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Annotatsioon

Hea voorkeeleoskus on globaliseeruvas maailmas eduka toimetuleku eeldus. On
leitud, et 6ppija keeleoskus on seotud tema keeledppestrateegiate kasutusega, see-
tottu peetakse dpistrateegiate mootmist ttheks enim levinud keeledppe efektiiv-
suse hindamise meetodiks. Kuigi strateegiate kasutamise oskus ja harjumused on
viga individuaalsed ning kujunevad vilja pikema aja jooksul, on uuringud néiida-
nud, et oppijaid on voimalik suunata kasutama efektiivsemaid opistrateegiaid,
toetades nende dpitegevust. Praeguse uurimuse eesméark on to6tada varasemate
uurimistulemuste pohjal vilja sekkumistegevused, millega toetatakse kognitiiv-
seid ja metakognitiivseid keeledppestrateegiaid tehnoloogiaga tdhustatud voor-
keelekursusel, ning katsetada nende efektiivsust. Sekkumine holmab spetsiaalseid
opitilesandeid, mille sooritamist toetatakse marguannetega. Andmed périnevad
nii ainetestist kui ka eesti keele jaoks kohandatud enesekohaste kiisimustikega
Est-SILLi, MSQL1i ja SRL-SRSi eel- ja jareltestist, mis tehti neljakuusel erialase
inglise keele kursusel. Uurimistulemused néditavad, et varasemates uurimustes
vilja pakutud kognitiivsete ja metakognitiivsete dpistrateegiate kombineeritud
toetamine mérguannetega annab positiivseid tulemusi nii keeledppestrateegiate
ja eneseregulatsiooni toetamisel kui ka aineteadmiste omandamisel.

Votmesonad: keeledppestrateegiad, eneseregulatsioon, aineteadmised, segadppe
kursus, enesekohane kiisimustik

Sissejuhatus

Opitehnoloogia laialdane kasutamine eri dpisituatsioonides on toonud
oppijate jaoks kaasa jarjest kasvava vajaduse reguleerida oma opitegevust
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(Bannert & Reimann, 2012) ning arendada endas iseseisvust ja auto-
noomiat, et dpitegevust kontrollida ja juhtida. Kui traditsioonilises kooli-
tunnis voib dppija jadda passiivseks teadmiste vastuvotjaks, siis Sppimine
tehnoloogiaga tohustatud keskkondades eeldab dppijapoolset autonoomiat,
voimet analiiiisida ja reguleerida oma 6pitegevust. Paljud uurijad on ndida-
nud, et akadeemilise edukuse ja enesereguleeritava 6pioskuse vahel valitseb
tugev positiivne seos (Dabbagh & Kitsantas, 2005; Schunk & Zimmerman,
1994). See osutab sellele, et edukatel dppijatel on ka head enesereguleeri-
tavad Opioskused, eriti dpitegevuse planeerimisel, eelteadmiste aktiveeri-
misel ja seostamisel (Azevedo, 2004). Ometi ei evi Oppijad just sageli
piisavat eneseregulatsioonivoimet, mis omakorda takistab neil saavuta-
mast rahuldavaid akadeemilisi opitulemusi (Kiewra, 2002; Lee, Lim, &
Grabowski, 2010). Sarnast enesereguleeritavate dpioskuste defitsiiti on
tiheldatud ka keeledppijate puhul (Benson, 2011). Oppija keeledppestratee-
giate kasutust peetakse itheks voimaluseks hinnata tema keeledppe edukust
(Hsiao & Oxford, 2002), kuna opistrateegiate kasutamine on seotud keele-
oskuse tasemega ning voimaldab tohustada Opitegevust ja toetada oppija
iseseisvust ja eneseregulatsiooni (Wong, 2011).

Eelneva pohjal saab vilja tuua, et enesereguleeritavad opioskused
ja sobivad keeledppestrateegiad on keeledppes akadeemilise edukuse
eeldus. Samas nditavad mitmed uurimistulemused, et enesereguleeritavad
opioskused on tihed koige raskemini omandatavad opioskused (Benson,
2011; Mcmahon & Oliver, 2001). Seetottu on vaja leida tohusaim viis
Oppijate enesereguleeritavate dpioskuste toetamiseks ja neid ka vastavalt
Opetada. Praeguse uurimuse eesmirk on tutvustada ja hinnata efektiiv-
sete keeleoppestrateegiate ja enesereguleeritavate dpioskuste arendamise
mudelit keeledppe kontekstis. Mudeli loomisel ldhtuti Oxfordi (1990) keele-
Oppestrateegiate teoreetilisest raamistikust ja Pintrichi (2000) eneseregulat-
siooniteooriast, millest antakse jargnevalt tilevaade.

Teoreetiline raamistik

Paljud konstruktivistlikud opiteooriad réohutavad eneseregulatsiooni
olulisust dpiprotsessis. Strateegilise dppimise teooria (Weinstein, 1994)
keskendub dppijale kui aktiivsele ja piihendunud indiviidile, kes t66tleb
informatsiooni ja konstrueerib uusi teadmisi. See mudel asetab oppija
opiprotsessi keskmesse ja iimbritseb ta kolme interaktiivse komponen-
diga, mis kirjeldavad edukat dpiprotsessi: oskused, tahe ja eneseregulat-
sioon. Oskused viitavad oppija tegevustele ja motlemisprotsessidele, mis



132 K. SAKS, A. LEIJEN

on seotud votmekontseptsioonide ja -protsesside dratundmisega. Tahe
osutab indiviidi suhtumisele opitegevusse, uue informatsiooni vastuvotmi-
sele, soovile keskenduda ja pingutada ning murele oma soorituse parast.
Eneseregulatsioon on metakognitiivne protsess, mis véljendab 6ppija voime-
kust juhtida oma Opiprotsesse, eelkoige seda, kuidas planeerida, jalgida ja
hinnata oma 6pitegevust, ning valmisolekut votta vastutus oma dpiprotsessi
ja selle tulemuslikkuse eest. Lahtudes neist kolmest komponendist,
osutavad Opistrateegiad oppija motetele, kditumisviisidele, uskumustele
ja emotsioonidele, mis toetavad teadmiste omandamist, dpitust arusaa-
mist ning hiljem uute teadmiste ja oskuste rakendamist (Tsai, 2009). See
tldine raamistik kattub tdnapdevase keeledppe kasitlusega, mis toetab
kommunikatiivse keeledppe ja metakognitsiooni pohimétteid. Jargmises
alapeatiikis antakse tilevaade keeledppestrateegiate ja eneseregulatsiooni
pohiolemusest.

Oppimise ja dpistrateegiate mudelid

Aastate jooksul on loodud erinevaid keeledppestrateegiate klassifikatsioone
(O’Malley & Chamot, 2002; Rubin, 1975; Stern, 1975), mis koik on andnud
oma panuse Oxfordi (1990) kuuest strateegiagrupist koosnevasse taksonoo-
miasse. Opistrateegiad on dppija tegevused, mis on vajalikud aktiivseks,
teadlikuks, eesmargipdraseks ja keskendunud 6ppimiseks. Nende toel on
oppijal vdimalik arendada suuremat vilumust, dpiautonoomiat ja enese-
regulatsiooni (Hsiao & Oxford, 2002). Oxford ja Crookall vdidavad, et keele-
Oppestrateegiate kasutamine voimaldab oppijatel arendada enesejuhitavaid
opioskusi ja olla paremini orienteeritud probleemile. Opistrateegiad toeta-
vad dpiprotsessi nii otseselt kui ka kaudselt. Opistrateegiate kasutamine
ei ole alati teadlik tegevus ning sageli on seda raske korvalt jilgida, kuid
neid on voimalik dpetada teadlikult kasutama (Oxford & Crookall, 1989).
Oxfordi keeledppestrateegiate siisteemi peetakse komplekssemaks ja
detailsemaks kui tema eelkéijate omi (Jones, 1998). Oxford jagab keele-
oppestrateegiad kahte suurde rithma, eristades otseseid ja kaudseid stra-
teegiaid (tabel 1). Otsesed strateegiad, mis holmavad kognitiivseid, mélu- ja
kompensatsioonistrateegiaid, osalevad otseselt sihtkeele omandamise prot-
sessis. Kaudsed strateegiad — metakognitiivsed, afektiivsed ja sotsiaalsed
strateegiad — pakuvad keeledppe protsessis kaudset tuge, néiteks tegevuse
planeerimisel, koost66 ja suhtlusvoimaluste drakasutamisel. Kuigi Oxford
eristab mélu- ja kompensatsioonistrateegiaid kognitiivsetest opistra-
teegiatest, peetakse kognitiivseteks strateegiateks koiki selliseid opitege-
vusi, mille kdigus 6ppija hangib, séilitab ning taaskasutab oma teadmisi ja
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oskusi. Need strateegiad sisaldavad informatsiooni hankimist, selekteeri-
mist ja organiseerimist, opitud materjali kordamist, uue seostamist varem
Opituga, informatsiooni sdilitamist ning taaskasutamist (McKeachie, 1994).
Oxfordi taksonoomias on aga mélustrateegiad eraldi vélja toodud, kuna
nende kasutussagedus on oluliselt suurem algajate keeledppijate puhul,
mistottu saab kasutussageduse pohjal madrata dppija keeledppekogemust.

