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Kokkuvote

Opetajakoolituse iiliopilaste vastastiktagasiside uskumuste kiisimustiku valideerimine
Eestis puudub seni instrument vastastiktagasiside uskumuste kvantitatiivseks uurimiseks.
Huismani jt (2020) ning Kaschi jt (2021) Hollandis vélja tootatud vastastiktagasiside
uskumuste kiisimustikud kohandati esmalt iihtseks Eesti Opetajakoolituse iilidpilastele
sobivaks kiisimustikuks. T66 eesmérk oli kohandatud kiisimustiku valideerimine Tartu
Ulikooli nitel. Kiisimustiku kohandamisel ja esmasel valideerimisel kasutati kognitiivseid
intervjuusid ning edasiseks valideerimiseks tehti kinnitav faktoranaliiiis. T60 tulemusena
valmis kuue faktori ja 22 viitega kiisimustik, mille sobivusindeksid kinnitavad faktormudeli
vastavust andmetele. Valiidsust ja reliaablust tdendavad hasti eristuvad korgete laadungitega
faktorid ning vastuvdetavad sisereliaabluse nditajad. Uuritud iilidpilased hindasid erinevaid
vastastiktagasiside tahke iildiselt kdrgelt, kuid faktorid eristusid selgelt: nt annavad
iilidpilased enda hinnangul kvaliteetsemat tagasisidet kui ise kaastilidpilastelt saavad.
Valminud kiisimustikku on voimalik edaspidi kasutada opetajakoolituse iilidpilaste
vastastiktagasiside uskumuste regulaarseks hindamiseks ja Oppet66 paremaks kavandamiseks.
Votmesonad: vastastiktagasiside, Opetajakoolituse iilidpilased, kinnitav faktoranaliiis,

kisimustiku valideerimine

Abstract

Validating the Teacher Education Students’ Peer Feedback Beliefs Questionnaire
To date, there is no instrument in Estonia to quantitatively study peer feedback beliefs. The
questionnaires developed by Huisman ef al. (2020) and Kasch et al. (2021) were adapted into
a unified questionnaire suiting Estonian teacher education. The aim was to validate this
questionnaire on the University of Tartu example. Cognitive interviewing and confirmatory
factor analysis were performed resulting in a six-factor questionnaire with 22 items. Validity
and reliability are evidenced by well-differentiated highly loaded factors and acceptable
internal reliability. The surveyed students rated different peer feedback aspects highly, but
distinctly: e.g., students believed they provide higher quality feedback than they receive. The
questionnaire could be used to assess teacher education students’ peer feedback beliefs and to
improve instruction.

Keywords: peer feedback, teacher education students, confirmatory factor analysis,

questionnaire validation
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Sissejuhatus

Opetajakoolituses on niiiidisaegsest dpikisitusest tulenevalt liikununud hindamine
traditsiooniliselt kokkuvdtlikult hindamiselt kujundavale hindamisele, mille osaks on ka
tilidopilaste vastastiktagasiside (Panadero et al., 2018). Vastastiktagasiside on uues, tagasiside
moistmisele ja vastuvotmisele keskendunud paradigmas kesksel kohal ja toetub
sotsiaalkonstruktivistlikele ning enesereguleeritud dppimise pdhimotetele (Winstone &
Carless, 2019). Samas ei poorata dpetajakoolituses vastastiktagasiside oskuste dpetamisele
tihti eraldi tdhelepanu (Winstone & Carless, 2019) ning vastastiktagasiside efektiivsust ei
hinnata (Panadero et al., 2018).

Ulidpilaste vastastiktagasiside uskumused vdivad mdjutada seda, kuidas nad
vastastiktagasisides osalevad (Huisman et al., 2020). Ulidpilaste uskumusi mdjutavad
omakorda vastastiktagasiside saamise ja andmise varasem kogemus, sellealane juhendamine
ning laiem tagasisidekirjaoskus (Winstone & Carless, 2019). Tagasisidekirjaoskus on osa
akadeemilisest kirjaoskusest ning holmas varasema kitsama definitsiooni jargi oskust lugeda,
tolgendada ja kasutada kirjalikku tagasisidet (Sutton, 2012). Tagasisidekirjaoskus on
praeguseks laienenud tagasiside vaértustamisele, otsuste tegemisele (ka tagasiside andjana),
emotsioonide juhtimisele ning tagasisidest ldhtuvale tegutsemisele (Carless & Boud, 2018).

Ulidpilaste vastastiktagasiside uskumuste uurimine annab dppejoududele ja
Opetajakoolituse kavandajatele véartuslikku infot, mille pdhjal kujundada vastastiktagasiside
Opetamist ning harjutamist opetajakoolituse kursustel (Huisman et al., 2020).
Vastastiktagasiside uskumuste uurimine vdib paljastada probleemkohti vastastiktagasiside
protsessis (To, 2016) ning loob seelédbi voimaluse parandada iilidpilaste tagasisidekirjaoskust,
mis on lisaks korgharidusele tuumoskuseks to6jouturul ja elukestvas dppes (Carless & Boud,
2018).

Seni on Eesti tilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi vahe uuritud.
Kaaslasehindamise nime all on teemat puudutatud Stina Pihlaku (2016) magistritdos
"Tagasiside Oppimise toetajana — iilidpilaste hinnangud ja ootused iilikoolis antavale
tagasisidele". Teadaolevalt puudub Eestis ka hea instrument, millega vastastiktagasiside
uskumusi akadeemilises vdi muus kontekstis mugavalt hinnata. Piitian seda liinka tiita,
kohandades Huismani jt (2020) ning Kaschi jt (2021) vastastiktagasiside uskumuste

kiisimustikke iiheks terviklikuks Eesti dpetajakoolituse konteksti sobivaks kiisimustikuks.
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Teoreetiline ulevaade

Tagasiside ja tagasisidekirjaoskus

Tagasisidet voib defineerida kui toimija (ingl agent) (nt juhendaja, Opetaja, kaastiliopilaste)
antud informatsiooni, mis puudutab saaja sooritust v0i arusaamist ning on suunatud
vihendamaks I6het praeguse ja soovitud taseme vahel (Dijks et al., 2018). Sellise
tolgendusviisi puuduseks peab Elbra-Ramsay (2021) tagasiside lihtsustamist sirgjooneliseks
mehhaaniliseks protseduuriks, kusjuures tagasiside keskmesse jddb toimija (enamasti
Opetaja/dppejoud), kes peab dppija puudujddgid tema eest tuvastama.

Tagasisidel on dpetajakoolituses vdga eriline roll, sest (tulevased) dpetajad mitte ainult
el saa tagasisidet oma igapédevaste Opingute kdigus iiliopilastena, vaid ka samal ajal annavad
seda oma dpilastele t66 vdi praktika kiigus koolis. Opetajakoolituse iilidpilased, eriti
tegevopetajad, on korraga nii Opilased kui ka dpetajad ja seetottu unikaalses positsioonis
moistmaks tagasiside tdhtsust nii vastuvotja kui andja rollis (Elbra-Ramsay, 2021).

Ideaalis peaks tagasiside todtama tsiiklilise ahelana, kus iihe iilesande tagasiside on
"edasisideks" (ingl feed-forward) jargnevate iilesannete sooritamisel (Hounsell ef al., 2008).
Nii dppejoud korgkoolides kui ka tegevopetajad koolides kogevad survet anda oma
(iili)opilastele korraga voimalikult palju ja samas (riiklikele) kvaliteedistandarditele ning
normidele vastavat tagasisidet (Elbra-Ramsay, 2021). Massikdrgharidus ja dppejoudude suur
koormus on viinud aga selleni, et iilidpilased saavad tihti tagasisidet alles kursuse/mooduli
10pus, mistottu tagasisidet ei ole enam voimalik rakendada oma téode voi tegevuste
parendamiseks (Yorke, 2003). Tagasiside rakendamine on kriitilise tdhtsusega aspekt, sest
ilma selleta ei ole voimalik tagasiside tsiiklilist ahelat sulgeda (Boud & Molloy, 2013; Carless
& Boud, 2018). Oppejdudude (ja kooli kontekstis dpetajate) koormust tagasiside andmisel
vihendaks vastastiktagasiside suurem kasutamine (Chen, 2021).

Tagasisidet kaldutakse négema puhtalt dppejou/dpetaja vastutusena ning seetdttu ka
Opetaja-kesksena, mitte aga Opetaja-Opilase voi Opilaste omavahelise interaktsioonina
(Hargreaves, 2005). Opetajate suhtumine tagasisidesse ja nende rolli selles sdltub aga nende
endi kogemustest oppijatena (Elbra-Ramsay, 2021), seetdttu on dpetajakoolitusel
vastutusrikas roll ning voimalus kujundada tulevaste dpetajate ja seeldbi ka nende dpilaste
tagasisidekogemust, et Oppijatest saaksid tagasisideprotsessi aktiivsed osalised (Guasch et al.,
2019).

Oppijatele enamasti ei dpetata, kuidas tagasisidet vastu votta ja rakendada (Winstone

& Carless, 2019). See on toonud pédevakorda vajaduse defineerida tagasisidekirjaoskus kui
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oppija mdistmine, vdimekused ja hoiakud, mis on vajalikud, et mdtestada tagasisidena saadud
informatsiooni ja kasutada seda t66 vOi Opistrateegiate parandamiseks (Carless & Boud,
2018). Tagasisidekirjaoskust voib seejuures kirjeldada neljadimensioonilisena:
tagasisideprotsessi vadrtustamise, otsuste langetamise, tunnete juhtimise ning tegutsemise
tasandil (Carless & Boud, 2018; Winstone & Carless, 2019).

Sutton (2012) peab tagasisidekirjaoskust votmetidhtsusega osaks akadeemilisest
kirjaoskusest, kuid Carless ja Boud (2018) ldhevad veelgi kaugemale ning leiavad, et
tagasisidekirjaoskus on tuumoskus nii todkeskkonnas kui ka elukestvas doppes. Eraldi
tdhelepanu vairib Opetajate tagasisidekirjaoskus, mis hdlmab tagasiside vaddrtustamist dpilaste
eneseregulatsiooni arendamise toetamiseks, (Opilaste) vastastiktagasiside andmist toetavaid
strateegiaid, tdhelepanu pooramist kultuurilistele eriparadele ning suhetele ja emotsioonidele

(Xu & Carless, 2017).

Vastastiktagasiside

Vastastiktagasiside on osa laiemast tagasiside diskursusest, mida tuleb omakorda vaadelda
kujundava hindamise kontekstis (Hattie & Clarke, 2018; Panadero ef al., 2018). Kujundava
hindamise kdigus on vaja vilja selgitada, kus dppija asub, kuhu dppija edasi liigub ning
kuidas sinna jouda (Wiliam, 2018). Selles protsessis osalevad nii dpetaja, Oppija ise kui ka
kaasoppijad, viimastest peaksid saama seejuures samuti olulised Opiressursid (ingl
instructional resources) (Wiliam & Thompson, 2008).

