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Kokkuvote

Giimnaasiumiopilaste eneseregulatsioonioskuse toetamine metakognitiivse refleksiooni
kaudu

Efektiivsete dpioskuste omandamine ning mdtestatud kasutamine on seotud oppija
eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse refleksioonioskusega, mida tuleb dppeprotsessis
ainetelileselt teadlikult arendada. Antud uurimuse eesmargiks oli selgitada vilja dpipaeviku roll
giimnaasiumidpilaste eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse refleksioonioskuse arendamisel
ajaloo kursuse kontekstis hinnatuna 1dbi kahe dppeaasta. Eesmérgi saavutamiseks analiiiisiti
kvantitatiivselt Oppijate enesekohast eneseregulatsiooni oskust ning kvalitatiivselt nende
kirjalikke Opipdevikute sissekandeid. Uuringu tulemustest selgub, et dppijate eneseregulatsioonis
tervikuna olulisi muutusi aasta jooksul ei ilmnenud, dppijate enesekohased hinnangud muutusid
vaid kolme faktori osas. Opitulemuste kontekstis leiti seosed perioodihinde ja nelja faktori vahel.
Oluliselt suurem sekkumise moju ilmnes metakognitiivse refleksioonioskuse arengus —
sekkumisperioodi viltel kasvas markimisvairselt sligavamate argumentatsioonitasandite
esinemine. Sellest saab jéreldada, et dpipdevik on oluliseks vahendiks dppijate refleksioonioskuse

arendamisel, aga mitte niivord eneseregulatsiooni oskuse arendamisel.

Votmesonad: eneseregulatsioon, eneseregulatsioonioskuse toetamine, metakognitiivne

refleksioon, kirjalik dpipédevik



Opilaste eneseregulatsioonioskuse toetamine

Abstract
Supporting the self-regulation skills of secondary school through metacognitive reflection
The acquisition and meaningful use of effective learning skills is linked to the learner's self-
regulation and metacognitive reflection skills which need to be consciously developed across
subjects in the learning process. The aim of this study was to identify the role of the learning

diary in the development of self-regulation and metacognitive reflection skills of secondary

3

school students in the context of a history course assessed over the course of two academic years.

In order to achieve the aim, learners' self-regulation skills were analysed quantitatively and their
written learning diary entries qualitatively. The results of the survey show that there were no
significant changes in learners' self-regulation as a whole over one year, with only three factors
changing in learners' self-assessments. In the context of learning outcomes, correlations were
found between the course grade and four factors. A significantly greater impact of the
intervention became evident in the development of metacognitive reflection skills - the
occurrence of deeper levels of argumentation increased remarkably over the intervention period.
From this it can be concluded that the learning diary is an important tool for developing learners'

reflective skills, but not so much for developing self-regulation skills.

Keywords: self-regulation, supporting self-regulation skills, metacognitive reflection, written

learning diary
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Sissejuhatus
Uldpidevuste arendamine on iiheks viisiks, kuidas toetada niiiidisaegse dpikisituse rakendumist,
mille iseloomulikeks elementideks on arusaam Sppimisest, seda toetav dpikeskkond ja selles aset
leidvad Gppimis- ja dpetamisprotsessid (Pedaste, 2017). Padevust tuleks dppimise kontekstis
kisitleda kui teadmiste, oskuste ja hoiakute koosk®dlalist avaldumist (Pedaste, 2020). Uheks
iildpddevuseks, mille arendamist Opilastes pohikooli ja giimnaasiumi riiklik Oppekava ette naeb,
on dpipadevus (Giimnaasiumi riiklik oppekava, 2011; Pohikooli riiklik 6ppekava, 2011).
Opipidevust mdistetakse kui oskust kasutada dpistrateegiaid oma dpitegevuse organiseerimisel,
dppematerjali omandamisel ja taasesitamisel (Pedaste, 2020). Opipadevus on otseselt seotud
eneseregulatsioonioskusega ehk oskusega iseseisvalt reguleerida oma dppimist (Boekaerts,
1999). Antud magistritoos keskendutakse dpipadevuse kontekstis just
eneseregulatsioonioskusele.

Eneseregulatsioon hdlmab endas 0ppija kognitsiooni, metakognitsiooni ja motivatsiooni
(Zimmermann, 2008). Uks tuntumaid enesereguleeritud dppimise uurijaid Pintrich defineerib
enesereguleeritud Oppimist aktiivse konstruktiivse protsessina, mille raames oppijad seavad
endale Opieesmairgid, millest ldhtuvalt nad piitiavad jélgida, reguleerida ning kontrollida oma
kognitsiooni, motivatsiooni ja kditumist (Pintrich, 2000). Eneseregulatsioon on omakorda tihedalt
seotud metakognitiivse refleksioonioskusega, mis baseerub kogemuste, tunnete ja teadmiste
analiiiisile ning aitab saada teadlikumaks iseendast ja seeldbi edasises dppeprotsessis tohusamalt
toime tulla (Zimmermann, 2008).

Alvi ja Gillies (2021) on leidnud, et dpilaste enesereguleeritud oppimine véaljendub
ennekodike kditumise reguleerimises ja vahemal mééral esineb kognitiivsete ja metakognitiivsete
Opistrateegiate motestatud ja eesmérgistatud kasutamist. Vihene metakognitiivsete strateegiate
kasutus voib olla tingitud nende abstraktsusest ja Opilaste piiratud metakognitiivsetest teadmistest
ja oskustest ning seetdttu on oluline, et Opetajad eelnimetatut teadlikult arendaksid. Erinevad
uuringud (ndit. Schmitz & Wiese, 2006; Stoeger & Ziegler, 2008) kinnitavad, et
eneseregulatsioonioskus on dpetatav ning toob kaasa dpimotivatsiooni kasvu ja dppeedukuse
paranemise (Zimmermann, 2008). Uheks dpilaste eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse
refleksioonioskuse arendamise viisiks on dpipdeviku kasutamine ainetundides (Saks & Leijen,
2015). Samas on varasemad uuringud eneseregulatsioonioskuse ja selle arengu toetamisega

seoses 1dbi viidud ennekdike II ja III kooliastme Gpilaste voi iilidpilastega ning
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glimnaasiumiastme Opilasi on uuritud vihe. Tuginedes teadmisele, et eneseregulatsioonioskust
saab eri viisidel arendada ning et hea eneseregulatsioonioskus toetab paremate dpitulemuste
saavutamist, on antud magistrito6 eesmérgiks selgitada vélja dpipdeviku roll
giimnaasiumidpilaste eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse refleksioonioskuse arendamisel

ajaloo kursuse kontekstis hinnatuna 14bi kahe dppeaasta.

Teoreetiline iilevaade

Eneseregulatsioon, selle olemus ja olulisus

Vorreldes I1I kooliastme Opilastega ei eeldata giimnaasiumidpilastelt Gpipadevuse
kontekstis oluliselt erinevamaid dpioskusi. Glimnaasiumiastmes lisandub glimnaasiumi riiklikule
oppekavale tuginedes ainsana oskus leida sobivaid teabeallikaid ja juhendajaid ning kasutada
oppimisel nende abi (Glimnaasiumi riiklik dppekava, 2011). See viitab Gppijate paremale
eneseregulatsioonioskusele (Pedaste, 2020). Enesereguleeritud dppimine eeldab, et dppija on
oppeprotsessis aktiivne osaline ja kétkeb endas erinevate kditumise, motivatsiooni, kognitiivsete
ja metakognitiivsete strateegiate kasutamist. Selleks, et tagada dppimise tShusus, peavad pilased
oskama valida konkreetse Opisituatsiooni jaoks sobiva strateegia ning otsustada, millal on tarvilik
alternatiivsete strateegiate kasutamine, omavahel kombineerimine (Alvi & Gillies, 2021).
Voimekus oma kéitumist reguleerida on seotud sellega, kuivord suudab dpilane erinevaid
olukordi ning iseennast nendes motestada. Mida parem on Opilase arusaam iseendast ja
timbritsevast, seda tdendolisemalt suudab Gpilane kaaluda sobivaid kaitumisvalikuid. Oluline on
ka seatud eesmargi kontekstis osata kontrollida ja piirata oma automaatseid impulsse ning
harjumusi (Arro et al., 2015). Efektiivsete Gpioskuste omandamine ning nende teadlik
kasutamine aitab kaasa siigava dpihoiaku tekkele, mis on iseloomulik oma dpitegevust
reguleerivale ennastjuhtivale dppijale (Pedaste, 2020).

Tunnetuse ja kditumise eneseregulatsioon on klassiruumi kontekstis oluline 6ppimise ja
akadeemilise soorituse aspekt (Pintrich, 2004). Zimmerman’i (2001) uuringu tulemustest selgus,
et ainult dppija oskuste ja vOimetega ei saa selgitada akadeemilisi saavutusi, olulised faktorid on
ka eneseregulatsioon ja motivatsioon. Enesereguleeritud dppimist ndhakse kui vahendit
selgitamaks erisusi Opilaste saavutustes ning kui vahendit saavutuste parandamiseks (Schunk,
2005). Pintrich, kes on iiks tuntumaid enesereguleeritud dppimise uurijaid, defineerib

enesereguleeritud dppimist kui aktiivset ja konstruktiivset protsessi, mille kdigus dpilane seab
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endale Opiecesmaérgid ning jilgib, reguleerib ja kontrollib oma tunnetust, motivatsiooni ja
kéitumist, mis on mojutatud nii seatud eesmaérgist kui timbritsevast keskkonnast. Antud
enesereguleeritud strateegiad vahendavad suhteid indiviidide ja konteksti vahel ning mdjutavad
tildist saavutust (Pintrich, 2004).

