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4. - 5. klassi dpilaste hinnangud enda eneseregulatsioonioskuste tasemele dppimist toetavat ja

traditsioonilist hindamist kasutavas kahes Tartu koolis

Restimee
Elukestva dppe idee teostumiseks on oluline, et hindamine koolis toetaks iga dppija
eneseregulatsioonioskuste arengut ning enda dppimist juhtivaks oppijaks kujunemist.
Oppimist toetaval hindamisel on paljude teoreetiliste iilevaadete alusel oluline roll
kujundamaks eneseregulatsioonioskusi dpilastes. Magistritoé eesmark oli vélja selgitada,
kuidas hindavad 4. ja 5. klassi Opilased oma eneseregulatsioonioskuste taset kahes Tartu
koolis, millest iihes kasutatakse Oppimist toetavat ja teises traditsioonilist hindamist ning mil
maédral erinevad tiidrukute ja poiste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele. Uurimuses
osales 146 dpilast. Opilased tiitsid kiisimustiku, mis koosnes kolmest eneseregulatsiooni
komponendist: kognitiivsed strateegiad, metakognitiivsed protsessid ja motivatsioon. Selgus,
et Opilased, kes on eelnevalt saanud Oppimist toetavat tagasisidet, hindavad oma
eneseregulatsioonioskusi korgemalt kui traditsioonilist numbrilist tagasisidet saavad opilased.
Tidrukute ja poiste eneseregulatsioonioskuste hinnangute vahel statistiliselt olulist erinevust

ei leitud.

Vétmesonad: dppimist toetav hindamine, eneseregulatsioonioskused, enda juhitud dppimine
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4th and 5th grade students' evaluation on their self-regulation skills in two schools which use

assessment for learning and traditional assessment

Abstract

To fulfill lifelong learning, it is important that assessment supports students’ self-
regulation skills to become self-directed learner. Many authors have emphasized the
significance of assessment for learning to promote students’ self-regulation skills. The aim of
this research was to find out 4rd and 5th grade students’ opinions on their self-regulation
skills comparing two Tartu schools. One of them uses assessment for learning and the second
school uses traditional assessment. Another aim is to compare boys’ and girls’ opinions on
their self-regulation skills. 146 students participated in this study. They filled in a
questionnaire in which they evaluated their self-regulation skills in 3 different categories:
cognitive strategies, metacognitive processes and motivation. It occured that students” who
have received assessment for learning evaluate their self-regulation skills higher than
students’ who have received traditional assessment. There was no Statistically significant

difference between boys’ and girls’ self-regulation skills.

Keywords: assessment for learning, self-regulation skills, self regulated learning
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Sissejuhatus

Selleks, et tildharidus saaks toetada elukestva oppe ideed, peaks kool kujundama oppijaid,
kes suudaksid ise aktiivselt ja iseseisvalt oma dppimist juhtida (Puustinen & Pulkkinen,
2001). Sedalaadi suutlikkus kujuneb Opi-, enesemadratlus- ja sotsiaalse padevuse kaudu ja
selle oluliseks komponendiks on eneseregulatsioonioskused. Nende oskuste arengut soodustab
Oppimist toetav hindamine. Eesti hariduse alusdokumentides on viértustatud nii dppija
aktiivsust kui oppimist toetavat hindamist (Pohikooli riiklik oppekava, 2011), siiski
domineerib paljudes koolides traditsiooniline numbriline hindamine, mis ei pruugi toetada
oppijate eneseregulatsioonioskuste arengut. Seega voib vélja tuua probleemi, et
traditsiooniline hindeline tagasiside ei toeta elukestvaks dppeks vajalike alusoskuste arengut.

Ehkki tavaliselt on juba nooremad opilased voimelised motlema oma dppimisest, ei
pruugi nad seda suutlikkust teadlikult ja otstarbekalt kasutada osata (Andrade, 2010).
Erinevate teoreetiliste késitluste pohjal suudavad vaid vihesed Gpilased oma Sppimist ise
taielikult reguleerida (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000) ja kuna tédnapéeval on paljudel
oppijatel minimaalsed eneseregulatsioonioskused, on nende Opetamine igati asjakohane
(Zimmerman, 2002). Mitmed autorid (Andrade, 2010; Bose & Rengel, 2009) on vélja toonud,
et dppimist toetaval hindamisel on oluline roll toetamaks dpilaste eneseregulatsioonioskuste
kujunemist. Oppimist toetava hindamise protsessis arendatakse dppijates elukestvaks dppeks
vajalikke oskusi: planeerimine, jalgimine ja refleksioon, mida nii dpilased kui ka dpetajad
saavad kasutada iiheskoos, et suunata edasist Oppimist ja parandada dpitulemusi (Clark,
2012).

Oppimist toetav hindamine ja dppija eneseregulatsioon on seotud nii teoreetiliste kui ka
praktiliste kéasitluste poolest (Andrade, 2010). Mitmed autorid vdidavad, et dppimist toetava
hindamise kasutamine avaldab olulist m&ju dpilastepoolsele enda dppimise juhtimisele,
kombineerides dpetlikke meetodeid ja enda dppimise juhtimisega seotud strateegiaid (Allal,
2010; Clark, 2012). Pohiline véljund tulemuslikus dppimist toetava hindamise rakendamises
on dppija eneseregulatsioonioskuste kujunemine, mis annab markimisvaarse panuse Oppijate
oppimises ja edusammudes (Black & Wiliam, 2003, 2009; Wiliam, 2014). Seega toetab
Oppimist toetava hindamise kasutamine dppijate eneseregulatsioonioskuste kiiremat ja
tohusamat omandamist (Black & Wiliam, 2009; Clark, 2012; Nicol & Macfarlane - Dick,
2006). Kdesoleva magistritoo eesmérk on vilja selgitada, kuidas hindavad 4. ja 5. klassi
Opilased oma eneseregulatsioonioskuste taset kahes Tartu koolis, millest iihes kasutatakse
Oppimist toetavat ja teises traditsioonilist hindamist ning mil mééral erinevad tiidrukute ja

poiste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele.
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Oppimist toetav hindamine

Enamik lapsi alustavad kooliteed pdnevusega, lootes seal palju dppida, kuid aja jooksul
suundub nende pShitdhelepanu sageli pigem hinnetele, mitte Oppimisele. Traditsioonilised
hindamisviisid, mis annavad hinnanguid ja soodustavad vdistlemist, pohjustavad hinnetele
orienteeritust (Brookhart, Moss, & Long, 2008). On tehtud iilevaade varasematest
uurimustest, mis naitas, et koolides, kus pannakse hindeid, avaldavad need negatiivset mdoju
motiveeritud dppimisele ja elukestvaks oppeks valmistumisele (Harlen & Crick, 2003).
Vastukaaluks on viimastel kiimnenditel kogu maailmas ja ka Eestis rohutatud
kujundava/dppimist toetava hindamise olulisust. Pdhikooli riiklikus dppekavas (2011) § 20 on
kujundav hindamine mééaratletud oppeprotsessi osana.

Autorid Wiliam (2011) ja Bennett (2011) on uurinud mdistete ,,0ppimist toetav
hindamine® (assessment for learning) ja ,.kujundav hindamine* (formative assessment)
médratlusi ning tiheldavad, et eri autorid mdistavad ja tdlgendavad neid isemoodi. Uhes
valdkonna enamtsiteeritud alustekstis médratlesid Black ja Wiliam (1998) kujundava
hindamise tegevusena, millega Opetajad ja dpilased saavad dppeprotsessi kohta infot koguda,
et vajadusel muuta oma dppimis- ja Opetamistegevusi. Broadfoot et al. (1999) arvates
tahendab kujundav hindamine hindamist, mis toimub tihti dppeprotsessi kestel. Autorid
tdheldavad, et sellisel hindamisel ei pruugi siiski olla kdiki olulisi omadusi, mis aitaksid
Oppeprotsessi paremaks muuta. Seetdttu joudsid nad arvamusele, et mdistele ,,kujundav
hindamine* oleks mottekas eelistada selle hindamise funktsiooni tipsemalt avavat moistet
,,oppimist toetav hindamine*. Eesti autorid Jiirimée, Kérner ja Tiisvelt (2014) on soovitanud
kasutada neid mdisteid slinoniitimidena, eelistades sisult arusaadavamat — dppimist toetavat
hindamist, kuigi on autoreid (nt Bennett, 2011), kes nende mdistete tdhendusvélju eristavad.

