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Ennastjuhtiva 6ppija kujundamine Opistrateegiate Opetamise ja metakognitsiooni
toetamise abil seitsmenda klassi geograafia ja loodusopetuse niiitel

Kokkuvote

Tuleviku maailm vajab elukestvat Oppijat ning elukestev Ope eeldab enesejuhitud dppimist, seega
on oluline, et koolides tegeletaks siisteemselt Oppijate enesejuhitud Sppimise ja seda toetava
metakognitsiooni arendamist ja toetamist. Kéesoleva uurimuse eesmérk oli piloteerida Gpetamise
meetodeid ja materjale, mis voiksid Opilase metakognitsiooni ja enesejuhitud dppimist toetada.
Selleks siinteesiti kirjanduse pohjal sekkumine, mida viidi 14bi kolme kuu jooksul kolmes
erinevas seitsmendas klassis. Igas klassi sekkumine erines tunni disaini poolest: iiks klass oli
edasiviiva ebadnnestumise grupis (Kapur ja Bielaczyc, 2012), teine eksplitsiitse Opetamise grupis
(Lawson jt, 2019) ja kolmas metakognitiivsete suuniste grupis(Branigan ja Donaldson, 2020).
Hiipoteesid olid, et metakognitsiooni ja enesejuhitud Oppimist ning dpitulemusi mddtvate testide
tulemused paranevad koigis gruppides, enim edasiviiva ebadnnestumise grupis. Kuigi
Opitulemused paranesid, siis enamik iilejddnud niitajaid langesid ning hiipoteesid tuli iimber
liikata.

Mairksonad: metakognitsioon, enesejuhitud dppimine, sekkumine



Supporting the development of a self-directed learner by teaching learning strategies and
supporting metacognition in seventh grade geography and science class.

Abstract

It is paramount that students exiting the school system are lifelong learners. Lifelong learning
requires self-regulated learning, so it is important that schools systematically develop and
support students self-regulated learning and the metacognition that supports it. The aim of this
study was to pilot teaching methods and materials that could support student metacognition and
self-regulated learning. An intervention was designed and carried out for 3 months in 3 groups of
7th graders. One of the groups learned through productive failure (Kapur and Bielaczyc, 2012),
another had the teacher explicitly teaching the learning strategies that support metacognition and
self-regulated learning (Lawson et al., 2019), third group got metacognitive prompts(Branigan
and Donaldson, 2020). The hypothesis was that the results of the tests measuring metacognition
and self-regulated learning and learning outcomes would improve in all groups, most in
productive failure group. Although learning outcomes improved, most of the remaining
indicators decreased and the hypotheses were rejected.
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1. Sissejuhatus

Ootus koolisiisteemile on, et sealt viljuks tdnapdevases kiirelt muutuvas maailmas
hakkama saav noor. Kui tulevikus vajaminevat teadmist ja oskust ei ole voimalik ette ennustada
ja koolis édra Opetada, on eluliselt oluline, et Opilased, kes koolist ellu ldhevad, tahaksid ja
oskaksid oma dppimist ise juhtida.

Opilase ennastjuhtivuse olulisus sai teravalt nihtavaks kahel méddunud kooliaastal, kui
covidi tottu tuli Opilastel distantsilt Oppida. Selline olukord nduab Oppijalt paindlikkust ja
voimekust vastavalt {ilesande tiilibile - opikust dppimine, videoloeng, filmi vaatamine, praktiline
t60, MOOC vms, Oige strateegia valida (Wong jt. 2019, Ng Lee Yen, 2020). Sarnaselt

mitmekesine on dppimine ka ilma covidita.

1.1 Mis on enesejuhitud dppimine ja kes on ennastjuhtiv dppija?

Enesejuhitud Sppimine (self-regulated learning) koosneb kolmest omavahel seotud ja
tagasisidesiisteemis olevast komponendist (vt joonis 1): 1) Oppimise planeerimine 2) dppimine
ja edasijoudmise jélgimine 3) reflekteerimine ja Opitule hinnangu andmine (Zimmerman, 2008).
Iga komponendi alla kuulub veel hulk teadmisi, oskusi ja tegevusi, mida saab omakorda jagada
kognitiivseteks ja metakognitiivseteks. Oppimise kognitiivsel tasandil toimub dpitavale
tahelepanu pooramine, selle seostamine varasema teadmisega ning selle tarbeks varasema
teadmise milust ammutamine ning seostamise abil uue info pikaajalisse maéllu salvestamine
(Clark, 2008). Metakognitsioon on motlemise tasand, mis pidevalt reflekteerib kognitiivsel
tasandil toimuva iile ning vastavalt kognitiivsel tasandil toimuvale, planeerimisele ja tegevuse
hinnangule suunab seda ringjat protsessi (Nelson, 1996; Dignath ja Veenman, 2021). See
tadhendab, et ennastjuhtiv dppija valib teadlikult kognitiivse, metakognitiivse, motivatsioonilise ja
kditumusliku Opistrateegia, jdlgib teadlikult oma Opiprotsessi ja korrigeerib strateegiaid vastavalt

jélgitule (Glogger jt, 2012; Wirth ja Leutner 2008).



Oppimine ja edasijsudmise jalgimine:
andmine:
1) Eneseregulatsioon
Oppin'!_ise planeerimine: a) Enese instrueerimine
1) Ulesande anallilis b) Kujutlemine
a) Eesmargi seadmine c) Tahelepanu suunamine
b) Strateegia valik d) Ulesande pdhise strateegia valik
2) Enesekohased motivatsioonilised 2) Enesejélgimine
uskumused a) Metakognitiivne jalgimine
a) Enesetdhusus
b) Ootus tulemusele
¢) Huvi llesande vastu v6i selle
tajutud olulisus
d) Eesmargi orientatsioon Refekteerimine ja opitulemusele hinnangu
(sooritusele voi moistmisele) andmine
1) Enesele hinnangu andmine

a) Enda saavutuse hindamine

b) Pohjuslikkuse omistamine
2) Enesereflekteerimine

a) Enesega rahulolu

Joonis 1. Zimmermani (2002, 2008) tdlgitud ja kohandatud enesejuhitud Sppimise tsiikliline
mudel.

1.1.1 Planeerimine

Planeerimise alla kuuluvad jargmised teadmised/oskused/tegevused: {ilesande konteksti
arvesse vOtmine, ressursside juhtimine, eesmirkide seadmine, tegevuskava planeerimine,
strateegia valimine. Siin peavad Opilased kiisima endalt (Kornell ja Bjork, 2007): Mida dppida?
Kui kaua oppida? Kui kaua piisida iihe konkreetse iilesande/sdOnapaari juures ja millal tldse
oppimine Idpetada? Kuidas Oppida? Hajutatult voi korraga? Eri iilesande tiilipe korraga voi
vaheldumisi? Eesmirgi seadmine on eriti oluline, sest tsiikli jdrgmises osas, edenemise
jélgimisel, otsustab dpilane, kuidas ta oma pingutust reguleerib ja kui dpilasel on selge eesmirk,
mille poole ta liigub, siis vordleb ta hetkeolukorda eesmérgiga ja pingutust tdlgendatakse
positiivselt, kui aga eesmarki pole, siis on pingutus ebamugav ja seda tdlgendatakse negatiivsena

ja sealt edasi voidakse pingutusest loobuda (Koriat, Nussinson ja Ackerman. 2014; Bruin, 2020)



1.1.2 Oppimine ja edasijdudmise jilgimine

Selles osas toimub: teadmiste organiseerimine, seostamine ja laiendamine, tegevuse

monitoorimine.
Peamised mdistmisele orienteeritud strateegiad voib jagada jargmiselt (Jairam, Kiewra,
Rogers-Kasson, Patterson-Hazley ja Marxhausen, 2014; Weinstein ja Mayer, 1986):
- teadmiste organiseerimine (peamiste ideede ja nende omavaheliste seoste tuvastamine,
olulisemate kontseptsioonide vélja toomine ja sisu struktureerimine)
- Teadmiste laiendamine (uute ja vanade teadmiste seostamine) ndidete toomine,
analoogiate leidmine, kriitiline arutelu (critical discussion)
- moistmise jédlgimine (comprehension monitoring), nditeks enesetestimine aitab teha
otsuseid Oppimise kohta ja planeerida edasist dppimist.
Edasijoudmise ja oige strateegia valiku indikaatoriks on enesejuhitud Oppimise mudeli
metakognitiivne komponent - dppimisele antav hinnang (judgment of learning, edaspidi JOL)
ning kui see on erinevatel pohjustel vigane, ldheb kogu tsiikkel vigaseks (Soderstrom ja Bjork,
2015).

Hinnangu tipsus soltub vihjetest, mida dppur kasutab - vihjed, mis annavad infot tuleviku
soorituse kohta, niiteks voimekus Opitud teksti peast kellelegi teisele seletada, tdstavad
monitooringu tdpsust, vihjed, mis ei ennusta tulevase testi sooritust, nditeks kui lihtne teksti
lugeda oli, vdhendavad tipsust (Koriat, 1997). Opilased kasutavad enamasti just lugemise
ladususe vihjet - mida lihtsam teksti lugeda on, seda paremaks nad oma teksti mdistmist
hindavad (Thiede jt, 2010), mistdttu on Oppimisel rakendatud pingutus negatiivses
korrelatsioonis dpilaste JOLiga (Baars et al. 2013; Carpenter, Endres, and Hui, 2020). Uks JOLi
mojutav tegur on stabiilsuse motteviga (stability bias), mis tdhendab, et Opilane arvab, et nii
hésti kui ta teab midagi dppimise hetkel, teab ta ka testi ajal, seejuures oma hetke teadmist
iilehinnates, ning kuigi kdik teavad, et ajas toimub unustamine ja samas kui vahepeal veel
Oppida, siis teadmised paranevad, aga kuna need ei ole Oppimise ajal vahetult tajutavad, siis seda
ignoreeritakse (Bjork, Dunlosky ja Kornell, 2013; Baars, Wijna, de Bruin ja Paas, 2020). Sama
motteviga vOib tdheldada ka dpetajate puhul, kuuldes lauset “aga me ju dppisime seda”, ei voeta
arvesse unustamist ja eeldatakse, et dpilased méletavad sama hésti kui dppimise hetkel (Bjork,
Dunlosky ja Kornell, 2013). JOLi mdjutab ka vastuse meenumise kiirus - mida kiiremini vastus

meenub, seda paremini tundub materjal selge olevat ja kuigi on tdsi, et tugevam maélujilg on



kiiremini ammutatav, siis kipub pigem olema, et hilisemas testi olukorras meenub paremini see
materjal, mille meenutamisele kulutati rohkem aega ja millele mdeldi rohkem ja dppimise ajal
kiirelt meenuv teadmine testi ajal ei meenu, sest kiirus 16i dppimise illusiooni (Baars, Wijna, de

Bruin ja Paas, 2020).

1.1.3 Opitu iile reflekteerimine ja eesmirgi saavutamise hindamine

Selles etapis hindab dpilane strateegia kasulikkust (Lawson, Vosniadou, Van Deur, Wyra
ja Jeffries, 2019) ja kas jouti eesmérgini, mis planeerimise etapis seati. Samuti korrigeeritakse
siin etapis Oppimist. Rakovic jt (2022) leidsid, et veebikursusel osalenud Opilased, kes parast
esimesel vaheeksamil ootuspérasest kehvema hinde saamist, kirjalikult reflekteerides mainisid
plaani teha muudatusi oma Oppimises, seda tdendolisemalt ka tegid ja see viéljendus ka nende

Opitulemustes.