Eneseregulatsioonioskus on opetatav (Schmitz & Wiese, 2006; Stoeger & Ziegler, 2008;
Zimmermann, 2008) ning enesereguleeritud Gppimist saab toetada 14bi kolme peamise
sekkumisviisi: 1) enesereguleeritavate opistrateegiate dpetamine peab olema nii ainetetlilene kui
konkreetse ainekursuse sisuks; 2) dppijatele tuleb selgitada enesereguleeritavate Gpistrateegiate
rakendamise tingimusi ja nende kasulikkust ehk dppijad peavad mdistma, kuidas erinevad
oskused nende Opitegevust toetavad; 3) oppijatel peab olema piisavalt aega harjutamiseks, et
enesereguleeritavad Opistrateegiad ja -oskused saaksid omandatud ja muutuksid seeldbi
automaatseks (Bannert & Reimann, 2012).

Kokkuvdtteks saab delda, et tohus dppimine on seotud heade eneseregulatsioonioskustega.
Ennast reguleeriv dppija oskab seada endale dpieesmarke, valida konkreetse dpisituatsiooni jaoks
sobiva strateegia ning on vdimeline kontrollima automaatseid impulsse ja harjumusi.

Eneseregulatsioonioskuse arengut saab toetada erinevate efektiivsete sekkumisviiside abil.

Pintrich’i enesereguleeritud éppimise mudel
Eneseregulatsiooni protsessi kirjeldamiseks 151 Pintrich eneseregulatsiooni mudeli (2004), mis
lahtub neljast eeldusest, mis on omased enamikele enesereguleeritud dppimise mudelitele.
Esimeseks eelduseks on dppijate ndgemine aktiivsete osalejatena dppimisprotsessis. Eeldatakse,
et oppijad konstrueerivad oma tdhendusi, eesmérke ja strateegiaid nii véliskeskkonnas saadaoleva
teabe kui iseenda motetes oleva teabe pdhjal. Teiseks eelduseks on, et dppijad saavad
potentsiaalselt jélgida, kontrollida ja reguleerida teatud aspekte oma tunnetuse, motivatsiooni ja
kéditumise osas, samuti imbritseva keskkonna moningaid omadusi. Kolmandana eeldatakse, et on
olemas mingi eesmérk, kriteerium voi standard, mille alusel vorreldakse ja hinnatakse, kas
Oppimisprotsess peaks jatkuma senisel kujul voi tuleks teha mingeid muudatusi. Viimaseks ehk
neljandaks eelduseks on, et enesereguleeritud tegevused on vahendajateks isiklike ja
kontekstuaalsete omaduste ning tegelike saavutuste voi soorituste vahel (Pintrich, 2004).
Pintrich’i mudeli jargi on enesereguleeritud oppimine seotud nelja erineva faasi ja

regulatsiooni alaga. Esimene faas holmab endas planeerimist, eesmérkide seadmist ning
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eelteadmiste aktiveerimist. Teine faas sisaldab erinevate protsesside monitoorimist, mis
esindavad metakognitiivset teadlikkust iseendast, tilesandest ja kontekstist. Kolmanda faasi sisuks
on oma tegevuse erinevate aspektide kontrollimine ja reguleerimine. Neljas faas esindab erinevat
tiilipi reaktsioone ja refleksioone iseenda, iilesande ja konteksti osas. Need neli faasi esindavad
iildist ajaliselt jarjestatud jada, mida indiviidid voiksid iilesannet sooritades 1dbida, kuid puudub
kindel eeldus, et nimetatud faasid on hierarhiliselt voi lineaarselt struktureeritud nii, et varasemad
faasid peavad alati aset leidma enne hilisemaid faase. Neli ldbitavat faasi on omakorda seotud
nelja regulatsioonialaga, milleks on kognitsioon ja metakognitsioon, motivatsioon ja afektiivsed
reaktsioonid, kaditumine ja kontekst (Pintrich, 2005). Jargnevalt antaksegi pohjalikum iilevaade
erinevate faaside ja regulatsioonialade omavahelistest seostest.

Esimeses ehk ettekavatsuse faasis toimub kognitsiooni alal eelnevate teadmiste, sealhulgas
metakognitiivsete teadmiste aktiveerimine ja oppimise eesmargistamine. Aktiveerimine voib
toimuda nii teadlikult kui alateadlikult. Hea eneseregulatsioonioskusega opilased aitavad
teadmiste aktiveerimisele kaasa endale kiisimuste esitamisega, nt ,,Mida ma selle teema kohta
juba tean?*“. Motivatsiooni ala iseloomustab esimeses faasis eesmargisuunitluse kohandamine,
enesetShususe hindamine ning opitilesande raskuse, huvi ja vadrtuse médratlemine. Kéditumise
alal toimub ajakasutuse, joupingutuse ja oma kditumise jalgimise planeerimine. See hdlmab
oppegraafikute loomist, aja eraldamist erinevateks tegevusteks ning meetodite valimist Oppimise
edenemise hindamiseks ja kditumise reguleerimiseks. Konteksti ala iseloomustab {ilesande ja
Oppimise konteksti tajumine. Seda mdjutavad nt klassiruumi omadused, dpilastele antud
iilesannete tiiiibid ja hindamispraktikad (Pintrich, 2000; Schunk, 2005).

Teises, monitoorimise faasis, toimub kognitsiooni alal metakognitiivse teadlikkuse ja
kognitiivse tegevuse monitoorimine (nt uskumused selle kohta, mida teatakse ja millest aru ei
saada). Motivatsiooni ala iseloomustab oma motivatsioonist ja afektiivsetest reaktsioonidest
teadlik olemine, samuti nende monitoorimine. Siia alla kuulub teadlikkus oma enesetGhususest,
vadrtustest, huvidest ja drevuse tekitajatest. Kditumise alal hinnatakse iilesandele panustamist (nt
raskena ndiva materjali korral kahekordistatakse panust), ajakasutust ja abivajadust. Konteksti
alal toimub tilesande tingimuste monitoorimine selgitamaks, kas need on muutunud ja kas see
voib vajada kditumise muutmist (Pintrich, 2000; Schunk, 2005).

Kolmandas ehk kontrolli faasis iseloomustab kognitsiooni ala dppimiseks ja motlemiseks

vajalike kognitiivsete strateegiate valimine ja vajadusel kohandamine. Hinnatakse eesmérkide
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poole liikumist, jatkatakse tohusate Opistrateegiate kasutamist ja asendatakse ebatGhusad.
Nendeks opistrateegiateks voivad olla nt tekstis olulisima allajoonimine, kokkuvotete tegemine,
mérkmete tegemine jne. Motivatsiooni alal tegeletakse motivatsiooni ja afektiivsete reaktsioonide
juhtimiseks sobivate strateegiate valimise ja kohandamisega. Siia alla kuulub positiivne sisekone,
enese premeerimine, plilid oma drevust kontrollida (nt aja mittekulutamine testikiisimustele,
millele vastata ei osata). Kéitumise alal toimub vastavalt vajadusele kas joupingutuse
suurendamine voi vihendamine, abi otsimine voi sellest loobumine. Konteksti alal muudetakse
konteksti veelgi dppimist soodustavaks, nt vihendatakse voi kdrvaldatakse segavaid tegureid,
tdpsustatakse Opetajaga ililesande nduded (Pintrich, 2000; Schunk, 2005).

Neljandas, reaktsiooni ja refleksiooni faasis hinnatakse kognitsiooni alal oma sooritust ja
see hinnang mdjutab edasisi pingutusi motivatsiooni, kiitumise ja konteksti reguleerimise osas.
Motivatsiooni ala iseloomustab motiveerituse ja soorituse seos (nt madal sooritus seotuna
ebapiisava pingutusega), erinevate emotsioonide (nt uhkuse voi viha) tundmine vastavalt sellele,
kas sooritust peeti edukaks voi ebadnnestunuks. Kéitumise alal hinnatakse, kas ajakasutus oli
efektiivne ning panus piisav. Konteksti alal antakse hinnang tilesandele ja konteksti teguritele
(Pintrich, 2000; Schunk, 2005).

Pintrich’1i mudeli saab kokku votta jargnevalt. Enesereguleeritud dppimine on seotud nelja
erineva faasi ning regulatsiooni alaga. Faasid esindavad ajaliselt jarjestatud jada, mida Gppijad
voiksid tilesannet sooritades ldbida, kuid puudub eeldus, et varasemad faasid peavad alati aset

leidma enne hilisemaid faase.

MSLQ enesekohane kiisimustik eneseregulatsiooni mootevahendina
Ulevaates dppijate eneseregulatsiooni mddtevahenditest on vilja toodud, et peamiselt kasutatakse
eneseregulatsioonioskuse modtmiseks enesekohaseid kiisimustikke, struktureeritud intervjuusid
ja Opetajapoolseid hinnanguid (Pedaste, 2017). Nimetatud mdotevahenditest kasutatakse
laialdaselt enesekohaseid kiisimustikke, kuna neid on suhteliselt lihtne koostada, administreerida
ja analiitisida. Pohjusel, et kiisimustikele vastajatel palutakse {ildistada oma tegevust eri
olukordade kontekstis, mdodavad enesekohased kiisimustikud enesereguleeritud dppimist kui
voimekust (Cazan, 2012).

MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) enesekohast kiisimustikku

(Pintrich et al., 1991), mida kasutati ka antud magistritdo tarbeks ldbiviidud uurimuses
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mdodtevahendina, rakendatakse enesekohastest kiisimustikest kdige sagedamini. Selle pdhjuseks
voib olla asjaolu, et MSLQ hdlmab endas kahte skaalat, motivatsioon ja dpistrateegiad, mis
sisaldavad peaaegu kdiki vdimalikke eneseregulatsiooni faktoreid. See annab vdimaluse uurida
Oppijate Opitegevusi ning motivatsiooni komponente véga laialdaselt (Pedaste, 2017).