Oppimist toetav hindamine on siistemaatiline protsess, mille abil kogutakse andmeid
oppimise kohta. Kogutud andmeid kasutatakse selleks, et saada infot dpilase hetketaseme
kohta ja dppeprotsessi kohandatakse nii, et dOppijad jouaksid soovitud ja seatud eesmérgini.
Oppimist toetavas hindamises on nii dpetajad kui ka dpilased aktiivsed osalejad, jagades
Oppeesmadrke ja arusaamasid, kuidas nende oppimine edeneb, milliseid jargmiseid samme
tuleks teha ja kuidas neid teha (Broadfoot et al., 2002; Heritage, 2007). Ennekdike toimubki
info jagamine Opetaja ja Opilase vahel. Selline suhtlus annab Gpetajale voimaluse Spilast
suunata (Brookhart et al., 2008).

Oppimist toetav hindamine koosneb neljast pdhielemendist (Heritage, 2007):
1) hetketaseme méaratlemine ja eesmérgistamine;

2) tagasisidestamine;
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3) dpilase kaasamine hindamisprotsessi;
4) dppeprotsessi jalgimine ja edasimineku kaardistamine.

Oppimist toetava hindamise eelis on see, et see seab dppija aktiivsesse rolli. Oppija to6le
subjektiivse (kvantitatiivse) hinnangu andmise asemel muutub hindamise pohiiilesandeks
informatsioonivahetus ja Oppeprotsessi kdigi osapoolte koostd6. Selline hindamine veenab
Opilasi selles, et Opetaja toesti tahab mdista, kuidas nad motlevad, mitte ei soovi teada, kas

nad teavad Giget vastust (Brookhart et al., 2008).

Hetketaseme mddratlemine ja eesmdrgistamine. Oppimist toetava hindamise ja tagasiside
andmise muudab tohusaks arusaam sellest, kus dppija hetkel oma dppimises on ja kuhu ta
suundub. Oppimist toetav hindamine tuvastab dpilase dppimisprotsessi hetkeolukorra ja dppe-
eesmirkide vahemaa (Sadler, 1989). Selleks, et eesmirgini jouda, tuleks ennekdike
madratleda dppija hetketase ja seejérel alles otsida tegevusi, mis aitaksid viahendada
hetketaseme ja eesmirkide vahelist kaugust (Moss & Brookhart, 2009). Kui opilasele
pustitatakse liiga kdrged eesmérgid, voivad need olla saavutamatud, mille tagajirjel tunneb
Opilane end labikukkujana. Vastupidiselt, seades liiga madalaid eesmirke, puudub dppijal
piisav motivatsioon pingutamaks (Sadler, 1989).

Andmeid oppimisest peavad kodik osapooled koguma siistemaatiliselt, et nii dpetajal kui
oppijal endal oleks jéarjepidevalt informatsiooni selle kohta, kuidas dpingud seatud eesmérkide
poole edenevad. Jarjepidevus on tdhtis — kui hindamist kasutatakse selleks, et suunata
dppetegevust, siis tuleb dppeprotsessi kiigus pidevalt koguda virskeid andmeid. Oppimise
edenemisel on vajalik esmalt eelhindamine ning hiljem tuleks protsessi kdigus uuesti dppijat
hinnata. Nii saavad modlemad osapooled (Gppija ja Opetaja) tagasisidet, et dppeprotsessi edasi
suunata ning toetada dppija arengut. Oppe-eesmirgid peavad olema selgelt maratletud.
Selliste eesmarkide alusel saavad dpetajad kavandada oppimist toetava hindamise protsessi ja
otsustada, mida, millal, kuidas ja keda hinnata (Heritage, 2008). Oppe - eesmirkide seadmine
on pidev protsess, kui dppija on saavutanud {ihe, talle sobiva ja parajat véljakutset pakkuva

eesmadrgi, siis seatakse jairgmine eesmaérk ja protsess jatkub (Moss & Brookhart, 2009).

Tagasiside. Tagasiside on iiks voimsamaid vahendeid mdjutamaks Opilaste Oppimist ja
edu. Opilaste arvates kuulub tagasiside andmine tihti kellegi teise iilesannete hulka.
Arvatakse, et opetaja on see, kelle iilesandeks on anda tagasisidet, otsustades Opilaste
kédekdigu tle (Hattie & Timperley, 2007). Mitmed autorid (Black & Jones, 2006; Hattie &
Timperley, 2007; Sadler, 1989; Wiliam, 2014) vdidavad, et dppimist toetava hindamise puhul
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el saa tagasiside toimida Opetajakeskselt, vaid selles peavad olema aktiivses rollis nii dpetajad
kui ka dpilased.

Oppimist toetav hindamine on igasuguse tagasiside andmine, mille pdhieesmirgiks on
kujundada ja edendada Gpilaste Sppimist. Tagasiside toetab dppimist vaid siis, kui see
sisaldab olulist informatsiooni dpetaja, Opilase enda voi kaasoppija poolt, mis aitaks dppijal
t00d vOi sooritatud tegevust paremaks muuta. Selline hindamine on dppimist toetav
hindamine juhul kui tagasiside kohandatakse vastavalt dppija vajadustele (Black & Jones,
2006).

Tagasiside tohusaks toimimiseks tuleks Opilasi suunata motlema kolmele olulisele
kiisimusele, mis aitaksid Oppijal dppeesmirkides selgusele jouda:

1) Kuhu ma ldhen?

2) Kus ma hetkel olen?

3) Kuidas soovitud tulemusteni jouda?

Kuigi dppeprotsessi molemad osapooled saavad ja peavad neid kiisimusi ja vastuseid teadma,
on eriti oluline, et seda teeksid ka dppijad (Hattie & Timperley, 2007; Black & Wiliam, 2009;
Sadler, 1989). Hattie ja Timperley (2007) metaanaliiiisist selgus, et tagasiside on tegur, mis
mdjutab koige olulisemalt Opilaste edu koolis. Oluliselt vihem efektiivseks osutusid hinded,
premeerimine ja karistamine. Viimatiloetletud tagasisidestamise viisid ei toeta ega edenda
oppijate eneseregulatsiooni oskusi, kuna need ei soodusta dppijate arusaama, mida, kuidas ja
milleks oma dppimises muuta.

Tagasiside peaks kirjeldama hetkeseisu — nii neid aspekte, mida dppija juba suudab ja
oskab, kui ka arengukohti — neid aspekte, millega tuleks veel t66d teha. Hetkeseisu
kirjeldamisest ei piisa. On oluline, et tagasiside aitaks Gpilase Oppimist paremaks muuta.
Seetottu tuleks Opilase t66d tagasisidestades tahelepanu juhtida konkreetsele aspektile
soorituses, mis vajaks muutmist (Broadfoot et al., 1999). Asjakohane tagasiside peaks
sisaldama nduandeid paranduste tegemiseks ja seda andes tuleks viltida dpilase vordlemist

teiste Opilastega (Black & Jones 2006; Sadler, 1989, 1998).

Opilase kaasamine hindamisprotsessi. Enese- ja kaaslase hindamise abil julgustatakse
Opilasi votma vastutust oma Oppimise eest. Kui kaasata opilased tagasisidestamise protsessi,
siis paraneb nende otsustusvéime, hindamisoskus ja kriitilise motlemise oskus (Willey &
Gardner, 2010). Nii enese- kui ka kaaslase hindamiseks peab dppija moistma t66 eesmirke ja

teadma kriteeriume, mille abil kaaslase vdi iseenda tood vdi sooritust hinnata. Mdlema
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tegevuse eesmairgiks on olla vihem sdltuv dpetajast ja saada voimalikult iseseisvaks oma
oppeprotsessi juhtimises (Black, 2010; Heritage, 2007).