1.2. Miks hoolimata aastakiimnete pikkusest enesejuhitud dppimise uurimisest on
olukord senini kehv?

1.2.1 Opetajate uskumused

Selleks, et metakognitsiooni ja enesejuhitud Oppimist toetada, on vaja, et Opilased ja
Opetajad teaksid, mis on dppimine, kuidas see toimub ning kuidas seda toetada, aga see teadmine
on puudulik voi vildakas.

Kiisitledes saksa Opetajadppe iiliopilasi, selgus, et teadmised moistmisele suunatud
(comprehension oriented) Opistrateegiatest ei olnud eksperttasemel, nagu voiks oodata, vaid
killustunud (knowledge in pieces) - strateegiaid ei prioritiseeritud, mainiti ebatohusaid
strateegiaid ja lausa védrarusaamu (Glogger-Frey, Ampatziadis, Ohst ja Renkl, 2018). Eriti
tahenduslik on asjaolu, et uuringus kiisitleti nii bakalaureuse kui kraadidppureid ja nende
teadmised olid vordsel maéral killustunud ja seostamata, ehk dpingud ei parandanud tulemusi.
Sarnaseid tulemusi on saadud ka teistes riikides (Lawson ja Askel-Williams, 2001; Ohst jt, 2015;
Elen ja Lowyck, 1999), ka Eesti Opetajate pedagoogiliste teadmiste uuringust tuleb vilja, et

Oppimise ja arengualased teadmised on madalamad kui vdiks (Malva, Linde, Poom-Valickis ja



Leijen, 2018). Kui pole piisavalt teadmisi, siis pole ka enesekindlust dpioskusi dpetada (Lawson
et al, 2019).

Uks pohjus, miks need teadmised nii killustunud ja ebapiisavad on, v&ib tulla nii
Opetajate kui Opilaste seas laialt levinud uskumusest, et dppima dppimine toimub iseeneslikult ja
intuitiivselt ning seda ei ole vaja eraldi opetada (Lawson jt, 2019). Lawson, jt (2019) toovad
vélja, et kuna selleks hetkeks, kui Opilased iilikooli jouavad, on neil seljataga 12 aastat
formaalharidust, siis neilt oodatakse, et nad oskavad Oppida ja sealgi Oppima Oppimisele
tdhelepanu ei poorata. Tdendoliselt saab sama vigane eeldus osaks ka Opetajaharidusse
minejatele. Seda toetab Kornell ja Bjorki (2007) uurimus, kus 80% kiisitletud Opilastest vastas, et
nad ei Opi nii nagu nad Opivad sellepdrast, et keegi neid dpetas, ehk tdepoolest, dpilased leiavad
oma Opimeetodid ise. Ometi on teadmine, et intuitiivselt Oppima Sppimine ei ole efektiivne ja
seda on vaja Opetada ja eelistatavalt eksplitsiitselt, olemas juba aastakiimneid (Lawson jt, 2019).
Vigasest uskumusest, et Oppima Oppimine toimub iseeneslikult, tuleneb ilmselt ka uskumus, et
sellisel juhul ei ole vaja teooriat, vaid praktikat, mille kdigus Opilased saavad neid oskusi
omandada ja kogu vastutus liikatakse Opilasele voi siis kuna see toimub implitsiitselt, siis pole
see ka Opetatav oskus ja dpetajal polegi vaja sellega tegeleda (Lawson jt, 2019).

Opetajad, kes usuvad, et metakognitsiooni dpetamine on kasulik ja seda tuleks teha
siisteemsemalt, ka juhivad sellele regulaarselt tihelepanu ja Opetavad seda oma Opilastele
(Depaepe et al. 2010). Kiill aga ei pruugi nad kdigile etappidele vordselt tdhelepanu pdorata.
Spruce ja Bol (2015) leidsid, et Opetajad suunasid Opilasi jdlgima iilesande lahendust, aga ei
pooranud tihelepanu planeerimisele ja veel vihem reflekteerimise osale. Opetajad suunavad
peamiselt kasutama kognitiivseid strateegiaid, vihem metakognitiivseid ning see juhendamine,
mis on, ei ole enamasti eksplitsiitne, ehk dpetaja kiill mudeldab strateegiat, aga ei selgita, millist
strateegiat, miks just seda strateegiat, millises kontekstis ja kuidas kasutada (Dignath ja

Veenman, 2021).

1.2.2 Opilaste uskumused

Tulenevalt sellest, et Opilased ei taju, et neid Oppima Opetataks ja omandavad oma
strateegiad voOrdlemisi juhuslikult (Kornell ja Bjork, 2007), siis kasutavad nad rohkelt
ebatohusaid Opistrateegiaid, mis kiill tunduvad tohusad - teksti korduv lugemine, olulise

allajoonimine voOi kasutavad tdhusat Opistrateegiat ebatShusalt, nditeks pdordkaartidega paar



pdeva enne testi tuupimine (cramming), selmet seda ajas hajutada (Bjork, Dunlosky ja Kornell,
2013). Sarnane ebatdhusate strateegiate kasutamine iseloomustab ka Eesti noori (Kikas et al.,
2016).

Enesejuhitud dppimist takistab ka arusaam, et Oppimine on vdi peaks olema lihtne ning
kuna ebatdhusad Opistrateegiad tunduvad lihtsad ja ladusad ning loovad dppimise illusiooni, siis
hinnatakse need tohusaks (Bjork, Dunlosky ja Kornell, 2013), seejuures hinnatakse ebatdhusaks
tohusad strateegiad, mis nduavad aega ja pingutust ja tekitavad potentsiaalselt negatiivset
emotsiooni, ning seetdttu voidakse otsustada seda strateegiat rohkem mitte kasutada (Finn,
2020). Seejuures toetab seda arusaama sooritusele orienteeritud koolisiisteem, sest pikaaegset
Oppimist soodustavad meetodid enamasti ei paranda kohest sooritust, vaid seda teevad meetodid,
mis Opilastele tunduvad tShusad, aga ei ole seda pikaajalise Oppimise mottes ja need ebatdhusad
meetodid loovadki mulje, et dppimine toimub siis, kui see on lihtne ja ladus (Ariel, Dunlosky ja
Bailey, 2009; Kirk-Johnson, Galla ja Fraundorf, 2019; Winne, 2004; Ames, 1992; Elliott ja
Dweck, 1988).

1.3. Kuidas toetada enesejuhitud dppimist?

Metakognitsiooni toetamise ja Opistrateegiate Opetamise sooritust parandav ja
motivatsiooni tdstev mdju on korduvalt kinnitatud teadmine (Lawson jt, 2019). Kuna
metakognitsiooni ja kasulike strateegiate rakendamine pole intuitiivne ja on keerulisem kui
tuttavad ja intuitiivsed meetodid, siis peab OJpilane olema motiveeritud neid strateegiaid
kasutama, mis eeldab seda, et ta saab aru, kuidas dppimine tdotab ja kuidas konkreetsed dpitavad
strateegiad teda aitavad, samuti peavad nad mdistma ja olema veendunud strateegia tdhususes ja
olema piisavalt enesetdhusad, et nad saavad selle strateegia kasutamisega hakkama (Veenman,
2011). Bjork, Dunlosky ja Kornell (2013) toovad vilja, et kogenud ja padevaks Oppuriks saada
on raske just sellepérast, et lisaks strateegiate omandamisele tuleb timber liikata uskumused, mis
Oppimisele kaasa ei aita, nditeks, et dppimine peaks olema lihtne.

Seega tuleb neid oskuseid viga eksplitsiitselt dpetada (Zohar ja Peled, 2008). Samas on
ka teada, et neid oskuseid tuleb dpetada Opitava materjali kontekstis, et Opilane saaks strateegiaid
kohe rakendada, sest piisava ainealase teadmiseta ei saa areneda ka metakognitsioon, vihemalt
mis puudutab aine/iilesande spetsiifilist metakognitsiooni (Veenman, 2006). Lisaks eksplitsiitsele

Opetamisele on vaja ka keskkonda, kus Opilastele antakse voimalus oma dppimise ise juhtimist



harjutada (Dignath ja van der Werf, 2012) ning selle kdigus on védga oluline digeaegne ja
edasiviiv tagasiside, kuna see mojutab Opilase tajutud teema moistmist ja seega ka motivatsiooni

konkreetse strateegia kasutamisega jatkata (Dignath ja Veenman, 2021).

1.3.1 Head praktikad

Metakognitiivsete ja kognitiivsete suuniste (prompt) andmine on metakognitsiooni toetav,
kuid suunistest veel suurem mdju on Opetaja interaktsioonil Opilastega - kuidas ta kiisib
kiisimusi, mis aitavad motlemisprotsessi ndhtavale tuua, palub tipsustada, rGhutab pingutuse ja
pusivuse olulisust, huvitub Opilaste vaatenurkadest, mudeldab ise motlemisest motlemist
(Branigan ja Donaldson, 2020). Suuniste kiisimise uurimisel on leitud, et Oppurid, kelle
dpipdevikute sissekandeid toetati kognitiivsete voi kognitiivsete ja metakognitiivsete suunistega,
sooritasid paremini kui Oppurid, kes ei saanud mingeid suuniseid vOi said ainult
metakognitiivseid suuniseid. Sooritust moddeti kui Opipdevikus mainitud kognitiivsete
Opistrateegiate ja metakognitiivsete strateegiate hulka (Berthold, Niickels ja Renkl, 2007;
Branigan ja Donaldson, 2020).

Ainult metakognitiivsetest suunistest piisab Opitulemuste parandamiseks, kui Opilasele
antakse vOoimalus oma Oppimises parandusi teha - Opitav 101k uuesti iile vaadata, veel harjutada
neid osi, mille kohta monitoorimise kdigus selgus, et need ei saanud veel selgeks (Niickles,
Hiibner ja Renkl, 2009). Kdige edukamad olid Opilased siis, kui suuniseid anti nii materjali
organiseerimise ja siivendamise jaoks, arusaamise monitoorimiseks ja vigade parandamiseks
edasi Oppimiseks ehk adresseeriti koiki enesereguleeritud Oppimise tsiikli osasid (Niickles,
Hiibner ja Renkl, 2009). Seega dpipdeviku pidamine on potentsiaalselt viga tohus vahend, mis
toetab enesejuhitud dppimist selle kaudu, et aitab vihendada kognitiivset koormust ja teeb ruumi
metakognitiivsele monitoorimisele (Bruin, 2020), aga see vajab rohket juhendamist (Niickles et
al, 2020). Uks eriti tdhus dpipdeviku suunis on paluda vaba meenutamise juurde luua seoseid
oma eluga, tuua néiteid, mis on materjaliga kooskdlas voi vastuolus (Endres jt, 2017). Vdarreldes
nendega, kes lihtsalt meenutavad ja kirjutavad, vastasid need Oppurid, kes pidid seostama,
moistmist mddtvatele kiisimustele paremini (Endres jt, 2017).

