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Sissejuhatus

Opi-, suhtlus- ja eneseméaéiratluspadevus on pohikooli riiklikus dppekavas (Vabariigi Valitsus,
2011/2018) kirjeldatud iildpddevused, mida arendatakse koigis ainetundides. Uldpadevused
hdélmavad inimese teadmisi, oskusi ja hoiakuid (ka uskumusi, vaartusi), mis tagavad
suutlikkuse elus loovalt, ettevotlikult ja paindlikult toimida (Vabariigi Valitsus, 2011/2018
§4). Head iildpadevused voimaldavad efektiivsemalt 6ppida ja seejuures ennast hasti tunda.

Seetottu on oluline, et lapse lildpadevuste arengu toetamist alustataks juba algklassides.

Uldpadevuste hindamine &petaja poolt on kujundava hindamise iiks osa. Laste ja noorte
arengu toetamine on edukam, kui Opetaja oskab hinnata, missugused on iga opilase
tildpadevuste (tdpsemalt nende komponentide) isedrasused. See on tekitanud vajaduse
tldpadevuste usaldusvaarse hindamisvahendi jarele. Selles juhendmaterjalis kirjeldatavad
hindamisvahendid on koostatud projekti ,Opi-, enesemddratlus- ja suhtluspidevuse
elektrooniliste hindamisvahendite ja hindamismetoodika vdljatéotamine pdohikooli I ja II
kooliastmele“ raames.

Nii nagu igal hindamise viisil, on ka grupi- ja arvutitestimisel piirangud, mida tuleb tulemuste
tolgendamisel arvestada. Need testid on vaid osa 0pi-, suhtlus- ja enesemdaratluspadevuse
hindamise vahenditest ega anna seega dpilase padevustest kogupilti. Kindlasti tuleb arvutis
labi viidavate testide korval kasutada ka vaatlust, klassiteste, vajadusel intervjuusid jm.

Juhendmaterjalis kirjeldatakse kahe Eksamite infosiisteemi (EISi) keskkonnas labiviidava

testikomplekti iilesandeid ja nende tulemuste tdlgendamist. Uhe testikomplektiga
hinnatakse dpipddevust ja Oppimisega seotud enesemadratluspadevust, teise komplektiga
suhtluspadevust ja suhtlemisega seotud enesemaaratluspadevust. Juhendmaterjali 1. osas
antakse liihiiilevaade 0pi-, suhtlus- ja enesemaaratluspadevustest ning nende isedrasustest
esimeses ja teises Kkooliastmes. Kirjeldatakse komponente, mida testikomplektiga
hinnatakse, ning pohjendatakse nende valikut, viidates uurimustele, mis on ndidanud just
nende komponentide seost akadeemiliste teadmiste, oskuste ja heaoluga. 2. osas
kirjeldatakse testide labiviimise protseduuri ning iga iilesande ja kiisimuse juhiseid. 3. osas
esitatakse Opilase padevusi kirjeldav tagasisideleht ja selgitatakse, kuidas tulemusi
tolgendada. Rohutatakse piiranguid jarelduste ja tildistuste tegemisel.
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1. OSA

Opi-, suhtlus- ja

enesemadratfluspadevused, nende
hindamine ja arengu foetamine

Uldpadevusi defineeritakse kui ,ainevaldkondade ja dppeainete iileseid padevusi, mis on
olulised inimeseks ja kodanikuks kasvamisel. Uldpadevused kujunevad koigi dppeainete

kaudu ning tunni- ja koolivilises tegevuses.” (Vabariigi Valitsus, 2011/2018). Uldpadevuste
teoreetiline raamistik ja kontseptsioon on esitatud raamatus ,Oppimine ja épetamine
kolmandas kooliastmes. Uldpddevused ja nende arendamine” (Kikas & Toomela, 2015).

Opipadevust on kisitletud ka raamatus ,Uldoskused - dpilase areng ja selle soodustamine
koolis“ (Ots, 2005). Opilaste iildist arengut on kirjeldatud raamatus ,Oppimine ja épetamine
esimeses ja teises kooliastmes*“ (Kikas, 2010). Need materjalid on abiks jargneva lugemisel.

Pidevus on dppimise keskne mdiste ehk konstrukt. Oppimine tihendab uute, efektiivsemat
toimetulekut  vOimaldavate pddevuste konstrueerimist ja vajadusel vanade
imberkonstrueerimist véi allasurumist. Oppimise kui métlemise ja tegutsemise tulemused
salvestatakse malus (vt Kikas, 2005a; Kikas, 2005b). Opi-, suhtlus- ja enesemaaratluspadevus
mojutavad Oppimist koigis ainetes. Teadmised, oskused ja uskumused on omavahel
poimunud, mojutades tlksteist. Padevuse komponentidest olulisem on terviktulemus - see,
kuidas komponendid integreeritakse tervikpadevuseks (vt ka Toomela, 2016). Lisaks
konkreetse padevusega seotud protsessidele mangivad dppimisel rolli ka teised psiitihilised
protsessid nagu motlemise tase, madlu isearasused, hariduslikud erivajadused jm (vt ka Kikas,
2015).

Kasitleme 6pi-, suhtlus- ja enesemaadratluspadevusi ja nende arengut seotuna lapse tldise
arenguga, arvestades ka keskkonna (koolis eelkoige dpetajate, klassikaaslaste ja kooli) moju.
Seejuures on oluline rohutada, et areng ja Oppimine pole lihtne teadmiste ja oskuste
lisandumine, vaid kvalitatiivselt uudsete psiiiihiliste struktuuride kindlas jarjestuses
moodustumine (vrdl Végotski, 1935). See tihendab, et likski tldpadevus ei ole dpilase
erinevatel arenguastmetel tdpselt samasuguse sisu ja vormiga. Samal testitulemusel voib olla
lapse eri vanuses ja arengutasemel erinev tahendus. Iga lapse testitulemusi télgendatakse
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vaid teiste samavanade (selles juhendis - samal klassitasemel 6ppivate) dpilaste tulemustega
vorreldes.

Opilase iildpadevuste hindamisel on oluline teada ka tema opetaja iildpiddevuste alaseid
teadmisi ja Opetamispraktikaid. Kui dpilasel ei ole moni iildpadevus ootusparaselt arenenud,
siis voib liheks pohjuseks olla ebasobiv klassikeskkond, nt 6pilase jaoks ebasobiv dpetamine
voi keskkond, kus antud padevust pole vaja rakendada (vt ka Bransford jt, 2000; Mayer &
Alexander, 2011; Meece & Eccles, 2010). Sellepdrast on koostatud ka eneseanaliiiisimist
voimaldav lithikiisimustik dpetajale.

Juhendis kirjeldatakse eraldi 6pi- ja suhtluspadevust ning enesemaaratlust seoses nende
molemaga. Need padevused on omavahel seotud ja osaliselt kattuvad.
Enesemdadratluspadevus ehk enda uskumuste, motete ja tegevuste teadvustamine on,
olenevalt kontekstist, ka opipddevuse (kui teadvustatakse Gppimisega seotud naitajaid) ja
suhtluspadevuse (kui teadvustatakse teiste inimestega suhtlemisega seotud néitajaid) osa.
Padevus sisaldab nii uskumusi, hoiakuid, vaartusi, teadmisi kui ka oskusi. Selle
hindamisvahendiga hinnatakse kolme padevuse osi eraldi. Tervikpildi peab kokku panema
Opetaja, integreerides antud hindamisvahendiga saadud tulemused laste akadeemiliste
teadmiste-oskuste ning vaatluse ja vestluste tulemustega.

Opilaste hindamisel nende vahenditega tuleks lihtuda jirgmistest pdhimé&tetest:

e Hindamise korraldamisel ja tulemuste kasutamisel tuleb silmas pidada opilase
heaolu ja digusi, sh tutvustades hindamise sisu ja eesmarke lapsevanematele enne
testide kasutamist.

e Hindamist ja saadud tulemusi kasutatakse eesmargiparaselt — lapse arengu
toetamise vajaduste tdpsustamiseks.

e Hindamisvahendeid kasutatakse korrektselt — vastavalt juhistele. Ka tulemuste
tolgendamisel lahtutakse juhendist.

e Opilaste tulemusi kisitletakse hoolikalt ja konfidentsiaalselt. Neid ei edastata
kolmandatele osapooltele, sh klassikaaslastele.

1.1. Opi- ja enesemadratluspadevus

Opipadevus on &ppimiseks vajalike teadmiste ja oskuste ning &ppimist soodustavate
uskumuste ja hoiakute siisteem (Dignath & Biittner, 2008; Dignath, Biittner & Langfeldt,
2008; Pintrich, 2004; Zimmerman & Schunk, 2011; vt lisaks Jogi & Aus, 2015; Kikas, 2005b).
Tulemuslikuks oppimiseks on Oppijal vaja enda uskumusi, emotsioone ja motivatsiooni




tunda ning vajadusel suunata. Oppija peab dppimise protsessi eel ja ajal oma tegevust
planeerima ning reguleerima, kasutades tlesande seisukohalt asjakohaseid Opistrateegiaid.
Lisaks peab ta koiki eelpool nimetatud tegevusi ja nende tulemusi teadvustama ja vajadusel
oma tegevust muutma.

Samas on enda uskumuste jm teadvustamine ja juhtimine ka enesemaaratluspadevuse osa.
Nimelt on enesemadaidratluspadevus enesekohase info (st enda tunnetusprotsesside,
vajaduste, emotsioonide, motiivide, uskumuste, hoiakute, vaartuste, kaitumise)
teadvustamine (vt nt Flavell, 1979; Vogotski, 1934/2014) ja sellele tuginevalt enda
métlemise ning kiitumise reguleerimine. Opipiddevuse kontekstis tihendab see enda
dppimise teadvustamist ja juhtimist. Oppimise protsessi vdib vaadelda kui probleemi
lahendamist, mida on kirjeldatud dppimise protsessi skeemi alusel (vt ,Joonis 1. Oppimise
protsessi skeem"“; tdpsemalt Kikas, 2010). Selles protsessis, seega ka opipadevuses, saab

eristada nelja liksteisega tihedalt seotud valdkonda: uskumused ja motivatsioon, métlemine
ja tdhelepanu, Opistrateegiate kasutamine ja teadvustamine, Gppimise protsessi ja tulemuse
teadvustamine (Boekaerts, 1999; Boekaerts & Corno, 2005; Pintrich, 2004). Nende
valdkondade konstruktid, mida hinnatakse, on joonisel eri varvide taustal valja toodud.
Hinnatavaid konstrukte on pikemalt kirjeldatud jargnevates alapeatiikkides. Konstruktid on
liihidalt vilja toodud ka peatiikis 3.1. ,Opilase &pi- ja enesemiiratluspidevuse testi

tagasisideleht. Nditajate kirjeldused”.

Tajutud véimekus Teadusmdistelise métiemise tase

Jja oskuste

teadvustamine | ¢ Enda tegevuse 1. Probleemi Métlemise paindlikkus
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Toimetuleku hindamine formuleerimine Planearimine

pdhjendamine

huwi, kiitus, teistest parem

ﬁfﬂgﬁtﬂ&”ﬁfgase . Tahelepanu juhtimine ja hoidmine
Huvi \
Oppimise motiivid:

5. Tulemuse (sesmargi) 2. Tegevuse

SR

o planeerimine.
vastavuse kontrollimine | ¥~ Malu: / Strateegia valimine.
teadmised,
\ oskused, uskumused /
4. Lahenduskaigu 3. Strateegia _
hindamine ja jalgimine ellurakendamine _
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Joonis 1. Oppimise protsessi skeem. Konstruktid, mida hinnatakse épi- ja
enesemddratiuspddevuse médédikuga, on toodud varvilisel taustal:

, Opistrateegiad, enda tegevuse ja
fulemuslikkuse feodvusfomme Rasvases koldklr/os toodud konstruktid on enesemddratiuse
nditajad.

1.1.1. Uskumused ja opimotivatsioon

Nende valdkondadega seotud tegurid holmavad akadeemilisi eesmairke, Opitava
vadrtustamist ja arengu- ning Oppimise kohaseid uskumusi. Need naitajad mojutavad

Oppimist kogu protsessi valtel.

1.1.1.1. Arenguuskumused

Mis on arenguuskumused? Inimest iseloomustavatest omadustest (nt enesekindlus,
sobralikkus, akadeemiline vdimekus jms) on voimalik mdelda kui millestki piisivast,
slinnipdrasest ja stabiilsest (jadvususkumus) voi kui millestki muudetavast ja arendatavast
(juurdekasvuuskumus; Dweck jt, 1995; Hong jt, 1999). Mida enam usub 0Oppija, et
isikuomadused (sh vaimne voimekus) on muudetavad ja arendatavad, seda paremini tuleb
ta toime tagasilookidega, on valmis oma vigadest 6ppima ja edasi pingutama. Sellisel juhul on
paremad ka tema akadeemilised tulemused ning kdrgem emotsionaalne heaolu (Moser jt,
2011; Schroder jt, 2017). See tdhendab, et edu tagab mitte loomupéarane andekus, vaid see,
kuivord oppija pingutab, lahendusi otsib, vajadusel abi kiisida oskab jne.

Miks on arenguuskumused oppimise kontekstis olulised? Arusaam, et mis tahes omadusi
(olgu need siis akadeemilised voi sotsiaalsed, oskused voi teadmised) on alati véimalik
parandada, on tugev vundament edukale dppimisele. Opilased, kes ei usu enese arengu
voimalusse (st kes kalduvad jadavususkumuste poole), kipuvad raskete iilesannete puhul
kergemini alla andma ning vodivad hakata valtima olukordi, kus nende teadmisi-oskusi
proovile pannakse. Juba kolmanda kuni kuuenda klassi dpilaste puhul ennustab voimekuse
jaavususkumus oluliselt kehvemaid akadeemilisi tulemusi nii reaal- kui ka
humanitaarainetes (Stipek ja Gralinski, 1996). Opilased, kes on aga omandanud arusaama, et
voimed on arendatavad (st kes kalduvad juurdekasvuuskumuse poole), nditavad lilesannete
lahendamisel tiles suuremat piisivust, heitumata ka eksimustest ja tagasilookidest.

Arenguuskumused on seotud ka pohjustega, mida dppija omistab oma edule vdi ebaedule (vt
ptk 1.1.4.3. ,Toimetuleku pdhjendamine”). Opilane, kes kaldub omistama oma edu

juhuslikele, keskkonnast ja lilesande eriparadest tingitud omadustele ning ebaedu oma enda
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pusivatele, kontrollimatutele omadusele nagu madal véimekus, evib suure tdendosusega
arusaama, et voimekus ja muud isikuomadused on siinniparased ja muutmatud.

Eriti maaravaks muutuvad arenguuskumused keerukates olukordades, naiteks tileminekul
tihelt 6ppeastmelt teisele, mil dpitav muutub varasemast keerukamaks ja 6pikeskkond on
titha vahem individualiseeritud. Kui teadlikult toetada dpilaste arusaama sellest, et voimekus
on arendatav, on tal sadraste tleminekutega lihtsam toime tulla ning tema Gpimotivatsioon
ja tulemused langevad pohikooli 16pus vahem (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007).

Missugused on uskumuste isedrasused pohikooli I ja I kooliastmes ning kuidas kasulike
uskumuste arengut toetada? Selgem arusaam voimekusest ja pingutuse rollist kujuneb
lapsel valja ligikaudu teise kooliastme alguseks (Nicholls, 1978, vt ka ptk 1.1.4.3.
.Toimetuleku péhjendamine”). Oluline nihe selles, kui piisiva ja kooskolalisena lapsed oma
voimekust ja muid isikuomadusi ndevad, toimub teise ja neljanda klassi vahel. V6ib arvata, et
olulist rolli mangib siin mdétlemise areng, sh erinevaid isikuomadusi tdhistavate mdistete
kujunemine (Kinlaw & Kurtz-Costes, 2003; vt ka ptk ,1.1.2.1. ,Teadusmdistelise motlemise

tase“). Ehkki pohikooli alguses peavad lapsed isikuomadusi (sh voimekust) pigem
muudetavateks, vdljendab suurem osa lapsi kuuendaks klassiks arusaama, et isikuomaduste
muudetavusel on selged piirangud (Droege & Stipek, 1993). Seega voib 0Oelda, et laste
idealistlik ettekujutus arengust muutub realistlikumaks. Lapsed mdistavad, et kdik dppijad
ei pruugi omanda kd&iki teadmisi-oskusi tihtviisi kiirelt, kuid tdienenud arusaam vodib
iseloomulikult sel perioodil kehtivatele iildistele motlemise arengu seadusparasustele jaada
liiga mustvalgeks (0ppimine saab toimuda kas Kkiirelt ja vaevata voi siis tildse mitte).

Arusaama sellest, kas ja kuidas erinevad isikuomadused arenevad, kujundavad ka lapse voi
noore vanemad ja Opetajad. Olenevalt sellest, missuguseid tegevusi vanemad oluliseks
peavad ja millist tagasisidet lapsele annavad, kallutavad nad last omandama kas
juurdekasvu- voi jaavususkumusi (Mueller & Dweck, 1998). Naiteks tegutsevad keerukama
tilesande kallal kauem need lapsed, keda on varasematelt kiidetud pingutamise mitte
andekuse eest. Ro6msamal meelel on t66d ndus jaitkama need lapsed, keda on kiidetud hea
toOstrateegia, pithendumise, meisterlikkuse poole piitidlemise eest. To6 tulemuse teistega
vordlemine mdéjub aga ebakindlust tekitavates olukordades tegutsemistahtele halvasti
(Corpus jt, 2006) ning loomupdrase osavuse tunnustamine voib lastes tekitada pigem hirmu
edasistes lilesannetes porumise ees (Kamins & Dweck, 1999). Kui kodus v6i klassiruumis
tunnustatakse pigem haid tulemusi, kiiret ja veatut sooritust voi andekust (versus
pingutamist), véivad lapsel kujuneda dpimotivatsiooni halvavad jadvususkumused. Samuti
madaldab Opimotivatsiooni see, kui aeglasemaid (t66ks enam aega vajavaid) lapsi
suunatakse teiste tegevuste juurde ega pakuta neile seetdttu voimalusi enese arendamiseks
(Park jt, 2016).
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Eriti oluline on taiskasvanute suhtumine eksimustesse. Mida enam valjendavad taiskasvanud
nii laste kui ka iseenda vigade ilmnemisel arritust, hirmu, ebakindlust ja lootusetust, seda
enam hakkavad ka lapsed kahtlema arengu ja muutumise voimalikkuses, st nad omandavad
jadvususkumuse (Haimovitz & Dweck, 2016). Juurdekasvuuskumuste kujunemist soodustab
seevastu tdiskasvanu, kes ei heitu vigadest ega valjakutsetest, vaid aitab lapsel tolgendada
vigu Oppimise loomuliku osana ning tunnustab pingutamist ja erinevate strateegiate otsimist
nii nende opilaste puhul, kel margatavad edusammud juba ette nadidata, kui ka nende dpilaste
puhul, kes on alles uue padevuse saavutamise algusjargus (Park jt, 2016).

Kuidas uskumusi hinnata? Ehkki laste arenguuskumuste hindamiseks on kasutatud ka
intervjuumeetodit, on levinum siiski kiisimustike kasutamine (nt Haimovitz & Dweck, 2016).
Lapsele esitatakse iildiseid vaiteid voimekuse ja muude isikuomaduste muudetavuse voi
stinniparasuse kohta ning tal tuleb hinnata, kuivord ta nende vdidetega ndustub voi mitte.
Opipadevuse testis esitatakse dpilasele viited, mis puudutavad pingutamist, dpitu moistmist
ja suhtlemist (vt ptk 2.2.4. ,Juurdekasvuuskumused®). Vastused nditavad, kuivord valdavad

on Opilasel juurdekasvuuskumused (vt Opipddevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.1.
.Uskumused ja motivatsioon®).

1.1.1.2. Huvi

Mis on huvi? Huvi mingi valdkonna 6ppimise vastu koosneb positiivsetest emotsioonidest
seoses valdkonnaga ja tahtest piisivalt sellega tegeleda (Hidi & Harackiewicz, 2000; Hidi &
Renninger, 2006).

Miks on huvi éppimise kontekstis oluline? Lapses Opitava vastu huvi tekitamine ja huvi
arengu toetamine on Oppimisel oluline, sest lapsed, kes on Opitavast teemast huvitatud,
tunnevad sellega tegelemisest ro0mu ja soovi jatkata. Huvi aitab hoida piisivust ja muudab
oppimise justkui kergemaks (Hidi & Harackiewicz, 2000; Hidi & Renninger, 2006; Mitchell,
1993).

Missugused on huvi isedrasused péhikooli I ja II kooliastmes ning kuidas huvi arengut
toetada? Tavaliselt on laste huvi dpitava vastu korgem kooli alguses, aastate jooksul voib
opihuvi langeda. Naiteks on leitud, et huvi matemaatika suhtes langeb stabiilselt labi
kooliaastate (Fredrics & Eccles, 2002). Kuigi huvi véi huvipuudus véib tunduda inimese
pusiva individuaalse eripdrana, ei tohiks keskkonnamoju sellele alahinnata. Selleks, et
tekitada esmast huvi koolitegevuste vastu, tuleks lastele pakkuda erinevaid opiiilesandeid ja
esitada uudset infot mitmekiilgselt (Hidi & Harackiewicz, 2000). Piisivama huvi tekkimist
saab soodustada, kui tutvustada Opitava teema olulisust, viia 1abi (pikaajalisi) rithmatéid,

13



anda lahendada mangulisi tilesandeid ja individualiseerida dpitegevusi (Hidi & Harackiewicz,
2000; Hidi & Renninger, 2006; Mitchell, 1993). Lisaks on leitud, et paremad teadmised
konkreetsest valdkonnast vdivad soodustada stigavama huvi tekkimist (Jogi, Kikas,
Lerkkanen & Magi, 2015). Ka nende opilaste puhul, kes juba tunnevad siigavat huvi mingi
valdkonna vastu, peab keskkond toetada huvi sailimist (Hidi & Harackiewicz, 2000; Hidi &
Renninger, 2006; Mitchell, 1993). Eesti pohikoolilopetajatega tehtud uurimus naitas, et
korgema huviga Opilased said parema matemaatikaeksami tulemuse (Kikas, Jogi, Palu,
Méadamiirk & Luptova, 2016).

Kuidas huvi hinnata? Huvi hinnatakse tavaliselt enesekohaste kiisimustikega, milles
uuritakse, kuivord mingi 6ppeaine voi valdkond vastajale meeldib (nt ]Jogi jt, 2015; Kikas jt,
2016). Opipadevuse testis hinnatakse dpilase huvi iilesannetes 2.2.4. ,Sénade dppimine“,

2.2.5. ,Arvutamine” ja 2.2.11. ,S6na leidmine”. Tulemusena esitatakse koondskoor
Opipadevustesti tagasisidelehel (vt ptk 3.1.1. ,Uskumused ja motivatsioon®).

1.1.1.3. Oppimise motiivid

Mis on kontrollitud ja autonoomne motivatsioon? Inimesi kannustavad tegevuste ja
llesannete kallale asuma erinevad motiivid, mida on aegade jooksul jaotatud erinevatel
alustel. Naiteks on raagitud sellest, kas inimene tegutseb pigem vilise v0i seesmise
motivatsiooni ajel (Harter, 1981). Uuemad kasitused viitavad sellele, et koolis dppimise
kontekstis oleks mottekam eristada kontrollitud ja autonoomset motivatsiooni
(isemaaramisteooria; Deci & Ryan, 2008; Assor, Vansteenkiste & Kaplan, 2009; Sheldon,
Ryan, Deci & Kasser, 2004).

Kontrollitud motivatsiooni puhul kogeb &6ppija vilist v6i sisemist survet kindlal moel
méelda, tunda véi kiituda. Opilane tegeleb dppetddga selleks, et saavutada soovitud kasu
(hea hinne, kiituskiri vms) voi valtida dhvardavat karistust (halb hinne, markus, pahandada
saamine). Kontrollitud motivatsiooni alla kuuluvad ka soov valtida habi-, siiii- voi
vaartusetuse tunnet ja plilie saavutada positiivseid hinnanguid nii teiste kui ka iseenda poolt.
Ehkki viimasel juhul seab Oppija endale ise tingimused, ei kiitu ta siiski oma soovist
tulenevalt, vaid seetottu, et tunneb selleks sundust.

Autonoomse motivatsiooni puhul kogeb dppija tegevuste algatamisel ja jaitkamisel vaba
tahet ning isemadaratust, tundes end seetdttu autonoomse tegutsejana. Autonoomse
motivatsiooni alla liigitub naiteks dppimine puhtast huvist ja naudingust. Lisaks loetakse
motivatsiooni autonoomseks ka siis, kui dppija ei pea tegevust kiill eriti huvipakkuvaks ega
nauditavaks, kuid tajub tegevuse vaartust ja mottekust ning opib seetdttu ikkagi omast
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tahtest, mitte seesmisest voi valisest survest (Deci & Ryan, 2000; 2008). Head kohanemist
koolikeskkonnas ennustab enim just see autonoomse motivatsiooni eritiiiip, sest selle puhul
sooritatakse ka vahem spontaanset huvi pakkuvaid tegevusi nagu nt kodused tulesanded
autonoomse motivatsiooniga - juhul, kui tlesandeid tajutakse vajalike ja motestatutena
(Otis, Grouzet & Pelletier, 2005).

Miks on autonoomne motivatsioon oppimise kontekstis oluline? Inimesed, kes tegutsevad
motestatult ja vabast tahtest, kes tunnevad end autonoomsena, on suures plaanis
onnelikumad kui inimesed, kes tunnevad, et on sunnitud teatud viisil kdituma kas valisest
survest vdi iseenese seatud tingimuste tottu (Sheldon jt, 2004). Oppimise kontekstis on
ndidatud, et mida autonoomsem on Opilaste motivatsioon, seda enam tunnevad nad
positiivseid emotsioone, on valmis koolitoole ja materjali siigavuti moistmisele rohkem
piihenduma, naitavad iiles suuremat piisivust ja pikas plaanis ka paremaid &pitulemusi
(Assor jt, 2009; Vansteenkiste jt, 2004). Ehkki ka kontrollitud motivatsiooniga vodivad
kaasneda head opitulemused (seda eriti vanemate opilaste puhul), iseloomustab kontrollitud
motivatsiooni liihiajaline moju. See tidhendab, et karistuse, tasu voi tunnustuse eemaldamisel
soovitud kditumine iseeneslikult ei jatku (Deci & Ryan, 2000; 2008). Vilise motivatsiooni
seos halvemate akadeemiliste tulemustega on ilmne eriti just pohikooliopilaste puhul
(Midgley jt, 2001). Autonoomne motivatsioon suunab opilast informatsiooni stigavamalt
tootlema ja jatkama pingutamist isegi siis, kui ained koolis muutuvad igavamaks véi
koormavamaks (Le6n, Nunez & Liew, 2015).

Missugused on motivatsiooni isedrasused poéhikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas
autonoomse motivatsiooni arengut toetada? Varases lapseeas tegutsevad inimesed
enamasti ldhtuvalt enda huvist ja pdnevusest. Vanuse kasvades saab aga jarjest tdhtsamaks
valine regulatsioon. Seda seostatakse tiha kasvavate ndudmistega, mis lapsele sotsiaalsete ja
kultuuriliste normide ja reeglite jargimisel osaks saavad ning see on omane enamikele
kultuuridele. Kui hasti laps iileminekuga toime tuleb, sdltub suuresti sellest, kuidas toimub
valiste reeglite ja normide internaliseerumine ehk omaksvotmine ja kuidas last selles
toetatakse (Ryan & Deci, 2017).

Viliste motiivide omaksvdtmise protsessi kdigus piitiab dppija kas iseseisvalt voi keskkonna
toel muundada sotsiaalselt aktsepteeritavad kaitumismustrid isiklikult vaartustatud ja
motestatud kaditumisteks (Deci & Ryan, 2008). See protsess saab olla edukas, kui dppija
tunnetab sotsiaalsete normide ja regulatsioonide olulisust, 16imib need oma minapilti ja
aktsepteerib neid kui oma isiklikke vaartusi. Kui aga internaliseerumisprotsess ei ole 16plik
v0i see on halvasti toetatud, voivad normid ja vadrtused jadda kas valiseks voi need voetakse
omaks vaid osaliselt - dppija ei tunne end nende jargmisel autonoomsena. See avaldab
negatiivset moju nii sooritusele kui ka iildisele heaolule (Deci & Ryan, 2008).

15



Mida saab iga Opetaja teha selleks, et luua voimalusi autonoomse 06pi- ja tegutsemistahte
tekkeks? Internaliseerumisprotsessi valutuks toimimiseks peaks Oppija tundma, et
keskkonnas on rahuldatud tema vajadus seotuse, kompetentsuse ja autonoomia jarele. Kui
Oppija tunneb, et ta on osa olulisest sotsiaalsest grupist, et ta saab timbritsevas keskkonnas
ootusparaselt hakkama ja tema tegutsemine allub vabale tahtele, saab ta keskenduda
huvitavale ja olulisele ning tegutseda ennastjuhtivalt. Kui need baasvajadused on
rahuldamata, kulutab dppija oma vaimseid ressursse pigem ego kaitsemehhanismidele.
Selleks, et dppija tunneks end autonoomsena, on oluline tunnustada ja aktsepteerida tema
tundeid, toetada Opitegevuste sisulist ja isiklikku motestamist ning hoiduda kontrolliva
ohustiku loomisest (vt ka Brophy, 2010/2014).

Kuidas autonoomset ja kontrollitud motivatsiooni hinnata? Motivatsiooni hindamiseks
lastel ja noortel on kasutatud projektiivmeetodeid, mille puhul lapsele esitatakse naiteks
mitmetdhenduslikke pilte ning kiisitakse pildil kujutatud koolidpilaste tunnete ja motete
kohta (nt Katz jt, 2008). Levinum ja iiheselt tolgendatavam viis motivatsiooni hindamiseks
on siiski enesekohaste kiisimustike kasutamine, mistéttu ka dpipadevuse testis on kasutatud
Assori ja tema kolleegide (Assor jt, 2009) kiisimustiku pinnalt kohandatud vaiteid (vt ptk

2.2.8. ,Oppimise motiivid“). Viidetes kirjeldatakse nii autonoomsele kui ka kontrollitud
motivatsioonile viitavaid pdhjuseid Ooppimisega tegelemiseks, dppimisel pingutamiseks,
dpitavast aru saamiseks. Opilasel tuleb hinnata, kuivérd need viited teda iseloomustavad. Vt
ka dpipadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.1. ,Uskumused ja motivatsioon®.

1.1.2. Motlemine ja tahelepanu

Kogu 0ppimise protsess on seotud opilase psiitihiliste protsesside (sealhulgas arutlemise,
motlemise ja tdhelepanu) isedrasustega. Meie hindamisvahend eristab tava- ja
teadusmoistelist motlemist, mis on iiks viis motlemise isedrasuste kirjeldamiseks (vt
tapsemalt Kikas, 2010). Lahtume sellest jaotusest, kuna teadusmoisteline moétlemine on

oluline koolis keeruka abstraktse materjali 6ppimisel. Tavamotlemise tasemel motestatakse
Opitavat meelelise kogemuse baasil ega suudeta keerukamaid abstraktseid valdkondi maista.
Kui oOpilased motlevad liiga kitsapiiriliselt, on nad raskustes just uudsete illesannete
lahendamisega. Seetottu hindame ka teadusmoistelise motlemise taset ja motlemise
paindlikkust. Just enesemaaratluspadevuse juures on oluline, millisel mdiste arengu tasemel
opilane opereerib ja kui paindlik ta oma arutlemises on. Eraldi kdsitleme ka planeerimist ning
tahelepanu juhtimist ja hoidmist.
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1.1.2.1. Teadusmoaistelise motlemise tase

Mis on tava- ja teadusmaoisteline métlemine? Tavamdistetes kodeeritakse informatsioon
vastavalt otseselt meelte vahendusel saadule voi sellele, mis on moistetav otsese
tajukogemusena. Nendes mdistetes suudetakse luua ja mdista seoseid eelkdige tajutavate
objektide ja nahtuste vahel, kuid ei suudeta naha ,taju taha“ ega moista keerukamaid
abstraktseid seoseid. Kogemusevaliseid nahtusi motestatakse tajutava maailma analoogiate
abil voi jaddakse sonade juurde - kasutatakse kuuldut verbalismidena (vt tdpsemalt Kikas,
2010). Teadusmoistetes analiilisitakse informatsiooni, toetudes margisiisteemis (eelkdige
konekeeles) kodeeritud andmetele. Kui tavamoisted tuletatakse tavakogemuse (otseselt
tajutava) alusel, siis teadusmoisteline informatsioon on keelesisene - siin organiseeritakse
otseselt keeles kodeeritud informatsiooni (Toomela, 2003).

Miks on teadusmdisteline motlemine oppimise kontekstis oluline? Koolis opitakse
teadmisi sOnaliste kirjelduste alusel. Sageli pole dpitavad nahtused otseselt vaadeldavad (nt
universumi voi mikromaailmaga seonduv) voi definitsioonid on esitatud valemitena. Selline
infoesitus muutub aja jooksul valdavamaks. Samas on abstraktset informatsiooni véimalik
moista alles teadusmodistete tasemel. Kui lapsele, kelle mdtlemine on valdavalt
tavamoisteline, 6petada keerukat abstraktset teemat, muudab ta selle endale moistetavaks
kooskolas enda varasemate teadmiste ja kogemustega. See tdhendab aga, et ta moonutab
Opitavat ja omandab slinteetilisi mitte teaduslikke teadmisi (Hannust & Kikas, 2007; Kikas,
2003). Ka enesemdaratluspadevuse arenguks on vajalik, et laps suudaks kasutada ka
teadusmoisteid. Naiteks on eneseanaliilisis vaja vOorrelda eesmarki ja selle saavutatust (enda
tulemust), erinevaid probleemilahendusviise ja nende efektiivsust, motestada enda tegevust
teiste laste kontekstis. See on vdimalik kodeerides tajutava markide keelde ja analiitlisides
neid, st teadusmoistelisel tasemel.

Uurimused on nadidanud, et lapsed, kes annavad rohkem teadusmadistelisi definitsioone ja
kategoriseerivad iildm®iste alusel, on koolis edukamad (Kikas, 2016). Opiraskustega dpilaste
teadusmoistelise motlemise tase on aga madalam kui normlastel (Kikas, Mdnnamaa, Kumari
& Ulst, 2008; Marinelle & Johnson, 2002; 2004; Siegel, Cook, ja Gerard, 1995). Inimesed, kes
suudavad mdételda teadusmodistelisel, abstraktsel tasemel, kogevad ka vidhem depressiooni
(Toomela, 2008).

Missugused on métlemise isedrasused pohikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas toetada
teadusmoistelise motlemise arengut? Eelkooliealised lapsed mdtestavad maailma
tavamoistetes - nad vaatlevad umbritsevat, kuulevad, mida tiiskasvanud selle kohta
raagivad ning seovad nahtu ja kuuldu. Teadusmodisted saavad areneda vaid siis, kui
tavamoisted on olemas ja kasutatavad (Vogotski, 1934/2014). Teadusmodisteline motlemine
areneb algklassides seoses koolis Opitava abstraktse informatsiooni ja sellise kasutusviisi
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noudmisega (Vogotski, 1934/2014). Kuna abstraktse info osakaal on erineb aineti, areneb
teadusmoisteline motlemine valdkonniti erineva kiirusega.

Teadusmoistelise motlemise arendamiseks tuleb anda tilesandeid, mis sellist motlemist
eeldavad (vt ka Wertsch, 1991). Lisaks umbritseva Kkirjeldamisele tuleb ndouda ka
abstraktseid definitsioone. Kasutada saab ka kategoriseerimisiilesandeid, mida on kasutatud
ka selles testi. Tahtis on seejuures erinevaid kategoriseerimise voimalusi teadvustada.

Kuidas teadusmodistelise métlemise taset hinnata? Opilase motlemise isedrasusi tuleb
tunda, et dpetust planeerida. Opilase teadusmdistelise motlemise tasemega tuleb arvestada
ka Opistrateegiaid Opetades ja laste testivastuseid analtitisides. Teadusmoistelise motlemise
taset hinnatakse nt sonade definitsioonide (vaadates, kui sageli laps kasutab sona
defineerimisel iildmdistet) voi sdnadest kategooriate moodustamise (vaadates, kas sonad
pannakse kokku lildméiste voi valiste tunnuste alusel) kaudu (Kikas, Mdnnamaa, Kumari &
Ulst, 2008) kaudu. Opipddevuse testis hinnatakse teadusmdistelise mdtlemise taset
tlesandega 2.2.6. ,Piltide rithmitamine”. Vt ka Opipadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.2.

Métlemine ja tihelepanu®.

1.1.2.2. Motlemise paindlikkus

Mis on motlemise paindlikkus? Inimene ei motle kunagi ainult tava- voi ainult
teadusmoistetes, samuti kasutavad nad erinevaid tava- ja teadusmodistete kategooriatesse
kuuluvaid moisteid. Kasulik ongi omandada molemat tiilipi motlemist ning erinevaid
moisteid ja kasutada neid vastavalt vajadusele. See aitab kaasa motlemise paindlikkuse
arengule. Motlemise paindlikkus voi divergentsus on oskus ,mdtelda kastist valja“, leida
probleemidele erinevaid lahendusi ja nende toimimist kontrollida, luua erinevaid
kategooriaid (Kleibeuker, De Dreu & Crone, 2016). Paindlikkus on iiks loovmotlemise
indikaator.

Miks on métlemise paindlikkus 6ppimise kontekstis oluline? Tanapdaeval tahtsustakse tiha
enam loovmotlemist ning tulevikus muutub see veelgi olulisemaks. Kui varem kasutati koolis
valdavalt iilesandeid, millel oli kas iiks 6ige vdi liks parim lahendus (mida paljud o6pilased
eeldavad ka praeguste koolililesannete kohta), siis praegu rohutatakse vajadust anda ka
koolis dpilastele lahendada keerukamaid, mitmeid lahendusvéimalusi pakkuvaid probleeme.
Selliste iilesannete lahendamiseks on vaja paindlikku ehk divergentset motlemist. Erinevate
lahendusviiside nagemine ja kaalumine on vajalik tegevus strateegia valiku etapis (vt ,Joonis
1. Oppimise protsessi skeem"). Paindlikku métlemist on vaja koolis pikemate projektide
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juures ja loovtoode kirjutamisel. Paindlik métlemine on aluseks ka ettevotlikkuspadevusele
(vt Ounapuu & Ots, 2015).

Missugused on métlemise paindlikkuse isedrasused péhikooli I ja II kooliastmes ning
kuidas toetada métlemise paindlikkuse arengut? Oskus mdelda kastist valja ja luua uusi
lahendusi areneb nii lapse omaduste (nt psttihiliste protsesside arengu tase ja isedrasused,
teadmised) kui ka keskkonnas leiduvate soodustavate faktorite toel (Sternberg, 2006).
Divergentne motlemine eeldab liikumist kategooriate ja lahenduste vahel. Sellesse protsessi
on kaasatud toomalu, eelkdige ebavajaliku info allasurumine ja vajaliku aktiveerimine
(Ellamil, Dobson, Beeman & Christoff, 2012). Paindlikuks motlemiseks vajalikud
planeerimise ja jalgimise protsessid arenevad murdeeas. Divergentse mdtlemise arengut
soodustavad ka juurdekasvuuskumused (Dweck, 1986).