Mida rohkem on Gpilased seotud dppeprotsessi erinevate aspektidega (eesmaérgistamine,
kavandamine, tagasisidestamine), seda paremini saavad nad edendada oma Oppimist. Seega
tegevus, mis koige tdendolisemalt tdstab dppimise taset, on Opilaste kaasamine otsustesse
enda ja teiste Oppimise iile. Sel viisil Opilaste kaasamine annab tagasisidestamisele uudse
tihenduse hindamisprotsessis. Opetajapoolne tagasiside peaks toetama dpilaste arusaama
kujunemist sellest, mille poole nad peaksid piiiidlema. Opetaja roll on seega pakkuda
Opilastele oskusi ja strateegiaid jargmiste sammude tegemiseks oma dppimises. On oluline, et
Opetaja teadvustaks, et just dppija ise (juhul kui ta eesmérke teab ja vdirtustab) on see, kes
need sammud teeb (Broadfoot et al., 1999).

Enesehindamine ja dppimist toetav hindamine kdivad késikdes. Selleks, et Oppimist
toetavast hindamisest oleks kasu, tuleks toetada dpilaste enesehindamise oskuse arengut, et
nad madistaksid pdhilisi eesmirke oma dppimises ja saaksid aru, mida nad peavad tegema
selleks, et neid eesmirke saavutada (Black, 2010; Black & Wiliam, 1998). Enesehindamine
on dppimist toetava hindamise protsessi iiks osa, mille kdigus opilased mdtlevad oma dppetdo
kvaliteedi iile, hindavad oma t66d vdi sooritust vastavalt seatud eesmarkidele (vajadusel ka
tasemeti lahtikirjutatud kriteeriumidel) ning parandavad ja tdiendavad oma t66d vastavalt
vajadustele (Andrade & Boulay, 2003).

Kaaslase hindamine ja tagasiside on oluline osa efektiivses Gppimises ja see peaks
keskenduma dpitulemuste parandamisele. Opilased, kes saavad tagasisidet, pole ainsad, kes
sellest midagi voidavad, ka dppijad, kes tagasisidet annavad vdivad sellest kasu saada,
mdnikord isegi rohkem kui need, kes tagasisidet saavad. Andes tagasisidet kaaslasele, peab
Oppija mdistma teemat ja olema julgem hindama kriitilisemalt. Néiteks kirjaliku t66 puhul
kaaslasele tagasisidet andes peab lugeja tutvuma t60s olevate motetega ja neist aru saama.
Samas pole lugejal to6ga emotsionaalset sidet, mistottu on hinnangu andmine objektiivsem
(Leahy, Lyon, Thompson, & Wiliam, 2005).

Sageli saavad Oppijad kaasOpilastega paremini ldbi kui dpetaja Opilastega ja ka see on iiks
pohjus, miks kaaslaste hindamist peetakse oluliseks. Opilased on rohkem seotud tagasisidega
kui see tuleb kaasdppijalt (Leahy et al., 2005). Hinnates oma kaaslase t66d, aitab see oppijal
arendada ka enesehindamise oskusi. Opilasi saab dpetada niigema nii hiid kui ka halbu kiilgi
kaasOppija t60s, isegi siis, kui nende endi tase on madalam loetava t66 kirjutaja omast. Kui
opilased omandavad vajalikud kriteeriumid, suudavad nad ka oma t66d objektiivsemalt

hinnata (Black & Jones, 2006).
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Oppeprotsessi jilgimine ja edasimineku kaardistamine. Oppeprotsessi jilgimine ja
edasimineku kaardistamine annab hea iilevaate sellest, kus dppija dppimine hetkel on ja mis
osas oodatakse edasiminekut. Oppeprotsessi kavandamisel pannakse paika kindlad sihid,
mille suunas oodatakse Opilastelt arengut. Hindamise erinevates etappides kogutud andmed
peaksid koigile osapooltele edasiminekut tdestama (Heritage, 2008). Oppeprotsessi jalgimisel
peaks keskenduma alaeesmérkidele, mis viiksid 16ppeesmaérkideni (Heritage, 2007).

Opetajatel on vdimalus dppimist toetavalt hinnata lithiajaliste eesmérkide saavutamist,
jélgides, kuidas edeneb suuremate eesmarkide poole piitidlemine. Monikord tdhendab see ka
oppeprotsessis tagasilitkumist — néiteks kui Oppijatel on mingid olulised liingad voi puuduvad
osaoskused, mis on hddavajalikud 16ppeesmaérgi saavutamiseks. Samas voib juhtuda, et moni
Opilane on omandanud kdik eesmérgiks seatud oskused ja ta edestab teisi dppijaid. Sellisel
juhul tuleks dppeprotsessi kohandada nii, et ka see dppija saaks dppimises edasi litkuda.
Modlemal juhul aitab dppeprotsessi jalgimine dpetajal teha vajalikke otsuseid dppimise

edendamiseks (Heritage, Kim, Vendlinski, & Herman, 2009).

Enda juhitud oppimine

Butler ja Winne (1995) toovad vilja uurijate iihise seisukoha, et kdige tohusamad Sppijad
on enda dppimist juhtivad dppijad. Zimmerman (2000) lisab, et inimese kdige olulisem
omadus on vOime iseennast reguleerida. Seetdttu on Oppijate enda juhitud Sppimine pilvinud
tahelepanu juba aastakiimneid ja seda on uurinud paljud erinevad autorid. Mitmed uurijad
(Andrade, 2010; Boekaerts & Corno, 2005; Pintrich, 2000) tiheldavad, et enda juhitud
oppimisel pole iihest ja kindlat tdhendust, kuid eri autorite poolt viljatoodud seisukohad on
tihti kattuvad ja tuginevad sarnastele pdhimotetele.

Eneseregulatsioon on protsess, milles dpilane juhib, jélgib ja reguleerib oma motteid,
tundeid, kditumist ja timbritsevat keskkonda dppimiskontekstis, eesmargiga omandada uusi
teadmisi ja oskusi. Enda dppimist juhtiv dppija seab oma isikupérast lahtuvalt dppe-eesmaérke,
valib ja kasutab sobivaid strateegiaid, jdlgib oma sooritust ja reflekteerib opitulemusi, et jouda
seatud eesméarkideni (Boekaerts & Corno, 2005; Paris & Paris, 2001; Pintrich, 2000;
Zimmerman, 2000, 2008). Kui aga eesmérkideni joudmine ei osutu efektiivseks, kohandavad
oppijad dppeprotsessi ja strateegiaid timber. Nad vdivad ka piistitatud eesmirkidest loobuda,
valides uued dppeesmairgid -ja strateegiad selleks, et siiski iilesanne edukalt sooritada (Butler
& Winne, 1995; Winne & Hadwin, 2010).

Enda juhitud oppimine kitkeb endas kognitiivsete strateegiate kasutamist,

metakognitiivset kontrolli ja motiveerivaid uskumusi. Kognitiivsed strateegiad holmavad
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lihtsaid strateegiaid (nditeks tdhelepanu hoidmine Sppeiilesandel), probleemide lahendamist ja
kriitilist motlemist. Metakognitiivsete protsesside all vaadeldakse dppimise planeerimist,
Oppeprotsessi jalgimist ja hinnangute andmist. Motivatsioon sisaldab Opilase tdekspidamisi
oppimise kohta, sealhulgas eneseusku (Boekaerts, 1999; Schraw, Crippen, & Hartley, 2006).
Varasemalt on erinevate autorite poolt uuritud eelnevalt loetletud komponentide seost
opilaste akadeemilise edukusega. Uurimistulemustest selgus, et opilased, kellel on kdrgemad
eneseregulatsioonioskused koigis kolmes kategoorias, on akadeemiliselt voimekamad
(Bakracevic Vukman & Licardo, 2010; Dignath, Buettner, & Langfeldt, 2008). Seega koik
need komponendid on enda juhitud 6ppimise juures olulised (Boekaerts, 1999; Schraw et al.,
2006; Zimmerman, 1990). Niiteks need dpilased, kes ei ole motiveeritud, kuid omavad haid
kognitiivsete strateegiate oskusi, ei suuda saavutada sellist eneseregulatsioonioskuste taset kui
need, kes on motiveeritumad (Zimmerman, 2000). Samuti need dppijad, kes on motiveeritud,
kuid ei oma piisavaid kognitiivseid ja metakognitiivseid oskusi, ei suuda saavutada korgeid

eneseregulatsioonioskusi (Shraw et al., 2006).