Tabel 1. Keeledppestrateegiate klassifikatsioon Oxfordi (1990) jérgi

Otsesed strateegiad
on vahetult seotud
opitava keele ja
Opiprotsessiga

Malustrateegiad aitavad
salvestada informatsiooni
pikaajalises malus ja

seda taastada suhtlus-
olukordade tarbeks

1. Mentaalsete kujutluspiltide loomine

2. Kujutluspiltide ja helide
rakendamine

3. Materjali korrastamine

Kognitiivsed stra-
teegiad véimaldavad
luua ja korrastada
mottemustreid, vastu
votta sOnumeid ja neid
sihtkeeles koostada

1. Harjutamine

2. So6numite vastuvotmine ja
koostamine

3. Analtusimine ja arutlemine

4. Méttemustrite loomine

Kompensatsioonistra-

teegiad on vajalikud, et
Uletada teadmiste ltinki
sihtkeeles

1. Olemasoleva info p6hjal jareldamine

2. Teadmiste ltnklikkusest tulenevate
piirangute Uletamine radkimisel ja
kirjutamisel

Kaudsed stra-
teegiad pakuvad
kaudset tuge
keeledppes, nt pla-
neerimine, koostoo
ja suhtlusvéimaluste
otsimine

Metakognitiivsed
strateegiad aitavad
oppijal votta kontrolli oma
Opitegevuse planeerimise,
juhtimise ja hindamise tle

1. Opitegevusele keskendumine

2. Opitegevuse korraldamine ja
planeerimine

3. Opitegevuse hindamine

Afektiivsed strateegiad
véimaldavad 6ppijal
kontrollida oma tundeid,
motivatsiooni ja suhtu-
mist keeledppesse

1. Arevustunde vihendamine

2. Enda julgustamine

3. Oma emotsioonide taseme
jalgimine

Sotsiaalsed strateegiad
on vajalikud selleks, et
suhelda teiste keele-
kasutajatega

1. Kisimuste esitamine

2. Koostoo tegemine

3. Kaaslaste toetamine
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Metakognitsiooni tdhtsust on keeledppe kontekstis kiill sageli rohutatud
(Chamot, 2005; Victori & Lockhart, 1995), kuid tihti on see jaanud selgelt
defineerimata. Selleks, et hinnata dppijate metakognitiivsete strateegiate
kasutamist ja nende eneseregulatsiooni taset iildisemalt, on oluline mdista
selle konstrukti sisu ja komponente ning komponentidevahelist inter-
aktsiooni.

Enesereguleeritava dppimise kohta on esitatud palju definitsioone
ja teooriaid, mis voimaldavad kasitleda selles kontekstis ette tulevaid
probleeme. Uhe esimese ja sealjuures fundamentaalseima definitsiooni
esitas Bandura (1986), kes tihendas enesereguleeritava dppimise oma
sotsiaal-kognitiivse teooriaga inimkaitumisest. Bandura kirjeldab enese-
regulatsiooni kui vélise keskkonna mojutamise protsessi, kus on tahtsal
kohal enesejalgimine ja -hindamine ning oma tegevusele reageerimine.
Inspireerituna Bandura toodest, defineerib Zimmerman (1986) enese-
reguleeritavat oppimist kui protsessi, kus oppijad aktiveerivad ja sdilitavad
oma kognitiivseid tegevus- ja kditumismustreid, et saavutada dpieesmargid.
Winne (1996) rohutab aga enesereguleeritava oppimise metakognitiivset
perspektiivi, nimetades enesereguleeritavat dppimist metakognitiivselt
juhitud kaitumiseks, mille puhul reguleerib 6ppija oma kognitiivsete stra-
teegiate ja taktikate kasutamist. Pintrich lahtub oma t66des Zimmermani
teooriast. Tema defineerib enesereguleeritavat 6ppimist kui aktiivset konst-
ruktiivset protsessi, kus dppijad seavad endale 6ppimiseks eesmérgid ja
seejérel piitiavad jalgida, reguleerida ning kontrollida oma kognitsiooni,
motivatsiooni ja kditumist (Pintrich, 2000). Koik eespool nimetatud teoo-
riad lahtuvad aga ithisest seisukohast, et enesereguleeritav dppimine on
aktiivne ja konstruktiivne protsess, kus oppijad reguleerivad oma kogni-
tiivseid, metakognitiivseid, motivatsiooni-, tahte- ja kditumisprotsesse
opitegevuse kiigus (Winters, Greene, & Costich, 2008).

Oppijate enesereguleeritavate dpistrateegiate toetamine

Piisavate enesereguleeritavate dpioskuste omandamist ja sel viisil pare-
mate akadeemiliste tulemuste saavutamist (Dabbagh & Kitsantas, 2005;
Leijen, Lam, Wildschut, & Simons, 2009; Schunk & Zimmerman, 1994)
ei saa pidada enesestmoistetavaks. Neid oskusi tuleb 6petada ning nende
kasutamist ja edasiarendamist toetada kogu dpiprotsessi viltel. See aga voib
osutuda Spetajate ja kursuste loojate jaoks keeruliseks iilesandeks. Uks selle
artikli eesmarke on vilja selgitada, millised empiirilistes uurimustes kirjel-
datud sekkumisviisid on eneseregulatsiooni toetamise seisukohalt koige
tohusamad. Jargnevalt antakse iilevaade uurimustest, milles on kirjeldatud
koige tohusamaid sekkumisviise.
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Eri autorid on kirjeldanud mitmeid efektiivseid eneseregulatsiooni
toetamise viise alates eneseregulatsiooni toetavatest mehhanismidest
oppijale kohandatud e-6ppe siisteemides (Chen, 2009) kuni meeli-
tavate mobiilisonumite (Goh, Seet, & Chen, 2012) ja pohjalike treening-
programmideni (Bannert & Reimann, 2012). Tuginedes uuringutele, mille
eesmdrk on toetada enesereguleeritavat dppimist, voib eristada kolme
efektiivset sekkumise pohiprintsiipi: 1) enesereguleeritavate opistrateegiate
Opetamine peab olema l6imitud ainedppesse ja olema konkreetse aine-
kursuse osa; 2) enesereguleeritavate dpistrateegiate rakendamise tingimusi
ja nende kasulikkust tuleb dppijatele selgitada, sest muidu voivad dppijad
sattuda segadusse ja tunda end hdirituna (selle véltimiseks soovitatakse
nédidata ja selgitada, kuidas enesereguleeritavad oskused toetavad nende
oOpitegevust); 3) oppijatele tuleks jdtta piisavalt aega harjutamiseks, et enese-
reguleeritavad dpistrateegiad ja -oskused saaksid omandatud ja muutuksid
automaatseks (Bannert & Reimann, 2012).