Uuringud on nadidanud koolis loovuse ja divergentse motlemise arengus nii tdusu kui ka
languse perioode. Langust on taheldatud kooli alguses ja neljandas klassis (Claxton, Pannells
& Rhoads, 2005), mida on seostatud eelkdige kooli ndudmistega ja laste sooviga neid jargida.
Opetajad saavad toetada métlemise paindlikkuse arengut, kui aktsepteerivad ja julgustavad
lapsi otsima erinevaid probleemide lahendamise ja enesevaljendamise viise. Samas on leitud,
et loovuse arendamiseks ei piisa mitmekesist lahendusviisi voimaldavate {ilesannete
lahendamisest, vaid vaja on otseselt dpetada divergentset motlemist ja arutleda selle tile (van
de Kamp, Admiraal, van Drie & Rijlaarsdam, 2014). Sobiv aeg selleks on just algklasside 16pus,
murdeea alguses.

Kuidas métlemise paindlikkust hinnata? Divergentset mdotlemist on palju uuritud labi
mitmete lahendustega lilesannete andmise (nt Kleibeuker jt, 2016; Leahy, 2016, vt ka
Ounapuu & Ots, 2015). Méatlemise paindlikkuse néitajateks on vastuste arv, mitmekesisus ja
originaalsus (Kleibeuker jt, 2016). Samas on neid vastuseid on keeruline analiiiisida ja nende
originaalsust hinnata. Seet6ttu hinnatakse ka motlemise paindlikkust 6pipadevuse testis
tilesandega 2.2.6. ,Piltide riihmitamine“. Ulesandes palutakse lapsel jaotada samu pilte

kategooriatesse kaks korda. Paindlikkust naitab see, kuivdord ta suudab moodustada
erinevaid kategooriaid. Vt ka oOpipadevustesti tagasisidelehel, ptk ,3.1.2. ,Motlemine ja

tdhelepanu®.

1.1.2.3. Planeerimine

Mis on planeerimine? Planeerimine on iiks osa probleemi voi ililesande lahendamise
protsessist. Planeerimisoskus holmab eesmargi seadmist, lilesande nduete analiilisimist,
lahendusstrateegiate valikut ja rakendamist, strateegia toimimise ja saavutatud tulemuse
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hindamist. Seega aitab planeerimine saavutada seatud eesmarke. Planeerimisoskus sisaldab
nii erinevate lahendusstrateegiate teadmist ja kasutusoskust kui ka iseenda hindamist ja oma
kaitumise kontrollimist (nt tdhelepanu suunamist). Planeerimine on tihedalt seotud
motlemise paindlikkusega (Das & Misra, 2015; Luria, 1973; McCormack & Atance, 2011;
Naglieri & Gottling, 1997).

Miks on planeerimine oOppimise kontekstis oluline? Kuna planeerimisoskus aitab
probleeme lahendada, on see tugevalt seotud Gppimise tulemustega. Naiteks aitab hea
planeerimisoskus kaasa matemaatikaiilesannete lahendamisele (Naglieri & Gottling, 1997)
ja tekstide kirjutamisele (Graham, McKeown, Kiuhara & Harris, 2012). Head planeerijad
oskavad informatsiooni paremini kodeerida, eristada olulist ebaolulisest ning teha tildistusi.
Parema planeerimisoskusega opilased lahendavad iilesandeid efektiivsemalt ja kasutavad
vahem ebasobivaid strateegiaid (Das & Misra, 2015; Tecwyn, Thorpe & Chappell, 2013).

Missugused on planeerimisoskuse isedrasused pohikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas
toetada planeerimisoskuse arengut? Esimestes Kklassides ei pruugi laste vidhene
planeerimisoskus vélja paista, sest nad saavad rohkem toetuda ainealastele teadmistele ja
oskustele. Hea planeerimisoskus muutub jarjest olulisemaks, kui iilesanded ldhevad
keerukamaks ja mahukamaks (Van der Stel, Veenman, Deelen & Haenen, 2010).

Planeerimisoskuse arendamiseks on vaja lisada iilesande lahendamise juurde aeg
planeerimiseks vdi teha sellest lisaiilesanne. Opilastega saab planeerimisprotsessi iile
arutleda. Arutelu kaigus voiksid Opilased seada eesmairke, pakkuda valja erinevaid
lahendusstrateegiaid, selgitada ja analiiisida oma lahenduskaike, moelda, millised
strateegiad tootavad ja millised mitte, arutleda, kas selliseid strateegiaid saab rakendada ka
mone teise ililesande lahendamise juures. Planeerimisoskuse arengule voib kaasa aidata ka
see, kui Opilased lahendavad tiilesandeid grupis, kus igal liikmel on kindel vastutusala
(Gauvain & Rogoff, 1989; Naglieri & Gottling, 1997; Nielson, 2014).

Kuidas planeerimisoskust hinnata? Planeerimisoskust hinnatakse testidega, naiteks
paludes opilasel planeerida koige lithem teekond iihest punktist teise voi on koostada plaan
mone igapdevase tegevuse vOi keerukama probleemi lahendamise tarvis (nt Gauvain &
Rogoff, 1989; Tecwyn, Thorpe & Chappell, 2013). Opipidevuse testis hinnatakse

planeerimisoskust iilesandega 2.2.5. ,Arvutamine“, mis tuleb vdimalikult Kkiiresti ara
lahendada. Vt ka dpipadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.2. ,Mdtlemine ja tdhelepanu®.
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1.1.2.4. TGhelepanu juhtimine ja hoidmine

Mis on tdhelepanu juhtimine ja hoidmine? Tahelepanu juhtimine ja hoidmine on
kognitiivne ja kditumuslik protsess, mille kdigus keskendutakse konkreetsele objektile ja
samal ajal eiratakse teisi, mitteolulisi objekte. Tahelepanu juhtimine ja hoidmine sisaldab
ergasolekut, vdoimet eristada kindlat tiilipi infot mitmekesisest infovéljast ning seda, kui
suures mahus infot toddelda suudetakse. Tdhelepanu voib olla tahtmatu véi tahtlik.
Tahtmatu tdhelepanu puhul keskendutakse ootamatule silmatorkavale stiimulile. Tahtlik
tahelepanu on eesmargipdraselt suunatud valjavalitud stiimulile (Anderson, 2014; Aru &
Bachmann, 2009; Das & Misra, 2015; Kikas, 2010; Posner & Boies, 1971).

Miks on tdhelepanu juhtimine ja hoidmine 6ppimise kontekstis oluline? Tanu tihelepanu
juhtimisele ja hoidmisele suudab inimene Oppimise ajal keskenduda olulisele ja eirata
ebaolulisi voi segavaid tegureid. Uurimused on ndidanud, et hea tdhelepanu on seotud laiema
sonavara (Namkung & Fuchs, 2016), tekstimdistmise (Chen, Schneps, Masyn & Thomson,
2016) ja matemaatika oskustega (Namkung & Fuchs, 2016). Tanu infotehnoloogiale on
tanapdeval Oppimise juures oluline roll ka vdimel suunata tdhelepanu vaheldumisi
erinevatele olulistele objektidele. Opilased, kes suudavad tdhelepanu paindlikult iihelt
objektilt teisele suunata, tulevad paremini toime mitmekiilgsete iilesannetega, nt kus on vaja
jalgida teksti ja pilte (Baadte, Rasch & Honstein, 2015).

Missugused on tdhelepanu juhtimise ja hoidmise isedrasused pohikooli I ja II
kooliastmes ning kuidas toetada tdhelepanu arengut? Tihelepanu juhtimise ja hoidmise
vOoime areneb edasi terve pohikooli valtel. P6hikooli I astme lastel on tldiselt kehvem
tdhelepanu kui vanematel opilastel. Vanemad 0&pilased teevad tdhelepanuiilesandeid
kiiremini ja vdiksema arvu vigadega (Anderson, Anderson, Northam, Jacobs & Catroppa,
2001). Nooremate Opilaste tihelepanu hoidmist ja juhtimist voivad koérvalised arritajad
rohkem segada. Vanemad opilased voivad oma tdhelepanu paremini koondada isegi siis, kui
nad peavad teadlikult ebaolulist eirama, vorreldes olukorraga, kus lilesande lahendamisel
tihtegi silmatorkavat segajat pole (Higgins & Turnure, 1984).

Tahelepanu arendamiseks tuleb esimestel kooliaastatel opilastele otseselt ndidata, mis on
tilesande lahendamiseks oluline. Nii dpivad nad olulist ja ebaolulist eristama ja oma
tihelepanu paremini suunama. Opilastele v&ib tutvustada ka tahelepanu omadusi, et nad
oma Oppimisprotsessi teadvustaksid ja oma voimeid hinnata oskaksid (vt ka Kikas, 2010).

Kuidas tidhelepanu hinnata? Tahelepanu hinnatakse tavaliselt testidega, milles on vaja
keskenduda tihele voi mitmele stiimulile ja sealjuures eirata segavaid stiimuleid, nt otsida
kindlaid kujundeid teiste sarnaste kujundite hulgast (nt Anderson jt, 2001). Selles
testikomplektis hinnatakse iilesandega 2.2.11. ,S6na leidmine”. See tdhelepanuiilesanne
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sisaldab nagemisinfole keskendumist - vastaja peab eristama nagemisvaljas kindlat tiitipi
objekti ja seda jarjepidevalt otsima iilejaidnud sarnaste objektide hulgast. Ulesannet tuleb
teha kaks korda. Esimesel korral on lihtsalt vaja markida tihte sona teiste sdonade hulgast.
Teisel korral liigub ekraanil samal ajal ka segaja, et tdhelepanu hoidmist takistada. Vt ka
Opipaddevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.2. ,Mdtlemine ja tdhelepanu®.

1.1.3 Opistrateeqiad ja nende kasutamine

Opistrateegiad on (teadlikult) suunatud tegevused Opitava paremaks meeldejitmiseks ja
moistmiseks. Nende strateegiate efektiivsus tuleneb sellest, et neid kasutades arvestatakse
motlemise ja malu omadustega (Dehn, 2010; 2011; Dunlosky, Rawson, Marsh, Nathan &
Willingham, 2013; Weinstein, Acee & Jung, 2011). Opistrateegiate aluseks on psiiiihika
toimimise seadusparasused ja nendega arvestamine. Eelkoige tuleb arvestada mdtlemise
taseme, taju, tdhelepanu, arutlemise, t6omalu ja pikaajalise madlu toimimise
seaduspdrasustega. Jargnevas kasitleme meeldejatmise ja teksti moistmisega seotud
strateegiaid, mille kasutamise efektiivsus on aga seotud koigi pstiihiliste protsesside
arenguga.

1.1.3.1. Meeldejatmise strateegiad ja teadlikkus strateegiatest

Mis on meeldejdtmise strateegiad? Meeldejatmise strateegiad on (teadlikult) suunatud
tegevused oOpitava paremaks meeldejatmiseks ja moistmiseks. Laias laastus jaotatakse
meeldejatmise strateegiad (mida vahel nimetatakse ka kognitiivseteks strateegiateks; vt ka
Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993; Weinstein, Acee & Jung, 2011): 1) kordamine; 2)
materjali seostamine enda kogemusega, taju alusel seoste loomine (luuletused, laused,
pildiline ettekujutamine); 3) materjali abstraktne slistematiseerimine (moisteliste rithmade
loomine). Abstraktne siistematiseerimine on voéimalik vaid siis, kui lapsel on arenenud
teadusmoisteline mdtlemine vihemalt osades situatsioonides.

Kordamine tdhendab materjali mitmekordset Oppimist, nt definitsiooni korduv
ilelugemine, tekstide korduv kuulamine. Lihtne mehaaniline kordamine on koige
ebaefektiivsem Oppimise viis. Korraga ei suudeta palju infot korrata, kordamisel ei
seostata materjali ega arutleta selle iile. Seetottu nimetatakse seda pindmiseks oppimise
strateegiaks, mille kasutamisel seostatakse uut materjali olemasolevaga norgalt. Kordamise
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efektiivsust tostab, kui teha seda mitu korda hajutatult ja samaaegselt piitida materjali ka
erineval viisil seostada (Dehn, 2010, 2011; Dunlosky jt, 2013; Pintritch jt, 1993).

Seostamine aitab materjali kokku pakkida, mislabi suudame rohkem infot korraga tahele
pannajatooddelda (Dehn, 2010; 2011; Weinstein jt, 2011). Seostamine on nn siigav strateegia,
kuna eeldab aktiivset arutlemist - selleks, et isiklikke seoseid luua, tuleb enda elusiindmusi
meenutada, jutu alusel tuleb koostada joonised jne. Siin kasutatakse erinevat tiilipi
maluosade (auditoorne, taktiilne, semantiline, visuaalne ja episoodiline) abi. Nt kui on vaja
kiiresti sonu 6ppida, voib neist moodustada lauseid, mdelda nende seostele enda kogetuga
vOi neid ette kujutada. Kooli alguses ja esimestes klassides saab oOpilasi seostama opetada
eelkdige niimoodi.

Koige efektiivsem on aga dppides seostada materjali abstraktsetesse kategooriatesse.
See on koige struktureeritum viis, mis voimaldab hiljem infot paremini kitte saada (Dehn,
2010; 2011). Abstraktsetes kategooriates esitatud info on esitatud teadumoistetes, st need
seosed erinevad tajutavast. Selliste kategooriate loomine on raske, eeldades aktiivset
arutlemist (seega on see siigav strateegia), mistottu info jadb meelde pikemaks ajaks. Selliste
rihmade loomine aitab ka Opitavat ja teadmiste vahelisi seoseid paremini mdista.
Abstraktsete kategooriate loomist saab Opetada siis, kui laps suudab kasutada
teadusmaoisteid.

Miks on erinevate strateegiate kasutamine ja teadvustamine oOppimise kontekstis
oluline? Pole olemas tlihte parimat strateegiat, mis igas olukorras ja koigile sobiks. Strateegia
efektiivsus soltub 6ppimise eesmarkidest, tilesandest ja 0ppija omadustest. Seega peaks kdik
lapsed Oppima kasutama erinevaid strateegiaid, mille hulgast vajadusel sobiv valida
(Weinstein jt, 2011). Seejuures on iiheselt oluline, et dppija oleks kognitiivselt aktiivne -
puiiaks uut materjali motestada ja olemasolevaga seostada. Strateegiat saab kasutada
efektiivselt, kui teadvustatakse selle toimimise aluseid.

Seostamine on uldiselt siiski efektiivsem kui lihtne kordamine. Uurimused on naidanud, et
seostamise ja organiseerimise kasutamine on seotud paremate akadeemiliste teadmiste ja
oskustega (iilikoolis vt Pintrich jt, 1993; pohikoolis vt Liu, 2009). Seostamist kasutavate
opilaste akadeemilised tulemused paranevad aja jooksul nii algklassides (nt McClelland,
Acock & Morrison, 2006) kui ka pdhikoolis (Murayama, Pekrun, Hofe & Lichtenfeld, 2013).
Opilased, kes kasutavad efektiivsemaid Opistrateegiaid, on rohkem motiveeritud ja
Oppimisse siivenenud (Moreira, Dias, Vaz & Vaz, 2013; Pintrich jt, 1993; Robbins, Lauver,
Davis, Langley & Carlstrom, 2004).

Missugused on strateegiate kasutamise isedrasused péhikooli I ja Il kooliastmes ning
kuidas toetada efektiivsete strateegiate arengut? Opilased hakkavad keerukamaid
Opistrateegiaid nagu seostamine kasutama algklassides (Schneider & Ornstein, 2015). Koige
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hiljem hakatakse kasutama abstraktset, mdistelist seostamist ja grupeerimist. Pikaajalised
uurimused on nadidanud, et uute efektiivsemate strateegiate omandamine ei ole pidevalt ja
sujuvalt kulgev protsess ning varasemad, ka ebaefektiivsed strateegiad jadvad laste
repertuaari alles (Kron-Sperl, Schneider & Hasselhorn, 2008; Schneider & Ornstein, 2015;
Siegler, 2006).

Uuringud on naidanud, et just moistelise kategoriseerimise ja abstraktsete seoste loomise
kujunemisel mangib suurt roll dpetamine, dpetaja tegevus. Seesuguste sligavat tootlust
vajavate strateegiate omandamist toetab dpetaja kdne, mis viitab otseselt dpistrateegiatele,
nende efektiivsuse pohjustele ja toimimise viisidele (Ornstein, Coffman, Grammer, San Souci
& McCall, 2010) ning lilesannete andmine, mis nende strateegiate kasutamist eeldavad.

Eestis pohikooli 16petajate seas labi viidud uurimused on ndidanud, et valdav enamik dpilasi
kasutab sdnade meeldejatmiseks kordamist (Kikas & Jogi, 2016; Kikas, Jogi, Madamiirk &
Luptova, 2016; Kikas, Soodla & Luptova, 2017). Lisaks hindavad 6pilased kordamist ka kdige
efektiivsemaks Opistrateegiaks. Nagu oodata vois, on aga leitud, et just seostamise (eriti
abstraktse seostamise ja rithmitamise) kasutamine on seotud paremate tulemustega 9. klassi
matemaatikas ja keeletestides.

Kuidas strateegiaid hinnata? Opistrateegiate kasutamist on valdavalt hinnatud
enesekohaste kiisimustike abil, kuid iiha enam on kogunenud andmeid, mis viitavad selle
meetodi kasutamise probleemile - kiisimustikega hinnatakse dpilase arvamust, hinnangut
enda kaitumisele, mitte tema tegelikku kaitumist (Veenman, 2011). Kiisimustele vastates
peavad Opilased tlildistama oma kaitumist erinevate situatsioonide ja lilesannete kohta, mis
eeldab haid kognitiivseid vdimeid. Strateegiate kasutamine vdib olla ka aine- ja
tilesandespetsiifiline, mistdttu keskmise tulemuse tdhendus on segane. Seetdttu on
soovitatud strateegiate hindamisel kasutada konkreetseid opitilesandeid (vt ka Kikas & Jogi,
2016). Nii on ka selles opipddevuse testis kasutatud Opistrateegiate hindamiseks iilesannet
2.2.4. ,Sénade &ppimine”. Vt ka dpipadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.3. ,Opistrateegiad ja

nende kasutamine”.

1.1.3.2. Lugemisstrateegiad ja teadlikkus lugemisstrateegiatest

Mis on lugemisstrateegiad? Tekstimdistmine on keeruline protsess, mille kdigus otseselt
tekstist hangitav teave lUhendatakse lugeja varasemate kogemuste ja teadmistega. Selle
protsessi tulemus soltub mitmetest teguritest, muuhulgas sellest, kuivord lugeja jalgib enda
arusaamist loetust ja rakendab strateegiaid teksti tootlemiseks. Lugemisstrateegiad ehk
moistmisstrateegiad on lugeja poolt valitud vaimsed toimingud v6i nende kombinatsioonid
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tekstis oleva info organiseerimiseks, tdpsustamiseks ja omandamiseks, aga ka enda
tekstimdistmise jadlgimiseks ja suunamiseks (Andreassen & Brdten, 2011).
Moistmisstrateegiaid, mida inimesed kasutavad enne lugemist, lugemise ajal ja parast
lugemist, on vdga palju (Pressley, 2002). Neist kdige olulisemaks peetakse taustateadmiste
aktiveerimist, ennustamist, kiisimuste esitamist, teksti seostamist oma kogemuste ja
teadmistega, visualiseerimist, sonade ja lausete tdhenduse selgitamist, kokkuvotte tegemist
ja hinnangute andmist loetu kohta (Oczkus, 2010). Millist strateegiat teksti tootlemisel
rakendada, soltub lugemise eesmargist. Kui eesmdrk on leida tekstist iiles rasked voi
tundmatud sonad ja terminid, on kasulik rakendada selgitamist. Kui on vaja leida teksti
peamdte, sobib kokkuvétte tegemine. Uheks sageli kasutatavaks dpistrateegiaks lugedes on
ka oluliste tekstikohtade varvimine, allajoonimine v6i muul viisil dra markimine (Dunlosky
jt, 2013; Gurung, Weidert & Jeske, 2010). Araméirkimisel on efekt meeldejiatmisele - tekstist
eristuv osa jaab paremini meelde, seda osatakse hiljem holpsamini meenutada kui muud
teksti.

Miks on erinevate lugemisstrateegiate teadvustamine ja kasutamine o6ppimise
kontekstis oluline? Suur osa koolis Opitavast tuleb lastel omandada lugemise teel. On leitud,
et headel lugejatel on mdistmisprotsessi jalgimise oskus parem kui norkadel lugejatel - nad
tunnevad ara tekstis esitatud probleemi, otsivad aktiivselt lahendusi ja kontrollivad oma
arusaamist (Block, 1992; Ehrlich jt, 1999). Teisisonu, nad kasutavad aktiivselt
lugemisstrateegiaid. Lisaks on loetu mdistmine tugevalt seotud sellega, kuivord teadlik lugeja
olukorrale (lilesandele) sobivate strateegiate rakendamise tohususest on (Neuenhaus jt,
2011; van Gelderen jt, 2007; Artelt jt, 2001; Koli¢-Vehovec jt, 2014; van Kraayenoord jt,
2012). Loetu moistmist soodustab seega teadlikkus enda valitud lugemisstrateegiatest ja
nende strateegiate rakendamise oskus.

Missugused on lugemisstrateegiate alase teadlikkuse ja nende strateegiate kasutamise
isedrasused pohikooli I ja II kooliastmes ning kuidas toetada efektiivsete strateegiate
arengut? Teadlikkus enda lugemisprotsessist hakkab arenema juba algklassides. Selle
tahtsus suureneb lapse vanuse kasvades, sest kasutusele tulevad iiha keerukamad tekstid.
Nooremas kooliastmes on seosed lugemisstrateegiate alase teadlikkuse ja loetu mdistmise
vahel norgad, vanuse ja lugemiskogemuse kasvades need tugevnevad (Artelt jt, 2001; Koli¢-
Vehovec jt, 2014). Arengu kaigus tduseb ka lugemisstrateegiate kasutamine ja efektiivsus, st
opilased kasutavad iiha enam n-6 kdorgema taseme strateegiaid, mis véimaldavad teksti
teavet seostada, organiseerida ja teha selle alusel jareldusi (van der Stel & Veenman, 2014).

Uuringud on ndidanud, et dpilaste tekstimdistmise oskused paranevad oluliselt, kui dpetada
neile tdhtsamaid lugemisstrateegiaid. Vdlja on téotatud erinevaid sekkumisprogramme (nt
Palincsar & Brown, 1984; Pressley jt, 1992; Guthrie jt, 1996), millel on vaatamata
erinevustele ka sarnasusi: lastele 6petatakse mitut strateegiat, strateegiate juhendamine on
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konkreetne, strateegiate tutvustamine toimub ldbi mudeldamise, strateegiate harjutamisel
suureneb Opilaste iseseisvus. Ka pealtndha lihtsaid lugemisstrateegiaid tuleb
algklassiopilastele opetada. Naiteks pole uuringud kinnitanud tekstikohtade dramarkimise
strateegia efektiivsust - pole leitud vahet nende Gppijate teadmistes, kes olulisi tekstikohti
dra margivad, vorreldes nendega, kes seda lugedes ei tee (Dunlosky jt, 2013). Aramérkimise
strateegia efektiivse kasutamise teeb keeruliseks see, et dpilane ei pruugi aru saada,
missugused on teksti olulised osad. Et seda strateegiat edukalt kasutada, peab oskama tekstis
olulist ebaolulisest eristada. Selleks tuleb mdista teksti kui tervikut, teha jareldusi ja tildistusi.

Kuidas lugemisstrateegiate alast teadlikkust ja strateegiate kasutamist hinnata?
Lugemisstrateegiate alast teadlikkust hinnatakse peamiselt intervjuude voi kiisimustike abil.
Viimastel aastatel on vilja té6tatud hindamisvahendeid, kus palutakse hinnata strateegiate
tohusust erinevate lugemisiilesannete tditmisel (nt Schlagmiiller & Schneider, 2007). Selles
Opi- ja enesemaaratluspadevuse testis hinnatakse Opilase teadlikkust strateegiate tohususe
kohta samuti konkreetse lugemisilesande korral: 2.2.8. ,Teksti mdistmine”.

Lugemisstrateegiate kasutamist on voimalik hinnata kas ililesande sooritamise ajal (online
meetod, nt valjusti mdtlemise protokollide analiitisimine voi silmaliigutuste registreerimine)
vOi enne voOi parast lilesande sooritamist (offline meetod, nt kiisimused iilesande sooritamise
viisi kohta péarast sooritust) (Veenman jt, 2006). Opipadevuse testis kasutatakse iilesannet,
mille dpilane sooritab parast teksti lugemist. Lisaks palutakse lastel ka olulised kohad tekstis
dra markida. Lugemisstrateegiate hindamise kohta Opipadevustesti tagasisidelehel vt ptk
3.1.3. Opistrateegiad ja nende kasutamine“.

1.1.3.3. Abi kasutamine ja pUsivus

Mis on abi kasutamine ja piisivus? Abi kasutamiseks on o6pilasel vaja hinnata, kas abi on
ildse vaja, millist abi on vaja ja kust vajalikku abi saada. Seega on abi kasutamise juures
olulised opilase enda teadmised ja oskused, aga ka oOpilast limbritsevas keskkonnas
olemasolevad abi kasutamise véimalused (Karabenick & Dembo, 2011).

Piisivus tdhendab jarjepidevat pingutamist ja soovi Oppida ka siis, kui Opitav tundub
keeruline voi igav. Vahese plisivusega opilased ei suuda pikalt iihele tilesandele keskenduda,
mistdttu nad pigem valdivad keerukaid tilesandeid (Yen, Konold & McDermott, 2004; Zhang,
Nurmi, Kiuru, Lerkkanen & Aunola, 2011).

Miks on abi kasutamine ja piisivus éppimise kontekstis oluline? Vajadusel abi kiisimise ja
kasutamise oskus on vdga oluline 6ppeedukuse mojutaja. Mida paremini oskab dpilane abi
vajalikkust hinnata ja julgeb seda kiisida, seda motiveeritum ta on ning seda paremad on
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tema tulemused. Abi kasutamise protsess sisaldab kognitiivseid, sotsiaalseid ja
emotsionaalseid aspekte: hindamine, et abi on vaja, teadmine, kust ja millist abi otsida, abi
kiisimine ja kasutamine. Moni oOpilane voib tunnetuslikul tasandil abi vajalikkust
teadvustada, kuid sotsiaalsete ja/v0i emotsionaalsete aspektide tottu abi siiski otsimata jatta.
Seega on abi kasutamise juures oluline ka emotsionaalne valmisolek selleks - teadmine, et
abi kiisimine on oodatud ja sellele ei jargne negatiivset tagasisidet.

Abi kiisimine vdib olla ajendatud soovist saada juhiseid iilesande lahendamiseks, aga ka
soovist, et llesanne lahendataks Kkiisija eest dra voi Oeldakse dige vastus lihtsalt ette
(Karabenick & Dembo, 2011). Kui esimene viis on seotud efektiivsema Oppimisega, siis
viimane takistab Oppimist ja Opitu moistmist. Seega on efektiivse abi kasutamise juures
oluline arvestada ka dpilase piisivust ja tahet pingutada.

Opilased, kes on piisivad ja pingutavad, et teha dra ka keerukamad iilesanded, arenevad
kiiremini. Kehvemad oskused ja teadmised voivad keerukate tilesannete teadlikku valtimist
veelgi enam voimendada. Opilased, kes ei taha iilesandeid tehes piisivalt pingutada, vdivad
kdituda abitult voi tegeleda korvaliste tegevustega (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000).
Pisivust seostatakse ka korgema huvi ja tajutud voimekusega (Bandura 1997; Hidi &
Renninger, 2006), mis tahendab, et toetades piisivuse arengut, voib kasvada ka ainealane
huvi ja hinnang oma vdimetele, mis omakorda aitab ka piisivust hoida. Uuringud on
ndidanud, et piisivus on positiivselt seotud mitmete ainealaste oskustega. Piisivus seotud
parema tekstimdistmisoskusega (Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Plisivamad dpilased on
paremate matemaatikaoskustega, eriti olulist rolli mangib piisivus just keerukamate
tilesannete lahendamisel (Jogi & Kikas, 2016). Eesti pohikoolildpetajatega tehtud uurimus
nditas, et vihene pingutamine ja keerukamate tilesannete lahendamise valtimine oli seotud
madalama poéhikooli matemaatikaeksami tulemusega (Kikas, Jogi, Madamirk & Luptova,
2016).

Missugused on abi kasutamise ja piisivuse isedrasused pohikooli I ja Il kooliastmes ning
kuidas toetada nende arengut? Igas vanuseriihmas ja kooliastmes on Gpilasi, kes ei julge
abi kiisida, kuna kardavad, et jitavad sellega endast rumala mulje. Teisalt v6ib olla ka dpilasi,
kes kiisivad abi liiga kergekaeliselt, viltides seega ka enda jaoks joukohaste iilesannete
lahendamist. Kui dpetaja vaartustab opilaste arengut ja haid suhteid, julgevad opilased
rohkem abi kiisida. Selleks, et lapsed julgeksid abi kiisida ja abi kasutamine oleks ka
asjakohane, tuleb neile tapselt selgitada, kuidas abi kiisimine klassis toimuda voiks. Seejuures
on vaja arvestada, et monel dpilasel voib puududa oskus abi vajalikkust teadvustada. Naiteks
voib Opilane oma vdimeid iile hinnata pingutada asjatult pingutada, kuigi iilesande
lahendamiseks oskused puuduvad, ning moni dpilane voib kiisida abi lootuses, et vastus
Oeldakse ette ja ise ei peagi pingutama. Seega on tajutud voimekuse ja plisivuse arendamine
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abi kasutamise kontekstis olulised (Karabenick & Dembo, 2011; Ryan, Pintrich & Midgley,
2001).

Piisivus on d0piedukusega positiivselt seotud igas pohikooli astmes ja probleeme ptisivusega
voib olla igas vanuses opilastel (Jogi & Kikas, 2016; Kikas jt, 2016; Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2000). Seega on oluline Opilaste piisivuse arengut margata ja selle arengule kaasa
aidata: tunnustada piisivat tegutsemist ja tekitada usku, et pingutamine viib sihile. Tihti
ootavad opilased tulemusi liiga kiiresti ja annavad alla, kui neid ei saavutata. Seega ongi
oluline margata, kas opilane kipub kergesti alla andma, iilesannete tegemist valtima voi abi
kiisima ka siis, kui tilesanne on talle tegelikult joukohane. Et tugevdada Opilase usku
pusivusse, tuleb anda talle ilesandeid, mida ta pingutades taita suudab (kui tilesanne on liiga
keerukas, ei pruugi ka plisivusest kasu olla), ja juhtida tema tahelepanu hiljem ka sellele, et
tanu pisivale pingutamisele tegi ta lilesande dra. Piisivuse arengule aitab kaasa ka see, kui
opilane tunneb ennast autonoomsena ja teab, et llesande edukas sooritamine so6ltub
enamasti temast endast (Brophy, 2010/2015; Jogi & Aus, 2015; vt ka ptk-d 1.1.1.1.

JArenguuskumused” ja 1.1.1.3. ,Oppimise motiivid®).

Kuidas abi kasutamist ja piisivust hinnata? Abi kasutamist hinnatakse kiisimustikega,
vaatlustega v0i andes Opilastele lahendada keerukaid iilesandeid, mis eeldavad abi
kasutamist (nt Butler & Neuman, 1995). Piisivust hinnatakse tavaliselt kiisimustega selle
kohta, kuivord inimene pingutab keeruliste ililesannete lahendamisel. Esimeste klasside
opilaste puhul kiisitakse pigem lapsevanema ja 6petaja arvamust (ntJogi & Kikas, 2016), kuid
vanemad Opilased oskavad ka ise hinnata, kuivord piisivalt nad koolitoid teevad voi kas nad
kipuvad keerukamate iilesannete lahendamist valtima (nt Kikas jt, 2016). Selles dpipadevuse
testis hinnatakse abi kasutamist ja plisivust lilesandes 2.2.5. ,Arvutamine”, kus dpilaselt

kiisitakse, kas ta soovib lahendamist jatkata ka parast seda, kui talle on 6eldud, et ta ei saanud
madratud aja jooksul llesannet valmis. Lisaks hinnatakse iseseisvat pingutamist ning seda,
kas Opilane kasutas abi lihtsate ja keeruliste tehete juures (vt dpipadevustesti tagasisidelehel,
ptk 3.1.3. ,Opistrateegiad ja nende kasutamine®).

1.1.4. Enda tegevuse [a tulemuslikkuse tfeadvustamine

Oluline on suunata dpilasi enda tegevust jdlgima ja teadvustama. Selline enese analiilisimine
on osa enesemadratluspidevusest. Opipadevusega seoses uurime  Opilase
enesemadratluspadevuse kohta, kuivord voimekana ta end 6ppimise valdkonnas tajub ning
kuivord suudab ta tilesannete raskust ja enda toimetulekut teadvustada.
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1.1.4.1. Tajutud véimekus

Mis on tajutud véimekus? Tajutud voimekus on inimese arvamus sellest, kuivord voimekas
ta mingis valdkonnas on ja kui hasti ta erinevates selle voimega seotud olukordades hakkama
saab. Tajutud véimekus on seotud sellega, mida inimene kavatseb teha, kui palju ta pingutab
ja milliseid valikuid ta elus teeb. Muus osas sarnaste oskustega inimeste saavutused elus
voivad erineda just tajutud voimekuse erinevuste tottu, seega on tajutud voimekusel oluline
roll inimese heaolu, motivatsiooni ja isiklikes kordaminekute juures igas eluvaldkonnas
(Bandura, 1997).

Oppimisega seotud tajutud vdimekus on juba esimestes klassides ainespetsiifiline - épilased
voivad hinnata ennast lihes Oppeaines voimekamaks kui teises (Bandura 1997; Eccles,
Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993; Pajares, 2005; Shunk & Pajares, 2009).

Miks on tajutud véimekus oppimise kontekstis oluline? Uuringutes on leitud, et kdrgema
tajutud voimekusega inimesed on Gppimises edukamad ja oskavad kasutada efektiivsemaid
Opistrateegiaid. Korge tajutud voimekusega Opilased tahavad Gpitavast ainest paremini aru
saada ja tunnevad, et Opitav on nende jaoks oluline. Lisaks saavad korgema tajutud
voimekusega Opilased klassikaaslastega paremini labi (Bandura, Barbaranelli, Vittoro &
Pastorelli, 1996; Liem, Lau & Nie, 2008). Korge tajutud voimekusega inimesed on ka korge
sooritustahtega ega karda keerulisi valjakutseid. Madal tajutud vdimekus voib aga viia
selleni, et inimene hakkab keerukaid ilesandeid valtima, sest kardab ebadnnestuda
(Bandura, 1997; Pajares, 2005; Shunk & Pajares, 2009).

Missugused on tajutud véimekuse isedrasused péhikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas
tajutud voimekuse arengut toetada? Kooli alguses on tajutud voimekus enamasti korge,
opilased pigem tilehindavad oma oskusi. Pohikooli jooksul tajutud voimekus langeb,
muutudes jarjest tapsemaks (Eccles jt, 1993). Liiga korge tajutud voimekusega Opilased ei
pruugi ebadnnestumistega hasti toime tulla, liiga madal tajutud voimekus takistab aga
Oppimist. Seega tuleks toetada oOpilases vdimalikult adekvaatse tajutud vdéimekuse
kujunemist.

Tajutud voimekust saab arendada labi eduelamuse tekitamise, milleks on vaja jalgida, et
koolit6o oleks kiill keerukas, kuid mitte teostamatu. Oluline on tunnustada oskuste arengut
ja pingutamist. Opilased saavad aru, kui neid kiidetakse liiga kergekieliselt. Adekvaatse
tajutud voimekuse arendamiseks on vaja dpetada laps analiiiisima iseenda oskusi, seadma
endale realistlikke, kuid mitte liialt piiravaid eesmarke ning hindama oma t66 tulemusi ja
tegema jareldusi edaspidiseks (Pajares, 2005; Shunk & Pajares, 2009).

Kuidas tajutud véimekust hinnata? Tajutud voimekust hinnatakse tavaliselt enesekohaste
kiisimustikega, milles kiisitakse Opilase arvamust, kuidas tal koolis vdi mingis dppeaines
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ldheb ja kui histi ta 6ppimisega hakkama saab (nt ]ogi, Mégi & Kikas, 2011). Opipadevuse
testis kiisitakse Opilaselt, kui hasti tal enda arvates laheb iilesannetes 2.2.4. ,Sonade

Oppimine“, 2.2.5. ,Arvutamine“ ja 2.2.11. ,Sona leidmine”. Vt ka O&pipadevustesti
tagasisidelehel, ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine”.

1.1.4.2. Enda tegutsemise ja oskuste hindamine

Mis on enda tegutsemise ja oskuste hindamine? Kuivord tapselt suudab inimene hinnata,
millise tulemuse ta saab voi sai konkreetset ilesannet lahendades. Lisaks hinnangu tapsusele
on oluline ka see, kas dpilane tile- voi alahindab ennast (Bol, Hacker, O’Shea & Allen, 2005;
Ots, 2013; Winne 2004). Enda oskuste hindamine erineb tajutud voimekusest selle poolest,
et enda oskusi hinnatakse seoses konkreetse ililesandega, millel on moddetav tulemus.
Tajutud véimekus on aga lildisem arusaam oma oskustest mingis valdkonnas. Samas véib
enda oskuste hindamise Oppimine aidata kaasa tajutud vdimekuse arendamisele
(Schiinemann, Sporer & Brunstein, 2013).

Miks on enda tegutsemise ja oskuste hindamine éppimise kontekstis oluline? Mida
teadlikum on dpilane enda teadmiste tasemest, seda paremini oskab ta ka edasist Oppimist
planeerida. Naiteks kui dpilane iilehindab end, voib ta oppimisele liiga vahe keskenduda ja
seetottu voivad tema teadmised jaada liinklikuks (Winne, 2004).

Missugused on enda tegutsemise ja oskuste hindamise isedrasused pohikooli I ja II
kooliastmes ning kuidas selle arengut toetada? Opilasi, kes oma oskusi iile- vdi
alahindavad, voib olla igas kooliastmes. Tdpsemini oskavad oma oskusi hinnata need
opilased, kellel on parasjagu hinnatavas valdkonnas head teadmised (Barnett & Hixon, 1997;
Bol jt, 2005; Hacker, Bol, Horgan & Rakow, 2000). Kui heade tulemustega opilased pigem
alahindavad, siis kehvemate teadmistega Opilased pigem tilehindavad ennast (Bol jt, 2005;
Hacker jt, 2000; Ots, 2013). Samas vdivad paremate tulemustega opilased oma hinnangus
kindlamad olla kui kehvemate tulemustega opilased (Miller & Geracy, 2011). Opilaste
hinnanguid jalgides on oluline arvestada sellega, et Opilased ei pruugi igas jargmises
hinnangus lahtuda oma eelmistest tulemustest, vaid nad véivad lahtuda ka oma eelmistest
hinnangutest, ning seda ka juhul, kui need hinnangud olid ebatdpsed (Hacker jt, 2000).

Tegutsemise ja oskuste teadvustamise arendamiseks saab lasta dpilasel regulaarselt enne ja
parast lilesande lahendamist hinnata, mitu punkti ta tilesande eest saab voi kui hasti ta
ilesandega hakkama saab. Selleks, et laps Opiks oma tegutsemisest ja oskustest
pohjalikumalt motlema, vajab ta ka tagasisidet oma t66 kohta ning tihist arutelu, kuidas enda
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tegutsemist ja oskusi paremini teadvustada (Hacker jt, 2000; Schiinemann, Sporer &
Brunstein, 2013).

