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Annotatsioon

Uuringu eesmérk on teada saada, kuidas dpetajad (N = 659) ja opilased (N = 4888)
hindavad erinevate Gpistrateegiate tohusust. Varasemad viikese valimiga uurin-
gud on ndidanud, et opetajate ja Opilaste teadlikkus tohusatest ja mittetohusatest
Opistrateegiatest on erinev, seega on teemat oluline uurida péhjalikumalt suurema
valimiga. 2021. aastal viidi ldbi iile-eestiline Opetajauurimus 2021 ning jirgmisel
aastal Opilasuurimus 2022. Uuringu kiigus paluti dpetajatel ja opilastel hinnata
erinevate Opistrateegiate tohusust nelja opistsenaariumi kontekstis. Tulemustest
selgus, et pohikoolidpetajad hindavad siigavat dppimist toetavaid Opistrateegiaid
korgemalt kui pohikoolidpilased, kuid giimnaasiumis dpetajate ja &pilaste hinnan-
gute vahel erinevust ei ole. Nii pohikoolis kui glimnaasiumis hindavad 6petajad
pindmist 6ppimist toetavaid Opistrateegiaid madalamalt kui 6pilased. Moningaid
erinevusi leiti ka konkreetsete dpistrateegiate tohususe hinnangutes. Oppeainetest
ning dpetajate staazist ei s6ltunud, kuidas opetajad Opistrateegiate tohusust hin-
davad. Kokkuvdttes selgus, et nii petajate kui ka dpilaste teadmised uuringus kasu-
tatud opistrateegiatest olid pigem head. Opetajate puhul kinnitab see varasemalt
leitut ning opilaste puhul saadi teada, et ka nemad hindavad korgemalt siigavat
Oppimist toetavaid dpistrateegiaid.

Votmesonad: dpistrateegiad, stigav Oppimine, pindmine 6ppimine, opetajate tead-
mised
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Sissejuhatus

Kaasajal rohutatakse, et opilased omandaksid akadeemiliste teadmiste korval
ka teadmisi ja oskusi, et enda 6ppimist juhtida ja reguleerida (Panadero, 2017),
muuhulgas teadmisi Opistrateegiatest ning oskust neid kasutada (Dunlosky
et al., 2013). Haridusstrateegia (Haridus- ja Teadusministeerium, 2018) ja riik-
likud 6ppekavad (Vabariigi Valitsus, 2021; Vabariigi Valitsus, 2023) réhutavad
oppima Oppimise kui votmepéadevuse olulisust ning seda, et oppijad peavad
tundma erinevate pistrateegiate eeliseid ja oskama neid kasutada. Opetaja iiles-
anne on toetada Opilasi, aidates valida sobivaid opistrateegiaid, pohjendada
nende eeliseid ja harjutada nende kasutamist (Kornell & Bjork, 2007). Seega
vajavad Opetajad pohjalikke teadmisi Oppimisest ja Opistrateegiatest (Waeytens
et al., 2002). Erinevad 6ppetegevused toovad kaasa erinevusi méistmises,
meeldejatmises ja teadmiste hilisema kasutamise paindlikkuses. Teadlased
eristavad neid tegureid kirjeldades sligavat ja pindmist 6ppimist toetavaid
opistrateegiaid. Oluline on teadvustada, millised opistrateegiad toetavad nii
stigavat kui ka pindmist 6ppimist ning kuidas erinevad 6pistrateegiad toetavad
Oppimist olenevalt iilesandest ja kontekstist (Weinstein et al., 2019). Erinevate
Opistrateegiate tundmine ja nende paindlik rakendamine 6ppetd6s on oluline
igale opilasele, et Oppida nii iseseisvalt kui planeerida 6pinguid ja piistitada
eesmirke (Dignath & Veenman, 2020).

Mitmesugused uuringud on ndidanud, et opilased kasutavad pigem pind-
mist dppimist soodustavaid opistrateegiad (Dirkx et al., 2019; Dunlosky et al.,
2013). Selleks, et opilased liiguksid keerukamate ja siigavat 6ppimist toetavate
Opistrateegiate kasutamise suunas, peavad dpetajad teadlikult toetama opilaste
teadmisi Opistrateegiate kohta ja nende kasutamist (Dignath & Biittner, 2018).
Varasem Eestis 14bi viidud uuring viitas, et Opetajate teadmised Opistrateegiatest
on pigem head (Granstrom et al., 2022). Samas oli selle uuringu valim véike.
Erinevalt opetajatest on uuringud ndidanud opilaste madalat teadlikkust 6pi-
strateegiatest (Hennok et al., 2022; Kikas & Jogi, 2016). Naiteks 2021. aasta
pohikooli 16pueksamite taustakiisitlus nditas, et opilased kasutavad pigem
pindmist 6ppimist toetavaid strateegiaid ning ka dpetajad on Opilasi just neid
Opistrateegiad kasutama opetanud (Haridus- ja Noorteamet, 2022).

Selle uuringu eesmirk on teada saada, kuidas eri kooliastmete opilased
ja samade koolide opetajad hindavad siigavat ja pindmist 6ppimist toetavaid
Opistrateegiaid nelja erineva dpisituatsiooni niitel. Opilastele ja dpetajatele
kirjeldatakse nelja opiiilesannet, mida kaks opilast tdiidavad erinevalt: iiks
kasutab pigem siigavale ja teine pigem pindmisele 6ppimisele suunatud 6pi-
strateegiat. Uuring annab voimaluse vorrelda opetajate ja opilaste teadmisi
Opistrateegiatest konkreetsete Opisituatsioonide kontekstis ning annab infot,
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milliseid Opistrateegiaid tuleks teadlikumalt dpetada ja harjutada, dpetajatele
ja nende koolitajatele.

Opistrateegiad

Opistrateegiaid voib defineerida erinevalt. Niiteks Fiorella ja Mayer (2015b)
on Opistrateegiaid defineerinud kui teadlikke tegevusi aktiveerimaks kogni-
tiivseid protsesse, mis aitavad oppijal Oppematerjali meelde jétta ja mdista.
Opistrateegiaid on tolgendatud ka kui épieesmirgile suunatud tegevusi, mida
kasutatakse info hankimiseks, organiseerimiseks ja teisendamiseks (Duncan &
McKeachie, 2005). Kuna see artikkel keskendub opistsenaariumitele ja tohu-
sama Opistrateegia valikule konkreetses kontekstis, kisitleme opistrateegiaid
Hattie and Donoghue (2016) definitsiooni jargi, mis nimetab opistrateegiateks
neid tegevusi, mida &ppijad kasutavad dppimise tohustamiseks. Opistrateegiate
oskuslik rakendamine toetab dppija arengut just korgema taseme motlemisel ja
seeldbi keerukamate probleemiilesannete lahendamisel (Weinstein et al., 2011).

Opistrateegiaid voib iildiselt jagada kaheks: siigavat 6ppimist toetavad &pi-
strateegiad ja pindmist 6ppimist toetavad Opistrateegiad (Weinstein et al., 2019).
Stigavat 6ppimist toetavad Opistrateegiad soodustavad dppematerjali paremat
moistmist, mida dppija voib olla suuteline meenutama pikaajaliselt, samuti on
suurem voimalus, et tekivad piisivad seosed juba varem 6pituga (Dinsmore
& Hattan, 2020; Hattie & Donoghue, 2016). Pindmist 6ppimist toetavad opi-
strateegiad soodustavad materjali lithiajalist meeldejatmist ning omandatud
teadmised ei ole kuigi paindlikult rakendatavad, nende teadmiste kasutamine
pikemaajaliselt on raskendatud (Roediger & Pyc, 2012). Jargnevalt kirjeldame
uuringu seisukohalt olulisi opistrateegiaid, mis toetavad siigavat (6ppimise
hajutamine, enesetestimine, 6ppematerjali seostamine ja siistematiseerimine) ja
pindmist (massoéppimine, korduvlugemine, allajoonimine, lineaarne 6ppimine)
oppimist. Uuringusse valitud dpistrateegiad on laialdaselt levinud (Dunlosky,
2013) ning seega on oluline teada, kuidas nende t6husust hinnatakse.