Eneseregulatsiooni toetamiseks on mitmeid viise. Siinses artiklis kirjel-
datava sekkumise véljato6tamisel lahtuti Hannafini, Landi ja Oliveri (1999)
kisitlusest, kus eristatakse nelja tiitipi toetust. Kontseptuaalne toetus
(conceptual scaffolding) aitab oppijail moista aine sisu ja eri kontsept-
sioonide seotust ning juhib oppija tdhelepanu olulisimatele moistetele.
Metakognitiivne toetus (metacognitive scaffolding) on suunatud indi-
viduaalse Opiprotsessi juhtimisega seotud protsessidele. See mojutab
oppija motteid ja reflektiivset tegevust (nt harjutused ja miarguanded oma
tegevuse jalgimiseks ja refleksiooniks). Protseduuriline toetus (procedural
scaffolding) néitab, kuidas kasutada olemasolevaid ressursse ja vahendeid
seatud eesmarkide saavutamiseks. Strateegiline toetus (strategic scaffolding)
holmab alternatiivset lahenemist pitegevustele, toetades analiiisi, planeeri-
mist, strateegilisi ja taktikalisi otsustusi (Hannafin et al., 1999).

Varasemad uurimused on ndidanud, et kdige tohusam oppija enese-
regulatsiooni toetus on kombineeritud metakognitiivne toetus. Haid tule-
musi on empiiriliste uurimuste kohaselt andnud marguannete (prompting)
kombineeritud toetamine nditeks opiprotokollidega (Berthold, Niickles,
& Renkl, 2007), kognitiivsete strateegiatega, sealhulgas kirjutamisstra-
teegiate ja enesereguleeritavate strateegiatega (Brunstein & Glaser, 2011),
ning enesekiisitluse mudeliga IMPROVE (Kramarski & Gutman, 2006;
Kramarski & Michalsky, 2009, 2010). Need uurimused nditasid, et margu-
annetega toetamine stimuleeris oppijate kognitiivsete ja metakognitiivsete
Opistrateegiate kasutamist. Metakognitiivne toetus voimaldas tohustada
mitmeid eneseregulatsiooni aspekte, sealhulgas dpitegevuse jalgimist,
strateegiakasutust ja opihuvi. Samuti selgus, et paremad opitulemused
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olid nendes 6pperithmades, kes said dppet6o kdigus kognitiivseid margu-
andeid kombineeritult metakognitiivsete marguannetega. Seega voib viita,
et kognitiivsed ja metakognitiivsed dpistrateegiad ei ole s6ltumatud, vaid
tdiendavad tksteist; metakognitiivsed strateegiad kontrollivad ja regu-
leerivad kognitiivsete strateegiate kasutamist.

Selle artikli teoreetilise lahtekoha moodustab kirjanduse iilevaate pohjal
kujunenud teadmus koige tohusamate kognitiivsete ja metakognitiivsete
Opistrateegiate toetamise viisidest. Sellele tuginedes loodi mudel, mis
toetab nende strateegiate kasutust voorkeele segadppe kursusel (blended
learning). Mudel koosneb neljast mérguannetega varustatud opitilesan-
dest (Saks & Leijen, 2014) ja seda rakendati turismi inglise keele segadppe
kursusel. Eesmark oli vélja selgitada, kas ja kuidas muutub dppijate keele-
Oppestrateegiate ja enesereguleeritavate opistrateegiate kasutus ning kas
ja kuidas paranevad oppijate aineteadmised sellise sekkumise korral, kus
kasutatakse marguannetega varustatud opiiilesandeid.

Metoodika

Sekkumise viljatootamine

Vottes aluseks Oxfordi (1990) keeledppestrateegiate teoreetilise kisitluse
ja Pintrichi (2000) enesereguleeritava dppimise kisitluse, loodi mudel, et
toetada Oppijate kognitiivseid ja metakognitiivseid Opistrateegiaid turismi
inglise keele segadppe kursusel. Pintrich (2000) eristab nelja eneseregulat-
siooni méjuvaldkonda: kognitsiooni, motivatsiooni ja afekti, kditumist
ning konteksti. Selle artikli aluseks olevas uuringus keskenduti kahele
valdkonnale, milleks on kognitsioon ja kditumine. Kognitiivseid ja meta-
kognitiivseid strateegiaid toetati dppeprotsessi kdigus korraga, kuna vara-
semad uuringud on ndidanud, et nende kahe kombineeritud toetamine
annab parimaid tulemusi nii eneseregulatsiooni arendamisel kui ka aine-
teadmiste omandamisel (Berthold et al., 2007; Brunstein & Glaser, 2011;
Lee et al., 2010).

Selle kursuse tarbeks loodi neli spetsiaalset keeledppetilesannet eesmér-
giga toetada Oppijate kognitiivsete keeledppestrateegiate ja metakogni-
tiivsete Opistrateegiate kasutamist. Ulesannete loomisel sooviti kasutada
maksimaalselt dra digitaalse 6pikeskkonna (Moodle) tehnilisi ja didaktilisi
voimalusi. Erilist tdhelepanu poorati dppijate aktiivsele keelekasutusele
turismivaldkonnast voetud reaaleluliste probleemide lahendamisel. Peale
nende nelja iilesande sisaldas kursus rohkesti tavapéraseid sonavara-,
lugemis- ja suhtlusiilesandeid, mida samuti toetati suuliste ja kirjalike
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maérguannetega nii tunnis kui ka veebikeskkonnas. Marguanded esitati
oppijatele suunavate kiisimuste kujul. Nende eesmirk oli julgustada 6ppi-
jaid teadlikumalt ja oskuslikumalt kasutama kognitiivseid dpistrateegiaid
(nt vordlema, analiitisima, kokkuvotteid tegema), kuid ka oma tegevust
paremini planeerima, jalgima ja hindama. Naiteks kuvati iilesande alus-
tamise ja planeerimise faasis oppijatele dpikeskkonnas aken jargmiste
kiisimustega: While planning your work ask yourself the following ques-
tions — What am I supposed to learn? What prior knowledge will help me
with this task? What should I do first? What should I look for in this task?
How much time do I have to complete this? In what direction do I want
my thinking to take me? Sarnaseid suunavaid kiisimusi esitati oppijatele
ka tunnis suuliselt, et toetada nende kognitiivsete ja metakognitiivsete
Opistrateegiate tohusamat kasutamist.

Esimene tilesanne, mis tuli oppijatel kursuse kédigus sooritada, oli
opiplaani koostamine. See algas suulise aruteluga klassis, kus oppijatel tuli
suunavate kiisimuste toel arutleda selle iile, mis on nende dpieesmargid
sellel kursusel, millised on nende vajadused ja ootused, vottes arvesse
enda keeleoskust ja -taset. Samuti paluti dppijatel moelda nende opistra-
teegiate peale, mida nad on seni harjunud keele 6ppimisel kasutama, ning
jouda seisukohale, milline hindamine ja tagasisidestamine toetavad nende
opiprotsessi koige paremini. Kuna selline tegevus ei olnud dppijate jaoks
tavapdrane, siis tuli neid toetada ja julgustada oma métteid, sealhulgas
ootusi ja hirme, vdljendama. Selleks kasutati suulisi marguandeid suuna-
vate kiisimuste kujul. Samal ajal selgitati 6ppijatele, miks on oluline seada
eesmarke ja planeerida oma tegevust enne kursuse ja opiiilesannete algust.
Pérast suulist arutelu klassis koostasid 6ppijad Moodle’i keskkonnas oma
opipdeviku esimese sissekande, kus nad samade toetavate kiisimuste ja
mirguannete pohjal panid kirja oma 6piplaani kogu kursuse jaoks. Oppi-
jatele selgitati, et opiplaan ei ole 16plik dokument ning nad voivad alati
poorduda selle juurde tagasi, et seda tapsustada ja parandada. Digitaalse
opipaeviku méte oli anda oppijatele voimalus jaddvustada oma motted
ja tunded kogu opiprotsessi valtel. See andis ka dpetajale informatsiooni
oppija edasijoudmise, tema probleemide ning jilgimis- ja refleksiooni-
oskuse kohta. Uhtlasi véimaldas see anda &ppijale tagasisidet, vastata tema
kiisimustele ja toetada tema Opiprotsessi.

