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Annotatsioon

Suhtluspadevuse kui iihe tildpddevuse arendamisega tuleb glimnaasiumi riiklikust
oppekavast lahtuvalt motestatult tegeleda. Giimnaasiumile méeldud suhtlus-
péadevuse hindamisvahendi ega ka siistemaatilise arendustegevuse viljato6tamiseks
pole aga Eestis seni uuringuid tehtud. Siinses uurimuses keskendume suhtlus-
padevuse kontekstis kitsamalt giimnasistide kirjaliku viljendusoskusega seotud
padevuse, st hoiakute ja praktikate mootmisele. Uurimuse esimene eesmérk on
tutvustada uudset hindamisvahendit ning selle pohjal selgitada, millised on Eesti
glimnasistide kirjaliku vdljendusoskusega seotud praktikad ja hoiakud. Uurimuse
teine eesmirk on analiiiisida kolmeaastase pikiuuringu kdigus iihes Eesti koolis
tehtud protsessikeskse kirjutamise sekkumise efektiivsust. Vordleme katsekooli ja
kontrollkoolide &pilaste kirjutamisega seotud praktikaid ja hoiakuid ning nende
muutumist 1dbi kolme kooliaasta. Uurimuse kidigus selgus, et protsessikeskse
kirjutamise pidev teadlik rakendamine aitab parandada opilaste kirjutamisega
seotud hoiakud ja votta omaks efektiivsemaid praktikaid.
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Sissejuhatus

Suhtluspddevuse kisitlemine Eestis’

Glimnaasiumi riikliku dppekava (2020, edaspidi GROK) jirgi on suhtlus-
padevus ,,suutlikkus ennast selgelt, asjakohaselt ja viisakalt viljendada ema-
keeles ja iseseisva keelekasutaja tasemel vihemalt kahes voorkeeles, arvestades
olukordi ja maistes suhtluspartnereid ning suhtlemise turvalisust; ennast
esitleda, oma seisukohti esitada ja pohjendada; lugeda ning eristada ja moista
teabe- ja tarbetekste ning ilukirjandust; koostada eri liiki tekste, kasutades
korrektset viitamist, kohaseid keelevahendeid ja sobivat stiili; vartustada dige-
keelsust, kasutada korrektset ja vdljendusrikast keelt ning kokkuleppel pohi-
nevat suhtlemisviisi®

Eestis on suhtluspadevust varem uuritud peamiselt selle eri tahkude kaudu.
Niaiteks on uuritud lugemisoskuse mojutegureid (Puksand, 2014), 6pikutekstide
raskusastme mdju loetu mdistmisele (Lepajoe, Talsi, & Tepp, 2013) ja kirja-
oskuse arengule (Puksand & Kerge, 2011), kirjutamisoskuse arengut pohikoolis
ja gimnaasiumis (Kerge, Uusen, Polda, & Puksand, 2014), eksami tagasimoju
keeleoppele (Hausenberg, 2006), samuti on analiiiisitud teksti vastuvotuga
seotud praktikaid (Aruvee & Puksand, 2019).

Eesti kontekstis raagitakse suhtluspadevusest ka kui funktsionaalsest keele-
oskusest. Funktsionaalse keeleoskuse taset on avanud Ehala, Kerge, Lepajoe ja
Sérmus (2010, 2015), uurides korgkoolide esmakursuslaste eesti keele oskuste,
tdpsemalt metalingvistiliste teadmiste, sonavara ulatuse, registri valimise
oskuse, suulise kone moéistmise, lugemisoskuse ning digekeeleoskuse taset.
Teine suhtlusoskuse eri tahke holmav laiapohjalisem uurimus on pohikooli
tldpadevuste uuring (Kikas & Toomela, 2015), mis sisaldab eraldi suhtlus-
padevuse osa (Soodla, Puksand, & Luptova, 2015). Seega on praeguseks olemas
tilevaated nii pohikoolide dpilaste kui ka tudengite suhtluspadevuse olukorrast,
kuid puudub iilevaade giimnaasiumiopilaste suhtluspadevusest.