Esialgselt kavandati MSLQ mdd&tmaks tilidpilaste motivatsiooni ja enesereguleeritud
Oppimist seotuna konkreetse kursusega sotsiaal-kognitiivse dppimise mudeli kontekstis (Cazan,
2012). Tegemist on Pintrich’i parandiga, millega ta alustas t66d 1980-ndate alguses. Sotsiaal-
kognitiivne teoreetiline raamistik, millele MSLQ tugineb, nieb 6ppija motivatsiooni
diinaamilisena ja kontekstiga seotuna ning lahtub eeldusest, et Opistrateegiaid on vdimalik dppida
ja Oppija poolt kontrollida. Motivatsiooni diinaamilisus peegeldub selles, et dppija motivatsioon
on eri kursuste 16ikes erinev — nt suurem huvi valikkursuse vastu vorreldes kohustusliku
kursusega, suurem enesetohusus mone kergema kursuse raames vorrelduna raskemaga jne.
MSLQ kiisimustik on valdkonnapdhine pohjendusega, et kursus on kdige sobivam
analiilisitasand, mis asetseb Opisituatsioonide viga iildise ja globaalse tasandi ning konkreetse
kursuse spetsiifiliste situatsioonide tasandi vahel (Duncan & McKeachie, 2005). MSLQ
kiisimustikku on tdlgitud viga mitmesse keelde, valideeritud erinevas vanuses dppijatega ning
see leiab iilemaailmset kasutust erinevate uurijate poolt (Saks, 2020).

Kokkuvdtvalt saab 6elda, et MSLQ enesekohane kiisimustik on kdige sagedamini
kasutatav eneseregulatsiooni modtevahend ja seda pohjusel, et motivatsiooni ja Opistrateegiate

skaala voimaldavad kaardistada peaaegu koiki eneseregulatsiooni faktoreid.

Metakognitiivne refleksioon, selle olemus ja olulisus

Metakognitsioon holmab endas refleksiooni, teadlikkust oma tugevustest ja norkustest ja oma
oppimise teadlikku jalgimist (Billing, 2007). Metakognitiivset arengut voib seega Kirjeldada kui
inimese liikumist suurema teadlikkuse ja kontrolli suunas oma dppimise iile (Case & Gunstone,
2002). Refleksiooni omakorda defineeritakse kui protsessi, mis pohineb kogemustel, tunnetel ja
teadmistel ning sisaldab endas nende kogemuste, tunnete ja teadmiste hindamist enne edasist
tegutsemist. Hindamise tulemusel kujuneb plaan voi otsus teatud tegevuste osas, mis miérab
jargmised ettevoetavad sammud. Refleksiooniprotsess vdib viia uue voi muudetud kognitiivse
skeemi, uue perspektiivi vdi spetsiifilise informatsioonini isikliku ja professionaalse tdhususe

kohta. Antud protsessi ldbimiseks peavad dppijad kasutama kognitiivseid ja afektiivseid tegevusi,
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nt analiiiisimist, hindamist ja emotsioonidega toimetulekut. Oppija tegeleb nii objektiivse kui
subjektiivse iimberkujundamisega - objektiivne imberkujundamine holmab endas isikule
viliskeskkonna poolt edastatud eelduste ja uskumuste kriitilist analiilisi ning subjektiivse
iimberkujundamise ndol on tegemist kriitilise eneserefleksiooniga, mis sisaldab kriitikat eelduse
suhtes, millele dpilane on probleemi defineerides tuginenud (Poldner et al., 2014). Seega
kaasnevad refleksiooniga siigavam dppimine, keerukamate ja integreeritumate teadmiste
struktuuride saavutamine ning paremini kittesaadavad ja kasutatavad teadmised (Billing, 2007).
Metakognitiivne refleksioon voimaldab seega paremat teadlikkust ja kontrolli oma
Oppimise iile ja viib seeldbi siigavama dppimiseni. Tegemist on protsessiga, mis baseerub
kogemustel, tunnetel ja teadmistel ning kétkeb endas nimetatud komponentide hindamist enne

edasist tegutsemist.

Refleksiooni sisu ja siigavuse hindamise tasandid

Refleksiooniprotsessi matestamiseks ja avamiseks on eri autorid eri viisil kirjeldanud refleksiooni
tlilipe ja tasandeid. Tsangaridou ja O’Sullivan (1994) ning McCollum (1997) kasutavad
refleksiooni sisu ja siigavuse hindamiseks kolme tasandit: kirjeldus (kirjeldav teave),
pohjendamine (loogika voi pohjendus) ja kriitika (selgitamine ja hindamine). Leijen jt (2012)
lisavad omalt poolt neljanda tasandi, milleks on argumenteerimise ehk arutelu tasand. Selle
tasandi lisamiseks on saadud sisendit Moon’i (2004) 1dhenemisest refleksiooni kvaliteedi
madramisel, kus abiks on mddde ,,pinnapealne-siigav*. Moon’i jargi on pinnapealne refleksioon
kirjeldav, kuid siigav refleksioon holmab endas funktsionaalset arusaamist teadmiste
konstrueeritud olemusest ja metakognitiivset hoiakut teadmiste suhtes. Sellest ldhtuvalt
arutletakse argumenteerimise tasandil alternatiivsete lahenduste iile oma kogemuse siigavamaks
muutmiseks (Leijen et al., 2012).

Neljatasandilist refleksiooni késitlust on omalt poolt edasi arendanud Poldner jt (2014),
kes lahtuvad tasandite médaramisel refleksioonist kui protsessist, mis toob kaasa uue arusaama
erinevate Opistrateegiate tohususest ja soorituse paranemise. Nad asendavad arutelu tasandi
dialoogiga, kuna leiavad, et dialoog on vajalik erinevate lahenduste ja alternatiivsete meetodite
kriitiliseks hindamiseks (nt objektiivne ja subjektiivne timberkujundamine) ning lisavad omalt
poolt viienda tasandina iilekande. Ulekandmise all mdistavad nad tegelemist sellega, kuidas

jargmine tegevus muutub erinevaks voi paremaks varem tehtust. To6tati vilja kodeerimissiisteem
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(Joonis 1), mis véimaldab refleksiooni analiilisida viiest argumentatsiooni tasandist 1dhtuvalt —

kirjeldav, hinnanguline, pohjendav, dialoogiline, tilekandev (Poldner et al., 2014).

pinnapealne kirjeldav

hinnanguline

pohjendav

dialoogiline

Y

i tilekandev
stigav

Joonis 1. Argumentatsiooni tasandid (koostanud t66 autor toetudes Poldner et al., 2014 allikale).
Antud kodeerimissiisteem on aluseks ka kdesoleva magistritood kvalitatiivse andmeanaliiiisi
teostamisel ning sel pdhjusel avatakse jargnevalt eri tasandite konkreetsem sisu.
Argumentatsiooni tasandite sisu avamisel tuginetakse Leijeni ja S66di (2016) poolt Iabiviidud
uurimusele, tuues iihtlasi néited selle kohta, kuidas peegelduvad eri tasandid dppijate
refleksioonis.

Kirjeldav argumentatsiooni tasand annab dppija peegelduses iilevaate sellest, mis, millal
ja kuidas toimus. Seda iseloomustab nt dppija kirjeldus ootustest omandatavate teadmiste ja
oskuste osas, Oppimise viisidest ja kursusesse panustamisest. Hinnanguline tasand peegeldab
oppija hinnangut tegevuse kvaliteedile ja selle mojule dppija osas. Hinnangut andes toob Sppija
nt vélja selle, mis annab tema puhul parima tulemuse (nt teemadest kokkuvdtete kirjutamine,
mirkmete tegemine) ning kuivord on ta saavutatuga rahul, kas ja mil médral téitis endale seatud
eesmérgi. PGhjendav tasand sisaldab endas oppija valikute, arvamuste ja tegevuste pdhjendamist.
Nt pdhjendab dppija seda, miks ta peab mingi teadmise vOi oskuse omandamist oluliseks, miks
tal miski Onnestus voi ebadnnestus, miks ta mingi dpistrateegia kasuks otsustab jne. Dialoogiline
tasand annab iilevaate dppija erinevate lahenduste ja alternatiivide kriitilise hindamise kohta.
Sellel tasandil toob Oppija nt vélja, mida ta oleks pidanud teisiti vdi rohkem tegema (nt tunnis
paremini kuulama, kodus rohkem Gppima). Viimane tasand ehk iilekandev tasand sisaldab dppija
saadud kogemuse iilekandmist tulevikku ja seda peegeldab Oppija refleksioonis nt kirjeldus selle
kohta, milline oli olulisim 6ppetund, millega edasises dppeprotsessis arvestada, kus ja millega
seoses ndeb ta erinevate teadmiste ja oskuste tulevikus rakendamist (Leijen & S66t, 2016).

Ideaalis peaks oppija refleksioon hdlmama koiki tasandeid, kuna kirjeldav ja hinnanguline tasand
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ilmestavad pigem pinnapealset mdtteprotsessi, samas kui pohjendav, dialoogiline ja iilekandev
tasand nouavad keerulisemat mottetood ehk siigavamat refleksiooni (Poldner et al., 2014).

Vottes kokku refleksiooni sisu ja siigavuse hindamist, saab 6elda, et kuigi eri autorid
kirjeldavad refleksiooni tiilipe ja tasandeid erinevalt, voib iildistatult rddkida pinnapealsest ja
stigavast refleksioonist. Eneseteadliku ja siigavama oppimise nimel tuleks

reflekteerimisprotsessis jouda ka sligavamate tasanditeni.