Eneseregulatsioonioskuste tase. Igal dpilasel on eneseregulatsioonioskused mingil
tasemel olemas ja seetdttu ei tohiks rddkida enda dppimist mitte juhtivatest Oppijatest ega ka
eneseregulatsiooni tiielikust puudumisest dpilastel (Migi, 2010; Winne, 1997). Opetajana
tuleks eneseregulatsiooni oskuste aspektidele tdhelepanu poodrata ja aidata lastel neid
teadvustada, et nende oskuste omandamine oleks kiirem, teadlikum, tohusam ja
kattesaadavam suuremale osale Opilastest (Magi, 2010).

Opilased, kellel on head eneseregulatsioonioskused, suudavad analiiiisida oma dppimist,
sest nad on teadlikud enda kui dppija omadustest, oma tugevustest ja norkustest. Oma
Oppimise juhtijatena suudavad nad seada isiklikke eesmirke ning valida iilesannete
lahendamiseks sobivaid strateegiaid. Sellised oppijad jélgivad oma kaitumist seoses
eesmdrkide seadmisega ja nende saavutamisega, mis hea soorituse korral annab neile rahulolu
ja motivatsiooni sarnasel viisil Oppimisprotsessi jatkata ning ebadnnestumise korral annab
infot strateegia muutmise vajaduse kohta. Tanu nendele aspektidele on eneseregulatsiooni
kasutavad Opilased akadeemiliselt edukamad ja suhtuvad oma tulevikku optimistlikult
(Zimmerman, 2002; Winne & Hadwin, 2010). Bakracevic Vukmani ja Licardo (2010)
labiviidud uuringust selgus, et pdhikooliealistel tiidrukutel on korgemad
eneseregulatsioonioskused kognitiivsete strateegiate ja metakognitiivse protsesside

kasutamises kui poistel, kuid motivatsiooni osas erinevusi ei ilmnenud.
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Eneseregulatsiooni protsesse, nagu eesméarkide seadmine, strateegiate kasutamine ja
eneseanalliiis, saab dppida Opetaja, vanemate, treenerite ja kaasdppijate juhendamisel ja
eeskuju toel. Iseenda dppimist juhtivad dppijad otsivadki vajadusel abi teistelt, et parandada
oma Oppimist. Asjaolu, mis muudab nad enda dppimist juhtivateks, pole teatud tiksikute
votete valdamine, vaid pigem on nende enda initsiatiiv, sihikindlus ja kohanemisvdime. Enda
oppimist juhtivad dppijad keskenduvad sellele, kuidas rakendada, muuta ja asjakohastada

konkreetseid dppemeetodeid nii tiksi kui ka grupis dppides (Zimmerman, 2002).

Oppimist toetava hindamise ja eneseregulatsioonioskuste vahelised seosed

Oppimist toetavas hindamises pole dpetaja roll ainuiiksi kasutada tagasisidet, et edendada
Oppimist, vaid aidata ka dpilastel modista, miks eesmérgi poole piitielda, kujundada nendes
oskusi oma t60d kriitiliselt hinnata ja luua kava toostrateegiatest, et nad muutuksid iseennast
juhtivateks Oppijateks (Heritage, 2010). See on tihedalt seotud dppija isiklike eesmérkide
planeerimise, jélgimise ja analiilisiga, mis toetavad eneseregulatsioonioskuste arengut, andes
Opilastele vdimaluse jilgida oma Sppimist, et olla piihendunum ja vastutustundlikum Sppija
(Black & Jones, 2006; Hattie & Timperley, 2007). Kui aga Spilastel puuduvad vahendid, et
jélgida oma dppimist ja nad ei oska kasutusele votta Sppimist korrastavaid meetmeid, siis
jaavadki nad sOltuvaks ainult opetajalt saadud tagasisidest ja neil ei arene elukestva oppe
jaoks vajalikke padevusi (Heritage, 2010).

Oppimist toetava hindamise mdju dppijatele on seega tihelepanuviirne, sest see dpetab
dpilastele, kuidas dppima dppida. Oppijad dpivad rohkem, teadlikumalt ja tinu sellele
arenevad nad ka eneseteadlikumateks Oppijateks, kes voivad tipselt rddkida, mida nad tegid
selleks, et jouda sinna, kus nende dppimine hetkel asub. Teisiti 6eldes, dppijad muutuvad
enda dppimist juhtivateks dppijateks. Nad dpivad koguma andmeid enda dppimise kohta ja
kasutama seda teavet, et valida Sppimiseks sobivaimad strateegiad. Oppijad ei dpi ainult oma
Oppimise eest vastutust votma, vaid nad nidevad iiha rohkem ennast kui iseseisvat,
enesekindlat ja oskusliku oppijat (Moss & Brookhart, 2009). On leitud, et, dppimist toetavat
hindamist saavad dppijad on voimekamad kognitiivsete strateegiate ja metakognitiivsete
protsesside oskustes (Baas, Castelijns, Vermeulen, Martens, & Segers, 2015) ning neil on
suurem motivatsioon Oppimiseks, parandades seelédbi oppetulemusi (Cauley & McMillan,
2010; Stiggins, 2002).

Oppimist toetava hindamise kasutamisel tunnevad dppijad, et neil on endil lubatud
mdelda ja see muudab neid avatumaks jagama oma arusaamu, mis iihtlasi aitab neil kergemini

jouda enda juhitud dppimiseni (Brookhart et al., 2008). Enda dppimist juhtivad dppijad
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seavad endale dppeesmarke ja strateegiaid selleks, et tekitada sisemist tagasisidet, vastates
vélisele tagasisidele. Selleks kasutavad nad sobivaid vahendeid ja suurendavad pingutusi, et
saavutada seatud eesmaérgid ning viljundid, mida saab vorrelda ja hinnata (Nicol &
Macfarlane-Dick, 2006). Andes dpilasele voimaluse ise juhtida oma Sppimist, v3ib dppimine
kujuneda efektiivsemaks, vorreldes olukorraga, kui ainult Gpetaja dppimist juhib. Edukad
Opetajad suurendavad vdimalusi, et Oppijad oma Oppeprotsessi eest jark-jargult itha enam
vastutust votta saaksid. Vdimaldades Opilastele konkreetset regulaarset tagasisidet selle kohta,
kuidas nad omandavad dppe-eesmarke, aitab dppimist toetav hindamine Opetajatel selleks

voimalusi luua (Brookhart, et al., 2008).

Uurimuse eesmdrk ja hiipoteesid

Kéesoleva uurimuse eesmirk on vélja selgitada, kuidas hindavad 4. ja 5. klassi dpilased
oma eneseregulatsioonioskuste taset kahes Tartu koolis, millest iihes kasutatakse oppimist
toetavat ja teises traditsioonilist hindamist ning mil mééral erinevad tiidrukute ja poiste
hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele. Toetudes to0 teoreetilisele osale ja varasematele
uurimustele on piistitatud jargmised hiipoteesid:

1. Nicol ja Macfarlane-Dick (2006) ning Sadler (1989) vdidavad, et
eneseregulatsioonioskuste edendamiseks peab hindamine olema struktureeritud nii,
nagu on dppimist toetav hindamine. Baas koos oma kolleegidega (2015) leidis, et
Oppimist toetav hindamine aitab dppijatel oma dppimist suunata ja see voib olla
mojuvdimas vahend edendamaks Oppijate kognitiivsete strateegiate ja
metakognitiivsete protsesside kasutamist. Lisaks on vélja toodud, et kasutades
efektiivselt Oppimist toetavat hindamist, suurendab see dppijates dpimotivatsiooni ja
edu (Cauley & McMillan, 2010; Stiggins, 2002). Seega oletatakse, et koolis, kus
kasutatakse Oppimist toetavat hindamist, hindavad dppijad oma
eneseregulatsioonioskusi korgemalt kui koolis, kus kasutatakse traditsioonilist
hindamist.