Vastastiktagasiside ei ole liheselt ega jéarjekindlalt defineeritud (Panadero et al., 2018),
kuid vajadus definitsiooni jirele on selge, sest paralleelselt on kasutusel mitu sarnase ja kohati
kattuva tdhendusega moistet, mille nliansid voivad ka tdlkes kaotsi minna. Vastastikhindamine
vOi kaaslasehindamine (ingl peer grading, peer marking, peer assessment, peer evaluation,
peer appraisal) puudutab enamasti kaaslase to6le numbrilise hinde voi punktide andmist,
mida vdivad, aga ei pruugi tdiendada sdnalised kommentaarid (van Gennip, 2012; Liu &
Carless, 2006; Luo et al., 2014; Topping, 2009). Eelretsensiooni (ingl peer review)
kasutatatakse eesti keeles teadusajakirjade kontekstis, kuid ingliskeelses kirjanduses on see ka
vastastiktagasiside stinoniiiim (Lu & Bol, 2007). Kaaslasejuhendamine voi tuutorlus (ingl
peer-tutoring) puudutab aga otsest Opetamis- vOi juhendamistegevust (mitte tingimata

kahesuunaline), millega iiks dppija teist toetab (Mynard & Almarzouqi, 2006; Wiliam, 2018).
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Kuidas eristub eelnevatest vastastiktagasiside' (ingl peer feedback)? Lahtun Gieleni jt
(2010) ning van Popta jt (2017) td6de pohjal jargnevast kohandatud definitsioonist:
vastastiktagasiside on protsess, kus vordsel positsioonil olevad inimesed, nt dpilased,
iilidpilased voi kolleegid, annavad iiksteise t66(de)le voi tegevus(t)ele kirjalikku voi suulist
tagasisidet, et tuua esile tugevusi ja puudujddke ning anda soovitusi edasisteks parandusteks,
ja votavad vastu samasugust tagasisidet oma t66(de) voi tegevus(t)e kohta kaaslastelt.
Tiiiipiliselt toimub vastastiktagasiside iilikoolis jargneva siindmusahelana: iilidpilane esitab
to0 esialgse versiooni, annab tagasisidet teiste iiliopilaste toodele ja saab kaasiilidpilastelt
tagasisidet oma to0le, parandab seejdrel oma t66d ning esitab selle uuesti (Nicol ef al., 2014).

Ulidpilased on tihti vastastikhindamise vastu, sest kaaslastele hinnete vdi punktide
panemine tekitab neis ebamugavust (Liu & Carless, 2006). Vastastiktagasiside vihendab
selliseid torkeid, sest holmab enamasti vaid kaaslase t66 kommenteerimist (Winstone &
Carless, 2019), ning voib tosta seeldbi iilidpilaste enesetdhusust (Prilop et al., 2021).
Vastastiktagasiside abil saavad iilidpilased aegamisi teadlikuks, missugune on hea sooritus, ja
suudavad leida erinevusi enda ja teiste toode vahel (Winstone & Carless, 2019). Sage
vastastiktagasiside parandab lisaks ka tilidpilaste koostdooskusi, mis kanduvad iile sooritusele
tookohal (Donia et al., 2018).

Oluline on vastastiktagasisidet eristada ka (0ppejou) tagasisidest (ingl feedback). Kui
tagasiside keskendub levinud definitsioonide jargi informatsiooni iileandmisele (Butler &
Winne, 1995; Dijks et al., 2018; Hattie & Timperley, 2007), siis vastastiktagasiside eripiraks
on rohuasetus tervikprotsessile, sh tagasiside vastuvotmisele ja rakendamisele, ning
infovahetuse vastastikkusele (Winstone & Carless, 2019). Kuigi dpetajakoolituse iilidpilased
eelistasid Oppejou tagasisidet, leidsid Lynch jt (2012), et vastastiktagasiside dpetajakoolituses
suurendas tlidpilaste kriitilise mdtlemise oskust ning parandas dpitulemusi, vorreldes
kontrollriihmaga, kes sai tagasisidet vaid dppejoult. Ulidpilastel voib ka olla lihtsam kriitilist
tagasisidet vastu votta kaasiilidpilastelt kui dppejoult (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Eesti
Opetajakoolituse iilidpilased arvasid Pihlaku (2016) t60s, et kdige efektiivsem on dppejou ja
kaastilidpilaste tagasiside kombineerimine. Panadero jt (2018) jéreldasid kirjanduse iilevaate
pohjal, et vastastiktagasiside on keeleliselt lihtsam, kuid voib kvaliteedilt olla vorreldav
Oppejou tagasisidega, sest katab tahkusid, mida dppejoud ei késitle. Vastastiktagasiside

eeliseks on ka see, et iilidpilastel on voimalik tagasisidet saada korraga paljudelt inimestelt:

! Konsulteerisin sobiva eestikeelse termini kasutamiseks Eesti Keele Instituudiga.
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Cho & MacArthur (2010) on ndidanud, et mitme kaasiilidpilase tagasiside pohjal muudavad

tiliopilased oma t66d rohkem paremaks kui vaid iihe inimese (0ppejou) tagasiside pdhjal.

Vastastiktagasiside uskumused

Jargnevalt vaatlen kaheksat kirjanduses esile toodud vastastiktagasiside tahku. See valik
tugineb suuresti Huismani jt (2020) ning Kaschi jt (2021) eelnevalt tuvastatud
vastastiktagasiside uskumusi kirjeldavatele latentsetele konstruktidele (faktoritele), mida
kasutan kiisimustiku koostamise alusena. Latentseid konstrukte ei ole vdimalik otseselt
modta, neid saab hinnata kaudselt niiteks kiisimustiku vdidete abil (El-Den et al., 2020).
Kirjanduse iilevaade illustreerib nende konstruktide ja iilidpilaste vastavate uskumuste
uurimise vajalikkust ning téhtsust dpetajakoolituse vastastiktagasiside kontekstis.

Vastastiktagasiside oskuste olulisus. Liu ja Carless (2006) leiavad, et
vastastiktagasiside oskuste dpetamine kdrghariduses peaks olema eesmérk iseeneses, sest see
toetab elukestvaks oppeks vajalikke oskusi, sh kriitilist refleksiooni. Konstruktiivse
vastastiktagasiside andmine on iilidpilaste jaoks vdga oluline oskus ja tihti vajalik ka
edaspidises t60s (Cushing et al., 2011). Vastastiktagasiside oskused on iseédranis olulised
Opetajakoolituse iilidpilastele, kes kasutavad neid mitte ainult kaasiilidpilaste (ja edaspidi)
kolleegide vastastikku tagasisidestamiseks, vaid ka Opilastele samade oskuste edasiandmiseks
(Sluijsmans et al., 2004). Vastastiktagasiside olulisust mainisid dppejoud, kuid mitte
tiliopilased ka Hundi ja Karmi (2022) kvalitatiivses tagasiside uuringus.

Antud vastastiktagasiside kvaliteet. Kaasiilidpilastele antud tagasiside kvaliteeti
tiitipiliselt Oppetdos eraldi ei hinnata, kuid selle hindamisel voib olla oluline positiivne moju
nii vastastiktagasiside protsessi kui hindamiskriteeriumite paremale moistmisele (Bloxham &
West, 2004). Antud vastastiktagasisidet voib pidada kvaliteetseks, kui see toob esile tugevusi
ja puudujddke ning pakub viimastele erialaselt pdhjendatud lahendusi (Hovardas ef al., 2014).
Tagasiside kvaliteet paraneb, mida rohkem {ilidpilane vastastiktagasisidet annab (Zong ef al.,
2021). Samuti leidsid Zong jt (2021), et just ndrgemate dpitulemustega iilidpilaste tagasiside
kvaliteet paranes oluliselt, kui neile endile anti pdhjalikumat (kvaliteetsemat)
vastastiktagasisidet. Kvaliteetse vastastiktagasiside andmine vdimaldab dpetajakoolituse
iiliopilastel iihtlasi omaenda t66d rohkem tdiustada (Li et al., 2010; Tsai et al., 2002).

Saadud vastastiktagasiside kvaliteet. Ulidpilased ootavad, et neile antav tagasiside
oleks digeaegne, isiklik, arusaadav, kriteeriumitele viitav, objektiivne ja rakendatav

paranduste tegemiseks (Li & De Luca, 2014). Praktiline kogemus on aga tihti vastupidine:
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iilidpilased leiavad, et kaaslaste tagasiside on algeline ja ei anna piisavalt soovitusi
parandusteks (Vu & Dall’Alba, 2007). Samas ei leidnud Li jt (2010) seost saadud tagasiside
kvaliteedi ning Opetajakoolituse iilidpilaste endi (tagasiside pdhjal parandatud) 16plike todde
kvaliteedi vahel.

Suhted kaasiiliopilastega. Opetajakoolituse iilidpilased ei pruugi kaasiilidpilaste
tagasisidet usaldada, sest tagasiside saajad usuvad, et suhete sdilitamise ning tunnete
sddstmise nimel antakse neile vihem kriitilist tagasisidet (Elbra-Ramsay, 2021). Pihlak (2016)
leidis, et Opetajakoolituse iilidpilased kahtlevad ka kaasiiliopilaste paddevuses ning nende
antud tagasiside objektiivsuses. Need uskumused voivad olla pohjendatud: Panadero jt (2013)
niitasid, et kaasiilidpilaste tagasiside on vorreldes dppejou tagasisidega tdepoolest
positiivsem, kusjuures sopradest kaasiilidpilastele antakse veelgi vihem kriitilist tagasisidet
kui vihem tuttavatele kaasiilidpilastele. Uhelt poolt soovivad dpetajakoolituse iilidpilased
teada tagasiside andjat ja sellest ldhtuvalt otsustada tagasiside véartuse iile, kuid teisalt v3ib
liiga tuttavlik suhe tagasiside andjaga pérssida vastatiktagasiside ausust ja véértust
(Elbra-Ramsay, 2021).

Emotsioonide juhtimine. Kriitilise tagasiside (sh vastastiktagasiside) vastuvotmisega
voivad kaasneda negatiivsed emotsioonid, mis parsivad tagasiside rakendamist
(Elbra-Ramsay, 2021). Tagasisidega seotud negatiivsed emotsioonid vdivad viia ka edasiste
opitulemuste halvenemiseni (Goetz et al., 2018). Tagasisidekirjaoskusega iilidpilased
suudavad aga sdilitada tasakaalu (Carless & Boud, 2018) ja juhtida oma emotsioone
(Winstone & Carless, 2019).

Vastastiktagasiside kasulikkuse tingimused. (Uli)dpilased vdivad seada tagasiside
kasulikkusele tdiendavaid tingimusi. Nditeks leidsid Anker-Hansen & Andrée (2019), et
Opilased ei pruugi vastastiktagasisidet oma t60s rakendada, kuid saavad kasu selle iile
omavahel arutledes. Ulidpilastel on neile antud tagasisidet tihti keeruline mdista (halb kiekiri,
vOoras terminoloogia) (Jonsson, 2013), seepdrast voib osutuda vajalikuks kiisida tagasiside
andjalt tdpsustavaid kiisimusi. Samas ei pruugi vastastiktagasiside andja teadmine olla
tegelikult kasulik: Lu & Bol (2007) leidsid, et anoniilimses vastastiktagasisides osalenud
iilidpilased sooritavad oma Oppeiilesandeid paremini, sest annavad ja saavad rohkem kriitilist
tagasisidet.

Vastastiktagasiside pidevus. Vastastiktagasiside oskuste omandamine nduab
treeningut ning harjutamist, kusjuures tegevuste juhendamine peaks olema detailselt 1dbi

moeldud (Pihlak, 2016; Topping, 2009). Selline treening annab aga tulemusi ning
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Opetajakoolituse iilidpilaste vastastiktagasiside pddevust on seeldbi voimalik tdsta (Sluijsmans
et al., 2004). Vastupidiselt, iilidpilaste puudulik padevus tagasiside vastuvotmise ja
rakendamise osas viib sageli tagasiside eiramiseni (Jonsson, 2013). Hinnang enda (tajutud)
padevusele on iihtlasi seotud enesetdhususega (Hughes et al., 2011).

Vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus. Ulidpilased peavad
vastastiktagasisidet endale pigem viirtuslikuks (McGarr & Clifford, 2013). Ulidpilased, keda
on juhendatud vastastiktagasisides, tajuvad selget kasu ja paranemist oma Oppetodga seotud
tegevustes (Palmer & Major, 2008). Mulderi jt (2014) uuringus leidis enamik
vastastiktagasisides osalenud iilidpilastest, et vastastiktagasiside voimaldas neil oma t66d

paremaks muuta, kuid dppekavade 15ikes oli hinnangutes olulisi erinevusi.

Uurimisprobleem, t66 eesméirk ja uurimiskiisimused

Kujundava hindamise kdigus peavad (iili)0pilastest saama iiksteise jaoks Opiressursid (Wiliam
& Thompson, 2008) — see seab vastastiktagasiside kujundavas hindamises ja laiemalt
niiiidisaegses Opikasituses kesksele kohale (Panadero ef al., 2018; Winstone & Carless, 2019).
Vastastiktagasiside abil on vdimalik toetada nii iilidpilaste enesetdhusust (Prilop ef al., 2021),
enesereguleeritud dppimist (Winstone & Carless, 2019) kui ka parandada iilidpilaste koostoo-
(Donia et al., 2018) ja tagasisidekirjaoskust (Carless & Boud, 2018). Vastastiktagasiside
suurem kasutamine voimaldab {ihtlasi vidhendada dppejoudude koormust (Chen, 2021).
Seejuures on vastastiktagasiside kvaliteedilt vorreldav dppejou tagasisidega (Panadero et al.,
2018) ning voib luua tdiendavaid eeliseid, kui vastastiktagasisidestajaid on mitu (Cho &
MacArthur, 2010).

Ulidpilaste vastastiktagasiside uskumuste uurimine aitab tuvastada probleemkohti
vastastiktagasiside Opetamises ja voimaldab dppejoududel vastastiktagasisidestamist ning
selle juhendamist kursustel paremini kavandada (Huisman et al., 2020; To, 2016). Eriti
oluline on uurida dpetajakoolituse iilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi, sest (tulevaste)
Opetajatena peavad nad mitte ainult oma dpilasi tagasisidestama, vaid neile ka
vastastiktagasiside oskused edasi andma (Sluijsmans et al., 2004), et kujundada oma
dpilastest aktiivsed tagasisideprotsessi osalised (Guasch et al., 2019). Ulidpilaste
vastastiktagasiside uskumusi voib hinnata erinevatest tahkudest, eelmises peatiikis tdin
kirjandusele tuginedes vélja kaheksa olulist konstrukti, millest 1dhtuvalt dpetajakoolituse

ilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi uurida.
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Seni on Eesti iilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi vihe uuritud ning probleemi
osaks on ka see, et puudub hea instrument, millega vastastiktagasiside uskumusi
akadeemilises vOoi muus kontekstis kvantitatiivselt hinnata. Kaaslasehindamise nime all on
iilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi analiiiisitud Pihlaku (2016) kvalitatiivses uurimuses,
kus Opetajakoolituse iilidpilased lisaks iilikoolis antava (Sppejou) tagasiside
iseloomustamisele kirjeldasid oma kogemusi vastastiktagasiside andmise ja saamisega.

Huismani jt (2020) ning Kaschi jt (2021) Hollandis vélja tootatud vastastiktagasiside
uskumuste kiisimustikud voimaldavad mugavalt ja virreldavalt iiliopilaste vastastiktagasiside
uskumusi hinnata ning jilgida ka nende uskumuste muutumist ajas. Kuna nimetatud
kiisimustikud uurivad iilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi erinevatest tahkudest,
kohandan need esmalt iihtseks Eesti dpetajakoolituse iilidpilaste vastastiktagasiside
uskumuste kiisimustikuks. T66 keskendub selle kiisimustiku jargnevale valideerimisele Tartu
Ulikooli dpetajakoolituse niitel. Valideeritud kiisimustikuga on edaspidi vdimalik regulaarselt
Opetajakoolituses erinevatel ainekursustel iilidpilaste vastastiktagasiside uskumusi hinnata
ning kavandada efektiivsemat vastastiktagasiside opet.

To6 eesmérk on dpetajakoolituse iilidpilaste vastastiktagasiside uskumuste
kohandatud kiisimustiku valideerimine Tartu Ulikooli niitel.

Eesmargi tditmiseks piistitasin jargmised uurimiskiisimused:

e Millised vastastiktagasiside uskumusi kirjeldavad latentsed konstruktid moodustavad
kinnitava faktoranaliilisi tulemuste pohjal andmetega sobiva faktormudeli?

e Millised kiisimustiku véited sobivad kinnitava faktoranaliilisi tulemuste pohjal
latentsete konstruktide kirjeldamiseks?

e Mis tdendab kiisimustiku kui instrumendi valiidsust ja reliaablust?

e Kuidas hindavad dpetajakoolituse iilidpilased vastastiktagasiside erinevaid faktoreid?

Metoodika

Valim

Kiisimustik saadeti opetajakoolituse iiliopilaste seireuuringu raames koigile (iilidpilaste arv,
n = 255) iihe dpetajakoolituse kohustusliku alusmooduli aine 2021/2022. dppeaasta
stigissemestril osalenud iilidpilastele, kellest vastas 76,9% (n = 196). Tegemist oli
mugavusvalimiga, mille kasutamine on sobilik teoreetilise mudeli kinnitamiseks

faktoranaliiiisis (Memon ef al., 2017).
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Enamik vastanutest (87,2%, n = 171) olid naised, uuringus osales ka 23 meest (11,7%)
ning kaks vastanut (1,0%) ei soovinud oma sugu avaldada. Kiisimustikule vastanud
iiliopilased olid vanuses 20—60 eluaastat, keskmise vanusega 29,7 (standardhélve, SD = 9,0)
aastat.

Suurem osa vastanutest (59,7%, n = 117) olid sessioondppe iilidpilased, paevadppes
oli 79 iilidpilast (40,3%). Kiisimustikule vastanud {ilidpilaste jaotus dppekavade jirgi on

esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Kiisimustikule vastanute jaotus oppekavade jérgi

Oppekava Uliépilaste arv ~ Osakaal, %
Koolieelse lasteasutuse Opetaja 36 18,4
Voorkeeledpetaja 23 11,7
Loodus- ja reaalainete dpetamine pohikoolis 20 10,2
Klassidpetaja 18 9,2
Pohikooli mitme aine dpetaja 18 9,2
Humanitaar- ja sotsiaalainete dpetamine pdhikoolis 17 8,7
Kutseopetaja 15 7,6
Eesti keele ja kirjanduse Opetaja 12 6,1
Glimnaasiumi loodusteaduste Opetaja 12 6,1
Matemaatika- ja informaatikadpetaja 10 5,1
Kehaline kasvatus ja sport 7 3,6
Ajalugu 5 2,6
Muu 3 1,5
Kokku 196 100

Vastanute seas olid nii bakalaureuse- (42,9%, n = 84), magistri- (47,4%, n = 93) kui ka
integreeritud dppe (9,2%, n =18) iilidpilased ning iiks (0,5%) tasemedppel tdiendusdppijana
osaleja. Valdav osa (92,3%, n = 181) uuringus osalenutest oli oma dpingute 1dpuosas:
bakalaureusedppe kolmandal kursusel (39,3%, n = 77), magistridppe teisel kursusel (44,4%,

n = 87) voi integreeritud dppe viiendal kursusel (8,7%, n = 17), vaid viis iilidpilast (2,6%) olid
bakalaureusedppe teisel, kuus (3,1%) magistridppe esimesel ja iiks (0,5%) integreeritud oppe

kolmandal kursusel. Kaks bakalaureusedppe (1,0%) iilidpilast ei mérkinud oma kursust.
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Kusimustiku kohandamine

Vastastiktagasiside kiisimustiku alusena kasutasin Huismani jt (2020) Hollandis vilja tootatud
ja valideeritud neljafaktorilise (antud vastastiktagasiside kvaliteet, saadud vastastiktagasiside
kvaliteet, vastastiktagasiside kui oskuse olulisus ja vastastiktagasiside rakendamise
kasulikkus) mudeliga vastastiktagasiside uskumuste kiisimustikku. Seda kiisimustikku
laiendasin osaliselt Kaschi jt (2021) samuti Hollandis loodud vastastiktagasiside kiisimustiku
abil, et lisada tdiendavalt kolm faktorit (suhted kaasiilidpilastega, vastastiktagasiside
kasulikkuse tingimused ning vastastiktagasiside padevus).

Kumbki nimetatud Hollandi kiisimustik ei katnud aga vastastiktagasiside vastuvotmise
seisukohalt véga olulist (negatiivsete) emotsioonidega toimetuleku aspekti (Bharuthram &
van Heerden, 2022; Praver et al., 2011). Opilaste negatiivseid reaktsioone tagasisidele on
varem uuritud Strijbose jt (2010) (vastastik)tagasiside tajumise kiisimustikuga, kus opilased
kirjeldasid oma reaktsioone fiktsionaalsele tagasisidele. Siin t60s 10in analoogse emotsioonide
juhtimist kirjeldava faktori, et uurida iilidpilaste endi hinnanguid kriitilise
vastastiktagasisidega toimetulekule.

Tolkisin Huismani jt (2020) ning Kaschi jt (2021) artiklites esitatud véited inglise
keelest eesti keelde ning mugandasin koostods juhendajaga mitmes etapis, 1dhtudes
eesmargist, et tulemuseks oleksid voimalikult lihtsad, lithikesed ja ithemdttelised véited
(Hinkin, 2005). Lisaks vididetele mugandasin ka faktorite nimetusi, et need kajastaksid
voimalikult lithidalt ja tabavalt faktorile vastava latentse konstrukti pohisisu.

Molemad kiisimustikud (Huisman et al., 2020; Kasch et al., 2021) olid originaalis
hollandikeelsed, kuid neid kajastavates ingliskeelsetes artiklites ei ole kirjeldatud tolke
valideerimiseks tehtud samme, seetdttu ei saa vilistada, et vdidete sisus ja selguses on tdlkes
midagi kaduma ldinud voi muutunud. Niisiis ei iiritanud ma ingliskeelseid viiteid mitte
voimalikult tépselt tolkida, vaid anda edasi nende sisulist tihendust, 1dhtudes sellest, millise
konstrukti alla need kuuluvad.

Iga latentse konstrukti ehk faktori kirjeldamiseks peaks kinnitavas faktoranaliiiisis
olema vihemalt kolm véidet (Raubenheimer, 2004), eriti oluline on viidete ja faktorite
voimalikult suur suhe viikse valimiga uuringus (Marsh et al., 1998). Kuna Huismani jt (2020)
kiisimustikus olid koik latentsed konstruktid kirjeldatud vaid kahe voi kolme véitega, lisasin
iga konstrukti juurde koostdds juhendajaga tdiendavaid véiteid. Véidete tolkimisel, lisamisel

ja koondamisel faktoritesse 1dhtusime ka nende niivast ehk ilmsest valiidsusest (ingl face
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validity), st kas véited ndivad peale vaadates kirjeldavat mingit iihist konstrukti (Rdmmer,
2014; Taherdoost, 2016). Kiisimustiku tdiendamisel arvestasin, et tdendoliselt jaidvad
faktoranaliilisiga valideerimise jarel 10plikku kiisimustikku alles vaid ligikaudu pooled viited
(Hinkin, 2005).