Siigavat oppimist toetavad opistrateegiad

Oppimise hajutamine. Oppimise jaotamine pikema aja peale on tdhus &pi-
strateegia (Carpenter ef al., 2012; Kang, 2016), mis seisneb 6ppematerjali osa-
deks jagamises ja selle omandamises pikema aja jooksul, mistéttu jadb 6ppe-
materjali kinnistamiseks rohkem aega (Agarwal et al., 2021). Seda Opistrateegiat
on kiill lihtne kasutada, kuid see nduab 6ppijalt oppetdd planeerimise oskust
(Bjork & Bjork, 2011; Chen et al., 2021).
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Enesetestimine. Opistrateegia seisneb selles, et dppija piiiiab meenutada, mida
ta on juba omandanud, ning seeldbi testib enda teadmisi, sealhulgas saab oppija
ka teada, mida ta ei ole omandanud ning milliseid teadmisi tuleks tdiendada
(Agarwal et al., 2021; Roediger & Butler, 2011). Enesetestimist on voimalik labi
viia mitmel viisil, nditeks vastates kordamiskiisimustele, lahendades teste voi
tilesandeid, kirjutades iiles, mida opitust méletatakse (McDaniel et al., 2011;
Roediger & Karpicke, 2006). Enesetestimine toetab opitu moéistmist ja hilisemat
kasutamist (Badali et al., 2022; Rodriguez et al., 2021).

Oppematerjali seostamine ja siistematiseerimine. Uute teadmiste seostamine
olemasolevaga on oppimise iiks olulisi eesmérke (Weinstein et al., 2019). Nii
tekib voimalus omandatud teadmisi kasutada juba uues kontekstis (Diamond,
2013). Selleks, et 6ppematerjali seostada, on erinevaid voimalusi: piltide,
jooniste, mudelite kasutamine, seoste loomine igapdevaelu ja varem Opituga,
kokkuvoétete tegemine jne (Rau et al., 2015). Seoste loomise kdigus on oluline, et
oppija 1) oskaks vilja valida asjakohase materjali, 2) struktureeriks/korrastaks
uue materjali ning 3) seoks uue materjali olemasolevate teadmistega (Fiorella
& Mayer, 2015a). Just 6ppematerjali siistematiseerimine teatud seoste voi
teemade jdrgi, kus dppija peab leidma teemade vahel iihiseid tunnuseid, aitab
luua kasulikke seoseid (Weinstein et al., 2019).

Pindmist 6ppimist toetavad opistrateegiad

Massoppimine. Lithikese aja jooksul voimalikult suure hulga 6ppematerjali
oppimine soodustab pindmist ppimist (Rawson & Kintsch, 2005; Weinstein
et al., 2019). Paljud opilased hindavad seda korgelt ja kasutavad sageli, kuna
selline pingutamine loob illusiooni 6ppimisest ja dppematerjali omandamisest
(McCabe, 2011). Tihti kasutavad seda oppijad, kelle planeerimisoskused ei ole
kuigi head.

Korduvlugemine. Tegu on samuti laialdaselt levinud opistrateegiaga, mis
nouab vahest pingutamist ning votab suhteliselt vihe aega. Tegu on pindmist
Oppimist toetava Opistrateegiaga, kus korduval iilelugemisel ei pruugi akti-
veeruda eelteadmised (McCabe, 2018). See dpistrateegia voib kiill anda liihi-
ajalise positiivse moju, kuid pikemaajalist méju ei pruugi korduvlugemine
esile tuua, pigem loob see dppijale illusiooni, et Sppematerjal on omandatud
(O’Reilly & McNamara, 2007).

Allajoonimine. Tegu on passiivse Opistrateegiaga, kus dpilane joonib tekstis
alla enda jaoks olulised kohad. Opistrateegia miinuseks voib lugeda seda, et
oOpilane ei pruugi dra tunda olulisi ja uusi maisteid tekstis, vaid joonib alla juba
endale tuttavad méisted. Samuti ei soodusta lihtne allajoonimine seoste loomist
(Dunlosky et al., 2013). Opilased eelistavad teksti alla joonida, kuna see on
lihtne ega ndua palju aega (Gurung et al., 2010).
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Lineaarne oppimine. Kui tiheks efektiivseks voimaluseks on 6ppida, otsides
erinevate teemade vahel sarnasusi ja erinevusi, siis sellele vastupidine 6ppimine
on nn samade teemade kordamine selles jarjekorras, kuidas neid on varem
opitud. Selline lahenemine aga ei soodusta seoste loomist erinevate teemade
vahel ega tekita teemaga seotud piisivat milusisu (Diamond, 2013). Opilastel
on suhteliselt lihtne seda strateegiat iseseisvalt kasutada.

Kuigi tildiselt jagatakse Opistrateegiad sligavat ja pindmist 6ppimist toeta-
vateks, voib nende efekt erinevates kontekstides erineda. C)pistrateegia kasuta-
mine soltub dpisituatsioonist ja Sppimise eesmargist. Kui 6ppimise eesmérk on
lihiajaline meeldejétmine, siis on sobilik just pindmist Oppimist toetavate opi-
strateegiate kasutamine, kui aga pikaajaline meeldejatmine, siis sobivad siigavat
Oppimist toetavad Opistrateegiad (Yeo & Fazio, 2019). Samuti saab 6ppimist
muuta siigavamaks, kui lisaks pindmistele strateegiatele kasutada stigavaid.
Opistrateegiatega seotud teadmiste arengu toetamisel klassiruumis tuleb arves-
tada ka Oppija vanusega. Vanemad opilased suudavad keerukaid opistrateegiaid
kasutada iseseisvalt ja efektiivsemalt kui nooremad, nooremad 6ppijad vajavad
Opistrateegiate kasutamisel rohkem tuge (Schleepen & Jonkman, 2012).

Opetajate ja dpilaste teadmised 6pistrateegiatest

Opetajate teadmisi Opistrateegiatest on varasemalt uuritud nii hinnangu-
skaalade kui opistsenaariumitega (Glogger-Frey et al., 2018; McCabe, 2018).
On leitud, et dpetajad soovitavad kiisimuste kiisimist koos paarilisega, enese-
testimist ja diagrammide koostamist, aga ka pindmist 6ppimist toetavaid opi-
strateegiaid, naiteks korduvlugemist ja teksti allajoonimist (Morehead et al.,
2016). Varasemas Opistsenaariumide uuringus leiti, et opetajatel oli raskusi
nii enesetestimise ja 6ppematerjali hajutamise kui ka opistrateegiate eeliste
hindamisel (Halamish, 2018). Surma jt (2022) kasutasid algajate dpetajate
Opistrateegiate kohta kiivate teadmiste uurimiseks samuti pistsenaariumeid.
Uuring niitas, et 6petajad hindasid valdavalt siigavat 6ppimist toetavaid opi-
strateegiaid tohusamaks. Niiteks hindasid opetajad testimist tohusamaks kui
korduvlugemist ning d6ppimise hajutamist tohusamaks kui massoppimist. On
leitud, et just reaalainete 6petamisel on oluline 6petada kasutama siigavat oppi-
mist toetavaid Opistrateegiad, kuna nendes ainetes on seoste loomine varasemalt
opituga kriitilise tahtsusega (Foster et al., 2019). Positiivseid tulemusi on ndida-
nud reaalainete 6ppimisel nditeks ppematerjali hajutamine (Foster et al., 2019).

Eestis on uuritud opistsenaariumeid kasutades, kuidas opetajad (N = 346)
hindavad ja pohjendavad erinevate pistrateegiate tohusust (Granstrom et al.,
2022). Uuringu tulemustest selgus, et dpetajad hindasid siigavat dppimist toeta-
vaid Opistrateegiaid efektiivsemateks ja nad oskasid valdavalt ka teaduslikult
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korrektselt pohjendada iithe voi teise Opistrateegia eeliseid. Naiteks leiti, et
Opetajad pidasid hajutamist efektiivsemaks kui massoppimist ning enese-
testimist efektiivsemaks kui korduvlugemist. Samuti selgus uuringust, et ope-
tajate hinnangud opistrateegiatele ei soltunud toostaazist.

Uuringud viitavad, et opilased kasutavad pigem pindmist 6ppimist soodus-
tavaid Opistrateegiad. Nditeks Morehead jt (2016) leidsid, et ligi 48 protsenti
vastanutest (N = 300) proovisid enda 6ppimist hajutada, kuid 52 protsenti
vastanutest Oppis pigem vahetult enne kontrollt66d voi eksamit, 66 protsenti
oOpilastest kasutas korduvlugemist. Samas kasutas enesetestimist opistrateegiana
ligi 72 protsenti Opilastest. Teises uuringus (Kornell & Bjork, 2007) leiti, et
80 protsenti opilastest kasutab lihtsamaid ehk pindmist 6ppimist toetavad opi-
strateegiaid, ainult 20 protsenti Opilastest kasutab keerukamaid opistrateegiaid,
mille kasutamise juhendeid nad dpetajatelt on saanud. See, et opilased ei kasuta
iseseisvalt keerulisemaid ja siigavat dppimist toetavaid opistrateegiaid, on osa-
liselt tingitud nende madalatest teadmistest (Karpicke et al., 2009).