Oppimise jilgimise etapis tekib tihti dppimise illusioon. Seda tekitav praktika on sama
strateegiat ndudvate iilesannete jirjest lahendamine nii, et Opilane ei pea strateegiat valima

(blocked practice), sest kui kontrolltods tuleb lahendada eri strateegiad ndudvaid iilesandeid

10



vaheldumisi ja Opilane peab tegema valiku, millist strateegiat kasutada, siis ta ei oska seda (sest
ettevalmistusfaasis ta seda ei harjutanud) ja illusioon puruneb (Rohrer, Dedrick ja Agarwal,
2017). Seda aitab viltida iilesannete harjutamine vaheldumisi nii, et jargmist iilesannet ei saa
lahendada eelmise strateegiat kasutades, mis sunnib Opilast strateegiat valima (Rohrer, Dedrick ja
Agarwal, 2017), s.t. Opilane peaks iga harjutuse alguses iilesande uuesti kategoriseerima,
moeldes, mis strateegiat see nduab. Harjutamisele peab jargnema tagasiside ja vdoimalus vigu
parandada ja abi kiisida. Vahelduv harjutamine parandab vaid kumulatiivsete testide tulemusi,
vahetult peale harjutamist tehtavate sooritust mdotvate testide tulemusi see tdendoliselt ei
paranda (Rohrer, Dedrick ja Agarwal, 2017). See tdhendab ka seda, et hindamised peavad olema
kumulatiivsed ja selgelt pikaajalist dppimist mddtvad, sest kui hindamine mdddab lithiajalist
sooritust, siis ei ole voimalik dpilasi motiveerida kasutama pingutust ndudvamaid strateegiaid,
mis sooritust ei paranda. Selleks, et Opilane oleks motiveeritud strateegiat kasutama, tuleks selle
moju ndhtavaks teha, aga soorituse hindamine seda ei tee.

Veel kaks head strateegiat monitooringu tdpsuse tdstmiseks on enesetestimine ja dpitu
nihtavaks tegemine diagrammide, mdistekaartide ja joonistega (van de Pol jt., 2020; Roediger ja
Karpicke 2006; Fiorella ja Mayer, 2015). Hattie ja Donoghue (2016) soovitus enesetestimise
Opetamiseks on kodigepealt voimaldada Opilastel saada iildised teadmised, seejérel kinnitada need
teadmised 1dbi enesetestimise ning alles seejirel tegelda siigavama moistmisega ja dpioskuse
iilekandmisega. Opitava visualiseerimine on eriti tdhus materjalide puhul, milles sisaldub
mitmeid erinevaid kontseptsioone ja nende vahelisi seoseid, sest neid annab edukalt visuaalselt
kujutada (van de Pol et al, 2020), seejuures vdiks meeles pidada, et pohielementide joonistamist
peaks ette nditama voi anda need elemendid juba todlehe peal ette, kust neid on lihtne kopeerida,
muul juhul voib joonistamisele keskendumine hdivata kogu t66méilu ja Opilane ei saa
keskenduda tekstile, mis on tegelikult oluline (Fiorella ja Mayer, 2015). Kuna digeid-valesid
kontseptsioone ja seoseid on lihtne mdistekaardilt vilja lugeda, on need ka vidga head
uurimis/hindamisvahendid Opetajatele ja teadlastele (Van Loon et al., 2014). Thiede jt (2010)
leidsid, et Oppimisele antava hinnangu tdpsuse tdstmiseks oli kdige edukam lahendus, kus
opilased 10id oma mdistekaarte lugemise ajal, seejirel hindasid oma dppimist ilma mdistekaarti
vaatamata (Opilane ammutab mailust) ja seejérel sooritasid testi. Teine voimalus hinnangu tapsust
tosta on lasta moistekaart teha liihikese aja jirel, mil on joudnud toimuda ununemine ning

ladususe ja kiiruse mdttevigade mdju hinnangule on vilistatud (Pol et al, 2020). Andes pérast
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esialgse hinnangu andmist vdimaluse uuesti Oppida ja test sooritada on vdimalik hinnata, kas
tapsem reguleerimine viib parema Oppimiseni (Redford, Thiede, Wiley ja Griffin, 2012; Pol jt,
2020).

Metakognitsiooni on voimalik toetada ka tunni iilesehituse kaudu, nimelt edasiviiva
ebadnnestumise (productive failure) 1dhenemise puhul Opilased koigepealt liritavad iseseisvalt
lahendada keerukat kompleksset probleemi ja jouda lahenduseni, kuna neil aga puudub piisav
teadmine, et lilesannet 100% edukalt lahendada, jirgneb sellele Opetajapoolne selgitus, kus
vorreldakse lahendusi, milleni Opilased joudsid ja digeid lahendusi, milleni nad peaks joudma
(Kapur ja Bielaczyc, 2012). See meetod erineb traditsioonilisest otsesest juhendamisest (direct
instruction) just selle poolest, et uue materjali juhendatud dpetamine tuleb viivitusega pidrast
seda, kui Opilased on saanud iseseisvalt probleemi kallal pusida (Kapur, 2011; Kapur ja
Bielaczyc, 2012). Edasiviiva ebadnnestumise grupis olnud Opilased saavutasid jirelteadmiste
testis paremaid tulemusi kui otsese instruktsiooni grupi Opilased. Jacobson jt (2017) pdhjendasid
seda sellega, et edasiviiva ebadnnestumise grupi noored aktiveerisid oma varasemaid teadmisi
rohkem, interakteerusid mudelitega rohkem, kiisisid rohkem kiisimusi kui otsese juhendamise
grupi Opilased. Samuti on leitud, et mida enesekindlamalt on viga tehtud, seda vastuvatlikum
ollakse tagasisidele ja seda tdhusam on Oppimine (Butterfield ja Metcalfe, 2001). Ka otsene
juhendamine toetab metakognitsiooni, kui Opilastel lasta pusida védhestruktureeritud iilesande
kallal ja seejdrel hésti struktureeritud iilesande kallal, siis nad dpivad, kuidas vihestruktureeritud

iilesannet struktureerida (Kapur, 2008).

1.4 TOO eesmark

Toetudes loetud kirjandusele ning seda siinteesides voib vdita, et toeliselt efektiivne
Oppimine eeldab, et dpilane:
a) teab, kuidas Oppimine toimub;
b) teab strateegiaid, mis aitavad infot paremini meelde jitta ja seda hiljem ka ammutada;
c) teab, kuidas jélgida oma Sppimist ja kontrollida oma teadmisi/oskusi;
d) on teadlik oma mottevigadest ja oskab neid margata (foresight bias - ma varsti tean/ma
homme testis tean ja hindsight bias (tagantjirele tarkus) - ma olen seda alati teadnud) mis

voivad takistada adekvaatset hinnangut dppimisele (Bjork, Dunlosky ja Kornell, 2013).
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Sellest tulenevalt adresseerib ka edukas sekkumine koiki neid aspekte ehk:
A. toetub sotsiaal-konstruktiivsele dppimisteooriale ;
B. treenib kognitiivseid oskusi, niiteks elaboreerimist ja probleemilahendusstrateegiaid;
C. treenib metakognitiivseid strateegiaid;
D. toetab motivatsiooni;
a. Oigeaegne kohene tagasiside (Saenz, Geraci ja Tirso, 2019)
b. strateegiat Opetades vastatakse kiisimustele: mida, millal, miks ja kuidas teha
(Veenman 2013; Veenman jt, 2006).
E. strateegia Opetamine on seotud ainedppega, et soodustada seoste tekkimist (Veenman jt,

2006; Veenman 2013);

F. on pikaaegne ja jarjepidev (Veenman et al, 2006; Depaepe et al. 2010; Dignath, Buettner

ja Langfeldt, 2008);

G. strateegia Opetamisel ldhtutakse sammudest: mudelda, toesta (scaffold), eemalda toestus,

juhenda (Collins et al. 1991);

H. teeb teadlikuks mottevigadest (Saenz, Geraci ja Tirso, 2019);
I.  hindamiseks komplekssed, vihem struktureeritud ja teatud méaral avatud tilesanded mida

saab lahendada vaid teemat siigavalt moistes (Dolmans et al. 2005);

J. strateegia Opetamine ldhtub 7-sammulisest mudelist (Quigley, Muijs ja Stringer, 2018);

K. teeb nihtavaks strateegiate tdhususe.
Enesejuhitud Oppimist toetavad programmid omavad posititvset efekti Opitulemustele,
strateegiate kasutamisele ja motivatsioonile (Dignath, Buettner ja Langfeldt, 2008). Dignathi ja
Biittneri (2008) meta-analiiiisis leiti, et sekkumiste keskmine efekti suurus on 0.69. See on kiill
korgem, kui sekkumist viivad 14bi teadlased vorreldes Opetajatega, millest jareldati, et on vaja
pohjalikku koolitust, kuidas strateegiaid ja metakognitsiooni Opetada ning ainult teadmiste
edastamisest ei piisa, vaid tuleb ka tegeleda dpetajate uskumustega.

Kuna koigi tilalkirjeldatud opipadevust ja metakognitsiooni arendavate tegevuste tdhusus
eraldi on juba korduvalt tdestatud, siis on kdesoleva t00 eesmérk piloteerida sekkumist, mis
vOtab arvesse mitut iilal mainitud elementi (A-C, E, G), mis koos vdiksid veelgi parema efekti
anda. Lisaks on huvi uurida edasiviiva ebadnnestumise disaini rakendamist Opistrateegiate

Opetamisel ja metakognitsiooni teadvustamisel, kuna ainesisu paremat omandamist see meetod
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toetab. Vordluseks katsetan ka eksplitsiitse teadvustatud Opistrateegiate Opetamise ja
metakognitsiooni toetamisega ning metakognitiivsete suuniste kasutamisega.

Lisaks on plaanis kdesolevale toole tuginedes luua materjalid ja ndpundited Opetajatele,
kuidas olenemata ainest metakognitsiooni ja Opistrateegiate omandamist toetada. Seda on
voimalik teha mitut moodi, variant on juba toOtavatele Opetajatele jagada valmis materjale ja
tunnikavasid, sellest tdhusam vdiks olla aga koolitus, mille raames Opetaja ise valmistab oma
materjalid, mis 1dhtuvad enesejuhitud dppimisest (Dignath ja Veenman, 2021).

Lisaks annab t606 arutlusainet haridusuuringutest koolielu reaalsuses.

Lahtudes iilalmainitud hea sekkumise printsiipidest, on hiipoteesid jargnevad:

H1: Teadlik kolme Opistrateegia (lugemine, probleemiilesanded ja visualiseerimine) dpetamine
16imitult ainedppega parandab Opitulemusi ja dpipaddevustesti tulemusi kdigis gruppides. Koige
suurem muutus toimub edasiviiva ebadnnestumise grupis.

H2: Eneseraporteeritud metakognitsioon paraneb koigis gruppides, enim metakognitiivsete
suuniste grupis.

H3: Metakognitsiooni ja enesejuhtimist modtvate iilesannete (monitoorimise adekvaatsus,
strateegiate viddrtustamine ja kasutamine) skoorid paranevad enim edasiviiva ebadnnestumise

grupis.

2.Meetod

2.1 Valim

Valimis oli kolm seitsmenda klassi paralleeli. Kokku 72 dpilast, kellest 33 poisid.