Kuidas enda tegutsemise ja oskuste hindamist hinnata? Tavalisim ongi kiisida konkreetse
tilesande kohta, mitu punkti vdi millise tulemuse Gpilane selles tilesandes oma hinnangul
saab v&i sai (nt Hacker jt, 2000; Ots, 2013). Opipaddevuse testis pannakse enda tegutsemise ja
oskuste hindamine proovile tilesannetes 2.2.4. ,Sonade 6ppimine“ja 2.2.11. ,S6na leidmine*.

Hinnatakse, kui tapselt dpilane arvab, mitu sona tal meelde jai, kas rohkem sonu jai meelde
esimesel voi teisel korral ja kas kas Opilane leidis rohkem sdnu segajata voi segajaga
tilesandes (vt ka 6pipadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse

teadvustamine”).

1.1.4.3. Toimetuleku pohjendamine

Mis on toimetuleku poéhjendamine? Toimetuleku pohjendamine tdhendab pdhjuste
omistamist (atributeerimist) enda voi kellegi teise edukale voi ebaedukale tulemusele. Need
pohjused vodivad olla seotud inimese endaga (nt voimete vOi pingutamise madraga),
lilesandega (nt kerge voi raske) voi keskkonnatingimustega (nt liiga vahe aega iilesande
lahendamiseks).

Miks on toimetuleku pohjendamine oppimise kontekstis oluline? Sooritusele ja
toimetulekule omistatavad podhjused ennustavad seda, milliseid kditumisviise inimene
edasises tegevuses valib. See, millega laps oma edu voi ebaedu selgitab, annab tema edasisele
motivatsioonile ja kditumisele suuna - ennustab, kas laps on valmis ka ebadnnestumiste
korral edasi pingutama v6i kaldub pigem alla andma (Hong, Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999;
Diener & Dweck, 1980; Weiner, 1986).

Millised edule voi ebaedule omistatavad pdhjused 6ppimist toetavad, soltub olukorrast (sh
nt sellest, milline on Oppija voimalus keskkonda muuta). Kui 6pilane kaldub labivalt
pohjendama oma ebadnnestumisi madala voimekusega (,Ma olengi tdiesti saamatu!“), vdib
see viidata viidata jadvususkumustele (arusaamale, et voimekus on midagi siinniparast) ning
viia selleni, et dpilane hakkab viltima valjakutseid ja tagasisidet oma sooritusele. Koolis voib
see tdhendada puudumist kontrolltédde ja testide ajal, samuti iildist vahest pingutamist. Kui
aga Opilane kaldub oma ebadnnestumise pohjusena ndgema vahest pingutamist véi valesti
valitud Opistrateegiaid (,,Oleksin pidanud teistmoodi 6ppima!“), on tdendoline, et ta pingutab
edaspidi rohkem ja p66rab suunavale tagasisidele sisulisemat tahelepanu (Diener & Dweck,

1980; vt ka ptk 1.1.1.1. , Arenguuskumused”).
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Missugused on toimetuleku péhjendamise isedrasused pohikooli I ja Il kooliastmes ning
kuidas efektiivsemat pohjendamist suunata? Ehkki valdavalt iseloomustab koolieelikuid ja
esimeste klasside Opilasi pigem tugev seesmine motivatsioon, tahe ja julgus uusi oskuseid
omandada, voib juba viie- kuni kaheksa-aastaste hulgas margata lapsi, kes kipuvad
valjakutseid valtima ja arvama, et igasugune vaimne pingutus on vordsustatav madala
voimekusega. Need lapsed kalduvad naiteks arvama, et mida rohkem opilane koolit6od tehes
vaeva naeb, seda suurema tdoendosusega pole ta viaga voimekas (Heyman, Dweck & Cain,
1992; Smiley & Dweck, 1994).

Millest see tuleb, et moned lapsed omistavad oma ebaedu pdhjuseid enesega seotud ja enda
poolt kontrollitavatele teguritele, teised mitte? Kaks last, kes on matemaatikas vordvaarselt
hakkajad ja pingutasid matemaatika kontrolltooks Oppimisel ilihevorra, voivad oma
ebadnnestumist siiski péhjendada viga erinevalt. Uks ,siiiidistab“ oma madalat vdimekust,
teine oma vahest pingutust. Voimalik selgitus sellele erinevusele on laste erinev arusaam
neile antava tlilesande ja selle sooritamiseks vajalike oskuste ja omaduste olemusest. Laste
pidevalt arenev arusaam voimekuse olemusest struktureerib nende teadmisi vaimse
voimekuse kohta - seda, kuidas nad tdlgendavad véimekust puudutavat infot, ning nende
ootusi voimekuse ja selle rakendamisega seotud olukordades (Kinlaw & Kurtz-Costes, 2003;
vt ka ptk 1.1.1.1. ,Arenguuskumused").

Nii lapsed, kes peavad matemaatilist voimekust arendatavaks, kui ka lapsed, kes arvavad, et
matemaatikaoskus on slnniparane, voivad pidada pingutust soorituse ennustamisel
oluliseks. Erineb see, kui suure suhtelise kaalu nad pingutusele ja voimekusele omistavad.
Kui voimekust pigem arendatavaks omaduseks pidav laps paneb enam réhku pingutuse
rollile, siis jadvususkumuste poole kalduvad 6ppijad kipuvad tahtsustama véimekusele voi
selle puudumisele viitavat. Ebadnnestumisel on juurdekasvuuskumustega laps seega
toendolisemalt valmis edaspidi pingutama, et leida uusi ja paremaid strateegiaid ning oma
puudulikke oskusi parandada (Hong, Chiu, Dweck, Lin & Wan, 1999). Kui jadvususkumuste
poole kalduv laps peab vdimekust ja selle avaldumist millekski kontrollimatuks, siis
juurdekasvuuskumustega lapsed usuvad, et voimekus ja selle arendamine allub nende endi
kontrollile (Dweck & Leggett, 1988). On ndidatud, et kui aidata 6ppijal muuta arusaama
lilesande ja selle tditmiseks vajalike oskuste olemusest, muutuvad ka edule ja ebaedule
antavad tolgendused ning sellega seoses edasine Opistrateegiate valik. Selleks on kasutatud
iilesannete ja nende eelduste iimbermdtestamist ning ka spetsiaalseid voimekuse olemuse
teemalisi tunde (Blackwell jt, 2007; Mueller & Dweck, 1998). Klassiruumis oppimist
soodustavate atributsioonide toetamisel peetakse oluliseks vdistluslikkuse ja teistega
vordlemise vihendamist ning meisterlikkuse saavutamisele suunatud 6Ghustiku loomist
(Nicholls, 1978; Park jt, 2016).
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Kuidas toimetuleku pohjendamist hinnata? Toimetuleku pdhjendamist hinnatakse
tavaliselt soorituskogemuse kohta esitatud enesekohaste kiisimustikega. Enamasti palutakse
vastajal monda situatsiooni ette kujutada. Selles 6pipadevuse testis hinnatakse aga edu ja
ebaedu pohjendamist tegelikus sooritussituatsioonis - dpilasel tuleb pdhjendada oma
onnestunud ja ebadnnestunud sooritusi tllesannetes 2.2.11. ,Séna leidmine” ja 2.2.5.

Arvutamine“. Vt ka Opipddevustesti tagasisidelehel, ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine”.

1.2. Suhtlus- ja enesemadaratiuspadevus

Suhtluspadevus on riiklikus 6ppekavas maaratletud kui suutlikkus ennast selgelt,
asjakohaselt ja viisakalt valjendada nii emakeeles kui ka voorkeeltes, arvestades olukordi ja
moistes suhtluspartnereid ning suhtlemise turvalisust. Ennast esitleda, oma seisukohti
esitada ja pohjendada. Lugeda ning eristada ja moista teabe- ja tarbetekste ning ilukirjandust.
Kirjutada eri liiki tekste kasutades korrektset viitamist, kohaseid keelevahendeid ja sobivat
stiili. Vaartustada oOigekeelsust ja valjendusrikast keelt ning kokkuleppel po6hinevat
suhtlemisviisi (Vabariigi Valitsus, 2011/2018).

Oma suhtlemisoskuste tugevuste ja norkuste teadvustamine, enda ja suhtluspartneri rolli
madratlemine, oma seisukoha votmine ja selle pdhjendamine kuuluvad lisaks ka
enesemadratluspadevuse alla.

Kirjalikus suhtluses sisalduvat lugemispadevust hinnatake pohjalikumalt 6pipadevuse testis.
Kdesolevas suhtluspadevuse testis keskendutakse suulisele suhtlemisele. Suuline suhtlemine
toimub enamikes kooli ja 6ppimisega seotud olukordades - nii dpetajatega suhtlemisel kui
ka laste endi vahel, nditeks ka rithmas Oppeiilesandeid lahendades. Just suuline
suhtluspddevus on seetdttu oluline nii akadeemilise kui suhetega seotud edukuse juures elus.

Nii nagu Oppimist voib kasitleda probleemi lahendamisena, kirjeldades selle protsessi
erinevaid etappe (vt ,Joonis 1. Oppimise protsessi skeem“), vdib ka suhtlemist vaadelda

(suhtlemis)probleemi lahendamisena ja tuua vélja selle protsessi etapid. Erinevalt
Oppimisest, mis votab aega, mille erinevad etapid voivad olla pika aja peale jaotatud, toimub
suhtlemine kiiresti. Suhtlemisprobleemi lahendamise etapid labitakse suuresti automaatselt,
need on omavahel tihedalt seotud ja sisaldavad tiksteist mdjutavaid tagasiside ringe (Crick &
Dodge, 1994). Uks enamkasutatavaid mudeleid, mis suhtlusprotsessi kirjeldab, on sotsiaalse
infotootluse mudel (Crick & Dodge, 1994; Tropp & Saat, 2010). Ka meie testis on
suhtluspddevuse hindamisel toetutud sellele mudelile ja suhtlemise etappe Kkirjeldavale
skeemile (vt ,Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem®).
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[gal inimesel on eelnevate suhtlemiskogemuste alusel kujunenud vilja teadmised, oskused
ja uskumused (ehk sotsiaalsete olukordade, tegevuste ja keelevahenditega seotud malu),
millele ta uues suhtlusolukorras toetub. Suhtluspadevuse testis hinnataksegi Oppija
varasema kogemuse alusel kujunenud juurdekasvuuskumusi, emotsioonide ja
sonatahenduste tundmise oskust ning sotsiolingvistilisi teadmisi.

Suhtlusprotsessi kaivitab sotsiaalselt tdhendusliku info markamine, edasi toimub info
tolgendamine, suhtluseesmargi seadmine, tegevuse planeerimine ning protsess 1opeb
vastuse valimise ja kaditumisega (vt ,Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem®). Selles

suhtluspddevuse testis hinnatakse infotéotluse etappides toimuvast markamist,
tolgendamist, emotsioonide reguleerimise strateegiate eelistamist, suhtlusrepliigi ja
kditumise valikute tegemist. Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamise etappides
toimuvast hinnatakse kditumise tagajargede hindamist ja enese tajutud véimekust. Kdigis
alaprotsessides toimuv on vastasmdjus malus oleva infoga - seal juba olemasolevaid
teadmisi, suhtlusmusterid ja oskusi saab laps vastuse leidmisel kasutada, kuid samal ajal voib
suhtlemisolukorra té6tlemisel lisanduda andmebaasi ka uudsetest kogemustest tulenevaid
teadmisi ja oskuseid.

Tajutud véimekus 1. Info markamine
Tagajargede hindV I

Arenguuskumused:

juurdekasvuuskumused
Naoilmete aratundmine 2. Info tdlgendamine

Sonatahenduste tundmine

5. Kaitumine J
\ Sotsiolingvistilised teadmised /

Malu:
teadmised,

e S oskused, uskumused
Emotsioonide reguleerimise

strateegiad o \

Kaitumise planeerimine

4. Tegevuse
Suhtlusrepliigi planeerimine planeerimine ja <+«———— | 3. Eesmargi seadmine
valikute tegemine

Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem. Konstruktid, mida hinnatakse suhtlemis- ja
enesemdadratiuspddevuse mdddikuga, on toodud varvilisel taustal:

, tegevuse ja
fulemuslikkuse teadvustamine.
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Hinnates suhtluspadevust etappide ja alaprotsesside kaudu, saab ennustada laste sotsiaalset
kohanemist paremini kui ptitides hinnata suhtlusoskust tervikuna (Crick & Dodge, 1994).
Selline hindamine vdéimaldab Opetajal saada aimu, millistes alaprotsessides (nt info
markamises, télgendamises, sobiva kditumise valikul) véib dpilasel olla raskusi, mis aitab
kavandada lapse tohusamat abistamist ja tema arengu toetamist (vt Tropp & Saat, 2010).
Kuigi alaprotsessid toimuvad automaatselt, reeglina teadvustamata (seda eriti
emotsionaalselt laetud ja konfliktsetes olukordades), on voimalik dpetamise kaigus neis
toimuvat teadvustada ja planeerida ning seeldbi suhtluspddevust arendada. Sotsiaalse info
tootlemise tohusus ja seega suhtlemisedukus soltuvad otseselt lapse kognitiivsest arengust,
nt tdhelepanu suunamise ja hoidmise voimest, mdtlemise tasemest, infotootluse kiirusest ja
mahust, malust (vt ptk 1.1. ,Opi- ja enesemairatluspadevus; Kikas, 2010; Tropp & Saat,
2010). Opetaja peab arvestama, et vanusega suureneb juba omandatud otsustusmustrite

jaikus soltumata sellest, kas need on kohased v6i mitte (Crick & Dodge, 1994). Seega on vaga
oluline margata juba algklassides probleeme pohjustavaid eripdrasid suhtlusprotsessi
etappides ja toetada kohaste mustrite kujunemist.

1.2.1. Uskumused, teadmised ja oskused

Suhtlemispadevuse testis hinnatakse suhtlusprotsessi mojutavatest teguritest, Opilase
varasematest kogemustest, olemasolevatest teadmistest ja oskustest arenguuskumusi,
ndoilmete alusel emotsioonide dratundmist, sbnavarapadevust ja sotsiolingvistilist padevust.

1.2.1.1. Arenguuskumused

Arenguuskumustest on kirjutatud opi- ja enesemaadratluspadevuse testi kontekstis (vt ptk
1.1.1.1. ,Arenguuskumused”). Suhtluspdadevuse testis juurdekasvuuskumusi hindavad

kiisimused on samad. Vastused naitavad, kuivord on oOpilasel valdavad
juurdekasvuuskumused (vt suhtluspadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.2.1. ,Uskumused,

teadmised ja oskused").

1.2.1.2. Emotsioonide aratundmine

Mida tdhendab emotsioonide dratundmine? Emotsioonide dratundmine on oskus, mis
voimaldab poorata teise inimese verbaalsetes ja mitteverbaalsetes valjendustes tahelepanu

35



signaalidele, mis annavad infot selle inimese kogetava emotsiooni kohta. Teisisonu on see
oskus teiste inimeste emotsioone margata ja tolgendada (Ekman & Friesen, 2003). Teiste
emotsioonide dratundmine on seotud ka oskusega enda emotsioone dra tunda, mdista ja
reguleerida (vt ptk 1.2.3.1. ,Emotsioonide reguleerimise strateegiad”). Selles testis

hinnatakse 0ppija oskuset ndoilmetes emotsioone ara tunda.

Miks on emotsioonide dratundmise oskus suhtlemise kontekstis oluline? Suhtlemisel on
oluline tajuda suhtlusolukorda turvalisena. Selles mangib tdhtsat rolli teise inimese
kditumise etteennustatavus (usaldatavuses). Teiste emotsionaalsete viljenduste jalgimine ja
adekvaatne tolgendamine aitab meil enda timber toimuvat motestada (Blair, 2003). Samuti
on emotsioonide dratundmise oskus oluline alustala efektiivsel suhtlemisel, voimaldades
paremini teiste motteid ja kditumist mdista ning sellele vastavalt ka enda kaitumist
planeerida (Semrud-Clikeman, 2007).

Millised on emotsioonide dratundmise oskuse isedrasused péohikooli I ja Il astmes ning
kuidas selle oskuse arengut toetada? Emotsioonide aratundmise oskus hakkab arenema
varajases lapseeas. Oskus on seotud sellega, milliseid emotsioone ja nende valjendusi on
umbritsevas kasvukeskkonnas kogetud (Ekman & Friesen, 2003). On leitud, et laste vdoime
tunda ara spetsiifilisi emotsioone on seotud sellega, kas ja kuidas on konkreetses
kultuuriruumis kombeks neid emotsioone vilja ndidata. Naiteks on kurbuse mitte vilja
nditamine mdnes kultuuriruumis inimese tugevuse mark (Elfenbein & Ambady, 2002).

P6hikooli esimeses kooliastmes on paljudel, kuid mitte koigil Oppijatel arenenud
pohiemotsioonide (r66m, kurbus, vastikus, tllatus, viha, hirm) teadvustamise oskus, mis
valjendub erinevate emotsioonide eristamises ja nimetamises. Emotsioonide teadvustamise
oskust saab arendada kasutades abivahendeid (videoldigud, tekstid, kaardimangud, pildid).
Inimeste emotsioone vaadeldakse, nende eristamist ja nimetamist harjutatakse. Naiteks
vaadatakse videotest inimeste vestlusi ja tegevusi ning proovitakse kirjeldada, mida need
inimesed sel hetkel tunnevad (vt Golan jt, 2010). Lisaks emotsioonide teadvustamise
oskusele saab selliselt arendada ka emotsioonidega seotud sdnavara (vt tapsemalt ptk
1.2.1.3. ,Sénavarapadevus”)

Kuidas emotsioonide dratundmist hinnata? Emotsioonide aratundmise hindamiseks
kasutatakse tavaliselt pilte voi videoldike pdohiemotsioone kujutavatest ndovaljendustest.
Seejarel palutakse inimesel nimetada voi valida kuvatav emotsioon (nt Bartlett, Hager,
Ekman & Sejnowski, 1999). Uurijad on poéranud tahelepanu ka sellele, kuivord hinnatava ja
hindaja sarnasused voi erinevused emotsiooni dratundmisel rolli mangivad. Naiteks on
leitud, et lihtsam on ara tunda endaga sarnasest soost, rassist ja vanuseklassist isikute
emotsioone (vt Ebner & Johnson, 2009). Selles suhtluspadevuse testis esitatakse dppijale
iilesandes 2.3.4. ,Ndoilmete dratundmine” erinevast soost laste ja tdiskasvanute ndopilte.
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Lapsel palutakse markida dra, mida inimene tunneb. Tulemustes esitatakse nii tdiskasvanute
kui ka laste ndoilmete kaudu emotsioonide dra tundmine (vt suhtluspadevustesti
tagasisidelehel, ptk 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused").

1.2.1.3. Sdnavarapadevus

Mis on sonavarapddevus? Sonavarapadevuse all moistetakse keele sonavara tundmist ja
oskust sonu kasutada (EKR, 2007). Eristatakse kahte dimensiooni: sdnavara mahtu ja
sonatdhenduste tundmist (Oakhill jt, 2013). S6navara maht nditab, kui palju sénu inimese
aktiivses ja/vo0i passiivses sonavaras on. Sonatihenduste tundmine nditab, kui pohjalikult
sona tahendust moistetakse.

Miks on sénavarapddevus suhtlemise kontekstis oluline? Inimese vaimne areng on
tihedalt seotud tema keelelise, sealhulgas sdnavara arenguga. Seosed on seejuures
vastastikused— tihelt poolt mdéjutavad s6navara arengut kognitiivsed oskused ja protsessid,
teisalt aga mojutavad sonavara omadused omakorda lapse kognitiivset arengut (nt verbaalse
info meeldejatmist, motlemist). SGnavara on tiheks aluskonstruktiks kogu suhtluspadevuses
ja suhtlemise protsessis (vt ,Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem®), kuna suur osa

inimestevahelisest suhtlusest toimub verbaalselt, st sdbnade abil. Sotsiaalses suhtluses on
tahtis koht emotsioone viljendavatel sénadel (nt hirm, réém, pelgama, vihastama,
armastama) ja suhtlussdnadel, mis véivad olla neutraalse alatooniga (nt rddkima, hiitie) voi
valjendada lisaks ka seda, kuidas midagi oeldakse (nt tdnitama, réégatus). Ka oppimise
seisukohalt on kahtlemata olulised nii sbnavara maht kui ka sonatdhenduste tundmine, eriti
oluliseks peetakse viimast (Ouelette, 2006; Tannenbaum jt, 2006).

Missugused on sonavara isedrasused pohikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas sonavara
arengut toetada? Sonade tihendused muutuvad arengu kaigus, areng toimub jark-jargult
vdikeste sammude kaupa. Sonatihenduste omandamine soltub sonaliigist ning selle
konkreetsuse ja abstraktsuse astmest. Uldiselt omandatakse hdlpsamalt nimisdnu, oluliselt
aeganoudvam on omadus- ja madrsonade tihenduste kinnistumine. Samuti mdistetakse
holpsamalt konkreetse tdhendusega sonu, vorreldes sdnadega, mis tahistavad abstraktseid
moisteid. Koolieas peetakse kriitiliseks perioodiks vanust 6-12 aastat, mil uute sonade
omandamine on kdige efektiivsem, mistdttu tuleks seda vanuseperioodi Opetamisel
maksimaalselt dra kasutada (Saxton 2010; Uibu & Timm, 2014).

Koolieas puutuvad lapsed kokku kuni 10 000 uue sénaga aastas, millest ainult osa jouab
aktiivsesse sonavarasse (Karlep, 1998). Suurem osa sonu omandatakse n-6 juhuslikult,
suheldes eakaaslaste ja tdiskasvanutega, kuid kooliharidusel on sdnavara omandamisele
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samuti viga oluline méju. Opetaja saab sdnavara arengut toetada igapievastes tegevustes (nt
kuulamine, lugemine, stindmuste ja raamatute arutelud, rihmat66, sonamangud), kuid s6nu
tuleb Opetada ka sihipdraselt (nt tundmatute sonade, sh oskussonade tdhenduste
selgitamine). SOnavara omandamist saab toetada mitmel viisil, kuid oluline on arvestada, et
uut sona kasutataks véimalikult palju ja erinevates kontekstides, et see Opilasele meelde
jaaks ja ta selle tdhendust moistaks.

Kuidas sé6navarapddevust hinnata? Sonavara mahtu hinnatakse sageli lilesannetega, kus
visuaalselt kujutatud objekte tuleb nimetada sdnadega, sonu tuleb sobitada piltide voi
definitsioonidega. Sonatdahenduste tundmist hinnatakse siinoniiiimide valimise vdi sGnade
defineerimise lilesannetega. Suhtluspadevuse testis hinnatakse sdnatahenduste tundmist
tilesandes 2.3.5. ,Siinoniiiimide valimine“, Opilase tagasisidelehel esitatakse sdnatihenduse

tundmise skoor (vt ptk 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused").

1.2.1.4. Sotsiolingvistiline pddevus

Mis on sotsiolingvistiline pddevus? Sotsiolingvistiline padevus on teadmised ja oskused
selle kohta, kuidas kasutada sobilikke keelelisi vahendeid soovitud suhtluseesmargi
saavutamiseks erinevates suhtlussituatsioonides lahtudes kontekstist ja partnerist. Seega
kattub sotsiolingvistiline padevus osaliselt sonavarapadevusega, kuid hdlmab lisaks teadmisi
ja oskusi sellest, kuidas sonu ja pikemaid valjendeid erinevates sotsiaalsetes kontekstides
kasutada ja tdlgendada. Sotsiolingvistilisi teadmisi ja oskusi vajatakse eelkdige siis, kui
suhtlusprotsessi esimesed etapid on ldbitud ja joutakse planeerimise faasi (vt ,Joonis 2.
Suhtlemisprotsessi skeem").

Keelelisteks vahenditeks on nditeks sotsiaalsete suhete keelelised tahistajad, viisakusreeglid
ja registrierinevused (EKR, 2007). Sotsiaalsete suhete Kkeelelised tahistajad on
keelevahendid, mis nditavad suhtlemise kdigus selliseid tegureid nagu vestluspartnerite
staatus, nende lahedus voi olukorra iseloom. Nendeks on tervituste kasutamine ja valik
saabumisel, tutvustamisel vo6i lahkumisel (nt ,TSau,” ,Tere oOhtust,” ,Kohtumiseni!”),
poordumisvormide kasutamine ja valik (nt ,Mu daamid ja hdrrad!”, ,Hdrra/proua ..."
.Kullake,“ , Hei, sina!“), hiiiatuste jms kasutamine ja valik (nt ,Issand! véi ,,Heldeke!") ning
vooruvahetuse tavad vestluses. Viisakusreeglid on keelevahendid, mis valjendavad
negatiivset viisakust (nt kahetsuse vialjendamine, piiid valtida partneri enesevaarikust
ohustavat kditumist), positiivset viisakust (nt huvi inimese kdekaigu vastu, kogemuste ja
murede jagamine) ja ebaviisakust (nt iileoleku demonstreerimine, jarsk ja taktitu
otsekohesus). Siia kuuluvad ka valjendite palun, aitdh jms sobiv Kkasutamine.

Registrierinevused on need keelevahendid, mis naitavad ametlikkuse astme erinevusi (nt
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neutraalne ,Kas alustame?”, ebaametlik ,Hea kiill, hakkaks niitid peale?”, familiaarne ,Nii et

teeme otsa lahti?”, intiimne ,,Valmis, kallis?").

Miks on sotsiolingvistiline pddevus suhtlemise kontekstis olulised? Sotsiolingvistilised
teadmised ja oskused on vajalikud selleks, et edukamalt suhelda ja saavutada haid suhteid nii
eakaaslaste kui ka tdiskasvanutega. Need teadmised mojutavad seega laste igapdevast
toimetulekut. Lapsed, kellel on puudulikud sotsiolingvistilised teadmised ja oskused, voivad
olla hadas isegi lihtsamates suhtlemist ja teiste inimestega arvestamist eeldavates
olukordades.

Millised on sotsiolingvistilise pddevuse isedrasused pohikooli I ja Il astmes ning kuidas
nende arengut toetada? Laste sotsiolingvistilise padevuse areng emakeeles saab alguse
varases lapseeas sotsiaalsest suhtlemisest taiskasvanuga. Uurimused on ndidanud, et alates
algklassidest toimub kiire sotsiolingvistilise padevuse areng (Renn, 2011). Juba algklassides
oskavad opilased teha vahet erinevate suhtlusolukordade ametlikkuse astmes (vt Cheshire,
2005). Pohikooli 16puklassideks teavad Opilased hasti, et sdltuvalt suhtlusolukorrast tuleb
neil valida erinevaid keelelisi vahendeid (vt Oliver jt, 2005).

Kuigi sotsiolingvistilised teadmised ja oskused arenevad igapdevase suhtlemise kaigus
eakaaslaste ja tdiskasvanutega, saab vastavat padevust ka koolis toetada koos sotsiaalsete
oskuste arendamisega ja ainedppes seoses Opitavate teemadega, seda juba alates
algkoolieast. Sotsiolingvistilise padevuse arendamisel tuleb opilaste tihelepanu pdorata
suhtluseesmarkidele ja kasutatavatele keelevahenditele erinevates suhtlusolukordades (vt
tapsemalt Soodla, Puksand & Luptova, 2015).

Kuidas sotsiolingvistilist pddevust hinnata? Sotsiolingvistilise padevuse hindamiseks
kasutatakse erinevaid meetodeid nagu suhtlusprotsessi vaatlus, enesehindamine,
suhtluspartneri hinnangud uuritava isiku suhtluspadevusele. Kasutatakse ka suhtlemisega
seotud probleemide lahendamist ja vastavate situatsioonide analiiiisimist (vt nt McCroskey
& McCroskey, 1988; Merell, 2001; Crowe jt, 2011). Tanapaeval kasutatakse sageli arvuti- ja
videopodhiseid probleeme (nt ,Social Skills Vignettes®, Paschall jt, 2005). Vorreldes paber-
pliiats tiiiipi testidega on videopdhised situatsioonid pariseluga oluliselt sarnasemad ja
hinnataval on lihtsam ennast situatsioonis ette kujutada (Crowe jt, 2011). Selles
suhtluspddevuse testis hinnatakse sotsiolingvistilisi teadmisi {lesandega 2.3.6.
Suhtlusrepliikide valimime®, kus esitatakse suhtlussituatsiooni kirjeldus koos seda

illustreeriva pildiga ning esitatakse véimalikud repliigid, mida pildil kujutatud inimesed
voivad kasutada. Hinnatakse esiteks keelevahendite sobilikkust ja vastavust
suhtlussituatsioonile (dpilase teadmisi selle kohta, kuidas olla suhtluses viisakas, kuidas
poorduda eakaaslase voi tdiskasvanu poole, kuidas tervitada suhtluspartnerit jms) ning
teiseks sisulist sobivust (Opilase teadmised selle kohta, mida peab suhtlussituatsioonis
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sisuliselt litlema, et jduda suhtluseesmargini). Vt ka suhtluspadevustesti tagasisidelehel, ptk
3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused”).

1.2.2. Info markamine ja tolgendamine

Suhtlusprotsess koosneb tervest reast infotédtluse sammudest, mis tavaliselt toimuvad vaga
kiiresti, automaatselt ja ka samaaegselt (vt ,Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem"; Crick &

Dodge, 1994). Uurijad on leidnud, et dpilastel voib suhtlusprotsessi infotootluse etappides
esineda mitmeid eriparasid, mis voivad tuua kaasa raskusi suhtlemisel ja kohanemisel. Hasti
toimetulevatel opilastel 1dheb suhtlusprotsessi sammude ldbimine ladusalt ja olukorraga
kooskdlaliselt, mis enamasti viib sobivate kditumis- ja suhtlusviiside valikuni. C)pilastel, kel
esineb raskusi (nt agressiivset kditumist, torjutust, tiksildust), voib aga esineda iihes voi
mitmes komponendis slistemaatilisi eriparasid (Crick & Dodge, 1994). Nende eripdrade iiles
leidmine annab voimaluse 0&pilase individuaalseks toetamiseks. Suhtluspddevuse
arendamisel on voimalik sammudes toimuvat teadvustada ja oppida tegema kohasemaid
valikuid.

1.2.2.1. Info markamine

Mis on sotsiaalse info mdrkamine suhtlusprotsessis? Suhtlemisolukorras voivad protsessi
kaivitavaks stiimuliks olla nii valjastpoolt saadud (kellegi 6eldu voi tehtu, nt pilk) kui ka lapse
enese seest tulev (nt arritus, drevus, lillatus) info (Crick & Dodge, 1994). Korraga tajutud
sotsiaalsete markide hulk on piiratud nii tdhelepanu kui ka toémalu mahu poolt ja oluliselt
mojutatud lapse emotsioonide ja sotsiaalse teadmise, nditeks olemasolevate
suhtlusskeemide poolt. See tdhendab, et info markamine suhtlusprotsessis on piiratud ja
subjektiivne.

Miks on sotsiaalse info mdarkamine suhtlemise kontekstis oluline? Tohus sotsiaalsete
markide tajumine on sujuva suhtlemise oluliseks eelduseks. Lisaks sellele toimub asjakohase
sotsiaalse info markamise ja infotootlusprotsessi haaramise kadigus ka 6ppimine ehk mallu
salvestatakse uusi kogemusi ja teadmisi.

Sotsiaalse info mdrkamise isedrasused péhikooli 1 ja Il astmes ning selle arengu
toetamine. Sotsiaalse info markamine on otseselt seotud lapse kognitiivsete oskuste, eriti

tahelepanu arenguga (vt ka ptk 1.1.2.4. ,Tahelepanu juhtimine ja hoidmine” dpipadevuse
juures). Mida vaiksem laps, seda vihem infot suudab ta korraga t66delda. Arengu kaigus
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paraneb ka oskus eristada olulist infot ebaolulisest. Samas muutuvad lapse kasvades ja
kogemuste lisandudes malus tugevamaks korduvat kasutamist leidvad suhtlemisskeemid,
mis voivad viia aina rohkema skeemiga seostuva info eelistamiseni ning automaatsete ja
ennatlike jareldusteni (Crick & Dodge, 1994).

Info markamises on sotsiaalselt hasti toimetulevatel ja raskustega lastel mitmeid erinevusi.
Suhtlemisraskustega lastel voib olla probleeme tunnetusprotsessidega, sh tihelepanu ja
maluga, mis ei voimalda neil adekvaatselt salvestada voi meenutada olemasolevat sotsiaalset
informatsiooni (Crick & Dodge, 1994). Piiratud voi hajevil tdhelepanu tottu voib tdhusaks
suhtluseks vajalikku infot mitte margata. Naiteks aktiivsus- ja tdhelepanuhdirega lapsed
markavad vorreldes hdireta lastega arvuliselt vihem sotsiaalseid marke soltumata sellest,
kas need margid on positiivsed, negatiivsed voi neutraalsed (Andrade jt, 2012).

Lisaks tdhelepanu piiratusele voib opilase probleemide taga olla ka vildakas markamine,
raskused olulise ja ebaolulise info adekvaatsel eristamisel. Suhtlemisraskuste taga voib olla
tavaparasest selektiivsem tahelepanu teatud sotsiaalsete markide suhtes (nt agressiivsed
teod). Vilja voivad olla arenenud suhtlemisskeemid, mis hdirivad suutlikkust voi
motivatsiooni kasutada ja téodelda vahetu suhtlusolukorra infot. Opilane véib teha
ennatlikke jareldusi, vallandades nii reaktsiooni, mis mdjutab kogu jargnevat infotoo6tlust
(Crick & Dodge, 1994). Naiteks kalduvad agressiivsemad lapsed markamisel ja margatud info
hilisemal to6tlemisel tegeliku olukorra asemel juhinduma pigem kujunenud skeemidest, mis
sageli parinevad agressiivset kditumist sisaldavatest kogemustest (Horsley, Orobio de Castro
& Van der Schoot, 2010). Téenaoliselt seetdttu ongi agressiivsematele lastele vorreldes
mitteagressiivsetega iseloomulik {ilemdarane valvsus vaenulike markide suhtes voi
asjakohaste mittevaenulike markide tihelepanuta jitmine (Lansford jt, 2006). Uksildasemad
lapsed pooravad kiiremini tdhelepanu sotsiaalsetele ohtudele. Oletatud on ka suuremat
tapsust ja tundlikkust negatiivsete emotsioonide dratundmisel, kuid uurimused seda
veenvalt ei kinnita (Spithoven, Bijttebier & Goossens, 2017).

Sotsiaalse info markamise arengut saab toetada labi last markama juhendamise, kiisimuste
abil tahelepanu suunamise ja ka temaatiliste mangude abil. Naiteks voib mangida lastega
tunnete pantomiimi, kus tuleb kaaslase poolt antavatest markidest (nditeks ndoilmest)
lugeda valja esitatav tunne (vt ka Tropp & Saat, 2010).

Kuidas hinnata sotsiaalse info mdrkamist? Hindamiseks kasutatakse enesekohaseid
kiisimustikke ja jutukesi vOi videoid mingisugust provokatsiooni sisaldavatest
hiipoteetilistest suhtlusolukordadest, milles leiduvate markide kohta esitatakse kiisimusi (vt
naiteid Crick & Dodge, 1994). Labori tingimustes kasutatakse ka silmaliigutuste jalgimise
tehnoloogiat, et hinnata, millistele sotsiaalsetele markidele pilk liigub ja pidama jaab (nt
Horsley jt, 2010). Selles suhtluspddevuse testis hinnatakse ko&iki suhtlusprotsessi

41



komponente videoiilesandes 2.3.8. ,Info markamine®. Suhtluspddevuse testi tagasisidelehel

esitatakse Opilase poolt digesti margatud faktide skoor (vt ptk 3.2.3. ,Info markamine ja
tolgendamine®).

1.2.2.2. Info tdlgendamine

Mis on info tolgendamine suhtlusprotsessis? Info tdlgendamise protsesside abil kujuneb
indiviidil arusaam sellest, mis parasjagu toimub. Suhtlusolukorras tajutud infokildudele
omistatakse varasemate teadmiste ja kogemuste toel tdhendus. Taéhenduse omistamisel
voidakse kasutada tihte voi mitut jargnevatest protsessidest (Crick & Dodge, 1994): a)
kogetule isikliku tdhenduse omistamine ja mallu salvestamine; b) juhtunule pdhjuste
omistamine; c) teiste inimeste perspektiivide kohta jarelduste tegemine, sh nende kavatsuste
oletamine; d) hindamine, kas varasemates suhtlusolukordades on seatud eesmarke
saavutatud; e) oma enese minevikusoorituse hindamine ja selle pdhjal enda edukuse
ennustamine, f) hinnangute andmine suhtlemisolukorra tahendusest enesele ja teistele.

Miks on info télgendamine suhtlemise kontekstis oluline? Olukorras saadud infole
tdhenduse andmine on aluseks jargmistes suhtlemise etappides toimuvatele valikutele,
mojutades seega otseselt lapse kaitumist. Eduka suhtlemise eelduseks on kohaste ja tegeliku
olukorraga kooskolaliste tdolgenduste tegemine, kuid alati see ei Onnestu. Vildakused
tolgendustes suurendavad konfliktse kaitumise voi suhtlemise valtimise tdendosust nii
koolis kui ka mujal elus.

Millised on sotsiaalse info tolgendamise isedrasused pohikooli I ja I astmes ning kuidas
info tolgendamise arengut toetada? Tolgendusprotsesside sisu ja kvaliteet on iihest kiiljest
seotud Opilase kognitiivse kiipsemisega, teisalt aga elu jooksul saadud kogemustega. Esimese
kooliastme 0Opilasele on tolgendamisel kdigi oluliste infokildude korraga arvesse votmine
veel raske. Nende tolgendused teiste inimeste kditumisele ja tunnetele kipuvad olema
tilelihtsustatud. Teise kooliastme dpilane suudab juba paremini kirjeldada enese ja teiste
tundeid ning nende seotust motete ja kditumisega (vt ka Tropp & Saat, 2010).

Suhtlemisolukorras aitab lapsel paremini toime tulla see, kui ta oskab dra tunda ja tihendust
omistada nii enese kui ka teiste tunnetele (vt ka ptk 1.2.1.2. ,Emotsioonide dratundmine”).

Kohanemisraskustega oOpilastel esineb info tdlgendamisel mitmeid raskusi ja vildakusi.
Naiteks erinevad Opilased selles osas, kuidas tdlgendavad tekkinud olukorra pohjusi.
Pdhjuste omistamine omakorda aitab seada sotsiaalseid eesmarke ja valida reageerimisviise
(Crick & Dodge, 1994). Kalduvust ndha suhtlusolukorras teise inimese kaditumise taga
vaenulikke kavatsusi on tdheldatud nii agressiivselt kdituvatel (Lansford jt, 2006) kui ka

42



naiteks vaiarkoheldud voi hooletusse jietud lastel (Luke & Banjeree, 2013). Uksildasemad
lapsed kalduvad markide tdlgendamisel ootama torjumist. Neil on rohkem negatiivsed
hinnangud teiste inimeste, nende kaitumise ja usaldusvaarsuse suhtes. Samuti kipuvad
tiksildased lapsed mitmetdahenduslikes olukordades suhtluspartnerile vaenulikku kavatsust
omistama. Lisaks tajuvad iliksildasemad oOpilased ennast vihem sotsiaalselt kompetentsena
(Spithoven, Bijttebier & Goossens, 2017).

Laste tolgendamisoskusi saab toetada naiteks suunates neid suhtlusprobleemide
lahendadamise kaigus margatule alternatiivseid seletusi otsima, suhtlusolukorras peituvate
kditumiste ja tunnete erinevate pohjuste ja tagajargede tile arutlema (vt ka Tropp & Saat,
2010). Enese ja teiste omaduste konstruktiivset tdlgendamist toetavaid tulemusi on saadud
ka juurdekasvuuskumuste toetamisega, st dpetades lapsele, et isikuomadused ja oskused on
arendatavad (Yeager & Dweck, 2012).