Teine tilesanne oli essee kirjutamine oma kodumaakonna turismi-
objektide pohjal. Pohjus, miks see iilesanne mudelisse lisati, oli voimalus
siduda see erinevate kognitiivsete ja metakognitiivsete strateegiatega. Ka
seda tilesannet alustati klassis ithise aruteluga, kus dppijatele selgitati iles-
ande sisu, aktiveeriti nende eelteadmised ning tekitati huvi teemakohase



138 K. SAKS, A. LEIJEN

info otsimise vastu. Essee kirjutamine jéi iseseisvaks iilesandeks tundide-
vahelisel ajal. Sel perioodil said 6ppijad tuge Moodle’i keskkonnas esitatud
kirjalike mérguannete néol. Ulesande sooritamise ajal suunati 6ppijaid
motlema mitmesugustele kognitiivsetele ja metakognitiivsetele tegevustele,
mis olid olulised tilesande edukaks sooritamiseks. Nende hulka kuulusid
eesmadrgi piistitamine, kirjutamisplaani koostamine, aja planeerimine, info
otsimine, info kriitiline hindamine, analiiiisimine, ideede selge formuleeri-
mine, kokkuvétte kirjutamine, oma tegevuse jilgimine ja hindamine.
Jareltegevusena julgustati oppijaid klassis oma kirjutamiskogemust reflek-
teerima ehk arutlema selle iile, mis probleemid tekkisid protsessi kédigus,
kuidas need {iletati, kas ja millist tuge oleksid nad lisaks vajanud. Uhtlasi
paluti dppijatel anda hinnang oma toole.

Kolmas ja neljas tilesanne olid paaritdod ja jargisid sarnast struktuuri.
Ulesannete kiigus tuli ppijatel sooritada jirgmised tegevused: tegevuse
eesmdrgistamine, planeerimine ja tilesannete jagamine, info otsimine
tihe maailma vidhem kiilastatava sihtkoha (iilesanne 3) ja kolme turismi-
ettevotte (lilesanne 4) kohta, materjali kriitiline hindamine, vordlemine-
vastandamine, analiiiisimine, ideede formuleerimine, oma mdttemustrite
korrastamine, kokkuvotte kirjutamine, suulise ettekande koostamine ja
selle ettekandmine, oma opitegevuse jilgimine, hindamine ja reflekteeri-
mine. Nende iilesannete vairtus seisnes voimaluses seostada keeledpe
reaaleluliste olukordadega. Ulesannete kiigus tuli dppijatel lahendada
autentseid probleeme, kasutades autentseid materjale, ning kaitsta oma
valikuid ja otsuseid. Samamoodi nagu eelmiste iilesannete puhul, alustati
ka praegusel juhul t66d tihise aruteluga klassis, et tekitada teema vastu
huvi ning aktiveerida varasemad ainealased ja metakognitiivsed tead-
mised. Kuna tegemist oli paaritdodega ja oppijad pidid seadma eesmiarke
ja planeerima oma tegevust tihiselt, oli selle juures védga oluline rakendada
nii sotsiaalseid kui ka aktiivse keelekasutuse strateegiaid. Suulised ette-
kanded, millega need tlesanded lopetati, voimaldasid oppijatel reflek-
teerida kogu opiprotsessi ning anda hinnang oma todle nii individuaalselt
kui ka paarina.

Mudeli viljatootamisel poorati erilist tdhelepanu kognitiivsetele ja
metakognitiivsetele marguannetele, millega varustati koik opitilesanded.
Varasemad uuringud on ndidanud, et opistrateegiate kasutuse efektiivsus ja
opitulemused on otseselt seotud moningate enesereguleeritavate tegevuste
kasutussagedusega (Azevedo, 2005; Winters et al., 2008), seetottu kasutati
sarnast marguannete struktuuri ja loogikat kogu kursuse viltel. Mudelit ja
loodud toe tohusust kontrolliti uuringu kdigus turismi ja ettevotluse eriala
esimese kursuse iiliopilaste peal.
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Valim

Valimisse kuulus 28 esimese kursuse iiliopilast, kes osalesid turismi inglise
keele kursusel. Kursus kestis neli kuud, selle aja jooksul oli 40 kontakt-
tundi. 28st valimisse kuulunud inimesest 5 olid mehed (17,9%) ja 23 naised
(82,1%). Uliopilaste keskmine vanus oli 20,2 aastat (SD = 3,4). Varem olid
nad 6ppinud inglise keelt keskmiselt kiimme aastat (M = 10,4; SD = 2,1).
Nende keskmine inglise keele riigieksami (B2-tase) tulemus oli 75,1 punkti
100st (SD = 13,8).

Andmete kogumine ja analiiiis

Selleks, et hinnata dppijate kognitiivsete ja metakognitiivsete dpistra-
teegiate kasutamist ning nende muutumist sekkumise tagajarjel, koguti
respondentidelt andmeid kolme enesekohase kiisimustikuga.

Keeledppestrateegiate kasutamist uuriti kiisimustikuga Est-SILL, mis
on Oxfordi SILLi (1990) pohjal Eesti keeledppijate jaoks kohandatud ja
valideeritud kiisimustik (Saks, Leijen, Oun, & Taht, 2015c; Saks, Leijen, &
Téht, 2015b). Est-SILL koosneb 17 vditest, mida vastajad hindavad Likert-
tlitipi skaalal 1st 5ni, korgemad punktid viitavad sagedasemale strateegiate
kasutusele. Est-SILLi moodustavad kuus faktorit: aktiivse keelekasutuse
strateegiad (vdljendavad oppija algatatud keelekasutust reaalelulistes
olukordades ning kujutavad endast kombinatsiooni Oxfordi kognitiiv-
setest ja sotsiaalsetest Opistrateegiatest), metakognitiivsed strateegiad
(vdljendavad opitegevuse planeerimist, jalgimist ja hindamist), sotsiaal-
sed strateegiad (kasutatakse abi kiisimiseks ja andmiseks opisituatsioo-
nis), kompensatsioonistrateegiad (nende abil iiletatakse liinki teadmistes),
malustrateegiad (mélutehnilised votted, mis aitavad paremini meelde jdtta
uut materjali) ja seostamisstrateegiad (kasutatakse varem opitu aktiveeri-
miseks ja seostamiseks uue opitava materjaliga). Kiisimustik on valideeri-
tud, selle aluseks oleva mudeli headuse hindamise indeksid on head (x> =
222,40; df = 104; CMIN/DF = 2,14; CFI = 0,91; RMSEA = 0,07) (Saks et al.,
2015b).

Oppijate enesereguleeritavate dpistrateegiate mootmiseks kasutati
kaht enesekohast kiisimustikku: MSLQd (Pintrich, Smith, Garcia, &
McKeachie, 1991) ja SRL-SRSi (Toering, Elferink-Gemser, Jonker, van
Heuvelen, & Visscher, 2012). Eesti keelde tolgitud ja kohandatud kiisimus-
tik MSLQ koosneb kahest osast — motivatsiooni ja strateegiate moodi-
kust —, kus vastajad hindavad esitatud viiteid Likert-tiitipi skaalal Ist
7ni, korgemad punktid nditavad korgemat eneseregulatsiooni taset (vt
lisaks Saks, Leijen, Edovald, & Oun, 2015a). Motivatsiooni moddikus on
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27 vaidet, mis jagunevad kuude faktorisse: sisemine ja vdline motivat-
sioon, iilesande vddrtustamine, kontroll dpiuskumuste iile, enesetohusus
ja testipinge. Moddiku mudeli headuse indeksid on aktsepteeritavad (x* =
875,28; df = 309; CMIN/DF = 2,83; CFI = 0,85; RMSEA = 0,07). Stratee-
giate moodikus on 34 védidet, mis jagunevad seitsmesse faktorisse: harjuta-
mine, organiseerimine, seostamisstrateegiad, jdupingutuse reguleerimine,
metakognitiivne eneseregulatsioon, aeg ja dpikeskkond ning kaaslastelt
oppimine. Mo6diku mudeli headuse indeksid on jargmised: x> = 1095,87;
df = 507; CMIN/DF = 2,16; CFI = 0,85; RMSEA = 0,06.