2. Bakracevic Vukman ja Licardo (2010) on oma uurimuses leidnud, et tiidrukutel on
korgemad kognitiivsed ja metakognitiivsed oskused. Motivatsiooni osas olulisi
erinevusi ei leitud. Seepirast oletatakse, et ka selles uurimuses hindavad tiidrukud oma
kognitiivseid ja metakognitiivseid eneseregulatsioonioskusi kdrgemalt kui poisid, kuid

motivatsiooni osas tiidrukute ja poiste vahel erinevusi ei leita.
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Metoodika
Valim

Uuritavate valimisel 1dhtuti eesmargiparase valimi moodustamise pohimdtetest, milles
uurija valib uuritavad valimisse teatud kindlate kriteeriumide alusel 14htuvalt teemast (Black,
1999). Kriteeriumiks oli, et iihe valitava kooli 4. ja 5. klassi opilased oleksid eelnevalt
kogenud dppimist toetavat hindamist ja teise valitava kooli 4. ja 5. klassi dpilased
traditsioonilist hindamist. Uuringusse kaasatud koolid olid mdlemad Tartus asuvad
pohiharidust andvad koolid, mille dppekeeleks oli eesti keel. Selleks, et tagada uuritavate
koolide konfidentsiaalsus, nimetatakse t66s edaspidi traditsioonilist hindamist kasutavat kooli
esimeseks kooliks ja oppimist toetavat hindamist kasutavat kooli teiseks kooliks.

Kogu valimi moodustasid 146 opilast (vt tabel 1), kelle vanus jdi vahemikku 10-12 aastat.
Neist 71 (48,6%) olid tiidrukud ja 75 (51,4%) poisid. Esimesest koolist osales uurimuses 86
opilast (58,9% valimist), kellest 49 olid 4. klassi dpilased ja 37 5. klassi dpilased. Teisest
koolist osales 60 opilast (41,1% valimist), kellest 27 olid 4. klassi dpilased ja 33 5. klassi

opilased.

Tabel 1. Uuritavate andmed

Kool Opilaste arv 4 klass 5.klass Tiidrukud Poisid
Esimene kool 86 49 37 41 45
Teine kool 60 27 33 30 30

Moérevahendid

T66s kasutatavaks moodtevahendiks oli ankeetkiisimustik (vt lisa 1), mille koostas t66
autor toetudes teoreetilistele 1dhtekohtadele. Osaliselt 1ahtuti ka Browni, Milleri, ja
Lawendowski (1999) loodud eneseregulatsioonioskuste enesekohasest kiisimustikust,
kohandades seda Eesti koolikonteksti ning lisades omalt poolt kiisimusi valdkondade kohta,
millele kiisimustikest héid vasteid ei leidunud.

Kiisitluse valiidsuse tagamiseks viidi 1dbi iihes pohiharidust andvas Tartu koolis suuline
pilootintervjuu kolme 4. klassi opilasega. Antud kool uurimuses ei osalenud. Eeltestimisel
paluti igal dpilasel kommenteerida kiisimuse arusaadavust, seda, kuidas ta kiisimust tdlgendab

ja miks ta just sellise vastusevariandi valib. Piloteerimisel tulid vélja muutmist vajavad
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aspektid, millele tuginedes kohandati kiisimusi koos t66 autori juhendajaga sisult
arusaadavamaks ja selgemaks. Kiisimustiku reliaabluse leidmiseks arvutati Cronbach’i alfa.
Selgus, et autori ja juhendaja poolt lisatud kiisimustest tuleb kolme vaadata skaalade véliselt
(12, 16, 35). Ulejadnud kiisimused on seotud erinevate eneseregulatsiooni aspektidega ning
kiisimustiku usaldusvaarsuseks on o = 0,89.

Kiisimustik koosnes 40 kiisimusest (vt lisa 1), millest 5 selgitasid vélja uuritavate
taustandmed. Enamikes eneseregulatsiooni kiisimustikes on kasutatud Likert’i tiitipi skaalat
hindamaks Gpilaste eneseregulatsiooni oskusi (Boekaerts & Corno, 2005). Sama varianti
kasutati ka selles uuringus, kus dppijatele esitati enesekohased véited erinevate
eneseregulatsiooni aspektide kohta. Vastajatel paluti hinnata viiteid neljapallisel skaalal,
millest sdnaliselt olid médratletud 1 (pole iildse ndus) ja 4 (olen tiitsa ndus). Uheks
valikuvariandiks oli ka ,, e1 oska vastata“.

Kiisimustikus olevad véited jaotati teooria alusel kolme jargmisesse kategooriasse (vt tabel 2):

1) Kognitiivsed strateegiad

2) Metakognitiivsed protsessid

3) Motivatsioon
Kiisimustikus olevad viited (29, 31, 38) pdorati timber. See tihendab, et kui tavapéraselt said
oppijad seda enam punkte, mida rohkem nad véitega ndus olid, siis pooratud viidete puhul oli
vastupidi — mida vihem nad viitega ndustusid, seda enam punkte nad said. Umberpddratud

véited on tdhistatud tdrniga (*).

Tabel 2. Kategooriate iildandmed

o —vaartus Vaidete arv Viited

6, 14, 17, 21, 23, 24, 25, 27,

Kognitiivsed strateegiad 0,78 15 28, 29*, 30, 31*, 32, 34, 38*
Metakognitiivsed protsessid 0,82 11 8,9, 10, 13, 15, 18, 19, 20,
26, 39, 40

Motivatsioon 0,80 6 7,11, 22, 33, 36, 37
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Protseduur

Kéesoleva magistritod uurimuse andmeid koguti 2016. aasta mértsikuus. Enne uurimuse
labiviimist saadeti kdikide uurimuses osalenute dpilaste lastevanematele e-kirjad ja kiisiti luba
nende laste uurimuses osalemise kohta. Tagasisidet pidid andma vaid need lapsevanemad, kes
ei soovinud, et nende laps uurimuses osaleks. Esimese kooli koikide uurimuses osalenute
Opilaste klassijuhatajatega lepiti kiisitluse toimumisajad kokku silmast-silma. Teise kooli
klassijuhatajatega lepiti kokku uurimuse toimumisajad e-maili teel.

T66 autor planeeris 14bi viia koik kiisitlused arvutiklassis voi tahvelarvutil klassis, kuid
kuna tihele klassile sobival ajal ei olnud arvutiklass vaba, pidid nemad tditma kiisimustikku
paberkandjal. Koigile dpilastele anti kiisitluse tditmise toetamiseks lisalehed selgitustega (vt
lisa 2), kuna piloteerimisel selgus, et kiisitlusel arvutis alla liikudes vdivad dppijatel
vastusevariantide tdhendused meelest minna. Igale klassile selgitas uurija kiisitluse tagamaid
ja kuigi dpilased pidid kirja panema oma nime, selgitas uurija uuritavatele, et kdiki andmeid
kasutatakse vaid tildistatud kujul. Nimesid vajas uurija selleks, et ta ise voi moni tulevane
teemast huvitatud haridusinstituudi tudeng saaks mdne aasta parast teha nende Opilastega

kordusuurimuse.

Andmetootius

Andmete sisestamiseks ja korrastamiseks kasutati tabelarvutusprogrammi Microsoft
Excel 2013, mille abil arvutati vilja kiisimuste mediaanid ja kodeeriti imberpooratud véited.
Andmete analiiisimiseks kasutati andmetdotlusprogrammi SPSS Statistics 24.0 versiooni.
Kiisimustiku ja selle alarithmade sisereliaabluse véljaselgitamiseks leiti Cronbach’i Alpha’d.
Madlema hiipoteesi kontrollimiseks kasutati Mann-Whitney U-testi, kuna tunnused asusid

jarjestikskaalal, vordluses oli kaks rithma ning tegemist oli mittepaarisvalimiga.

Tulemused

Kahe kooli opilaste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele

Esmalt taheti vilja selgitada, kas koolis, kus kasutatakse dppimist toetavat hindamist
(teine kool), hindavad 4. ja 5. klassi opilased oma eneseregulatsiooni oskusi korgemalt kui
traditsioonilist hindamist kasutavas koolis (esimene kool). Selleks leiti kolme kategooria iga
véite mediaanid ning seejérel viidi 1dbi Mann-Whitney U-test, milles leiti iga kategooria
kiisimuste erinevused kooliti.

Selgus, et dppimist toetavat hindamist kasutavas koolis hindavad dppijad oma

eneseregulatsioonioskusi koigis kolmes kategoorias kdrgemalt kui traditsioonilist hindamist
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kasutatava kooli Opilased. Seega niitas test, et kdigi kolme kategooria puhul on kahe kooli
vahel statistiliselt oluline erinevus, mis jagunes jargmiselt: kognitiivsed strateegiad
(U=2024,5, p<0,05), metakognitiivsed protsessid (U=2022,0, p<0,05), motivatsioon (U=
1922,0, p<0,05).