Kuidas hinnata info tolgendamist suhtlusprotsessis? Info tdlgendamise hindamiseks on
kasutatud siindmustele pohjuste omistamise aspekte hindavaid skaalasid ning
suhtlusprobleemide lahendamise {ilesandeid. Sarnaselt info markamise hindamisele
kasutatakse ka tolgendamise faasis toimuva hindamisel hiipoteetilisi provokatiivseid
situatsioone jutukeste voi videotena, millele jargnevad kiisimused juhtunud siindmuste,
teiste kditumise ja enese sisemiste markide tdlgenduste kohta (vt nditeid Crick & Dodge,
1994). Suhtluspadevuse testis hinnatakse info télgendamist videoiilesandes 1.2.2.2. ,Info

tolgendamine”. Testi tagasisidelehel on antud dpilase poolt tehtud sotsiaalset kohanemist

toetavate tolgenduste skoor (vt ptk 3.2.3. ,Info markamine ja télgendamine®).

1.2.3. Tegevuse planeerimine ja valikute tegemine

Suhtlusprotsessis jargneb info markamisele ja tdlgendamisele iihe v6i mitme
suhtluseesmargi seadmine. Toetudes olukorra tdlgendustele ja seatud eesmargile, hakatakse
planeerima jargnevaid tegevusi — mida 0Oelda vo6i kuidas kaituda (vt ,Joonis 2.

Suhtlemispadevuse skeem"“; Crick & Dodge, 1994). Planeerimisel ja valikute tegemisel
labitakse mitmeid samme alates enda tunnetega toimetulekust kuni konkreetse reaktsiooni
valikuni, mida suhtlusolukorras jargmiseks kasutada. Suhtluspadevuse testis hinnatakse
negatiivsete emotsioonidega toimetuleku strateegiate kasutamist ning suhtlusrepliigi ja

kaitumise planeerimist.
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1.2.3.1. Emoftsioonide reguleerimise strateegiad

Mis on emotsioonide reqguleerimise strateegiad? Emotsioonide reguleerimise all peetakse
silmas motteid ja kditumisi, mille abil inimene ptitiab mojutada seda, millised emotsioonid
temas tekivad, millal need tekivad, kuidas ta neid kogeb ja valjendab (Gross, 1998).
Kdesolevas hindamisvahendis kirjeldatakse umbes teismeea paiku arenevaid, st kiipsemaid
ja kohanemist enam toetavamaid emotsioonide reguleerimise viise. Selliste viiside puhul
leitakse emotsiooni tekitavale olukorrale motlemise abil tdélgendus, mis vdiks aidata
emotsioonil taanduda, et ndha olukorda teise nurga alt ja anda suunise edasiseks
tegutsemiseks voi olukorrast oppimiseks.

Miks on emotsioonide reguleerimise strateegiate tundmine ja teadvustamine suhtlus- ja
dpiolukordades oluline? Uldjuhul emotsioonid toetavad kohanemist, hélbustavad
suhtlemist, valmistavad meid ette tegutsemiseks ja toetavad meid otsuste langetamisel
(Gross & Thompson, 2007). Sotsiaalsetes, aga ka Oppimisega seotud olukordades on
emotsioonide tekkimine tavaparane — naiteks seoses soorituse ebadnnestumise, iilesande
keerukuse voi to0 ettekandmisega. Kui tugevad negatiivsed (aga ka positiivsed) emotsioonid
on situatsiooni sobimatud vo6i sobimatu intensiivsusega, voivad nad segada nii suhtlemist kui
ka dppimist. Samuti héirivad tugevad negatiivsed emotsioonid (viha, kurbus, hirm jne) just
selle ajupiirkonna (prefrontaalkorteksi) t66d, mis on seotud tahtlike, teadlike tegevustega.
Teadlikku keskendumist ja pingutamist on aga vaja nii dppimisel kui ka teiste inimestega
suhtlemisel. Seega, kuigi emotsioonid on suhete ja dppimise loomulik osa, tuleb nende
reguleerimise oskus kasuks. Mida varem harjuvad 6pilased kasutama kohaseid emotsioonide
reguleerimise strateegiaid, seda kindlamaks ja paindlikumaks oskus kujuneb.

Missugused on emotsioonide reguleerimise strateegiate kasutamise isedrasused
pohikooli I ja II kooliastmes ning kuidas toetada efektiivsete strateegiate arengut?
Lapseeas (aga ka hiljem) kasutatakse emotsioonidega toimetulekuks kaitumuslikke
(nutmine, 166mine) ja sotsiaalseid (kelleltki toetuse otsimine) viise. Nooremas teismeeas
hakkab kujunema oskus reguleerida oma emotsioone motete abil, mis on teadvustatud
protsess. Teisisonu, kujunevad kognitiivsed strateegiad. Emotsioonide reguleerimise viisid,
mis tuginevad situatsiooni limbermédtestamisele (kognitiivsele timberhindamisele), on
arenguliselt hilisemad (Garnefski jt, 2002). Kuigi osa 0&pilasi suudab olukordi juba
algklassides limber motestada, on selle oskuse arenemine eeldatav pigem alates varasest
teismeeast. Oma vaatenurga muutmine ja teiste inimeste perspektiivide votmine
(kognitiivne paindlikkus), abstraktne mdtlemine, iseenda mdtlemisest motlemine ja
alternatiivsete selgituste leidmine on métlemisprotsessid, mis arenevad terve teismeea
jooksul koos lildise motlemise arenguga. Arusaam, et kdik inimesed kogevad aeg-ajalt meiega
sarnaseid emotsioone, aitab samuti emotsioonidega toimetulekule ja nende kogemise
aktsepteerimisele kaasa (Neff, 2009).
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Iseenda emotsioonide kognitiivne reguleerimine eeldab harjutamist ja taiskasvanute poolset
Opetamist — emotsioonide teemal arutlemine, nende olemuse selgitamine ja esinemise
normaliseerimine. Samuti tuleks lastele selgitada, et teatud viisidel motlemine aitab
emotsionaalselt raskes olukorras paremini toime tulla. Emotsioonide reguleerimise viiside
teadlikuks kasutamiseks on vaja ka keskendumisvdimet ja motlemise paindlikkust, mis on
arendatavad. Lapsed erinevad selles osas, kui jarjekindlat tuge nad emotsioonidega kohase
toimetuleku Oppimisel vajavad. Koik lapsed peaksid aga saama turvalises olukorras
emotsioonide reguleerimise oskusi harjutada (vt ka Kross jt, 2011; Platt jt, 2015), et elus ette
tulevais emotsionaalselt keerukates olukordades paremini toime tulla. Olukorras, kus
emotsioon on juba tekkinud, pole selle reguleerimise oOppima hakkamine koige
tulemusrikkam. Mdistlikum on adaptiivseid emotsioonide reguleerimise strateegiaid toetada
pidevalt ja jarjekindlalt, seotuna tavapirase dpikontekstiga. Opetaja saab aeg-ajalt dpilastega
tunnete ja nende rolli lile arutleda. Radkida, mis on emotsioonide tdhendus meie toimimises.
Harjutada ja laiendada emotsioonisdnavara, analiilisides, mismoodi need seesmiselt
tunduvad. Suunata last jalgima emotsioonide seost motetega ning eristama emotsiooni ja
motet. Suunata tdhele panema, millised tunded ja métted esinevad koos, millised motted
aitavad halbu tundeid vdhendada ja millised mitte. Teadvustada oOpilastele, et oma
emotsioone ja kaitumuslikke reaktsioone saab muuta. Harjutada kognitiivset paindlikkust ja
divergentset motlemist nii emotsionaalselt laetud olukordade suhtes kui ka muudes
olukordades - nt harjutada vaatama olukordi eri vaatenurkadest. Leidma olukordadele ja
kditumistele eri selgitusi, pohjendusi ja lahendusi. Efektiivsed on ka erinevat tiilipi
keskendumise ja tdhelepanu suunamise harjutused, mis aitavad emotsioonidega pigem
sobraks saada — neid paremini taluda, vihem ebameeldivaks pidada. Oluline on ka lastele
selgitada, kuidas sellised harjutused neid aitavad.

Kuidas emotsioonide reguleerimise strateegiaid hinnata? Selle suhtlemispadevuse testi
koostamisel on lahtutud varasematest emotsioonide reguleerimise hindamise viisidest
(Gross & Thompson, 2007; Garnefski, Kraaij & Spinhoven, 2001; Neff, 2009). Kognitiivseid
emotsioonide reguleerimise strateegiaid on tavaliselt hinnatud kiisimustikega, mille puhul
lastakse uuritaval mdelda mone negatiivset emotsiooni voi ebamugavust tekitanud olukorra
peale ning hinnata, millised motted pahe tulevad. Vastusevariandid sisaldavad
mitteadaptiivseid (“Alati juhtub minuga see kdige hullem”) ja adaptiivseid (“Voin sellest
olukorrast midagi 6ppida”) mottekaike voi strateegiaid. Laste hindamisel on moistlik esitada
emotsiooni tekitav olukord konkreetsemas, naiteks videovormis (mitte paluda situatsiooni
ette kujutada). Nii ongi tehtud ka selles testi lilesandes 2.3.10. ,Negatiivse emotsiooni

reguleerimine”. Videos esitatud suhtlussituatsioone peaks tegelasega samastuv vaataja

kogema negatiivset emotsiooni tekitavana. Seejdrel palutakse oOpilasel hinnata, kas see
olukord tekitaks temas halba tunnet. Kui tekitas, kuvatakse opilasele nii toimetulekut
soodustavad kui ka takistavad viisid halva tunde reguleerimiseks. Iga viisi (mottekaigu)
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kohta vastab oOpilane, kas tal antud olukorras esineks selline mote voi mitte. Opilase
tagasisidelehel on valja toodud toimetulekut soodustavate strateegiate skoorid (vt ptk 3.2.3.
~Tegevuse planeerimine ja valikute tegemine").

1.2.3.2. Kaitumise ja suhtlusrepliigi planeerimine

Mis on kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimine? Planeerimine suhtlusolukorras on
mitmeosaline protsess, mis hdlmab endas mitut eelnevates ja jargnevates etappides
toimuvaga tihedalt seotud tegevust nagu eesmargi seadmine, olukorra nduete analiilisimine,
lahendusstrateegiate valik ja nende oletatava kasutatavuse ja tulemuslikkuse hindamiseni

(vt ka ptk 1.1.2.3. ,Planeerimine” dpipadevuse osas). Suhtlusprotsessi mudeli jargi asub laps
siin faasis meenutama véimalikke sobilikke tegevusi ja suhtlusrepliike (v6i kui olukord on
uudne, siis konstrueerib olemasolevate teadmiste baasil uusi reaktsioone) vastuseks saadud
stiimulitele. Kattesaadavaid ja/voi konstrueeritud vastuseid hinnatakse. Seejarel valitakse
neist kditumine voi suhtlusrepliik, mis voimaldab kdige paremini seatud suhtluseesmarki
taita, millega hakkamasaamisesse laps ise usub ja mis on tema arvates selles olukorras koige
sobilikum (Crick & Dodge, 1994). Suhtlusrepliigi planeerimisel on oluline lapse
sotsiolingvistiline padevus (vt ptk 1.2.1.4. ,Sotsiolingvistiline padevus®).

Miks on kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimine suhtlusolukorras oluline?
Planeerimise kdigus toimuv aktiveerib véimaliku kditumiste ja suhtluste repertuaari, nende
hindamine annab omakorda ldhtematerjali reaktsiooni valikuks suhtlusolukorras. Mida
paremini suudab Opilane voimalikku kditumisrepertuaari meenutades voi konstrueerides
votta korraga arvesse suhtlusolukorras tajutut, oma eesmarke, uskumusi enesetohususe
kohta ja teadmisi sellest, mis antud olukorras oleks sobilik teha ja mis mitte, seda edukam ta
suhtlemisolukordades on.

Missugused on suhtlusolukorras kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimise isedrasused
pohikooli I ja II astmes ning kuidas nende arengut toetada? Planeerimise edukus séltub
opilase suhtlusrepertuaari rikkusest ja suutlikkusest korraga arvestada valikuid suunavate
tingimustega (olukorra ja enese taju, eesmark, sotsiaalsed reeglid), aga ka lapse
sotsiolingvistilisest padevusest (vt ptk 1.2.1.4. ,Sotsiolingvistiline pddevus”). Valikute
tegemine on tugevalt seotud dpilase enesemadratluspadevuse (nt oma tugevuste ja norkuste,
sotsiaalse enesetdohususe ja olemasolevate suhtlemisoskuste teadvustamine) arenguga.

Suhtlustegevuste repertuaari rikastamiseks on lastel vaja kogeda erinevaid
suhtlemisolukordi. Esimesse klassi tulev laps on veel isna piiratud kogemustega, tema malus
suuresti puuduvad skeemid kohaseks suhtlemiseks koolikontekstis. Neid asutakse niiiid
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oppima. Opetajad saavad last selles toetada juhendamise ja reeglite seadmisega (Tropp &
Saat, 2010). Vajaliku sdnavara ja suhtlusrepliikide omandamine toimub ka keeledppes. Mida
vanemaks Opilased saavad, seda suurem on nende valik reaktsioonide osas. Samas kipuvad
osad skeemid labi korduvate sarnaste kogemuste ka jaigemaks muutuma (Crick & Dodge,
1994). Olukorras, kus kinnistunud suhtlusmuster on toimetulekut hairiv (nt agressiivsetel
lastel), on mustrit muuta jarjest keerulisem. Seetottu tasub juba varakult jalgida kinnistuvate
suhtlusmustrite sobilikkust.

Edukaks suhtlemiseks on vaja, et dpilane suudaks malus ja olukorras sisalduvast infost
lahtudes genereerida piisava hulga vo6imalikke vastuseid. Suhtlusolukorras hasti
toimetulevate ja raskustes laste vahel on tegevuse kavandamise faasis jargmised erinevused
(Crick & Dodge, 1994): a) sotsiaalsele stiimulile reageerimiseks genereeritud vdimalike
kditumiste hulk; b) nende vastuste tegelik sisu ja c) millist tiilipi vastused on kergemini
kattesaadavad (nt harjumuspirasemad). Raskustes laste puhul on vaja jilgida, kas nad
vajavad abi: a) sobilike kditumiste maletamisel ja meenutamisel; b) probleemilahenduse
kdigus uute vastuste loomisel véi ¢) kditumisrepertuaari sisu rikastamisel.

Naiteks on torjutud lastel uuringute jargi puudulik arusaam, kuidas jouda positiivsete
sotsiaalsete eesmarkide saavutamiseni. Nad kasutavad seetottu rohkem sobimatuid,
ebaolulisi voi ebamaaraseid strateegiaid ja ootavad suurema tdendosusega tdiskasvanute
sekkumist nende heaks. Sarnased lood on ka agressiivsemate lastega, kes genereerivad
vahem kaditumisvariante ja kelle repertuaaris kipub olema tavaparasest rohkem agressiivsust
sisaldavaid kaitumisi (vt uuringute kokkuvotet Crick & Dodge, 1994; Lansford jt, 2006).
Uksildastel ei ole kiill teadmiste puudust, aga nad tajuvad enda madalat sotsiaalset tdhusust.
Vorreldes hasti kohanenud lastega on liksildastel lastel tdheldatud sotsiaalsete oskuste
repertuaari aeglasemat kasvu — seda ilmselt napima suhtluskogemuse tottu (Spithoven,
Bijttebier & Goossens, 2017).

Kuidas hinnata kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimist? Tegevuse planeerimise
hindamise ks levinumaid meetodeid on suhtlussituatsioone kirjeldavatest liihilugudest
pildiseeriate ja videode kasutamine, kus etteantud provokatsiooni sisaldavale olukorrale
tuleb pakkuda erinevaid lahendusi (nt Lansford jt, 2006). Suhtluspadevuse testis hinnatakse
kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimist vastuseks videoloos esitatud olukorrale
tilesannetes 2.3.11. ,Kaitumise planeerimine” ja 2.3.12. ,Suhtlusrepliigi planeerimine”. Need
lilesanded ei hinda laste suhtlusrepertuaari suurust voi sisu, fookuses on etteantud valikute
sobilikkuse hindamine. Ulesannetes esitatakse opilasele rida vdimalikke kiitumisi ja
suhtlusrepliike, mida véiks videoloos ndhtud olukorras jargmiseks kasutada. Opilase
iilesanne on hinnata iga varianti: kas tema teeks nii voi ei. Vastusevariante on kolme tiiiipi -
sobilikud ehk suhtlust toetavad, sobimatud ehk antisotsiaalsed ja passiivsed (vt
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suhtluspadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.2.4. ,Tegevuse planeerimine ja valikute
tegemine“).

1.2.4. Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

Nii nagu dppimise juures, on ka suhtlemisel oluline suunata 6pilasi jdlgima ja teadvustama
enda tegevust. Selline analiilis on enesemadratluspadevuse osa. Selles peatiikis kasitletakse,
millisena tajub 6pilane oma vdéimekust ndoilmetes emotsioonide dratundmisel ja sGnavara
tundmisel ning kuidas ta oskab hinnata suhtlusprotsessi edukust ja tagajargi.

1.2.4.1. Tajutud véimekus

Mis on tajutud véimekus? Tajutud voimekus on inimese arvamus sellest, kuivord voimekas
ta mingis valdkonnas on ja kui hdsti ta erinevates olukordades hakkama saab. Tajutud
voimekus on seotud sellega, mida inimene kavatseb teha, kui palju ta pingutab ning milliseid
valikuid ta elus teeb. Sarnaste oskustega inimeste saavutused ja elus hakkama saamine
voivad erineda just tajutud voimekuse tottu, seega on tajutud voimekusel oluline roll inimese
heaolus, motivatsioonis ja isiklikes kordaminekutes igas elu valdkonnas (Bandura, 1997),
sealhulgas ka suhtlemises. Vt ka tajutud voimekus oOpipadevuse kontekstis ptk 1.1.4.1.
LTajutud voimekus”.

Miks on tajutud voimekus suhtlemise kontekstis oluline? Suhtlusolukorras hindab laps
tajutud voimekuse abil, kui hasti ta olukorraga hakkama saab. Planeeritud kaitumise
elluviimiseks on vaja enesekindlust, et soovitud eesmark saavutatakse (Crick & Dodge,
1994). Korge tajutud voimekusega lapsed iildiselt ei karda keerulisi vdljakutseid, kuid madal
tajutud véimekus voib viia selleni, et laps hakkab keerukaid olukordi véltima, sest kardab
ebadnnestuda (Bandura 1997). Lapse kiditumine voib iseloomustada ka seda, millistes
suhtlusolukordades voi millist suhtlusviisi kasutades tunneb ta ennast kdige voimekamana,
sealjuures ei pruugi need suhtlusviisid olla alati sotsiaalselt kdige sobivamad (Crick & Dodge,
1994).

Missugused on tajutud véimekuse isedrasused péhikooli I ja Il kooliastmes ning kuidas
tajutud véimekuse arengut toetada? Esimestel kooliaastatel vdivad oOpilased hinnata
erinevaid suhtlusolukord liiga sarnaselt, kuid arengu kaigus hakatakse olukordi jarjest enam
eristama (Fontaine jt, 2009). Tajutud voimekuse adekvaatsus erinevates olukordades areneb
teistelt saadud tagasiside ja eesmarkide saavutamise kogemuse kaudu. Seega on tajutud
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voimekus suhtlusolukorras tihedalt seotud 6pilase varasema suhtlemiskogemusega. Tajutud
voimekuse juures on olulisel kohal see, kui teadlik on 6pilane sobilikest suhtlemisviisidest ja
kuivord ta usub, et teda imbritsev keskkond toetab tema piitidlusi suhelda (Bandura, 1997).
Seega saab tajutud voimekuse arengut toetada labi suhtlusoskuse arendamise ja sobilikku
suhtlemist soodustava keskkonna loomise (vt Tropp & Saat, 2010).

Kuidas hinnata tajutud voimekust? Suhtlusolukordadega seotud tajutud voimekust
hinnatakse tavaliselt enesekohastes kiisimustikes erinevates olukordades toimetuleku
hindamisega. Suhtlus- ja enesemdadratluspadevuse testis hinnatakse opilase tajutud
voimekust lilesannetes 2.3.4. ,Ndoilmete dratundmine®ja 2.3.5.,Stinontlilimide valimine“, kus

palume lapsel hinnata oma edukust tlesande sooritusel vorreldes teiste opilastega. Vt ka
suhtluspadevustesti tagasisidelehel, ptk 3.2.5. ,Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine”.

1.2.4.2. Tagajargede hindamine

Mis on tagajdrgede hindamine suhtlusolukorras? Planeerimise faasis aktiveeritud ja labi
kaalutud kaitumiste ja suhtlusrepliikide puhul hinnatakse valiku tegemisel iga vastuse
sobilikkust, voimalikku tulemuslikkust eesmargi saavutamisel ja enese suutlikkust seda
vastust ellu viia (Crick & Dodge, 1994). Kui valitud reaktsioon on suhtlusolukorras kasutusele
voetud, kogetakse tagasisidet, mille pohjal hinnatakse planeerimisel tehtud ennustuste
paikapidavust - mil maaral valitud kaitumisviis voi suhtlusrepliik oli sobilik, tulemuslik ja
kui edukalt see sooritatud sai. Tagajargede hindamine voib omakorda vallandada jargmise
infotootlusringi (Crick & Dodge, 1994).

Miks on tagajdrgede hindamine suhtlusolukorras oluline? Suhtlusolukorras on
reaktsiooni valiku tegemine mdnes mottes paratamatu. Valitud reaktsioon voib olla olukorda
hasti sobituv tegu vdi suhtlusrepliik, aga ka passiivsus - mitte millegi tegemine voi
lahkumine. Oluline on, et reaktsioon oleks véimalikult kohane ja toimetulekut toetav
(Fontaine jt, 2009). Seetdttu on vaja hinnata valitud reaktsiooni sobilikkust olukorda ja
sotsiaalsetesse normidesse ning voimalikke tagajargi. Tapsem hinnang valitud reaktsioonile
ja selle tagajargedele on vdimalik anda parast selle reaalset kasutamist. Tagajargede
hindamise tulemus annab lapsele jarjekordse kogemuse, mida mallu salvestada ja hiljem
kasutada (Crick & Dodge, 1994).

Millised on tagajdrgede hindamise isedrasused péhikooli I ja Il astmes ning kuidas
tagajdrgede hindamise arengut toetada? Suhtlusolukorras valikuid tehes areneb laste
suutlikkus luua seoseid kditumise ja oodatavate tagajargede vahel. Varasemate kogemuste
pohjal kujuneb lapsel arusaam enesetohususest sobilike suhtlemisviiside kasutamisel. Seos
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omandatud sotsiaalsete reeglite (nt moraalinormide) ja tegeliku kditumise vahel tugevneb
koos lapse vanemaks saamisega. Naiteks koolieelses eas lastel on agressiivsete ja
mitteagressiivsete reaktsioonide hindamine heaks vo6i halvaks keeruline, kuid algklassides ja
hiljem hakatakse agressiivseid kditumisi jarjest negatiivsemalt ning mitteagressiivseid
jarjest positiivsemalt hindama (Fontaine jt, 2009). Koolieas tulevad rohkem esile ka laste
individuaalsed eriparad, sagedasema antisotsiaalse kaitumisega lapsi iseloomustab aina
selgemini agressiivsetesse vastustesse soosivam suhtumine. Naiteks kaditumisraskustega
lapsed valivad suurema tdendosusega agressiivse vOi normist hdlbiva vastuse.
Agressiivsemad lapsed hindavad vorreldes mitteagressiivsete kaaslastega agressiivse
kditumise instrumentaalseid ja suhetega seotud tagajargi positiivsemaks, kusjuures usk
agressiivsuse kasulikkusesse naib kasvavat koos vanusega (Lansford jt, 2006). Uksildasemad
lapsed kasutavad oma ebakindluse ja ootuste kinnitamiseks sagedamini sotsiaalselt veidraid
kditumisi, eemaletdombumist ja valtimist (Spithoven, Bijttebier & Goossens, 2017). Uuringute
jargi on just esimesed kooliaastad vaga tahtsad, et lapsed Opiks eristama suhtlusolukorras
alternatiivsete reaktsioonide erinevaid sotsiaalseid tdhendusi, et neid siis provokatsiooni
olukordades kohaselt kasutada (Fontaine jt, 2009).

Kuidas hinnata tagajdrgede hindamist? Suhtlusolukorras vastuse valiku hindamisel on
kasutatud lithilugusid voi filmitud olukordi, milles esitatakse positiivne, ebaselge voi
vaenulik provokatsioon. Valikute hindamise protsessi uurimiseks esitatakse parast looga
tutvumist alternatiivsed reageerimisvoimalused, mille sobilikkust voi muid valiku tegemise
kriteeriume (nt ootused tulemuste suhtes, suutlikkus valikut ellu viia) palutakse lastel
hinnata (nt Fontaine jt, 2009). Suhtlus- ja enesemadratluspadevuse testis uuritakse opilase
tagajargede hindamise oskust ldabi kahe aspekti — hinnangud videoloos etteantud reaktsiooni
sobilikkusele lahtuvalt tema sotsiaalsetest teadmistest, oskustest ja uskumustest ning kas see
reaktsioon voimaldas saavutada etteantud suhtluseesmarki (lilesanne 2.3.13. ,Tagajdrgede

hindamine”). Vt ka suhtluspddevustesti tagasisidelehel, ptk 3.2.5. ,Tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine®“.
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2. OSA

Testide [abivimine ja Ulesanded

Opi- ja eneseméadratluspadevust ning suhtlus- ja eneseméiratluspiadevust hinnatakse eraldi
testidega. Kummagi testi tditmiseks kulub opilasel umbes iiks koolitund, kuid tuleb
arvestada, et osa lapsi lahendab tilesandeid aeglasemalt. Teste saab tdita eraldi aegadel voi
liksteise jarel. Testid asuvad elektroonilises testimiskeskkonnas EISis ehk Eksamite

Infosiisteemis.

Tulemused ja juhised nende matestamiseks esitatakse tagasisidelehtedel (vt 3. OSA. ,Opilase

tulemuste tagasiside”). Tulemuste normid on kogutud kolmel tasemel: 2. klass, 3. klass ja 6.
klass.

2.1. Eftevalmistused testimiseks ja testi labiviimine ElSis

Koigil isikutel, kes on EHISes margitud kui pedagoogid, on vaikimisi digus neid teste
kasutada. Teised saavad teste kasutada vaid juhul, kui nad on mingi dppeasutuse
(soorituskoha) administraatorid. EISi saab sisse logida kas ID-kaardi voi isikukoodi ja
parooliga.

Testide sooritamisel tuleb kasutada Mozilla Firefox brauserit. Arvuti peab olema iihendatud
internetti. Siilearvuti voi vaiksema monitori vahendusel testi sooritades voib olla mugavam
kasutada tdisekraani (vajutades klaviatuuril F11). Siilearvuti puhul peab jalgima, et aku oleks
laetud. Suhtluspadevus- ja enesemaddratlustesti sooritamisel on videote vaatamiseks ja
kuulamiseks vaja korvaklappe. Samuti tuleb kontrollida, kas arvutil on heli olemas ja
helitugevus piisav. Opi- ja eneseméiratluspadevuse testis on kdrvaklappe vaja 2. klassis, kuid
3.ja 6. klassi testides pole kdrvaklappe vaja.

Enne, kui viite testi labi klassiga, tehke see ka ise ldbi. Nii on lihtsam lastel tekkivatele
kiisimustele vastata.

Opilaste testimiseks on vaja luua ka neile paroolid (vi uurida, kas neil on paroolid EIS-is
testide ja eksamite tegemiseks on juba varasemalt olemas). Voimalusel voiksid paroolid olla
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paberile prinditud ja eraldi valja 16igatud, et need otse enne testimise algust lastele jaotada.
Seejarel peab iga laps suunduma kohale ja logima sisse EIS-i oma isikukoodi ja parooli abil.
Parool sisaldab numbreid ja suuri ning vaikseid tahti, mistottu teise ja kolmanda klassi
opilased vdivad vajada sisselogimisel abi. Sellisel juhul véib olla vajalik, et testi labiviija
sisestab paroolid enne testimise algust ise arvuteisse ja suudab iga Gpilase dige arvuti juurde,
milles on tema nimega test juba lahti.

Enne testimise algust tutvustage opilastele teste:

e Radkige, et testide tditmine on oluline ja aitab nii 6pilasi kui ka dpetajaid oma t66s.

e Radkige, et testides on erinevad iilesanded, juhised, mis tuleb hoolega labi lugeda, ja
ka naidised.

e Igale kiisimusele voi iilesandele on vaja vastata, muidu ei saa liikuda edasi jargmise
tlesande juurde. Vaid monel iilesandel on ajapiirang, mille loppedes tuleb
automaatselt ette jargmine lilesanne.

e Ulesandeid saab teha ainult jarjest - eelmise iilesande juurde tagasi minna ei saa.

e Teise klassi testis on iga iilesande juures on korvaklapi ikoon, mille peale klikkides
saab lilesande juhist soovi korral ka kuulata.

e Leppige kokku reeglid - naiteks, et kui dpilane ei saa aru, mida teha, siis vdib ta kae
tostmisega anda marku, et vajab abi.

e Rohutage, et igaiiks teeb testi iseseisvalt ja pinginaabriga vahepeal ei raagi - delge
lisaks: ,,Meile on oluline teada saada, kuidas just sina maétled.”

e Julgustage ja innustage oOpilasi:,Méned tilesanded on raskemad ja méned on kergemad,
sellest pole hullu, kui kéike ei oska teha. Proovi teste lahendada nii hdsti kui oskad. Ole
tubli!

e Voite oOpilastele enne testimist mones tunnis ndidata videojuhiseid: videojuhis 2.
klassile ning videojuhis 3. ja 6. klassile.

Testimise ajal jalgige opilasi:

e Lapsed voiksid olla paigutatud klassis nii, et nad tiksteist ei segaks.

e Testiprotokollis saab kirjutada iga dpilase nime taha kommentaare testisituatsioonis
ilmnenu kohta. Markige iiles, kas laps tegi testi siile- voi lauaarvutiga ja kas ta sai
kasutada hiirt.

e Opilastele ei tohi vastuste kohta vihjeid anda ega ette 6elda.
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e Margates, et lapse huvi voi motivatsioon langeb v0i ta ei saa iilesandest aru, tuleb
suunata teda juhiseid uuesti lugema voi lugeda talle juhis ette voi selgitada juhise sisu.
Samas ei tohi aidata tal iilesannet lahendada!

o Jalgige, etlapsed ei kasutaks korvalist abi. Vanemates klassides voivad opilased piiiida
kasutada arvuti abi nditeks iilesandes ,Sonade meeldejatmine”, tehes kuvatdmmiseid
vOi kopeerides sonu. Samuti véivad nad tilesandes ,Sona leidmine” kasutada ctri+f
nuppu, et sonu ules leida. Taolise olukorra tekkimisel markige see protokolli. Hiljem
saab ililesmargitud infot tulemuste interpreteerimisel arvesse votta.

e Suuremate rihmade testimisel voiks testi administraatoril olla abiline vajalike
ettevalmistuste tegemiseks ja testimisel ilmnevate torgetega tegelemiseks.

EISis testi ldbiviimise praktiline juhend:

e Pdrast sisselogimist EISi valige meniiiiribal Testid —> Testide loetelu.

e Valige dppeaineks Uldpddevus -> vajutage Otsi.

e Avaneb testide loetelu. Kdpsata soovitud testi nimetusel.

e Avaneb testi tildandmete leht. Testiga tutvumiseks ja labilahendamiseks kl6psata
sakil Eelvaade.

e Kui soovite kohe lisada 0Opilased testile, klopsake iildandmete lehel nupul
Sooritamiseks suunamine voi sakil Nimekiri.

e Nimekirja on véimalik lisada korraga koik lihe klassi dpilased voi teha neist valik
klopsates nupul EHISest, valides vajalik klass, dpilased ja testimiskeel.

e Nimekirja luues voi parast loomist maarata nimekirja nimetuseks klassi ja paralleeli
tahis ning 6ppeaasta, naiteks: 6.a klass 2019.

e Voite anda Opilastele loa testi alustada kohe, vajutades nupule Luba kohe alustada, voi
anda loa alustada testi hiljem.

e Hiljem testi 1dbi viies valige meniiliribal Testid -> Testide Idbiviimine, kldpsake
vajalikul nimekirjal ning liikuge sakile Lédbiviimine.

e Opilasele parooli genereerimiseks teha testi labiviimise sakil marge sooritaja nime ees
(voi valida nimekirja all Vali kéik) -> Genereeri paroolid.

e Voi: valida mentitiribal Haldus ja klassi paroolid. Kirjutada klassi tahis, teha kuvatud
nimekirjas marge opilase nime ees (voi valida nimekirja all Vali kéik)-> Genereeri
paroolid.

e Parool kehtib seni, kuni luuakse uus parool.

e Testi viimane sakk on Tulemused, kus kuvatakse nende Opilaste tulemuste lehed, kes
on testi 1opetanud.
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Testi ldbiviimise vormil olevate nuppude seletused:

e Midrkus - voimalik lisada soorituse juurde markus, mida ndeb ka sooritaja.

e Lisaaeg - kui testile on maaratud piiraeg, siis voib vajadusel monele sooritajale anda
rohkem aega.

o Vali kbik - tehakse marge koigi sooritajate nimede ette.

e Luba alustada - lubab valitud sooritajatel testi sooritamist alustada.

e FEemalda - eemaldatakse valitud sooritaja testilt, tulemust ei arvutata.

e Lopeta test - valitud sooritajate test I0petatakse, nad ei saa enam vastuseid salvestada.

e Paroolide genereerimine - valitud sooritajatele genereeritakse uude aknasse EISi
sisselogimiseks salasonad.

Koik EISi kasutusjuhendid, sh videojuhendid asuvad SA Innove kodulehekiiljel
www.innove.ee jaotuses Eksamid ja testid -> Eksamite Infosiisteem -> EISi kasutusjuhendid.

Opetajatele kasutada antud testide juhendid asuvad alajaotuses Pedagoogile kasutamiseks
testid. EISi testimiskeskkonna tehnilise toimimise eest vastutab SA Innove, kelle

kontaktisikule saab helistada probleemide ilmnemisel.

2.2. Opi- ja enesemddratiuspddevuse testipaketi
Ulesanded

2.2.1. Testi koostamise eesmark, autorid ja uldine kirjeldus

Testi eesmargiks on hinnata eespool kirjeldatud dpipadevuse nditajaid. Enesemaaratlust
hinnatakse seoses dpililesannete tiaitmisega. Testi abil saab selgitada valja dpilase dpi- ja
enesemddratluspadevuse nditajate taseme, et seda edasisel dpetamisel arvestada. Testi saab
kasutada kujundaval hindamisel ja dpilaste padevuste arengu toetamisel.

Tabelis 1 on lithidalt kirjeldatud koiki tilesanded ja nimetatud nende pdhiautorid. Siiski tuleb
rohutada, et testililesanded on oma lopliku kuju saanud koigi autorite iihise arutelu
tulemusel.
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Kisimustik voi
ulesanne

Koostaja(d)

Klassidevahelised
erinevused

Lahikirjeldus

Juurdekasvu- Kati Aus, Kdikides klassides Arenguuskumusi kirjeldavad vaited, millele
uskumused Grete Arro sama. Opilane vastab skaalal ei, jah, ei tea.
Sonade Eve Kikas Koikides klassides Opilasel tuleb meelde jatta esitatud sénad,
Oppimine sama. 3. ja 6. klassis hinnata mitu sdna talle meelde jéi, valida,
esitatakse Ulesanne missugust dpistrateegiat ta kasutas ja
kaks korda. hinnata erinevate strateegiate efektiivsust.
Arvutamine Kaja 2. klassi testis on Opilasel tuleb vaimalikult kiiresti lahendada
Madamurk kiimme tehet, 3. ja 6. tehteid. Kui neli tehet on vastatud,
klassi testides 12 suunatakse dpilane tulemuse
tehet. pdhjendamise vaidete juurde. Parast seda
saab Opilane arvutusilesannet edasi teha.
Piltide Eve Kikas Kdikides klassides Opilane peab jaotama kaheksa pilti kas
rihmitamine sama. nelja voi kahte rihma. Kumbagi jaotamist
tehakse kaks korda.
Oppimise Kati Aus, 2. klassis 2x4 vaidet, Oppimise motiive kirjeldavad vaited, millele
motiivid Eve Kikas 3. ja 6. klassis 2x7 2. klassi dpilased vastavad skaalal ei, jah,
vaidet. ei tea ning 3. ja 6. klassi dpilased skaalal 1-
5.
Teksti Eve Kikas, Ainult 3. ja 6. klassi Opilane loeb teksti, vastab tekstikohastele
maistmine Piret Soodla testides. 3. klassi testis  kiisimustele, margib, missugust lugemise
on tekst [Gthem kui 6. strateegiat ta kasutas, hindab strateegiate
klassis. efektiivsust, margib ara kuni viis olulist
lauset.
Sdna leidmine Kaja Kdikides klassides Esmalt on vaja tihe minuti jooksul leida
Madamurk sama. teiste sGnade seast voimalikult palju séna
,sinine“ Teiseks on samuti vaja minuti
jooksul leida séna ,sinine®, kuid samal ajal
ligub ekraanil tahelepanu hoidmist takistav
segaja.
Toimetuleku Grete Arro, Kdikides klassides Opilasel palutakse pdhjendada enda
pohjendamine  Teri Talpsep, sama. ebadnnestumist (Ulesanne jai pooleli) ja
Eve Kikas dnnestumist (Ulesanne oli hasti teostatud).

Tabel 1. Opi- ja enesemd&dratiuspédevuse testi Ulesanded ja kisimused, pdhikoostajad,
klassidevahelised erinevused ja IGhikirjeldused
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2.2.2. Testi isedrasused ning piirangud testi Iabiviimisel ja
tulemuste interpreteerimisel

Nagu igal hindamisvahendil, on ka sellel testil piirangud. Tuleb arvestada, et Opilasi
hinnatakse grupitingimustes arvutitestidega. Grupitestimisel on alati voimalik, et 6pilased ei
lahenda tulesandeid voi vasta kiisimustele iseseisvalt. Samuti ei pruugi opilased olla
motiveeritud TUlesannete lahendamisel pingutama. Arvutitestimisel v0ib esineda
internetiiihenduse probleeme. Arvutid on erinevad. Esitatud opiiilesanded on kunstlikud -
opioskused nende lahendamisel véivad erineva nendest, mida dpilased kasutaksid tuttavas
klassikontekstis ainete 6ppimisel. Kuigi testi on valitud néitajad, mille rolli ja seost dppimise
ja arenguga on varasemalt uuringutes ndidatud, on need siiski vaid osad, mitte koik
opipadevuse komponendid. Seega tuleb Gpilase opipadevusest tdielikuma pildi saamiseks
kasutada erinevaid hindamismeetodeid korduvat hindamist. Arvestades loetletud
piiranguid, tuleb tulemuste interpreteerimisel olla ettevaatlik.