SRL-SRS on samuti tolgitud ja kohandatud Eesti dppija jaoks. Selle kuude
faktorisse jaotunud 33 vdidet hindavad vastajad Likert-tiitipi skaalal 1st 5ni,
koérgemad punktid néditavad kérgemat eneseregulatsiooni taset. Faktor-
analiitisi tulemusena moodustunud faktorid on planeerimine, dpitegevuse
jalgimine, hindamine, joupingutuse reguleerimine, ajaplaneerimine
ja enesetdhusus. SRL-SRSi mudeli headuse indeksid on head:
x> = 983,47; df = 480; CMIN/DF = 2,05; CFI = 0,89; RMSEA = 0,05.

Pohjus, miks otsustati kasutada kaht eneseregulatsiooni moodikut,
seisnes nende erinevas ldhenemises eneseregulatsiooni modtmisele. Kui
MSLQ sisaldab eneseregulatsiooni modtmiseks iiht strateegiate alajao-
tust (metakognitiivset eneseregulatsiooni), siis SRL-SRSis vaadeldakse
tdpsemalt kolme pohilist enesereguleeritavat tegevust (planeerimist,
Opitegevuse jilgimist ja hindamist) eraldi. Sarnaste alajaotuste kasuta-
mine ja vordlemine voimaldavad detailsemalt jalgida ja motestada dppijate
opitegevust, samuti pohjalikumalt uurida marguannete toimimist ja nende
tulemuslikkust. Koik metakognitsiooni ja metakognitiivsete tegevuste —
planeerimise, jalgimise ja hindamise — omavahelised Pearsoni korrelat-
siooniindeksid on kolme mo6ddiku pohjal keskmise tugevusega (tabel 2),
mistottu voib viita, et eri moodikuid kasutades saab moota eneseregulat-
siooni omavahel seotud konstrukte.

Aineteadmiste paranemist moddeti ainetestiga, mille koostas artikli
esimene autor ainekursuse sisu pohjal. Test sisaldas kombineeritud luge-
mis-, kirjutamis- ja sdnavaraiilesandeid, mille sooritamist toetas nii kogni-
tiivsete kui ka metakognitiivsete keeledppestrateegiate kasutamine. Kuna
tegemist oli erialase keelekursusega, tuli iliopilastel ainetestis selgitada
inglise keeles mitmeid termineid. Samuti tuli neil inglise keeles vorrelda
eri majutusasutusi, tuues vélja nende sarnasused ja erinevused. Parimaks
néiteks kombineeritud iilesande kohta on kirjutamisiilesanne: tilidpilastel
tuli koostada vastuskiri, mis pohines loetud tekstil ning eeldas sonavara ja
kirja koostamise pohimoétete tundmist ning tildisi ainespetsiifilisi ja keele-
teadmisi. Andmeid koguti eel- ja jareltestiga. Nii eel- kui ka jareltest sisal-
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dasid 13 iilesannet, kuid jéreltestis olid need pisut mahukamad ja eeldasid
pohjalikumaid vastuseid. Testi vastuseid hinnati punktidega, mis hiljem
arvutati imber protsentideks.

Tabel 2. Metakognitsiooni mdotvate skaalade korrelatsiooniindeksid

Meta- Planeerimine, | Jdlgimine, | Hindamine, Meta-
kognitsioon, SRL-SRS SRL-SRS SRL-SRS kognitsioon,
Est-SILL MSLQ
Meta- 1 0,30 0,25 0,30 0,48**
kognitsioon,
Est-SILL 0,12 0,20 0,12 0,01
28 28 28 28 28
Planeerimine, 0,30 1 0,56** 0,24 0,38*
SRL-SRS
0,12 0,00 0,23 0,04
28 28 28 28 28
Jalgimine, 0,25 0,56** 1 0,42 0,38*
SRL-SRS
0,20 0,00 0,03 0,05
28 28 28 28 28
Hindamine, 0,30 0,24 0,42* 1 0,39*
SRL-SRS
0,12 0,23 0,03 0,0
28 28 28 28 28
Meta- 0,48** 0,38* 0,38* 0,39* 1
kognitsioon,
MSLQ 0,01 0,04 0,05 0,0
28 28 28 28

Markused. * — korrelatsioon 0,05 olulisuse nivool. ** — korrelatsioon 0,01 olulisuse nivool.

Tulemused

Muutused dppijate keeledppestrateegiate kasutuses

Et vastata uurimiskiisimusele, kas ja kuidas muutus oppijate keeledppe-
strateegiate kasutus sellise sekkumise tulemusena, kus kasutati margu-
annetega varustatud opiiilesandeid, vorreldi kuue keeledppestrateegiate
skaala eel- ja jireltesti keskmisi vadrtusi. Oppijate keeledppestrateegiate
kasutussageduse muutust neli kuud kestnud kursuse jarel hinnati séltuvate
kogumite t-testiga. T-testi tulemustest annab iilevaate tabel 3, millest on
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nidha markimisvaarseim strateegiate kasutuse kasv aktiivse keelekasutuse,
kompensatsioonistrateegiate ja sotsiaalsete strateegiate rithmas.

Tabel 3. Muutus 6ppijate (N = 28) keeledppestrateegiate kasutuses eel- ja jarel-
testi pohjal (méo6detud Est-SILLiga)

Eeltest Jareltest

Strateegiate rithm M (SD) M (SD) t df p

Aktiivne keelekasutus 3,25(0,75) | 3,94(0,61) | —4,93 27 0,000
Metakognitsioon 3,69 (0,67) | 4,08(0,71) -2,89 27 0,007
Sotsiaalsed strateegiad 3,65 (0,64) | 4,07 (0,74) | —-3,07 27 0,005
Kompensatsioonistrateegiad 3,77 (0,81) | 4,23(0,69) | -3,69 27 0,001
Malustrateegiad 1,57 (0,56) | 1,86(0,86) | —1,89 27 0,069
Seostamisstrateegiad 3,29(0,84) | 3,73(0,89) | —2,29 27 0,030

Mdrkus. p < 0,05.

Ainus rithm, kus olulist strateegiate kasutuse kasvu ei ole, on malustra-
teegiad. See on igati ootuspérane, kuna tegemist on edasijoudnud keele-
oppijatega. Malustrateegiate aktiivsem kasutus on omasem algajale
keeleoppijale (Oxford, 1990).

Need tulemused nditavad, et mdrguannetega varustatud opiiilesanded,
mis toetavad kognitiivseid ja metakognitiivseid dpistrateegiaid, soodus-
tavad Oppijate korgema taseme keeledppestrateegiate kasutust. Koige
enam suurenes keeledppijate aktiivse keelekasutuse ja kompensatsiooni-
strateegiate kasutussagedus. See tuleneb tdendoliselt kommunikatiivse
keeledppemetoodika kasutamisest, rohketest suhtlusiilesannetest tunnis
ja voimalusest vdljendada end nii kones kui ka kirjas.

Muutused oppijate enesereguleeritavate opistrateegiate kasutuses

Et vastata uurimiskiisimusele, kas ja kuidas muutus dppijate eneseregu-
leeritavate Opistrateegiate kasutus sellise sekkumise tulemusena, kus kasu-
tati midrguannetega varustatud opiiilesandeid, vorreldi MSLQ ja SRL-SRSi
skaala eel- ja jareltesti keskmisi vadrtusi.