Eesti uuringud néitavad, et opilased hindavad korgemalt pigem kordamise
kui seostamisega seotud dpistrateegiaid (Merilo et al., 2021). Opilaste tead-
mised Opistrateegiatest on pigem madalad ning kasutatakse lihtsamaid, pind-
misele oppimisele suunatud opistrateegiaid (Hennok et al., 2022; Kikas & Jogi,
2016). Siiski on ndidatud, et vanemate klasside opilaste teadmised on noore-
mate klasside opilaste omadest paremad. Hennok jt (2022) leidsid, et vanemate
klasside opilased kasutavad grupeerimist/seostamist rohkem kui nooremate
klasside opilased, samuti hindasid vanemate klasside opilased mehaanilist
kordamist kui opistrateegiat madalamalt kui nooremate klasside omad. Samas
nditas 2021. aasta pohikooli 1opueksamite taustakiisitlus (Haridus- ja Noorte-
amet, 2022), et 71 protsenti 9. klassi opilastest on oppimiseks kasutanud just
mehaanilist kordamist, seevastu siigavat oppimist toetavaid opistrateegiaid
(seostamist) raporteeriti margatavalt vihem. Kui 96 protsenti opilastest viitis, et
opetajad on dpetanud mehaanilist kordamist, siis seostamise Opetamist margiti
vahem. Pooled dpetajatest arvasid, et opilased kasutavad eelkdige mehaanilist
kordamist, grupeerimist aga pigem vahem.

Eesmark ja uurimiskUsimused

Uuringu eesmirk on teada saada, kuidas dpetajad ja dpilased hindavad siigavat
ja pindmist 6ppimist toetavaid dpistrateegiaid. Siinsesse uuringusse on kaasatud
samade koolide IIT kooliastme (edaspidi pohikoolide) ja IV kooliastme (giim-
naasiumite) opilased ja dpetajad. Lisaeesmargiks on hinnata, kuidas hinnatakse
konkreetseid opistrateegiaid (8 erinevat dpistrateegiat). Uurimiskiisimused
(UK) ja hiipoteesid (H) on jargmised.
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UKI1. Kuidas erinevad oma hinnangutes opistrateegiate tohususele erine-
vates kooliastmetes ja erinevaid aineid dpetavad ning erineva to0staaziga
opetajad? Oletame (H1), et ainult pohikoolis, ainult glimnaasiumis ja mélemas
Opetavate Opetajate hinnangud ei erine (Halamish, 2018). Vordleme reaal-
ainete, loodusainete ning humanitaar- ja sotsiaalainete dpetajate hinnanguid
ning oletame (H2), et reaalainete dpetajad hindavad siigavat oppimist toe-
tavaid Opistrateegiaid korgemalt kui teiste ainete Opetajad (Foster et al., 2019).
Oletame (H3), et dpetajate hinnangud ei soltu todstaazist (Gransrom et al.,
2022; Halamish, 2018).

UK2. Kuidas erinevad poéhikooli- ja glimnaasiumidpilaste hinnangud
Opistrateegiate tohususele? Oletame (H4), et giimnaasiumiopilased hindavad
stigavat Oppimist toetavaid Opistrateegiaid korgemalt kui pohikoolidpilased.
Opistrateegiate kasutamisel liigutakse lihtsamatelt dpistrateegiatelt keerukamate
kasutamise suunas, seetottu voib eeldada, et glimnaasiumidpilased hindavad
sligavat oppimist toetavaid Opistrateegiaid tdnu sagedasemale kasutamisele ka
korgemalt (Brod, 2020; Ornstein et al., 2010).

UK3. Kuidas erinevad oma hinnangutes pohikoolide ja giimnaasiumite
Opetajad ja opilased? Oletame (H5), et dpetajad hindavad siigavat 6ppimist
toetavaid Opistrateegiaid korgemalt kui opilased (Granstrom et al., 2022;
Haridus- ja Noorteamet, 2022).

UK4. Kuidas hindavad dpetajad ja opilased konkreetseid opistrateegiaid?
Varasemate uuringute pohjal oletame (H6), et testimist kui Opistrateegiat
hindavad opilased tohusamaks kui dpetajad (McCabe, 2018; Smith & Karpicke,
2014). Teiste opistrateegiate kohta oletame (H7), et dpetajad hindavad vorreldes
opilastega siigavat oppimist toetavad Opistrateegiaid korgemalt kui pindmist
Oppimist toetavaid Opistrateegiad ning pindmist oppimist toetavaid opi-
strateegiad madalamalt kui 6pilased (Granstrom et al., 2022; Surma et al., 2022).

UKS5. Kas koolide arvestuses on erinevusi Opistrateegiate hinnangutes?
Uldpédevusi, sealhulgas opistrateegiaid kui opipddevuse osa, tuleks arendada
koikides ainetundides. Koolid erinevad selles osas, kuivord ja mis viisil iild-
padevusi arendatakse, mistottu oletame, et hinnangud Gpistrateegiatele eri-
nevad ka kooliti (HS).

Metoodika
Valim

To6s kasutatakse Tallinna Ulikooli haridusinnovatsiooni keskuse poolt 1abi-
viidud kooliuuringute — Opetajauurimus 2021 ja Opilasuurimus 2022 - and-
meid. Valim koosnes samade koolide dpetajatest ja Opilastest. Osales 12 pohi-
kooli, 7 integreeritud pohikooli ja glimnaasiumit ning 13 giimnaasiumit. Koolid
olid 11 maakonnast.
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Uuringus osales 659 opetajat. Neist 321 opetajat Opetas ainult pohikooli-
astmes, 176 ainult glimnaasiumiastmes ning 162 dpetajat dpetasid nii pohi-
kooli- kui ka giimnaasiumiastmes. Opetajate keskmine toostaaz oli 19,40 aastat
(SD = 14,03, miinimum 1 aastat ja maksimum 63 aastat). Peamised dppeained,
mida dpetajad Opetasid, on esitatud tabelis 1.

Uuringus osales 4888 opilast, nendest 2375 (48,6%) pohikoolidpilast
ja 2513 (51,4%) glimnaasiumiopilast. Kdige vihem oli osalejaid 9. klassist
(13,20%) ja koige rohkem 10. klassist (19,60%).

Tabel 1. Ulevaade 6petatavatest ainetest

Reaalained 131 24,53%
Loodusained 56 10.49%
Humanitaar- ja sotsiaalained 343 64,23%
Teised ainedpetajad 4 0,75%
Kokku 534 100%
Protseduur

Véimalus osaleda Opetajauurimuses 2021 ning Opilasuurimuses 2022 oli
koikidel Eesti koolidel. Individuaalsed kutsed koos registreerumislingiga saadeti
varasematel aastatel osalenud koolidele ning haridusinnovatsiooni keskuse
erinevates programmides osalevatele iildhariduskoolidele. Teistel koolidel oli
voimalik registreeruda kooliuuringu kodulehe kaudu. Mélema uuringu puhul
algas registreerumine uuringule eelnenud aasta novembris ja loppes nadal enne
uuringu algust.

Registreerunud koolid said jaanuari keskel individuaalse lingi kiisimus-
tikule, mille taitmiseks oli aega mirtsi alguseni. Opetajauurimuse 2021 andme-
kogumine toimus LimeSurvey keskkonnas ning kiisimustiku tditmine vottis
aega keskmiselt 15-20 minutit. Opilasuurimuse 2022 andmeid koguti Qualtricsi
kiisitluskeskkonnas ning vastamine vottis aega 20-40 minutit. Opilased pidid
vastama 12 erinevale teemaplokile, sealhulgas opistrateegiatele, mis on selle
artikli fookuses. Uuring oli anoniiiimne.

Mootevahend

Andmete kogumiseks kasutati stsenaariumipohiseid hinnangukiisimusi, kus
Opetajatel ja Opilastel paluti nelja opistsenaariumi kontekstis hinnata kaheksa
erineva Opistrateegia tohusust (Granstrom et al., 2022; Surma et al., 2022).
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Vastaja pidi Opistrateegiate tohusust konkreetse opiiilesande taitmiseks hindama
skaalal I - opistrateegia on vihetohus ... 5 - opistrateegia on viga tohus.