Opipiieviku kasutamine metakognitiivse refleksiooni toetamiseks

Uheks vahendiks, mida sageli dppijate metakognitiivse refleksiooni soodustamiseks ja
toetamiseks kasutatakse, on Gpipdevik. Seda kasutatakse erinevatel eesmérkidel - funktsionaalse
vahendina Gpitust iilevaate saamiseks ja kui vahendit julgustamaks Sppijaid end analiitisima ja
arutlema oma eelduste ja praktilise kogemuse iile (Prinsloo et al., 2011). Opipidevik vdimaldab
oppijal kogemusi talletada, holbustab dppimist ja aitab kaasa kriitilise mdtlemise ja eneseanaliiiisi
arengule. Seega voib oelda, et dpipaeviku iilesandeks on edendada metakognitsiooni,
probleemilahendusoskusi ja reflekteerivat praktikat (Moon, 2006). Enamasti on &pipaeviku
eesmargid jargmised: kditumise kriitiline ldbivaatamine (nt tugevused ja ndrkused, dpistiilid ja -
strateegiad), oppe-eesmérkide seadmine ja/voi jalgimine (st kuidas dppimine toimus) ning seoste
uurimine omandatud teadmiste ja Opilaste enda arusaamade vahel sellest, milliseid teadmisi nad
omandasid (Lew & Schmidt, 2011). Ka Cazan (2012), kes annab iilevaate enesereguleeritud
Oppimise hindamise kvalitatiivsetest ja kvantitatiivsetest meetoditest, toob vélja, et dpipdevikud
on kasulikud, kuna on vahendiks Gpiprotsessi analiiiisimisel ja tulemuste hindamisel.

Erinevate uuringute tulemused annavad kinnitust Spipaevikute kasutamise tohususest.
Prinsloo jt (2011) leidsid, et opipdevikud aitavad dppijatel védljendada oma mdtteprotsesse,
emotsioone, ootusi, pettumusi ja teadlikkust, mida edasises Opikogemuses arvesse votta. Saks ja
Leijen (2019), kes vordlesid muutusi dppijate dpipdeviku sissekannetes eri argumentatsiooni
tasandite esinemise osas, joudsid tulemuseni, et Oppijate refleksioon muutub
reflekteerimispraktika kédigus jarjest stigavamaks — kui esimeses sissekandes oli reflekteeritud
kolme madalama tasandi (kirjeldav, hinnanguline ja pohjendav) Idikes, siis viimases sissekandes
vois tdheldada mérkimisvédrset kasvu koigi viie tasandi (ehk lisaks ka dialoogiline ja iilekandev)
kontekstis. Samas ilmneb mitmete uuringute pohjal ka asjaolu, et siigavamat refleksiooni

soodustab juhendamine - nt suunavad kiisimused, diskussioon ja videotoetus (Saks & Leijen,
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2019; Leijen & So66t, 2016; S66t, 2010). Juhendamata refleksioon jaab sageli pinnapealseks,
enamasti kirjeldavale ja hinnagulisele tasandile. Seda pdhjusel, et reflekteerimine nduab
praktiseerimist ning iseseisvalt eri tasanditele joudmine on véhese reflekteerimiskogemuse najal
oppija jaoks keeruline (Poldner et al., 2014).

Samuti on leitud seoseid hea refleksioonioskuse ning parema akadeemilise soorituse
vahel. Lew ja Schmidt’i (2011) poolt 1abiviidud uurimuse tulemustest ilmnes, et oppijate
eneserefleksioon (véljendatuna kirjalikes dpipdevikutes) selle iile, kuidas ja mida nad on dppinud,
parandab akadeemilisi tulemusi. Yan, Chiu ja Ko (2020) ning McCrindle ja Christensen (1995)
toovad vilja, et Opipdevikute kasutamine parandab nii enesetShusust kui akadeemilist edukust.
Saks ja Leijen (2015) leidsid, et kognitiivsete ja metakognitiivsete Opistrateegiate kasutamine
aitab kaasa ainealaste teadmiste omandamisele ja viib paremate opitulemusteni. Samas ilmneb ka
asjaolu, et tdhusus on suurem, kui toetada dppijaid kombineeritult (nt suuline refleksioon tunnis
tihiselt, kirjalik refleksioon Gpipdevikus, suunavad kiisimused Opiiilesannetes) ja tegevusi
voimalikult sageli korrates (Saks & Leijen, 2015; Kramarski & Michalsky, 2009). Seega saab ka
Opitulemuste paranemise kontekstis rddkida ennekdike juhendatud ja jarjepidevast
reflekteerimisest.

Kokkuvdtteks voib varasemate uuringute pdhjal 6elda, et dpipdevikute kasutamine
soodustab ja toetab refleksiooni, kuna see aitab edendada metakognitsiooni,
probleemilahendusoskusi ja reflekteerivat praktikat. Opipdeviku pidamine toob kaasa dppijate
stigavama refleksiooni ja parema akadeemilise soorituse ja seda ennekdike siis, kui tegemist on

juhendatud refleksiooni ja jarjepideva tegevusega.

Uurimuse eesmirk ja uurimiskiisimused
Magistritod eesmark on selgitada vélja dpipédeviku roll giimnaasiumidpilaste eneseregulatsiooni-
ja metakognitiivse refleksioonioskuse arendamisel ajaloo kursuse kontekstis hinnatuna 1dbi kahe

oppeaasta. Too eesmaérgist ldhtuvalt sonastati jargmised uurimiskiisimused:

1. Kuivord toetab dpipdeviku kasutamine giimnaasiumiopilaste eneseregulatsioonioskust
hinnatuna enesekohase kiisimustikuga?
2. Kas ja mil moel on omavahel seotud dppijate enesekohased hinnangud oma

eneseregulatsiooni oskusele ja nende dpitulemused ajaloo kursusel?
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3. Kuivord toetab Opipdeviku kasutamine giimnaasiumidpilaste metakognitiivse

refleksioonioskuse arengut?

Metoodika

Magistritod eesmargi saavutamiseks ning pistitatud uurimiskiisimustele vastamiseks kasutati
uurimistoos kombineeritud metoodikat. Kvantitatiivse meetodina rakendati MSLQ (Motivated
Strategies for Learning Questionnaire) enesekohast kiisimustikku (Pintrich et al., 1991) uurimaks
Opilaste hinnanguid enda eneseregulatsioonioskusele Opimotivatsiooni ja Opistrateegiate osas.
Enesereguleeritud dppimise mootmiseks kasutatakse koige sagedamini kiisimustikke ja
ennekdike MSLQ-d, kuna antud kiisimustik koosneb mitmest skaalast ning mdddab dpilaste
motivatsioonilisi uskumusi ja enesereguleeritud Gpistrateegiate kasutamist — nii kognitiivseid,
metakognitiivseid, motivatsioonilisi kui kditumuslikke strateegiaid (Cazan, 2012). Lisaks on
MSLAQ tolgitud eesti keelde ja seda on valideeritud mitmete erinevate valimitega, sealhulgas
giimnaasiumidpilastega (Saks, 2020). Kvalitatiivse meetodina kasutati kirjalikku dpipdevikut iihe
konkreetse ainekursuse (ajaloo) raames dpiplaani sdonastamiseks ja dppeprotsessi
reflekteerimiseks. Ka kvalitatiivsed meetodid on hinnatud enesereguleeritud dppimise uurimisel.
Opipieviku rakendamine vdimaldab dppeprotsessi dokumenteerida ja tulemusi hinnata,
reflekteerida dpikogemust. Opipéevikut tiites kohaldavad dpilased kognitiivseid ja

metakognitiivseid strateegiaid (Cazan, 2012).

Valim
Uurimuse labiviimisel kasutati mittetdendosusliku valimina eesmérgipérast ehk ettekavatsetud
valimit. Seda pdhjusel, et to0 autor 1dhtus valimi litkmete valikul oma teadmistest konkreetse
grupi kohta (Ounapuu, 2014). Valimi moodustasid iihe Eesti viikelinna giimnaasiumi
sotsiaalainete dppesuuna 29 dpilast, kellest 19 olid neiud ja 10 noormehed. Antud dpilastega viidi
1abi andmekogumine kahel doppeaastal - 10. klassis 2020/2021 dppeaasta siigisel ning 11. klassis
2021/2022 dppeaasta siigisel. Konkreetses dpperiihmas opib kokku 34 opilast, kuid valimi
suurust mojutas asjaolu, et arvesse ldksid vaid nende dpilaste vastused, kes osalesid mdlema
Oppeaasta andmekogumisel.

Enne uuringu 1dbiviimist teavitati opilasi uurimuse eesmaérgist, sisust ja konfidentsiaalsuse
tagamisest. Koik Opilased osalesid uuringus vabatahtlikkuse alusel ning neid teavitati voimalusest

igal ajahetkel osalemast loobuda. PGhjusel, et valimi moodustanud dpilased olid andmekogumise
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perioodil alaealised, anti kirja teel eelnevalt viljatoodud asjaoludest {ilevaade ka lapsevanematele
ning paluti anda ndusolek lapse uuringus osalemiseks. Nousolekud saadi kdigilt vanematelt.
Sellega tdideti uurimuse eetilised nduded, mis ndevad ette, et uuritavad teavad, mis uuringu
raames toimuma hakkab, nende ndusolek uuringus osaleda on vabatahtlik ning tagatud on
konfidentsiaalsus (Laherand, 2008; Hirsjarvi et al., 2005).

Andmekogumine

Andmeid koguti kahel 6ppeaastal ajaloo kursuse raames nii MSLQ enesekohast kiisimustikku kui
opipéevikut rakendades. MSLQ kiisimustik koosneb kahest osast, motivatsiooni ja strateegiate
mdoddikust ning vastajatel tuleb hinnata esitatud véiteid 7-pallisel Likert-tiiiipi skaalal, kus ,,1*
tahistab hinnangut ,,ei ole iildse tdene minu puhul®“ ning ,,7* hinnangut ,,on véga tdene minu
puhul. Kokku on kiisimustikus 57 viidet, neist 22 dpimotivatsiooni ja 35 dpistrateegiate kohta
(Lisa 1). Motivatsiooniskaala headuse indeksid on aktsepteeritavad: ¥*>=632,898; df=193;
CMIN/DF=3,279; CFI=0,904; RMSEA=0,063. Reliaabluskoefitsiendid jadvad 0,68 ja 0,87
vahele. Strateegiate skaala headuse indekseid hinnati vastavalt strateegiagruppidele (Tabel 1),
reliaabluskoefitsiendid ulatuvad 0,67-st 0,87-ni (Saks, 2018).