Kohandamise tulemusel loodud kombineeritud kiisimustikus oli vaja Likerti skaala
abil vastata kiisimustiku pdhikiisimusele “Kuidas hindad viiepalliskaalal jargmisi viiteid, kui
1 tdhendab "ei ndustu lildse" ning 5 "ndustun tédielikult"”. Kohandatud kiisimustikus oli
esialgu 47 viidet iheksa faktori kohta juhuslikus jarjekorras, mis Sahini (2021) jérgi

vihendab viidete jarjekorra mdju faktoranaliiiisi tulemustele.

Kisimustiku esmane valideerimine kognitiivsete intervjuude abil

Kognitiivne intervjuu on kvalitatiivne meetod, millega uuritakse kiisimusele vastamise
protsessi, eriti intervjueeritava kaalutlusi kiisimustikule vastamisel (Miller, 2014).
Kognitiivseid intervjuusid kasutatakse tihti kiisimustiku valiidsuse suurendamiseks
(Castillo-Diaz & Padilla, 2013), et tuvastada voimalikke probleeme kiisimustiku véidete
moistmisel ja tolgendamisel, vastamiseks vajaliku info meenutamisel, vastuse formuleerimisel
voi selle skaalale tilekandmisel (Miller, 2014).

Valim. Kognitiivsete intervjuude tegemiseks kasutasin tuttavatest koosnevat
mugavusvalimit, mis voimaldas lihtsamini luua kognitiivsete intervjuude jaoks vajalikku
sobralikku sidet, et intervjueeritavad tunneksid end voimalikult vabalt (Hlebec & Mohorko,
2014). Valim koosnes kuuest dpetajakoolituse magistri- ja iihest bakalaureusedppe tilidpilasest
vanuses 34-66 aastat. Uks intervjueeritutest oli mees, iilejisnud kuus naised. Kdik seitse olid
sessioondppe iilidpilased ning oma dpingute teisel kursusel. Valimi suurus (n = 7) jaéb
tiitipilisse kognitiivsete intervjuude valimi vahemikku, milleks on 5-15 intervjueeritavat
(Willis, 2004).

Andmekogumine. Kasutasin kognitiivsete intervjuude tegemiseks valjult motlemise
metoodikat, mille kdigus palusin intervjueeritavatel jooksvalt oma motteid verbaalselt
viljendades selgitada, kuidas nad igast kiisimustiku viitest aru saavad ning oma vastuseni
jouavad (Willson & Miller, 2014). Kui intervjueeritaval oli raskusi oma mdtteprotsesside
detailse véljendamisega, kasutasin valjult mdtlemise tdienduseks ka verbaalset sondeerimist
(ingl verbal probing) ehk sondeerivaid kiisimusi, mis aitavad etapiviisiliselt selgitada, kuidas

intervjueeritav kiisimuse vastuseni jouab (Willis, 2004).
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Kuna sondeerivate kiisimuste kasutamise vajadus ja ulatus selgus iga individuaalse
intervjuu kéigus, kasutasin poolstruktureeritud intervjuu tiitipi, kus kiisimuste hulk ja
jérjekord voib muutuda (Miller et al., 2014). Intervjuu kava on esitatud lisas 1.

Intervjuud toimusid kas personaalselt ndost nikku (n = 5) voi videokonverentsi
tarkvara Zoom (Zoom Video Communications Inc.) vahendusel (n = 2). Intervjuud kestsid
3575 minutit ja toimusid vahemikus 11. maist 2. oktoobrini 2021. aastal. Reliaabluse
suurendamiseks (Laherand, 2008) harjutasin intervjuud {ihega t66 juhendajatest.

Sain koigilt intervjueeritavatelt informeeritud ndusoleku intervjuu salvestamiseks ja
uurimistoo eesmargil kasutamiseks (Lepik et al., 2014). Ndost ndkku intervjuude heli
salvestamiseks kasutasin iOS Dictaphone’i rakendust (ALON Software Ltd.) ning
videokonverentside salvestamiseks Zoomi tarkvara. T60s olen taganud intervjueeritavate
konfidentsiaalsuse: vastajate nimesid ei kasuta ning véldin intervjueeritavate dratundmist
voimaldavaid detaile (Lepik et al., 2014).

Andmeanaliiiis. Kuulasin kdik kognitiivsed intervjuud kaks korda 14bi ning mérkisin
iiles iga intervjueeritava jaoks vastamisel esinenud raskused, kdohklused, variatsioonid
tolgendustes ning muu info (nt vastuste iimbermuutmine), mis vais viidata probleemidele
kiisimustiku iilesehituses, konkreetsete viidete sonastuses voi skaala kasutamises. Kuna
kognitiivsete intervjuude eesmark oli tuvastada kiisimustiku probleemkohti, ei
transkribeerinud ma intervjuusid tdismahus.

Arutasin koik potentsiaalselt probleemsed véited (eriti sellised, millega mitmel
intervjueeritaval oli raskusi) ning kiisimustiku iildist iilesehitust puudutavad probleemid
intervjuude valiidsuse suurendamiseks juhendajaga pohjalikult 14bi (Laherand, 2008) ning
vajadusel tegin kiisimustikku muudatusi.

Tulemused ja jareldused. Juba esimene intervjuu toi vilja vajaduse lisada
kiisimustikule vastastiktagasiside definitsioon, sest intervjueeritav ei olnud mdiste
tihendusega kursis. Uks tihelepanelik intervjueeritav leidis kiisimustikust kirjavea. Samuti
otsustasin intervjuude pdhjal muuta vai tdpsustada mitme viite sOnastust, kus
intervjueeritavatel ei olnud voimalik eristada vastastiktagasisidet iildisest tagasisidest.
Téapsustasin ka kiisimustiku pohikiisimust “Kuidas hindad viiepalliskaalal jargmisi véiteid
(...),” et vastajad keskenduksid oma kogemustele dpetajakoolituses: “Mdeldes oma
kogemustele dpetajakoolituses, kuidas hindad jargmisi véiteid viiepalliskaalal (...)”.

Vastajates tekitas segadust ka vdidete juhuslik jarjekord, sest neile niis, et nad on

monele (keeleliselt sarnasele) kiisimusele juba varem vastanud ning see pohjustas
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kiisimustikus edasi-tagasi litkumist. Seetottu muutsin intervjuude tulemusel kiisimuste
jérjekorda loogilisemaks (Beilmann, 2020), et keeleliselt sarnased véited paremini eristuksid.

Viidetega, kus kasutati sdna “eelistan”, tekkis intervjueeritutel probleeme skaala
ithemottelise kasutamisega. Seetdttu muutsin nende vdidete sOnastust konkreetsemaks (nt
“Eelistan ise valida, kes mulle vastastiktagasisidet annab” — “Tahan ise valida, kes mulle
vastastiktagasisidet annab”). Sonaga “eelistan” tekkinud probleemide tdttu muutsin neli vdidet
kirjaliku ja suulise vastastiktagasiside kohta kaheks valikvastuseliseks kiisimuseks, et neile
oleks voimalik tihemottelisemalt vastata. Samuti lisasin kiisimustikule ka intervjuu kavas
olnud avatud kiisimuse, kus vastajal oli voimalik teema kohta midagi lisada. Kuna nimetatud
(lisa)kiisimuste vastuseformaat erineb iilejadnud kiisimustiku Likerti skaalal vastustest, ei
analiilisi ma neid faktoranaliitisiga.

Enamasti tdlgendati kiisimustiku véiteid ootuspéraselt. Kuigi iiksikute kiisimuste
juures esines kohklusi voi tdlgendusvariatsioone, ei pidanud vastajad kiisimusi raskeks.
Seetdttu otsustasime juhendajaga kiisimustiku pilootuuringu tarbeks véiteid esialgu mitte
eemaldada.

Seitsmest intervjueeritust viis tostatasid ise intervjuude kédigus vastastiktagasiside
kvantiteedi (piisavuse) temaatika tiiiipiliselt oma padevuse (voi selle puudumise) kontekstis.
Kiisimustik seni vastastiktagasiside andmise ja saamise piisavust dpetajakoolituses ei katnud.
Seetodttu lisasin kaks viidet (“Olen saanud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet” ja
“Olen andnud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet™) vastastiktagasiside padevuse
faktori tdienduseks.

Intervjuude tulemusel tdiustatud ja seejdrel pilootuuringus kasutatud kiisimustik on
esitatud lisas 2. Uuringus kasutatud kiisimustiku pohikiisimus oli “Mdeldes oma kogemustele
Opetajakoolituses, kuidas hindad jargmisi viiteid viiepalliskaal, kui 1 tdhendab "ei ndustu
iildse" ning 5 "ndustun tdielikult",” millele jargnes 45 loogiliselt jarjestatud vaidet kaheksa
faktori kohta. Lisaks oli kiisimustikus kaks valikvastuselist kiisimust suulise ja kirjaliku
tagasiside kohta ning avatud kiisimus, kus vastajal oli voimalik midagi vastastiktagasiside

teemal lisada.

Andmekogumine
Vastastiktagasiside kiisimustik sai osaks laiemast Opetajakoolituse iilidpilaste seireuuringust.
Kiisimustik saadeti iilidpilastele elektrooniliselt ja oli avatud 20. oktoobrist 21. novembrini

2021. aastal LimeSurvey (LimeSurvey GmbH) keskkonnas.
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Seireuuringus osalemise eest oli vastajatel voimalik saada lisapunkte kohustusliku
alusmooduli aine hindearvestuses, kuid maksimumtulemus oli voimalik saavutada ka ilma
seireuuringus osalemata. Vastajatele oli tagatud anoniitimsus (lisapunktide teenimise
voimaluseks pidid kiill vastajad markima oma nime, kuid see oli lahti seotud kiisimustiku
muudest vastustest). Uuringus osalemiseks andsid iilidpilased informeeritud ndusoleku (Lepik
etal.,2014).

Seireuuringule vastamiseks kulus hinnanguliselt 20 minutit, kuid vastajatel oli
voimalik kiisimustiku tiditmine pooleli jitta ning soovi korral hiljem jitkata.

Seireuuringu raames koguti vastajatelt ka taustaandmeid: sugu, vanus, oppekava,
kursus, dppeaste, Oppevorm, haridustase ja tookogemus Opetajana (kestus, koht, dpetatav
aine), mida kasutasin osaliselt valimi kirjeldamiseks.

Lisaks uuriti seireuuringus vastajate motivatsiooni kiisimustiku tiitmisel, et moista,
kas kiisimustikus antud vastused on ausad ja usaldusvairsed (Vésteinsdottir e al., 2019).
Ulidpilased pidid seitsmepunktilisel Likerti skaalal vastama, kuivord nad ndustuvad viitega
"Vastasin kdikidele kiisimustele 1&bimoeldult," kui 1 tdhendab “pole iildse ndus” ja 7 tdhendab
“ndustun tdielikult”. Vastajate motivatsioon osutus korgeks (vt joonis 1), mis nditab, et
kiisimustikuga saadud andmed kajastavad vastajate labimdeldud seisukohti. Vastamise
motivatsiooni uurimine valideerib kiisimustikuga saadud andmete kvaliteeti ja on eeldus

andmete kasutamiseks edasises analiilisis (Standards for Educational..., 2014).
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Joonis 1. Kiisimustikule vastajate motivatsioon kiisimustiku tditmisel, kui "1" tihistab, et ei
noustu tildse, ja "7", et ndustun tédielikult vditega "Vastasin kdikidele kiisimustele

labimoeldult".
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Andmeanaliiiis

Kinnitav faktoranaliiiis on asendamatu analiiiitiline t60riist kiisimustiku valideerimisel
(Brown & Moore, 2014). Kinnitava faktoranaliilisi eesmérk on teoreetilistest alustest
lahtuvate latentsete konstruktide (faktorite) olemasolu ja arvu kinnitamine ning faktorite ja
moddetavate muutujate (vdidete) omavaheliste seoste (faktorlaadungite) uurimine (Brown &
Moore, 2014). Faktorlaadung on olemuselt regressioonikordaja ja nditab, kui palju laadib
faktor konkreetsesse muutujasse dispersiooni (Tooding, 2014), st kuivdrd ennustab latentne
konstrukt (faktor) muutuja dispersiooni (Brown & Moore, 2014). Faktormudelis
defineeritakse iga faktori jaoks, milliseid viiteid see laadib (Tooding, 2014), ja seejarel
testitakse, kas teoreetiline mudel vastab reaalsetele andmetele (Randall & Jung, 2018). Kuigi
kinnitava faktoranaliiiisi jaoks vajaliku valimi suuruste hinnangud erinevad, peetakse
minimaalseks 100—150-litkmelist valimit (Kyriazos, 2018). Selles t60s oli valimi suurus
n=196.