Selleks, et hinnata, kas siigavat (6ppematerjali hajutamine, enesetestimine,
seostamine, struktureerimine) ja pindmist (massoppimine, korduvlugemine,
allajoonimine, lineaarne 6ppimine) dOppimist toetavate Opistrateegiate hinnan-
gud laaduvad vastavatesse faktoritesse (vt joonist lisas 1), viidi labi kinnitav
faktoranaliilis ning mootmise invariantsuse test. Selleks kasutati Ri versiooni
4.2.1 koos Rstudio kasutajaliidesega (R Core Team, 2022) ning statistikapaketti
lavaan ver 0.6-12 (Rosseel, 2012). Kuna X2 test on tundlik valimi suuruse
suhtes (Chen, 2007), kasutati mudeli headuse hindamiseks kolme tdiendavat
sobivusindeksit: sobitusastme indeksit CFI, absoluutse sobitusastme indeksit
RMSEA ja standardiseeritud sobitusastme indeksit SRMR. CFI puhul loeti sobi-
vaks véddrtused, mis on korgemad kui 0,9 (Bentler, 1992), RMSEA puhul loeti
sobivaks vaartused, mis on madalamad kui 0,08 (Browne & Cudeck, 1992; Hu
& Bentler, 1999), ja SRMR puhul loeti sobivaks vaértused, mis on madalamad
kui 0,08 (Hu & Bentler, 1999). Mudeli sobivust kontrolliti dpetajate ja opilaste
puhul eraldi.

Opetajad. Esialgse mudeli sobivus ei olnud hea: [x2(574) = 166,404,
p < 0,001; CFI = 0,825, RMSEA = 0,116, SRMR = 0,067]. Seejérel lisati mude-
lisse samm-sammult kaks jadkide korrelatsiooni (6ppematerjali hajutamise ja
massOppimise ning enesetestimise ja korduvlugemise vahel). Korrelatsioonide
lisamine oli sisuliselt pohjendatud, kuna opistrateegiad kuulusid samadesse
stsenaariumitesse, mida vastajatel paluti koos hinnata. Parandatud mudeli
nditajad olid head: [x2(574) = 47,843, p < 0,001; CFI = 0,963, RMSEA = 0,056,
SRMR = 0,031].

Opilased. Sarnane kahefaktoriline mudel koostati 6pilaste andmete alusel.
Mudeli sobivus esialgu ei olnud hea: [x2(4888) = 1482,319, p < 0,001; CFI =
0,701, RMSEA = 0,126, SRMR = 0,076]. Opilaste mudelisse lisati seejérel kaks
samade jadkide korrelatsiooni nagu opetajate mudelisse. Lopliku mudeli néi-
tajad olid head: [x2(4888) = 156,301, p < 0,001; CFI = 0,972, RMSEA = 0,041,
SRMR = 0,029].

Seejarel kontrolliti skaalade sisereliaablust. Arvestades kiisimuste vaikest
arvu, hinnati tulemusi jargmistelt: Cronbachi a vahemikus 0,41-0,70 on
moddukas, a > 0,70 korge sisereliaablus (DeVellis & Thorpe, 2021; Field, 2009).
Stigavat Oppimist toetavaid opistrateegiad oli neli (6ppematerjali hajutamine,
enesetestimine, seostamine, struktureerimine), dpetajatel oli a = 0,72 ja dpilastel
a = 0,62. Pindmist dppimist toetavaid opistrateegiaid oli samuti neli (mass-
oppimine, korduvlugemine, allajoonimine, lineaarne 6ppimine), dpetajatel oli
a = 0,67 ja opilastel a = 0,51.
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Jargnevalt testisime molema sihtrithma peal mo6tmise invariantsust (lisa 2).
Moodtmise invariantsus on modtmise statistiline omadus, mis naitab, et sama
konstrukti méddetakse molemas sihtrithmas sarnaselt (Brown, 2015). Moot-
mise invariantsuse analiiiisil kontrolliti dpetajate ja opilaste kogutud andmete
sarnasust faktorstruktuuri (konfiguraalne invariantsus), faktorlaadungite
(meetriline invariantsus) ja vabaliikmete (skalaarne invariantsus) osas. Kon-
figuraalne invariantsus voimaldab viita, et tiksikkiisimused jaotuvad gruppidel
sarnaselt teoreetiliselt oodatud faktoritesse. Meetriline invariantsus voimaldab
vdita, et molemal grupil on iga liksikkiisimus faktoris sarnase osakaaluga. Ska-
laarne invariantsus voimaldab viita, et mélemad grupid vastavad igale iiksik-
kiisimusele sarnasel skaalal (van de Schoot et al., 2012). Sarnaselt eeltooduga
on ka antud juhul x2 test valimi suuruse suhtes tundlik ning kasutatakse ka
kolme tdiendavat sobivusindeksit. ACFI, ARMSEA ja ASRMR viartusi hinnati
jargmistes vahemikes: > 0,03 nork invariantsus ja tulemused, < 0,01 tugev in-
variantsus (Chen, 2007; French & Finch, 2006; Rutkowski & Svetina, 2014).
Kuna need sobivusindeksid jéid lubatud vahemikesse (lisa 2), voib jareldada,
et mudeli struktuur on molema sihtgrupi puhul sarnane ning gruppe voib
vorrelda.

Andmeanaluus

Selleks, et hinnata erinevusi Opetajate gruppide vahel (UK1), kasutati Kruskal-
Wallise ithesuunalist dispersioonianaliitisi. Hindamaks seda, kas on seos dpeta-
jate tOOstaazi ja Opistrateegiatele antud hinnangute vahel, viidi labi Spearmani
korrelatsioonanaliiiis.

Analiitisimaks pohikooli- ja giimnaasiumidpilaste ning dpetajate ja Opi-
laste hinnanguid stigavat ja pindmist oppimist toetavatele dpistrateegiatele
(UK2, UK3, UK4) kasutati kirjeldavat statistikat ning selleks, et teada saada,
kas gruppide vahel on statistiliselt olulisi erinevusi, kasutati Mann-Whitney
U-testi. Efekti suurus r < 0,3 loeti nérgaks, 0,5 > r > 0,3 keskmiseks ja r > 0,5
tugevaks efektiks (Cohen, 1988).

Koolidevahelise erinevuse (UK5) hindamiseks kasutati ithesuunalise dis-
persioonanaliiiisi Welchi testi. Welchi testi kasutatakse, kui valimid on piisavalt
suured ja gruppe on rohkem kui kaks (Moder, 2010). Efekti suurust #* hinnati
jargmiselt: 7 < 0,01 on nork efekt, 0,01 < #* < 0,06 viike efekt, 0,06 < #* < 0,14
keskmine efekt ja 1 > 0,14 suur efekt (Shevlin & Miles, 2000). Efekti suurus
nditab, kui suure osa kirjeldab soéltuva muutuja (siigavat ja pindmist 6ppimist
toetavad Opistrateegiad) variatiivsusest sdltumatu (kool) muutuja.

Analiitiside labiviimiseks kasutati SPSS 28 versiooni.
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Tulemused

UK1 - UK3: dpistrateegiate hindamine pdhikoolis ja gimnaasiumis

UK1. Koigepealt analiiiisiti Kruskal-Wallise ithesuunalise dispersioonianaliiiisi
abil, kas Opetajate gruppide vahel on erinevusi (vt tabel 2). Erinevusi hinnati
kolme grupi vahel: opetajad, kes dpetavad 1) ainult pohikoolis, 2) ainult giim-
naasiumis ja 3) nii pohikooli- kui ka giimnaasiumiastmes. Siigavat Oppimist
(H(2) =3,916, p = 0,141) ja pindmist 6ppimist (H(2) = 2,194, p = 0,318) toeta-
vate Opistrateegiate hinnnagutes statistiliselt olulist erinevust ei leitud.

Tabel 2. Kirjeldav statistika: 0petajate ja Opilaste hinnangud

N KeSk ediaan  SH N Keske diaan  SH
mine mine
Pdhikoolidpetajad 274 4,26 4,25 0,57 270 316 3,25 0,67

GUmnaasiumidpetajad 163 4,31 4,25 0,51 158 3,08 3,00 0,66

Pohikooli- ja 137 4,26 4,25 0,60 137 316 3,25 0.67
gimnaasiumibpetajad

Péhikooliopilased 2375 4,05 4,25 0,67 2375 3,58 3,50 0,59
GUmnaasiumibpilased 2513 4,21 4,25 0,58 2513 3,55 3,50 0,59

Mdarkus: N = vastajate arv, SH = standardhélve.

Kruskal-Wallise ithesuunalise dispersioonianaliiiisi testiga analiiisiti, kas
hinnangud stigavat ja pindmist 6ppimist toetavatele dpistrateegiatele erinevad
Oppeaineti (reaalained, loodusained, humanitaar- ja sotsiaalained). Tulemustest
selgus, et ei pindmist, H(3) = 4,33, p = 0,228, ega siigavat, H(3) = 3,82, p = 0,281,
Oppimist toetavate Opistrateegiate hinnangutes statistiliselt olulisi erinevusi
Oppeaineti ei olnud.