Nagu GROKist selgub, on suhtluspddevus mitmetahuline méiste, mille
dimensioonid avalduvad keeles suulises ja kirjalikus vormis ning teksti loomise
(osaoskused radkimine, kirjutamine) ja vastuvotu (osaoskused kuulamine ja
lugemine) protsessides. Seetottu on suhtluspddevuse taset tervikuna keerukas
moota ning veelgi keerulisem pakkuda vilja sekkumist, mis suhtluspadevuse

Siinne uurimus on osa projektist ,,Uldpadevuste arendamine giimnaasiumis®, mille raames
uuriti kuue iildpddevuse hindamise ja arendamise voimalusi ning neid méjutavaid tegureid.
Projekti eesmirk oli vilja to6tada sekkumised iildpadevuste arendamiseks ning nende
sekkumiste moju moéotmine. Siinne uurimus keskendub suhtluspadevusele, lisaks olid
projektis vaatluse all sotsiaalne ja kodanikupéddevus, 6pipadevus, kultuuri- ja vdartuspadevus,
enesemadratluspadevus ning matemaatika-, loodusteaduste- ja tehnoloogiapadevus.
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terviklikul arendamisel tulu tooks. Nii hindamisel kui arendamisel seab piirid
ka aeg ja maht. Seetottu oleme kitsendanud suhtluspadevuse arendamise ja
hindamise selles projektis vaid iihele komponendile - tekstiloome protsessile
kirjalikus vormis, s.o kirjutamisele.

Uurimisprobleem ja eesmargid

Kirjutamine osutus valituks pohjustel, et ulatuslikumaid kirjutamisoskuse-
alaseid uuringuid ei ole Eesti koolides seni tehtud, ehkki hea kirjutamisoskuse
tagamine on giimnaasiumihariduse iiks eesmirke (GROK, 2020). Samuti
peame vajalikuks rohutada just kirjaliku tekstiloome téhtsust suhtluspadevuse
osana, kuna Soodla jt (2015) uurimusest selgus, et dpetajate kasitlus suhtlus-
padevusest on sotsiolingvistilise padevuse keskne: vaid 10 protsenti vastanud
Opetajatest tajus kirjalikku eneseviljendust suhtluspadevuse osana (Soodla jt,
2015, 1k 165). Liiatigi on kirjaliku eneseviljenduse oskus lahutamatult seotud
teiste suhtluspadevuse komponentidega. Niiteks todeb Ehala (2000: 7) oma
kirjutamise opiku avalauses, et ,,kirjutama dppimine on suurel mairal lugema
oppimine ja vastupidi: Oppides kirjutamist, dpime ka paremini lugema“.

Lahtudes uurimisprobleemist, on siinsel uuringul kaks eesmérki. Esimene
eesmdrk on koostada hindamisinstrument, mis voimaldaks hinnata giimna-
sistide seas levivaid kirjutamisega seotud praktikaid ja hoiakuid, ning selle
vahendi konstruktivaliiduse hindamine. Uurimuse teine eesmark on hinnata
protsessikeskse tekstiloome elementidega sekkumise moéju giimnaasiumi-
opilaste kirjutamisalastele hoiakutele ja praktikatele. Selleks moodetakse 6pi-
laste hoiakuid ja praktikaid enne ja parast sekkumise rakendamist katse- ja
kontrollkoolides.

Teoreetiline taust

Kirjutamispiddevuse hindamisele voib ldheneda kaheti - protsessi ja tulemuse
poolelt. Hinnates tulemust, keskendume eelkdige tekstile ja selle kvaliteedile.
Keskendudes protsessile, keskendume eelkoige kirjutajale ning tema tege-
vusele. Selle projekti raames ei ole uurimise all niivord tekst kui kirjutamis-
protsessi tulemus, vaid fookuses on eelkdige dppija oma teadmiste, oskuste ja
hoiakutega. Seetottu ei hinnata siinses projektis oppijate padevust mitte teksti
kvaliteedi, vaid kirjutamisprotsessi dimensioonide kaudu.

Kirjutamisprotsessi kirjeldab asjakohaseimalt protsessikeskne tekstiloome.
Protsessikeskne tekstiloome on ladhenemine kirjutamise dpetamisele ja kirjuta-
misele, milles on olulisimal kohal protsess, mitte tulemus (Badger & White,
2000). See tahendab, et kirjutamist ei peeta ainult tervikmotte kirjalikus
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vormis esitamiseks, vaid eelkdige motete kogumise ja korrastamise vahendiks
(Bazerman, 2009). Seetottu on protsessikeskses tekstiloomes olulisel kohal
mustandite kirjutamine, teksti imberkirjutamine ning teksti planeerimise
etapp (Badger & White, 2000). Mustandite imberkirjutamise moju toode kvali-
teedile koolikontekstis on uurinud Sengupta (2000), kelle analiiiis kinnitas, et
teise keele oppijatel paranes tekstiloomeoskus margatavalt parast seda, kui neile
oli opetatud mustandi iimberkirjutamistehnikaid.