Testi sooritamine eeldab Opilaselt voimeid, teadmisi ja oskuseid, mille puudumine vdib
piirata testi kasutamist erivajadusega Opilase hindamisel. 2. klassi testis on voimalik juhiseid
heligeneraatori abil voimalik ka kuulata, mis kergendab lugemisraskustega Opilase testimist.
Vanematele klassidele mdeldud testides heligeneraatorit ei ole. Testi administraator voib
lugemisraskustega Opilasel aidata juhiseid lugeda. Samuti on lubatud selgitada lapsele
tundmatute sdnade tihendust juhises. Ulesande enda teksti aga ette lugeda ega sealsete
tundmatute sdnade tdhendust selgitada ei tohi. Fiitisilise erivajadusega dpilasi voib aidata
tilesande vastuste markimisel. Sona leidmise tlesannet sellise erivajadusega dpilane siiski
lahendada ei saa. Kui last abistati, tuleb see hiljem testi protokolli markida ja seda tulemuste
interpreteerimisel arvestada.

2.2.3. Ulesanne: juurdekasvuuskumused

Juurdekasvuuskumuste taseme hindamiseks esitatakse dpilastele neli ndustumist voi
mittendustumist eeldavat vaidet, mille pohjal arvutatakse valja tema juurdekasvuuskumuste
koondskoor. Mida enamate vdidetega Opilane ei ndoustu, seda kdrgem skoor ehk seda enam
kaldub dpilane arvama, et oskused on pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad
(vt ka tagasisidelehel, ptk 3.1.1. ,Uskumused ja motivatsioon®).
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Siin on erinevad arvamused. Kas néustud nendega voi mitte?

Madrgi igal real (ks vastus.

Laps, kes peab dppides palju pingutama, on rumal.

Kui laps ei oska endale esimeses klassis sdpru leida, siis ta jaabki
sépradeta.

Laps, kes ei saa llesannetest kiiresti aru, on rumal.

Kui last kiusatakse, siis ta ei saa sinna midagi parata.

2.2.4. Ulesanne: sdnade dppimine

Kodigepealt kiisitakse lapselt tema huvi ja tajutud voimekust info meeldejatmises. Vaidetega
noustumise uldskoorid on kirjeldatud tagasisidelehel, huvi kohta ptk 3.1.1. ,Uskumused ja

motivatsioon” ja tajutud voimekuse kohta ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse

teadvustamine”.

Jargmise lilesandena tuleb sénu pahe dppida.

Vali sobiv vastus nupul kldpsates.

Kas sulle meeldib s6nu, luuletust voi teksti pahe Gppida? Ei Jah Ménikord

Kas sa oskad s0nu hasti pahe oppida? Ei Jah Ménikord

Edasi peab laps 0ppima pahe nii palju sonu kui suudab. Ekraanile kuvatakse 21 sdna, mis
kuuluvad kolme laiemasse kategooriasse: spordivahendid (pall, suusk, kelk, rula, kanuu,
ratas, reket), ilmastikundhtused (torm, lumi, 16rts, rahe, vilk, dike, udu) voi aedviljad (naeris,
peet, kapsas, kartul, sibul, tomat, kurk). Aja mé6dudes sénad ekraanilt kaovad. Jargmiseks
kuvatakse ekraanile 30 sdna - 21 varasemat ja 9 uut. Laps peab markima dra sonad, mis talle
meelde jaid. Rohkem kui 21 s6na markida ei saa.

Jargnevalt palutakse lapsel panna kirja oma arvamus - mitu sona talle meelde jai.
Tagasisidelehel esitatakse sdonade oppimise hindamise tipsus, milleks on meeldejaetud

sonade ja arvatud sonade arvu vahe (vt ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse

teadvustamine”).
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Nilid esitatakse lapsele voimalikud sdnade Oppimise strateegiad ja palutakse markida,
missugust strateegiat laps kasutas: 1) mehaaniline kordamine (lugesin sonu, kordasin sénu);
2) taju alusel sonade riihmitamine (lausete moodustamine, pildiline ettekujutamine); 3)
moisteline rithmitamine. Kui laps ei leia nimekirjast enda strateegiat, voib ta kirjutada selle
tithja kasti Muu. Nende strateegiate kasutamise hindamise kohta vt tagasisidelehel peatiikis
3.1.3 ,Opistrateegiad ja _nende kasutamine“ - ,Meeldejitmise strateegiad sdnade
oppimisel I“.

Mis sa arvad, mitu sona jdi sulle digesti meelde?

Kuidas sa so6nu pahe oppisid? Vali koige olulisem ja margi ara ks vastus!

Vali Gige vastus sobival nupul kidpsates

Kujutasin sénu ette piltidena.

Lugesin sonad mitu korda labi.

Rlhmitasin s6nad esitdhe jargi ja kordasin
Tegin sonadest laused, luuletuse voi jutu
Rihmitasin sonad tahenduse jargi ja kordasin.
Kordasin sonu moéttes mitu korda.

Muu:

Jargmisel lehel palutakse lapsel hinnata iga kuue esitatud strateegia efektiivsust tilesande
lahendamiseks. Nendest moodustatakse kolm skoori: 1) mehaaniline kordamine, 2) taju
alusel sonade rithmitamine; 3) moistelise rihmitamise efektiivsus. Need esitatakse
tagasisidelehel kolme eraldi hinnanguna meeldejatmise strateegiate efektiivsusele (vt
ptk 3.1.3 ,Opistrateegiad ja nende kasutamine®).
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Hinda, kui sobiv on iga 6ppimise viis sénade meeldejatmiseks.

Kasuta hindamisel palle. Mérgi &ra igas reas tks palll Mérgi seda suurem pall, mida sobivamaks sa seda viisi

pead.
Naide
Ei ole lldse sobiv O. Vaga sobiv

Kujutada sénu ette pildina. \ O.
Lugeda sonad mitu korda Iabi. @, O.
Rihmitada sénad esitahe jargi ja korrata. \ O.
Teha sdnadest laused, luuletus véi jutt. \ O.
Ruhmitada sGnad tahenduse jargi ja korrata. \ O.

Korrata sénu méttes mitu korda. ) O.

Teises klassis esitatakse sonade dppimise tlilesanne iiks kord. Kolmandas ja kuuendas klassis
antakse testipaketi iihe lilesandena opilastele lugeda teksti , Kuidas saab teksti kdige kiiremini
pdhe oppida?“, milles tutvustatakse rithmitamise strateegiaid kui mehaanilisest kordamisest
efektiivsemaid ja kirjeldatakse nende efektiivsuse pohjusi. Nendes klassides esitatakse
testipaketi 16pus sdonade Oppimise lilesanne veelkord. Kasutatakse teisi kolme gruppi
kuuluvat 21 séna: loomad (karu, kaamel, rott, orav, siil, janes, tiiger), sdidukid (auto, rakett,
praam, lennuk, laev, tramm, rong) moodbel (laud, voodi, pink, tumba, riiul, kummut, diivan).
Sarnaselt esimese korraga peab laps markima, missugust oppimise strateegiat ta kasutas.
Tagasisidelehel esitatakse skoor meeldejatmise strateegiad sonade oppimisel II (vt

peatiikis 3.1.3 ,Opistrateegiad ja nende kasutamine*).

Lisaks palutakse lapsel hinnata, kas talle jai teisel korral meelde vihem, rohkem v6i sama
palju sonu kui esimesel korral. Tagasisidelehel esitatakse kahe oppimiskorra vordluse
tipsus (vt ptk 3.1.4. , Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine”).

Laste tagasiside lehel on toodud ka molemal iilesande taitmiskorral digesti margitud sonade

arv - sonade oppimine I jaII (vt ptk 3.1.5. ,Tulemused®).
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2.2.5. Ulesanne: arvutamine

Esmalt kiisitakse lapselt tema huvi ja tajutud vdéimekuse kohta seoses arvutamisega.
Viidetega ndustumise tldskoorid on kirjeldatud tagasisidelehel, huvi kohta ptk 3.1.1.
,Uskumused ja motivatsioon” ja tajutud vdimekuse kohta ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine®.

Jargmistes ulesannetes tuleb arvutada.

Kas sulle meeidib arvutada? Ei Jah Mdnikord

Kas sa oskad hasti arvutada? Ei Jah Monikord

Seejarel esitatakse naidisiilesanne, milles laps saab iilesande lahendamist harjutada. Vastata
on vaja arvutamistehetele. Iga 0ige vastusega avaneb puslepildis tiks tikk. Vale vastuse

korral saab laps teate: ,Vale vastus, proovi uuesti!”.

Lahenda tehted, et avada plit. Siin saad ulesande tegemist harjutada.

Kui harjutusiilesanne on tehtud, saab laps edasi minna pohiiilesande juurde. Enne lilesande
algust esitatakse juhend, milles r6hutatakse, et aega on vahe.
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Nuid tuleb péris illesanne. Lahenda tehted, et avada pilt. Lahenda uilesanded
endale sobivas jarjekorras! Sul on véhe aega! Lahenda Kiiresti!

Ulesande alustamiseks vajuta "Salvesta ja mine jargmisele iilesandele”

Teises klassis sisaldab tlilesanne kiimmet arvutustehet, 3. ja 6. klassis 12 tehet. Tehted on

jaotatud raskusastme jargi: lihtsad, keskmised ja keerulised. Kuna tilesande juhises on kirjas,

et aega on vahe, oleks parim strateegia lahendada esmalt lihtsad tehted. Sellegipoolest on
palju lapsi, kes lahendavad tehteid jirjest ega otsi lihtsamaid tehteid iiles. Ulesanne pole
tegelikult aja peale - iga laps saab dra lahendada neli tehet. Tehteid lahendamata edasi liikuda

ei saa. Oigesti vastama ei pea. Tulemuste alusel moodustatakse planeerimise: strateegia

slihtsamad enne“ kasutamise skoor, milleks on lahendatud lihtsate tehete summa (vt

tagasisidelehel ptk 3.1.2. ,Métlemine ja tdhelepanu®).
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Kui neli tehet on lahendatud, tuleb automaatselt ette jargmine iilesanne, milles kiisitakse,

mida laps arvab - miks ta ei saanud iilesannet valmis. Tulemuste alusel moodustatakse

toimetuleku pohjendamise skoor (vt tagasisidelehel ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine®).
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Sa ei saanud lilesandega valmis. Mis sa arvad, miks? Mérgi dra koige rohkem 3 vastust, mis kirjeldavad
sinu motteid.

Ulesanne oli raske

Tegemiseks oli liga vdhe aega

Oli ndme llesanne

Ma ei pingutanud

Olen rumal

Vahet pole, varsti saab see test |abi
Ma olen aeglane

Ma ei saagi asjadega hakkama

Mind Ulesanne ei huvitanud

Kui laps on dra vastanud, kiisitakse, kas ta soovib llesande tegemist jatkata. Lisaks 6eldakse,
et niiiid saab kasutada ka abi. Ka siis, kui laps ei soovi jatkata, suunatakse ta uuesti
arvutusiilesande juurde, kuid niiiid véib ta sealt edasi liikuda ka ililesannet lahendamata.
Tulemuste alusel moodustatakse skoor soov arvutamisiilesannet edasi lahendada.
Tulemus 1 tdhendab, et laps soovis edasi lahendada ja 0 tihendab, et ei soovinud. Vt

tagasisidelehel 3.1.3 ,Opistrateegiad ja nende kasutamine".

Niiid saad Ulesannet edasi lahendada. Kui kdik lesanded on lahendatud, siis naed pilti.
Kui sa mdnda Glesannet ei oska, void vajutada abi nuppu.

Kas soovid iilesande I6puni lahendada?

Jah || Ei

Kui laps suunatakse tagasi arvutamisiilesande juurde, tulevad ekraanile tema lahendatud
tehted ja poolikult avatud puslepilt. Niiiid saab laps kasutada ka abi. Abile kldpsates ilmub
dige vastus ja avaneb pusletiikk. Ulesande tegemiseks on aega kuni kolm minutit. Kolme
minuti parast ilmub avatud puslepilt ja laps saab liikuda edasi jargmise iilesande juurde.
Tulemuste alusel moodustatakse iseseisva pingutamise skoor (mitu tehet lahendas laps abi
kasutamata), abi kasutamine lihtsate iilesannete korral skoor (mitu lihtsat tehet
lahendas abiga), abi kasutamine keeruliste iillesannete korral skoor (mitu keerulist tehet

lahendas abiga) - vt tagasisidelehel ptk 3.1.3 ,Opistrateegiad ja nende kasutamine®.
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Arvutamisiilesande 16pus kiisitakse, millist strateegiat laps kasutas. Selle alusel
moodustatakse strateegia nimetamise skoor, kus on kirjas, mis strateegia laps nimetas (vt

tagasisidelehel ptk 3.1.2. ,Mdtlemine ja tdhelepanu®). Lisaks antakse iilesande pohjal iildine
arvutamise skoor, kus on kokku liidetud koik iseseisvalt digesti lahendatud tehted (vt
tagasisidelehel ptk 3.1.5. ,Tulemused”).

Kuidas sa llesannet lahendasid? Margi dra liks!

Lahendasin tehted jarjest
Lahendasin vaga lintsad tehted enne

Lahendasin esimesena need tehted, mida oskasin

2.2.6. Ulesanne: piltide rithmitamine

Ulesanded on kdigis kolmes testipaketis samad. Ulesande alguses tuuakse niide punaste ja
mustade ruutude ja ringide rithmitamisest. Esitatakse kaks véimalikku rithmitamise viisi: 1)
rithmitada varvi alusel - eraldi punased ja mustad kujundid; 2) rithmitada kuju alusel - eraldi
ruudud ja ringid.

Pohiiilesande esimeses osas esitatakse kaheksa pilti ja neli kasti. Laps peab asetama igasse
kasti kaks pilti. Kui laps on pildid rithmitanud, esitatakse need pildid ja kastid veelkord ning
palutakse jaotada pildid kastidesse teistmoodi. Esimene rithmitamine kastidesse on lapsele
naha.
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Kaks enamlevinud piltide jaotamise viisi on a) teadusmadisteline kategoriseerimine: asjad
(seep ja hambahari, pastapliiats ja raamat) ja tegevused (hammaste pesemine ja ndo
pesemine, kirjutamine ja lugemine); ning b) tavamaoisteline kategoriseerimine: tegutseja-asi
(seep jando pesemine, hambahari ja hammaste pesemine; pastapliiats ja kirjutamine; raamat
ja lugemine). Samas loetakse teadusmaoisteliseks vastuseks ka need jaotused, kus pannakse
kokku mistahes asjad (seep ja pliiats) voi mistahes tegutsejad.

Ulesande teises osas esitatakse samad kaheksa pilti, aga ainult kaks kasti. Laps peab asetama
igasse kasti neli pilti. Kui laps on pildid rithmitanud, esitatakse need pildid ja kastid veelkord
ning palutakse jaotada pildid kastidesse teistmoodi. Esimene rithmitamine kastidesse on
lapsele ndha. Selles ililesandes on voimalik iiks teadusmdisteline jaotus: asjad (seep,
hambahari, pastapliiats ja raamat) ja tegevused (hammaste pesemine, ndo pesemine,
kirjutamine, lugemine). Teised jaotused on kas tavamoistelised (seep, ndo pesemine,
hambahari ja hammaste pesemine) voi segajaotused.

Tulemuste alusel moodustatakse teadusmdistelise motlemise taseme skoor (koigi
teadusmoisteliste jaotuste summa) ja motlemise paindlikkuse skoor (koigi erinevate
jaotuste summa), vt tagasisidelehel ptk 3.1.2. ,Mé&tlemine ja tihelepanu®.

2.2.7. Ulesanne: dppimise motiivid

Kiisimustikud on klassides mdnevdrra erinevad - 2. klassi testis on eesmarkide kirjeldusi
vahem ja vastamise skaala teine kui 3. ja 6. klassis. Teise klassi Opilaselt kiisitakse:
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Lapsed opivad erinevatel pohjustel. Mérgi iga p6hjuse kohta, kas see kaib sinu kohta vi mitte.(?

Mérgi igal real ks vastusy

Ma pingutan &ppimisel selleparast, et olla teistest parem.
Ma pingutan éppimisel selleparast, et 6ppida on vahva.
Ma pingutan éppimisel selleparast, et siis saan tulevikus hea t66.

Ma pingutan Gppimisel selleparast, et siis saan kiita.

Ma tahan Gpitavast aru saada sellepdrast, et olla teistest parem.
Ma tahan opitavast aru saada selleparast, et 6ppida on vahva.

Ma tahan Opitavast aru saada selleparast, et siis saan tulevikus
hea té6.

Ma tahan &pitavast aru saada selleparast, et siis saan kiita.

Tulemuste alusel hinnatakse Oppimise motiive kahe skooriga. Vahva skoor naitab, kuivord
Opib ja pingutab Opilane selleparast, et 6ppida on vahva. Kiituse skoor niitab, kuivord opib
ja pingutab dpilane selleparast, et saada kiita ja olla teistest parem. Vt tagasisidelehel ptk
3.1.1. ,Uskumused ja motivatsioon®.

Kolmanda ja kuuenda klassi dpilastelt kiisitakse:
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Lapsed Opivad erinevatel péhjustel. Hinda, kuidas need vastavad sinu kditumisele. Kasuta hindamizel palle:

aide
L .
Ei cle dld=e sobiv l\-»._/ Vaga sobiv

Margi @ra igas reas (ks pall! Margi seda suurem pall, mida paremini see sinu kaitumisele vastab.

Ma pingutan koolis selleparast, et....

muidu saan pahandada ;'H“.
L

!\._/.

siis saan tulevikus hea foo ( ‘.
L

muidu on teiste ees habi :' \‘.
wr

dppida on vahva ( “.
PP " '\._/.'

siis saan kiita ( \'.
=i et (] I\,_.}

siis i jaa tulevikus hatta ( .
-

siis olen feistest parem

Tulemuste alusel moodustatakse neli Oppimise motiivide skoori. Vahva skoor naitab,
kuivord opilane pingutab ja tahab Opitavast aru saada selleparast, et 6ppida on vahva. Hdabi
vdltimise skoor naitab, kuivord dpilane pingutab ja tahab opitavast aru saada selleparast, et
mitte tunda teiste ees habi. Skoor teistest parem naitab, kuivord dpilane pingutab ja tahab
Opitavast aru saada sellepdrast, et tunda ennast teistest paremana. Skoor pahandamise
vdltimine naitab, kuivord dpilane pingutab ja tahab opitavast aru saada sellepérast, et mitte
saada teistelt pahandada. Vt tagasisidelehel ptk 3.1.1. ,Uskumused ja motivatsioon®“.

2.2.8. Ulesanne: teksti mdistmine

Tekstimdistmise iilesanne 3. ja 6. klassi testis koosneb teabetekstist ,Kuidas saab sénu kéige
paremini meelde jitta?” ja viiest tekstimdistmise kiisimusest. Tekstid erinevas klassides
pikkuse poolest - kolmandas klassis 273 sdna, kuuendas klassis 325 sona. Kiisimused on
samad.

Kodigepealt tuleb dpilasel lugeda tekst labi ja jatta meelde kuidas sonu paremini pahe 6ppida
ning miks need Oppimisviisid on head. Juhendis on Kkirjas, et teksti kohta tulevad parast

66



kiisimused. Teksti kuvatakse opilasele kaks minutit, mille tditumisel saab ta edasi liikuda
jargmisele lehele. See tdhendab, et opilane vdib teksti lugeda nii kaua kui soovib, kuid
vahemalt kaks minutit.

Loe tekst labi. Jata meelde, kuidas sonu paremini pahe 6ppida ja miks need oppimisviisid on head. Selle teksti kohta tulevad
kusimused!

Kuidas saab sonu koige kiiremini pahe oppida?

Oppida saab mitut moodi, kuid mdned Gppimise viisid on paremad kui teised. Ka sénu saab
pahe dppida erinevalt. MGned lihtsalt loevad ja kordavad sénu mitu korda, aga see ei ole
hea viis Niiviisi ei jouta pooleteise minuti jooksul eriti palju sénu pahe Gppida. Sonade
meeldejatmiseks on vaja plida sGnu omavahel seostada. Naiteks voib sdnadest
moodustada laused v4i lausa jutu. Siis tuleb sul meelde jatta need laused véi jutt ja seda on
hiliem kergem meenutada. Samuti voib sGnadele vastavaid asju pildina ette kujutada. See
pilt aitab hiliem sénu meenutada. Kéige parem viis sénade seostamiseks on moodustada
rihmad sénade tahenduse jargi.

Miks on niiviisi kergem s6nu meelde jatta? Seda kisimust aitavad selgitada teadmised
malus. Malus on teadmised maailma ja inimeste kohta. Need teadmised on esitatud
sOnadena, pildiliselt ja kogemustena. Kui Opitakse midagi uut, tuleb luua seosed uue
materjali ja malus olevate teadmiste vahel. Kui uus materjal on vanade teadmistega
seostatud, jaab see paremini meelde. Malus asuvad teadmised on samuti Ghendatud
rihmadesse tahenduse alusel ning neid on rihmana lihtsam meenutada. Uusi teadmiste
rihmi on mallu kergem lisada kui seostamata (ksikuid sénu. Nendest malu isearasustest
tulenebki soovitus: selleks, et sénu kiiremini ja paremini pahe dppida, vaata, kas saad sdnad

Naide

Naiteks on vaja Oppida pahe
sOnad ratas, kapsas, reket,
peet. VGid moodustada lause:
Kapsas ja peet hoiavad reketit
ja soidavad rattaga. Void
seda pildina ette kujutada.
Kuid on veel parem, Kui
paned tahele, et ratas ja reket
on spordivahendid, kapsas ja
peet aga koogiviljad. Naud
jata need sénad meelde
rihmadena. Esmalt korda
Kk6ogivilju, siis
spordivahendeid. Siis saad
meenutades mdelda, et ks
rihm sénu olid koogiviljad ja
teine rihm spordivahendid.

panna rihmadesse ja oskad neid rihmi nimetada. Jata sénad meelde rihmade kaupa. Uue
materjali Gppimisel on tahtis roll eri ajupiirkondadel.

Mida on veel vaja meeles pidada? Kui sul on Gppimiseks vahe aega, siis on vaja hoolega
keskenduda. Oppimist vdivad segada kdrvalised asjad. Véime osasid asju tahele panna ja
teisi mitte on seotud aju t66ga. Uue materjali Gppimisel on tahtis osa toomalul.

NB! Teksti saad lugeda vahemalt 2 minutit. Parast seda saad liikuda jargmise llesande juurde.

Kui lehele, kuvatakse talle

tekstimoistmiskiisimused. Kiisimustele vastamise ajal ei ole vdimalik uuesti teksti lugeda.

opilane  liigub  jargmisele valikvastustega
Igale kiisimuse puhul saab valida iihe vastuse nelja variandi hulgast, lisaks oli véimalus valida
»,Ma ei oska vastata“. Kisimuste nr 1, 2, 3, ja 5 abil hinnatakse tekstis otseselt valjendatud
teabe moistmist. Kisimuse nr 4 abil hinnatakse teksti teabe ja oma taustteadmiste
seostamise ja jareldamise oskust. Iga dige vastus annab iihe punkti, vale vastus 0 punkti.
Opilase vastuste alusel moodustub teksti moistmise skoor, maksimaalselt 5 punkti (vt

tagasisidelehel ptk 3.1.5. ,Tulemused").
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Meenuta, mida lugesid. Vasta kiisimustele! Margi dra UKS bige vastus.

Vali dige vastus sobival nupul kidpsates
1. Missugusest meeldejitmise viisist El OLNUD tekstis juttu?

Sénade seostamine enda eluga
Sdnade ettekujutamine piltidena
Sbnadest jutu moodustamine

Sénade riihmitamine tahenduse alusel

Ma ei oska vastata

2. Miks on moned sonade meeldejatmise viisid paremad kui teised?
4. Miks on dpetajal sonu kergem meelde jatta kui lapsel?

Neid on lihtsam kasutada

Opetaja aju on suurem
Need arvestavad seda, kuidas teadmised on mélus seostatud =

Opetaja on tahelepanelik
Neid kasutades on inimene tahelepanelikum -

Opetajal on rohkem omavahel seotud teadmisi

Neid on huvitavam kasutada " i o -
Opetaja oskab kdiki asju paremini

Ma ei oska vastata Ma ei oska vastata
Ly | OSKa v

3. Missugune on varasemate teadmiste osa sonade meeldejatmisel? 5. Kéige paremini ja kiiremini jasvad sénad meelde,

Sdnad tuleb seostada malus olevate sdnadega kui neid piltidena ette kujutada
Varasemad teadmised aitavad olla tahelepanelik kui neid mitu korda jarjest korrata
Teadmiste seostamise eest vastutab aju kui neid tahenduse alusel rihmitada
Koik inimese tegevused on seotud varasemate teadmistega kui neid palju kordi labi lugeda

Ma ei oska vastata Ma ei oska vastata

2.2.9. Ulesanne: efektiivse voi ebaefektiivse
lugemisstrateeqia kasutamine

Strateegiate kasutamise ililesanne tuleb dpilasel lahendada parast tekstimoéistmisiilesannet.
Selle abil hinnatakse Opilase lugemisstrateegiate kasutamist parast iilesande sooritamist (nn
offline meetod). Opilaselt kiisitakse, kuidas ta seda teksti luges, ning palutakse markida iiks
vastus (strateegia) etteantud seitsme variandi seast. Neist kaks strateegiat on efektiivsed
(,Lugesin teksti Idbi. Seejdrel vaatasin teksti veelkord ja kordasin parimaid sénade
pdhedppimise viise” ning ,Lugesin teksti méttega ja piiiidsin samal ajal meelde jdtta koige
olulisemad kohad”). Ulejaanud strateegiad on selle lugemisiilesande sooritamiseks
ebaefektiivsed. Kui dpilane ei leia vastusevariantide hulgast strateegiat, mida ta enda arvates
kasutas, saab ta kirjeldada oma strateegiat vaba vastusena (,Muu”). Efektiivse
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lugemisstrateegia kasutamise markimine annab the punkti, ebaefektiivse strateegia
markimine 0 (vt tagasisidelehel ptk 3.1.3 ,Opistrateegiad ja nende kasutamine“).

Sa pidid lugema teksti sonade meeldejatmise kohta ja sellest aru saama. Kuidas sa seda lugesid? Margi uks!
Vali bige vastus sobival nupul kidpsates

Lugesin teksti ja ptiudsin kdik voimalikult tapselt meelde jatta

Lugesin ainult naiteid, sest nendest oli lintsam aru saada

Lugesin teksti Iabi. Seejarel vaatasin teksti veelkord ja kordasin parimaid sGnade
pahedppimise viise

Lugesin teksti Kiiresti mitu korda Iabi

Lugesin teksti méttega ja putdsin samal ajal meelde jatta kdige olulisemad kohad
Lugesin teksti uhe korra Iabi

Ma ei lugenud teksti IGpuni

Muu

2.2.10. Ulesanne: lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmine

Lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmise tlilesande sooritab Gpilane parast efektiivse voi
ebaefektiivse lugemisstrateegia kasutamise ilesannet. Selle iilesandega hinnatakse
lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmist. Opilasel palutakse hinnata, kui sobivad on
erinevad strateegiad sellise lugemisiilesande sooritamiseks, mida ta eelnevalt taitis.
Opilasele kuvatakse kuus erinevat strateegiat, mille sobivust tuleb tal hinnata viiepallisel
skaalal (vaikseim pall - ei ole iildse sobiv strateegia, suurim pall - vdga sobiv strateegia).
Strateegiad on jaotatud efektiivseteks (,Lugeda teksti Idbi. Seejdrel vaadata teksti veelkord ja
korrata parimaid sénade pdhedppimise viise“ ning ,,Lugeda teksti méttega ja ptitida samal ajal
meelde jitta kéige olulisemad kohad“) ja ebaefektiivseteks (iilejadnud). Opilase tulemust
skooritakse strateegiatele antud hinnangute paarikaupa vordluse teel: kui dpilane hindas
efektiivset strateegiat korgemalt kui ebaefektiivselt, saab ta punkti. Kui hinnangud olid
vordsed voi oli ebaefektiivne strateegia hinnatud kdrgemalt kui efektiivne, siis punkti ei saa.
Maksimaalselt on ililesande eest voimalik saada 8 punkti. Vt ka testi tagasisidelehel, ptk 3.1.3

.Opistrateegiad ja nende kasutamine”.
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Sa pidid lugema teksti sonade meeldejatmise kohta ja sellest aru saama. Lugemiseks on erinevaid viise, millest moned on teistest
sobivamad. Hinda iga lugemisviisi sobivust teksti moistmiseks.

Kasuta hindamisel palle. Margi dra igas reas (ks pall! Margi seda suurem pall, mida sobivamaks sa seda viisi pead

Naide

Eiole ildse sobiv. =~ O O O .. Vaga sobiv

Lugeda ja piiida kogu info vimalikult tapselt meelde jatta.
g s o oot apset mesoeata. ) Q) @@
Lugeda ainult naiteid. 00 O “
Lugeda tekst labi. Seejarel vaadata teksti veelkord ja korrata
parimaid sdnade pahedppimise viise O O O
Lugeda teksti Kiiresti mitu korda Iabi. 0@ .‘
Lugeda teksti mdttega ja pliida samal ajal meelde jatta kdige
olulisemad kohad. 00@®

Lugeda tekst ks kord 1abi. c0@® .‘

2.2.11. Ulesanne: sdna leidmine

Esmalt kiisitakse lapselt tema huvi ja tajutud véimekust seoses sdna otsimisega. ,Jah“-
vastused liidetakse tagasisidelehe huvi ja tajutud voimekuse tildskooridesse (vt ptk 3.1.1.

«

.Uskumused ja motivatsioon” ja ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine”).

Niilid tuleb otsida sonade hulgast iihte séna.

Kas sulle meeldib lahendada iilesandeid, kus tuleb iihte sGna
vOi pilti teiste samaste hulgast otsida?

Ei Jah Ménikord

Kas sa suudad selliseid Ulesandeid lahendada kiiresti ja Oigesti? Ei Jah Eitea

Seejdrel esitatakse lapsele juhend, et jargmises lilesandes on vaja otsida ja markida s6na
,Sinine”, aega on selleks iiks minut.
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Jargmises ulesandes tuleb sul otsida sdna "sinine". Mérgi &ra sona "sinine" igal pool, kus sa leiad.
Sul on aega iiks minut!

Ulesande alustamiseks vajuta "Salvesta ja mine jargmisele illesandele"

Ulesandes on esitatud sdnade tabel, milles kordub sdna ,sinine”. Lapsel tuleb teiste sdnade
hulgast dra markida ainult sénad ,sinine”. Kui iiks minut saab ldbi, tuleb automaatselt
jargmine iilesanne.

Margi ara séna "sinine" igal pool, kus sa leiad. Sul on aega uks minut!

punane | tomat | lammas | sinine taevas simine | roheline | Kuusk sinive
sinive kuusk simine | roheline | punane | lammas | tomat sinine taevas
roheline | sinine | taevas | kuusk sinive tomat | lammas | punane | simine
tomat | taevas | kuusk | lammas | simine | sinine | punane | sinive | roheline
simine | roheline | sinive | punane | kuusk | taevas | sinine | lammas | tomat
lammas | punane | sinine tomat | roheline | sinive | taevas | simine | kuusk
taevas | lammas | tomat sinive sinine kuusk | simine | roheline | punane
kuusk | simine | punane | taevas | lammas | roheline | sinive tomat sinine
sinine sinive | roheline | simine tomat | punane | kuusk | taevas | lammas
lammas | kuusk | roheline | punane | taevas | sinine sinive tomat | simine
tomat | punane | sinive | roheline | kuusk | simine | lammas | sinine | taevas
taevas | sinine | simine | lammas | sinive tomat kuusk | punane | roheline
kuusk tomat | punane | simine | lammas | sinive | taevas | roheline | sinine
roheline | sinime sinine Kuusk punane | taevas tomat lammas | sinive
sinive | lammas | taevas | tomat sinine | roheline | simine | Kuusk | punane
sinine | roheline | kuusk | taevas | simine | lammas | punane | sinive tomat
simine | lammas | tomat sinive | roheline | punane | sinine | taevas | Kuusk
punane | sinive taevas sinine fomat kuusk | roheline | simine | lammas
lammas | sinive taevas sinine Kuusk simine | punane | roheline | tomat
kuusk simine tomat | punane | roheline | taevas sinive | lammas | sinine
punane sinine | roheline | tomat sinive | lammas | taevas Kuusk simine
simine | punane | sinine kuusk taevas sinive | lammas | tomat | roheline
roheline | tomat | lammas | simine | punane | sinine kuusk sinive | taevas

{aevas Kuusk sinive lammas | tomat | roheline

simine | punane
sinine | roheline | simine taevas | lammas | kuusk tomat punane sinive
sinive lammas | punane | roheline sinine tomat simine taevas Kuusk

tomat taevas kuusk sinive simine | punane | roheline | sinine | lammas

Jargmises llesandes kinnitatakse lapsele, et tal laks ,sinise” otsimine hasti. Tal palutakse
pohjendada, miks hasti laks. Valitud pohjenduste alusel moodustatakse toimetuleku
pohjendamise skoor (vt tagasisidelehel ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse

teadvustamine®).
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Tubli t6d! Sul tuli ilesanne histi vilja. Mis sa arvad, miks? Margi dra 1 kuni 3 vastust, mis kirjeldavad sinu matteid.
Vali Siged vastused sobivate! kastikeste! kidpestes.

Ulesanne oli kerge

Tegemiseks oli piisavalt asga

Ol tore dlesanne

Ma pingutasin

Olen tark

Ma otszisin tahelepanelikult

Ma saan alafi hasti hakkama

Ma olen sellistes dlesannetes osav

Ma tahtsin saada head tulemust

Edasi saab laps uuesti otsida sona ,sinine”. Esmalt esitatakse uuesti juhend ning sealt saab

edasi liikuda tilesande juurde.

Niiiid tuleb sul uuesti otsida sona "sinine". Margi dra sona "sinine" igal pool, kus sa leiad.
Sul on aega iiks minut!

Ulesande alustamiseks vajuta "Salvesta ja mine jirgmisele iilesandele"

Teine ,sinise” otsimise Ulesanne erineb esimesest selle poolest, et niiiid liigub ekraanil
segajana ringi vdike loomake. Aega iilesande lahendamiseks on endiselt iiks minut. Kui
ulesanne on lahendatud, kiisitakse, kas oli lihtsam sona otsida esimesel voi teisel korral.

Kas lihtsam oli sénu leida esimesel voi teisel korral?
Vahet polnud
Esimasel

Teisel

Esimese ja teise ,sinise” otsimise lilesannete tulemuste pdhjal moodustatakse
tagasisidelehele neli skoori: tihelepanu hoidmine - 6igete vahe ehk esimesel ja teisel
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korral digesti margitud sonade vahe (tagasisidelehel ptk 3.1.2. ,Mdtlemine ja tdhelepanu®),

sona leidmise vordluse tipsus ehk kas hindas digesti voi valesti, kummal korral oli lihtsam
sona otsida (tagasisidelehel ptk 3.1.4. ,Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine®)

ning sona leidmine I ja sona leidmine II ehk Gigete vastuste summa esimesel ja teisel korral
(tagasisidelehel ptk 3.1.5. ,Tulemused*).

2.3. Suhtlus- ja enesemadratiuspadevuse testi
ulesanded

2.3.1. Testi koostamise eesmdark, autorid ja uldine kirjeldus

Suhtlus- ja enesemddratluspadevuse test on valja tootatud eesmargiga hinnata Opilaste
suhtlemisalaseid teadmisi ning info tddtlemise isedrasusi suhtlusprotsessi erinevatel
etappidel (vt Joonis 2. Suhtlemisprotsessi skeem®). Testis kasutatakse nii teadmiste teste kui

ka ilesandeid. Palju on pildilist materjali, mis véimaldab lapsel end paremini
suhtlussituatsioonidesse ette kujutada (Crowe jt, 2011). Ulesanded hélmavad suhtlust nii
eakaaslaste kui ka tdiskasvanutega olukordades nii koolis (nt tunni segamine,
koolikiusamine) kui ka valjaspool seda (nt trenn, jalutamine pargis).

Lahtudes vanuselistest isedrasustest on suhtluspiddevuse test teisele, kolmandale ja
kuuendale klassile erinev. Sellest tulenevalt erinevad ka iilesannete eest saadavad punktid.
Enamik lilesandeid on samad, kuid nooremate dpilaste jaoks on koostatud viahem kiisimusi
ja vastusevariante. Lisaks on teise klassi iilesannete juures heligeneraator, mis voimaldab
juhendeid lugemise asemel kuulata. Ulesannete kirjelduste juures on esitatud iga klassi
tilesannete naide eraldi.

Tabelis 2 on lihidalt kirjeldatud iilesandeid ja loetletud nende pdhiautorid. Siiski tuleb
rohutada, et kéik tilesanded on oma 16pliku kuju saanud koigi autorite koost66 tulemusel.

Tabel 2. Suhtlus- ja enesemdadratiusp&devuse testi Ulesanded ja kUsimused, pdhikoostajad,
klassidevahelised erinevused ja IGhikirjeldused:
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Ulesanne

Koostaja

Klassidevahelised
erinevused

Lahikirjeldus

Naoilmete
aratundmine

Elina Malleus,
Olga Luptova

Erinev kujundus
2. klassis.

Pildid n&oilmetega, Opilane valib
emotsiooni, mida inimene
valjendab. Lisaks hindab, kui
hasti tundis ndoilmeid ara teistega
vorreldes.

Sunontumide
valimine

Piret Soodla,
Liisi Salum

Erinev kdikides
klassides.

Opilane valib lahtesdnale
samatéhenduslikke vasteid
(stinondiiime). Lisaks hindab, kui
hasti tundis vasteid ara teistega
vorreldes.

Suhtlusrepliikide

Margit Emberg,

Erinev 2. klassis.

Opilane hindab iga etteantud

valimine Olga Luptova, 3. ja 6. klassis sama. suhtlusrepliigi sobivust
Piret Soodla, konkreetses suhtlusolukorras.
Liisi Salum
Suhtlusprotsessi  Olga Luptova, Erinev videol6ikude arv  Videod, mis hdlmavad laste
kajastav video Piret Soodla, Liisi 2. klassis. suhtlemist erinevates

Salum, Elina
Malleus

3. ja 6. klassi video-
[6ikude arv sama.

olukordades.

Info markamine

Olga Luptova,
Piret Soodla,
Liisi Salum,
Elina Malleus

2. ja 3. klassis sama
vastusvariantide arv,
6. klassis erinev.

Parast videoldigu vaatamist
vastavad Opilased kiisimusele
,Mis videos juhtus?*

Info
t6lgendamine

Olga Luptova,
Piret Soodla,
Liisi Salum,
Elina Malleus

2. ja 3. klassis sama
vastusvariantide arv,
6. klassis erinev.

Parast videoldigu vaatamist
vastavad Opilased kiisimusele
,Miks videos oli selline olukord?*

Negatiivse
emotsiooni
reguleerimine

Grete Arro,
Teri Talpsep

3. ja 6. klassis sama
vastusvariantide arv,
2. klassis erinev.

Parast video vaatamist vastavad
Opilased, mida nad mdtleksid, kui
nad oleksid sellises (halba
emotsiooni tekitavas) olukorras.

Kéitumise
planeerimine

Olga Luptova,
Piret Soodla,
Liisi Salum,
Elina Malleus

2. ja 3. klassis sama
vastusvariantide arv,
6. klassis erinev.