Selleks, et analiiiisida, kas 6petajate hinnangud siigavatele ja pindmistele
Opistrateegiatele soltuvad Opetajate staazist, viidi labi Spearmani korrelatsiooni-
analiiiis. Selgus, et staaziga pole seotud, kuidas 6petajad hindavad siigavat ja
pindmist 6ppimist toetavaid dpistrateegiaid (p = - 0,102, p = 0,079; p = - 0,003,
p = 0,961, vastavalt siigava ja pindmise oppimise strateegiate kohta).

UK2. Seejdrel analiiisiti, kas esines erinevusi pohikooli- ja giimnaasiumi-
oOpilaste vahel hindamaks siigavat ja pindmist Oppimist toetavaid opistrateegiaid
(tabel 2). Stigavat Oppimist toetavate Opistrateegiate hinnnagud erinesid kahes
grupis, H(1) = 61,735, p < 0,001. Pindmist 6ppimist toetavate Opistrateegiate
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hindamisel kahe grupi vahel statistiliselt olulist erinevust ei olnud, H(1) = 3,555,
p =0,06. Pohikooliopilased hindasid siigavat 6ppimist toetavaid dpistrateegiaid
madalamalt kui glimnaasiumiopilased, pindmist 6ppimist hindasid mélemad
grupid suhteliselt vordselt.

UK3. Jargnevalt analiiiisiti, kas esineb erinevusi 6petajate ja opilaste hinnan-
gutes eraldi pohikoolis ja giimnaasiumis siigavat ja pindmist toetavate opi-
strateegiate hinnangute vahel (tabel 3). Kuna valimis olid ka opetajad, kes
opetasid nii pohikoolis kui ka giimnaasiumis, lisasime nad mélemasse gruppi.
Statistiliselt olulist erinevust ei tuvastatud siigavat 6ppimist toetavate opi-
strateegiate arvestuses giilmnaasiumiopetajate ja giimnaasiumiopilaste vahel
(p = 0,349), kiill aga ol statistiliselt oluline erinevus pohikooliopetajate ja -opi-
laste vahel (p < 0,001) ning pindmist Oppimist toetavate dpistrateegiate vahel
nii poéhikooli- kui glimnaasiumiastmes (p < 0,001).

Tabel 3. Erinevused pohikooli- ja gumnaasiumidpetajate ja -6pilaste vahel

Kesk-

N . SH Mediaan U r P
mine
Pohikooliopetajad an 4,23 0.58 4,25
414076,5 019 <0,001
Pohikooliopilased 2375 4,05 0,67 4,25

GuUmnaasiumidpetajad 300 4,24 0,58 4,25
364612 0,03 0,349
GUmnaasiumidpilased 2513 4,21 0,57 4,25

NI KESKER e Madiaan U r p
mine
Pohikooliopetajad 407 316 067 325
303584,5 048 <0,001
Pohikooliapilased 2375 358 059 3,50

GUmnaasiumidpetajad 295 312 0,67 3,00
231778 041 <0,001
GUmnaasiumidpilased 2513 3,55 0,59 3,50

Mdrkus: N = vastajate arv, SH = standardhalve, U = Mann-Whitney U-test, r = efekti suurus,
p = seose olulisuse nivoo.

UK4: dpilaste ja 6petajate hinnangud konkreetsetele
Opistrateegiatele

Péhikooliopilased hindasid kolme siigavat 6ppimist toetavat dpistrateegiat
(hajutamine, seostamine, struktureerimine) madalamalt (p < 0,005) ning
kolme pindmist 6ppimist toetavat Opistrateegiat (massoppimine, allajoonimine,
lineaarne dppimine) korgemalt (p < 0,001) kui dpetajad. Korduvlugemise
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hindamisel opilaste ja Gpetajate vahel statistiliselt olulist erinevust ei olnud.
Enesetestimist, mis on samuti siigavat dppimist toetav opistrateegia, hindasid
opilased korgemalt (p < 0,001) kui dpetajad (lisa 3).

Giimnaasiumidpetajad hindasid giimnaasiumiopilastest oluliselt korgemalt
kahte stigavat Oppimist toetavat dpistrateegiat: seostamist ja struktureerimist
(p < 0,001). Samas hindasid giimnaasiumidpilased enesetestimist kdrgemalt
kui giimnaasiumiopetajad (p < 0,001). Hajutamise hindamisel giimnaasiumi-
Opetajate ja -Opilaste vahel statistiliselt olulist erinevust ei olnud. Pindmist
Oppimist toetavatest Opistrateegiatest kolme (massoppimine, allajoonimine,
lineaarne 6ppimine) hindasid opilased korgemalt kui 6petajad (p < 0,001).
Korduvlugemise hindamisel giimnaasiumiopetajate ja -Opilaste vahel statisti-
liselt olulist erinevust ei olnud (lisa 4).

Uurimiskusimus 5: erinevused kooliti

Welchi testiga analiiiisiti, kas leidub koolidevahelisi erinevusi (tabel 4). Tulemusi
hinnati eraldi pohikoolipilaste, glimnaasiumiopilaste ning 6petajate gruppides.
Opetajaid hinnati iithe grupina, kuna eelnev analiiiis ei tuvastanud statistiliselt
olulisi erinevusi dpetajate gruppide vahel. Oluline on 1°, mis peegeldab proport-
siooni s6ltuva muutuja (siigavat ja pindmist 6ppimist toetavate dpistrateegiate)
variatiivsusest, mille kirjeldab dra séltumatu muutuja (kool). Statistiliselt olu-
lised erinevused esinesid koikides gruppides ja hinnangutes, vilja arvatud
Opetajate hinnangutes pindmist 6ppimist toetavatele pistrateegiatele. Varia-
tiivsus koolide vahel oli vdike (kdige suurem pohikooliopilaste hinnangutes
pindmistele strateegiatele, n*= 0,061).

Tabel 4. Uhesuunaline dispersioonianalliUs ja Welchi testi tulemused gruppide kaupa

F Welch p n?
Pohikoolidpilased 6,345 6,25 <0,001 0,061
GUmnaasiumidpilased 518 4,747 <0,001 0,036
Opetajad 4,914 4,778 0,03 0,016

Pindmist 6ppimist toetavad 6pistrateegiad

F Welch P n?
Péhikoolidpilased 15,894 2,076 0,002 0,019
GUmnaasiumidpilased 3,244 3,242 <0,001 0,023
Opetajad 0.909 0.907 0,342 0,003

Mdarkus: F - statistik, Welch - statistik, p - seose olulisuse nivoo,
n? - efekti suurus.
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Arutelu

Siinse uuringu eesmirk oli teada saada, kuidas eri vanuses opilased ning ope-
tajad hindavad nii stigavat kui pindmist 6ppimist toetavaid opistrateegiaid.
Uuringusse olid kaasatud samade koolide III ja IV kooliastme opetajad ja
opilased. Kasutati stsenaariumipohist meetodit, kus vastaja pidi hindama
konkreetses dpisituatsioonis kahe opistrateegia tohusust. Kokku kasutati
neljas stsenaariumis 8 erinevat Opistrateegiat (hajutamine vs. massdppimine,
korduvlugemine vs. enesetestimine, seostamine vs. allajoonimine ning struktu-
reerimine vs. lineaarne dppimine; Surma et al., 2022). Kasutades keskmisi
hinnanguid siigavat ja pindmist Oppimist toetavate Opistrateegiate tohususele
leiti, et 6petajad hindavad stigavat dppimist toetavaid Opistrateegiaid korge-
malt ning pindmist 6ppimist toetavaid opistrateegiaid madalamalt kui dpilased.
Erinevus esines aga giimnaasiumiastmes, kus Opetajate ja opilaste hinnangud
sligava Oppimise Opistrateegiatele ei erinenud. Konkreetsete opistrateegiate
hinnangutes selgus oodatult, et nii pohikooli- kui ka giimnaasiumi6pilased
hindasid enesetestimist korgemalt kui opetajad. Teiste Opistrateegiate vord-
luses olid tulemused samuti ootuspérased: dpetajad hindasid siigavat 6ppimist
toetavaid Opistrateegiat valdavalt opilastest korgemalt ning dpilased hindasid
pindmist 6ppimist toetavaid opistrateegiad korgemalt kui dpetajad.