Mediaanide sagedustabelist (vt lisa 3) ndhtub, et mdlemas vaadeldud koolis on oluliselt
rohkem valitud igas kategoorias hindamaks oma eneseregulatsioonioskusi véértustega ,,3“ ja
4%, ent teises koolis oli selliste dpilaste hulk igas kategoorias statistiliselt oluliselt suurem.
Joonisel 1 tuuakse vilja nende vairtuste sagedus protsentides. Erinevus esimese ja teise kooli
vahel esines ka selles, et vastusevarianti ,,1* valisid esimese kooli dpilased viiel korral, teise

kooli dpilased aga mitte iihelgi korral.

Kahe kooli 6pilaste hinnangud oma
eneseregulatsioonioskustele

Kognitiivsed strateegiad

Metakognitiivsed protseessid

Motivatsioon

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Esimene kool = Teine kool

Joonis 1. Kahe kooli dpilaste eneseregulatsioonioskuste hinnangute (vaértuste 3 ja 4 summa)
sagedus protsentides
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Jooniselt 1 v&ib vilja lugeda, et motivatsiooni ja metakognitiivsete protsesside
kategooriates ilmnevad kahe kooli vahel hinnangutes kdige suuremad protsendilised
erinevused. Kognitiivsete strateegiate hinnangutes on kahe kooli dppijate hinnangute vahe
vdiksem, kuid siiski statistiliselt oluliselt erinev. Samas nadhtub ka, et kui teise kooli dpilased
on hinnanud kolme eneseregulatsioonioskuste kategooriat suhteliselt vordvaarselt, siis
esimese kooli Oppijate kategooriate hinnangute vahel on suured erinevused. Néiteks on
andnud nad hinnanguid oma motivatsioonile oluliselt madalamalt kui kognitiivsete strateegia

oskustele.

Tiidrukute ja poiste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele

Teiseks taheti vilja selgitada, kas tiidrukud hindavad oma kognitiivseid ja
metakognitiivseid eneseregulatsioonioskusi korgemalt kui poisid ning kas tiidrukute ja poiste
motivatsiooni hinnangute vahel olulisi erinevusi ei leidu. Varreldi tiidrukute ja poiste
hinnangute mediaane igas kategoorias oma eneseregulatsioonioskustele ja sellest ldhtuvalt
tehti Mann-Whitney U-test, et leida, kas tiidrukute hinnangud oma kognitiivsetele ja
metakognitiivsetele eneseregulatsioonioskustele on korgemad kui poistel ja kas
motivatsiooniga seotud hinnangud on sarnased.

Tulemustest analiiiisist selgus, et antud valimi puhul ei ole tiidrukute ega poiste
hinnangute vahel tiheski kategoorias statistiliselt olulisi erinevusi. Hinnangud jagunesid
jargmiselt: kognitiivsed strateegiad (U=2378,5, p>0,05), metakognitiivsed protsessid
(U=2618,0, p>0,05) ja motivatsioon (U=2298,5, p>0,05).

Mediaanide sagedustabelist (vt lisa 4) on ndha, et suures osas on nii tiidrukud kui ka
poisid valinud véértusi ,,3* ja ,,4 vordselt. Joonisel 2 on esitatud iilevaade tiidrukute ja poiste
hinnangute sageduse kohta protsentides. Uuringutulemuse pohjal selgub, et tiidrukud on
hinnanud enda kognitiivsete strateegiate oskusi ja motivatsiooni korgemalt kui poisid, kuid
statistilist olulist erinevust nendes kategooriates sugude vahel ei ilmnenud. Samuti ei
ilmnenud statistilist olulist erinevust ka metakognitiivsete protsesside osas, kus tiidrukud ja
poisid olid hinnanud oma oskusi selles kategoorias suhteliselt vordvéardselt, poisid isegi veidi

kdrgemalt.
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Tiidrukute ja poiste hinnangud oma
eneseregulatsioonioskustele

Kognitiivsed strateegiad

Metakognitiivsed protsessid

Motivatsioon

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

m Poisid = Tudrukud

Joonis 2. Tidrukute ja poiste hinnangute (vaartuste 3 ja 4) sagedus protsentides

Arutelu
Antud t60s uuriti, kuidas hindavad 4. ja 5. klassi Opilased oma eneseregulatsioonioskuste
taset kahes Tartu koolis, millest {ihes kasutatakse Oppimist toetavat ja teises traditsioonilist
hindamist ning mil mééral erinevad tiidrukute ja poiste hinnangud oma

eneseregulatsioonioskustele.

Kahe kooli opilaste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele

Hiipotees, et koolis, kus kasutatakse dppimist toetavat hindamist, hindavad dppijad oma
eneseregulatsioonioskusi korgemalt kui koolis, kus kasutatakse traditsioonilist hindamist,
leidis kinnitust. Selgus, et dppimist toetavat tagasisidet saanud dpilased hindavad oma
eneseregulatsioonioskusi kodigis kolmes kategoorias kdrgemalt kui traditsioonilist hindelist

tagasisidet saavad Oppijad. Selline tulemus on kooskdlas ka varasemalt leitud tulemustega,
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mis nditasid, et Oppimist toetavat hindamist saavad dppijad on voimekamad kognitiivsete
strateegiate ja metakognitiivsete protsesside kasutamisel (Baas et al., 2015) ning neil on
suurem motivatsioon dppimiseks (Cauley & McMillan, 2010; Stiggins, 2002).

Kognitiivsete strateegiate hinnangute erinevus kahe kooli vahel on vorreldes teise kahe
kategooriaga viikseim, kuid siiski statistiliselt oluliselt erinev. Kuna tulemustest ilmneb, et
Oppimist toetavat hindamist saavad Oppijad hindavad enda taset selles kategoorias korgemalt
kui traditsioonilist hindamist saavad dpilased, voib véita, et dppimist toetav tagasiside
soodustab lihtsate strateegiate, probleemide lahendamise ja kriitilise motlemise arengut
oppijates (Boekaerts, 1999; Schraw et al., 2006). Kuigi traditsioonilist hindamist saavad
Opilased hindasid end selles kategoorias vorreldes teiste kategooriatega kdige kdrgemalt, ei
ole alust viita, et nende eneseregulatsioonioskused siiski kokkuvottes paremad oleksid. Vottes
aluseks Zimmermani (2000) 6eldu, voib jireldada, et iihes eneseregulatsioonioskuste
kategoorias voivad kiill dppijate hinnangud paremad olla, kuid see ei voimalda saavutada neil
sellist taset eneseregulatsioonioskustes, mille voiksid saavutada need, kellel on kdigis kolmes
kategoorias sarnastel tasemetel hinnangud.

Kahe kooli dpilaste metakognitiivsete protsesside hinnangute vahel esines oluline
erinevus, kus dppimist toetavat hindamist saavad Sppijad hindasid oma
eneseregulatsioonioskusi selles kategoorias statistiliselt oluliselt korgemalt. Seda tulemust
saab seostada asjaoluga, et Oppimist toetava hindamise pohielemendid nagu hetketaseme
méidratlemine, eesmirgistamine, 0ppija kaasamine hindamisprotsessi ja dppeprotsessi
jélgimine (Heritage, 2007) on tihedalt seotud dpilaste isiklike eesmirkide planeerimise,
jalgimise ja analiilisiga (Heritage, 2010), mis toetavad oluliselt dppijate
eneseregulatsioonioskuste arengut ja on otseselt seotud dppijate Gppimise planeerimise,
dppeprotsessi jalgimise ja hinnangute andmisega (Boekaerts, 1999; Schraw et al., 2006).
Seetdttu voib oletada, et just eelloetletud dppimist toetava hindamise elementide abil on
oppijad joudnud eneseregulatsioonioskustes traditsioonilist tagasisidet saavate dppijatega
vorreldes kdrgemate hinnangute andmiseni.

Motivatsiooni kategooria hinnangutes oli kahe kooli vahel samuti suur erinevus. Moss ja
Brookhart (2009) véidavad, et Oppimist toetava hindamise kogemusega oppijad suudavad oma
Oppimise eest vastutust votta, on iseseisvamad, enesekindlamad ja oskuslikumad dppijad.
Cauley ja McMillan (2010) ning Stiggins (2002) lisavad, et dpilased on seelédbi
motiveeritumad. Kuna kdrgemate eneseregulatsioonioskustega oppijad jalgivad oma kditumist
seoses eesmarkide seadmise ja saavutamisega, voivad ka need aspektid neile olulisemalt

suuremat rahulolu ja motivatsiooni anda, et oma dppimises sarnaselt jatkata (Zimmerman,
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2002; Winne & Hadwin, 2010). Seega voib jireldada, et dppijad, kes saavad Oppimist toetavat
tagasisidet, kujunevad loetletud omaduste abil motiveeritumateks dppijateks.