Soltuvate kogumite t-testi tulemused (tabel 4) annavad tunnistust
sekkumise positiivsest mojust enesereguleeritavatele opistrateegiatele.
Mairkimisvédrselt paranesid dppijate sisemine motivatsioon ja kontroll oma
opiuskumuste iile.
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Tabel 4. Muutus 6ppijate (N = 28) enesereguleeritavate strateegiate kasutuses
eel- ja jareltesti pohjal

Eeltest Jareltest
Moodik | Faktor M (SD) M (SD) T df p
MSLQ, Sisemine motivatsioon 5,14 (1,0)| 5,51(0,88)| —2,32| 27| 0,028
\r:;ct):;;)on Véline motivatsioon 4,99 (1,15)| 5,05(1,35)| —0,36| 27| 0,720
Ulesande vaartustamine 5,86 (0,67)| 585(0,72)| 0,04 27| 0972
Kontroll 6piuskumuste tle 5,59(1,2)| 6,06(0,77)| —2,57| 27| 0,016
Enesetohusus 4,86(1,09) | 478(092)| 051 27| 0,612
Testipinge 4,01 (1,42)| 3,96(1,4) 0,22 27| 0,829
MSLQ, Harjutamine 4,62(0,89)| 5,08(081)| -291| 27| 0,007
stratee-
giad Organiseerimine 343(1,2)| 3,69(1,2)| -1,04| 27| 0307
Seostamisstrateegiad 4,58 (0,79)| 4,89(0,88)| -243| 27| 0,022
Jéupingutuse reguleerimine | 2,88 (0,98) | 3,44(1,18)| -2,79| 27| 0,009
zﬂne;::rzgtigit\;?:on 445(092)| 50(087)| -291| 27| 0007
Aeg ja 6pikeskkond 507(1,11)| 4,5(0,93)| 047| 27| 0,641
Kaaslastelt 6ppimine 4,36(1,29)| 466(1,16)| -1,99| 27| 0,055
SRL-SRS | Planeerimine 2,77 (1,0)| 3,05(0,93)| -2,25| 27| 0,033
Jalgimine 3,48 (0,45)| 3,48(0,74)| -0,05| 27| 0,962
Hindamine 39(056)| 4,1(059)| -2,07| 27| 0,048
Ajaplaneerimine 3,28 (0,55)| 3,27(0,85)| 0,06 27| 0,954
Jéupingutuse reguleerimine | 3,36 (0,47) | 3,62(0,83)| -2,11 27| 0,045
Eneset6husus 3,62(048)| 3,79(0,63)| -1,85| 27| 0,075

Mdrkus. p < 0,05.

Ka strateegiakasutuses ilmnesid mitmed olulised positiivsed muutused.
Koige enam paranes harjutamisstrateegiate ja metakognitiivsete enese-
regulatsioonistrateegiate kasutus, samuti joupingutuse reguleerimine.
Toeringu SRL-SRSi mo6diku paralleelne kasutamine voimaldas uurida
metakognitiivsete dpistrateegiate muutust detailsemalt, kuna selle méodiku
puhul olid metakognitiivsed tegevused — planeerimine, jalgimine ja hinda-
mine — iiksteisest eraldatud. T-testi tulemustest selguski, et sekkumine oli
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koige enam toetanud Oppijate planeerimis- ja hindamisstrateegiate para-
nemist, kuid mitte opitegevuse jalgimist.

Seega niitasid tulemused, et metakognitiivsete opistrateegiate kombi-
neerimine kognitiivsetega toetab méarguannetega varustatud opiiilesannete
kaudu koige enam Oppijate metakognitiivset eneseregulatsiooni, eelkoige
nende planeerimis- ja hindamistegevust. Uhtlasi toetab see dppijate kont-
rolli oma opiuskumuste iile, aidates kaasa oppija sisemise motivatsiooni
kasvule. Selleks, et toetada oppijat Opitegevuse jalgimise faasis, on tdendo-
liselt vajalik otsesem toetus ka suuliste midrguannete ja dpetaja suunava
tegevuse vormis.

Muutused dppijate aineteadmistes

Et vastata uurimiskiisimusele, kas ja kuidas paranesid dppijate ainetead-
mised sellise sekkumise tulemusena, kus kasutati marguannetega opiiiles-
andeid, vorreldi ainetesti eel- ja jareltesti tulemusi. Ootuspéraselt niitas
soltuvate kogumite t-test dppijate aineteadmiste méarkimisvédrset para-
nemist: eeltesti M = 29,57, SD = 16,27, jareltesti M = 71,64, SD = 11,02;
t(27) = -16,86; p = 0,000.

Tulemused viitavad sellele, et loodud iilesanded koos kognitiivset ja
metakognitiivset dpitegevust toetavate marguannetega aitavad kaasa
ainega seotud teadmiste ja oskuste omandamisele ning toetavad keele-
oppijate eneseviljendusoskust. Eriti selgelt avaldus see iilesannetes, kus
oppijatel tuli vdrskelt omandatud erialast sonavara kasutades selgitada
turismivaldkonna termineid, kdrvutada valdkonnaga seotud objekte ja
tegevusi, tuua vélja nende sarnasusi ja erinevusi ning koostada ametlik
vastus kaebekirjale. Ainetestis sisaldunud kombineeritud tilesanded niita-
sid ilmekalt oppijate suutlikkust oma uusi teadmisi ja oskusi rakendada
ning neid keeleliselt viljendada.

Arutelu

Paljud uurijad on nentinud, et eneseregulatsiooni on viga keeruline
opetada. Siinse uuringu eesmadrk oli ndidata, et dppijate eneseregulat-
siooni on siiski voimalik toetada ja arendada, kui selleks kasutatakse
tohusaimat sekkumist. Keeledppe kontekstis ei ole autoritele teadaolevalt
eneseregulatsiooni ja efektiivsete keeledppestrateegiate toetamise mude-
lit varem vélja tootatud, mistottu oligi selle t66 eesmark luua keeledppe
tarbeks selline sekkumine, mis toetaks 6ppijate kognitiivseid ja metakogni-
tiivseid protsesse, ning seda katsetada. Sekkumise vdljatootamisel voeti



Kognitiivsete ja metakognitiivsete 6pistrateegiate toetamine 145

arvesse varasemate uuringute tulemusi. Uuringud on ndidanud, et kogni-
tiivsete ja metakognitiivsete pistrateegiate kasutus suureneb koige enam
siis, kui neid toetatakse marguannete abil (nt Brunstein & Glaser, 2011;
Kramarski & Michalsky, 2010; Lee et al., 2010). Selle artikli aluseks olevas
uuringus kasutati marguandeid oppijate Opitegevuse toetamiseks nelja
opiiilesande sooritamisel. Peale veebipohiste marguannete toetati dpilasi
klassis ka suuliste mérguannetega. Muutusi oppijate Opistrateegiate kasu-
tuses moodeti kolme eesti keelde tolgitud ja kohandatud enesekohase kiisi-
mustiku ja ainetestiga eel- ja jareltesti vormis.

Nii nagu ilmnes Nash-Ditzeli (2010) korraldatud uuringust, kus
keskenduti spetsiifilisemalt kiill lugemisstrateegiate ja eneseregulatsiooni
toetamisele, selgus ka praegusest uuringust, et keeledppestrateegiate
kasutussagedus paraneb mirguannete toel tuntavalt. Keeledppestra-
teegiate analiiiisis ilmnesid positiivsed tulemused koigis olulisimates
Opistrateegiates. Suurimaid muutusi, mis toimusid aktiivse keelekasu-
tuse, sotsiaalsete ja kompensatsioonistrateegiate rithmades, voib seletada
kommunikatiivse keeledppe metoodika kasutamisega ja selliste opiiiles-
annetega, mis eeldasid aktiivset suhtlust ja eneseviljendust nii kones kui
ka kirjas. Ainus strateegiariihm, kus olulist muutust ei tdheldatud, olid
malustrateegiad. Seda voib pidada ootusparaseks, kuna teooriast on teada,
et mélustrateegiaid kasutavad valdavalt algajad keeledppijad (O’Malley &
Chamot, 2002; Oxford, 1990). Opingute edenedes nende milustrateegiate
osakaal viheneb ja nende asemel kasutatakse teisi, korgema taseme stra-
teegiaid. See omakorda toetab oppijate enesereguleeritavate opioskuste
arendamist (Oxford & Crookall, 1989), mis meie uuringus véljendus meta-
kognitiivsete strateegiate markimisvéarses kasvus. Arvestades selle uuringu
valimit, kelleks olid keskmiselt 10,4 aastat inglise keelt dppinud esma-
kursuslased ja kelle iildine inglise keele tase riigieksami tulemuste pohjal
oli hea (M = 75,14 punkti 100st), oli edasijoudnute keeledppestrateegiate
(s.t aktiivse keelekasutuse strateegiate, sotsiaalsete, metakognitsiooni-,
kompensatsiooni- ja seostamisstrateegiate) kasutuse paranemine sellisel
madral ootuspirane.