Kirjutamisprotsessis on tdahtis mustanditele antav tagasiside. Kuna fookus
on protsessil, mitte 16pptulemusel, antakse tagasisidet just mustanditele, st
etapis, kus tagasisidet on voimalik samas tekstis veel arvesse votta. Tagasi-
sidet voib liigitada Opetaja ja kaasoppijate tagasisideks. Kaasoppija tagasiside
korral kaheldakse tihti selle kvaliteedis. Siiski on uuringud ndidanud, et tagasi-
side efektiivsus ei olene pikas perspektiivis sellest, kas kommenteerijateks on
kaasopilased voi opetajad (Gielen, Tops, Dochy, Onghena, & Smeets, 2010).
Mitu autorit on réhutanud just kaasoppijate tagasiside olulisust, sest see on
tihti oppijale lihtsamini moistetav kui opetaja antav tagasiside (Hovardas,
Tsivitanidou, & Zacharia, 2014) ning uuringud on niidanud, et kirjutamis-
oskust parandab tagasiside andmine rohkemgi kui tagasiside saamine (Lund-
strom & Baker, 2009). Lisaks on uurimustes kinnitust saanud kirjutamis-
protsessi iile reflekteerimise kasulikkus, sest see annab oppijale voimaluse
radkida oma kirjutamisega seotud probleemidest ja strateegiatest ning (nt
kirjutamisrithmas) saada oma kirjutamisprotsessist parem tiilevaade ja aren-
dada edasiviivad kirjutamisstrateegiad (Lonka, 2003).

Kirjutamisprotsessi iile reflekteerimine aitab 6ppijal muu hulgas aru saada
enda kirjutamishoiakutest. Kuna hoiakud on padevuste itks komponente, ei
saa ka kirjutamispadevusest radkida, kasitlemata kirjutamisega seotud hoia-
kuid. Kirjutamisega seotud hoiakud on olulised, kuna need méjutavad autori
suhtumist kirjutamisprotsessi ja endasse kui autorisse ning mojutavad selli-
sena kirjutamispraktikaid (Lonka et al., 2014). Mistahes kirjato6 autor voib
ennast tajuda haavatavas positsioonis olevat, kuna on autorina kriitika objek-
tiks, mistottu voib autor kalduda perfektsionismi, kippuda prokrastineerima
ja kogeda kirjutamiskrampi (Ibid.). Kirjutamisega seotud hoiakud on ka oma-
vahel seotud, néiteks perfektsionism pérsib tihti autori kirjutamisoskuse aren-
gut (Lonka et al., 2014) ning voib esile kutsuda kirjutamiskrampi (Boice, 1993)
ja prokrastineerimist (Boice, 1990; Klassen jt, 2009). Kirjutaja enesetéhusust ja
selle kaudu ka produktiivsust voib vihendada ka uskumus, et kirjutamine on
kaasasiindinud anne, samal ajal kui suur enesetdhusus voib dra hoida ennast
saboteerivaid kditumismustreid, nt prokrastineerimist (Lonka ef al., 2014).

Kuigi enamik selliseid uurimusi on tehtud kérgkoolis, on nditeks Fanetti,
Bushrow ja Deweese (2010) toonud protsessikeskse kirjutamisoskuse
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arendamise vajalikkust esile just glimnaasiumiastmes. Protsessikeskse kirjuta-
mise rakendamine ei ole siiski voluvits, kirjutamispadevust tuleb opilastes
teadlikult arendada. Sellele juhivad tdhelepanu ka nditeks Hovardas jt (2014),
kes todevad, et nii 6petajad kui ka teadlased peaksid rohkem motlema, millist
toetust ja dppemeetodeid saaks pakkuda, et Opilaste tagasiside andmise
oskused paraneksid.

Artiklis anname esmalt iilevaate uurimuses kasutatud suhtluspadevuse
hindamisvahendi koostamise pohimotetest, sisust, selle faktorstruktuurist ning
kvaliteedist. Péarast seda tutvustame ldhemalt {ihes Eesti glimnaasiumis tehtud
suhtluspadevuse sekkumise meetodit ning analiiiisime selle moju giimnasistide
kirjutamisega seotud hoiakutele ja praktikatele. Selleks vordleme kolmeaastase
pikiuuringuga suhtluspadevuse hindamisinstrumendiga kogutud vastuseid
kontrollkoolides ja katsekoolis. Anname ka hinnangu sekkumise tohususele.
Artikli I6petuseks paigutame uuringu tulemused laiemasse konteksti ning esi-
tame jareldused, mida siinse uuringu pohjal on voimalik teha.