Korrastasin vastastiktagasiside kiisimustiku andmeid Microsoft Exceli abil. Puuduvaid
andmeid kiisimustiku véidete osas ei olnud. Kirjeldava statistika ning faktorite sisereliaabluse
leidmiseks kasutasin vabavaralist JASP programmi (versioon 0.16.1. University of
Amsterdam). Kinnitava faktoranaliiiisi sooritasin Mplusi abil (versioon 7.4. Muthen &
Muthen), kasutades diagonaalselt kaalutud vihimruutude meetodil pSdhinevat WLSMYV (ingl
weighted least squares mean- and variance-adjusted) estimaatorit, mis kasutab * arvutamisel
keskmise ja dispersiooni korrektsiooni (Li, 2016). WLSMYV on sobilik estimaator ordinaalsete
andmete kinnitavaks faktoranaliilisiks (DiStefano & Morgan, 2014; Whittaker & Schumacker,
2022).

Tulemused

Esmalt sooritasin kinnitava faktoranaliiiisi esialgse vastastiktagasiside mudeli kaheksa
faktoriga, kasutades kdiki kiisimustiku véiteid. Mudeli sobivus andmetega oli kehv, seetdttu
eemaldasin kiisimustikust faktoranaliilisi jargnevas etapis iikshaaval koik viited, mille
faktorlaadung oli < |0,6| (Awang, 2015), alustades kdige kehvematest, ning viltisin kahe
viitega faktorite moodustumist (Raubenheimer, 2004).

Faktoranaliiiisi vdljundis on esitatud ka modifikatsiooniindeksid (ingl modification
indices), mis niitavad, kui palju mudeli sobivust iseloomustav y* véirtus langeks konkreetse

modifikatsiooni tegemisel, kusjuures madalam y? védrtus niitab mudeli paremat sobivust
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(Alavi et al., 2020). Mudeli sobivuse tostmiseks eemaldasin modifikatsiooniindeksitest
lahtudes tlihe problemaatilise viite ("Ma tean, kuidas vastastiktagasisidet vastu votta")
vastastiktagasiside piddevuse faktorist. Modifikatsiooniindeksite jirgi oleks y* vidrtus
langenud, kui nimetatud véitele oleks lisatud ristlaadungeid mitme teise faktori poolt.
Ristlaadungite lisamist peaks aga valiidsuse huvides véltima (Cabrera-Nguyen, 2010; Pai et
al., 2007).

Viidete eemaldamise tulemusel jéi kiisimustikku alles kuus faktorit kokku 22 viitega
(vt tabel 2). Faktoranaliiiisi mudeli struktuur koos faktorlaadungite ja faktorite omavaheliste

statistiliselt oluliste korrelatsioonidega on kujutatud joonisel 2.
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Tabel 2. Vastastiktagasiside kiisimustiku faktorid ja neisse kuuluvad viited koos tihistega
Faktor Viite tihis Viide

Vastastiktagasiside kui oskuse olulisus (VKO)

Vastastiktagasiside andmise kui oskuse dpetamine dpetajakoolituses on

V1

oluline.
V2 Vasta§tiktagasiside Vastuy6tmise kui oskuse Opetamine
Opetajakoolituses on oluline.
V5 Konstruktiivse vastastiktagasiside andmine on oluline oskus.
V6 Kriitilise vastastiktagasisidega toimetulek on oluline oskus.
V7 Oma todde ja tegevuste tdiustamine ldhtuvalt saadud

vastastiktagasisidest on oluline oskus.
Antud vastastiktagasiside kvaliteet (AVK)
V8 Tagasiside, mida ma teistele tudengitele annan, on hea kvaliteediga.

Vo Tagasisi‘de‘:',' mida ma teistele tudengitele annan, aitab neil oma téid voi
tegevusi tdiustada.
Vi1 Tunnen vastutust vastastiktagasiside eest, mida annan.
Saadud vastastiktagasiside kvaliteet (SVK)
V13 Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, on hea kvaliteediga.

Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, aitab mul oma t6id voi

14 o
v tegevusi tdiustada.

Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, on liiga iildine, et seda
rakendada. [pdoratud]

V15
Emotsioonide juhtimine (EJ)

V25 Kaastudengite kriitiline tagasiside drritab mind. [p&oratud]

V26 Kaastudengite kriitiline tagasiside kurvastab mind. [pooratud]

V27 Tulen kaastudengite kriitilise tagasisidega histi toime.
Vastastiktagasiside padevus (VP)

V36 Ma tean, kuidas vastastiktagasisidet anda.

V37 Olen saanud Opetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet.

V38 Olen andnud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet.

Mulle on dpetajakoolituses piisavalt dpetatud, kuidas

V39 vastastiktagasisidet anda.

Mulle on dpetajakoolituses piisavalt dpetatud, kuidas
vastastiktagasisidet vastu votta.
Vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus (VR)

V43 Vastastiktagasiside dpetajakoolituses on mulle kasulik.

V40

V44  Vastastiktagasiside aitas dpitut paremini mdista.

Ma olen muutnud saadud vastastiktagasiside abil oma tdid voi tegevusi

V45
paremaks.

Mdrkus. Kdigile vdidetele vastamiseks kasutati viiepunktilist Likerti skaalat, kus 1 tdhendab
"ei ndustu iildse" ning 5 "ndustun tdielikult". Vdidete tdhised vastavad algse kiisimustiku
véidete jarjekorranumbritele lisas 2.
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Joonis 2. Faktoranaliiiisi mudel koos faktorlaadungite ja faktorite omavaheliste statistiliselt
oluliste (p < 0,05) korrelatsioonidega. Faktorite dispersioon on normeeritud iihele.

Mdrkus. VOO — vastastiktagasiside oskuste olulisus, AVK — antud vastastiktagasiside
kvaliteet, SVK — saadud vastastiktagasiside kvaliteet, EJ — emotsioonide juhtimine, VP —
vastastiktagasiside pddevus, VRK — vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus. V1...V45
téhistavad kiisimustiku viiteid vastavalt tabelile 2. Skeemil on Mplusi eripdra tottu kasutatud
arvu murdosa eraldamiseks koma asemel punkti.
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Mudeli headust ehk vastavust andmetele iseloomustavad sobivusindeksid (ingl fit indices)

koos kirjanduses esinevate ldvendvaértustega on esitatud tabelis 3.

Tabel 3. Mudeli sobivusindeksite vddrtused koos lavendvéairtuste ja nende viidetega

Sobivusindeks Viirtus Lavendvaartus Lavendvaartuse viide
x2 358,03 —
df 194 —
p <0,0001 > 0,05 (Kline, 2015)
y2/df 1,85 <2 (Alavi et al., 2020)
RMSEA 0,066
. <0,08 (MacCallum et al., 1996)
90% usaldusnivoo [0,055; 0,076]
CFI 0,97 >0,95 (Hu & Bentler, 1999)
TLI 0,96 >0,95 (Hu & Bentler, 1999)
WRMR 0,96 <1,0 (DiStefano & Morgan, 2014)

Mdrkused. df — vabadusastmete arv, RMSEA — ldhenduse ruutkeskmine viga (ingl Root Mean
Square Error of Approximation), CFI — vardlev sobivusindeks (ingl Comparative Fit Index),
TLI — Tuckeri-Lewise indeks, WRMR — kaalutud ruutkeskmine jadk (ingl Weighted Root

Mean square Residual)

Faktoranaliiiisi korrelatsioonimaatriks (vt lisa 3) niitas, et kognitiivsete intervjuude tulemusel
lisatud vdidete V37 "Olen saanud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet" ja V38
"Olen andnud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet" vahel on védga korge
korrelatsioon (0,991), mistottu peaks kahest véitest moodustama iihe koondatud viite.
Faktorite aritmeetilised keskmised, standardhéilbed, sisereliaablust iseloomustavad
Cronbachi a ja McDonaldi o véirtused ning konvergentset valiidsust iseloomustavad AVE
ehk ekstraheeritud keskmise dispersiooni (ingl average variance extracted) vaértused on
esitatud tabelis 4. Sisereliaabluse, aritmeetilise keskmise ja standardhdlbe arvutamiseks

poorati viited V15, V25 ning V26 timber.
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Tabel 4. Faktorite vdidete arv, sisereliaablus Cronbachi a ja McDonaldi o jérgi,

ekstraheeritud keskmine dispersioon, aritmeetiline keskmine ning standardhélve

Faktor Viidete arv Cronbachio  McDonaldi ® AVE M SD
VOO 5 0,86 0,87 0,80 4,68 0,54
AVK 3 0,77 0,79 0,68 4,22 0,60
SVK 3 0,78 0,78 0,71 3,77 0,82

EJ 3 0,80 0,82 0,69 3,98 0,81
VP 5 0,87 0,85 0,64 3,68 0,85
VRK 3 0,86 0,87 0,77 4,33 0,78

Mdrkused. VOO — vastastiktagasiside oskuste olulisus, AVK — antud vastastiktagasiside
kvaliteet, SVK — saadud vastastiktagasiside kvaliteet, EJ — emotsioonide juhtimine, VP —
vastastiktagasiside piddevus, VRK — vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus, AVE —

ekstraheeritud keskmine dispersioon, M — aritmeetiline keskmine, SD — standardhélve

Tabeli 4 pdhjal hindavad uuritud Tartu Ulikooli dpetajakoolituse iilidpilased
vastastiktagasiside kui oskuse olulisust viga kdrgelt (M = 4,68; SD = 0,54). Samuti peavad
nad vastastiktagasiside rakendamist endale kasulikuks (M = 4,33; SD = 0,78). Oma
vastastiktagasiside padevust hindavad nad iile skaala keskmise (M = 3,68; SD = 0,85).
Ulidpilased ka pigem ndustuvad, et nad annavad ja saavad kvaliteetset vastastiktagasisidet
(M =4,22; SD =0,60 vs M = 3,77; SD = 0,82). Emotsioonide juhtimise aritmeetilise
keskmise leidmiseks podrasin véited V25 ja V26 timber, et emotsioonide juhtimine
korreleeruks teiste faktoritega positiivselt. Nii néitab korge aritmeetiline keskmine (M = 3,98;
SD = 0,81) iilidpilaste head toimetulekut negatiivsete emotsioonidega.

Kuna kdik andmed ei vasta normaaljaotusele (Shapiro-Wilki normaaljaotuse testid on
statistiliselt olulised), sobib faktorite keskmiste vaartuste vordlemiseks kasutada Wilcoxoni
astakmaérgitesti, mis on sdltuva valimi t-testi mitteparameetriline vaste (Shieh et al., 2007).