Metakognitiivsete dpistrateegiate Opetamist peetakse praktikas itheks
raskemini saavutatavaks tilesandeks (Benson, 2011; Mcmahon & Oliver,
2001). Ometi on sekkumisviisid, kus 6ppija kognitiivsete ja metakognitiiv-
sete Opistrateegiate toetamiseks kasutatakse marguandeid, andnud valda-
valt positiivseid tulemusi (Askell-Williams, Lawson, & Skrzypiec, 2012;
Bannert & Reimann, 2012; Kauffman, Zhao, & Yang, 2011). Niisamuti olid
selle uuringu tulemused metakognitsiooni toetamisel positiivsed. MSLQga
moddetud motivatsiooniskaalade t-testis ilmnesid positiivsed tulemused
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sisemisel motivatsioonil ja kontrollil oma &piuskumuste iile. Molemat
peetakse oluliseks ka heade opitulemuste ennustajana (Khatib, 2010).
Kuigi sekkumiseks loodud opiiilesanded olid kiillaltki detailselt planeeri-
tud, oli ka oppijatel voimalik otsustada mitmete oluliste niiansside iile.
See andis neile voimaluse kaasa radkida opiprotsessi kohandamises nende
vajaduste ja ootuste jargi ning iihtlasi toetas see nende dpimotivatsiooni
sailimist. MSLQ strateegiaskaalade t-test tdi esile strateegiate kasutuse
olulise kasvu neljas rithmas. Nii nagu Est-SILLiga moddetud seostamis-
strateegiad, andsid need ka MSLQs positiivse tulemuse. Kui keeledppes
viljenduvad seostamisstrateegiad keeleteadmiste kombineeritud kasuta-
mises, siis MSLQ seab fookusesse oppija iildised teadmised ja maailma-
pildi. Arvestades, et erialase inglise keele 6pingud baseeruvad varem
opitud iildkeele teadmistel, siis on edukaks hakkamasaamiseks véga tahtis
osata aktiveerida ja dra kasutada varem omandatut, seostada uut materjali
vanaga ja selle baasil luua uus teadmus (Conteh-Morgan, 2002). Eeltead-
miste aktiveerimise ja seostamise oskust ldheb tarvis ka oppija eneseregu-
latsiooni planeerimise faasis (Pintrich, 2000). Sarnaselt Nash-Ditzeli (2010)
tulemustega saab ka praegusel juhul rddkida kognitiivsete dpistrateegiate
paranemisest marguannete toel. Kognitiivsete ehk harjutamisstrateegiate
kasutussageduse markimisvaarne suurenemine raagib tavaparaste opiiiles-
annete oskusliku sooritamise kasuks. Need strateegiad véljendavad oppija
oskust tootada iseseisvalt Oppematerjalidega, korrata varem opitut ning
leida informatsiooni, et tdiiendada kursuse materjale.

Vaatlusaluse kursuse jaoks loodud 6piiilesanded, mis sisaldasid eraldi
marguandeid planeerimis-, jalgimis- ja hindamisfaasis, keskendusid pohi-
liselt Oppijate metakognitiivsete ja kognitiivsete Opistrateegiate toetamisele.
T-testi tulemused viljendasid metakognitiivsete strateegiate kasutuse
paranemist nii Est-SILLi, MSLQ kui ka SRL-SRSi méddikutes. Huvitav on
aga asjaolu, et kui vaadata metakognitsiooni alamkonstrukte — planeeri-
mist, jalgimist ja hindamist - eraldi SRL-SRSi méddikus, siis ilmneb, et
strateegiate kasutuse maar paranes vaid planeerimis- ja hindamisfaasis.
Erinevalt paljudest uuringutest, mis keskendusid koigile enesereguleerita-
vatele tegevustele voi ainult jalgimisfaasile ja selle toetamisele ning kus
onnestus ndidata jalgimisstrateegiate paranemist (nt Kramarski & Gutman,
2006; Maeots, 2014), siinse uuringu pohjal sellist muutust ei taheldatud.
Seda saab moneti selgitada tookorraldusega, mis kaasnes sekkumiseks
loodud opiiilesannetega. Nimelt alustati koigi tilesannetega tihiselt tunnis,
kui tutvuti iilesande juhendiga ning asuti planeerima edasist tegevust (sh
to0jaotus, ajaplaneerimine). Seda toetasid 6ppejou suunavad kiisimused ja
soovitused. Planeerimist toetavad marguanded ilmusid 6ppijale ka veebi-
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keskkonnas, kus ta asus todle iseseisvalt voi koos paarilisega. Ulesande
sisuline osa jdi oppijatel teha iseseisvalt tundidevahelisel ajal. Eeldati, et
sel ajal jalgivad nad ise oma &piiilesande sooritamist. Seda toetati samal
ajal kiill veebikeskkonnas ilmuvate méarguannetega, kuid tunnis 6ppejoud
opitilesande sooritamise jalgimist ei kontrollinud ega suunanud. Asjaolu, et
opitegevust jélgiti vaid veebikeskkonnas dppijate iseseisva to6 kaigus, voib
olla pohjus, miks jalgimine sekkumise tulemusena ei paranenud. Ometi
on jalgimine vdga oluline kogu eneseregulatsiooni kontekstis, kuna see
tagab enesereguleeritavate strateegiate sagedasema ja jarjepidevama kasu-
tuse ning opitulemuste paranemise (Hodges, 2005; Mcmahon & Oliver,
2001). Oma tegevuse hindamiseks oli dppijatel mitu voimalust, sealhulgas
suuline refleksioon jargnevas tunnis ja kirjalik refleksioon veebikesk-
konnas (6pipédevikus). Selline 6ppija mitmekordne toetamine nii suuliste
kui ka kirjalike marguannetega tagas planeerimis- ja hindamisstrateegiate
markimisvddrse paranemise vorreldes jilgimisega. Sama moodi nagu
Azevedo uurimus (2005), kinnitasid ka siinsed uurimistulemused, et
mdrguannete kasutamine annab paremaid tulemusi dpistrateegiate toeta-
misel siis, kui seda teha nii tunnis ithiselt kui ka veebikeskkonnas iseseis-
valt tootades ning asjakohaseid tegevusi voimalikult sageli korrates.

Nii nagu ilmnes Kramarski ja Michalsky (2010), Kauffmani ja tema
kolleegide (2011) ning paljude teiste sarnastest uurimustest, nditavad prae-
gused tulemused, et kognitiivsete ja metakognitiivsete Opistrateegiate
kasutuse kasvades paranevad dppijate opitulemused ka voorkeelekursusel.
Ainetesti tulemused, mis paranesid koigi eespool nimetatutega vorrel-
des koige enam, viitavad sellele, et loodud iilesanded koos kognitiivset ja
metakognitiivset opitegevust toetavate miarguannetega aitavad kaasa aine-
teadmiste omandamisele. Seega voib viita samamoodi nagu Kramarski ja
Michalsky (2009), Quintana, Zhang ja Krajcik (2005) jpt, et kognitiivset
ja metakognitiivset tuge pakkuvad marguanded on iiks viis opitulemusi
parandada.