Klassid jagati kolme katsegruppi interneti randomizeri abil. Edasiviiva ebadnnestumise (EE)
grupis oli 23 dpilast, kellest 10 poisid, eksplitsiitse dpetamise (EO) grupis oli 25 dpilast, kellest
12 poisid ja metakognitiivsete suuniste (MS) grupis oli 24 dpilast kellest 11 poisid. Keskmine
vanus 13.2 aastat.
Valimist eemaldamise kriteeriumid:

1) Puudub vanema ndusolek

2) Puuduvad eeltestid

Loplik valim tabelis 1.
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Tabel 1. Valimi suurused erinevates analiitisides.

Opi- ja SRL-SRS/MSL  Geoloogia Loodusdpetuse
enesemadratlusp Q Opitulemuste test Opitulemuste test
ddevuse test

EE N =10(5 N=13(5 N=11 N=12
poisid) poisid)
EO N=06 (3 poisid) N=30opilast(l N=6 N=6
poiss)
MS N =8 (5poisid) N=100pilast(6 N=9 N=10
poisid)

2.2 Tegevuste viljatootamine

Opetaja kohandas dpetamist ldhtuvalt katsegrupist ja sissejuhatuses kirjeldatud efektiivse
sekkumise omadustest. Uldiselt jirgisid tunnid jargmist mustrit (pdhjalikud tunnikavad lisas 1):
1) Edasiviiva ebadnnestumise grupis - iseseisev katsetamine (voimalus pusida ja ebadnnestuda)
—> arutelu kogetu iile + teema selgitus —> vdimalus uuesti katsetada voi harjutada dpitut.

2) Eksplitsiitse Opetamise grupis —> sissejuhatus teemasse/strateegia kasulikkuse selgitamine —
> voOimalus katsetada — > teema kokkuvdte
3) Metakognitiivsete suuniste grupis - Sissejuhatus teemasse —>praktiline tegevus voi Opitu

harjutamine ldbivalt metakognitiivsete suunistega (suunised lisas 2).

2.3 Protseduur

Tegevused viidi 1dbi vahemikus 17.01.2022 - 11.04.2022 neljal tunnil nédalas, kahe
geograafia ja kahe loodusopetuse tunni ajal t60 autori poolt. Ajalised vahed tegevuste vahel
varieerusid, kuna tunde jéi erinevatel pohjustel éra, tuli sekkumistunni sisu edasi liikkata ning teha
monda asendustegevust, sest pool vdi rohkem klassi puudus, sellesse perioodi jéi ka vaheaeg
ning klasside edasijdudmine ainesisus oli erinev. Ka tundide pikkused varieerusid, kuna iihes
nddalas oli nii paaristunde kui iiksikuid 45 minuti pikkuseid tunde. Teemad ja tegevused

kirjeldatud lisas 1.
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Uuringus osalemise ndusolekut kiisiti vanematelt enne sekkumise algust google formsi
keskkonnas, link saadeti ldbi stuudiumi suhtluse. Puuduolevate ndusolekute saamiseks saadeti
sama link ja kiri ka pédrast sekkumise 10ppu neile vanematele, kes ei olnud veel ndusolekut
andnud ning Opilastele anti koju kaasa ka paberil versioon, mille sai allkirjastatult opetajale
tagasi tuua.

Enne sekkumist sooritasid Opilased Opi- ja enesemédratluspiddevuse testi 8. klassidele
EISi keskkonnas ja vastasid SRL-SRS ning MSLQ enesekohastele kiisimustikele Google Forms
keskkonnas. Pérast sekkumist sooritasid dpilased samad testid uuesti. Samuti moddeti ainealast
edasijoudmist. Enne sekkumist toimus eelteadmiste kaardistamine nii loodusopetuses kui
geograafias, samu teste kasutati pérast sekkumist teemat kokkuvotvaks hindamiseks. Geoloogia
testi tegid Opilased nagu kontrolltood ning teadmisega, et selle eest tuleb hinne. Loodusopetuse

testi tegid teadmisega, et see ei ldhe hindamisele.

2.4 Moodikud

Metakognitiivsete teadmiste muutuse mootmiseks kasutati kahte enesekohast
kiisimustikku. Pintrich jt (1991) loodud MSLQ (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) mille on eesti keelde kohandanud Saks ja Leijen (2015). Kiisimustik koosneb 81
vditest, mis on jagatud kahte plokki - motivatsioon ja Opistrateegiad, mis omakorda jagunevad 15
alaskaalaks. Motivatsiooni plokis on jargnevad alaskaalad:

1) Sisemisele eesmadrgile orienteeritus - moddab, kuivord Opilane Opib ja teeb iilesandeid
selleks, et areneda ja pingutada.

2) Vilisele eesmaérgile orienteeritus - moddab, kuivord dpilane Spib selleks, et saada hinne,
kiitust, voistelda jne.

3) Ulesande viirtus - mdddab, kui oluliseks ja kasulikuks dpilane dpitavat peab ja ennustab
seega ka osalemise aktiivsust.

4) Kontroll dppimise iile - mdddab, kuivord Opilane usub, et tema pingutusest soltub
Oppimise tulemus, mitte monest vélisest tegurist, ennustab strateegiate kasutamist -
korgem tajutud kontroll - suurem tdendosus kasutada/katsetada strateegiaid.

5) Oppimis ja sooritusalane enesetShusus - mdddab, kuivord dpilane ennustab, et ta suudab
saada hea tulemuse/omandada kursuse materjal.

6) Sooritusdrevus - mdodab, kuivord drevalt dpilased end hindamise olukorras tajuvad.
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Opistrateegiate skaalad jagunevad jirgmiselt:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)
9

Harjutamine - mdddab, kui palju dpilane tegeleb dpitava kordamise ja meelde jatmisega.
Motte laiendamine (elaboration) - moddab, kui palju Opilased raporteerivad vana
informatsiooni pikaajalisest milust ammutamist ja selle abil uue info pikaajalisse méllu
salvestamist.

Organiseerimine - mdddab, kui palju kasutab Opilane strateegiaid Opitava materjali
organiseerimiseks

Kriitiline motlemine - moddab, kuivord Opilane suhtub kriitiliselt talle esitatud materjali,
kas ta kahtleb selles, kaalub alternatiive, hindab vididete teaduspdhisust.

Metakognitiivne eneseregulatsioon - moddab, kuivord Opilane teadvustab ja reguleerib
oma kognitsiooni.

Aja planeerimine ja Opikeskkonna loomine - mdddab, kuivord Opilane planeerib oma
oppimiseks moeldud aega ja millise keskkonna ta endale dppimiseks loob.

Pingutuse reguleerimine - moddab, kuidas Opilane oma pingutus reguleerib keeruka voi
igava tilesande puhul

Koostoos dppimine - mdddab, kui palju kasutab Opilane kaaslaste abi dppimiseks.

Abi otsimine - mdddab, kui valmis on Opilane abi kiisima, kui midagi jaddb Opitus

segaseks.

Viidetele tuleb vastata 7 pallisel likerti skaalal, kus 1 - ei ole iildse minu puhul dige ja 7 - minu

puhul

viga Oige. Kuna eesti keelde kohandatud MSLQ védited on sdnastatud mdeldes

iiliopilastele, sdnastati moned véited timber, et need kehtiksid pohikooli dpilaste kohta (loeng ->

tund; dppejoud -> dpetaja; kursus -> dppeaine, iilidpilane -> dpilane jne).

Lisaks kasutati Toering jt (2012) poolt loodud SRL-SRS (Self-Regulation of Learning

Self-Report Scale) kiisimustikku, eesti keelde adapteerinud Saks ja Leijen (2015). Kiisimustikus

on 74 viidet , mis jagunevad kuue skaala vahel:

1) Planeerimine

2) Monitoorimine

3) Reflkteerimine

4) Hinnangu andmine Opitule
5) Pingutus

6) Enesetdhusus
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Kiisimustele tuleb vastata 5 pallisel likerti skaalal, kus 1 - mitte kunagi vdi peaaegu mitte kunagi
Oige ja 5 - alati v3i peaaegu alati dige.
Mbolemad kiisimustikud tdideti Google Forms keskkonnas ja Opilased vastasid molemale
kiisimustikule jérjest.

Opistrateegiate ja uskumuste mddtmiseks kasutati Opi- ja enesemiiratluspidevuse testi
8. klassile (Kikas jt, 2021). Test arvutab tulemuse 31 muutujale, mille vaértused varieeruvad,
mone muutuja skaala on 1-3, teine 1-5, moni muutuja on kategoriaalne (tabel 4.). Lisaks
paigutatakse Opilane skoori pdhjal iihte kolmest rithmast: 1) voib vajada abi 2) keskmine 3) iile
keskmise. Opistrateegiatest mdddab test lugemist, probleemilahendust ja visualiseerimist ning
nende kolme strateegia Opetamisele sekkumise perioodi jooksul keskenduti. Lisaks mainitud
kolme kategooriasse langevatele muutujatele vdeti analiiiisis arvesse ka tdhusa Oppimise
vadrtustamise ja uskumustega seotud muutujad. Analiiiisist jdid vdlja muutujad “liigkorged
noudmised iseendale” ja “toimetulek tagasilookidega”, kuna ei olnud otseselt iihegi hiipoteesiga

seotud.

Opitulemuste mddtmiseks koostas dpetaja kontrolltdd nii geograafias kui loodusdpetuses, mis
hindab koigi geoloogia ja ainete mitmekesisuse teema pohikooli riiklikus dppekavas olevaid
dpiviljundeid. Ulesanded kombineeriti kokku erinevatest Oppematerjalidest (vt lisa 1).

Maksimaalne punktisumma oli geograafia testis 50 punkti ja loodusopetuse testis 48 punkti.

2.5 Andmetootlus

Andmet66tlus viidi 1dbi programmis R (versioon 4.1.3). Testi valikuks kontrolliti
andmete  normaaljaotuslikkust ~ Shapiro-Wilki  testi  ja  kirjeldavate  statistikute,
asimmeetriakordaja ja jdrsakuskordaja abil, metakognitsiooni hindamiseks kasutatud
enesekohase kiisimustiku muutujad olid mdlema meetodi jérgi normaaljaotuslikud. Skooride
varieeruvuse ning outlierite mddramiseks kasutati boxplot jooniseid ja Levini testi, mille kohaselt
grupide skooride varieeruvus ei olnud sarnane ning gruppide vordlemiseks kasutati Welchi
t-testi, mis ei eelda sarnast varieeruvust. Opi- ja enesemiiratluspidevuse testi muutujad ei olnud
Shapiro-Wilki testi ja kirjeldavate statistikute jargi normaaljaotuslikud. Katse disainist tulenevalt

- esinevad nii sOltuvate gruppide muutuja (eeltest, jireltest) kui sdltumatute gruppide muutujad
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(katsegrupp) - tuli gruppide vdrdlemiseks 1dbi viia kahesuunaline segadisaini ANOVA, kuna

puudub selle mitteparameetriline alternatiiv.

3. Tulemused

3.1 Eneseraporteeritud metakognitsioon

Gruppide vahelise erinevuse ning eel- ja jéreltesti vahelise eneseraporteeritud
metakognitsiooni muutuse leidmiseks viidi nii SRL-SRS kui MSLQ kiisimustiku muutujatega
1abi kahesuunaline segadisaini ANOVA. SRL-SRS test ihegi muutuja puhul statistiliselt olulist
katsegrupi ja testikorra interaktsiooni ega peaefekti ei olnud (p > 0.05), mistottu iihtegi jéreltesti
libi ei viidud. Uldise trendina vdib niha skooride langemist eeltesti ja jireltesti vahel kdigis
gruppides (tabel 2), iiks erand on reflekteerimise skoor, mis tousis kdigis gruppides, kuigi mitte
statistiliselt oluliselt (p > 0.05). Teine erand on enesetohususe skoor, mis tdusis ainult MS grupis

eel- ja jareltesti vahel.