Parast videoldigu vaatamist
vastavad Opilased kiisimusele
,Mida sa selles olukorras
teeksid?“

Suhtlusrepliigi

Olga Luptova,

2. ja 3. klassis sama

Parast videoldigu vaatamist

planeerimine Piret Soodla, vastusvariantide arv, vastavad Opilased kisimusele
Liisi Salum, 6. klassis erinev. ,Mida sa selles olukorras
Elina Malleus litleksid?*“

Tagajargede Olga Luptova, Kdikides klassides Parast videojatku vaatamist

hindamine Piret Soodla, sama. vastavad Opilased kisimustele
Liisi Salum, ,Kas situatsioonis olev laps joudis

Elina Malleus

suhtluseesmérgini?“ ning ,Kas
laps kéitus bigesti?*.
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2.3.2. Testi isedrasused ning piirangud testi Iabiviimisel [a
tulemuste interpreteerimisel

Nagu igal hindamisvahendil, on ka sellel testil piirangud. Grupitestimisel on alati voimalik, et
opilased ei lahenda tlilesandeid vGi vasta kiisimustele iseseisvalt. Samuti ei pruugi opilased
olla motiveeritud tlesannete lahendamisel pingutama. Arvutitestimisel vdib esineda
internetitithenduse probleeme. Arvutid on erinevad. Teiseks tuleb arvestada piiranguid
suhtlusprotsessi elektroonilisel hindamisel. Uheks neist on valikvastused suhtlusrepliikide
valimisel (versus laste endi vastuste kiisimine). Kolmandaks tuleb rohutada, et kuigi testi on
valitud nditajad, mille rolli ja seost edukusega sotsiaalsetes situatsioonides ja dppimisel on
varasemalt ndidatud, on need siiski vaid osad, mitte kdik suhtluspddevuse komponendid.
Tdielikuma pildi saamiseks oOpilaste suhtluspddevusest tuleb kasutada erinevaid
hindamismeetodeid ja dpilasi hinnata korduvalt.

Testiga hinnatakse opilase teadmisi suhtlusolukordade lahendamisest, kuid ei ole voimalik
hinnata tema tegelikke oskusi ja tegelikku kaitumist suhtlusolukordades. Seega tuleks testi
tulemuste interpreteerimisel votta arvesse taustainfot Opilase suhtluskditumise kohta
tegelikes olukordades. Arvestades eelnevaid piiranguid tuleb tulemuste interpreteerimisel
olla ettevaatlik.

Testi sooritamine eeldab opilaselt voimeid, teadmisi ja oskuseid, mille puudumine voib
piirata testi kasutamist erivajadusega 6pilase hindamisel. 2. klassi testis on voimalik juhiseid
heligeneraatori abil voimalik ka kuulata, mis kergendab lugemisraskustega dpilase testimist.
Vanematele klassidele mdeldud testides heligeneraatorit ei ole. Testi administraator voib
lugemisraskustega Opilasel aidata juhiseid lugeda. Samuti on lubatud selgitada lapsele
tundmatute sdnade tihendust juhises. Ulesande enda teksti aga ette lugeda ega sealsete
tundmatute sdnade tdhendust selgitada ei tohi. Fiilisilise erivajadusega opilasi vdib aidata
lilesande vastuste markimisel. Kui last abistati, tuleb see hiljem testi protokolli markida ja
seda tulemuste interpreteerimisel arvestada. Abi kasutamisel teeb Opilane testi ilmselt
aeglasemalt. Normid on valja téotatud pdhikooli riikliku dppekava alusel dppivate laste
grupitestimise pohjal.

2.3.3. Ulesanne: juurdekasvuuskumused

Juurdekasvuuskumuste taseme hindamiseks esitatakse Opilasele neli noustumist voi
mittendustumist eeldavat vaidet Ooppimise ja suhetega seotud uskumuste kohta. Vaidete
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kohta arvutatakse juurdekasvuuskumuste koondskoor. Mida kdérgem skoor ehk mida
enamate vdidetega Opilane ei ndustu, seda enam kaldub ta arvama, et Opi- ja suhtlusoskused
on pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad (vt ka suhtlemispadevuse testi
tagasisidelehel, ptk 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused”).

Siin on erinevad arvamused. Kas noustud nendega v6i mitte?

Margi igal real ks vastus

Laps, kes peab ppides palju pingutama, on rumal

Kui laps ei oska endale esimeses klassis spru leida, siis ta jaabki
sOpradeta

Laps, kes ei saa lilesannetest kiiresti aru, on rumal

Kui last kiusatakse, siis ta ei saa sinna midagi parata

2.3.4. Ulesanne: ndoilmete dratundmine

Ulesanne koosneb kuuest tiiskasvanu ja kuuest lapse ndopildist, mis viljendavad
pohiemotsioone. Laps peab valima emotsiooni, mida inimene véaljendab. [Imub juhend:

Erinevates olukordades on inimestel erinevad tunded. Niiiid sa nded inimeste niopilte.
Neil inimestel on erinevad tunded. Mbtle ja vasta mida need inimesed sinu arvates tunnevad!

Seejdrel kuvatakse pilt ja palutakse valida seitsmest vastusevariandist (réomu, kurbust,
tillatust, vastikust, viha, hirmu, , Ta ei tunne midagi“) liks, mida dpilane oigeks peab. Vastused
kodeeritakse kas digeks voi valeks. Oiged vastused liidetakse kokku ja saadakse nioilmete
aratundmise skoor (vt tagasisidelehel 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused").

Parast llesande lopetamist palutakse Opilasel hinnata, kas ta lahendas selle iilesande
halvemini, paremini véi sama hasti kui teised opilased. Vastus kodeeritakse slisteemi (1 -
halvemini kui teised, 2 - sama hasti kui teised, 3 - paremini kui teised) jargi 6pilase tajutud
voimekus ndoilmete tundmisel skooriks (vt ka tagasisidelehel, ptk 3.2.4. ,Tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine®).
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2.3.5. Ulesanne: sUnonUUmide valimine

Opilasele esitatakse erinevat liiki sénu (nimisénad, tegusdnad, omadussénad, méiirsonad),
mis tdhistavad inimeste emotsioone, isikuomadusi voi inimestevahelist suhtlust (nt hirm,
réégib, virk, hdbelik). Opilasel palutakse iga sona jirel olevate sonade hulgast mérkida need,
millel on ldhtesdnaga sama tdhendus, kusjuures igal ldhtesonal voib stinoniitime olla tiks voi
mitu (nt hirm - kartus, viha, pelgus). Valikuks antud sonade hulgas lisaks stinontiiimidele ka
sisult sobimatuid sonu (nt antontitime voi haalduslikult sarnaseid sonu). Kui laps thtegi
siinonuumi valida ei oska, saab ta valida vastusevariandi ,Ei tea”.

Kodigepealt kuvatakse oOpilasele naidistilesanne, milles selgitatakse ililesande lahendamise
pohimotet. Seejarel esitatakse Opilasele lilesanne iseseisvaks lahendamiseks.

Siin on uks sonade ulesanne. Uks sona on trukitud roheliselt. Selle sona jarel on veel sonu. Monel sonal on sama tahendus Kkui
rohelisel sonal. Margi ara sama tahendusega sonad!

Naide:

siga notsu siil possa

siga notsy siil possa

Sonadel SIGA, NOTSU JA POSSA on sama tahendus,

Kas sa said aru mida peab tegema? Kui JAH, sils vajuta , Salvesta ja mine jargmisele Ulesandele*.

2. klassi tilesandes on 10 lahte- ja 30 valikuks antud s6na (iga lahtesona kohta kolm sdna).
3. klassi iilesandes on 14 lahte- ja 70 valikuks antud sona (iga lahtesona kohta viis sona).
6. klassi tlilesandes on 20 lahte- ja 100 valikuks antud sona (iga lahtesdna kohta viis sdna).
Oigeid ja valesid valikuid on kdigis iilesannetes vordselt, kuid klassides erineval hulgal:
2. klassis 15, 3. klassis 35 ja 6. klassis 50.

77



Margi igas reas sama tahendusega sonad! Neid voib olla liks voi mitu. Kui sa ei tunne roheliselt triikitud
sona, siis klopsa ,ei tea“. ¢

hirm kartus viha pelgus ei tea
lust I16bu last kurbus ei tea
résgib karjub raagib kisab ei tea
taipab motleb moistab saab aru ei tea
nurub nurrub lunib norib ei tea
luiskab teeb nalja lustib valetab ei tea
kiitleb kKiidab hoopleb utleb eitea
virk nirk usin Kiire ei tea
hédbelik habi kartlik julge el tea
morn tusane tosine pahur ei tea

Tulemuste alusel moodustatakse sdonavarapadevuse skoor: sonavara tundmine, mis
hoélmab nii digete valikute (siinoniilimide) arvu kui ka ebadigete valikute arvu. Liidetud on
Oigete valikute arv ja vOimalike ebadigete valikute arv ning sellest lahutatud ebadigete
valikute arv. Vt ka tagasisidelehel, ptk 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused".

Parast lilesande l6petamist palutakse opilasel hinnata, kas ta lahendas selle iilesande
halvemini, paremini voi sama hasti kui teised opilased. Vastus kodeeritakse slisteemi (1 -
halvemini kui teised, 2 - sama hasti kui teised, 3 - paremini kui teised) jargi 6pilase tajutud
voimekus sonatiahenduse tundmisel skooriks (vt tagasisidelehel ptk 3.2.4. ,Tegevuse ja

tulemuslikkuse teadvustamine”).

2.3.6. Ulesanne: suhtlusrepliikide valimine

Suhtlusrepliikide tundmise iilesanne koosneb kuuest suhtlussituatsiooni kirjeldusest ja
pildist ning voimalikest repliikidest, mida pildil kujutatud inimesed vodivad kasutada. Need
suhtlussituatsioonid on: telefoni kiisimine oma kooli direktori kaest, jalgrattalt kukkunud
lapse lohutamine, tdiskasvanu Kkriitilisele markusele vastamine, eakaaslaste kaklusele
vahelesegamine, kaotatud kinda tagastamine omanikule.
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Nuud sa naen erinevaid pilte. Seal on peal inimesed erinevates olukerdades. Sinu kiest
kiisitakse nende piltide kohta méned kiisimused. Nendele kiisimustele ei ole igeid ja valesid
vastuseid.

Sina vasta nii, nagu sina arvad!

Vajuta "Salvesta ja mine jargmisele Glesandele" kui oled valmis.

Sa leppisid emaga kokku, et helistad 10 minuti jooksul ja annad teada, millal Sa koju jéuad. Jarsku avastad, et telefoni aku on
tihjaks saanud. Sa elad kaugel. Onneks on ema number sul peas.

Sul on vaja kiisida telefoni, et emale helistada. Sa naed oma kooli direktorit. Mida oleks bige talle 6elda?

Mérgi iga lause juures kas see on bige (JAH) v6i mitte (El). Kui sa ef oska ostustada, siis vali EI TEA.

Muu (vasta oma sénadega)

Opilase iilesanne on valida tema meelest antud suhtlussituatsioonis sobilikud
suhtlusrepliigid, vastates kiisimusele ,Mida oleks dige éelda?”. Iga suhtlussituatsiooni juures
on esitatud suhtlusrepliikide variandid. Opilasel tuleb iga repliigi puhul mérkida, kas see on
tema meelest sobilik voi mitte. Kui laps ei oska mone suhtlusrepliigi sobivust hinnata, saab
ta valida vastusevariandi ,Ei tea“ ja lisada enda arvates sobiva suhtlusrepliigi all olevasse
tithjasse kasti (,Muu (vasta oma sénadega)”). 2. klassi iilesandes on iga suhtlusolukorra
juures kolm suhtlusrepliiki, 3. ja 6. klassi lilesannete variantides on suhtlusrepliike kuus.

Ulesanne hindab opilaste sotsiolingvistilist padevust suhtlusrepliikide valimisel.
Kiisimuste vastusevariandid on liigitatud rithmadesse a) sobilikud suhtlusrepliigid (need,
mis sobivad nii sisuliselt kui ka keelevahendite poolest suhtluseesmargini jdudmiseks, nt:
,Vabandage, kas ma saaksin teie telefoniga emale helistada?"); b) sobimatu sisuga
suhtlusrepliigid (need, mis on keelevahendite poolest sobilikud, kuid mis ei aita
suhtluseesmargini jouda, nt: ,Tere! Kas te teate, kus ma elan?”) ja c) sobimatute

79



keelevahenditega suhtlusrepliigid (need, mis sobivad suhtluseesmargini joudmiseks, kuid
kus on kasutatud sobimatud keelevahendid, nt: ,Palun anna mulle telefon”). Vastavalt sellele
saab Opilane kolm skoori. Sobilike suhtlusrepliikide skoor naitab, kui palju valis dpilane nii
sisu kui ka keelevahendite poolest sobilikke suhtlusrepliike. Sobimatute suhtlusrepliikide
skoor naitab, kui palju valis dpilane sobimatute keelevahenditega suhtlusrepliike. Sobimatu
sisuga suhtlusrepliikide skoor naitab, kui palju valis dpilane sobimatu sisuga suhtlusrepliike.

Vt ka tagasisidelehel ptk 3.2.1. ,Uskumused, teadmised ja oskused".

2.3.7. Ulesanne: suhtlemisprotsessi kajastav video ja
kUsimused

Suhtlusprotsessi ililesanded moodustavad kompleksse suhtlusprotsessi hindamisvahendi.
Need koosnevad erinevate suhtlussituatsioonidega videotest ja kiisimustest neis toimunu
kohta. Suhtlusprotsessi lilesandes on kaks videot: b) suhtlussituatsioon bussis, kus sébrad
lepivad kokku, et istuvad jdrgmisel pdeval bussis koos, kuid sober istub teise poisi kérvale; ning
b) suhtlussituatsioon koolitunnis, kus poisid segavad tundi mdngides telefoniga. Opetaja teeb
mdrkuse ning liks poiss lopetab segamise, teine aga mitte. Tundi segav poiss hakkab oma sépra
torkima ja tdhelepanu néudma, kuid 6petaja saab situatsioonist valesti aru ning saadab klassist
vdlja poisi, kes tegelikult tundi ei seganud. Igas suhtlussituatsioonis on mingi konflikt, mida
opilane peaks markama, tdlgendama ja lahendama.

Niilid nied sa videot Uhest clukorrast. Vaata tihelepanelikult ja vasta kiisimustele. Nendele
kusimustele ei ole digeid ja valesid vastuseid. Sina vasta nii, nagu sina arvad!

Vajuta "Salvesta ja mine jargmisele lilesandele" Kui oled valmis.

Seejarel vaatab dpilane videoldiku. Kui videoldik 16peb, vajutab ta nupule ,Salvesta ja mine
jdargmisele tilesandele” ning siirdub kisimuste juurde, mis hindavad erinevaid suhtlemist
iseloomustavaid konstrukte.
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2.3.8. Ulesanne: info mérkamine

Opilasele kuvatakse kiisimus ,Mis videos juhtus?" ja vastusevariandid. Opilase iilesanne on
otsustada, kas see, mis on vastusevariandis Kkirjas, juhtus videos voi mitte. Kiisimus hindab

Opilase vdimet margata suhtlussituatsioonis olulist infot (vt ka ptk 1.2.2.1. ,Info
markamine").

Vastusevariandid on kodeeritud kas digeteks (see tdesti juhtus videos) voi valedeks (seda
videos ei juhtunud). 2. ja 3. klassis on neli vastusevarianti (kaks diget ja kaks valet), 6. klassis
on kuus vastusevarianti (kolm d&iget ja kolm valet). Oigete vastuste alusel antakse info
markamise skoor (vt ka tagasisidelehel, ptk 3.2.2. ,Info markamine ja tdlgendamine”).

Mis videos juhtus?
1 Margi iga lause taha JAH v5i EI
Albert ja Ott plaanisid bussis koos istuda. JAH El
Albert jai bussist maha. JAH El
Albert hilines. JAH El
Ot istus thdruku kdrvale JAH El

Oftt kutsus Alberti enda krvale istuma JAH El

Oft istus teise poisiga. JAH El

2.3.9. Ulesanne: info tdlgendamine

Seejarel kuvatakse Opilasele kiisimus, miks videos selline olukord tekkis. Igas videoldigus on
kiisimus sonastatud vastavalt olukorrale. C)pilase tilesanne on otsustada, kas see, mis on
vastusevariandis kirjas, on tema arvates dige voi vale. Kiisimus hindab seda, kuidas dpilane
kaldub tolgendama erinevaid suhtlussituatsioone (vt ptk 1.2.2.2. ,Info télgendamine®).

Vastusevariandid on kodeeritud kas toimetulekut soodustavateks (Opilane tdlgendab
situatsiooni viisil, mis soodustab paremat toimetulekut suhtlussituatsioonis, nt: , Ott unustas,
et ta lubas Albertiga istuda”) voi takistavateks (Opilane tdlgendab situatsiooni viisil, mis
takistab toimetulekut suhtlussituatsioonis, nt: , Ott oli Alberti peale pahane®). 2. ja 3. klassis
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on neli vastusevarianti (kaks toimetulekut soodustavat ja kaks takistavat). 6. klassis on kuus
vastusevarianti (kolm toimetulekut soodustavat ja kolm takistavat). Tagasisidelehel tuuakse
vdlja toimetulekut soodustava info tolgendamise skoor (vt ptk 3.2.2. ,Info markamine ja

tolgendamine").

Miks Oftt istus bussis teise poisiga?

Margi iga lause taha JAH véi EI

|
-
R
-

2.3.10. Ulesanne: negatiivse emotsiooni reguleerimine

Parast seda, kui dpilane vastas info tdlgendamise kiisimusele, kuvatakse kiisimus tema
tunnete kohta selles olukorras. Nt:

Mis tunne sinul oleks, kui sa cleks Albert?

() Halb tunne.
() Hea tunne.

) Eitunne midagi

Kui opilane vastab, et tal oleks selles olukorras hea tunne voi et ta ei tunneks midagi, siis talle
ei kuvata jargmist ehk emotsiooni reguleerimise kiisimust (kuna kisimus hindab just
negatiivse emotsiooniga toimetulekut). Kui dpilane vastab, et sellises olukorras oleks tal halb
tunne, siis kuvatakse talle kiisimus selle kohta, mida ta selles olukorras motleks:
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Mida sa selles olukorras motied?

Margi iga lause taha JAH voi EI

Uks bussisoit ees voi taga JAH El

Mujale istudes vaib teisega pdnev jutustada olla JAH El
Keegi €l taha minuga istuda JAH El

Jargmine kord saan temaga istuda JAH El

Ma olen tatle haib s6ber olnud JAH El

Hakkan telefonis mangima JAH El

Lohutan ennasl. et polie hullu JAH El

Ei matie midagi JAH El

C)pilase lilesanne on otsustada, kas ta métleb seda, mis on vastusevariandis kirjas v4i mitte.
Kiisimus hindab dpilase voimet tulla toime oma negatiivse emotsiooniga suhtlussituatsioonis

(vt ka ptk 1.2.3.1. ,Emotsioonide reguleerimise strateegiad®).

Vastusevariandid on kodeeritud kas toimetulekut soodustavateks (see, kuidas dpilane tuleb
negatiivse emotsiooniga toime, soodustab tema toimetulekut suhtlussituatsioonis, nt:
»~Mujale istudes voib teisega ponev jutustada olla“) voi takistavateks (see, kuidas dpilane tuleb
negatiivse emotsiooniga toime, takistab tema toimetulekut suhtlussituatsioonis, nt: , Keegi ei
taha minuga istuda”). 2. ja 3. klassis on viis vastusevarianti (kaks toimetulekut soodustavat,
kaks takistavat ja lisavariant , Ei métle midagi“). 6. klassis on kaheksa vastusevarianti (viis
toimetulekut soodustavat, kaks takistavat ja lisavariant ,Ei motle midagi“). Tagasisidelehel
tuuakse vilja negatiivsete emotsioonide reguleerimise strateegiate skoor, mis
moodustub sellest, kui palju dpilane valis toimetulekut soodustavaid ja jattis valimata
toimetulekut takistavaid strateegiaid (vt ptk 3.2.3. ,Tegevuse planeerimine ja valikute

tegemine”).
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2.3.11. Ulesanne: kditumise planeerimine

Jargmisena kuvatakse oOpilasele kiisimus, mida ta teeks sellises olukorras arvestades
suhtluseesmarki

(nt: ,Sa tahad Oti kérval istuda”). f)pilase lilesanne on otsustada, kas ta kaituks nii, nagu on
vastusevariandis kirjas voi mitte. Kiisimus hindab seda, kuidas opilane kaldub kdituma
erinevates suhtlusolukordades (vt ka ptk 1.2.3.2. ,Kditumise ja suhtlusrepliigi
planeerimine”).

Kujuta ette, et sa oled Alberti asemel. Sa tahad Oti korval istuda. Mida sa teeksid?
Margi iga lause taha JAH voi El
Viskaksin Ot mitsi pdrandale. JAH 3
1stuksin mujale. JAH El
Tuletaksin Otile meeide, el pidime koos istuma JAH El
Seisaksin ja vaataksin poisse kurja naoga JAH El
Kutsuksin Oli enda juurde mujale istuma. JAH £l

Tombaksin Hugo plsti JAH El

Vastusevariandid on kodeeritud kaheks kategooriaks: sobilikud (6pilane valib sellise
kditumisviisi, mis on antud suhtlusolukorras kohane, nt: , Tuletaksin Otile meelde, et pidime
koos istuma”) ja sobimatud (0pilane valib sellise kditumisviisi, mis on ebakohane, naiteks
antisotsiaalne: , Viskaksin Oti miitsi pérandale” voi passiivne: ,Istuksin mujale”). 2. ja 3. klassis
on Uiks sobilik ja kaks sobimatut vastusevarianti. 6. klassis on kaks sobilikku ja neli sobimatut
vastusevarianti. Ulesande eest antakse Kiitumise planeerimise skoor sobilikes ja
sobimatutes kaitumisviisides (vt ka tagasisidelehel, ptk 1.2.3.2. ,Kditumise ja suhtlusrepliigi

planeerimine”).

2.3.12. Ulesanne: suhtlusrepliigi planeerimine

Kéditumise planeerimise kiisimusega samal lehel on ka suhtlusrepliigi planeerimise kiisimus
selle kohta, mida Opilane selles olukorras iitleks. Taas on suhtluseesmark kiisimuses vilja
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toodud (nt: ,Sa tahad Oti kérval istuda”). Opilase iilesanne on otsustada, kas ta iitleks seda,
mis on vastusevariandis kirjas v6i mitte.

Kujuta ette, et sa oled Alberti asemel. 8a tahad Oti kérval istuda. Mida sa Ofile litleksid?

Mérgi iga lause taha JAH voi El.

Miks mina pean dksi istuma? JAH El

Oft, méletad me leppisime eile kokku, et istume koos. JAH El

Sa el ole enam minu séber! JAH El

Ott, me pidime ju koos istuma! Taga on 2 vaba kohta. JAH El

Sa oled ikka tore séber! JAH El

Oleksin peaaegu bussist mana jaanud. Kuule, Oft, tagasiteel

istume ikka koos, eks? JAH =

Vaikiksin. JAH El

Kiisimus hindab 6pilase suhtlusrepliigi planeerimist (vt ka ptk 1.2.3.2.) ja sotsiolingvistilisi
teadmisi (vt ka ptk 1.2.1.4).

Vastusevariandid on kodeeritud kaheks kategooriaks: sobilikud (6pilane valib sellise
suhtlusrepliigi, mis on antud suhtlusolukorras kohane, nt: ,0tt, mdletad, me leppisime eile
kokku, et istume koos”) ja sobimatud (0pilane valib sellise suhtlusrepliigi, mis on kas sisult
voi keelevahendite poolest kas ebakohane, nt: ,Sa ei ole enam mu séber!” vdi passiivne,
nt:,Vaikiksin®). 2. ja 3. klassis on kaks sobilikku ja kolm sobimatut suhtlusrepliikide
vastusevarianti. 6. klassis on kolm sobilikku ja neli sobimatut suhtlusrepliikide
vastusevarianti. Tagasisidelehel antakse sobilike ja sobimatute suhtlusrepliikide
planeerimise skoor (vt ptk 1.2.3.2. ,Kditumise ja suhtlusrepliigi planeerimine”).

2.3.13. Ulesanne: tagajargede hindamine

Kui opilane on vastanud kaitumise ja suhtlusrepliigi planeerimise kiisimustele, ilmub tema
ette jargmine videoldik, kus ndidatakse, mis juhtus suhtlussituatsioonis edasi. Videoldigus
kaitub tegelane mingil viisil. Opilasel palutakse seda kiitumist hinnata kahes aspektis,
vastates kiisimustele: a) kas tegelane saavutas pustitatud suhtluseesmargi ning b) kas tema
kaitumine oli sobilik. Klisimused on sonastatud suhtlussituatsioonile vastavalt.
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Huud sa nagid, mida Albert tegl. Mis sa arvad, kas ta saab Oti kérval istuda?

Marg! JAH voif EI

Kas Albert kaitus digesti?

Marg! JAH vdi ET

Jah

Miks sa nii arvad?

Vasta oma sénadega

Kiisimus hindab dpilase oskust hinnata teiste inimeste tegevuste tagajargi (vt ka ptk 1.2.4.2.
.lagajargede hindamine”). Tapsemalt hinnatakse 6pilase oskust hinnata suhtluseesmargi

saavutamist ning kditumise sobivust suhtlussituatsioonis.

Eesmadrgi saavutamise kiisimuse vastusevariandid on kodeeritud kas digeteks (tegelase
kditumine vois oletatavalt suhtluseesmargini viia) voi valedeks (selline kditumine ei viinud
suhtluseesmargini). Kditumise sobivuse kiisimuse vastusevariandid on samuti kodeeritud
kas oOigeteks (tegelase kaitumine oli suhtlussituatsioonis sobiv) vo6i valedeks (tegelase
kditumine oli suhtlussituatsioonis sobimatu). Tagasisidelehel tuuakse véilja tagajargede
hindamise skoor (vt ptk 3.2.2.3. ,Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine®).
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3. OSA

Opilase tulemuste tagasiside

Kui dpilane on testi taitnud, saab tagasiside tema kohta Gpetaja, kelle kaudu on 6igus tulemusi
teada saada ka dpilasel ja tema vanematel. Tagasiside esitatakse iga dpilase kohta eraldi ja
testi korraga tditnud opilaste grupi kohta tervikuna.

Andmete edastamisel tuleb jargida samu konfidentsiaalsusndudeid, mis kehtivad
opitulemuste kohta - lapse tulemusi voib nididata talle endale, tema vanematele ning
koikidele opilast dpetavatele Gpetajatele ja tugispetsialistidele. Tulemusi ndeb ka kooli
juhtkond. Tulemuste edastamine kolmandatele osapooltele on vajalik kooskdlastada
lapsevanemaga. Koondtulemusi voib aga jagada klassiga.

Opetaja peab tagasiside andmisel olema veendunud, et oskab tulemusi adekvaatselt
interpreteerida. Kuigi tagasisidelehel toodud naitajate lithikirjeldused ja interpreteerimise
ndidised on toodud allpool, tuleks enne opilastele ja nende vanematele tulemuste
tutvustamist uuesti lugeda labi ka manuaali I osa, kus kirjeldatakse tapsemalt hinnatud

konstrukte ja voimalusi nende arengu toetamiseks.

Personaalne tagasiside véimaldab Opetamise individualiseerimist - leida iiles Opilases
arendamist vajavaid naditajaid, aga ka tugevusi, millele arendamise kaigus toetuda. Suurte
opi-, suhtluspadevuse probleemide voi siigavamate psiitihiliste, motivatsiooniprobleemide
vms ilmnemisel tuleks kaasata tugispetsialiste.

Rithma (tavaliselt on see klass voi Opetaja poolt opetatav vaiksem Opilaste hulk) tagasiside
voimaldab ndha probleemseid valdkondi ja tugevusi selles rithmas. Kui mingis valdkonnas
on abi vajavate Opilaste osakaal korge, tuleks moelda, miks see nii voib olla. Edaspidi saab
Opetaja planeerida tegevusi selles rithmas arendamist vajavate oskuste tdstmiseks.
Hindamisvahendite juhendi lisas A toodud Opetaja kiisimustikus kirjeldatakse Opetaja
tegevusi ja uskumusi, mis toetavad Opilaste Opi- ja suhtluspadevuse arengut.

Teste saab 1abi viia mitmeid kordi, kuid tuleb arvestada, et testidest on ainult iiks versioon -
sama testi pole mdistlik viga sageli teha. Opilased véivad oppida testi tditma véi nimelt
tiidineda sellest ja muutuda hooletuks. Kui aga koolis rakendatakse tegevusi v6i programme
Opi- vOi suhtluspadevuse arendamiseks, pakub Opilaste testimine nii enne kui ka parast
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programmi rakendamist vaartuslikku teavet tegevuse efektiivsusest. Lisas C on iilevaade
kahe Kkatsetatud sekkumisprogrammi (,0Opime mottega“ ja ,Me loeme“) rakendamise
tulemusel toimunud Opistrateegiate ja Opitulemuste muutumisest.

Testide tulemusi interpreteeritakse teiste samal klassitasemel 6ppivate opilaste tulemuste
kontekstis. Selleks on eelnevalt projekti raames testitud erinevat tiiiipi eesti- ja venekeelsete
koolide opilasi Eesti erinevatest piirkondadest. Nende tulemuste alusel on koostatud normid,
millega iga Opilase tulemust vorreldakse. Tulemused on, olenevalt konstruktist, esitatud
kahel viisil: summaskoor voi kategooria.

Kui tulemuseks on summaskoor (nt meeldejaetud sonade arv, digesti vastatud vastuste arv,
Oigesti margitud emotsioonide arv) voi hinnanguskoor (nt kuivord efektiivseks hinnatakse
kordamise strateegiat, kuivord iseloomulik on sellele lapsele 6ppida pohjusel, et 6ppimine
on vahva), siis kasutatakse protsentiile. Protsentiil on andmete jaotuse statistiline vaartus,
alla mille on rihmas tulemusi vastaval protsendil juhtudest. Naiteks kvartiil ehk 25-
protsentiil on tunnuse vaartus, alla mille on saanud tulemuseks 25% uuritud rithmast, 75-
protsentiil on aga vaartus, alla mille on saanud tulemuse 75% uuritud rithma tilesande
sooritajatest. Alati eristatakse kolm rithma: véivad vajada abi (lapsed, kelle tulemus on alla
25-protsentiili), keskmise sooritusega rithm ja iile keskmise sooritusega rithm (lapsed, kelle
tulemus on tlile 75-protsentiili). Tagasisidelehel on sooritusrithma ruut, kuhu dpilane kuulub,
varvitud sooritust iseloomustava varviga: helesinine - opilane véib vajada abi, sinine -
keskmine sooritus, tumesinine - iile keskmise sooritus. Kui varvitud on kaks ruutu, siis ei
olnud voimalik tulemuste alusel neid kahte riithma eristada. Tulemus, mis viitab voimalikele
probleemidele, on esitatud helesiniselt.

Kui tulemuseks on kategooria (nt kordamisstrateegia voi efektiivse lugemisstrateegia
kasutamine, matemaatikatilesande lahendamise strateegia), siis esitatakse tagasisidelehel
see rithm, kuhu dpilane kuulub.

3.1. Opi- ja enesemddratiuspddevuse tagasisideleht.
Naitajate kirjeldused

3.1.1. Uskumused ja motivatsioon

Juurdekasvuuskumused. Mida kérgem on lapse skoor, seda enam ta usub, et dpioskused on
pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad. Tahelepanu tuleks poorata opilastele,
kes kuuluvad véib vajada abi rithma. Need dpilased kalduvad arvama, et pingutamine ei aita
neil paremaks saada. Nad véivad mitte pingutada, sest peavad seda norkuse nditajaks.
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Huvi. Mida korgem skoor, seda kdrgemaks on opilane oma huvi hinnanud seoses sonade
Oppimise, arvutamise ja sOna voi pildi otsimisega sarnaste ulesannete lahendamisega.
Tahelepanu tuleks poodrata opilastele, kes kuuluvad véib vajada abi rihma. Nemad voivad
mitte pingutada, sest ei huvitu dppimisest.

Oppimise motiivid, 2. klass. Vahva skoor niitab, kuivérd dpib ja pingutab dpilane selleparast,
et Oppida on vahva Siiski tuleb rohutada, et testitilesanded on oma l6pliku kuju saanud koigi
autorite iihise arutelude tulemusel. Mida kdrgem on skoor, seda rohkem on opilane
autonoomselt motiveeritud. Kiituse skoor nditab, kuivérd oOpib ja pingutab Opilane
sellepdrast, et saada kiita ja olla teistest parem. Mida kdrgem on skoor, seda enam suunavad
opilast valised faktorid. Tulemusi tuleks vaadata koos. Tdhelepanu tuleks poorata nendele
lastele, kelle autonoomne motivatsioon on madal (vahva tulemus véib vajada abi rithmas) ja
valine motivatsioon kdrge (kiituse tulemus véib vajada abi riihmas).

Oppimise motiivid, 3. ja 6. klass. Vahva skoor nditab, kuivérd dpilane pingutab ja tahab
Opitavast aru saada selleparast, et dppida on vahva. Mida kérgem on skoor, seda rohkem on
opilane autonoomselt motiveeritud. Hédbi valtimise skoor naitab, kuivord opilane pingutab
ja tahab Opitavast aru saada sellepéarast, et mitte tunda teiste ees habi. Teistest parem skoor
naitab, kuivord Opilane pingutab ja tahab Opitavast aru saada selleparast, et tunda ennast
teistest paremana (véimekamana, edukamana). Pahandamise valtimine naitab, kuivord
opilane pingutab ja tahab dpitavast aru saada selleparast, et mitte saada teistelt (6petajatelt,
vanematelt) pahandada. Mida korgem on skoor, seda enam suunavad opilast valised
negatiivsed faktorid. Tulemusi tuleks vaadata koos. Tahelepanu tuleks pédrata nendele
lastele, kelle autonoomne motivatsioon on madal (vahva tulemus véib vajada abi rithmas) ja
kontrollitud motivatsioon korge (habi valtimise, teistest parema, pahandamise valtimise
tulemus(ed) véib vajada abi riihmas).

3.1.2. Motlemine ja t1dhelepanu

Teadusmaistelise métlemise tase. Oskus luua abstraktseid, sonadele voi teistel markidele
toetuvaid kategooriaid, naha otseselt tajutava ,taha“. Opilane, kelle tulemus kuulub véib
vajada abi rithma, voib olla raskustes keerukama materjali ppimisega ja ka rihmitamisega
seotud Opistrateegiate kasutamisega.

Moétlemise paindlikkus. Oskus jaotada objekte erinevatel viisidel. Viitab oskusele leida
erinevaid lahendusi, nditab divergentse métlemise voimet. Selle tilesande kontekstis nditab
ka, kas dpilane suudab leida teadusmoistelise jaotuse teisel rithmitamise korral voi jaab ta ka
siis tavamotlemise tasemele. Samas voib ta saada korge heterogeensuse skoori ka siis, kui
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molemad jaotused on kiill tavam®distelised, kuid siiski erinevad. C)pilane, kelle tulemus
kuulub véib vajada abi rihma, voib olla raskustes erinevate seoste markamise ja uudsete
tilesannete lahendamisega.

Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne” kasutamine. Ulesandes oli vaja voimalikult
kiiresti lahendada arvutustehteid. Ulesanne sisaldas lihtsaid, keskmisi ja keerukaid tehteid.
Lihtsaid tehted oli kokku viis, aga parast nelja tehte lahendamist suunati dpilased jargmisele
iilesandele. Opilane, kes lahendab eesmirgipiraselt lihtsamad tehted enne, saab
maksimaalse skoori (4) - see tdhendab, et ta oskas planeerida iilesande lahendamist
voimalikult efektiivselt. Kuna esimene tehe on lihtne, siis enamik dpilastest saab vahemalt
tithe punkti selle tilesande eest. 2-3 punkti voib tdhendada, et dpilane lahendas tilesanded
jarjest ja/voi taipas parast iihe keerukama tehte lahendamist otsida iiles lihtsamad tehted.
Viimasel juhul vahetas 6pilane iilesande lahendamise kdigus oma strateegia efektiivsemaks,
kuid tema skoor jaab madalamaks vorreldes nendega, kes oskasid kohe oma tegevust
planeerides parima strateegia valida. Interpreteerimisel on oluline arvestada sellega, et
opilased, kes oskavad hasti arvutada, vdisid teha tehted jarjest, kuna nad arvasid, et tehted
on nende jaoks piisavalt lihtsad. Samuti voisid kehvema arvutamisoskusega Opilased tile
liikuda keerukamatest tehetest ja teha lihtsad tehted siis, kui need jarjekorras ette tulid.

Strateegia nimetamine. Ulesandes Kiisiti, mis jirjekorras opilane iilesandeid lahendas.
Kodige ebaefektiivsem strateegia on 1 (lahendasin tehted jdrjest). Jargmiseks on 2 (lahendasin
esimesena need tehted, mida oskasin). Parimaks strateegiaks on 3 (lahendasin vdga lihtsad
tehted enne). Kuigi vaga hea arvutamisoskusega opilased teevad sellise tilesande kiiresti dra
ka 2. strateegiat kasutades, on oluline moelda erinevate strateegiate peale ning lilesannete
lahendamist planeerida. Strateegia nimetamist tuleks vaadata koos ,lihtsamad enne“
strateegia kasutamise skooriga, et ndha, kas Opilase nimetatud strateegia ja ,lihtsamad
enne” skoor on omavahel seotud. Ka siin vdivad vaga head arvutajad hinnata keskmise
raskusastmega tehteid vaga lihtsateks ning seega hinnata, et nad tegidki vaga lihtsad
tilesanded enne.

Tdhelepanu hoidmine - 6igete vahe. Tulemus on arvutatud sona ,sinine“ leidmise lilesande
Il ja I osa Gigete vastuste vahena. Vastus saab olla vahemikus -27 kuni +27, kuna o6igeid
vastuseid on kokku 27. Kui tulemus on positiivne arv, tdhendab see, et dpilane leidis teises
tilesandes rohkem sonu kui esimeses. Kui tulemus on negatiivne arv, siis leidis dpilane
rohkem digeid sonu esimesel korral. Kuna teises iilesandes segab lahendamist ekraanil liikuv
loomake, voib positiivne arv tdhendada seda, et dpilane suutis ililesandele keskenduda
vaatamata segajale - seega tal on hea tdhelepanu hoidmise oskus. Negatiivne arv voéib viidata
sellele, et segaja oli dpilase jaoks hairiv, ta ei saanud iilesandele keskenduda. Kui dpilase
tulemus kuulub véib vajada abi riihma, voib tal olla raskusi tdhelepanu hoidmisega.
Tulemuste interpreteerimisel tuleb arvestada ka sellega, et teist korda sama tulesannet
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lahendada vdis olla igav voi vasitav. Sona ,sinine” otsimine teiste sdnade hulgas on keerukam
lastele, kellel on raskusi lugemisega.

3.1.3 Opistrateeqgiad ja nende kasutamine

Meeldejdtmise strateegiad sénade oppimisel I ja II. Tulemus naitab, missugust strateegiat
opilane enda sOnul kasutab a) sOnade oOppimisel ilma viideteta strateegiate
kasutamiseefektiivsusele (strateegia I) ja b) parast oppimise teemalise teksti labilugemist
(strateegia II). 2. klassi testis Il kord puudub. Mehaaniline kordamine tdhendab, et 6pilane
opib sonu neid mitu korda labi lugedes voi mehaaniliselt korrates. Taju alusel rithmitamist
kasutades loob dpilane sonadest lauseid, jutu, luuletuse, kujutab neid ette pildina. Moistelist
rithmitamist kasutades leiab dpilane esmalt laiemad kategooriad, kuhu s6nad kuuluvad, ja
jatab need meelde kategooriate kaupa. Sarnaseid strateegiaid kasutatakse igasuguse uue
materjali 0ppimisel. Pikemas perspektiivis kdige ebaefektiivsem strateegia on mehaaniline
kordamine. Rihmitamine erinevad viisid voimaldavad aga materjali seostada (nii uusi
teadmisi omavahel kui ka sellega, mida juba varem teatakse). Sellisel viisil opitud teadmised
jadvad pikemaks ajaks meelde, neid on voimalik hiljem paremini meelde tuletada ja
paindlikumalt kasutada. Liihiajaliseks meeldejatmiseks sobib ka mehaaniline kordamine.