Tabel 1. Strateegiate skaala gruppide mudeli headuse indeksid.

Strateegiate grupid 1 df CMIN/DF CFlI RMSEA
Kognitiivsed strateegiad 221,067 64 3,454 0,943 0,065
Metakognitiivsed strateegiad 31,941 9 3,549 0,974 0,067
Ressursside kasutamine 243,344 82 2,968 0,933 0,059

Opipievikusse tegid uuritavad dpilased kummagi kursuse viltel kaks sissekannet:
Opiplaan, mille koostamiseks oli antud neli suunavat kiisimust ja kursuse lopurefleksioon samuti
nelja suunava kiisimusega (Lisa 2). Seega kahel dppeaastal 1abiviidud andmekogumise
tulemusena saadi iga opilase kohta kokku neli dpipaeviku sissekannet. Suunavad kiisimused
koostati nii, et need toetaksid dpilaste eesmirgi seadmist ning endale kui dppijale ja saavutatule
hinnangu andmist. Opipéeviku kiisimusi otsustati kasutada pdhjusel, et erinevad uuringud
kinnitavad juhendatud refleksiooni tohusust (Leijen & S66t, 2016; Saks & Leijen, 2019).

Andmekogumine toimus kahel dppeaastal iihesugusel viisil. Esimesel dppeaastal ehk 10.
klassis vastasid Opilased ajaloo kursuse perioodi (kestvus kokku 7 niddalat) alguses MSLQ

kiisimustikule ning dpipdeviku kiisimustele ja perioodi 1opus tegid sama. Teisel Oppeaastal ehk
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11. klassis viidi 1dbi samad tegevused samas jirjestuses ning seda taaskord valimiks olevate
Opilaste ajaloo kursuse raames. Nii MSLQ kiisimustikule (kohandatud Google Forms versiooni)
vastamine kui Spipdeviku tditmine (Word dokumendi jagamine Google Drive kaudu) toimus
elektroonselt tunni ajal.

Andmeid koguti kahel dppeaastal eesméargiga hinnata ja vorrelda opilaste
eneseregulatsiooni- ja refleksioonioskuse arengut kahe giimnaasiumis Opitud aasta jooksul ning
ajaloo kursus sai valitud pohjusel, et t66 autori arvates on oluline hinnata moju tlihe ja sama
kursuse kontekstis ning ajalugu oli valimi moodustanud 6pilaste tunniplaanis nii 2020. kui 2021.

Oppeaasta siigisel. See voimaldas andmekogumist piisava ajavahega.

Andmeanaliiiis

Opilastega kokku neljal korral libiviidud MSLQ kiisimustikuga kogutud andmed kanti Google
Forms keskkonnast Exceli andmetabelisse. Andmed koondati 13 faktorisse (Joonis 2) lahtuvalt
uuringu aluseks olevast eneseregulatsiooni teoreetilisest raamistikust (Pintrich et al., 1991) ja
varasemast instrumendi valideerimisest (Saks, 2020).

* sisemine motivatsioon
« viline motivatsioon

* lilesande véairtustamine
* enesctohusus

* testidrevus

* harjutamine

* seostamine

» motete ja ideede organiseerimine
metakognitsioon

* enese distsiplineerimine

« toimetulek keeruliste olukordadega
e iihisarutelud

* kaaslastelt abi kiisimine

Joonis 2. MSLQ skaalad ja faktorid (koostanud t66 autor toetudes Pintrich et al., 1991 ja Saks,
2020 allikatele).

Samuti kanti andmetabelisse mdlema oppeaasta ajaloo kursuse hinne analiitisimaks seost
hinde ja eelnimetatud tunnuste vahel. Kvantitatiivne andmeanaliiiis sooritati SPSS programmiga

(kirjeldav statistika, t-testid), kus vorreldi dpilaste poolt eri aegadel tdidetud MSLQ kiisimustike
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skoore. Uhtlasi hinnati korrelatsioonanaliiiisiga, kas ja mil moel on omavahel seotud dppijate
enesekohased hinnangud oma eneseregulatsiooni oskusele ja nende dpitulemused ajaloo kursusel.
Kvalitatiivne andmeanaliiiis viidi 14bi QCAmap programmi kasutades deduktiivse

sisuanaliiisina, mille aluseks oli refleksiooni teoreetiline raamistik (Poldner et al., 2014).
Analiiiisi aluseks voeti dpilaste refleksioonid esimesest ja viimasest (1. ja 4. refleksioon)
opipéeviku sissekandest ning neid analiiiisiti 1dhtudes viiest argumentatsiooni tasandist —
kirjeldav, hinnanguline, pohjendav, dialoogiline, iilekandev. Kodeerimisjuhend loodi
eelnimetatud tasandite pohjal, kus nt kood ,.kirjeldav1* tdhistas dpipdeviku esimest sissekannet
ning ,kirjeldav4“ viimast. Kodeerimise kvaliteedi ja usaldusvédrsuse tagamiseks kodeeriti kolme
Opilase sissekanded koos kaaskodeerijaga, kelleks oli kdesoleva magistrito6 juhendaja. Laherand
(2008) on vilja toonud, et kaaskodeerija protsessi kaasamine tdstab t606 tulemuste
usaldusviirsust. Uhiseks kodeerimiseks valiti teadlikult sisult ja mahult viiga erinevad
sissekanded. Iseseisval kodeerimisel kirjutati eraldi dokumenti lauseosad, mille puhul kaheldi
koodi madramise korrektsuses. Vastavad lauseosad ja voimalikud koodid arutati hiljem
kaaskodeerijaga 1dbi ning iihisele arusaamale joudes méérati 16plikud koodid. Pérast koikide
sissekannete kodeerimist kvalitatiivsed andmed kvantifitseeriti ja sisestati andmeanaliiiisiks SPSS
programmi. Kuna parameetrilise testi tegemiseks vajalikud eeltingimused ei olnud tdidetud (néit.
normaaljaotus), siis kasutati soltuvate valimite vordlemiseks mitteparameetrilist Wilcoxon-Mann-
Whitney astakmaérgitesti (Pihlak, 2018).

Opilased kasutasid kiisimustikele vastamisel ja dpipdevikute tditmisel oma nime, et hiljem
eri Oppeaastatel ja nii ajaloo kursuse alguses kui 16puosas kogutud andmed omavahel kokku viia
ning perioodihinnetega siduda. Konfidentsiaalsuse tagamiseks edasise tegevusena opilaste nimed

pseudoniimiseeriti.

Tulemused
Magistritoo eesmargiks oli selgitada vilja Opipdeviku roll giimnaasiumidpilaste
eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse refleksioonioskuse arendamisel ajaloo kursuse kontekstis
hinnatuna 14bi kahe dppeaasta. Tulemuste esitamisel voetakse aluseks piistitatud

uurimiskiisimused:

1. Kuivord toetab dpipdeviku kasutamine giimnaasiumiopilaste eneseregulatsioonioskust

hinnatuna enesekohase kiisimustikuga?
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2. Kas ja mil moel on omavahel seotud dppijate enesekohased hinnangud oma
eneseregulatsiooni oskusele ja nende dpitulemused ajaloo kursusel?
3. Kuivord toetab dpipdeviku kasutamine giimnaasiumidpilaste metakognitiivse

refleksioonioskuse arengut?

Esmalt esitatakse kvantitatiivse andmeanaliitisi tulemused enesekohase kiisimustiku vastuste
pohjal. Seejirel esitatakse kvalitatiivse andmeanaliiiisi tulemused Opipaevikute sissekannete

poOhjal.

Eneseregulatsioonioskuse areng hinnatuna enesekohase kiisimustikuga

Vastamaks esimesele uurimiskiisimusele hinnati dppijate eneseregulatsiooni l1dbi kahe oppeaasta.
Neljal korral (kaks eelhindamist ja kaks jarelhindamist 10. ja 11. klassis) labiviidud MSLQ
kiisimustikule vastamise tulemused kinnitasid mootevahendi valiidsust, kuna faktorite 16ikes on
tulemused suhteliselt stabiilsed ning faktorite sees suuri kdikumisi ei esine. Jargneval joonisel
(Joonis 3) on vilja toodud nii Gpimotivatsiooni kui —Strateegiate skaala faktorite keskmised
tulemused koigi nelja modtmise vordluses.
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Joonis 3. MSLQ nelja mdotmise tulemused (skaalal 1-7).

Vattes aluseks neli erinevat modtmist, voib Opilaste vastuste pdhjal tdheldada moningast
langust sisemise motivatsiooni, harjutamise ning mdtete ja ideede organiseerimise osas.
Moningast tdusu on néha abi kiisimise faktoris. Samas ei néita t-testi tulemused muutusi nendes

faktorites statistiliselt olulistena ning seetdttu neid pikemalt ei késitleta. Jargnevalt esitatakse
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tulemused, mis on saadud I ja IV modtmise andmeid analiilisides ning mille puhul v3ib viita, et
muutused faktorites on statistiliselt olulised (p=<,05).