Tabel 2. SRL-SRS testi alaskaalade keskmised skoorid katsegruppide loikes.

Katsegrupp  Testi Statist Planeerimine Monitoori Hinnangu Reflekteer Pingutus  Enesetohu
kord ik mine andmine imine sus
EE (n=14) eel M 2.92 3.04 3.14 2.71 292 3.24
SD 0.58 0.59 0.76 0.68 0.63 0.50
jérel M 3.12 3.29 3.08 2.76 291 3.02
SD 0.58 0.44 0.60 0.43 0.54 0.45
EO(n=3) eel M 3.03 3.47 3.27 2.77 3.03 3.07
SD 0.40 0.38 0.45 0.15 0.40 0.25
jarel M 2.73 3.43 3.2 3 3.03 2.73
SD 0.25 0.31 0.27 0.1 0.31 0.15
MS (n=10) eel M 3.04 3.25 3.23 2.81 3.17 3.19
SD 0.30 0.31 0.23 0.39 0.22 0.27
jarel M 3.1 3.51 33 2.89 2.97 3.23

19



SD 0.48 0.45 0.27 0.44 0.39 0.33

MSLQ testi opikeskkonna loomise muutujas esines testi korra peaefekt F(1, 19) = 17.85, p =
0.0004. Soltuvate gruppide t-test Bonferroni p-vdirtuse kohandusega leidis statistiliselt olulise
erinevuse eel- ja jdreltesti skooride vahel edasiviiva ebadnnestumise grupis t(13) = 3.90, p =
0.002 ning eksplitsiitse dpetamise grupis t(2) = 6, p = 0.027. EE grupis Opikeskkonna loomise
muutuja skoori muutus eeltesti (M = 4.22, SD = 0.54 ) ja jareltesti (M = 3.58, SD = 0.40) vahel
oli statistilsielt oluline t (13) = 3.90 p = 0.002. Ka EO grupis skoori muutus eeltesti (M = 4.67,
SD = 0.35) ja jareltesti (M = 4.07, SD = 0.51) vahel oli statistilsielt oluline t (2) = 6 p = 0.027.
Koostdise dppimise muutujas esines katsegrupi peaefekt F(2,19) = 3.838, p = 0.04. Jareltestis oli
statistiliselt oluline erinevus EE (M =3.58 SD=0.79) jaEO (M=1.9,SD=1.1) grupi vahel
(tabel 3) p = 0.013 ja MS (M =3.5, SD=0.65) ja EO grupi vahel p = 0.006. Oma dppimise iile
kontrolli taju muutujas esines statistiliselt oluline katsegrupi ja testikorra interaktsioon. F(2,19) =
4.191 p = 0.031. Soltuvate gruppide t-test leidis EE grupis statistiliselt olulise muutuse eeltesti
(M =4.11, SD = 0.73) ja jareltesti (M = 3.49, SD = 0.91) tulemuse vahel F(1,9) = 10.6, p=0.01

Tabel 3. MSLQ kiisimustiku muutujate kirjeldavad statistikud.

EE EO MS
katsegrupp (n=14) (n=3) (n=10)
Testi kord eel jérel eel jérel eel jérel

M SD M SD M SD M SD M SD M SD
Enesetohusus 4.2 075 4.02 0.68 4 0.6 347 1.04 439 0.69 424 0.73

Testi tegemise drevus 3.38 097 387 0.68 383 0.72 413 059 355 087 421 0.59
Kordamine 343 089 348 088 357 092 323 129 357 067 3.64 0.68

Teadmise laiendamine 3.81 079 389 096 3.7 035 3.67 1.11 3.74 087 3.76 0.78

Teadmise
organiseerimine 341 1.09 369 073 323 098 273 142 371 071 362 046

Kriitiline motlemine  3.71  0.63 3.69 0.77 383 0.6 3.2 072 358 0.66 3.78 0.84

Metakognitiivne
eneseregulatsioon 389 058 396 058 387 093 33 .13 392 0.63 4.03 0.55
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Koostoine dppimine  3.41  0.76 3.58 0.79 29 1.85 1.9 1.1 333 0.6 3.5
Pingutuse

reguleerimine 3.5 096 321 042 387 1 377 029 342 0.58 3.28
Opikeskkonna

loomine 422 054 358 04 4.67 035 4.07 051 431 059 3098
Abi otsimine 3.64 0.8 324 044 383 04 323 093 385 0.55 35
Sisemine eesmargile

orienteeritus 359 077 349 086 29 099 383 055 372 053 3091
Vilimine eesmargile

orienteeritus 4.09 096 365 078 4.1 0.7 313 042 4 0.62 3.92
Kontroll 6ppimise iile 4.11  0.73 349 091 4.13 102 397 1.01 3.78 0.55 3.89
Ulesande viirtus 4.09 0.67 388 0.63 457 0.68 473 0.6 391 083 4

0.65

0.75

0.76
0.39

0.61

0.76

0.72
0.63

3.2 Opi- ja enesemiiratluspidevuse testi tulemused

Nii eel- kui jéreltesti sooritas kokku 24 dpilast. Esimesel korral kulus testi tegemiseks keskmiselt

53 minutit, teisel korral keskmiselt 25 minutit.

3.2.1 Tohusa dppimise véédrtustamine

Kahesuunaline segadisainiga ANOVA néitas Opistrateegiate Oppimise kulukuse muutujas
statistiliselt olulist interaktsiooni grupi ja katsekorra vahel F(2, 21) = 5.12, p = 0.02, n2 =0.139.
Seejérel tehtud paaris t-test nditas statistiliselt olulist erinevust eeltestis EE (M =4 , SD =0.82)
ja MS (M =2.62, SD = 1.19 ) grupi vahel (p = 0.02) ning EE ja EO (M = 2.33 , SD = 0.82)
grupi vahel (p = 0.01) (tabel 4). Jareltestis gruppidevahelisi erinevusi ei olnud. Tdohusate
Opistrateegiate vadrtustamise muutujas (T018) esines statistiliselt oluline interaktsioon katsegrupi
ja testikorra vahel F(2,21) = 3.60, p = 0.05. Erinevus esines jireltestis EE (M =3.24 , SD = 0.57
) jaMS (M =3.72, SD = 0.44 ) grupi vahel p = 0.04 ning EE ja EO (M =3.97,SD=0.2) grupi
vahel p = 0.02. Vihetohusate Opistrateegiate vadrtustamise muutujas (T619) esines statistiliselt
oluline interaktsioon katsegrupi ja testikorra vahel F (2, 21) = 10.89, p = 0.001. Uhesuunaline
ANOVA niitas, et interaktsioon on jéreltesti ja katsegrupi vahel F(2, 21) = 4.40 p = 0.03.
Jireltestis on statistiliselt oluline erinevus EE (M = 3.64 , SD =10.2 ) ja EO (M =4.23,SD =
0.53 ) grupi vahel p =0.02.
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Tabel 4. Tohusa oppimisega seotud muutujate statistikud

Seltuy  TO1  T&2(1- Td65  To6(1- T67  To18  Té19  Td20
muutuja (1-5)  5) (1-5) 5) (1-5)  (1-5)  (1-5)  (0-5)
EE grupp
(n=10) eeltest M 298 165 355 4 2.5 354 3.9 1.8
SD 074 0.67 069 0.82 1.18 354 0.63 092
jareltest M 2.7 275 335 3.1 32 324 364 15
SD 098 1.5 335 173 1.14 057 05 0.85
EO grupp
(n=6)  eeltest M 283 192 425 233 267 35 4.2 2
SD 107 08 061 082 08 072 038 089
jareltest M 308 158 3.5 3.5 3 397 423  1.83
SD 058 136 089 0.84 1.1 0.2 053 133
MS grupp
(n=28) eeltest M 244 1.88 312 262 338 365 3.85 138
SD 053 069 088 1.19 074 04 032  0.92
jareltest M 291 25 331 3 3 372 395 112
SD 067 1.07 075 076 093 044 021 099

3.2.2 Lugemisiilesannete tulemused

Teksti lugemisel lisainfo otsimise muutujas (Lul3) oli statistiliselt oluline katsegrupi peaefekt.

F(2,21) = 11.48, p = 0.000428. Eeltestis oli statistiliselt oluline erinevus EE (M = 0.3, SD = 0.48)

ja EO (M =1.33 , SD = 0.82) grupi vahel p = 0.0211. Jireltestis oli statistiliselt oluline erinevus
EO (M =1, SD = 0.89) ja MS (M = 0, SD = 0) grupi vahel p = 0.017. Lugemisstrateegiate
kasutamise muutujas (Lu23) oli statistiliselt oluline erinevus MS (M = 3.77, SD = 0.75 ) ja EO

(M = 3.33, SD = 1.63 )grupi vahel eeltestis p = 0.00151. Nii eel- kui jareltestis véartustasid
opilased tOhusaid lugemisstrateegiad (Lu2l) vihem (M = 1.56, M = 1.74) kui vihetShusaid
(Lu22) (M =3.30, M = 3.44). Enesekindlus teksti moistmise osas (Lu27) oli kdigil gruppidel iile

keskmise (M = 3.7), samas tegelikku moistmist modtva lugemisiilesande tulemus (Lu29) oli
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keskmiselt 18.83 punkti 32st eeltestis ja 17 punkti 32st jéreltestis, millega kuulusid kdik opilased
abivajavasse gruppi (tabel 5).