Kokkuvotteks voib delda, et varasemates uurimustes vélja pakutud
kognitiivsete ja metakognitiivsete opistrateegiate kombineeritud toeta-
mine (nt Berthold et al., 2007; Brunstein & Glaser, 2011) mirguannetega
(Kramarski & Michalsky, 2009; Lee et al., 2010) andis ka praegusel juhul
positiivseid tulemusi nii keeledppestrateegiate ja eneseregulatsiooni toeta-
misel kui ka aineteadmiste omandamisel. Edasised uuringud peaksid aga
enam keskenduma enesejilgimisele dpiprotsessis dubleerituna nii veebi-
keskkonnas kui ka tunnisituatsioonis.
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Summary

Introduction

The widespread use of learning technologies in different educational
settings has generated the growing need for students to self-regulate their
learning activities (Bannert & Reimann, 2012). Many studies have iden-
tified a significant positive correlation between academic achievement
and self-regulated learning ability (Dabbagh & Kitsantas, 2005; Schunk &
Zimmerman, 1994). However, students rarely demonstrate adequate skills
of self-regulation which in turn may prevent them from achieving satis-
factory academic results (Kiewra, 2002; Lee et al., 2010). Similar deficit of
self-regulated learning skills has been reported in the studies of language
learning (Benson, 2011).

Self-regulated learning skills are of crucial importance to be academi-
cally successful, at the same time they seem to be one of the most compli-
cated learning skills to acquire. As there is no single understanding of an
efficient way of scaffolding self-regulation, the focus of the current study
is on the introduction and assessment of the model of developing effec-
tive language learning strategies (LLSs) and self-regulative strategies in the
context of language learning. We based the developing of the model on
the theoretical framework of Oxford’s LLSs (1990) and the theory of self-
regulation by Pintrich (2000).

According to Oxford and Crookall (1989), LLSs have the features of
contributing to the main goal, allowing learners to become more self-
directed, being problem-oriented, including specific actions taken by the
learner, involving many aspects of the learner, not just cognitive, support-
ing learning both directly and indirectly, being not always observable,
being conscious, possible to be taught, flexible, and influenced by a vari-
ety of factors. Oxford (1990) considered both cognitive and metacognitive
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strategies necessary for efficient language learning and so both of them are
included in her framework.

Pintrich’s (2000) general framework for theory and research is based
on four assumptions: active, constructive assumption; potential for control
assumption; goal, criterion or standard assumption; and finally, mediators
between personal and contextual characteristics and actual achievement or
performance. Drawing from these assumptions he defined self-regulated
learning (SRL) as an active, constructive process whereby learners set goals
for their learning and then attempt to monitor, regulate, and control their
cognition, motivation, and behaviour, guided and constrained by their
goals and the contextual features in the environment (Pintrich, 2000).

Earlier researches have provided evidence that the most efficient support
for learner’s self-regulation is combined metacognitive scaffolding. Meta-
cognitive scaffolding enables to foster several aspects of SRL, including
self-monitoring, strategy use and interest (Winters et al., 2008) whereas the
best results are achieved by the combination of cognitive and metacognitive
support. Prompting has been reported to be the most efficient intervention
for supporting strategy use (Kramarski & Michalsky, 2009; Lee et al., 2010).

In this study we used the knowledge received in the literature review on
the most efficient ways of supporting learners’ cognitive and metacogni-
tive learning strategies, and designed a model to support the use of these
strategies in the blended language learning course. The model (Saks &
Leijen, 2014) comprising four learning assignments provided with prompts
was applied to the Tourism English course. The research questions of the
current study were the following: (1) find out whether and how the learn-
ers’ use of LLSs changed as a result of the intervention where the learn-
ing assignments provided with prompts were used; (2) find out whether
and how the learners’ use of self-regulative learning strategies changed as
a result of the intervention where the learning assignments provided with
prompts were used; (3) find out whether and how the learners’ content
knowledge improved as a result of the intervention.

Methodology

To improve the learners’ use of cognitive and meta-cognitive strategies
the intervention with four language learning assignments was designed
and provided with prompts. The assignments were specially designed to
take maximum advantage of the affordances of the digital learning envi-
ronment (Moodle). Special attention was paid to students’ active use of
language when solving problems connected with real life situations in the
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tourism industry. Students’ interaction and communication were encour-
aged throughout the whole learning process, as well as in preparatory and
follow-up phases. All learning activities were reflected orally in the class-
room, as well as in written form in students’ learning diaries.

The data were collected from 28 students, 5 men and 23 women, who
took the first year English for Specific Purposes, Tourism English course
during a four month period. The average age of the students was 20.18, the
duration of their previous English studies was approximately 10 years, the
average score of the national English examination (B2) having been taken
four months earlier was 75.14 points out of 100.

The data were collected with three self-report questionnaires translated
and adapted for Estonian learners — Est-SILL for LLSs, MSLQ and SRL-SRS
for self-regulation. The latter was used to have a more detailed insight into
learners’ self-regulative processes as this instrument enables the measure-
ment of planning, monitoring and evaluating separately. Content knowl-
edge was assessed with the content test compiled by the first author. The
test included the tasks that combined different language skills and assumed
using different LLSs. The data were collected with pre- and post-tests.

Results and conclusions

Previous research has revealed that the most efficient way of supporting
learners’ use of cognitive and metacognitive learning strategies is their
combined scaffolding with prompts (e.g. Brunstein & Glaser, 2011; Kramar-
ski & Michalsky, 2010; Lee et al., 2010). On the basis of that a model and
concrete assignments were developed to support learners’ cognitive and
metacognitive strategies. For intervention four specific language learning
assignments were designed and accompanied with prompts. Prompting
scaffolded strategy instruction in the classroom as well as in the digital
learning environment. During designing the model it was considered
necessary to provide various phases of the tasks with prompts of cogni-
tive as well as metacognitive strategies. Students were encouraged to plan,
monitor and self-evaluate their learning activities with constant discussions
in the class and by supporting prompts in the web-based environment.
The results of the measurement confirmed the results of many earlier
studies where combined scaffolding had proved to be efficient to support
learner’s use of learning strategies (Askell-Williams et al., 2012; Bannert &
Reimann, 2012; Kauffman et al., 2011; Nash-Ditzel, 2010). The results of
paired samples t-tests indicated that the developed assignments supported
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with prompts promoted the usage of all more advanced LLSs, while active
use of language, compensation and social strategies improved most of all
(Table 3). This can be explained with the use of communicative language
learning methods and the learning assignments that assumed active
communication and self-expression orally as well as in written form. The
only strategy group that did not show significant improvement was the one
of memory strategies. According to Oxford (1990), memory strategies are
mainly exploited by beginners, and usually they are replaced with more
advanced strategies in further studies.

The results also showed that supporting metacognitive learning strat-
egies in combination with cognitive ones advanced most of all learners’
metacognitive self-regulation, primarily their planning and evaluating
activities (Table 4). At the same time it supported learners’ control of their
learning beliefs which in turn helped to advance their intrinsic motivation.
To support learners in the phase of monitoring, they probably need more
direct support from the teacher in the form of oral prompts and instruc-
tion.

The results of the content test indicated that the assignments prompting
learners’ use of cognitive and metacognitive learning strategies assist gain-
ing content knowledge and language skills, and also support learners’ self-
expression in English. The combined assignments included in the content
test revealed the learners’ ability to apply new knowledge and skills, and
express them verbally in English.

Our findings are in line with the conclusion that the combination of
cognitive and metacognitive scaffolding accompanied with prompts is a
vehicle for promoting learners’ self-regulation and better learning gains
(Bannert & Reimann, 2012; Berthold et al., 2007; Brunstein & Glaser, 2011;
Kramarski & Gutman, 2006; Kramarski & Michalsky, 2009, 2010). The
present study also calls for further scrutiny of supporting learners’ moni-
toring activities.

Keywords: language learning strategies, self-regulation, content knowledge,
blended language learning course, self-report questionnaire