Hinnang meeldejdtmise strateegiate efektiivsusele. Naitab, kuivord efektiivseks dpilane
iga meeldejatmise strateegiat hindab. Tulemusi tuleb vaadata koos: nii taju alusel kui
mdistelise rithmitamise strateegiad on efektiivsemad kui lihtne kordamine. Opilane v&ib
kalduda 6pitavat pahe 6ppima, kui hindab lihtsat kordamist efektiivsemaks kui teisi. See voib
takistada opitava moistmist. Tahelepanu tuleks podrata opilastele, kes kuuluvad véib vajada
abi riithma madistelise ja taju alusel loodud strateegia hinnangus ja samal ajal ka véib vajada
abi rihma mehaanilise kordamise hinnangus.

Olulise info eristamine tekstis. Oskus teha teksti alusel jareldusi, leida tekstis selle
pOhisonumi seisukohalt olulised kohad. Tulemus naditab, kuivord opilane on mdistnud
Oppimist kasitleva teksti sonumit. Madal tulemus (kuulumine véib vajada abi rithma) viitab
teksti moistmise raskustele. Seda naitajat tuleb arvestada meeldejitmise strateegia II
tulemuse interpreteerimisel. Kui 6pilane pole teksti mottest aru saanud, ei saa oodata, et
ta hakkaks kasutama efektiivsemat strateegiat. 2. klassi testis puudub.

Efektiivse lugemisstrateegia kasutamine ja lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmine.
Tulemusi soovitame interpreteerida seotult: dpilase tulemus on heq, kui ta kasutas enda
sonul efektiivset strateegiat (riihm 1) ja strateegiate tundmise iilesande skoor on korge.
Molema lilesande madal tulemus (0pilane kuulub ebaefektiivset strateegiat kasutajate rithma
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ja strateegia tundmise alusel véib vajada abi riihma) viitab sellele, et dpilane ei erista
efektiivsemaid ja ebaefektiivsemaid lugemisstrateegiaid ega oska teksti lugemise kaigus
valida sobivat strateegiat enda moistmisprotsessi toetamiseks. Lisaks tuleb nende
lilesannete tulemusi seostada tekstimodistmise iilesande tulemusega ning analiiiisida
nende kooskdla. Naiteks, kui koikide tilesannete tulemused on suhteliselt madalad (opilane
kuulub véib vajada abi rihma), viitab see voimalusele, et dpilase kehvad tekstimdistmise
tulemused on (vdhemalt osaliselt) tingitud vahesest lugemisstrateegiate alasest
teadlikkusest ja oskustest neid strateegiaid kasutad. Kui tekstimoistmise iilesande tulemus
on madal, kuid strateegiate tundmise ja kasutamise tlesanded on tehtud keskmisel voi tile
keskmise tasemel, voib see viidata muudele tekstimdistmisraskuste pohjustele (nt
maluprobleemid, lugemistehnilised raskused) vo6i hoopis vdhesele motivatsioonile
lugemisiilesande taitmisel. 2. klassi testis puudub.

Soov arvutamisiilesannet edasi lahendada. Opilaselt kiisiti, kas ta soovib iilesannet parast
katkestamist edasi lahendada. Opilane, kes kuulub riihma 1, soovis ilesannet edasi
lahendada. Kui skoor on 0, ei soovinud opilane ililesannet edasi lahendada. Soov iilesannet
edasi lahendada voib naidata, et dpilane pingutab edasi ka keeruliste ja/vdi ebameeldivate
tlesannete puhul (aeg sai liiga vara otsa). Kui 6pilane ei soovinud iilesannet edasi lahendada,
voib see viidata asjaolule, et ta pigem valdib raskeid iilesandeid. Tulemuse interpreteerimisel
on vaja vaadata ka ebadnnestumise pohjendusi. Tahelepanu tuleks poorata nendele
opilastele, kes ei soovinud tllesannet edasi lahendada ja pohjendasid ebadnnestumist enda
madala voimekusega.

Iseseisev pingutamine. Tulemuseks on arvutamistilesande teise osa skoor, milles liidetakse
kokku koik tehted, mida laps arvutas iseseisvalt, abi kasutamata. Tulemus voib olla
kolmandas ja kuuendas klassis vahemikus 0-8, teises klassis 0-6. Korge skoori (tile keskmise
rithm) saanud Opilased pingutasid ja lahendasid iilesande iseseisvalt dra. Kuna pusletiiki
avamiseks ei pidanud digesti vastama, voisid osad lapsed jarjest vastata koik valesti. Seega
on oluline vaadata ka arvutamise skoori. Kui dpilase tulemus kuulub véib vajada abi
rithma, voib tal olla raskusi iseseisva pingutamisega - ta pigem valdib keerukaid voi igavaid
tilesandeid. Interpreteerimisel tuleb arvestada sellega, et lilesande lahendamiseks oli aega
kolm minutit, seega aeglasemad 0Opilased ei pruukinud jouda iilesannet lahendada. Samuti
vOis Opilane jadda keerukate tehete juurde pidama - ta kiill pingutas, aga ei kasutanud vaga
keerukate iilesannete juures abi.

Abi kasutamine lihtsate iilesannete korral. Tulemuseks on arvutamisiilesande teise osa
skoor, milles liidetakse kokku lihtsate ja keskmiste tehete juures abi kasutamine (0-8 v6i 0-
6). Kui tulemus on korge, vdib see tdhendada, et opilane ei taha pingutada ja kasutab abi
voimalust kas siis, kui ta tegelikult saaks lilesandega iseseisvalt hakkama.
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Abi kasutamine keeruliste ililesannete korral. Tulemuseks on arvutamisiilesande teise osa
skoor, milles liidetakse kokku abi kasutamine keeruliste tehete puhul (kolmandas ja
kuuendas klassis 0-2, teises klassis 0-1). Keeruliste iilesannete abi kasutamise skoori on
vaja vaadata koos lihtsate iilesannete abi kasutamise skooriga. Kui dpilane ei kasutanud
abi lihtsate ega ka keeruliste lilesannete puhul, voib see tihendada, et ta tahab ka vaga
keerulised tilesanded ise dara teha voi ta ei julge abi kiisida ka siis, kui see on talle voimaldatud.

3.1.4. Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

Tajutud véimekus. Tajutud voimekust on hinnatud seoses kolme tilesandega: sdnade
Oppimine, arvutamine ja sona leidmine. Mida korgem on skoor, seda korgemaks hindab
opilane oma voimekust seoses nende iilesannete lahendamisega. Tahelepanu tuleks pdorata
opilastele, kelle tulemus kuulub véib vajada abi riihma. Need dpilased voivad 6ppimisel mitte
pingutada (ja tilesande lahendamisega isegi mitte alustada), kuna arvavad, et ei saa niikuinii
hakkama.

Sona leidmise vordluse tdpsus. Tulemuseks on sona ,sinine“ otsimise lilesannete hindamise
tapsus. Kui laps hindas, et esimene kord oli sona leidmine lihtsam ja ta tegi esimese iilesande
paremini (tdhelepanu hoidmine - digete vahe on positiivne arv), siis saab ta skooriks 1. Kui
opilane hindas, et ta tegi lilesande teisel korral paremini, ja tegigi teisel korral paremini
(tdhelepanu hoidmine - digete vahe on negatiivne arv), siis saab ta samuti skooriks 1. Kui aga
opilase hinnang ja reaalne tulemus ei klapi, on skooriks 0 ehk ebaadekvaatne hinnang.
Ebaadekvaatne hinnang voib viidata ebaadekvaatsele tajutud voimekusele ning raskustele
enda tegevuse ja tulemuslikkuse hindamisega. Tulemuste interpreteerimisel on oluline
arvestada sellega, et ebaadekvaatne hinnang voib tulla viga viiksest erinevusest.

Sonade oppimise hindamise tdpsus. Tulemuseks on sonade dppimise lilesande hindamise
tipsus. Opilane hindab, mitu séna tal meelde jai. Hindamise tipsus esitatakse seoses sellega,
mitu s6na ta tegelikult digesti meelde jattis. Naiteks: kui dpilane arvas, et ta jattis meelde 15
sOna, aga testi tulemus nditab, et talle jai meelde 10, siis esitatakse skoor 15/10. Vale hinnang
voib viidata ebaadekvaatsele tajutud voimekusele ning raskustele enda tegevuse ja
tulemuslikkuse hindamisega.

Kahe éppimiskorra vordluse tdpsus nditab, kas dpilane hindas digesti (1) voi valesti (0),
missugusel dppimiskorral talle rohkem s6nu meelde jdi. Ebaadekvaatne hinnang voib viidata
raskustele enda tegevuse ja tulemuslikkuse hindamisega. Tulemuste interpreteerimisel on
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oluline arvestada sellega, et ebaadekvaatne hinnang voib tulla viga viiksest erinevusest.
2. klassis puudub.

Toimetuleku péhjendamine. Opilane pohjendab nii seda, miks ta iilesande lahendamisega
hakkama ei saanud (ebaedu arvutamisiilesandes) kui ka seda, miks ta sai (edu sona otsimise
tilesandes). Pohjendused on molemal korral jargmised: 1 - Opilane pdhjendas enda
toimetulekut valiste tingimustega (nt ililesanne oli kerge, aega oli vahe); 2 - Opilane
pohjendas enda toimetulekut enda suurema voi vdiksema pingutamisega; 3 - Opilane
pohjendas enda toimetulekut enda voimekusega (madal ebaedu korral ja kdrge edu korral);
4 - iikski neist pohjustest ei domineerinud. Tulemusi interpreteeritakse koos. Tahelepanu
tuleks eriti poorata nendele lastele, kes ebaedu pdhjendasid enda madala voimekusega
(rtiihm 3), aga edu kas pingutamisega (riihm 2) voi valiste tingimustega (rtihm 1).

3.1.5. Tulemused

Sonade éppimine I ja II. Oigete vastuste skoor niitab, mitu sdna esitatud 21 sdnast markis
opilane dra. Kolmandas ja kuuendas klassis on antud eraldi tulemused on eraldi I ja II
testimiskorra kohta. Tulemusi tuleb interpreteerida koos strateegiate kasutamise ja
olulise info eristamisega tekstist. Kui opilane kuulub véib vajada abi rithma ja kasutas
ebaefektiivset Oppimise strateegiat, saaks tema edukust tdsta strateegiaid Opetades.
Tahelepanelik tuleb olla ka védga kdorge skoori osas - opilane vois spikerdada.

Teksti méistmise skoor nditab Opilase tekstimdistmise tulemust. Kuulumine tile keskmise
rithma naditab, et dopilane suudab teabeteksti infot leida, moista ja meelde jatta. Kuulumine
voib vajada abi rihma viitab aga sellele, et Opilasel voivad nendes oskustes olla olulised
puudujdagid. Samas tuleb meeles pidada, et nii nagu iga testililesande puhul, voib madal
skoor olla tingitud ka O&pilase madalast motivatsioonist v&i tdhelepanu- ja
keskendumisraskustest. Kuna tegemist on vaid iihe teksti ja viaikese hulga valikvastustega
kiisimustega, ei saa selle iilesande tulemusel viita kindlalt, missugusel tasemel on
opilase tekstimoistmisoskused. Et saada terviklikku pilti lapse vastavatest oskustest, tuleb
hindamisel kasutada ka teisi meetodeid.

Arvutamise skoor on iseseisvalt digesti lahendatud arvutustehete summa. Tulemus voib olla
vahemikus 0-12 (3. ja 6. klassis) voi 0-10 (2. klassis). Kuna tegemist ei ole otseselt
arvutamisoskuse hindamiseks mdeldud iilesandega, siis ei anna skoor adekvaatset pilti
opilase arvutamisoskusest. Tulemust tuleks kasutada eelkoige selleks, et interpreteerida
teisi arvutamisiilesandega seotud skoore.
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Sona leidmine 1 ja II oiged. Sona leidmise lilesande odigete vastuste summa (0-27).

Tulemuste interpreteerimisel tuleb arvestada sellega, et kui digete vastuste summa on 27,

siis vdis Opilane spikerdada - nt kasutada otsingufunktsiooni, et leida sona ,sinine“. Kui

opilase tulemus on véib vajada abi rithmas, voib tal olla tdhelepanu hoidmisega raskusi. Kehv

tulemus voib soltuda ka sellest, kui hasti ja kiiresti laps lugeda oskab.

3.1.6. Tagasisidelehe ndidised

3.1.6.1. Teise klassi dpilase opi- ja enesemdadratiuspddevuse testi

taidetud tagasisidelehe ndidis

Opilase nimi | Sade Vdppiku Sooritusrihm

Kool | Linna Pdhikool Klass | 2a Madal Kesk- | Kérge
Testi Tule- mine

Testi _ 12.06.2018 | Testi _ 45 min-max mus

tegemise tegemisele | min

kuupéev kulunud aeg

USKUMUSED JA MOTIVATSIOON

Juurdekasvuuskumused 04 2

Huvi 0-3 1

Oppimise motiivid: dppida on vahva 2—6 4

Oppimise motiivid: oluline on Kiitus ja vérdlus 4-12 8

teistega

MOTLEMINE JA TAHELEPANU

Teadusmadistelise mdtlemise tase 0-12 6

Motlemise paindlikkus 0-12 10

Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne*® 0-4 2

kasutamine

Strateegia nimetamine: jarjest 1; mida—oskasin— 1,2,3 2

enne 2; vaga-lintne—enne 3

Tahelepanu hoidmine: Gigete vahe 27 —-+27 | 4

OPISTRATEEGIAD JA NENDE KASUTAMINE
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Meeldejatmise strateegiad sbnade Gppimisel:

mehaaniline kordamine 1; taju alusel rihmitamine
T 1,2,3

2; maisteline riihmitamine 3

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5

mehaaniline kordamine

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5

taju alusel rithmitamine

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5

mdisteline rihmitamine

Soov arvutamisiilesannet edasi lahendada: jah 1; 0,1 1

ei 0

Iseseisev pingutamine 0-6 4

Abi kasutamine lihtsate lUlesannete korral 0-6 2

Abi kasutamine keeruliste Ulesannete korral 0-2 0

ENDA TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE

Tajutud vBimekus 0-3 1
Sona leidmise vordluse tapsus: 0,1 0
hindas 0Gigesti 1; hindas valesti 0

Sonade dppimise hindamise tapsus: 0-21/ 5/12
Opilase hinnang / tegelik tulemus 0-21
Toimetuleku pdhjendamine — ebaedu: 1,2,3,4 1
valine pBhjus 1; pingutamine 2; vBimekus 3;

segagrupp 4

Toimetuleku pdhjendamine — edu: 1,2,3,4 1
valine pbhjus 1; pingutamine 2; vBimekus 3;

segagrupp 4

TULEMUSED

Sdnade Bppimine 0-21 12
Arvutamine (abi kasutamata) 0-12 7
Sona leidmine | diged 0-27 6
Sona leidmine Il diged 0-27 10

Tulemuse
tahendus:

V06ib vajada abi

Keskmine Ule
keskmise
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Antud opilase tulemuste interpreteerimise naidis:

Uskumused ja motivatsioon

Juurdekasvuuskumused. Opilane sai juurdekasvuuskumuste tulemuseks 2 punkti ja
seega vOib ta seoses juurdekasvuuskumustega vajada abi. Véib vajada abi
sooritusrithmas dpilane voib kalduda arvama, et pingutamine ei aita tal paremaks saada,
lisaks voib ta pingutamist pidada norkuse naitajaks.

Huvi. Huvi tulemus oli 1 ja seega ta v0ib ka huvi osas vajada toetust (Opilasel on
margitud sooritusrithmaks véib vajada abi ja keskmine). Madalam huvi skoor voib
viidata sellele, et dpilane ei huvitu eriti 6ppimisest ja seetdttu ei taha ka pingutada.
Samas olid huvi kiisimused seotud kindlate iilesannetega (sonade 6ppimine, arvutamine
ja sona leidmine), seega ei saa nende tulemuste pdhjal vdita, et dpilane pole iildse
Oppimisest huvitatud.

Oppimise motiivid. Oppimise motiivide juures on niha, et &pilane kuulus ,8ppida on
vahva“ motiivi puhul samuti véib vajada abi ja keskmisesse rithma (4 punkti). ,Oluline on
kiitus ja vordlus teistega“ motiivi juures keskmisesse sooritusrithma (8 punkti). Seega on
ta hinnanud 6ppimise motiivideks nii huvi kui ka valiseid tegureid (nt teiste kiitus)
sarnaselt keskmisel tasemel ja moneti kdrgemalt kui eelnevalt hinnatud kindlate
tlesandetiiiipidega seotud huvi.

Métlemine ja tahelepanu

Teadusméistelise motlemise tase. Opilane sai teadusmdistelise mdtlemise iilesande
eest 6 punkti ja kuulus seega iile keskmise sooritusrithma. See tdhendab, et vorreldes
teiste Opilastega on ta teadusmoisteline motlemine vaga heal tasemel.

Motlemise paindlikkus. Samuti kuulus ta ka motlemise paindlikkuses iile keskmise
sooritusrithma (10 punkti). Teadusmaistelise motlemise tase ja métlemise paindlikkuse
tulemus viitavad sellele, et tal ei tohiks olla raskusi keerukate tilesannete lahendamisel.
Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne kasutamine“. Planeerimise skoor oli
opilasel 2 ja sellega kuulus ta véoib vajada abi ja keskmisesse sooritusrithma. Planeerimise
iilesandes oli vaja vdimalikult kiiresti arvutada. Opilane vastas, et tema strateegiaks oli
teha dra lilesanded, mida ta oskas (strateegia nimetamise grupp 2). See tdhendab, et ta
ei lahendanud planeerimise lilesannet parima strateegiaga (st vaga lihtsad enne), kuid
kasutas siiski head strateegiat.

Tahelepanu hoidmine - Oigete vahe. Lisaks sai ta tdhelepanu hoidmise juures
skooriks 4, mis nditab, et ta tegi teise tdhelepanu iilesande paremini kui esimese.
Tahelepanu lilesannetes oli vaja otsida lihte sona teiste hulgast, teises tdhelepanu
tilesandes liikus segaja modda ekraani, seega vaatamata segajale suutis opilane oma
tahelepanu hoida iilesande lahendamisel. Sealjuures kuulus ta sdna leidmine II juures
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tile keskmise sooritusrihma (vt tulemused -> sona leidmine II 6iged —> 10 punkti). Voib
jareldada, et 6pilasel on hea tdhelepanu hoidmise tase.

Opistrateegiad ja nende kasutamine

Meeldejitmise strateegiad sonade dppimisel. Opilane vastas, et sbnade dppimise
tilesandes kasutas ta mehaanilise kordamise strateegiat ehk 6ppis sonu neid mitu korda
labi lugedes ja/vdi korrates. See strateegia ei ole kdige efektiivsem, kuid on tema
klassitasemel ja vanuseriihmas vaga levinud (79,5% Opilastest).

Hinnang meeldejitmise strateegiate efektiivsusele. Mehaanilist kordamist hindas
opilane vorreldes teistega keskmisel tasemel (4 punkti), samuti ka taju alusel
rihmitamist (nt opitavatest sonadest lausete loomine) hindas ta keskmiselt heaks (3
punkti), kuid maoistelist riihmitamist pigem kehvaks strateegiaks (2 punkti). Viimasega
kuulus ta ka véib vajada abi sooritusrithma. Opilase vastused viitavad sellele, et ta vdib
kalduda oOpitavat pahe Oppima, mis omakorda voéib takistada Opitava moistmist.
Mehaaniline kordamine on sobilik liihiajaliseks meeldejatmiseks, kuid mdisteline
rihmitamine aitab dpitavat materjali pikemaks ajaks meelde jatta ja seeldbi ka opitut
omavahel seostada. Siiski sai dpilane sonade dppimise skooriks 12 ja kuulus sellega tile
keskmise sooritusrithma. Seega ta oskab mehhaanilist kordamist hasti kasutada, kuid
vajaks toetust efektiivsemate strateegiate kasutama Oppimise osas. Kuna oOpilase
teadusmoisteline mdtlemine on korgel tasemel, oleks ta vdimeline ka mdistelise
rihmitamise strateegiat kasutama. Kui ka klassis iildiselt moistelise rithmitamise
strateegiat alahinnatakse, voiks Opetaja strateegiate dpetamisele rohkem tdhelepanu
poorata.

Soov arvutamisiilesannet edasi lahendada. Opilane sai valida, kas ta soovib
arvutamisiilesannet edasi lahendada parast seda, kui tal oli see eelnevalt pooleli jadnud.
Ta vastas jaatavalt (nagu enamik, 88,7% tema klassitaseme Opilastest).

Iseseisev pingutamine ja abi kasutamine. Arvutamisiilesannet edasi tehes sai ta
iseseisva pingutamise skooriks 4 punkti ja kuulus sellega véib vajada abi sooritusrithma.
Samuti kuulus ta véib vajada abi sooritusrithma. Arvutamise koondskoori juures (vt
tulemused -> arvutamine (abi kasutamata)). Iseseisva pingutamise skoor naitab seda,
mitu tlilesannet lahendas dpilane abi kasutamata (,Abi“ nuppu vajutades tuli vastus
ette). Opilane lahendas viahem iilesandeid ise vdrreldes teiste tema klassitaseme
opilastega. ,Abi“ kasutas ta lihtsate {lilesannete juures ja keerulised lahendas ise (Abi
kasutamise skoor 0). Voimalik, et dpilane ei olnud motiveeritud lihtsaid tlesandeid
lahendama.

Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

Tajutud véimekus. Opilane sai tajutud vdimekuse skooriks 1 ja kuulus seega vdib
vajada abi sooritusrithma. Tajutud voimekuse kiisimused olid sarnaselt huvi
kiisimustele esitatud kindlate iilesannete kohta (sdnade 6ppimine, arvutamine ja sona
leidmine). Opilase tulemused juurdekasvuuskumustes, huvis ja tajutud véimekuses olid
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koik pigem madalad. Voimalik, et 6pilase madalam huvi ja tajutud voimekus on seotud
sellega, et dpilane usub, et dppimisest pole niikuinii kasu.

e Sona leidmise vordluse tapsus. Sona leidmise vordluse tapsuse juures hindas opilane
ennast valesti (sai valida, kas tegi sona leidmise tlilesande paremini esimesel v0i teisel
korral, sh teisel korral oli ekraanil ka segaja). Tema klassitasemel hindas ennast valesti
61,9% opilastest. Tulemustest (tahelepanu hoidmine -> digete vahe) on naha, et 6pilane
tegi teise lilesande paremini, seega vastas ta kas seda, et tegi paremini esimese (ehk
lihtsama) iilesande voi tegi molemad sama hasti. Koos tajutud véimekuse madala
skooriga voOib oletada, et opilane kaldub oma oskusi ja teadmisi alahindama. Seda
kinnitab ka tulemuste all olev séna leidmine II diged, milles ta on tlile keskmise
sooritusrithmas.

e Sonade dppimise hindamise tipsus. Opilane sai vastata, mis ta arvab, mitu séna talle
meelde jii. Opilase tulemus on 5/12, seega ta arvas, et vastas digesti 5 séna, kuid
tegelikult oli tal digeid vastuseid 12. Seega ta alahindas ka siin oma tulemust, mis viitab
pigem madalale tajutud vdimekusele. Sealjuures kuulus oOpilane sdnade Gppimises
saadud tulemusega iile keskmise sooritusrihma.

e Toimetuleku péhjendamine. Ulesande lahendamisel kogetud ebaedu (iilesanne ei
saanud valmis) pohjendas opilane valise pohjusega (nt aega oli vahe), samuti pdhjendas
ka kogetud edu valise pohjendusega (nt iilesanne oli kerge).

Kokkuvéte: Opilase tajutud véimekus vdib olla pigem madal, dpilane véib kalduda uskuma,
et Oppimisest pole kasu, seega ei pruugi ta ka 0ppimisel alati pingutada. Samas on dpilasel
head motlemisoskused, head tulemused sénade dppimises ja tdhelepanus. Ta vajaks toetust
efektiivsemate Opistrateegiate dppimiseks ja ka seoses uskumuste, tajutud véimekuse ja
huviga.

3.1.6.2. Kuuenda klassi opilase opi- ja enesemdadratiuspddevuse testi
taidetud tagasisidelehe ndidis

Opilase nimi | Sade Vappiku Sooritusriihm

Kool | Linna P&hikool Klass | 6.a | Testi Tule- Madal Kesk- | Kérge
min-max | mus mine

Testi 12.06.2018 | Testi 45 min

tegemise tegemisele

kuupéev kulunud aeg

USKUMUSED JA MOTIVATSIOON

Juurdekasvuuskumused 0-4 4

Huvi 0-3 0
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Oppimise motiivid: ei taha pahandada saada 1-5 15

Oppimise motiivid: ei taha hébi tunda 1-5 1

Oppimise motiivid: oluline teistest parem olla 1-5 1

Oppimise motiivid: dppida on vahva 1-5 1

MOTLEMINE JA TAHELEPANU

Teadusmadistelise motlemise tase 0-12 0

Motlemise paindlikkus 0-12 12

Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne* 0-4 3

kasutamine

Strateegia nimetamine: jarjest 1; mida—oskasin— 1,2,3 2

enne 2; vaga-lihtne—enne 3

Tahelepanu hoidmine: 8igete vahe -27 — 1

+27

OPISTRATEEGIAD JA NENDE KASUTAMINE

Meeldejatmise strateegiad sdnade dppimisel I: 1

mehaaniline kordamine 1; taju alusel rihmitamine 2;
B 1,2,3

maisteline riihmitamine 3

Meeldejatmise strateegiad sdnade dppimisel Il 1,2,3 1

mehaaniline kordamine 1; taju alusel rihmitamine

2;: moisteline riihmitamine 3

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5 5

mehaaniline kordamine

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5 2

taju alusel rihmitamine

Hinnang meeldejatmise strateegia efektiivsusele: 1-5 1

madisteline riihmitamine

Olulise info eristamine tekstis 0-5 3 -:

Efektiivse lugemisstrateegia kasutamine: 0,1 0

kasutas 1, ei kasutanud O

Lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmine 0-8 3

Soov arvutamisillesannet edasi lahendada: jah 1; 0,1 1

ei 0

Iseseisev pingutamine 0-8 7 -:

Abi kasutamine lihtsate Ulesannete korral 0-8 0
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Abi kasutamine keeruliste Ulesannete korral 0-2 0

ENDA TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE

Tajutud vBimekus 0-3 2

Sona leidmise vordluse tapsus: 0,1 0
hindas 0Gigesti 1; hindas valesti 0

Sonade dppimise hindamise tapsus I 0-21/ 12/12
Opilase hinnang / tegelik tulemus 0-21

Sdnade 8ppimise hindamise tapsus Il: 0-21/ 10/13
Opilase hinnang / tegelik tulemus 0-21

Kahe Gppimiskorra vordluse tapsus: 0,1 0

hindas digesti 1; hindas valesti 0

Toimetuleku pdhjendamine — ebaedu: 1,2,3,4 |4
valine p6hjus 1; pingutamine 2; vBimekus 3;

segagrupp 4

Toimetuleku p&hjendamine — edu: véaline pdhjus 1; 1,2,3,4 | 4
pingutamine 2; vBimekus 3; segagrupp 4

TULEMUSED

Sonade 6ppimine | 0-21 12
Sonade dppimine I 0-21 13
Teksti mdistmine 0-5 1
Arvutamine (abi kasutamata) 0-12 10
Sona leidmine | diged 0-27 17
Sona leidmine Il 8iged 0-27 18

Tulemuse V6ib vajada abi Keskmine Ule
tahendus: keskmise

Antud opilase tulemuste interpreteerimise naidis:

Uskumused ja motivatsioon

¢ Juurdekasvuuskumused. Opilane sai juurdekasvuuskumuste tulemuseks 4 punkti ja
seega kuulus keskmisesse ja tile keskmise sooritusrithma. Neli punkti on maksimaalne
tulemus, mis tdhendab, et Opilane valis koikide valikute hulgast ainult
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juurdekasvuuskumustele viitavad valikud. Seega ta tldiselt usub, et dpioskused on
pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad.

Huvi. Huvi tulemus oli 0 ehk minimaalne véimalik tulemus, sellega kuulus 6pilane véib
vajada abi sooritusrithma. See voib tadhendada, et Opilane ei huvitu eriti 6ppimisest ja
seetdttu ei taha ka pingutada. Samas olid huvi kiisimused seotud kindlate iilesannetega
(sonade Oppimine, arvutamine ja sona leidmine), seega ei saa nende tulemuste pohjal
vdita, et Opilane pole ilildse dppimisest huvitatud, vaid et teatud tiilipi lilesannete
lahendamise juures voib ta vajada toetust huvi tostmiseks.

Oppimise motiivid. Opilane kuulus ,ei taha pahandada saada“ motiivi puhul
keskmisesse riihma (1,5 punkti). ,Ei taha habi tunda“, ,oluline teistest parem olla“ ja
,0ppida on vahva“ motiivide juures kuulus opilane aga véib vajada abi sooritusrithma,
saades iga motiivi juures tihe punkti. Seega on Opilase kontrollitud ja ka autonoomne
motivatsioon pigem madal. Madal kontrollitud motivatsioon vdéib viidata sellele, et
Opilast ei motiveeri niivord valised tegurid (nt vordlus teistega). Madal autonoomne
motivatsioon ja ka madal huvi viitavad sellele, et dpilane ei tunne dppimisest rodmu,
seega vajaks ta toetust huvi ja autonoomse motivatsiooni tdstmiseks.

Moétlemine ja tidhelepanu

Teadusmadistelise métlemise tase. Opilane sai teadusmaistelise métlemise iilesande
eest 0 punkti ja kuulus seega vdib vajada abi sooritusrithma. See tihendab, et vorreldes
teiste dpilastega on ta teadusmaisteline métlemine pigem madalal tasemel. Opilane vaib
olla raskustes keerukama materjali 6ppimisega ja rihmitamisega seotud Opistrateegiate
kasutamisega.

Motlemise paindlikkus. Opilane kuulus métlemise paindlikkuses iile keskmise
sooritusrithma (12 punkti). Kuigi 6pilane ei saanud teadusmdoistelise motlemise juures
lihtegi punkti, viitab paindlikkuse tulemus siiski oskusele leida erinevaid lahendusi ja
divergentse motlemise voimet, mis omakorda voib olla ka hea eeldus teadusmoistelise
motlemise suunas liikumiseks.

Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne kasutamine“. Planeerimise skoor oli
opilasel 3 ja sellega kuulus ta keskmisesse sooritusrithma. Planeerimise iilesandes oli
vaja voimalikult kiiresti arvutada. Opilane vastas, et tema strateegiaks oli teha &dra
lilesanded, mida ta oskas (strateegia nimetamise grupp 2). See tihendab, et ta ei
lahendanud planeerimise iilesannet kiill parima strateegiaga (st vdga lihtsad enne), kuid
kasutas siiski head strateegiat.

Tahelepanu hoidmine - Oigete vahe. Lisaks sai ta tdhelepanu hoidmise juures
skooriks 1, mis naitab, et ta sai mdlemas tdhelepanu iilesandes sarnase tulemuse (tegi
teise tdhelepanu iilesande 1 punkti vdrra paremini kui esimese). Tahelepanu
lilesannetes oli vaja otsida lihte sdna teiste sonade hulgast, teises tahelepanu iilesandes
liikkus lisaks segaja mooda ekraani. Seega, vaatamata segajale suutis Opilane oma
tahelepanu hoida iilesande lahendamisel. Sealjuures kuulus ta Sona leidmine I ja II
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juures tile keskmise sooritusriihma (tulemused -> sona leidmine I ja II 6iged -> 17 ja 18
punkti). Voib jareldada, et dpilasel on hea tahelepanu hoidmise tase.

Opistrateegiad ja nende kasutamine

e Meeldejitmise strateegiad sonade dppimisel I ja II. Opilane vastas molemal korral,
et sonade Oppimise lilesandes kasutas ta mehaanilise kordamise strateegiat ehk 6ppis
sonu neid mitu korda labi lugedes ja/voi korrates. See strateegia ei ole kdige efektiivsem,
kuid on tema vanuseriihmas vaga levinud ( esimesel korral vastas samamoodi 82,2%
tema klassitaseme Opilastest). Sonade 6ppimise lilesanded I ja Il olid 6pipadevuse testi
alguses ja l6pus. Vahepeal said dpilased teha iilesannet, milles oli vaja lugeda teksti,
kuidas saab sonu koige kiiremini oppida. Selles tekstis selgitati, et rithmitamine on
efektiivsem meeldejatmisviis kui mehaaniline kordamine. Sellegipoolest kasutas
opilane ka teisel korral mehaanilist kordamist sonade 6ppimiseks (teisel korral vastas
samamoodi 45,1% tema klassitaseme dpilastest). Molemal korral kuulus dpilane sGnade
Ooppimise tulemuste juures keskmisesse sooritusrithma (vt tulemused -> sdnade
oppimine I ja Il diged).

¢ Hinnang meeldejitmise strateegiate efektiivsusele. Mehaanilist kordamist hindas
opilane vaga heaks strateegiaks (viis punkti viiest), kuid taju alusel rithmitamist (2
punkti) ja maistelist riithmitamist (1 punkt) pigem kehvaks strateegiaks. Opilase
vastused viitavad sellele, et ta voib kalduda dpitavat pahe 6ppima, mis omakorda voib
takistada Opitava moistmist. Mehaaniline kordamine on sobilik liihiajaliseks
meeldejatmiseks, kuid mdisteline rithmitamine aitab dpitavat materjali pikemaks ajaks
meelde jatta ja seeldbi ka 0pitut omavahel seostada. Siiski sai 6pilane sdnade 6ppimise
skooriks 12-13 ja kuulus sellega keskmisesse sooritusrihma. Seega ta oskab
mehhaanilist kordamist pigem hasti kasutada, kuid vajaks toetust efektiivsemate
strateegiate kasutama 6ppimise osas.

e Olulise info eristamine tekstis. Opilane sai olulise info eristamise eest 3 punkti ja
kuulus sellega keskmisesse sooritusrithma. Tulemus viitab sellele, et opilasel on
keskmisel tasemel oskus moista kasitletava teksti sonumit. Sellegipoolest oli ta teksti
moistmise juures voib vajada abi sooritusrithmas (tulemused -> teksti moéistmine, 1
punkt). Olulise info eristamise ja teksti modistmise skoorid on seotud sama tekstiga, mis
esitati Opilastele kaks korda. Olulise info eristamise lilesannet tegid opilased siis, kui olid
tekstimoistmise tilesande juba dra teinud ehk teksti kohta kaivatele kiisimustele juba
vastanud. Voimalik, et dpilane luges teksti tahelepanelikumalt alles siis, kui tilesandeks
oli olulised laused ara markida.

o Efektiivse lugemisstrateegia kasutamine ja lugemisstrateegiate efektiivsuse
tundmine. Tulemused naitasid, et dpilane ei kasutanud teksti lugemiseks efektiivset
lugemisstrateegiat (0 punkti) ja ta oli ka efektiivsete strateegiate tundmises véib vajada
abi sooritusrithmas (3 punkti). Kuigi olulise info eristamise tulemus oli keskmine,
viitavad tekstimdistmise ja lugemisstrateegiate tulemused siiski sellele, et Opilane
vajaks efektiivsemate lugemisstrateegiate dppimiseks tuge.
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e Soov arvutamisiilesannet edasi lahendada. C)pilane sai valida, kas ta soovib
arvutamisiilesannet edasi lahendada parast seda, kui tal oli see eelnevalt pooleli jaanud.
Ta vastas jaatavalt nagu ka enamik tema klassitaseme Gpilastest (93,8%).

e Iseseisev pingutamine ja abi kasutamine. Arvutamisiilesannet edasi tehes sai ta
iseseisva pingutamise skooriks 7 punkti ja kuulus sellega keskmisesse sooritusrithma.
Lisaks kuulus ta tile keskmise sooritusriihma arvutamise koondskoori juures (vt
tulemused -> arvutamine, abi kasutamata). Iseseisva pingutamise skoor nditab seda,
mitu lilesannet lahendas dpilane abi kasutamata (,Abi“nuppu vajutades tuli vastus ette).
Seega Opilane lahendas peaaegu kdik iilesanded ise ja tegi enamiku neist ka digesti. ,,Abi“
nuppu ei kasutanud ta ka keeruliste iilesannete puhul, kuid kuna tema arvutamise skoor
oli kdrge, voib oletada, et ta ei vajanudki nende iilesannete puhul abi.

Enda tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

e Tajutud véimekus. Opilane sai tajutud voimekuse skooriks 2 ja kuulus seega iile
keskmise sooritusrithma. Tajutud voimekuse kiisimused olid sarnaselt huvi kiisimustele
esitatud kindlate iilesannete kohta (s6nade dppimine, arvutamine ja sona leidmine).
Opilase tajutud vdimekuse skoor viitab sellele, et ta hindab oma oskusi iilesandeid
lahendada tisna korgelt.

e Sona leidmise vordluse tapsus. Sona leidmise vordluse tapsuse juures hindas opilane
ennast valesti (sai valida, kas tegi paremini esimese v0i teise sona leidmise lilesande, sh
teisel iilesandel oli ekraanil ka segaja). Tema klassitasemel hindas ennast valesti 57,2%
opilastest. Tulemustest (tdhelepanu hoidmine -> Gigete vahe) on naha, et dpilane tegi
teise lilesande iihe sdna vorra paremini, seega vastas ta kas seda, et tegi paremini
esimese ehk lihtsama tlilesande voi tegi mdlemad sama hasti. Tulemuste vahe on siiski
vaga vaike ja kui Opilane vastas, et ta tegi molemad sama hasti, siis ta vastas pigem
adekvaatselt.

e Sonade 6ppimise hindamise tipsus. Opilane sai sdnade dppimise I ja Il juures vastata,
mis ta arvab, mitu séna talle meelde jai. Opilase tulemus on esimesel puhul 10/10 ja
teisel 10/13. Seega esimese ililesande juures vastas ta tdpselt digesti, mitu sona tal
meelde jai. Teisel korral aga arvas ta, et meelde jai 10 sOna, kuid tegelikult vastas ta
Oigesti 13 sona. Seega alahindas ta ennast.

e Kahe oppimiskorra vordluse tipsus. Opilane sai tulemuseks 0 ehk ta ei hinnanud
ennast tapselt (samal klassitasemel ei hinnanud ennast tapselt 27,7%). Kuna dpilasel jai
teisel korral rohkem sdnu meelde, vois ta vastata, et tal jai esimesel korral rohkem sénu
meelde voi et molemal korral jai meelde vordselt sénu. Sonade dppimise hindamise
tapsuse jargi hindas ta tdendoliselt, et molemal korral jai sama palju meelde (arvas, et
molemal korral jai meelde kiimme sdna).

e Toimetuleku pohjendamine. Ulesande lahendamisel kogetud ebaedu (iilesanne ei
saanud valmis) ja edu (ililesanne laks hasti) pdhjendas Opilane erinevat tiitlpi
pohjendustega (skoor 4), seega ei tulnud tema vastustest vilja selget pdhjenduste
suunda.