Opetajate ja 6pilaste hinnangud stgavat ja pindmist 6ppimist
toetavate opistrateegiate tdhususele

Opetajate iilesanne on lisaks akadeemiliste teadmiste 6petamisele ka dpilaste
tildpadevuste - sealhulgas 6pipadevuse — arendamine (Kornell & Bjork, 2007).
Et seda edukalt teha, vajavad Opetajad esmalt hiid teadmisi oppimisest ja opi-
strateegiatest (Waeytens et al., 2002). Nii nagu varasemalt Eestis 1dbi viidud
vaikesemahulises uuringus (Granstrom et al., 2022) ning mitmetes mujal
maailmas 1abi viidud uuringutes (Glogger-Frey et al., 2018; McCabe, 2018),
hindasid dpetajad siigavat Oppimist toetavate Opistrateegiate tohusust iildiselt
korgelt. Kooskolas esimese hiipoteesiga (H1) pohikooli- ja glimnaasiumiastmes
Opetavad Opetajad oma hinnangutes ei erinenud, see tdhendab, et valimisse
kuulunud o6petajate teadmised on iihtlaselt head kooliastmest séltumata.
Oletasime (H2), et reaalainete opetajad hindavad sligavat ppimist toetavaid
Opistrateegiaid korgemalt kui teiste ainete petajad. Tulemustest aga selgus,
et reaalainete Opetajad hindavad Opistrateegiad teiste ainete Opetajatega
sarnaselt. Oletus (H3), et to0staazist ei soltu, kuidas dpetajad hindavad 6pi-
strateegiad, leidis kinnitust. Staaziga mitteseotust on ndidanud ka varasemad
t6od (Halamish, 2018). Tulemustest voib jareldada, et erineva staazi ja ainete
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opetajad hindavad opistrateegiaid vordlemisi sarnaselt ja nende teadmised
Opistrateegiatest on pigem iihtlaselt head.

Samas tuleb mirkida, et dpetajate hinnangud pindmist 6ppimist toetavate
Opistrateegiate tohususele on samuti suhteliselt korged (skaalal 1-5 mediaan 3
voi rohkem). Kuigi Opistrateegiaid voib liigitada pindmist ja stigavat Oppimist
toetavateks Opistrateegiateks, siis reaalses dpisituatsioonis ongi tarvis kasutada
molemaid. Teisalt on uuringud ka ndidanud, et 6ppimine on tulemuslik, kui
kasutada pindmist ja siigavat Oppimist toetavaid opistrateegiaid koos (Weinstein
et al., 2019). Samuti soltub dpistrateegia valik opieesmirgist (Yeo & Fazio, 2019)
ja oppija vanusest (Brod, 2020). Seega on tulemuslikuks 6ppimiseks vaja tunda
ja osata kasutada nii pindmist kui ka siigavat 6ppimist toetavaid opistrateegiaid.

Opilaste tulemusi analiiiisides leiti, et sarnaselt dpetajatega hindavad ka
pohikooli- ja giimnaasiumiodpilased siigavat 6ppimist toetavaid Opistrateegiaid
korgemalt kui pindmist Oppimist toetavaid opistrateegiaid. Kooskolas oletusega
(H4) leiti, et glimnaasiumidpilased hindavad stigavat 6ppimist toetavaid opi-
strateegiaid korgemalt kui pohikoolidpilased. Samas ei leitud erinevust pindmist
Oppimist toetavate dpistrateegiate hinnangute vahel. Antud erinevuse pohjuseks
voib olla, et giimnaasiumiopilased peavad dppet6os hakkama saama keeru-
kamate ja mahukamate ilesannetega, mis néuavad tihtlasi ka siigavamat oppi-
mist toetavate Opistrateegiate sagedasemat kasutamist, samuti on giimnaasiumi-
opilastel juba suure tdendosusega omandatud oskused rakendada keerukamaid
Opistrateegiaid. Lisaks sellele voib tulemuse itheks pohjuseks olla ka moote-
vahend, kus vastaja peab hindama Opistrateegiat konkreetse opisituatsiooni
kontekstis, mis ei pruugi anda tdit tilevaadet sellest, kuidas ta hindaks iihte
voi teist Opistrateegiat mones muus kontekstis. Samas ei saa siin leitu pohjal
jareldada, kas opilased ka reaalselt siigavat oppimist toetavaid Opistrateegiaid
kasutavad. Need tulemused ongi vastuolus varasemalt opistrateegiate kasu-
tamise kohta leituga. Nimelt uuringus, kus 2., 4., 6. ja 9. klasside opilased pidid
oppima péhe sonu ja valima enda meelest sobiliku Opistrateegia ning erine-
vate Opistrateegiate tohusust ka hindama, oli koigis klassides koige populaar-
sem kordamisega seotud Opistrateegia (9. klassis kasutas seda enda hinnangul
75% Opilastest, samuti hinnati seda korgemalt kui seostamise Opistrateegiaid;
Hennok et al., 2022). Tulemused viitavad vajadusele kasutada tulevikus 6pilaste
hindamiseks erinevaid meetodeid, lisaks kirjalikele kiisitlustele ka intervjuusid
ning vaatlust.

Seejdrel uuriti, kuidas erinevad opetajate ja Opilaste hinnangud stigavat
ja pindmist 6ppimist toetavatele Opistrateegiatele. Oletus (H5), et opetajad
hindavad siigavat 6ppimist toetavaid Opistrateegiaid korgemalt kui opilased,
leidis kinnitust pohikoolis. Giimnaasiumidpetajad ja -opilased hindasid siigavat
Oppimist toetavaid Opistrateegiaid suhteliselt vordselt. Seevastu hindasid
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opetajad pindmist 6ppimist toetavaid Opistrateegiaid madalamalt kui 6pilased
ja see kehtis nii ITI kui IV kooliastmes. Selle uuringu kaigus ei hinnatud, kuidas
Opetajad Opistrateegiaid reaalselt klassiruumis kasutavad/opetavad, seega ei saa
viita, et head teoreetilised teadmised tundides reaalselt aktualiseeruks ning
Opistrateegiate teadlik Opetamine ka aset leiaks. Eestis 1dbi viidud uuringus
selgus, et dpilaste hinnangul on 6petajad dpetanud kasutama just pindmist
oppimist soodustavaid opistrateegiaid (Haridus- ja Noorteamet, 2022), mis voib
viidata sellele, et keerulisemate Opistrateegiate juhendamine voib dpetajatele
raskusi tekitada. Siigavat 6ppimist toetavate dpistrateegiate otseseks juhenda-
miseks peavad dpetajatel olema head teadmised nii dpistrateegiatest kui nende
Opetamise viisidest.

Opetajate ja dpilaste hinnangud konkreetsetele dpistrateegiatele

Uuringu iiks eesmaérk oli analiitisida, kuidas opetajad ja opilased hindavad
konkreetsete Opistrateegiate tohusust. Uuringus kasutati neljas stsenaariumis
kaheksat erinevat opistrateegiat (hajutamine vs. massoppimine, korduvlugemine
vs. enesetestimine, seostamine vs. allajoonimine ning struktureerimine vs.
lineaarne 6ppimine). Analiiiisisime eraldi pohikooliopetajaid ja -Opilasi ning
glimnaasiumiopetajaid ja -Opilasi.

Kooskoélas varasemate uuringutega (McCabe, 2018; Smith & Karpicke, 2014)
leidsime (H6), et (enese)testimist hindavad opilased korgemalt kui petajad.
Oletus leidis kinnitust nii pohikoolis kui giimnaasiumis. Tulemuse pohjuseks
voib olla see, et dpetajad peavad (enese)testimist rohkem hindamis- kui
oppimisvahendiks. Samas on tegu sligavat Oppimist toetava Opistrateegiaga,
mida on Opilastel iseseisvalt lihtne kasutada ja seeldbi teadmisi omandada
(Agarwal et al., 2021).

Pohikooli l6pueksamite taustakiisitluse tulemused (Haridus- ja Noorteamet,
2022) on niidanud, et opilased raporteerivad oppimisel pigem mehaanilist
kordamist ning ka valdav osa opilastest kinnitas, et nimetatud Spistrateegiat
on dpetajad neid ka kasutama 6petanud. Oppematerjali kordamiseks voib
pidada ka korduvat lugemist. Meie tulemusest selgus, et nii pohikooli- kui
glimnaasiumidpilaste ja 6petajate hinnangutes korduvale lugemisele erinevust
ei olnud. Kordamine on iiks levinumaid opistrateegiaid, mida opetajad tihti ka
enne kontrollto6d kasutada soovitavad (Dunlosky et al., 2013).