Vaadeldes traditsioonilist hindamist saavate Sppijate hinnangute sageduse protsente (vt
joonis 1), ndhtub, et kdige madalamalt on hinnanud selle kooli dpilased oma
eneseregulatsioonioskusi motivatsiooni kategoorias. Zimmerman (2000) véidab, et dppijad,
kes on vihem motiveeritud, ei suuda saavutada sellist eneseregulatsioonioskuste taset, kui
need, kes on ronkem motiveeritumad. Hindeline tagasiside, mida traditsiooniliselt
kasutatakse, pohineb vilisel motivatsioonil ja ei toeta sisemise motivatsiooni alalhoidmist ja
arengut. Oletatakse, et liheks pdhjuseks hindamaks madalaimaid tulemusi ka
eneseregulatsioonioskuste teistes kategooriates, vorreldes dppimist toetavat hindamist saavate
Oppijatega, voib olla see, et Opilased ei ole piisavalt motiveeritud ning seetdttu ei jdua nad
vorreldes dppimist toetavat hindamist kasutavate dppijatega samale tasemele ka teistes
eneseregulatsioonioskuste kategooriates.

Voib oletada, et pohjus, miks dppimist toetavat hindamist saavate dppijate hinnangud
oma eneseregulatsioonioskustele on paremad kui traditsioonilist hindamist saavatel dpilastel,
voib tuleneda sellest, et dppimist toetav hindamine on oluline vahend edendamaks dppijate
enda juhitud dppimist ja eneseregulatsioonioskuste arengut. Oppimist toetavas hindamises
luuakse voimalusi Gpetaja ja Opilase omavahelisele tihedale suhtlusele (Broadfoot et al., 2002;
Heritage, 2007), mis tdnu neljale pdhielemendile (Heritage, 2007) aitavad dppijal oma
dppimisega seotud tegevusi jilgida, juhtida ja reguleerida. Opilase hetketaseme miratlemine
ja eesmargistamine annab hea iilevaate sellest, kus dppija dOppimises asub ning kuhu ta
piitidlema peab (Sadler, 1989). Sarnaselt eclnevalt loetletud aspektidele voib ka dppeprotsessi
jélgimine ja edasimineku kaardistamine edendada ja luua voimalusi selleks, et ennast juhtiv
oppija vajadusel dppeprotsessi ja oma kasutatavaid strateegiaid muuta saaks (Heritage, 2008).

Jérelikult voib ka dppimist toetavas hindamises saadud tagasiside, nii Opetaja, Opilase
enda kui kaaslase poolt, anda dppijale mdista, kuhu oma Sppimises edasi liikkuda ning mida
selleks teha. Sedalaadi tagasiside saamise ja kasutamise regulaarne kogemus aitab Sppijatel
oma Oppeprotsessi teadlikumalt kavandada, jalgida ja tagasisidestada (Black & Jones, 2006)
ning toetab sisemise motivatsiooni teket, st arendab koiki eneseregulatsiooni oskuseid. Kuna
Oppimist toetavat tagasisidet saavatel dpilastel on rohkelt sellise tagasiside kogemusi,

teadvustavad nad paremini ka oma eneseregulatsioonioskuseid ja hindavad neid korgemalt.
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Tiidrukute ja poiste hinnangud oma eneseregulatsioonioskustele

Hiipotees, et tiidrukud hindavad oma kognitiivseid ja metakognitiivseid
eneseregulatsioonioskusi korgemalt kui poisid, kuid motivatsiooni osas tiidrukute ja poiste
vahel erinevusi ei ole, leidis osaliselt kinnitust. Kéesoleva uurimuse tulemuste pohjal voib
vilja tuua asjaolu, et tiidrukud ja poisid on hinnanud koiki eneseregulatsioonioskuste
kategooriaid suhteliselt sarnaselt. Miagi (2010) ja Winne (1997) on tihisel seisukohal, et
olenemata soost on igal Opilasel olemas eneseregulatsioonioskused, kuid nende arengutase ja
teadvustamine on seotud ka pilaste opikogemustega — sellega, kui palju ja kui teadlikult
nende oskuste arengu toetamisele dppeprotsessis tdhelepanu pooratakse.

Leidub uurimistulemusi (Bakracevic Vukman & Licardo, 2010), mille pdhjal on
tiidrukutel korgemad eneseregulatsioonioskused kognitiivsete strateegiate ja
metakognitiivsete protsesside osas. Sellele hiipoteesile ei leitud kdesoleva t66 uurimuslikus
osas kinnitust — opilase hinnangul enda kognitiivsetele ja metakognitiivsetele
eneseregulatsioonioskustele ei olnud iiheski kategoorias statistiliselt olulist seost Gpilase
sooga. Samas leidis kinnitust hiipoteesi teine pool motivatsiooniliste aspektide suhtes -
sarnaselt eelnimetatud autorite tulemustele ilmnes, et tiidrukute ja poiste motivatsiooni 0sas
hinnangute vahel erinevust ei ole. Seetottu ei saa véita, et tiidrukud {ihes vdi teises kategoorias
poistest oma eneseregulatsioonioskusi korgemalt oleksid hinnanud. Seega néitavad antud t66
tulemused, et Oppimist toetav hindamine sobib nii poistele kui ka tiidrukutele ja toetab igast

soost Opilaste eneseregulatsioonioskuste kujunemist.

Too praktiline vddrtus

Kéesoleva t606 koige olulisema praktilise vddrtusena voib vélja tuua dppimist toetava
hindamise ja eneseregulatsioonioskuste vahelise seose leidmise. Kuigi paljudes teoreetilistes
késitlustes on vilja toodud nende omavahelised seosed (Allal, 2010; Andrade, 2010; Black &
Jones, 2006; Black & Wiliam, 2003, 2009; Bose & Rengel, 2009; Brookhart et al. 2008;
Clark, 2012; Hattie & Timperley, 2007; Heritage, 2010; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006;
Wiliam, 2014), on nende seoste reaalseks viljaselgitamiseks tehtud vaid véheseid uurimusi
(Baas et al., 2015). Kéesoleva t66 tulemused voiksid anda métteainet paljudele
haridusvaldkonnas tootavatele ja Oppeprotsessi kavandamise, hindamise ning tagasisidega
seotud isikutele (hariduspoliitikud ja -ametnikud, lapsevanemad, laiem {ildsus). Samuti vdivad
saadud tulemused ajendada ldbi viima selletaolisi uurimusi laiemalt.

To06 tildisele hariduspoliitilisele rakendusvéértusele lisaks omab see konkreetset viértust

ka kahe kaasatud kooli jaoks. Uurimuses osalenutele haridusasutustele antakse t66 autori ja
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juhendaja poolt personaalset tagasisidet, et need koolid saaksid oma dppeprotsessi ja eriti
tagasisidestamise osa edaspidi kavandada viisil, mis maksimaalselt arvestaks dppijate
eneseregulatsioonioskuste toetamise vajadust.

Lisaks voiks vilja tuua selle, et 1abitootatud kirjanduses ja empiirilises osas ilmnenud
tulemused on olulised ka teistele koolidele Eestis. Otsustades, millist hindamis- ja
tagasisidestamisviisi kasutada, voivad koolijuhid votta arvesse leitud seoseid dppimist toetava
hindamise ja eneseregulatsioonioskuste arengu vahel ning otsustada seeldbi Oppimist toetava
hindamise ning kirjeldava mittenumbrilise tagasiside kasuks, kuna see toetab dppijate

eneseregulatsioonioskuste arengut paremini.