Wilcoxoni astakmérgitesti tulemused on esitatud tabelis 5.
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Tabel 5. Wilcoxoni astakmaérgitesti paariviisiliste vordluste absoluutsed z vairtused

Faktor VOO AVK SVK EJ VP VRK
VOO
AVK 8,51**
SVK 10,61%** 6,78%*
EJ 8,55%* 3,07* 2,85*
VP 10,47%** 7,59%* 1,06 3,86%*
VRK 6,20%** 3,44+ 8,35%* 4,79%* 8,48%*

Mdrkused. VOO — vastastiktagasiside oskuste olulisus, AVK — antud vastastiktagasiside
kvaliteet, SVK — saadud vastastiktagasiside kvaliteet, EJ — emotsioonide juhtimine, VP —
vastastiktagasiside padevus, VRK — vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus,

¥ —p<0,001; *—p<0,005

Tabel 5 néitab, et latentsete konstruktide uurimisel saadud tulemused eristuvad enamikul
juhtudel iiksteisest statistiliselt olulisel mééral ning voimaldavad vajadusel teha konkreetseid

paariviisilisi vOrdlusi {ilidpilaste vastastiktagasiside uskumuste kohta.

Arutelu

Vastastiktagasiside uskumuste faktormudel

Algne kirjandusele (Huisman et al., 2020; Kasch et al., 2021; Strijbos et al., 2010) tuginev
kaheksa faktoriga vastastiktagasiside mudel ei leidnud faktoranaliiiisis kinnitust. Nii
“vastastiktagasiside kasulikkuse tingimused” kui ka ““suhted kaastilidopilastega™ olid ndrkade
faktorlaadungitega ja eemaldati seetdttu 1oplikust mudelist. Paremini on andmetega kooskodlas
kuue faktoriga mudel, mida kirjeldab joonis 2. Kohandatud mudelis siilisid seega jargmised
latentsed konstruktid: vastastiktagasiside oskuste olulisus, antud vastastiktagasiside kvaliteet,
saadud vastastiktagasiside kvaliteet, emotsioonide juhtimine, vastastiktagasiside piddevus ja
vastastiktagasiside rakendamise kasulikkus.

Pilootuuringus kasutatud kiisimustiku algsest 45 véitest siilis loplikus
vastastiktagasiside mudelis 22 véidet, mis on esitatud faktorite kaupa tabelis 2. Tulemus on
heas kooskolas kirjanduses esitatud ennustusega, et uue mudeli faktoranaliiiisis séilivad
ligikaudu pooled viited (Hinkin, 2005). Kolm 16pliku kiisimustiku vdidet (V15, V25 ja V26)

on oma faktorite suhtes pddratud. Uks algse kiisimustiku viide “Ma tean, kuidas
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vastastiktagasisidet vastu votta” oli vaja eemaldada korgetest modifikatsiooniindeksitest
lahtuvate ristlaadungite tottu. Kuna vastastiktagasiside vastuvotmise dpetamist tihti
alatdhtsustatakse (Carless & Boud, 2018), vdis vastastiktagasiside vastuvotmine kui protsess
jdada vastajate jaoks abstraktseks. Seda seisukohta toetasid vastastiktagasiside andmise kohta
esitatud analoogse viite ("Ma tean, kuidas vastastiktagasisidet anda") madalad
modifikatsiooniindeksid.

Vdrdleva sobivusindeksi (CFI) ja Tuckeri-Lewise indeksi (TLI) véértused tiletavad
kirjanduses levinud ldvendit > 0,95 (Hu & Bentler, 1999). Samuti jadvad ndutavale tasemele
lahenduse ruutkeskmine viga (RMSEA) koos 90% usaldusnivooga (< 0,08) (MacCallum et
al., 1996) ning kaalutud ruutkeskmine jaidk (WRMR) (< 1,0) (DiStefano & Morgan, 2014).
Nende néitajate pohjal voib jireldada, et leitud mudeli sobivus on indeksite alusel hea, va
statistiliselt oluline y* viirtus (Kline, 2015). WLSMYV estimaatori kasutamisel viikeste
valimitega peab aga arvestama, et ka mudeli hea sobivuse korral v3ib y* véirtus jadda
statistiliselt oluliseks (Li, 2016). Samuti langeb mudeli sobivus ¥’ jirgi seda enam, mida
suurem on viidete arv faktori kohta (Marsh et al., 1998). Statistiliselt ebaolulise y* vdirtuse
ndude asemel on soovitatud 1ihtuda ka y ja vabadusastmete suhtest (y*/df), mis praegusel
juhul vastab kirjanduses esitatud lavendile <2 (Alavi et al., 2020). Teisalt peab sobivuse
hindamisel piiranguna arvestama, et kuigi CFI/TLI > 0,95 ja RMSEA < 0,08 kiinnist
kasutatakse ordinaalsete andmetega faktoranaliiiisis mudelite sobivuse hindamisel laialdaselt,
el ole erinevate estimaatoritega saadud tulemused tingimata vorreldavad (Xia & Yang, 2019).

Vaatamata piirangutele andmete tdlgendamisel vdib sobivusindekseid lugeda heaks.
Mudelit kirjeldavaid sobivusindekseid ei saa tegelikult vorrelda Huismani jt (2020) leitud
mudeli indeksitega (TLI = 0,91; CFI = 0,94; RMSEA = 0,089 [0,05; 0,12]), sest nende t60s ei
ole kirjeldatud, millist estimaatorit mudeli hindamiseks kasutati ega selgelt nimetatud,
milliseid lavendvéértusi pidada vastuvoetavaks.

Uldistatult vdib delda, et varem kinnitava faktoranaliiiisiga valideeritud, teooriale
tuginev Huismani jt (2020) mudel vastas siinses uuringus saadud andmetele paremini (kdik
neli faktorit séilisid viheste muudatustega) kui Kaschi jt (2021) loodud kirjeldaval
faktoranaliiiisil pShinev mudel, millest teatud kohandustega séilis vaid iiks faktor. Arvestama
peab kindlasti Kaschi jt (2021) faktoranaliiiisi vdikest valimit (< 150) ning induktiivsel
meetodil loodud viidete kiisitavat post hoc liitmist iihedimensioonilisteks konstruktideks
(Hinkin, 2005). Andmetele vastas hdsti ka mudeli tdienduseks loodud, kuid samuti eelnevatele
teoreetilistele seisukohtadele (Bharuthram & van Heerden, 2022; Praver ef al., 2011; Strijbos

et al., 2010) tuginev “emotsioonide juhtimise” faktor.



Vastastiktagasiside kiisimustik 26

Valiidsus ja reliaablus

T66 erinevates etappides olen ndidanud mitmesuguseid valiidsuse tdendeid. Kiisimustiku
kohandamisel 1dhtusime juhendajaga viidete nédivast valiidsusest (Taherdoost, 2016).
Kohandamisele jargnes kiisimustiku esialgne valideerimine kognitiivsete intervjuudega
(Castillo-Diaz & Padilla, 2013). Kiisimustikuga kogutud andmete kvaliteedi valideerimiseks
hinnati seireuuringus vastajate motivatsiooni (Standards for Educational..., 2014).

Faktoranaliiiis lisas tdiendavaid valiidsuse tdoendeid. Faktorite omavahelised
korrelatsioonid (vt joonis 2) jddvad koik < |0,6]. See néitab faktorite vdga head eristumist
iiksteisest ja tdendab eristavat valiidsust (ingl discriminant validity) (Cheung & Wang, 2017).
Faktori hea konvergentne valiidsus tdhendab, et {ihe faktori alla kuuluvad véited mdddavad
pariselt sama konstrukti (Engellant et al., 2016). Konvergentse valiidsuse tdendiks on korged
(>10,5]) ja ilma ristlaadungideta faktorlaadungid (Awang, 2015; Cheung & Wang, 2017).
Konvergentset valiidsust toendavad ka leitud AVE vééartused, mis selgelt iiletavad kirjanduses
esinevat lavendvédrtust > 0,5 (Cheung & Wang, 2017).

Faktorite sisereliaabluse kirjeldamiseks on sobivam kasutada McDonaldi oomegat kui
Cronbachi alfat, sest erinevalt Cronbachi alfast ei eelda McDonaldi oomega kasutamine, et
koik faktorlaadungid mudelis on vordsed (Hayes & Coutts, 2020). Kasutasin varasemate
toodega (Huisman et al., 2020; Kasch et al., 2021) vorreldavuse huvides siiski mdlemat
sisereliaabluse niitajat.

Kdigi faktorite Cronbachi alfa viirtused jadavad soovituslikku vahemikku 0,7...0,9
(Tavakol & Dennick, 2011), mis voimaldab jéareldada, et faktorite sisereliaablus on
vastuvoetav (Taber, 2018). McDonaldi oomega védrtusi voiks tdlgendada sama
lavendvairtuse jirgi nagu Cronbachi alfa vairtusi (Watkins, 2017), kuid on soovitatud ka
korgemat ldvendit > 0,75 (Reise et al., 2013). Mdlemal juhul voib sisereliaablust ka
McDonaldi oomega jérgi pidada vastuvoetavaks.

Siinses to0s leitud faktorite Cronbachi alfa véirtused on veidi kdrgemad nii Huismani
jt(2020) (a0 =0,67...0,82) kui ka Kaschi jt (2021) leitud véartustest (a = 0,64...0,80).
Korgemaid Cronbachi alfa vairtusi voib seletada vdidete suurema arvuga faktori kohta (Taber,
2018) ning varem kiisitava sisereliaablusega “vastastiktagasiside rakendamise kasulikkuse”
tapsustunud sisuga. Emotsioonide juhtimise faktorit saab teatud moondustega vorrelda
negatiivsete tunnete alafaktoriga Strijbose jt (2010) (vastastik)tagasiside tajumise

kiisimustikus, kus leitud Cronbachi alfa viirtus oli 0,73 (siin 0,80). Vordlemise muudab
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keerukaks kiisimustiku teistsugune probleemiseade: ei uuritud Opilaste iildisi
vastastiktagasiside uskumusi, vaid reaktsioone konkreetsele fiktsionaalsele tagasisidele
(vastajad pidid ette kujutama, et nad said tagasisidet oma toole).

Kiisimustiku valiidsust dpetajakoolituse iilidpilaste vastastiktagasiside uskumuste
hindamiseks tdendavad andmete kvaliteedi valideerimine, viidete ndiva valiidsuse hindamine,
kognitiivsete intervjuude kasutamine esmaseks valideerimiseks ning faktoranaliitisiga
demonstreeritud konvergentne ja eristuv valiidsus. Kiisimustiku reliaablust tdendavad koigi

faktorite vastuvoetavad sisereliaabluse néitajad.

Tartu Ulikooli dpetajakoolituse iilidpilaste hinnangud vastastiktagasiside uskumustele
Siin t66s uuritud Tartu Ulikooli dpetajakoolituse iilidpilased peavad vastastiktagasiside oskusi
viga tihtsaks (M = 4,68; SD = 0,54). Huismani jt (2020) uuringus oli sama faktori keskmine
nii eripedagoogika (M = 4,23; SD = 0,51) kui ka farmaatsiateaduse tilidpilaste (M = 4,28;
SD = 0,54) seas samuti viga korge. Valimi korge keskmine nditaja kinnitab, et
Opetajakoolituse iilidopilased on vihemalt oma dpingute 16puks veendunud vastastiktagasiside
oskuste suures olulisuses.