Vorreldes omavahel I ja IV mddtmist, saab vilja tuua kdige suurema languse kahes faktoris
— Opimotivatsiooni skaalal iilesande vairtustamises ning Opistrateegiate skaalal toimetulekus
keeruliste olukordadega. SSltuvate valimite t-test nditab vastajate enesekohaste hinnangute
langust tilesande vairtustamise faktoris eeltesti (M=5,27; SD=0,83) ja jéreltesti (M=4,76;
SD=1,01) vordluses — t=2,6 (p=,014). Keeruliste olukordadega toimetuleku faktoris langesid
vastajate hinnangud eeltesti (M=4,72; SD=1,06) ja jareltesti (M=3,6; SD=1,08) vordluses — t=5,2
(p=,000), mis niitab viga olulist statistilist erinevust I ja IV mddtmise vahel.

Opistrateegiate skaalal oli I ja IV mddtmise vordluses kdige suurem tdus iihisarutelude
faktoris. Soltuvate valimite t-test nditab vastajate enesekohaste hinnangute tGusu tihisarutelude
faktoris eeltesti (M=3,91; SD=1,43) ja jdreltesti (M=4,75; SD=1,15) vordluses — t=-3,55

(p=,001), kinnitades statistiliselt olulist erinevust I ja IV mddtmise vahel.

Opitulemuste seos eneseregulatsioonioskusega

Vastamaks teisele uurimiskiisimusele analiiiisiti dppijate eneseregulatsiooni oskuse seost nende
Opitulemusi véljendavate perioodihinnetega. Korrelatsioonanaliiiis nditas moddukat positiivset
seost 10. klassi perioodihinde ning 10. klassi alguses hinnatud vélise motivatsiooni vahel (r=,40;
p=<,05) ja tugevat positiivset seost enesetdhususega (r=,60; p=<,01). 11. klassi perioodihinne on
aga mdodukas positiivses korrelatsioonis 11. klassi stigisel raporteeritud harjutamisstrateegiatega
(r=,41; p=<,05) ja mdtete ning ideede organiseerimise strateegiate hinnangutega (r=,38; p=<,05).

Teiste faktorite ja perioodihinnete vahel statistiliselt olulist korrelatsiooni ei esinenud.

Muutused dppijate metakognitiivses refleksioonis opipdeviku rakendamise tulemusena
Vastamaks kolmandale uurimiskiisimusele analiilisiti Opipdeviku esimest ja neljandat sissekannet.
Analiiiisi tulemustest ilmnes, et dpilaste esimeses sissekandes on esindatud ennekdike kolm
madalamat refleksioonitasandit, valdavalt kirjeldav, monevorra ka hinnanguline ja pohjendav.
Neljandas sissekandes viheneb esimese refleksioonitasandi (kirjeldav) esinemine mérgatavalt
ning kasvab siigavamate tasandite refleksiooni, sh. dialoogi ja iilekande esinemissagedus (Joonis
4).
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Joonis 4. Refleksioonitasandite esinemine esimeses ja neljandas sissekandes.

Esimene, kirjeldav refleksiooni tasand, sisaldab endas iilevaate andmist tegevuse aja ja sisu
osas ning seda illustreerivad jargmised véljavotted dpipdeviku sissekannetest:
Opin nii nagu tavaliselt ikka, teen koik kodused t60d dra, otsin materjale ja vaatan kéik liibi
(Mari).
Panustan tunnis toimuvasse ja sellele jdrgnevale iseseisvale dppele (Laura).
Teine, hinnanguline tasand, voimaldab hinnata tegevuse kvaliteeti ja selle moju dppijale.
Hinnangulist refleksiooni peegeldavad nt jargnevad sissekanded:
Minu puhul annab parima tulemuse teemadest kokkuvotete kirjutamine (Madis).
Enamus oma eesmdrkidest sain ma saavutatud (Markus).
Kolmas refleksiooni tasand véljendab Oppija valikute, arvamuste ja hinnangute pdhjendamist.
Opipievikute sissekannetest vdis leida pdhjendavat refleksiooni nt jirgneval kujul:
...kuna ajaloos on nii palju erinevaid suuremahulisi materjale mis peab omale selgeks tegema ja
tihe pdevaga neid dra oppida kindlasti ei joua (Eliise).
...sest siis jadksid asjad paremini meelde ja oleks lihtsam oppida (Kaspar).
Neljas, dialoogiline tasand, hdlmab endas erinevate lahenduste ja alternatiivsete meetodite
kriitilist l1dbivaatamist. Oma sissekannetes olid dpilased vilja toonud néiteks jargmist:
Enne téode sooritamist oleksin pidanud rohkem kordama ja kindlasti skeeme tegema (Sandra).
Oleks voinud varem kontrolltooks oppima ja kordama hakata (Erik).
Viies ehk iilekandev argumentatsiooni tasand, mille nédol on tegu ennetava refleksiooniga,
viljendab motlemist selle tile, kuidas edasised tegevused peaksid erinema voi olema paremad
eelnevatest. Ulekantavust ilmestavad jirgnevad dpilaste mdtted:

Jdrjepidevus on olulisim oppetund, mille saan votta kaasa sellelt kursuselt (Karin).
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Ka mitte huvitavate teemade dppimine opetab sulle seda, kuidas asju oppida (Siim).
Kvalitatiivse analiiiisi pohjal saab Gelda, et dpilaste refleksioon muutus siigavamaks, kuna
viimases Opipédeviku sissekandes esines siigavamate tasandite refleksiooni.

Kvalitatiivsete andmete kvantifitseerimine ja nende analiiiis kinnitas eeltoodud tulemust
argumentatsioonitasemete esinemise osas. Wilcoxon-Mann-Whitney astakmaérgitest nditab
statistiliselt olulist muutust kdigil viiel refleksioonitasandil dpipdeviku esimese ja neljanda
sissekande vordluses (p=,001). Nagu tabelist (Tabel 2) selgub, on kodige suuremad muutused
toimunud kirjeldava, hinnangulise ning pdhjendava tasandi kontekstis — kirjeldav reflekteerimine
on neljandas sissekandes oluliselt vahenenud ja hinnanguline ning pohjendav reflekteerimine
kasvanud. Samuti esineb Opilaste neljandas sissekandes dialoogilist ja iilekandvat reflekteerimist
ehk lisandub ka korgema tasandi refleksioon, mida esimestes sissekannetes ei olnud.

Tabel 2. Wilcoxon-Mann-Whitney astakmairgitesti tulemused esimese ja neljanda sissekande
vordluses.

argumentatsiooni Mdnl* Mdn 4* T zZ* p<*
tasand

kirjeldav 6,0 0,0 496 4,87 ,001
hinnanguline 1,0 4,0 465 4,8 ,001
pohjendav 0,0 3,0 496 4,9 ,001
dialoogiline 0,0 1,0 290 4,23 ,001
iilekandev 0,0 1,0 271 3,7 ,001

Mdn1*-esimese sissekande mediaanvéartus; Mdn4*-neljanda sissekande mediaanvéaartus; T*-
testi statistik; Z*-standardiseeritud testi statistik; p*-olulisusnivoo

Kokkuvatvalt voib 6elda, et andmeanaliiiisi tulemused néitavad Opilaste refleksiooni
muutumist pinnapealsest siigavamaks, kuna Opipédeviku neljandas sissekandes vorrelduna esimese

sissekandega esineb siligavamate tasandite refleksiooni.

Arutelu
Antud magistritoo eesmirgiks oli selgitada vélja dpipédeviku roll giimnaasiumidpilaste
eneseregulatsiooni- ja metakognitiivse refleksioonioskuse arendamisel ajaloo kursuse kontekstis
hinnatuna 14bi kahe dppeaasta. Jargnevalt arutletakse olulisemate tulemuste iile 1ahtuvalt
plstitatud eesmaérgist ja uurimiskiisimustest, tdlgendatakse saadud tulemusi ning kdrvutatakse
varasemalt tehtud uurimuste tulemustega. Lisaks tuuakse vilja t60 piirangud, praktiline vaértus

ning soovitused edasiseks uurimuseks.
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Esimesele uurimiskiisimusele tuginedes selgitati vilja, kuivord toetab opipdeviku
kasutamine giimnaasiumiopilaste eneseregulatsioonioskust hinnatuna enesekohase
kiisimustikuga. Uurimuse tulemustest selgus, et lithike sekkumisperiood ei toonud kaasa olulisi
muutusi dppijate eneseregulatsioonis tervikuna. Oppijate enesekohased hinnangud néitasid
langust Gpimotivatsiooni skaalal iilesande vaartustamise faktoris ja Gpistrateegiate skaalal
keeruliste olukordadega toimetuleku faktoris. Oppijate enesekohased hinnangud tdusid
Opistrateegiate skaalal {ihisarutelude faktoris. Langus tilesande vdirtustamise faktoris tdhendab, et
oppijate huvi kursuse sisu, selle mdistmise ning véartustamise osas kahanes. Pintrich’i mudelile
tuginedes néitab see, et motivatsiooni regulatsioonialal on raskusi opitilesande 0sas huvi
tekitamise ja séilitamisega ning selle kasulikkuse mdistmisega (Pintrich, 2000; Schunk, 2005).
Enesekohaste hinnangute langus keeruliste olukordadega toimetuleku osas peegeldab seda, et
oppijad pingutavad sageli minimaalselt, loobuvad raskuste ilmnemisel kergekéelisemalt ning
oppimiseks aja leidmine voi ajakavast kinnipidamine on nende jaoks raskendatud. Pintrich’i
mudeli pohjal saab delda, et eneseregulatsioonis esineb puudusi kditumise alal — joupingutuse ja
ajakasutuse kontekstis. Hea eneseregulatsioonioskusega dppijad raskena ndiva materjali puhul
kdega 160mise asemel hoopiski kahekordistaksid panust (Pintrich, 2000; Schunk, 2005).
Hinnangute langus eelmainitud faktorites ilmestab ka hésti dpimotivatsiooni ja —Strateegite skaala
vastastikust seotust — kui dppija ei taju iilesannet vaartuslikuna, on tal keerulisem leida ressursse
joupingutuse suurendamiseks ning mdistlikuks ajakasutuseks. Enesekohaste hinnangute languse
pdhjuseks voib olla asjaolu, et teiseks giimnaasiumiaastaks on kadunud kooli uudsus, mis aitas
Opihuvi ja —motivatsiooni iilal hoida glimnaasiumidpingute alguses. T66 autor saab enda ja oma
kolleegide kogemusele tuginedes viita, et teine giimnaasiumiaasta on Opilaste jaoks kdige
keerulisem Opimotivatsiooni alalhoidmiseks — glimnaasiumidpilase roll ei ole enam uus ning
giimnaasiumijirgsed dpingud veel niipalju ei motiveeri.