Soovitused edasisteks uurimusteks ja t60 piirangud

Kéesoleval t661 on ka moningaid kitsaskohti. Esmalt v3ib vilja tuua selle, et valimisse
kuulus vaid kaks kooli, mistottu ei saa tulemusi tildistada. Edaspidi voiks kaasata valimisse
viahemalt koik teatud piirkonnas olevad koolid, mille abil voiks jouda pdhjalikemate
uurimustulemusteni. Samas takistaks sedalaadi laiaulatuslikumat uuringut asjaolu, et Gppimist
toetavat tagasisidet kasutavate koolide hulk Eestis on veel marginaalne. Jargnevates
uuringutes voiks moelda ka kombineeritud meetoditele (kiisimustik, vaatlus, intervjuu) ja/vai
kvalitatiivsetele uurimustele, mis annaksid selgema ja arusaadavama iilevaate Oppijate
eneseregulatsioonioskuste tegeliku taseme kohta.

Antud t66s on uuritud ainult dppijate hinnanguid oma eneseregulatsioonioskustele, mis
aga voivad olla mojutatud dppijate suutlikkusest ennast adekvaatselt hinnata, samuti teatud
stindmustest voi tunnetest, mida dpilased parasjagu tundsid. Et uurida hinnangute
objektiivsust, voiks koguda andmeid ka Sppijate soorituse kohta, et saada infot, millisel
tasemel eneseregulatsioonioskused reaalselt omandatud on. Selleks, et seostada dppijate
hinnanguid reaalsete tulemustega oleks tarvilik koostada dpilastele ka vastav
vaatlusinstrument, mille abil saaks mdota laste eneseregulatsioonioskusi kindlate
kriteeriumide alusel.

Samuti ei ole uuritud dpetajate seisukohti ja arvamusi nende dppijate
eneseregulatsioonioskuste kohta. Tulevastes toodes voiks uurida ka dpetajate hinnanguid oma
Oppijate eneseregulatsioonioskustele ja neid tulemusi vdiks analiilisida nditeks Opilaste
hinnangutega seoses ning seejirel uurida, kas ja mil méiral Opetajate ja Oppijate tulemused

vOi1 arvamused kattuvad.
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Tanusonad
Soovin tdnada uurimuses osalenud koole, dpetajaid ja nende Opilasi, kes aitasid oluliselt
kaasa minu t66 valmimisele, samuti lapsevanemaid, kes ndustusid oma laste uuringus
osalemisega. Eraldi tinu avaldaksin Karmen Kalgile, kes andis ndu statistika osas. Veel
soovin avaldada tanu koigile ldhedastele inimestele, kes oma abivalmiduse ja toetusega olid

kaasaelajateks kogu t66 valmimise protsessis.

Autorsuse kinnitus
Kinnitan, et olen koostanud ise kdesoleva loputoé ning toonud korrektselt vilja teiste
autorite ja toetajate panuse. Té6 on koostatud lihtudes Tartu Ulikooli haridusteaduste

instituudi lOputoo nouetest ning on kooskolas heade akadeemiliste tavadega.
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Lisa 1. Ankeetkiisimustik

Hea dppija! Selle kiisimustiku eesmirgiks on vélja selgitada, kuidas sina enda dppimist juhid,
jélgid ja korraldad.

Palun vasta neile kiisimustele voimalikult ausalt — just nii, nagu enda kohta tunned. Pole
olemas 6Gigeid voi valesid vastuseid. Kuigi kiisime ka Su nime, teeme seda vaid sellepérast, et
plaanime kunagi hiljem (paari aasta pdrast) uuesti teie kooli tulla ja vaadata, kuidas dppijate
arvamused on muutunud. Ja et aru saada, kes mida vastas, on kdige parem kiisida nime —
mingi kood vai salasona ldheks selle aja peale meelest éra.

Neid vastuseid ei nie MITTE KEEGI peale Tartu Ulikooli uurimisgrupi liikmete ;)

Aitéh, et aitad minu 10put66 tegemisele kaasa!

Sugu
a) Tidruk
b) Poiss

Kdigi alljargnevate viidete vastuste valik jadb vahemikku 1- 4. Vali enda jaoks koige
sobivam vastusevariant: kui 1 tdhendab — pole iildse ndus ja 4 tdhendab - olen tédiesti ndus
ning 2 ja 3 on vahepealsed variandid. Kui sa ei saa kiisimusest aru voi ei oska vastata, siis

vali vastusevariant ,,ei oska vastata“.

Ei
oska

vastata

6. Opin asju, mis mulle huvi pakuvad ja minu jaoks olulised
on.




7. Suudan ka esmalt igavana tunduva teema endale selgeks
teha.

8. Tean juba praegu, milliseid teadmisi ja oskusi mul elus

toendoliselt vaja laheb.

9. Oskan oma aega planeerida.

10. Tunnen oma tugevaid ja ndrku kiilgi.

11. Oskan oma tugevaid kiilgi dppimises kasutada.

12. Mulle on téhtis dpetaja pandud hinne.

13. Tean ise, kas mu t66 on hea ja kui palju pingutasin.

14. Ma lepin sellega, kui asjad ei ldhe alati nii nagu mina

tahaksin.

15. Viin alustatud tegevuse 18puni.

16. Mulle peab koguaeg kodutdid meelde tuletama.

17. Kui vaja suudan keskenduda iihele tegevusele korraga.

18. Oskan endale dppimises eesmirke seada.

19. Kdigi oma oluliste eesmirkideni joudmiseks motlen ma

vilja plaani.

20. Olles endale eesmérgi seadnud, motlen viisi, kuidas

selleni jouda.

21. Néhes, et midagi ei toimi, votan selle muutmiseks midagi
ette.

22. Ma ei anna alla, kui mul midagi koolis vilja ei tule, vaid
katsetan seni, kuni hakkama saan.

23. Kui mul moni tlesanne ebadnnestub, siis ma motlen,

mida ma voiksin teinekord teisiti teha.

24. Ma suudan ebadnnestumise ja pettumusega hésti toime
tulla.

25. Tunnis ootan ma oma jirjekorda.

26. Enne tegutsemist mdtlen, mis teo tagajarjel voib juhtuda.

27. Kui ma midagi tahan, siis suudan ma seda kannatlikult
oodata.

28. Ma ei tee vilja Opilastest, kes segavad tundi.

29. Isegi koige viiksemad asjad segavad tunnis minu
keskendumist.




30. Ma lepin sellega kui mul kdik ei ldhe alati nii nagu mina

tahaksin.

31. Kui ma koolis millegagi hakkama ei saa, siis ma hakkan

hiddaldama ja vinguma.

32. Kui keegi kdsib mul mingit reeglit tdita, mis minu arust

on ebadiglane, palun reeglit viisakalt selgitada.

33. Vajadusel oskan ma uut teemat iseseisvalt dppida.

34. Kui mul on mingi probleem, siis ma kiisin sdbralt voi
Opetajalt abi.

35. Piitian ise oma dppimismuredega hakkama saada.

36. Suudan grupitdods erinevaid rolle tiita.

37. Suudan dppida ka grupis, mille litkkmed pole mu parimad

sObrad.

38. Mul on keeruline dpetajat vdi kaaslast tdhelepanelikult

kuulata.

39. Oskan anda oma klassikaaslase to6le tagasisidet.

40. Oskan anda iseenda tddle tagasisidet.

Aitdh Sulle!




Lisa 2. Kusitluse lisaleht

Hea vastajal

Kdigi alljargnevate viidete vastuste valik jaéb vahemikku 1- 4. Vali enda jaoks kdige
sobivam vastusevariant:

e 1 —pole lildse ndus
e 4 - olen tditsa ndus
e 2ja3 - vahepealsed variandid.

Kui sa ei saa kiisimusest aru voi ei oska vastata, siis vali vastusevariant ,,ei oska vastata“.



Lisa 3. Kahe kooli dppijate hinnangute mediaanide sagedustabel

Vastusevariant b1 2% 03 WA
Esimene kool 2 9 43 32
Kognitiivsed

strateegiad Teine kool 0 2 25 33
Esimene kool 1 15 37 33

Metakognitiivsed i
Esimene kool 2 16 36 32

Motivatsioon i
Teine kool 0 3 23 34




Lisa 4. Tiidrukute ja poiste hinnangute mediaanide sagedustabel

Vastusevariant »1% "2 »3 L
Tiidrukud 0 5 31 35

Kognitiivsed —
strateegiad Poisid 2 6 37 30
Tiidrukud 0 9 31 31

Metakognitiivsed
protsessid Poisid 1 8 32 34
Tiidrukud 0 9 25 37
Motivatsioon

Poisid 2 10 34 29
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