon
(C-SRS)
Viited
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Tabel 3

Kvaliteedi indikaatorite skoorimise kriteeriumid (Tsang, Wong, & Lo, 2012)

Kvaliteedi indikaator

Kvaliteedi indikaatori definitsioon

Kvaliteedi indikaatori hinnangud ja kriteeriumid

A

B

C

Seesmine konsistentsus

Konstruktivaliidsus (st

konvergentne/divergentne/samaaegne

valiidsus)
Reliaablus (retest ja/voi
hindajatevaheline)

Seesmine valiidsus

Vaidete korrelatsioon (ala)skaala sees,
mis viitab sama konstrukti m&6tmisele
Mil maaral m&6tmisvahendi skoorid
seostuvad teiste sama mdistet uurivate
mootmisvahenditega

Mil maaral on skoorid kordusmadtmisel
sarnased ja/voi mil méaral on isikud
teineteisest eristatavad, kui neid
hindavad kaks erinevat hindajat.
Andmete kooskdla faktorstruktuuriga.

Cronbach’i alfa
vahemikus 0.7 kuni 0.95
Korrelatsioon > 0.70

Korrelatsioon > 0.70 vai
kaalutud Kappa > 0.70

Koik jargnevalt toodud
headusnaitajad vastavad
kriteeriumitele

RMSEA <= .08
CFI, TLI >= .95
GFI >=.90

X’ p > .05

Cronbach’i alfa < 0.7 vGi
>0.95
Korrelatsioon < 0.70

Korrelatsioon < 0.70 voi
kaalutud Kappa < 0.70

Vahemalt ks toodud
headusnaitajatest vastab
seatud kriteeriumitele.

Ei ole uuringus
kajastatud
Ei ole uuringus
kajastatud

Ei ole uuringus

kajastatud

Ei ole uuritud voi ei
vasta Ukski.