Enesekohaste hinnangute tdus Opistrateegiate skaalal tihisarutelu faktoris néitab, et opilased
peavad esimese Oppeaastaga vorreldes olulisemaks klassikaaslastega koos oppimist
(Oppematerjali iile iihiselt arutlemist, teineteisele selgitamist) ning dpetaja poole podrdumist
materjali osas tdiendavate selgituste saamiseks. Pintrich’i mudelit aluseks vottes néitab see, et
positiivsed muutused on toimunud nii kditumise kui konteksti alal — véartustatakse iihisdpet ja
muudetakse seeldbi opikeskkond veelgi Gppimist soodustavaks ning ei peljata lisaselgituste

vajadusest opetajale marku anda (Pintrich, 2000; Schunk, 2005). Teades t66 autorina konkreetse
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ajaloo Opetaja (kelle kursuse raames sekkumine aset leidis) dpetamismeetodeid, voib hinnangute
tous tihisarutelude osas olla tingitud sellest, et oma ainetundides viib dpetaja sageli 1dbi erinevaid
riihmaiilesandeid. Seega on dpilased esimese Oppeaasta algusega vorreldes jirjest enam iithisdpet
harrastanud ja mdistavad selle kasutegurit paremini. Ka ainedpetaja ei ole neile enam nii vooras
kui esimese glimnaasiumiaasta alguses ja see voib olla pShjuseks, miks tdiendavate selgituste
jaoks dpetaja poole podrdumine kasvanud on. Siiski viitavad vihesed muutused
eneseregulatsioonis tervikuna sellele, et liihikese sekkumisperioodi raames ei piisa vaid
opipdeviku rakendamisest eneseregulatsioonioskuse arengule kaasaaitamiseks. Seda kinnitab ka
Bannert’i ja Reimann’i (2012) poolt vdljatoodu, et efektiivseks enesereguleeritud dppimise
toetamiseks on vajalik nii aineteiilene kui konkreetse ainekursuse raames vastavate oskuste
toetamine ning et enesereguleeritavate Opistrateegiate harjutamiseks peab olema Gppijatel rohkem
vOimalusi ja aega, et need oskused saaksid omandatud ja muutuksid seeldbi automaatseks.

Teise uurimiskiisimuse kaudu otsiti vastust sellele, kas ja mil moel on omavahel seotud
oppijate enesekohased hinnangud oma eneseregulatsiooni oskusele ja nende dpitulemused ajaloo
kursusel. Ilmnes mdodukas positiivne seos 10. klassi ajaloo kursuse perioodihinde ning 10. klassi
alguses hinnatud vilise motivatsiooni vahel ja tugev positiivne seos enesetdhususega. Viline
motivatsioon v3ib 10. klassi alguses dppimist mojutavaks faktoriks olla pdhjusel, et on alustatud
opinguid uues koolis ning tahetakse saada héid hindeid ja oma hakkamasaamist teistele tdestada —
nii dpetajatele, klassikaaslastele kui lihedastele. Opitulemuste tugev seos enesetShususega viitab
sellele, et Opilaste usk iseenda edukasse toimetulekusse kajastub ka akadeemilistes tulemustes
ehk perioodihinnetes. Varasemaltki on leitud (Zimmermann, 2001, 2008), et ainult Sppija oskuste
ja voimetega ei saa selgitada akadeemilisi saavutusi. Niisamuti on kinnitust leidnud, et
opipéevikute rakendamine oppet60s parandab nii enesetdhusust kui akadeemilist edukust (Yan et
al., 2020; McCrindle & Christensen, 1995). Pintrich’i mudelit aluseks vottes saab antud
tulemusest jireldada, et motivatsiooni regulatsioonialal on ettekavatsuse faasis oma
potentsiaalsele hakkamasaamisele positiivne hinnang antud (Pintrich, 2000; Schunk, 2005). 11.
klassi perioodihinne oli mdddukas positiivses seoses 11. klassi siigisel raporteeritud
harjutamisstrateegiatega ja motete ning ideede organiseerimise strateegiate hinnangutega. Sellest
saab jdreldada, et glimnaasiumidpingute teise dppeaasta alguses mdjutas ajaloo kursuse
perioodihinnet dppematerjali jarjepidev lilekordamine ning efektiivsete Opistrateegiate valik — nt

skeemide koostamine ning méarkmete ja lithikokkuvotete tegemine. Pintrich’i mudeli kontekstis
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tdhendab see, et kognitiivsel regulatsioonialal on valitud diged Opistrateegiad voi et ebatohusad
Opistrateegiad on asendatud tohusatega (Pintrich, 2000; Schunk, 2005). Ka Alvi ja Gillies (2021)
toovad vilja, et Oppimise tdhususe tagamiseks peavad dpilased oskama valida konkreetse
Opisituatsiooni jaoks sobiva strateegia ning otsustada, millal on tarvilik alternatiivsete strateegiate
kasutamine, omavahel kombineerimine. Olles oma Opingutega joudnud teise
giimnaasiumiaastasse, osatakse konkreetse kursuse kontekstis efektiivsemalt dppida — Opilased
teavad, millised Opistrateegiad ajaloo kursuse raames viivad oodatud tulemuseni ja millised mitte.
Kolmas uurimiskiisimus sai seatud selgitamaks vélja, kuivord toetab dpipdeviku
kasutamine giimnaasiumidpilaste metakognitiivse refleksioonioskuse arengut. Kui dppijate
eneseregulatsioonioskuse osas dpipédeviku rakendamine mirkimisvaéirseid muutusi kaasa ei
toonud, siis oluliselt suurem moju oli sel dppijate metakognitiivse refleksioonioskuse arengule.
Tuginedes Poldner’i jt (2014) kodeerimissiisteemile, mis voimaldab refleksiooni analiiiisida viiest
argumentatsiooni tasandist ldhtuvalt, saab 6elda, et Sppijate refleksioon muutus siigavamaks ehk
nad joudsid oma refleksioonis siigavamate argumentatsioonitasanditeni. Esimeses opipéaeviku
sissekandes olid esindatud madalama taseme argumentatsioonitasandid — enim kasutati
kirjeldavat reflekteerimist. Seega andsid dpilased oma esimeses sissekandes ennekdike iilevaate
selle kohta, mis, millal ja kuidas toimus (Leijen & S66t, 2016). Moon’ile (2004) tuginedes vdib
Oelda, et valdavalt reflekteeriti pinnapealselt. Neljandas sissekandes kirjeldav reflekteerimine
oluliselt vihenes ning kasvas hinnanguline ja pohjendav reflekteerimine. Samuti esines neljandas
sissekandes koige sligavamaid tasandeid — dialoogilist ja iilekandvat reflekteerimist, mis
esimestes sissekannetes puudus. See tdhendab, et dpilased hakkasid reflekteerides tdhelepanu
poorama erinevate lahenduste ja alternatiivsete meetodite kriitilisele hindamisele ning tegelema
sellega, kuidas muuta jargnev opitegevus erinevaks voi paremaks varem tehtust (Poldner et al,
2014). Refleksiooni siigavamaks muutumise pdhjuseks voib olla asjaolu, et dpipdevikute
rakendamisel kasutati suunavaid, toetavaid kiisimusi, mis aitasid kaasa refleksiooni siigavamaks
muutumisele. Ka erinevate varasemate uuringute tulemuste pohjal (Saks & Leijen, 2019; Leijen
& So6t, 2016; S66t, 2010) voib 6elda, et suunatud refleksioon on tShusam — see paneb oppijaid
reflekteerima siigavamatel argumentatsiooni tasanditel. Samuti vdib dpipédeviku neljanda
sissekande refleksiooni stigavuse taga peituda ka asjaolu, et dpilaste jaoks ei olnud
reflekteerimine enam tdiesti uus kogemus, nad olid saanud seda juba kolm korda praktiseerida.

Reflekteerimine nduab praktiseerimist ning praktiseerimine on eelduseks refleksiooni
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stigavamaks muutumisel (Saks & Leijen, 2019; Poldner et al, 2014; Kramarski & Michalsky,
2009). Saab Gelda, et dpilaste metakognitiivse relfeksioonioskuse arengule oli dpipédeviku
rakendamisel suur mdju, kuna Opilased dppisid reflekteerima koiki argumentatsiooni tasandeid
hdlmates, mis Poldner’i (2014) jirgi ongi ideaalne reflekteerimise viis, kuna Kirjeldav ja
hinnanguline tasand ilmestavad pigem pinnapealset motteprotsessi, samas kui pohjendav,
dialoogiline ja iilekandev tasand nduavad keerulisemat mottetdod ehk siigavamat refleksiooni.
Erinevates dpiolukordades on aga kdik tasandid olulised.

Lihtudes kdesoleva magistritdo eesmérgist ja uurimuse tulemustest, voib kokkuvatlikult
oelda, et dpipaeviku rakendamine ei toonud kaasa olulisi muutusi dppijate eneseregulatsioonis
tervikuna, kiill aga ilmnes oluliselt suurem sekkumise moju metakognitiivse refleksioonioskuse
arengule. Seega saab oelda, et dpipdevik on oluliseks vahendiks ennekdike dppijate
refleksioonioskuse arendamisel.