Nii antud kui ka saadud vastastiktagasiside kvaliteeti hinnati heaks (M = 4,22;
SD = 0,60 vs M =3,77; SD = 0,82), kuid Wilcoxoni astakmargitest niitas, et lilidpilaste
arvates saavad nad kehvemat vastastiktagasisidet, kui ise annavad. Huismani jt (2020)
uuringus hindasid nii eripedagoogid (antud vastastiktagasiside kvaliteet M = 3,71; SD = 0,62
vs saadud vastastiktagasiside kvaliteet M = 3,64; SD = 0,67) kui ka farmaatsiaiiliopilased
(antud vastastiktagasiside kvaliteet M = 3,49; SD = 0,68 vs saadud vastastiktagasiside
kvaliteet M = 3,41; SD = 0,65) antud ja saadud vastastiktagasiside kvaliteeti vordsemalt.
Erinevustel vdivad olla kultuurilised pdhjused, kuid arvestama peaks, et Huismanil jt (2020)
oli kummagi kvaliteeti hindava faktori kohta vaid kaks viidet, mis vdis mojutada nende
eristumist. Ibarra-Saizi jt (2020) tulemused on vorreldavad siin leituga: vastastikhindamises
osalemise rahulolu kiisimustiku jargi hindasid majandusteaduse iilidpilased enda antud
hinnangute kvaliteeti kuuepalliskaalal M = 4,01 (SD = 0,97) ning kaasiilidpilastelt saadud
hinnangute kvaliteeti M = 3,53 (SD = 0,52). Selle uuringu iildiselt madalamaid keskmisi
(pidades silmas kuuepalliskaalat) voib seostada vastastiktagasiside ja vastastikhindamise
erinevustega ning iilidpilaste kriitilisema suhtumisega vastastikhindamise protsessi (Liu &

Carless, 20006).
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Emotsioonide juhtimise kdrge keskmine (M = 3,98; SD = 0,81) néitab iilidpilaste head
toimetulekut kriitilise tagasiside pohjustatud negatiivsete emotsioonidega ning peegeldab
iihtlasi iilidpilaste tagasisidekirjaoskust (Carless & Boud, 2018). Kirjandusest ei olnud
voimalik leida vorreldavat niitajat, kuid negatiivse vastastiktagasiside vastuvotmisega
kaasnevate emotsioonidega toimetulekut on kvantitatiivselt hinnanud Schmeichel ja Demaree
(2010), kes niitasid, et negatiivse tagasiside jarel suutsid suurema toomaluga iilidpilased oma
emotsioone oluliselt paremini juhtida kui viiksema toodmailuga iiliopilased.

Oma vastastiktagasiside paddevust hindavad iilidpilased iile skaala keskmise (M = 3,68;
SD = 0,85). Kaschi jt (2021) analoogse faktori keskmist ei ole kahjuks nende t60s vilja
toodud. Ibarra-Saizi jt (2020) t66s ei hinnatud otseselt {ilidpilaste uskumusi oma
vastastiktagasiside padevuse kohta, kuid iilidpilased leidsid, et vastastiktagasiside toetab
mitmesuguste (seotud) pddevuste arengut, nt probleemilahendamis- ning suhtluspadevust.
Wilcoxoni astakmirgitest kinnitas, et uuritud Tartu Ulikooli dpetajakoolituse iilidpilased
hindavad vastastiktagasiside oskuste olulisust statistiliselt méirksa korgemalt kui omaenda
padevust, st nende oskuste reaalset olemasolu. Siin on ruumi iilidpilaste (tajutud) paddevuse
kasvatamiseks, et vihendada 10het vastastiktagasiside suure tdhtsustamise ning enda tajutud
padevuse vahel. Kindlasti tasuks edaspidi uurida, kas tajutud piddevus korreleerub iilidpilaste
reaalse vastastiktagasiside paddevusega. Varem on niidatud, et tilidpilaste tajutud erialane ja
iildine padevus on dpingute 1opuks vorreldes reaalse padevusega pigem alahinnatud
(Baartman & Ruijs, 2011).

Tulemuste pohjal peavad dpetajakoolituse iilidpilased vastastiktagasiside rakendamist
endale kasulikuks (M =4,33; SD = 0,78). See on kooskdlas varem kirjanduses avaldatuga:
Huismani jt (2020) uuringus oli vastava faktori keskmine eripedagoogikat dppivatel
iiliopilastel M = 3,84 (SD = 0,76) ja farmaatsiaiiliopilastel M = 3,72 (SD = 0,68). Ka Wilkinsi
Jt (2009) uuringus pidasid 82% klassidpetajaks dppivatest lilidpilastest vastastiktagasisidet
endale kasulikuks.

Kokkuvétlikult voib delda, et valimisse kuulunud Tartu Ulikooli dpetajakoolituse
iilidpilased hindasid koiki vastastiktagasiside uskumuste tahke positiivselt (iile skaala
keskmise), kuid faktorite tulemused eristusid omavahel selgelt. Siinse t66 tulemused on

tildjoontes sarnased varasemates uuringutes leituga.
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Piirangud, rakendusvoimalused ja soovitused edasisteks uuringuteks

To6 tulemustest 1dhtuvalt oleks enne kiisimustiku edasist kasutamist vaja koondada viited
V37 ja V38 kokku tiheks viiteks. Kuigi mitmeosalisi viiteid peaks iildjuhul viltima, sest nad
voivad kirjeldada korraga erinevaid konstrukte (Hinkin, 2005), nditas nimetatud véidete
tilikdrge korrelatsioon, et vastastiktagasiside andmine ja saamine sellises kontekstis ei
eristunud. Seetottu voiks kaaluda koondviite voimaliku sdnastusena néiteks "Olen saanud ja
andnud Opetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet" voi "Olen dpetajakoolituses piisavalt
vastastiktagasides osalenud" vms. Uut sonastust voi selle variante oleks igal juhul soovitav
enne kiisimustikus kasutamist tdiendavalt valideerida.

To6 piiranguna pean nimetama, et uuringu valimi moodustasid kiill erinevates
Oppeastmetes, kuid peamiselt oma Opingute 16pusirgel olevad iilidpilased, kelle
vastastiktagasiside uskumused voivad erineda alustavate iilidpilaste omadest. Mugavusvalimi
tulemusi ei saa kindlasti iildistada kdigile Tartu Ulikooli dpetajakoolituse iilidpilastele.
Kiisimustikku voiks seetdttu edaspidi katsetada ka valimil, mis sisaldab opetajakoolituse
esimeste kursuste iiliopilasi. Kdik kiisimustikule vastanud olid Tartus dppivad iilidpilased,
kuid tulemuste Eesti dpetajakoolituse iilidpilastele iildistamiseks peaks edaspidi uurima ka
Tartu Ulikooli Narva Kolledi ja Viljandi Kultuuriakadeemia ning Tallinna Ulikooli
Opetajakoolituse iilidpilaste uskumusi. Samas peab mirkima, et Huismani jt (2020) uuringus
kiisitleti just esimese ja teise kursuse iilidpilasi, nii et vastastiktagasiside uskumuste mudel on
(oma pohiosas) seni osutunud kursuste, dppekavade ning eri riikide iilikoolide vahel hésti
tilekantavaks. Kiisimustikku vdiks seetdttu tulevikus kohandada ka teiste erialade iilidpilaste
vastastiktagasiside uskumuste uurimiseks Eestis.

Veel pean piiranguna vélja tooma, et kiisimustikule vastamist vois mojutada punktide
saamine kohustuslikus ainekursuses (véline motivatsioon). Vastajate motivatsiooni uurimine
(vt joonis 1) viitas aga, et kiisimustikuga saadud andmed kajastavad vastajate labimdeldud
seisukohti ning on indikatsioon andmete heast kvaliteedist. Juhusliku vastamise véikest
tdendosust kinnitavad ka pooratud viidete korged negatiivsed faktorlaadungid (vt joonis 2),
sest juhusliku vastamise korral ei selgitaks konstrukt korraga nii péoratud kui ka pdéramata
viiteid (Weijters & Baumgartner, 2012). Sama kinnitavad pooratud véidete korged
negatiivsed korrelatsioonid teiste vastavatesse faktoritesse kuuluvate (mittepooratud)
vdidetega faktoranaliilisi korrelatsioonimaatriksis (vt lisa 3).

Intervjuude tulemusel otsustasin kiisimustiku véited juhusliku jirjekorra asemel panna
loogilisse jérjekorda, mis voib mojutada faktoranaliilisi modifikatsiooniindekseid (Sahin,

2021). Samas ei ole Huismani jt (2020) ega Kaschi jt (2021) uuringutes mainitud, et
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kiisimustike védidete jarjekorda oleks kuidagi varieeritud, mistdttu voib oletada, et ka nendes
uuringutes olid viited esitatud loogilises jarjekorras faktorite kaupa.

Ma ei analtiiisinud kiisimustiku tulemusi vastajate soo, vanuse, dppekava, -vormi voi
-astme alusel. Kogutud andmed koos tdiendavate kiisimustega (mh kirjaliku ja suulise
vastastiktagasiside kohta ja vabavastuseline kiisimus) annavad huvilisele iilidpilasele materjali
voimalikuks 16pu- voi muuks uurimistdoks. Ka edaspidi voiks kiisimustiku iiks
rakendusvoimalustest olla tilidpilaste vastastiktagasiside uskumuste vordlemine dppekava,
-vormi, -astme voi kursuse I0ikes, et leida ja toetada kodige efektiivsemate vastastiktagasiside
Opetamise meetodite kasutamist dpetajakoolituses (Gielen et al., 2010).

T66 tugevuseks on esmakordselt Tartu Ulikooli dpetajakoolituse tingimustele
kohandatud ja kinnitava faktoranaliiiisiga valideeritud vastastiktagasiside uskumuste
kiisimustik, mida oppejoududel on voimalik rutiinselt rakendada nii erinevate ainekursuste
vastastiktagasiside protsessi hindamise osana kui ka tilidpilaste vastastiktagasiside uskumuste
longituudseks uurimiseks (Huisman et al., 2020). Kiisimustiku tulemuste pohjal on vdimalik

vastastiktagasiside opet Opetajakoolituses paremini kavandada.
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Lisa 1. Intervjuu kava

Sissejuhatus:

e Ma plaanin selle intervjuu tulemusi kasutada oma magistrito0os.

e Minu t60 iiks eesmirkidest on koostada Hollandis vilja tootatud vastastiktagasiside
kiisimustike pdhjal Eesti dpetajakoolituse oludele sobiv lihtne kiisimustik. Selle jaoks
tahan esmalt uurida, kuidas dpetajakoolituse tudengid moistavad ja tdlgendavad
vastastiktagasiside kiisimustiku viiteid.

e Sul on alati digus vastamisest keelduda.

e Mainin dra, et monikord teen intervjuu ajal mérkmeid, et oma kiisimusi tdpsustada.

e Uurimistdo tulemuste esitamisel on tagatud konfidentsiaalsus, vastaja nime asemel
kasutan vajadusel tdhe- ja numbrikombinatsiooni A1, A2 jne. Kui Sinu vastustes on
selliseid kaudseid andmeid, mis voimaldaksid Sind &ra tunda, siis eemaldan need
vajadusel transkriptsioonist.

e Kiisin luba, kas ma v3in intervjuud (Zoomis) salvestada?

e Kiisin luba, kas voin intervjuud hiljem vajadusel transkribeerida?

e Selleks, et vihendada segadust terminitega, toon vélja kdigpealt vastastiktagasiside
definitsiooni: vastastiktagasiside on protsess, kus vordsel positsioonil olevad inimesed, nt
Opilased, iiliopilased voi kolleegid, annavad vastastikku iiksteise todle voi tegevusele
tagasisidet, et tuua esile tugevusi ja puudujidke ning anda soovitusi edasisteks

parandusteks.