Teiste stsenaariumite ja vordluste korral (hajutamine vs. massdppimine,
seostamine vs. allajoonimine ning struktureerimine vs. lineaarne 6ppimine)
hindasid opetajad tildiselt (H7) siigavat oppimist toetavat Opistrateegiat korge-
malt kui dpilased ja pindmist 6ppimist toetavat dpistrateegiat madalamalt
kui opilased. Erinevus giimnaasiumis Opilaste ja opetajate hinnangutes oli
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vaid hajutamisel, kus opetajate ja opilaste hinnangud ei erinenud. Varasemad
uuringud on hajutamise téhusust kinnitanud (Carpenter et al., 2012; Kang,
2016), kuid selle kasutamine nouab oppijatelt head planeerimisoskust (Chen
et al., 2021). Samuti on varem ndidatud, et Opetajad hindavad hajutamist korgelt
(Granstrém et al., 2022).

Samas hindasid nii pohikooli- kui giimnaasiumidpilased massoppimist
korgemalt kui 6petajad. Uhelt poolt voib sellise tulemuse tingida kiisimustiku
kontekst, kus vastaja leiab kahe &pistrateegia vahel valides iiles just tohusama
Opistrateegia, kuid siiski voib ka varasematele uuringutele tuginedes viita
(Dunlosky et al., 2013), et opilased hindavadki massoppimist korgelt. Tegu
on lihtsasti kasutatava ning laialt kasutatava dpistrateegiaga (Weinstein et al.,
2019). Intensiivne 6ppimine, olgugi lithiajaline, nduab pingutust, mis voib teki-
tada tunde, et &pitud on palju ning ilmselt on &pitav selgeks saanud. Opilased
voivad ka karta, et kui liiga vara dppimisega alustada, laheb osa opitut meelest
dra. Voib oletada ka, et 6pilaste planeerimisoskus on pigem tagasihoidlik ning
oppematerjali hajutamist ja osadeks jagamist pole neid kasutama opetatud.
Seega on oluline 6petada Opilastele oppetdo planeerimist ja sealhulgas ka ees-
markide seadmist (Yeo & Fazio, 2019). Need oskused on olulised toetamaks just
ennast reguleeriva oppija kujunemist ning seejarel on voimalik edasi liikuda
keerulisemate opistrateegiate dpetamise ja kasutamise suunas (Badali et al.,
2022; Brod, 2020).

Opitava seostamist ja struktureerimist hindasid kérgelt nii dpetajad kui 6pi-
lased (skaalal 1-5 mediaan 4), samas hindasid opetajad neid efektiivsemaks kui
opilased. Mdlemad on tohusad opistrateegiad, kusjuures seostamine sisaldab
erinevaid voimalusi, nagu jooniste ja mudelite kasutamine, uue integreerimine
varasemate teadmistega jne. Seevastu hindasid opilased dpetajatest korgemalt
oOpitava allajoonimist ning lineaarset 6ppimist. Mélemad on pigem pindmist
Oppimist toetavad Opistrateegiad. Allajoonimine on lihtsasti kasutatav (Gurung
et al., 2010), tihti joonitakse alla juba tuttav osa ning voib tekkida illusioon, et
oppematerjal on omandatud (Dunlosky et al., 2013). Samuti on jérjestikuselt
(lineaarselt) materjali 6ppida lihtsam kui erinevate teemade vahel liikuda ja
Opitavat struktureerida (Diamond, 2013), mis voib olla ka pohjuseks, miks
antud Opistrateegiat efektiivseks hinnatakse.

Koolidevahelised erinevused

Meid huvitas (H8), kas eristuvad koolid, kus opilaste ja opetajate teadmised
on paremad voi halvemad kui teistes koolides. Eesti koolides rakendatakse
erinevaid arendusprogramme &petajatele (nt Tulevikukooli programm TLUs).
Seetottu vois oletada, et monedes koolides podratakse Opistrateegiate arengu
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toetamisele suuremat tahelepanu kui teistes ning leiduvad ka koolidevahelised
erinevused Opilaste ja dpetajate hinnangutes opistrateegiate tohususele (H7).
Koolide vahel suurt variatiivsust ei tdheldatud, millest voib jareldada, et tead-
mised Opistrateegiatest on Opetajatel ja Opilastel selles valimis osalenud koolides
suhteliselt sarnased. Pohjus voib olla selles, et dpetajakoolitus on Eestis heal
tasemel, tdiendkoolituse kursused koigile kittesaadavad ning on ka 6ppe-
materjale, kus Oppimist ja dpistrateegiaid késitletakse. Opetajate head teadmised
voiksid olla eelduseks, et 6petajad neid oma t66s kasutavad ning opilastele dpe-
tavad. Samas ei ndita see uuring, kas head teadmised ka praktikas rakenduvad.
Sellele, et opetajad Opetavad Opistrateegiaid kasutama pigem vihem kui roh-
kem, viitavad varasemad uuringud (Granstrom et al., 2023; Kistner et al., 2015).

Piirangud, kokkuvéte ja edasised tegevused

Uheks uurimuse piiranguks on, et etteantud dpistrateegiate vahel suudab vastaja
leida tohusama opistrateegia, kuid see ei pruugi anda téielikku iillevaadet vastaja
teadmistest. Samuti ei saa teha selle uuringu pohjal jareldusi, milliseid 6pi-
strateegiaid Opilased iseseisvalt kasutavad ja milliseid dpetajad klassiruumis
opetavad. Tuleb maérkida, et Opetajaid ja Opilasi kiisitleti erinevatel aastatel.
Kuigi me kaasasime koolid, kus osalesid nii 6petajad kui ka opilased, vois
koolide koosseis aastati erineda. Uheks voimalikuks piiranguks v6ib olla ka
valim: uuringusse olid kaasatud koolid, kes seda soovisid. Nendes koolides voidi
poorata iildiselt rohkem tdhelepanu opetajate teadmiste arendamisele kui kooli-
des, kes ei soovinud uuringus osaleda.

Kokkuvotvalt niitasid tulemused, et pohikoolidpetajad hindavad
pohikooliopilastest siigavat 6ppimist toetavaid opistrateegiaid korgemalt, kuid
giimnaasiumidpetajad ja -Opilased hindavad uuritud strateegiaid iihtlaselt
korgelt. Pindmist 6ppimist toetavaid opistrateegiaid hindavad nii pdhikooli-
kui ka glimnaasiumidpetajad madalamalt kui opilased. Voib jareldada, et nii
Opetajate kui opilaste teadmised uuringus kasutatud dpistrateegiatest on pigem
head. Samas ei anna uuring teavet selle kohta, milliseid opistrateegiaid kasu-
tatakse reaalses Opisituatsioonis.

Tulevikus on oluline kasutada nii 6pilaste kui 6petajate teadmiste hindamisel
erinevaid meetodeid. Klassiruumivaatlused voimaldavad hinnata, kuidas 6pi-
strateegiate Opetamine ja kasutamine dpisituatsioonis aktualiseerub. Samuti
oleks tulevikus tarvis uurida, milliseid opistrateegiaid opilased iseseisvalt kasu-
tavad ning kuidas nad erinevate Opistrateegiate efektiivsust pohjendavad.
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Tanusonad

To6s on kasutatud Tallinna Ulikooli haridusinnovatsiooni keskuse poolt 1abi-
viidud kooliuuringute Opetajauurimus 2021 ja Opilasuurimus 2022 andmeid.
Taname Mati Heidmetsa ja Piret Oppit uuringute organiseerimise ning toetuse
eest.
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Lisad
Lisa 1. Kinnitava faktoranallusi joonis (6pilased/6petajad)
/v Hajutamine 4\
0,58/0,60 -0,45/-0,38
Enesetestimine
0,48/0,42
Stigavat dppimist
toetavad 0,69/0,78 — | Seostamine
Opistrateegiad
0,70/0,76
\ Struktureerimine
0,44/0,21 02
/ Massdppimine -0,33/-0,28
0,30/0,45
Korduvlugemine
0,41/0,55
Pindmist
Oppimist toetavad 0,79/0,78 ; imi
Opistrateegiad 7 Allajoonimine

0,58/0,69

Lineaarne oppimine




Lisa 2. Mudeli headuse néitajad ja mddtmise invariantsuse tulemused

X2
Konfiguraalne invariantsus 212,159
Meetriline invariantsus 223,928
Skalaarne invariantsus 524,226

Mdrkus: y* - hii-ruut, df - vabadusastmete arv, p - seose olulisuse nivoo, CFl - sobitusastme indeks, RMSEA - absoluutse sobitusastme indeks, SRMR -

standardiseeritud sobitusastme indeks.

df
34
40
46

p
<0,001
<0,001
<0,001

RMSEA
0.044
0,041
0.062

90% ClI
[0.039, 0.049]
[0.036, 0,04¢]
[0.057, 0.066]

CFI
0,970
0,969
0,919

SRMS
0,030
0.030
0,047

Ax?
10,24
333,55

Adf

6
6

p

<0,001
<0,001

ACFI

-0,001
-0,05

ARMSEA ASRMR

-0,003
0,021

0.00
0,017

zcclL
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Lisa 3. Pohikoolidpetajate ja -6pilaste hinnangud konkreetsetele dpistrateegiatele

Stsenaarium 1
Hajutamine
Masséppimine
Stsenaarium 2
Korduvlugemine
Enesetestimine
Stsenaarium 3
Seostamine
Allajoonimine
Stsenaarium 4
Struktureerimine

Lineaarne

Markus: N - vastajate arv, SH - standardhélve, p - seose olulisuse nivoo.