Tabel 5. Lugemisega seotud muutujate kirjeldavad statistikud

Soltuv  Lul3. Lul4. Lu2l1. Lu22. Lu23. Lu27. Lu?29.
muutuja  (0-) (0-) (1-5) (1-5) (0-6) (1-5) (0-32)

EE grupp
(n=10) eeltest M 0.3 0.2 1.52a  3.53 1.7 3.61 18.9
SD 0.48 0.42 0.46 0.59 1.16 0.99 2.73
jireltest M 0.2 0 1.57 3 1.9 3.69 17.6
SD 0.63 0 0.54 0.87 2.51 0.85 4.67

EO grupp
m=6) eeltest M 1.33 0.5 1.67 2.94 3.33 4.1 17.67
SD 0.82 0.84 0.34 0.8 1.63 0.7 4.93
jareltest M 1 0 2 4.17 1.83 3.92 15.33
SD 0.89 0 0.39 0.81 1.83 1.51 6.62

MS grupp
(n=8)  eeltest M 0.5 0.25 1.53 3.29 0.62 3.77 19.62
SD 0.76 0.71 0.57 0.42 0.92 0.75 2.56
jireltest M 0 0 1.75 3.46 1.25 3.61 17.5
SD 0 0 0.19 0.53 1.67 0.64 3.12

23



3.2.3 Visualiseerimise abil dppimise tulemused loodusteadustes

Ootus oli, et pdrast rohket moistekaartide tegemise harjutamist valivad rohkemad
opilased dppimiseks skeemi, mdistavad selle abil sisu paremini ja ka koostavad skeemi paremini.
Eeltestis valis oppimiseks video 15 Opilast ja skeemi 9, jareltestis valis Oppimiseks skeemi vaid
iiks opilane rohkem kui eeltestist. EE grupis valiti eeltestis videot ja skeemi vordselt, jareltestis
valis 6 dpilast video ja 4 skeemi. EO grupis valiti eeltestis dppimiseks video viiel korral ja skeem
kahel korral, jéreltestis valiti video kolmel korral ja skeemi kahel korral, ning iiks dpilane selle
iilesandeni ei joudnud. MS grupis valis eeltestis Oppimiseks video 5 Opilast ning skeemi 3
oOpilast, jareltestis valiti molemat vordselt.
pallisel skaalal kolmest kdrgemale (tabel 6). Muutus ei olnud statistiliselt oluline iiheski grupis.
Loodusteaduste oppimise hind (Lo9) ehk kuivord kulukaks loodusteaduste dppimist peetakse,
tdusis punkti vorra EE grupis, pool punkti EO grupis ja langes 0.1 punkti MS grupis. Tajutud
vdimekus loodusteadusi dppida (Lo10) vihenes EE ja EO grupis vastavalt 0.2 ja 0.5 punkti, MS
grupis tajutud voimekus tdusis 0.1 punkti. Video abil dppides kasutati tGhusaid strateegiaid
(Lo25) vihe (M = 0.58 eeltestis, M = 0.79 jareltestis), skeemi abil doppides (Lo26) samuti (M =
0.66 eeltestis ja M = 0.96 jareltestis). Tohusate strateegiate valikuga kuulub abivajavasse rithma
video iilesandes 17 Opilast, skeemi iilesandes 18 Opilast, samas oli videoga dppides mdlemas
testis 6 Opilast, kes kasutasid keskmiselt rohkem tdohusaid strateegiaid. Skeemi iilesandes ei
valinud tohusaid strateegiaid tlikski dpilane keskmisest sagedamini, jdreltestis tegi seda aga kolm
Opilast. Loodusteemalise info moistmise osas oli enesekindlus pisut madalam kui lugemise puhul
(M = 2.89 eeltestis ja M = 2.68 jireltestis). Loodusteemalise info mdistmist kontrollivas
iilesandes (L030) saadi keskmiselt 2.9 punkti 25st eeltestis ja 2.6 punkti 25st jéreltestis. Seega
kuulusid koik Opilased abivajavasse rithma. Skeemi koostamise tilesandes (Lo31) saadi eeltestis
seitsmest punktist keskmiselt 1.67 punkti ja jdreltestis 1.33 punkti, samas oli mdlemal korral 1
opilane, kes sooritas iile keskmise ja esimesel korral 5 Opilast, kes sooritasid keskmiselt,

jéreltestis oli neid dpilasi 7.
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Tabel 6. Visualiseerimise abil oppimisega seotud muutujate kirjeldavad statistikud

Soltuv ~ Lo8 Lo9(1- Lol0. Lo25. Lo26. Lo28. Lo030. Lo3l.
muutuja  (1-5)  5) (1-5)  (0-4) (0-5) (1-5) (0-25) (0-7)
EE grupp
(n=10) eeltest M 325 22 3.2 0.4 0.8 286 2.9 1.6
SD 089 1.03 063 084 132 085 1.1 2.22
jareltest M 3.2 3.4 3 1.2 1 278 2.8 1.5
SD 127 107 105 193 176 135 1.69  2.55
EO
grupp
(n=6) eeltest M 417 217 333 1.17 05 327 35 0.17
SD 075 117  1.03 133 122 099 122 041
jareltest M 3.5 267 283 05 1 2.7 283 05
SD 1.84 207 1.6 0.84 1.67 141 1.47 122
MS
grupp
(n=8) eeltest M 3.5 3 288 038 062 265 262 138
SD 1.07 107 083 074 1.19 098 141 2.67
jareltest M 294 288 3 0.5 088 255 238 1.75
SD 078 1.13 093 093 136 0.95 1.3 2.05
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3.2.4 Probleemiilesande tulemused

Probleemi tingimustega arvestamisel (Piil7) esines statistiliselt oluline katsegrupi peaefekt
F(2,21) = 3.89, p = 0.037. Eeltestis statistiliselt oluline erinevus EO (M = 2.67, SD = 1.03) ja
MS (M = 0.88, SD = 1.36) grupi vahel p = 0.0173. Probleemiilesannete lahendamise ajal otsiti
lisainfot (Piil2) mdlemal testikorral pigem vdhe (M = 0.75 eeltestis, M= 0.63 jareltestis).
Ebaolulist infot (Pii15) vaadati probleemiilesande lahendamisel keskmiselt 2.5 korda eeltestis ja
1.25 korda jéreltestis. Olulise info ebaolulisest eristamise skoor (Piil6) gruppide iileselt oli 10.33

eeltestis ja 10.22 jdreltestis.

Tabel 7. Probleemlilesande muutujate kirjeldavad statistikud

Soltuv muutuja Pil2.(0-3) Pil5.(0-)  Piil6. (0-16) Piil7. (0-3)
EE grupp
(n=10) eeltest M 0.5 1.5 9.5 1.4
SD 0.85 0.42 2.22 1.35
jéreltest M 0.9 1.9 9.4 1.9
SD 1.29 1.79 1.78 1.45
EO grupp
(n=6) eeltest M 1.67 5.83 10.33 2.67
SD 1.51 4.58 3.88 1.03
jareltest M 0.83 0.83 11.6 1.67
SD 1.17 1.17 3.05 1.21
MS grupp
(n=218) eeltest M 0.38 1.25 11.38 0.88
SD 0.52 231 2.26 1.36
jareltest M 0.12 0.75 10.38 0.88
SD 0.35 1.16 2.33 1.36
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3.3 Ainealased dpitulemused

Opitulemuste testis ilihesuunaline ANOVA gruppide vahelist statistilist olulist muutust ei
tuvastanud (p >0.05). Samas on néha, et geograafia kontrolltoo tulemus on EE grupis kdige
kdrgem ning ka varieeruvus on viiksem kui EO ja MS grupis. Loodusdpetuse testis on parim

tulemus MS grupis.

Tabel 8. Opitulemuste mé6tmise tulemused

EE (n=11 geotest,n =12 EO (n=6) MS (n =9 geo test, n =10

looduse test) looduse test)

M SD mediaan M SD Mediaan M SD mediaan
Geo test 26.32 6.57 25 18.92 12.96 17 20.72 12.51 14
(max
50)
Loodus 25.33 7.08 23.5 22.5 13.18 25.75 26.9 10.36 28.25
test
(max
48)

4. Arutelu

Kéesoleva t60 eesmérgiks oli uurida, milliseid tingimusi klassiruumis tuleks luua ja
milliseid suuniseid ning materjale peaks kasutama, et toetada voimalikult hésti ennastjuhtiva ja
metakognitiivselt voimeka Oppija arengut. Selleks viidi ldbi kolme kuu pikkune sekkumine, kus
geograafia ja loodusdpetuse ainetundide raames tegeleti nii Opistrateegiate (lugemine,
probleemilahendus, visualiseerimine) tutvustamise kui metakognitsiooni toetamisega

(planeerimine, Oppimise jdlgimine ja Opitu iile reflekteerimine).

4.1 Hiipoteeside analiiiis

Esimene hiipotees oli: teadlik kolme Opistrateegia (lugemine, probleemiilesanded ja
visualiseerimine) Opetamine ldimitult ainedppega parandab Opitulemusi ja Opipddevustesti
tulemusi kdigis gruppides. Kodige suurem muutus toimub edasiviiva ebadnnestumise grupis.

Sellele hiipoteesile vastamiseks analiiiisiti geograafia kontrollt6d (hindeline) ja loodusdpetuse
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teadmiste testi (ei olnud hindele) tulemusi. Opitulemused tdusid nii geograafias kui
loodusdpetuses koigis gruppides, olgu deldud, et eeltesti tulemused olid keskmiselt O punkti, ehk
Oppimisele tulevaid Opivéljundeid ei oldud veel omandatud, jireltesti tulemused (keskmiselt
pooled punktid maksimaalsest) viitavad sellele, et pikaajalise Oppimise mottes omandati umbes
pooled Opividljundid. Geograafia testi tulemus oli koige korgem edasiviiva ebadnnestumise
grupis, kuigi mitte statistiliselt oluliselt. Loodusdpetuse testi tulemus oli gruppide ldikes
ithtlasem ning parim tulemus oli metakognitiivsete suuniste grupil. Seega voib Opitulemusi
puudutava osa hiipoteesist kinnitada. Opitulemuste puhul on huvitav, et geograafia testi tegid
Opilased teadmisega, et see on hindele ja loodusdpetuse testi teadmisega, et seda on vaja enda
arengu jalgimiseks ja Opetajale tagasisideks ja hinnet selle eest ei saa. Souchal jt (2014) leidsid,
et teadmiste hindamine hindele pérsib tiidrukute sooritust, tagasiside hindeta pérsib poiste
sooritust ning arengule suunatud hindamine soosib nii poiste kui tiidrukute vdrdselt head
sooritust. Gruppide tleselt oli loodusdpetuse keskmine tulemus parem kui geograafia tulemus,
mis vOiks viidata sellele, et dpilased mdtestasid loodusdpetuse testi kui arengu toetajat, mitte
t60d, mida voib ilikskoikselt teha.

Lugemise, probleemiilesande lahendamise ja visuliseerimise arendamiseks ldbiviidud
tegevuste tulemuslikkuse hindamiseks analiiiisiti Opi- ja enesemddratluspddevuse testi vastavaid
muutuyjaid. Mitmete muutujate negatiivset muutust eeltesti ja jireltesti vahel voib seletada
madalama motivatsiooniga teist korda sama testi teha, dpetajale subjektiivselt tundus, et opilased
kulutasid testi tegemiseks vihem aega kui esimesel korral, ning gruppide iileselt oli keskmine
jareltesti tegemise aeg 28 minutit lithem kui eeltesti tegemise aeg, mis on iiks indikaator testi
tegemise motivatsioonist (Silm et al., 2020). Samuti tdheldas Opetaja klassiruumis iiksteiselt
maha vaatamist, mis samuti vihendab tulemuste usaldusvairsust. Lugemise puhul tuli vilja, et
Opilased vairtustasid nii sekkumise eelselt kui jargselt vihetohusaid lugemisstrateegiaid rohkem
kui tohusaid strateegiad, mis viitab sellele, et selle sekkumise jooksul ei dppinud veel eristama
tohusaid strateegiaid vidhetohusatest. Samuti olid lugemistesti tulemused olid kehvad nii
sekkumise eelselt kui jéargselt. Jdlgides klassiruumis testi ajal toimuvat, vois tdheldada
vastumeelsust pika teksti lugemisel, mistdttu peaks nende Opilaste puhul enne voi paralleelselt
lugemisstrateegiate Opetamisega tegelema sellega, et Opilased tunneksid end pingutusega

monusalt ja usuksid oma vdimesse pika teksti lugemise ja mdistmisega hakkama saada.
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Probleemiilesande lahendamise arendamiseks tehti mdlemas Oppeaines rohkelt
praktikume. Opi- ja eneseméiratluspidevuse testis lahendatud probleemiilesanne viitas sellele, et
Opilastel on raskusi olulise ja ebaolulise info eristamisega, samuti ei vaadanud dpilased véga
palju lisainfot, mis oleks vOinud neid aidata ning ei arvestanud koigi kolme iilesande
tingimusega, mis tdhendab, et Opilased kas ei saanud iilesandest aru voi ei olnud motiveeritud
pingutama. Arvestades jdreltesti sooritamiseks kulunud keskmist aega, on vihene motivatsioon
pigem tdendoline. Visualiseerimise abil Oppimise toetamiseks harjutati mdlema dppeaine raames
rohkelt mdistekaartide tegemist ning seetdttu oli ootus, et Opilased tunnevad end seejirel
skeemidega mugavamalt ja valivad Opi- ja enesemdiiratluspiddevustestis loodusteadusliku sisu
oppimiseks skeemi abil dppimist video abil dppimise asemel rohkem kui eeltestis. Seda muutust
ei toimunud. Arvestades testi tegemiseks kulunud aega ja subjektiivselt ndha olnud madalat
motivatsiooni, vOib eeldada, et Opilased ei suhtunud sellesse testi kui Oppimisvoimalusse, vaid
suvalisse testi, mis tuleb dra teha, sest voiks arvata, et kui skeemide tegemist sai harjutatud
oppimise olukorras, siis kui Opilased selgelt tajuks, et nad teevad seda testi selleks, et nad
Opiksid, siis valitaks skeemi rohkem. Samuti ei olnud skeemi koostamise iilesande punktid ega
loodusteadusliku sisu moistmist hindava iilesande punktid oluliselt korgemad kui eeltestis. Seega
peab hiipoteesi Opipddevustesti tulemuste tdousu ennustava osa timber liikkkama.