Kéesoleva t606 piiranguks voib pidada lithikest sekkumisperioodi eneseregulatsiooni ja
refleksiooni arengu toetamisel. Seda mdjutas soov vorrelda tulemusi kahe dppeaasta kontekstis ja
koguda andmeid piisava ajavahega. Samuti opivad valimi moodustanud dpilased perioodoppega
koolis, mistdttu muutub tunniplaan viis korda aastas ja ajaloo kursus ei pruugi tunniplaani kahel
jarjestikusel perioodil sattuda. Kui sekkumisperiood oleks olnud kaks dppeperioodi jérjest
molemal dppeaastal, oleks moju eneseregulatsioonioskusele voibolla suurem olnud. T66
praktiline védrtus seisneb ennekoike iilevaate andmises Oppijate eneseregulatsioonist ja
metakognitiivsest refleksioonist uurimuses osalenutele — nii dpilastele, ajaloodpetajale kui
kooliperele tervikuna. T66 tulemused on kiill ithe dpperithma pShised, kuid need voiksid pakkuda
motlemisainet, kas ja kuivord kool panustab Opilaste eelnimetatud oskuste arengusse. T66
autorile teadaolevalt nt dpipdevikuid tihegi ainekursuse raames varasemalt rakendatud pole.
Eneseregulatsioonioskuse arendamine peaks olema igas dppeaines Oppeprotsessi osaks ning
kéesoleva t66 tulemused annavad vdimaluse konkreetse teema tostatamiseks, sellele tdhelepanu
juhtimiseks. Samuti saab antud t66 tulemusi edaspidi korvutada teiste samal teemal ja samas
vanusegrupis valimiga tehtavate uurimuste tulemustega. T66 autori soovitused edasiseks
uurimuseks on rakendada mitut eneseregulatsioonioskust toetavat sekkumisviisi kombineeritult ja
pikema ajaperioodi jooksul (nt dpipdevikute kasutamine koos suuliste ja kirjalike suunavate

mérguannetega Oppeiilesannete juures).
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inspiratsiooni, motivatsiooni ja jou allikaks.
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Kinnitan, et olen koostanud ise kdesoleva loputoé ning toonud korrektselt vilja teiste autorite
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Lisad
Lisa 1. MSLQ kiisimustiku véited skaalade ja faktorite kaupa

Opimotivatsiooni skaala:
Sisemine motivatsioon:

Oppimisel eelistan ma materjali, mis esitab mulle tdelise viljakutse uute asjade
Oppimiseks.

Oppides eelistan materjali, mis tekitab minus uudishimu, isegi kui seda on raske dppida.
Kui mul on sel kursusel voimalus, siis valin tilesanded, millest ma midagi &pin, isegi kui
need ei taga mulle head hinnet.

Viline motivatsioon:

Siin aines hea hinde saamine on minu jaoks kdesoleval hetkel kdige rahuldustpakkuvam.
Praegu on minu jaoks kdige tdhtsam keskmise hinde parandamine, seega minu eesmirk on
saada siin kursusel hdid hindeid.

Voimalusel tahan teistest Opilastest paremaid hindeid saada.

Tahan sel kursusel hésti hakkama saada, sest pean tédhtsaks ndidata oma voimeid

perekonnale, sdpradele, dpetajatele vai teistele.

Ulesande véirtustamine:

Arvan, et saan siin Opitut kasutada ka mujal.

Kui teen kontrolltodd, siis motlen testi teistest osadest, mida ma teha ei oska.

Olen selle kursuse sisust viaga huvitatud.

Mulle pakub suurt rahuldust piitida mdista Opetatava sisu nii pohjalikult kui voimalik.
Arvan, et selle kursuse materjal on kasulik dra dppida.

Mulle meeldib selle kursuse sisu.

Selle kursuse sisu mdistmine on minu jaoks véga tihtis.

Enesetohusus:

Usun, et saan siin aines suurepéraseid hindeid.
Olen kindel, et saan selle kursuse {ilesannete ja testidega suurepéraselt hakkama.
Eeldan, et saan sellel kursusel histi hakkama.

Testidrevus:

Kontrolltood tehes motlen sellest, kui kehvasti mul vorreldes teiste dpilastega 1dheb.
Kui teen kontrollt66d, siis motlen testi teistest osadest, mida ma teha ei oska.
Kui teen kontrolltddd, siis motlen ebadnnestumise tagajirgedele.

Kui teen eksamit voi kontrollt6dd, olen rahutu ja héiritud.



Mu siida 166b kiiremini, kui teen eksamit voi kontrolltood.

Opistrateegiate skaala:
Harjutamine:

Kui ma Opin, siis harjutan materjali iseendale uuesti ja uuesti korrates.
Oppides loen ma oma konspekti ja kursuse tekste ikka uuesti ja uuesti.

Jatan meelde mérksonad, et mulle meenuksid selle materjali tadhtsad mdisted.

Seostamine:

Kui tunnis voi dppematerjalides esitatakse teooria, tdlgendus voi jareldus, piiiian otsustada,
kas on olemas seda toetav hea toendusmaterjal.

Kasitlen kursuse materjali kui alguspunkti ja piitian selle kohta enda ideid arendada.

Kui ma 0pin, siis ma sobitan kokku informatsiooni erinevatest allikatest: loengutest,
tekstidest ja aruteludest.

Piitian seostada iga teema ideid teiste kursuste ideedega kus iganes vdimalik.

Piitian kaaluda ideid, mis mul endal on tekkinud seoses sellel kursusel dpitavaga.

Piitian kursuse materjalist aru saada, tekitades loetud tekstide ja loengus késitletud mdistete
vahel seoseid.

Mil iganes ma loen vdi kuulen tunnis mond viidet voi jareldust, siis mdtlen vdimalikele
alternatiividele.

Piiiian dppematerjali lugemistekstidest parit ideid rakendada teistes tegevustes, nagu loeng
ja arutelu.

Motete ja ideede organiseerimine:

Koostan lihtsaid skeeme, diagramme ja tabeleid, et korrastada Gppematerjali.
Kui dpin, siis kirjutan loetud tekstidest ja tunnis tehtud méarkmete peamistest ideedest
lihikokkuvatted.

Koostan nimekirja dpitava tihtsatest punktidest ja jitan need meelde.

Metakognitsioon:

Kui ma loen dppematerjale, siis koostan kiisimusi, mis aitavad mul lugemisele keskenduda.
Kui dppematerjali tekstidest on raske aru saada, siis muudan materjalide moistmiseks
lugemisviisi.

Enne kui hakkan uut materjali pdhjalikult dppima, sirvin tihti selle 1dbi, et ndha, kuidas see
on iiles ehitatud.

Esitan endale kiisimusi, et teha kindlaks, kas ma mdistan materjali, mida olen kursusel
oppinud.

Piitian muuta oma dppimisviisi, et sobituda kursuse nduete ja dpetaja dpetamismeetodiga.



Kui ma dpin, siis sean endale eesmirgid, et oma tegevusi igal dppeperioodil suunata.

Enese distsiplineerimine:

Ma Opin tavaliselt sellises kohas, kus saan keskenduda oma dppetdodle.

Oppides kasutan dppeaega korralikult.

Tootan hoolega, et mul ldheks Oppetdds hésti, isegi kui mulle ei meeldi see, mida teeme.
Jalgin hoolega, et oleksin iganddalaste lugemiste ja kursuse iilesannetega jirje peal.
Isegi kui kursuse materjalid on igavad ja ebahuvitavad, suudan ma dppetdd 16puni viia.

Toimetulek keeruliste olukordadega:

Tihti tunnen end sel kursusel nii laisa voi tiidinenuna, et loobun enne planeeritud tegevuste
1dpetamist.

Oppimise ajakavast kinnipidamine on minu jaoks raske.

Kui materjali labimine on raske, ma kas loobun sellest voi Opin dra ainult lihtsamad osad.

Tihti leian, et ma ei plihenda dppimisele piisavalt aega teiste tegevuste tottu.

Uhisarutelud:

Selleks kursuseks dppides piilian tihti materjali selgitada klassikaaslasele voi sdbrale.
Oppides votan ma tihti aega, et klassikaaslastega kursuse materjali arutada.

Palun Opetajal selgitada moisteid, millest ma hésti aru ei saa.

Kaaslastelt abi kiisimine:

Oppides piiiian teiste dpilastega koostddd teha, et kursuse iilesanded tiita.
Kui ma ei saa kursuse materjalist aru, siis ma kiisin teiselt dpilaselt abi.
Piiiian leida klassikaaslased, kelle kdest saan vajaduse korral abi kiisida.



Lisa 2. Suunavad kiisimused Opipédeviku sissekanneteks

Opiplaani toetavad kiisimused:

1.
2.
3.

4.

Mis sa arvad, kuidas see kursus voiks sulle kasulik olla?

Sonasta enda jaoks eesmérk, mida soovid kursuse 16puks saavutada.

Kuidas sa planeerid sel kursusel dppida? Missugused dpitegevused annavad sinu puhul
parima tulemuse?

Missugused muutused voi arengud voiksid olla sinuga toimunud kursuse 16puks?

Lopurefleksiooni toetavad kiisimused:

S.
6.
7.

Vaata iile kursuse alguses sOnastatud eesmirk ja hinda, kas ja kuivord sa selle saavutasid.
Kas oleksid saanud sel kursusel midagi teisiti voi paremini teha? Kui jah, siis mida?

Kas kursuse alguses sonastatud muutused/arengud on niitid kursuse 10puks sinuga
toimunud? Kui jah, siis tinu millele? Kui ei, siis mille tottu?

Milline on olulisim teadmine/d0ppetund, mille saad sellelt kursuselt kaasa votta?
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