Alustuseks moned sissejuhatavad kiisimused teema kohta:

1) Millised on Su kogemused vastastiktagasiside andmise ja saamisega? Vajadusel
tapsustavad kiisimused:
a) Kas/kuidas oled varem Oppet66 raames vastastiktagasisidet andnud ja saanud?
b) Kas/kuidas oled varem oma t66 raames vastastiktagasisidet andnud ja saanud?

1) Kas Sa oled varem dppinud/Sulle on varem dpetatud, kuidas vastastiktagasisidet anda ja
vastu votta?

a) Kuidas Sind on varem dpetatud?

Soltuvalt intervjuu lidbiviimise vormist:
1) Zoom: Ma saadan Sulle lingi vastastiktagasiside kiisimustikule ja palun Sul jagada oma

ekraani sel ajal, kui Sa kiisimustikku tiidad.



2) Niost ndakku: Ma niitan Sulle vastastiktagasiside kiisimustikku ja palun seda tiita.

Pohikiisimused:
Moeldes oma kogemustele dpetajakoolituses, kuidas hindad jargmisi viiteid viiepalliskaalal,
kui 1 tdhendab "ei ndustu {lildse" ning 5 "ndustun tédielikult"?

Palun loe iikshaaval ette kiisimustiku véited ning oma vastused. Seejuures palun Sul
valjult moelda ja arutleda, kuidas Sa oma vastuseni joudsid. Vajadusel kiisin tdpsustavaid
kiisimusi, et mdista, kuidas Sina neist vdidetest tépselt aru saad.

Kui valjult métlemine vajab julgustamist voi takerdub, siis vajadusel sondeerivad
kiisimused:

1) Kuidas Sa oma vastuseni joudsid?
2) Kas vastuse valimine oli pigem kerge voi raske?
a) Mille poolest oli vastamine raske?
3) Kuidas Sa praegu [vastastiktagasisidet vim] meenutasid?
4) Millele Sa motlesid, kui vastasid?

5) Kuidas Sa mdistad ["t00 tdiustamist" vm]?

Lopukiisimused:
1) Kui vana Sa oled?
2) Millisel erialal opid praegu?
a) Millistel erialadel Sa varem dppinud oled?
3) Kas tootad hetkel opetajana?
a) Kui kaua oled opetajana tootanud?

4) Mida soovid veel teema kohta lisada?



Lisa 2. Vastastiktagasiside kiisimustik?

Jargmised kiisimused kédivad vastastiktagasiside kohta dpetajakoolituses.

Vastastiktagasiside on protsess, kus vordsel positsioonil olevad inimesed, nt dpilased,
iilidpilased voi kolleegid, annavad iiksteise t66(de)le voi tegevus(t)ele kirjalikku voi suulist
tagasisidet, et tuua esile tugevusi ja puudujidke ning anda soovitusi edasisteks parandusteks,
ja votavad vastu samasugust tagasisidet oma todde voi tegevuste kohta kaaslastelt.
Definitsioon on kohandatud jargmiste allikate pohjal:

1. Gielen, S., Peeters, E., Dochy, F., Onghena, P., & Struyven, K. (2010). Improving the

effectiveness of peer feedback for learning. Learning and Instruction, 20, 304-315.

2. van Popta, E., Kral, M., Camp, G., Martens, R. L., & Simons, P. R.-J. (2017).

Exploring the value of peer feedback in online learning for the provider. Educational

Research Review, 20, 24-34.

Modeldes oma kogemustele dpetajakoolituses, kuidas hindad jargmisi véiteid viiepalliskaalal,

kui 1 tdhendab "ei ndustu iildse" ning 5 "ndustun tdielikult"?

1) Vastastiktagasiside andmise kui oskuse dpetamine dpetajakoolituses on oluline.

2) Vastastiktagasiside vastuvdtmise kui oskuse dpetamine dOpetajakoolituses on oluline.

3) Opetajakoolituses peaksin tagasisidet saama ainult dppejoult, mitte kaastudengitelt.

4) Lisaks kaastudengitele peaks dpetajakoolituses tagasisidet alati andma ka dppejoud.

5) Konstruktiivse vastastiktagasiside andmine on oluline oskus.

6) Kiriitilise vastastiktagasisidega toimetulek on oluline oskus.

7) Oma todde ja tegevuste tdiustamine lahtuvalt saadud vastastiktagasisidest on oluline
oskus.

8) Tagasiside, mida ma teistele tudengitele annan, on hea kvaliteediga.

9) Tagasiside, mida ma teistele tudengitele annan, aitab neil oma t6id voi tegevusi tdiustada.

10) Annan sellist vastastiktagasisidet, millist sooviksin ise saada.

11) Tunnen vastutust vastastiktagasiside eest, mida annan.

12) Kui ma saan vastastiktagasiside andmise eest hinde/punkte, siis pingutan tagasisidet andes
rohkem.

13) Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, on hea kvaliteediga.

14) Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, aitab mul oma tdid voi tegevusi tdiustada.

2 osana dpetajakoolituse ilidpilaste seireuuringust



15) Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, on liiga iildine, et seda rakendada.

16) Tagasiside, mida ma teistelt tudengitelt saan, on liiga vastuoluline, et seda rakendada.

17) Kaastudengite kriitiline tagasiside on kasulikum kui positiivne tagasiside.

18) Annan vastastiktagasisidet objektiivsemalt juhul, kui ma ei tea, kellele ma tagasisidet
annan.

19) Saades tagasisidet mulle vastandlike vaadetega kaastudengilt, leian selles ikkagi midagi
vaartuslikku.

20) Votan tagasisidet vastu igalt kaastudengilt vaatamata sellele, kas saan selle inimesega 14bi
vOi mitte.

21) Olen suhete siilitamise nimel valmis andma positiivsemat tagasisidet, kui kaastudengi t66
vOi tegevus minu arvates tegelikult vaariks.

22) Tagasiside andmine paneb minu suhted kaastudengitega proovile.

23) Tahan ise valida, kellele vastastiktagasisidet anda.

24) Tahan ise valida, kes mulle vastastiktagasisidet annab.

25) Kaastudengite kriitiline tagasiside drritab mind.

26) Kaastudengite kriitiline tagasiside kurvastab mind.

27) Tulen kaastudengite kriitilise tagasisidega hésti toime.

28) Tunnen ennast ebakindlalt, kui minu t6id vai tegevusi tagasisidestab viga tark kaastudeng.

29) Positiivne ja kriitiline tagasiside peavad olema tasakaalus.

30) Votan vastastiktagasisidet tdendolisemalt vastu, kui see on pdhjendatud.

31) Saan vastastiktagasisidest rohkem kasu, kui saan selle iile arutleda.

32) Tahan teada, kellelt ma vastastiktagasisidet sain, et vajadusel kiisida, kui ma millestki aru
el saanud.

33) Minu jaoks on oluline vorrelda mulle antud vastastiktagasisidet teistele tudengitele antud
vastastiktagasisidega.

34) Tagasiside on kasulikum, kui seda annab minust targem kaastudeng.

35) Ma tean, kuidas vastastiktagasisidet vastu votta.

36) Ma tean, kuidas vastastiktagasisidet anda.

37) Olen saanud Opetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet.

38) Olen andnud dpetajakoolituses piisavalt vastastiktagasisidet.

39) Mulle on dpetajakoolituses piisavalt Opetatud, kuidas vastastiktagasisidet anda.

40) Mulle on opetajakoolituses piisavalt dpetatud, kuidas vastastiktagasisidet vastu votta.



41) Tahaksin anda kaastudengitele
a) ainult kirjalikku tagasisidet.
b) pigem kirjalikku tagasisidet.
c¢) kirjalikku ja suulist tagasisidet vordselt.
d) pigem suulist tagasisidet.
e) ainult suulist tagasisidet.
42) Tahaksin saada kaastudengitelt
a) ainult kirjalikku tagasisidet.
b) pigem kirjalikku tagasisidet.
c) kirjalikku ja suulist tagasisidet vordselt.
d) pigem suulist tagasisidet.

e) ainult suulist tagasisidet.

Moeldes oma kogemustele Opetajakoolituses, kuidas hindad jargmisi viiteid viiepalliskaalal,

kui 1 tdhendab "ei ndustu iildse" ning 5 "ndustun tiielikult"?

43) Vastastiktagasiside dpetajakoolituses on mulle kasulik.

44) Vastastiktagasiside aitas dpitut paremini mdista.

45) Ma olen muutnud saadud vastastiktagasiside abil oma toid voi tegevusi paremaks.
46) Mul ei ole saadud vastastiktagasisidest praktilist kasu olnud.

47) Vastastiktagasisidest on kasu ainult siis, kui seda saab rakendada.

48) Mida soovid veel vastastiktagasiside kohta lisada? ......................



Lisa 3. Faktoranalutuisi korrelatsioonimaatriks

V1

V2

V5

V6

V7

V8

V9 Vil

Vi3 V14 VI5

V25 V26 V27 V36 V37 V38

V39 V40 V43 V44 V45

Vi1
V2
V5
V6
v7
V8
A\
Vi1
Vi3
V14
V15
V25
V26
V27
V36
V37
V38
V39
V40
V43
V44
V45

0,914
0,662
0,618
0,668
0,200
0,317
0,300
0,246
0,320
-0,117
-0,025
0,019
0,014
0,176
0,182
0,136
0,191
0,162
0,491
0,431
0,316

0,716
0,692
0,686
0,167
0,263
0,408
0,270
0,270
-0,124
-0,024
0,028
0,059
0,147
0,123
0,065
0,057
0,107
0,523
0,379
0,294

0,848
0,872
0,327
0,372
0,529
0,145
0,227
-0,160
-0,180
-0,201
0,161
0,308
0,222
0,206
0,116
0,003
0,482
0,388
0,361

0,729
0,151
0,248
0,483
0,143
0,205
-0,037
-0,123
-0,144
0,170
0,246
0,178
0,174
0,101
-0,013
0,502
0,322
0,281

0,256
0,353
0,506
0,302
0,341

0,761
0,525
0,433
0,340

0,636
0,376 0,303
0,484 0,390

-0,156 -0,234 -0,228 -0,285
-0,016 -0,194 -0,265 -0,205
-0,033 -0,149 -0,185 -0,050

0,045
0,163
0,110
0,040
0,049
0,007
0,499
0,430
0,442

0,240
0,387
0,213
0,272
0,422
0,385
0,376
0,398
0,377

0,227 0,331
0,360 0,183
0,287 0,194
0,274 0,105
0,365 0,180
0,366 0,175
0,414 0,481
0,527 0,393
0,478 0,281

0,815
-0,543
-0,199
0,134
0,238
0,146
0,164
0,190
0,287
0,340
0,398
0,449
0,309

-0,613

-0,188 0,241
-0,096 0,153 0,763

0,210
0,179
0,238
0,247
0,310
0,396
0,488
0,573
0,482

-0,150
-0,190
-0,170
-0,179
-0,304
-0,340
-0,301
-0,383
-0,254

-0,628 -0,651
-0,257 -0,254
-0,295 -0,142
-0,235 -0,106
-0,137 -0,061
-0,132 -0,034
-0,203 -0,062
-0,153 -0,050
-0,180 -0,041

0,337
0,203
0,188
0,091
0,109
0,079
0,043
0,151

0,610
0,645
0,601
0,483
0,334
0,300
0,389

0,991
0,620
0,579
0,388
0,312
0,336

0,651
0,557
0,374
0,286
0,338

0,788

0,392 0,319

0,412 0,460 0,793

0,416 0,411 0,713 0,776
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