413
2,78

3N
3,91

4,45
3,55

443
319

0,863
0,972

0,919
0,869

0,668
0,867

0,691
0.921

5
3

3,96
3,36

318
4,26

4,05
4,03

3,92
3,75

0,990
1,055

1,00
0,887

0,886
0,864

0,912
0,908

IN

0,005
<0,001

0,04
<0,001

<0,001
<0,001

<0,001
< 0,001
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Lisa 4. GUmnaasiumidpetajate ja -Opilaste hinnangud konkreetsetele Opistra-
teegiatele

Stsenaarium 1

Hajutamine 415 0,831 4 410 0.931 4 0.641

Masséppimine 2,79 0,976 3 3,36 1,00 3 <0,001
Stsenaarium 2

Korduvlugemine 3,06 0928 3 308 0995 3 0.605

Enesetestimine 3,91 0.892 4 4,31 0,792 4 < 0,001
Stsenaarium 3

Seostamine 4,45 0,682 5 4,26 0,786 4 <0,001
Allajoonimine 3.51 0.885 4 4,00 0,803 4 <0,001
Stsenaarium 4

Struktureerimine 4,47 0.610 5 416 0.821 4 <0,001
Lineaarne 313 0,918 3 3.77 0.867 4 <0,001

Markus: N - vastajate arv, SH - standardhélve, p - seose olulisuse nivoo.
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Summary

It is important that students learn not only academic knowledge but also acquire
knowledge and skills to manage and regulate their learning (Panadero, 2017).
This includes knowledge about learning strategies and the skills to use these
strategies (Dunlosky et al., 2013). The Estonian education strategy (Ministry
of Education and Research, 2018) and national curricula (Vabariigi Valitsus,
2021; Vabariigi Valitsus, 2023) emphasise the importance of learning to learn
as a key competence, which includes knowledge of the advantages of different
learning strategies and skills to use them. Each teacher’s task is to support
students by helping them choose the most suitable learning strategies, justify
their advantages and train their application (Kornell & Bjork, 2007). There-
fore, teachers need a thorough knowledge of learning and learning strategies
(Waeytens et al., 2002). Different learning activities entail differences in under-
standing, memorisation, and flexibility of the subsequent use of the knowl-
edge. When describing these factors, researchers distinguish between learning
strategies that support deep learning and learning strategies that support sur-
face learning. It is essential to understand which strategies support deep and
which ones surface learning and how the efficiency of strategies depends on the
task and the context (Dirkx et al., 2019). Knowing different learning strategies
and flexibly applying these in studies is vital for every student, both for inde-
pendently learning new material and for planning the learning process, as well
as establishing objectives (Dignath & Veenman, 2020).

The study aimed to determine how teachers and students evaluate the
effectiveness of learning strategies that support deep and surface learning. Stu-
dents and teachers of the 3rd (hereinafter “basic school”) and 4th (hereinafter
“upper-secondary school”) school levels of the same schools were involved.
The aim was also to assess how teachers and students rate particular strategies
(eight different ones).
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Methodology

The article uses data from the school studies conducted by the Tallinn Uni-
versity Centre for Innovation in Education - the Teacher Study 2021 and the
Student Study 2022. The sample consisted of teachers and students from the
same schools. A total of 659 teachers participated in the survey, of which 321
teachers taught only at the basic school level, 176 only at the secondary level
and 162 teachers at both basic and secondary levels. A total of 4888 pupils
participated in the survey, of which 2375 were in basic school, and 2513
were in secondary school. Data were gathered using scenario-based assess-
ment - four learning tasks that two students solved with different, more or less
effective, learning strategies were described (distributing vs massing, rereading
vs self-testing, associating vs. underlining and structuring vs linear; Surma et
al., 2022). Respondents had to evaluate the effectiveness of the strategies for
fulfilling a particular learning task on a scale of 1 - the effectiveness of the
strategy is low — to 5 — the effectiveness of the strategy is very high.

The Kruskal-Wallis one-way analysis of variance (ANOVA) was used to
assess whether there were any differences between the three groups of teachers
regarding their evaluations of strategies supporting deep and surface learning.

Descriptive statistics were used to analyse the evaluations of basic school
and secondary school students and teachers, and the Mann-Whitney U-test
was used to determine whether there were statistically significant differences
between the groups. The Spearman correlation analysis was conducted to assess
whether there was a correlation between the teachers’ length of service and their
assessment of strategies.

Results and discussion

Today, teachers are expected not only to teach academic knowledge but also to
develop students’ general competencies, including learning to learn (Ohst et al.,
2015). To do this successfully, teachers first need a good knowledge of learning
and learning strategies (Waeytens et al., 2002). As in a previous small-scale study
conducted in Estonia (Granstrom et al., 2022) and several studies conducted
elsewhere in the world (McCabe, 2018), teachers generally highly rated the
effectiveness of learning strategies that support deep learning. Teachers at basic
and secondary school levels did not differ in their ratings. When assessing
teachers’ ratings across different subject areas, the results showed that there
were no differences across subject areas. It was also found that teachers’ ratings
of learning strategies did not depend on years of experience. Previous work
has also shown a non-relation with seniority (Halamish, 2018). The results
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suggest that teachers of different years of experience and subject areas rate
strategies relatively similarly, and their knowledge of learning strategies tends
to be consistently good.

When analysing the students’ results, it was found that similar to teachers,
basic school and secondary school students rated strategies that support deep
learning higher than strategies that support surface learning. The study showed
that secondary school students rate strategies that support deep learning
higher than basic school students. However, no difference was found between
the ratings of strategies that support surface learning. This difference may be
because secondary school students have to cope with more complex and large-
scale learning tasks, which also require greater use of deep learning strategies,
and secondary school students are more likely to have already acquired the skills
to apply more complex learning strategies.

We also examined how teachers’ and students’ evaluations of strategies dif-
fer. Basic school teachers appeared to rate learning strategies that support deep
learning higher than basic school students. Secondary school teachers and
students rated learning strategies that support deep learning relatively equally.
In contrast, teachers rated strategies that support surface learning lower than
students, which was the case at both basic and secondary school levels. The
present study did not assess how teachers actually use/teach learning strategies
in the classroom context, so it cannot be concluded that good theoretical knowl-
edge is actualised in the classroom and that conscious teaching of learning
strategies takes place.

In addition, one of the study’s objectives was to analyse how teachers and
students evaluate the effectiveness of specific learning strategies. The study
used eight different learning strategies in four scenarios. Consistent with previ-
ous research (McCabe, 2018; Smith & Karpicke, 2014), we found that students
rated self-testing higher than teachers.. This was confirmed at both basic and
secondary school levels. This result may be because teachers perceive (self-)
testing more as an assessment than a learning tool. However, self-testing is a
learning strategy that supports deep learning that is also easy for students to
use independently (Agarwal et al., 2021).

Both basic and secondary school students rated massing higher than
teachers, while there was no difference between students’ and teachers’ ratings
of distributed learning in secondary school. On the one hand, this result may be
due to the context of the questionnaire, where the respondent chooses between
two learning strategies. However, on the other hand, based on previous studies
(Dunlosky et al., 2013), it can be argued that massing is highly rated by students.
It can be assumed that the students’ planning skills are rather modest and that
they have not been taught how to distribute learning material. Associating and
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structuring learning was rated highly by both teachers and students (median
4 on a scale of 1 to 5), while teachers rated it higher than students. Both are
effective learning strategies, with association including various possibilities,
such as using diagrams and models, integrating new knowledge with previous
knowledge, etc.

In contrast, students rated the underlining of what they were learning and
linear learning higher than teachers. Both are learning strategies that tend to
support surface learning. Underlining is easy to use (Gurung et al., 2010), but
learners frequently underline an already familiar part which can create an
illusion of having learned the material (Dunlosky et al., 2013).

Keywords: learning strategies, deep learning, surface learning, teachers” knowl-
edge