104



Kokkuvéte: Opilase tulemused juurdekasvu-uskumustes ja tajutud vdimekuses olid iile
keskmise, ka iseseisva pingutamise osas oli dpilane keskmises sooritusrithmas. Huvi ja
Oppimise motiivide tulemused nditasid, et nende puhul voiks ta vajada abi. Seega opilane
usub, et Oppimisest on kasu ja ta on lisna kindel ka oma oskustes, lisaks on ta osade
iilesannete juures valmis ka pingutama (nt arvutamise iilesanne), kuid teisalt nditavad
tulemused, et tal on enda hinnangul pigem madal huvi ja motivatsioon G6ppida.
Moétlemisoskuste, tekstimdistmise ja dpistrateegiate tulemused naitavad, et 6pilasel voib olla
raskusi keerukate iilesannete lahendamisega ja ta vajaks toetust motlemisoskuste
arendamiseks ja efektiivsemate Opistrateegiate = omandamiseks. Efektiivsemate
Opistrateegiate omandamine voib aidata tdsta ka huvi ja motivatsiooni

3.1.6.3. Opi- ja enesemddratluspddevuse testi klassi tagasisidelehe
naidis

Kool: Kooli Nimi Klass: 6.x Testi taitnud Kuupéev: 14.05.2018
Opilaste arv: 15
Tabelis on esitatud &pilaste arv igas Sooritusrihm
sooritusriihmas
Madal |Keskmine |Kdérge 1 (2 3 (4

USKUMUSED JA MOTIVATSIOON

Juurdekasvuuskumused

Huvi

Oppimise motiivid: ei taha pahandada saada

Oppimise motiivid: ei taha hébi tunda

Oppimise motiivid: oluline teistest parem olla

Oppimise motiivid: dppida on vahva

MOTLEMINE JA TAHELEPANU

Teadusmadistelise mdtlemise tase

Métlemise paindlikkus

Planeerimine: strateegia ,lihtsamad enne*
kasutamine
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Strateegia nimetamine: jarjest 1; mida— 5
oskasin—enne 2; vaga-lintne—enne 3

Tahelepanu hoidmine: digete vahe 2

OPISTRATEEGIAD JA NENDE KASUTAMINE

Meeldejatmise strateegiad sdnade dppimisel I: 10
mehaaniline kordamine 1; taju alusel
rihmitamine 2; mdisteline rihmitamine 3

Meeldejatmise strateegiad sdnade dppimisel 11 7
mehaaniline kordamine 1; taju alusel
rihmitamine 2; mdisteline rihmitamine 3

Hinnang meeldejatmise strateegia
efektiivsusele: mehaaniline kordamine

Hinnang meeldejatmise strateegia
efektiivsusele: taju alusel rithmitamine

Hinnang meeldejatmise strateegia
efektiivsusele: mdisteline rihmitamine

Olulise info eristamine tekstis

Efektiivse lugemisstrateegia kasutamine:
kasutas 1

Lugemisstrateegiate efektiivsuse tundmine

Soov arvutamisilesannet edasi lahendada:
jah 1

Iseseisev pingutamine 3

Abi kasutamine lihtsate Ulesannete korral: 3
kasutas abi (1-8 korda) 1

Abi kasutamine keeruliste Ulesannete korral: 12
kasutas abi (1-2 korda) 1

ENDA TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE

Tajutud vBimekus 4
Sona leidmise vdrdluse tapsus: hindas digesti 1 7
Sonade dppimise hindamise tapsus I 6

alahindas (6pilase hinnang < tegelik tulemus) 1;
Ulehindas (Bpilase hinnang > tegelik tulemus) 2;
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tédpne hinnang (dpilase hinnang = tegelik
tulemus) 3

Sonade dppimise hindamise tapsus Il 5 |6 |4
alahindas (Gpilase hinnang < tegelik tulemus) 1;
Ulehindas (Bpilase hinnang > tegelik tulemus) 2;
tédpne hinnang (dpilase hinnang = tegelik

tulemus) 3

Kahe Gppimiskorra vordluse tapsus: hindas 6

oigesti 1

Toimetuleku pdhjendamine — ebaedu: valine 5 |2 (1 |7
pdhjus 1; pingutamine 2; vdimekus 3;

segagrupp 4

Toimetuleku p8hjendamine — edu: véaline pdhjus 7 |1 12 |5

1; pingutamine 2; vBimekus 3; segagrupp 4

TULEMUSED

Sonade 6ppimine | 3
Sonade dppimine I 2
Tekstimdistmine 4
Arvutamine (abi kasutamata) 1
Soéna leidmine | diged 2
Soéna leidmine 1l diged 1

Tulemuse tédhendus: V06ib vajada abi - Keskmine - Ule keskmise

3.2. Suhtlus- ja enesemaadratiuspadevuse testi

tagasisideleht. Naitajate kirjeldused

3.2.1. Uskumused, teadmised ja oskused

Juurdekasvuuskumused. Viljatoodud tulemus nditab, kuivord opilane kaldub arvama, et
voimekus ja suhete kvaliteet on pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad. Mida
korgem on skoor, seda rohkem kaldub 6pilane arvama, et véimekus on arendatav ja
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sotsiaalsetes situatsioonides olulised aspektid muudetavad. Tahelepanu tuleks eelkdige
poorata madala skoori saanud Opilastele (sooritusrihm: véib vajada abi), kes voivad mitte
pingutada, sest peavad seda norkuse naitajaks voi ei pruugi sotsiaalsetes situatsioonides abi
otsida, kuna peavad negatiivseid suhtemustreid muutmatuteks.

Ndoilmete dratundmine. Tulemus naitab 6ppija oskust tunda ara ndovaljenduste jargi kuut
pohiemotsiooni, seda nii omavanustel kui ka tdiskasvanutel. Kdrgem skoor naitab oppijate
paremat oskust ndoviljendusi ja nendele vastavaid emotsioone dra tunda. Madal skoor
(kuulumine rithma véib vajada abi) naitab, et dppijal on raskem teatud nidovaljendusi ja
nendega seotud emotsioone dra tunda. Tahelepanu tuleks podrata madala rithma opilastele.

Sonavarapddevus: sonatihenduse tundmine. Ulesande tulemus niitab dpilase
sonatahenduste tundmist emotsioone, isikuomadusi v6i inimestevahelist suhtlust tdhistava
sdnavara osas. Korgem skoor nditab opilase paremat sdnatdhenduste tundmist. Tédhelepanu
tuleks poorata Opilastele, kelle skoor on madal (sooritusrithm véib vajada abi). Neil voib
suhtlemisel (ja ka 6ppimisel) olla takistuseks suhteliselt piiratud sénavara.

Sotsiolingvistiline pddevus: suhtlusrepliikide valimine. Suhtlusrepliikide valimise skoore
on tagasisidelehel kolm. Sobilike suhtlusrepliikide skoor naitab, kui palju valis dpilane nii
sisu kui ka keelevahendite poolest sobilikke suhtlusrepliike. Mida kérgem on 6pilase skoor,
seda paremad sotsiolingvistilised teadmised tal on, ehk seda paremini teab 6pilane, kuidas
jouda suhtluseesmargini kasutades selleks sobilikke keelevahendeid. Sobimatu sisuga
suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis dpilane sobimatu sisuga (kuid samal ajal
keeleliselt sobivaid) suhtlusrepliike. Mida kdorgem on dpilase skoor (kuulub véib vajada abi
rithma), seda rohkem eksis ta suhtluseesmargi saavutamiseks sobiva sisuga suhtlusrepliigi
valikus. Sobimatute keelevahenditega suhtlusrepliikide skoor naitab, kui palju valis
opilane sobimatute keelevahenditega (kuid samal ajal sobiva sisuga) suhtlusrepliike (nt
sobimatu poérdumine voi eksimine viisakusreeglites). Mida kdrgem on dpilase skoor
(kuulub véib vajad abi riihma), seda rohkem eksis ta suhtluseesmargi saavutamiseks sobivate
keelevahenditega suhtlusrepliigi valikul. Sellise skoori saanud dpilane véib suhtlemisel olla
raskustes enda sonalisel viljendamisel. Tulemuste interpreteerimisel tuleb vaadata kolme
skoori koos. Mida kdrgem on sobilike valikute ja madalam sobimatute valikute hulk, seda
paremad sotsiolingvistilised teadmised dpilasel on. Tahelepanu tuleks podrata lastele, kes
kuuluvad madalasse rithma sobilike suhtlusrepliikide valikus, kuid kérgesse rithma sobimatu
sisu ja sobimatute keelevahenditega suhtlusrepliikide valikul. Nendel dpilastel on suhteliselt
kehvad sotsiolingvistilised teadmised, mis vdivad pdhjustada raskusi sotsiaalsel suhtlemisel
eakaaslaste ja tdiskasvanutega.
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3.2.2. Info markamine ja tolgendamine

Info mdrkamine. Info markamise protsessi edukust niitab tagasisidelehel digete vastuste
skoor. See nditab, kui tapselt on laps marganud ja meelde jatnud suhtlusolukorra videost
ndhtud infot. Mida kdérgem on Opilase skoor, seda digemini suutis ta dra tunda, millised
vastusevariantides esitatud faktid téepoolest videoloos olid ja millised mitte. Madal skoor
voib viidata tdhelepanuprobleemile ja/vdi raskustele olulise info eristamisel ebaolulisest
ja/voi meeldejatmises ja meenutamises.

Toimetulekut soodustav info télgendamine. Info tolgendamise edukust iseloomustab
tagasisidelehel toimetulekut soodustava tdlgendamise skoor. See nditab millisel maaral
omistab oOpilane suhtlusolukorras saadud infole suhtlemist ja toimetulekut toetavaid
tahendusi ja valistab toimetulekut takistavaid. Mida kérgem on Opilase skoor, seda
toendolisemalt tdlgendab ta suhtlusolukordi konstruktiivselt, st edasist suhtlemist ja
toimetulekut toetaval moel. Vaga madal skoor (sooritusrithm: véib vajada abi) voib viidata
vildakustele opilase poolt tehtavates tolgendustes ja vajadusele tema tolgendusi ldhemalt
uurida ning suunata teda toimetulekut soodustavaid tdlgendusi kaaluma.

3.2.3. Tegevuse planeerimine ja valikute tfegemine

Negatiivse emotsioonide reguleerimise strateegiad. Negatiivsete emotsioonidega
toimetulekut iseloomustab tagasisidelehel toimetulekut soodustavate strateegiate
eelistamise skoor. See naitab, millisel maaral valib laps negatiivse emotsiooni korral
suhtlemist ja toimetulekut toetavaid strateegiaid ja valistab toimetulekut takistavaid.
Korgema skooriga opilased eelistavad negatiivse emotsiooni tekkimisel suurema
toendosusega suhtlust toetavaid konstruktiivseid emotsiooni reguleerimise strateegiaid.
Madala skooriga dpilastel (voib vajada abi sooritusrithmas) voib esineda negatiivse tundega
toimetulekul raskusi.

Kditumise planeerimine. Kiitumise planeerimise skoore on tagasisidelehel kaks. Sobilike
kditumisviiside skoor nditab, kui palju valis dpilane sobilikke kaitumisviise. Mida kdrgem
on Opilase skoor, seda paremini teab ta, milline kditumine sobib olukorda ja on kooskdlas
kehtivate normidega. Madal skoor voib viidata vajadusele dpilast kehtivate normidega
kooskolas kaditumise Oppimisel ja kasutamisel tdiendavalt toetada. Sobimatute
kaitumisviiside skoor nditab, kui palju valis Opilane sobimatuid, mittekonstruktiivseid
kditumisviise. Mida kérgem on dpilase skoor (sooritusrithm: véb vajada abi), seda halvemini
oskab Opilane valida olukorra, eesmargi ja kehtivate normidega kooskdlalisi kditumisi.
Sobimatute hulka on loetud ka passiivsus ja eemaletdmbumine, mis ei voimalda saavutada
seatud eesmarki. Miks oOpilane valib sobimatuid kaitumisviise, vajab ladhemat uurimist.
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Pdhjuseks voib olla naiteks oskamatus valida (véib vajada abi valikute tegemisel), ebakindlus
sobivamate kaitumisviisidega hakkamasaamisel (voib vajada julgustust voi juhendamist) voi
agressiivsuse v0i eemaletdombumise eelistamine keerulistes suhtlusolukordades. Tulemuste
tolgendamisel tuleb vaadata nii sobilike kui ka sobimatute valikute skoore: mida
korgem on sobilike valikute ja madalam sobimatute voi passiivsusele viitavate valikute hulk,
seda edukam voib Opilane suhtlusolukorras kditumisi planeerides olla. Siin tuleb meeles
pidada, et kaitumise planeerimise iilesanded hindavad mitut suhtlusprotsessi aspekti
korraga (info markamine ja tdlgendamine, mélus oleva kditumisrepertuaari rikkalikkus jm)
ning seega tuleks suhtluspadevuse testi iilesannete tulemusi vaadelda ja analiitisida koos.

Suhtlusrepliigi planeerimine. Suhtlusrepliigi planeerimise skoore on tagasisidelehel kaks.
Sobilike suhtlusrepliikide skoor naditab, kui palju valis Opilane nii sisu kui ka
keelevahendite poolest sobilikke, proaktiivseid suhtlusrepliike. Mida kdrgem on opilase
skoor, seda paremad sotsiolingvistilised teadmised tal on, ehk seda paremini oskab ta jouda
suhtluseesmargini  kasutades  selleks  sobilikke  keelevahendeid. = Sobimatute
suhtlusrepliikide skoor naitab, kui palju valis dpilane nii sisu kui ka keelevahendite poolest
olukorra ja sotsiaalsete normidega sobimatuid suhtlusrepliike, sh passiivne vaikimine. Mida
korgem on opilase skoor (sooritusrithm: véb vajada abi), seda halvemad sotsiolingvistilised
teadmised tal on, seda rohkem vajab ta sotsiolingvistiliste teadmiste arendamist ja kohaste
suhtlusrepliikide valikul juhendamist. Tulemuste interpreteerimisel tuleb vaadata nii
sobilike kui ka sobimatute valikute skoore: mida kdrgem on sobilike valikute ja madalam
sobimatute valikute hulk, seda paremad sotsiolingvistilised teadmised on opilasel. Tuleb
rohutada, et sotsiolingyvistiliste teadmiste lilesanded hindavad mitut suhtlusprotsessi aspekti
korraga (mangib rolli ka sdnavara, info markamine ja tdlgendamine jm) ning seega tuleks
suhtluspadevuse testi lilesannete tulemusi vaadelda ja analiiiisida koos.

3.2.4. Tegevuse [a tulemuslikkuse teadvustamine

Tagajdrgede hindamine. Valitud kditumise tagajargede hindamist iseloomustatakse ilihe
skoori kaudu, mis sisaldab 6pilase hinnangut sellele, kas videos etteantud kaitumine aitas
saavutada eesmarki ja kas oli olukorras sobilik. Tagajargede hindamise skoor naitab, kui
adekvaatselt opilane seostab valitud kditumisi selle voimalike tagajargedega ning hindab
kditumise sobilikkust arvestades suhtlemisolukorda ja selles kehtivaid sotsiaalseid norme.
Mida korgem skoor, seda tipsemini suudab 6pilane hinnata kditumise ja tagajarje voimalikku
seost ning kditumise sobivust olukorda. Madal skoor voib viidata raskustele pohjus-tagajarg
seoste ning kehtivate normide moistmises suhtlemisel ning 6pilane véoib vajada abi.
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Tajutud voéimekus. Opilase hinnangut oma vdimekusele iilesannet lahendada
iseloomustatakse kahe tlilesande kontekstis. Tajutud voimekus ndoilmete dratundmisel:
opilane hindab oma tulemust vahetult eelnenud tilesandes halvemaks kui teistel, sama heaks
kui teistel voi paremaks kui teistel. Tulemuse sisukaks tdlgendamiseks on vajalik selle
skoori korvutamine opilase sooritusega ndoilmete tundmise iilesandes. Kui opilase
tajutud voimekus on kooskoélas iilesande tulemusega (nt laps vastas, et sai iilesandega
paremini hakkama kui teised, ning ka tema tulemus naoilmete dratundmise iilesandes oli tile
keskmise), voib tema véimekuse taju pidada adekvaatseks. Kui dpilase skoor iilesandes oli
alla keskmise, aga oma sooritust hindas ta sama heaks v0i paremaks kui teistel, on lapsel oht
end lle hinnata. Kui dpilane sooritas ndoilmete tundmise iilesande keskmisest paremini, aga
ise hindas oma sooritust teistega sama heaks voi lausa teistest halvemaks, on tal oht oma
voimekust alahinnata. Tajutud voimekus sonatihenduse tundmisel: 6pilane hindab oma
tulemust vahetult eelnenud iilesandes halvemaks kui teistel, sama heaks kui teistel voi
paremaks kui teistel. Tulemuse sisukaks tdlgendamiseks on vajalik selle skoori
korvutamine Opilase sooritusega sonatihenduse tundmise iilesandes. Kui Opilase
tajutud voimekus on kooskoélas iilesande tulemusega (nt laps vastas, et sai llesandega
paremini hakkama kui teised, ning ka tema tulemus sonatdhenduse tundmise tilesandes oli
lile keskmise), voib tema voimekuse taju pidada adekvaatseks. Kui dpilase skoor lilesandes oli
alla keskmise, aga oma sooritust hindas ta sama heaks voi paremaks kui teistel, on lapsel oht
end iile hinnata. Kui Opilane sooritas sonatdhenduse tundmise lilesande keskmisest
paremini, aga ise hindas oma sooritust teistega sama heaks voi lausa teistest halvemaks, on
tal oht oma véimekust alahinnata. Tajutud voimekuse mdlema iilesande tulemusi tasub
vaadata ka koos - kas dpilane on tajunud oma vdéimekust sarnaselt molema iilesande juures
vOi on selles erinevusi. Erinevuste ilmnemisel tuleks moelda, millest see tingitud voiks olla.

3.2.5. Tagasisidelehe ndidised

3.2.5.1. Teise klassi opilase suhtlus- ja enesemdadratluspddevuse testi
taidetud tagasisidelehe ndidis

Opilase nimi | Sade Vdppaku Sooritusrihm

Kool | Linna P&hikool Klass 2.a | Testi Tule- Madal | Kesk- | Kbrge
min-max | mus mine

Testi 14.03.2017 | Testi

tegemise tegemisele

kuupéev kulunud aeg

USKUMUSED, TEADMISED ja OSKUSED
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Juurdekasvuuskumused 04 2
N&oilmete aratundmine 0-12 9
Sonavarapadevus: sdnatahenduse tundmine 0-30 16
Sotsiolingvistiline padevus: suhtlusrepliikide valimine

Sobilikud suhtlusrepliigid 0-6 5
Sobimatud keelevahendid 0-6 3
Sobimatu sisu 0-6 3
SUHTLEMISPROTSESS

INFO MARKAMINE JA TOLGENDAMINE

Info markamine 0-8 5
Toimetulekut soodustav info tdlgendamine 0-8 7
TEGEVUSE PLANEERIMINE JA VALIKUTE TEGEMINE
Negatiivse emotsiooni reguleerimise strateegiad 0-4 2
Kéaitumise planeerimine

Sobilikud kaitumisviisid 0-2 1
Sobimatud ké&itumisviisid 04 1
Suhtlusrepliigi planeerimine

Sobilikud suhtlusrepliigid 0-4 4
Sobimatud suhtlusrepliigid 0-6 0
TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE
Tagajargede hindamine 0-4 3
Tajutud vdéimekus

Tajutud vBimekus néoilmete aratundmisel: 1,2,3
halvemini kui teised 1

sama hasti kui teised 2

paremini kui teised 3

Tajutud vBimekus sdnatahenduse tundmisel: 1,2,3
halvemini kui teised 1

sama hasti kui teised 2

paremini kui teised 3
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Tulemuse tédhendus: VGib vajada abi Keskmine - Ule keskmise

Antud opilase tulemuste interpreteerimise naidis:

Uskumused, teadmised ja oskused

Juurdekasvuuskumused. Tulemus nditab, kuivord opilane kaldub arvama, et
voimekus ja suhete kvaliteet on pingutamise ja tegutsemise tulemusena arendatavad.
Opilane sai juurdekasvuuskumuste tulemuseks 2 punkti ja seega kuulus madalasse
sooritusrithma. Madalas sooritusrithmas 6pilane voib kalduda arvama, et pingutamine
ei aita tal paremaks saada, lisaks voib ta pingutamist pidada ndrkuse naitajaks. See voib
avalduda ka sotsiaalsetes situatsioonides, kus dppija ei pruugi abi otsida ning voib olla
suunatud enda kditumise muutumisele, sest peab negatiivseid suhtemustreid
muutmatuteks.

Nidoilmete dratundmine. Opilane sai ndoilmete dratundmise skooriks 9 punkti ja
paigutus keskmisesse sooritusriihma. Oppija tunneb enamasti nioviljenduste jirgi
emotsioone ara, kuid vahel voib suhtlemisolukorras tekkida ka raskusi.
Sonavarapidevus: sdnatihenduse tundmine. Oppija tulemus oli 16, selle tulemusega
paigutus ta keskmisesse sooritusrithma. Oppija sonatihenduse tundmine on enamuse
temaealiste Opilastega sarnasel tasemel. Suhtlusraskuste tekkimine vahese s6navara
tottu on vahetdendoline.

Sotsiolingvistiline padevus: suhtlusrepliikide valimine. Sobilike suhtlusrepliikide
skoor nditab, kui palju valis dpilane nii sisu kui ka keelevahendite poolest sobilikke
suhtlusrepliike. C)pilase tulemus oli 5, mis naitab, et ta kuulub véib vajada abi
sooritusrithma ja omab piiratud sotsiolingyvistilisi iildteadmisi. Oppijal véib nappida
teadmisi, kuidas jouda suhtluseesmargini, kasutades selleks sobilikke keelevahendeid.
Sobimatu sisuga suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis dpilane sobimatu sisuga
(kuid samal ajal keeleliselt sobivaid) suhtlusrepliike. Opilase tulemus oli 3, mistdttu
kuulus ta keskmisse sooritusriithma, mis selle iilesande kontekstis tdhendab, et dppija
eksis moningal maaral suhtluseesmargi saavutamiseks sobiva sisuga suhtlusrepliigi
valikuga ning voib arvata, et saab olukordades rahuldavalt hakkama. Sobimatute
keelevahenditega suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis dpilane sobimatute
keelevahenditega (kuid samal ajal sobiva sisuga) suhtlusrepliike (nt sobimatu
poédrdumine vai eksimine viisakusreeglites). Opilase tulemus oli 3 punkti, mis niitab, et
oppija kuulub keskmisesse sooritusrithma. Tulemus tahendab, et 6ppija eksis keskmisel
madral suhtluseesmargi saavutamiseks sobivate keelevahenditega suhtlusrepliigi
valikul, mistottu voib arvata, et enamasti tal ei ole raskusi suhtlemisel enda sonalisel
valjendamisel, kuid vahel voib tulla ette ka probleeme.
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Info mdrkamine ja tolgendamine

Info mirkamine. Info markamise protsessi edukust naitab tagasisidelehel oGigete
vastuste skoor. See naitab, kui tdpselt on laps marganud ja meelde jatnud
suhtlusolukorra videost nahtud infot. Opilase tulemus oli 5 punkti, mis tdhendab, et ta
paigutus madalasse sooritusrithma (véib vajada abi). Madalama skooriga dppijad véivad
olla raskustes tdhelepanu hoidmisega, olulise info eristamisega ebaolulisest ja/voi
meeldejatmise ja meenutamisega.

Toimetulekut soodustav info télgendamine. Opilane paigutus tulemusega 7 punkti
lile keskmise sooritusriihma. Mida kdrgem on oOpilase skoor, seda tdendolisemalt
tolgendab ta suhtlusolukordi konstruktiivselt, edasist suhtlemist ja toimetulekut
toetaval moel.

Tegevuse planeerimine ja valikute tegemine

Negatiivse emotsioonide reguleerimise strateegiad. Opilane saavutas testis 2 punkti
ning paigutus madalasse sooritusrithma (véib vajada abi). Selle tulemuse pdhjal voib
opilastel esineda negatiivse tundega toimetulekul raskusi ja tasub lahemalt jalgida,
millist abi ta vajab.

Kditumise planeerimine. Kiitumise planeerimise skoore on tagasisidelehel kaks.
Sobilike kaitumisviiside skoor naitab, kui palju valis dpilane sobilikke kaitumisviise.
Opilase tulemusest (1 punkt) lahtuvalt paigutus ta madalasse sooritusrithma, mis viitab
Opilase voimalikule abivajadusele olukorra ja kehtivate normidega kooskdlaliste
kditumiste valikul. Tasub jalgida, kas Opilasele on vaja juurde Opetada sobilikke
kaitumisi ja/voi juhendada kaitumisvalikute tegemisel. Sobimatute kaitumisviiside
skoor nditab, kui palju valis dpilane sobimatuid, mittekonstruktiivseid kaitumisviise.
Mida kdrgem on dpilase skoor, seda halvemini oskab 6pilane valida olukorra, eesmargi
ja kehtivate normidega kooskdlalisi kditumisi. Sobimatute hulka on loetud ka passiivsus
ja eemaletdmbumine, mis ei véimalda saavutada seatud eesmarki. Opilase tulemus (1
punkt) naitab tema kuulumist tile keskmise voi keskmisesse sooritusriithma. Selgub, et
opilane pigem ei vali sobimatuid kaitumisviise. Kui seda tulemust kdrvutada eelmise
tulemusega, siis ilmselt on Opilasel siiski piisav oskus olukorda ja kehtivaid norme
arvestada olemas.

Suhtlusrepliigi planeerimine. Opilane sai testis 4 puntki ja paigutus selle jrgi
keskmisesse v0i korgesse sooritusriihma. Sellest voib jareldada, et 6ppijal on iile
keskmise head sotsiolingvistilised teadmised, st ta teab, kuidas jduda suhtluseesmargini
kasutades selleks sobilikke keelevahendeid. Sobimatute suhtlusrepliikide skoor naitab,
kui palju valis opilane nii sisu kui ka keelevahendite poolest olukorra ja sotsiaalsete
normidega sobimatuid suhtlusrepliike, sh passiivne vaikimine. Opilase tulemus oli 0
punkti ning see nditab, et ta kuulub Opilaste hulka, kes tile keskmise hasti valdivad
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sobimatute suhtlusrepliikide kasutamist. See tihendab, et Oppija saab tdenaoliselt
hakkama kohaste suhtlusrepliikide valimisel suhtlussituatsioonis, kuid kindlasti peab
sarnaseid nditajaid markama ka tegeliku elu situatsioonides.

Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

Tagajirgede hindamine. Opilase tulemus (3 punkti) niitab, et ta paigutub kdrgesse
sooritusrihma. Mida kdrgem skoor, seda tapsemini suudab Opilane hinnata kditumise
ja tagajarje voimalikku seost ning kditumise sobivust olukorda.

Tajutud véimekus. Opilane hindas enda tulemust nioilmete dratundmise testis sama
heaks kui teistel (tulemus 2). Tulemuse sisukaks tdlgendamiseks on vajalik selle skoori
korvutamine dpilase sooritusega ndoilmete tundmise tilesandes. Testi tulemus naitas, et
Opilane paigutus tdepoolest keskmisesse sooritusrihma. Seega hindas Opilane oma
sooritust adekvaatselt. Tajutud voimekus sonatihenduse tundmisel: dpilane hindas
enda tulemust paremaks kui teistel (tulemus 3). Tulemuse sisukaks tdlgendamiseks on
vajalik selle skoori korvutamine Opilase sooritusega sonatdhenduse tundmise
tilesandes. Testi tulemus nditas, et dpilane pidas enda oskusi teistest paremaks, kuid
siiski paigutus keskmisesse sooritusrithma, ning see tdhendab, et dpilasel voib olla oht
end tile hinnata.
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3.2.5.2. Kuuenda klassi opilase suhtlus- ja enesemdadratiuspddevuse

testi taidetud tagasisidelehe ndidis

Opilase nimi | Pilvi Kuusk Sooritusrithm

Kool | Linna P&hikool Klass | 6.a Te_sti Tule- Madal Ke_:sk— Korge
min-max | mus mine

Testi 12.05.2018 | Testi 45 min

tegemise tegemisele

kuupaev kulunud aeg

USKUMUSED, TEADMISED ja OSKUSED

Juurdekasvuuskumused 0-4 2

N&oilmete aratundmine 0-12 9

Sonavarapadevus: sdnatahenduse tundmine 0-100 33

Sotsiolingvistiline padevus: suhtlusrepliikide valimine

Sobilikud suhtlusrepliigid 0-12 12

Sobimatud keelevahendid 0-12 2

Sobimatu sisu 0-12 8

SUHTLEMISPROTSESS

INFO MARKAMINE JA TOLGENDAMINE

Info markamine 0-24 22

Toimetulekut soodustav info tdlgendamine 0-24 22

TEGEVUSE PLANEERIMINE JA VALIKUTE TEGEMINE

Negatiivse emotsiooni reguleerimise strateegiad 0-14 10

Kéaitumise planeerimine

Sobilikud kaitumisviisid 0-8 8

Sobimatud kaitumisviisid 0-16 4

Suhtlusrepliigi planeerimine

Sobilikud suhtlusrepliigid 0-12 12

Sobimatud suhtlusrepliigid 0-16 1

TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE
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Tagajargede hindamine

Tajutud vdéimekus

Tajutud vBimekus néoilmete aratundmisel:

halvemini kui teised 1
sama hasti kui teised 2
paremini kui teised 3

1,2,3

Tajutud vBimekus sdnatéhenduse tundmisel:

halvemini kui teised 1
sama hasti kui teised 2
paremini kui teised 3

1,2,3

Tulemuse tahendus:

Vaib vajada abi

Keskmine - Ule keskmise

Antud oOpilase tulemuste interpreteerimise naidis:

Uskumused, teadmised ja oskused

Juurdekasvuuskumused. Opilane sai juurdekasvuuskumuste tulemuseks 2 punkti ja
seega kuulus madalasse sooritusrithma. Madalas sooritusrithmas dpilane voib kalduda
arvama, et pingutamine ei aita tal paremaks saada, lisaks voib ta pingutamist pidada
norkuse nditajaks. See voib avalduda ka sotsiaalsetes situatsioonides, kus Oppija ei
pruugi abi otsida ega olla suunatud enda kaitumise muutumisele, sest peab negatiivseid
suhtemustreid muutmatuteks.

Nioilmete dratundmine. Opilane sai nioilmete dratundmise skooriks 9 punkti ja
paigutus madalamasse ehk védib vajada abi sooritusrithma. Seega voib Gppijal olla
raskusi ndovaljenduste jargi teatud emotsioonide dra tundmisega ja see voib mdjutada
ka tema kaitumist sotsiaalsetes situatsioonides (nt sobivaid reageeringuid teiste
inimeste kditumisele).

Sonavarapidevus: sonatihenduse tundmine. Ulesande tulemus nditab opilase
sonatihenduste tundmist emotsioone, isikuomadusi voi inimestevahelist suhtlust
tihistava sénavara osas. Oppija tulemus oli 33 ning selle tulemusega paigutus ta
madalamasse (vdib vajada abi) sooritusrithma. Oppijatel, kes kuuluvad madalamasse
sooritusrithma, voib olla probleeme suhtlemisel seet6ttu, et neid takistab suhteliselt
piiratud sdonavara.

Sotsiolingvistiline pddevus: suhtlusrepliikide valimine. Sobilike suhtlusrepliikide
skoor naitab, kui palju valis dpilane nii sisu kui ka keelevahendite poolest sobilikke
suhtlusrepliike. Opilase tulemus oli 12, mis néitab, et ta kuulub kdrgesse sooritusrithma
ja omab hdid sotsiolingvistilisi {ildteadmisi (6ppija teab, kuidas jouda
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suhtluseesmargini, kasutades selleks sobilikke keelevahendeid). Sobimatu sisuga
suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis dpilane sobimatu sisuga (kuid samal ajal
keeleliselt sobivaid) suhtlusrepliike. Opilase tulemus oli 2 ning seetdttu kuulus ta
madalasse sooritusrithma, mis selle tilesande kontekstis tadhendab, et dppija eksis vahe
suhtluseesmargi saavutamiseks sobiva sisuga suhtlusrepliigi valikus ning saab
olukordades pigem hasti hakkama. Sobimatute keelevahenditega suhtlusrepliikide
skoor nditab, kui palju valis opilane sobimatute keelevahenditega (kuid samal ajal
sobiva sisuga) suhtlusrepliike (nt sobimatu pé6rdumine voi eksimine viisakusreeglites).
Opilase tulemus oli 8 punkti, mis niitab, et dppija kuulub kdrge punktisummaga (véib
vajada abi) sooritusrithma. Tulemus tdhendab, et Oppija eksis keskmisest rohkem
suhtluseesmargi saavutamiseks sobivate keelevahenditega suhtlusrepliigi valikul ning
tal voib olla raskusi suhtlemisel enda sdnalisel vadljendamisel.

Info médrkamine ja tolgendamine

e Info mirkamine. Opilase tulemus oli 22 punkti, mis tihendab, et ta paigutus
keskmisesse sooritusrithma. Kdérgema skooriga dpilased suudavad 6igemini dra tunda,
millised vastusevariantides esitatud faktid tdepoolest videoloos olid ja millised mitte.
Madalama skooriga 6ppijad voivad olla raskustes tahelepanu hoidmisega, olulise info
eristamisega ebaolulisest ja/v0i meeldejatmise ja meenutamisega.

e Toimetulekut soodustav info télgendamine. Opilane paigutus tulemusega 22 punkti
keskmisesse sooritusrithma. Mida korgem on oOpilase skoor, seda tdendolisemalt
tolgendab ta suhtlusolukordi konstruktiivselt, edasist suhtlemist ja toimetulekut
toetaval moel. Vaga madal skoor voib viidata vildakustele Opilase poolt tehtavates
tolgendustes ning vajadusele tema tolgendusi lahemalt uurida ja suunata toimetulekut
soodustavaid tolgendusi kaaluma.

Tegevuse planeerimine ja valikute tegemine

e Negatiivsete emotsioonide reguleerimise strateegiad. Opilane saavutas testis 10
punkti ning paigutus keskmisesse sooritusrithma. Siin lilesandes eelistavad kérgema
skooriga oOpilased negatiivse emotsiooni tekkimisel suurema tdendosusega suhtlust
toetavaid konstruktiivseid emotsiooni reguleerimise strateegiaid ning vastupidiselt
vOib madala skooriga Opilastel esineda negatiivse tundega toimetulekul raskusi.

¢ Kaiitumise planeerimine. Sobilike kditumisviiside skoor naitab kui palju valis dpilane
sobilikke kiitumisviise. Opilase tulemusest (8 punti) ldhtuvalt paigutus ta tile keskmise
sooritusrithma. Kérgema skooriga Opilased teavad paremini, millised kaitumised
sobivad olukorda ja on kooskolas kehtivate normidega. Sobimatute kaitumisviiside
skoor naitab, kui palju valis opilane sobimatuid, mittekonstruktiivseid kditumisviise.
Opilase tulemus (4 punkti) niitab tema kuulumist keskmisesse sooritusrithma. Miks
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opilane valib sobimatuid kaditumisviise, vajab ldhemat uurimist. P6hjuseks voib olla
naiteks oskamatus valida (v0ib vajada abi valikute tegemisel), ebakindlus sobivamate
kditumistega hakkamasaamisel (vOib vajada julgustust vo6i juhendamist) ning
agressiivsuse voi eemaletdmbumise eelistamine keerulistes suhtlusolukordades.
Suhtlusrepliigi planeerimine. Sobilike suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis
opilane nii sisu kui ka keelevahendite poolest sobilikke, proaktiivseid suhtlusrepliike.
Opilane sai testis 12 puntki ning selle jargi paigutus ta iile keskmise sooritusriihma.
Sellest voib jareldada, et dppijal on head sotsiolingvistilised teadmised, ehk ta teab
kuidas jouda suhtluseesmargini, kasutades selleks sobilikke keelevahendeid.
Sobimatute suhtlusrepliikide skoor nditab, kui palju valis Opilane nii sisu kui ka
keelevahendite poolest olukorra ja sotsiaalsete normidega sobimatuid suhtlusrepliike,
sh passiivne vaikimine. Opilase tulemus oli 1 punkt ning see tihendab, et ta kuulub
madalate punktidega tile keskmise hasti toime tulevasse sooritusrithma. See tahendab,
et Oppija saab tdendoliselt hakkama kohaste suhtlusrepliikide valimisel
suhtlussituatsioonis, kuid kindlasti peab sarnaseid naitajaid markama ka reaalelulistes
situatsioonides.

Tegevuse ja tulemuslikkuse teadvustamine

Tagajirgede hindamine. Opilase tulemus (6 punkti) niitab, et ta paigutub keskmisesse
sooritusrithma. Mida kérgem skoor, seda tapsemini suudab Opilane hinnata kditumise
ja tagajarje voimalikku seost ning kditumise sobivust olukorda. Madal skoor vdib viidata
raskustele pohjus-tagajarg seoste ja kehtivate normide mdistmises suhtlemisel.
Tajutud véimekus. Opilane hindas enda tulemust nioilmete dratundmise testis sama
heaks kui teistel (tulemus 2). Tulemuse sisukaks télgendamiseks on vajalik selle skoori
korvutamine Opilase sooritusega ndoilmete tundmise iilesandes. Ndoilmete tundmise
lilesandes paigutus Opilane oma tulemusega pigem madalasse sooritusrithma, kuid
hindas enda oskusi teistega sarnaseks, mis tahendab, et lapsel on oht end iile hinnata.
Tajutud voimekus sonatahenduse tundmisel: 6pilane hindas enda tulemust sama heaks
kui teistel (tulemus 2). Tulemuse sisukaks tdlgendamiseks on vajalik selle skoori
korvutamine Opilase sooritusega sdnatdhenduse tundmise tlesandes. Testi tulemus
nditas, et Opilane pidas enda oskusi teistega sarnaseks, kuid siiski paigutus
madalamasse sooritusrithma ning see tahendab, et dpilasel on oht end iile hinnata.
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3.2.5.3. Suhtlus- ja enesemddratiuspddevuse testi kuuenda klassi
tagasisidelehe ndidis

Kool: Linna P&hikool Klass: 6.b Testi taitnud Kuupdéev: 12.05.2018
Opilaste arv: 25

Tabelis on esitatud Opilaste arv igas Sooritusrihm
sooritusrihmas
Madal Keskmine |Kdrge 1 2
USKUMUSED, TEADMISED ja OSKUSED
Juurdekasvuuskumused 6
Naoilmete aratundmine 5

Sonavarapadevus: sdnatahenduse tundmine 1

Sotsiolingvistiline padevus: suhtlusrepliikide valimine*

Sobilikud suhtlusrepliigid 2

Sobimatud keelevahendid 12

Sobimatu sisu

SUHTLEMISPROTSESS

INFO MARKAMINE JA TOLGENDAMINE

Info markamine 5

Toimetulekut soodustav info tdlgendamine 4

I |

TEGEVUSE PLANEERIMINE JA VALIKUTE TEGEMINE

Negatiivse emotsiooni reguleerimise 7
strateegiad

Kéaitumise planeerimine

Sobilikud kaitumisviisid

Sobimatud kaitumisviisid

Suhtlusrepliigi planeerimine

Sobilikud suhtlusrepliigid

=
= N
H I

Sobimatud suhtlusrepliigid




TEGEVUSE JA TULEMUSLIKKUSE TEADVUSTAMINE

Tagajargede hindamine

9

Tajutud vdimekus

Tajutud vBimekus néoilmete aratundmisel: 0 24 |1
halvemini kui teised 1

sama hasti kui teised 2

paremini kui teised 3

Tajutud vBimekus sdnataéhenduse tundmisel: 8 17 |0

halvemini kui teised 1
sama hasti kui teised 2
paremini kui teised 3

Tulemuse tédhendus: V06ib vajada abi

- Keskmine

Markused: * - vastas 19 &pilast

- Ule keskmise
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