Hiipotees 2 oli: Eneseraporteeritud metakognitsioon paraneb kdigis gruppides, enim
metakognitiivsete suuniste grupis. Sellele hiipoteesile vastamiseks analiitisiti SRL-SRS ja MSLQ
kiisimustiku muutujaid. SRL-SRS testi muutujates ei olnud gruppide vahelisi olulisi erinevusi ei
sekkumise eelselt ega jargselt, samuti ei olnud olulisi muutusi grupi sees. Kiill vois tdheldada
enamike skooride langust, statistiliselt mitteoluliselt, vdlja arvatud refleksiooni skoor, mis kdigis
gruppides tdusis, kuigi mitte statistiliselt oluliselt. MSLQ kiisimustiku muutujate tulemused
litkusid nii tiles kui alla. Kuigi statistiliselt olulisi erinevusi nii gruppide vahel kui gruppide sees
esines, olid need enamasti negatiivsed muutused, mistSttu peab teise hiipoteesi timber likkkama.
Eneseraporteeritud metakognitsioon enamike niitajate l1dikes hoopis langes. Sarnaselt opi- ja
enesemddratluspddevuse jareltestiga oli ka enesekohaste kiisimustike tditmise motivatsioon
madal, mis on suure tdendosusega nende tulemuste taga. Samuti vOib oletada, et strateegiate

votaks strateegiad omaks, teeks neil vahet ja teadlikult kasutaks neid.
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Hiipotees kolm oli: Metakognitsiooni ja enesejuhtimist modtvate llesannete
(planeerimine, monitoorimise adekvaatsus, strateegiate vidrtustamine ja kasutamine,
reflekteerimine ja Opitule hinnangu andmine) skoorid paranevad enim edasiviiva ebadnnestumise
grupis. Planeerimist toetavad tegevused sekkumises olid peamiselt metakognitiivsed
suunised/kiisimused (lisa 2), nditeks “Kuidas oleks moistlik seda iilesannet lahendada?” ja
iilesande jdargne refleksioon, mis sisaldas ka planeerimise iile reflekteerimist. Monitoorimise
tapsust oleks vdinud edasiviiva ebadnnestumise grupis tosta katsegrupi sekkumise disain ise,
nimelt katseta - analiitisi - tee uuesti edasiviiva ebadnnestumise disain toetab Jpitulemuste
paranemist (Niickles, Hiibner ja Renkl, 2009) ja monitooringu tépsust (Thiede jt, 2010).
Reflekteerimise toetamiseks kuulusid suuremate iilesannete juurde refleksiooni kiisimused (vt
lisa 2). Oppimise monitoorimise adekvaatsus, mis viljendus dpipidevustesti teksti ja loodusaine
sisu moistmise hinnangu ja tegeliku skoori vordlemisel, oli Opilastel gruppide iileselt kehv.
Opilased olid iile keskmise enesekindlad, et nad mdistsid loetud teksti ja video vdi skeemi abil
opitud loodusteaduslikku sisu, samas olid nii loetu mdistmise testi skoor kui loodusteadusliku
sisu moistmise skoorid madalad. Monitoorimise tdpsus ei paranenud ka sekkumise jérgselt,
enesekindlus tousis, samas kui tegelikud tulemused lugemises langesid, loodusndhtuse
moistmisel tdusid, aga mitte piisavalt, et ndidata mérkimisvadrset erinevust teadmistes. Sarnaselt
lugemisstrateegiatele ei tee Opilased ka teiste Opistrateegiate tdhususel vahet, sest isegi kui nad
véadrtustavad tOhusaid strateegiad korgelt, siis vddrtustavad nad ka véhetdhusaid strateegiad
korgelt, mis koos vaadatult viitavad sellele, et Opilased ei tee vahet tGhusal ja vdhetohusal
strateegial, nad peavad Oppimist lihtsaks ja seega lihtsana tunduvaid meetodeid tohusaks (Thiede
jt, 2010), mis pdhjustab ka vigast hinnangut oma Oppimisele. Seega peab limber liikkama ka

kolmanda hiipoteesi.

4.2 Piirangud ja ettepanekud edasiseks uurimiseks

Kéesoleva uuringu peamiseks piiranguks on véike valim, kontrolli alla votmata sekkuvad
muutujad, ehk ei ole vdimalik delda, mis toimus Opilastega teistes tundides ja mis vois veel
tulemusi mdjutada. Siit tulebki vélja sekkumiste iilekooliliselt ja koostdise rakendamise olulisus,
kui tahta Opilaste metakognitsiooni ja Opioskuseid toetada, siis on vaja, et sellega tegeleksid

jarjepidevalt kdik Opetajad, sest kui iiks Opetaja teadlikult toetab planeerimist, eneseanaliiiisi,
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oma edasijoudmise jdlgimist ning teine Opetaja seda ei tee voi lausa pérsib, 6eldes iga sammu
opilasele ette ja aktsepteerides vaid lihte voimalikku vastust, siis ei ole see tootav lahendus. Kuna
Eestis on olemas koolid, kus tegeletakse teadlikult ja iilekooliliselt ennastjuhtiva Opilase
kujundamisega, vOiks neid uurida ja vorrelda koolidega, mis alles alustavad iilekoolilise
lahenemisega ja koolidega, mis isegi ei piilidle sinna poole ja kus sellega tegelevad iiksikud
Opetajad.

Kuigi kéesolevas uurimuses olid gruppide vahelised erinevused statistiliselt olulised vaid
mone liksiku muutuja puhul, oli klasside erinevust nidha skooride varieeruvuses, mis véljendus
selles, et mone grupi Opilaste tulemused olid iiksteisele sarnasemad, mis viitavad iihtlasemale
tasemele. Samuti ei vOetud arvesse Opilaste kodust keelt voi hariduslikke erivajadusi, mille
poolest klassid védga suurel mdiéral erinesid, Eksplitsiitse Opetamise grupis oli nii muu
kodukeelega Opilaste kui ka hariduslike erivajadustega Opilaste osakaal suurem kui teises kahes
grupis. Opilased dpivad enamasti nendes klassides, kuhu nad esimeses klassis marati, keeli ja
tihti ka matemaatikat Opitakse tasemeriihmades, millesse on gruppide vaheline ebavordsus juba
sisse kirjutatud. Sellest tulenevalt vdiks uurida sekkumise mdju huvitunnis, kus voiks eeldada, et
Opilasel on motivatsioon Oppida ja kaasa teha korgem, kuna ta Opib seda, mis teda huvitab.
Huvitund pohikoolis voiks korralduslikult olla sarnane giimnaasiumi valikainetele, seejuures
tuleks silmas pidada, et valikut tdesti oleks ja Opilane leiaks selle, mis teda huvitab. Selles
kontekstis voiks olla dppima dppimine ja oma dppimisest mdtlemine veel tdhusam.

Kéesolev uuring eeldas Opilastelt pikkade ja keerukate testide tditmist, mis eeldavad
motivatsiooni, mille puudumist oli ka néha jareltestide tditmise kiiruse ja pdhjalikkuse pealt. Oli
Opilasi kes tunnistasid, et vajutasid numbreid suvaliselt, kiisimust 1dbi lugemata. See viib
motteni, et motivatsiooni kiisimusega tuleb tegeleda kdigepealt, see sekkumine nende dpilaste
jaoks oli liiga vara, eelduseks olevad sammud olid tegemata. Samuti oli see test mdeldud
kaheksandale klassile ja autoril tuli valida, kas kasutada 6. klassi testi, mis oleks Opilastele
joukohasem voi 8. klassi test, mis on keerukam, aga koostatud kolmandale kooliastmele, kuhu 7.
klass kuulub. 8. klassi testi kasuks otsustati peamiselt sellepérast, et see juba modtis dOpioskusi,
mille arendamisele plaaniti keskenduda ja nii ei olnud vaja uut moddikut koostada voi

kohandada.
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Kindlasti ei olnud see sekkumine ka ajaliselt piisavalt pikk, et ndha positiivset muutust.
Pikem eesmdrk samas polnudki vilja tootada liihiajalist sekkumist, vaid pigem metoodikat ja
vahendeid, et metakognitsiooni toetada ldbivalt kdigis klassides ja kooliiileselt.

Dignathi ja Biitneri (2008) metaanaliiiisis leiti, et teadlaste poolt 1dbi viidud sekkumised on
tohusamad kui Opetajate 14bi viidud sekkumised, antud sekkumise viis 14bi alustav dpetaja, mis
voib sekkumise mdju veelgi vihendada.

Selle uurimuse tugevus ja ndrkus on selle ldbiviimine péris koolikeskkonnas koos kdigi
selle ootamatuste ja eriparadega, sest viies sekkumist 14bi heale eksperimendile kohaselt viga
kontrollitud tingimustes, saab julgemalt rdékida pohjuslikest seostest, aga kui need jareldused ja
sekkumine ei ole iilekantavad péris kooli konteksti, on sellest vihe kasu (Sandi-Urena, Cooper ja
Stevens, 2011).

Moodik, mille oleks voinud lisada sellele uuringule ja mille lisamist voib kaaluda teiste
sarnaste sekkumiste puhul, on hinnangu kiisimine Opilastelt, kas ja milliseid (meta)kognitiivsed
strateegiaid neile sekkumise kdigus Opetati, sest tuleb vilja, et dpetajad kipuvad iile hindama
oma strateegiate Opetamist, ning nad vdivadki neid enda arvates Opetada, aga kui Opilased
raporteerivad, et neile ei ole teatud strateegiaid Opetatud, siis isegi kui Opetaja seda tegelikult
tegi, ei olnud see piisavalt eksplitsiitne, mistottu ei joudnud see dpilastele kohale ja tiditnud oma
eesmirki (Soodla, Kikas, Méadamiirk, 2018). See meetod voimaldaks suhteliselt viikese vaevaga
kaardistada ka sekkumises mitte osalevate dpetajate tegevused, ilma et peaks Opetajaid vaatlema,
mis on kiill usaldusvéddrsem, aga ajamahukam. See on ka kdesoleva uurimuse iiks puuduseid, et
pole teada, mida tegid teised Opetajad ja kuivord vois see mdjutada Opilaste metakognitsiooni ja
ennastjuhtivuse arengut.

Sissejuhatuses mainiti iihe hea sekkumise osana kogu kooli kaasatust, samas on klassis
toimuv Opilase tulemustele suurema mdjuga kui kooliiileselt toimuv (Muijs jt, 2014), seega kuigi
iilekooliline ldhenemine voiks toetada seda, et metakognitsiooni toetatakse silistemaatiliselt ja
ennastjuhtiva dppija kujundamine toimub igas klassiruumis, siis on oma véartus ka sekkumistel,
mida saab rakendada tiksik entusiastlik Opetaja hoolimata sellest, kui siisteemselt koolis antud

teemaga tegeletakse.
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5. Kokkuvote

Kéesolev pilootuuring on suurepirane nédide edasiviivast ebadnnestumisest. Hoolimata sellest, et
uut teaduslikku teadmist ei loodud, kinnitab see t60 nii mondagi varasemat teadmist ja annab
hulgi mdtteid edasiseks uurimiseks. Samuti valmis t66 kdigus mitu materjali ja tunnikava, mis
véddrivad jagamist ka suurema Opetajaskonnaga ning mis voiksid olla eeskujuks voi pdhjaks
metakognitsiooni ja enesejuhtimist toetava Opikeskkonna loomisel. Lisaks annab kehv
kaardistatud olukord kinnitust, et teema on oluline ja sellega on vaja tegeleda kiiresti ja

susteemselt.
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LISAD

LISA 1. Katseplaan lingitud tegevuste kirjeldustega.
B katsedisain.pdf

LISA 2. Metakognitiivsete suuniste lausepank
Lausepank on koostatud jargmiste to0ode pohjal: Ertmer ja Newby (1996), Schraw (1998),
Coutinho (2007), Tanner (2012), van Alten, Phielix, Janssen ja Kester (2020).

Klassitund

Planeerimine * Millised on tunni eesméargid?

* Mida ma sellest teemast juba tean?

+ Kuidas saaksin tunniks kdige paremini valmistuda?

» Kus ma peaksin istuma ja mida peaksin tegema (vOi tegemata jdtma), et oma Oppimist
tunni ajal kdige paremini toetada?

* Milliseid kiisimusi mul selle teema kohta juba on, mille kohta tahan rohkem teada saada?

Monitoorimine * Milliseid ahhaa hetki ma kogen praeguse tunni jooksul? Mis tekitab segadus?

* Mis kiisimused minus tekkivad selles tunnis? Kas ma kirjutan need kuhugi iiles?

* Kas praegune teema on mulle huvitav? Miks? Miks ei?

 Kuidas saaksin seda materjali endale tdhenduslikuks teha?

+ Kas ma suudan eristada olulist infot detailidest? Kui ei, siis mida pean tegema

* Millistest pohiideedest olen ma juba histi aru saanud?

* Millistest olulistest ideedest ma veel ei ole histi aru saanud?

» Millistele kiisimustele minu hinnangul dppevideos/tunni jooksul/dpiku tekstist piisavalt
selgelt ei vastatud?

» Kuidas ma seletaks, millest ma veel aru ei saa?

* Mis voimalused on liinkadest iile saada?

* Milline on parim viis Opimaterjali struktureerida, et see oleks tdhenduslik?

* Millised peal- ja alapealkirjad voimaldavad sul materjali loogilisse jirjekorda panna?

* Mis on sinu hinnangul peamised/olulisemad motted?
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* Mis on materjalis kdige olulisem? (millised reeglid, mdtted, kontseptsioonid)

« Piitia vélja tuua koige olulisemad motted ja seosed.

* Kognitiivsed elaboreerimise suunised

 Milliseid nditeid oskad tuua, mis illustreeeriks, kinnitaks voi ldheks vastuollu opitavaga?

* Kuidas seostub videos vaadatu/loetu sinu igapédeva elu voi kooli kogemusega?

* Milline osa materjalist tundub sulle huvitav, kasulik, veenev ja milline osa mitte? Pohjenda
* Too moni ndide, mis aitaks niitlikustada sinu jaoks kdige olulisemat mdtet selles
tekstis/videos

* Selgita Opitu pohilist sisu nii, et klassikaaslane, kes sellest tunnist puudus, saaks aru.

» Urita leida seoseid sel nidalal dpitu ja selle vahel mida sa juba teadsid.

* Kirjuta kuidas saaksid dpitut rakendada oma vabal ajal. Too mdned niited.

Hinnangu andmine ja
reflekteerimine

* Millest tinane tund radkis?

* Mida ma tdna kuulsin, mis on vastuolus minu eelneva arusaamaga?

* Kuidas seostusid tédnase tunni teemad eelmiste tundidega?

* Mida ma pean tegema, et oma kiisimustele vastused saada ja segadus klaarida?
* Mis tundus mulle tdna tunnis kdige huvitavam?

* Kuidas mul 14ks?

+ Kas mu strateegia todtas?

* Oli see digesti valitud strateegia?

» Mida/kuidas teeksin jargmisel korral teisiti?

* Mis oli raske? Miks? Selgita pohjalikult.

Aktiivoppe tlilesanne voi kodutdo

Planeerimine

* Mis eesmaérgiga Opetaja mulle selle iilesande andis?

* Mis tegevused ma pean selle lilesande edukaks tditmiseks tegema?

» Milliseid ressursse vajan iilesande tditmiseks? Kuidas ma saan veenduda, et need mul on?
* Kui palju aega kulub iilesande tiitmiseks?

* Kui ma olen midagi sellist varem teinud, siis kuidas saaksin seekord seda iilesannet

paremini teha?
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Monitoorimine

* Millised kasutatavatest strateegiatest to6tavad histi ja aitavad mul dppida, millised ei aita?
* Milliseid vahendeid saaksin veel selle iilesande tditmiseks kasutada? Kuidas ma saan need
vahendid?

* Mis on minu jaoks selle iilesande juures koige keerulisem? Koige segadust tekitavam?

» Mida saaksin nende viljakutsete ja segaduste lahendamiseks teha teisiti?

Hinnangu andmine ja
reflekteerimine

* Mil mééral tditsin iilesande eesmirgid?

» Mil miiral ma kasutasin mulle kéttesaadavaid ressursse?

 Kui ma oleksin Opetaja, siis mida ma nimetaksin oma t66 tugevusteks ja puudusteks?
» Kui ma teen sarnast lilesannet tulevikus uuesti, siis mida ma tahan teha teistmoodi?

* Mis minu jaoks histi to6tas, mida voiks jargmisel korral uuesti teha?

Kontrolltoo/hindamiso

lukord

Planeerimine

» Milliseid strateegiaid ma Oppimiseks kasutan (nt Opirithmad, harjutusiilesanded, enda
proovilepanek harjutuskiisimustega ja/voi konsultatsioonis kdimine)?

* Kui palju aega ma Oppimiseks plaanin? Millise aja jooksul ja kui kaua korraga, on mul
vaja dppida?

* Millistele dppematerjali osadele peaksin oma praeguse arusaama pohjal rohkem voi vihem

aega kulutama?

Monitoorimine

» Kuivord siistemaatiline ma kontrollt66 materjali dppimisel olen?

» Mil médéral ma kasutan kdiki mulle kéttesaadavaid abivoimalusi?

» Kas ma olen hddas oma dpimotivatsiooniga? Kui jah, siis kas ma méiletan, miks ma seda
ainet Opin?

» Millised selgusetused on selginenud? Mida ma selleks tegin?

* Millised selgusetused on alles ja kuidas ma need lahendan?

Hinnangu
andmine/reflekteerim
ine

* Mida ma kontrolltodks valmistudes hédsti tegin, mis to6tas?

* Mis ei toiminud nii hésti, mida peaksin muutma?

 Millistele kiisimustele ma ei vastanud digesti? Miks? Kuidas erines minu vastus vorreldes
Oige vastusega?

* Mis on veel segane, mis vajab selgitamist? Mida pean tegema, et selgust luua?
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Videost dppimine

Planeerimine e Mis sa arvad, mis on parim viis sellest iilesandest Oppida? (tekst, video,
probleemiilesanne) Kas teed mérkeid, testid end, joonistad skeeme? Kuidas kindlustad, et
oled oppimise ajal keskendunud?

* Mida sa juba tead selle teema kohta?
* Kuidas sa saad teha nii, et sa méletaksid ka sisu, mida kordamiskiisimustes pole?
» Milliseid kiisimusi sul tekib kui mdtled selle teema peale? Pane need kirja.
* Kas sa seadsid endale eesmaérgi video vaatamise ajaks?
Monitoorimine * Mida sa méletad varasematest dpingutest selle teema kohta?
* Mida oled varem kuskilt mujalt kuulnud selle teema kohta?
 Pane video aegajalt pausile ja kiisi endalt, kas siiani on olnud infot millest ma pole aru
saanud?
» Milliseid abivahendeid saan kasutada, et selgitada endale seda osa millest videost aru ei
saanud? Kellelt veel voiks abi kiisida?
» Mida teen selleks, et video sisu meelde jadks?
* Olen ma keskendunud? Mida saan teha, et aidata oma tdhelepanul piisida?

Hinnangu * Kas see strateegia, mida sa kasutasid video abil oppimiseks, to6tas sinu jaoks voi on vaja

andmine/refleksioon

teha muudatusi?

* Kas tegid markmeid?

* Kas eemaldasid tidhelepanu kdrvale juhtivad segajad?

» Kas moistad Opitu sisu vOi pead uuesti vaatama? Mida jargmisel vaatamiskorral teisiti
teed, et paremini mdista?

* Kas saavutasid enne video vaatamist seatud eesmirgid? Kui ei, siis mida saad teha, et see

eesmirk ikkagi saavutada?

Kogu kursuse/aine 1oikes

Planeerimine

* Miks on sulle oluline selle aine materjal selgeks saada?
* Kuidas on edukus selles aines seotud su tuleviku plaanidega?

+ Kuidas ma pidevalt ja aktiivselt jdlgin oma edenemist selles aines?
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* Mida ma tahan sellel kursusel dppida?

» Mida ma tahan osata teha selle aine 16pus?

Monitoorimine  Kuidas Opetamine selles aines toetab mu Oppimist? Mida saan teha, et sellest maksimumi
votta?

* Mis selle aine Opetamises ei toeta minu Oppimist, kuidas saaksin seda muuta?

* Kui huvitatud ma selle aine sisust olen?

* Kui enesekindel olen ma oppimises?

» Mida saan teha, et tdsta oma huvi ja enesekindlust Oppimises?

Hinnangu andmine ja | * Mida ma arvan, et ma maéletan ka viis aastat parast selle aine Oppimist?
refleksioon * Mis ndu ma annaksin sobrale, kes alles hakkab seda ainet Gppima?

* Kui ma peaksin seda ainet dpetama, mida ma muudaksin?

* Mida ma olen Oppinud oma Oppimise kohta, mida saaksin kasutada ka teistes

ainetes/olukordades?
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