Uurimus I: hindamisvahend

Valim

Siinse uurimuse valimi moodustavad projektis ,,Uldpidevuste arendamine
glimnaasiumis“ osalenud Eesti giimnaasiumide opilased. Koolide esmane
valik oli juhuslik, kuid arvestati sellega, et uurimusse saaks kaasatud eri suuru-
sega koolid Eesti eri piirkondadest. Valimisse kaasati koik projektis osalenud
koolide opilased, kes 2017. aasta siigisel alustasid 10. klassis ning 2019. aastal
olid joudnud 12. klassi. Uuringus osalenud alaealiste &pilaste vanemad olid
kinnitanud oma noéusolekut, et nende laps voib uuringus osaleda.

Uuringu esimesel aastal osales projektis 16 giimnaasiumi.’ Kokku vastas
10. klassis, st projekti esimesel aastal, suhtluspadevuse hindamisvahendile
782 opilast (eemaldasime rohkem kui ithe korra vastanud 6pilaste hilisemad
vastused). Pérast seda, kui eraldasime poolikult vastatud kiisimustikud ja
taustaandmete ankeedi tditmata jatnud vastanud, jaid faktoranaliiiisi jaoks alles
680 opilase vastused. Vastanute hulgas oli noormehi 260 (38,2%) ning neidu-
sid 420 (61,8%). Selleks, et hindamisvahendi kvaliteeti kolmandal aastal uuesti
hinnata, tegime kolmandal aastal vastanud 191 6pilase (noormehi 39,4%,
neidusid 60,6%) vastuste pohjal uue faktoranaliitisi (vt tabelit 1).

*  Koige suurema osalejate arvuga koolist vottis uurimusest osa 150 opilast, kdige viiksematest

aga 13 opilast.
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Tabel 1. Suhtluspadevuse hindamisvahendi faktoranalGusi kaasatud valim

Esialgne mudel (1. aasta) Kohandatud I6plik mudel (3. aasta)
Koolide arv 16 6
Opilaste arv 680 (noormehi 38,2%, neide 61,8%) 191 (noormehi 39,4%, neide 60,6%)

Hindamisvahendi iilesehitus

Giimnaasiumidpilaste suhtluspddevuse hindamiseks to6tasime kahe juba
kasutust leidnud kiisimustiku pohjal vilja enesekohase kiisimustiku. Kiisi-
mustiku esimene osa, nn kirjutamisprotsessi skaala, tugineb projekti EUWRIT
raames rakendatud akadeemilise viljendusoskuse kiisimustikule (Chitez,
Kruse, & Castelld 2015). Selle osa kiisimustega kogutakse infot selle kohta,
millist tagasisidet opilased oma kirjalikele tekstidele saavad® ning kas ja mil
mdadral on dpilased harjunud oma tekste timber kirjutama. Kiisimustiku teine
osa, nn hoiakute skaala, toetub Kirsti Lonka ja tema kolleegide (2014) vilja
tootatud kirjutamisprotsessi kiisimustikule. Sellega moddetakse vastajate hoia-
kuid akadeemiliste tekstide kirjutamise suhtes. Mélema algkiisimustiku vaiteid
kohandasime nii, et need oleks kooskélas Eesti haridusmaastikuga. Kuna mole-
mad algkiisimustikud on vilja to6tatud iiliopilaste akadeemiliste kirjutamise
analiitisimiseks, arvestasime kiisimusi kohandades ka sellega, et need peavad
vastama giimnaasiumi oludele.

Koik kiisimused on esitatud enesekohaste vdidete vormis ning opilastel
palutakse hinnata nende viidetega noustumist, ldhtudes oma eelnevast
kirjutamiskogemusest. Hindamiseks on antud viiepalline Likert-tiiiipi skaala,
kus 1 = ,,Ei noustu iildse®, 2 = ,,Pigem ei néustu®, 3 = ,Nii ja naa“, 4 = ,Pigem
noustun’, 5 = ,Noustun tédielikult. Kiisimustiku korraldamiseks kasutasime
Tartu Ulikooli LimeSurvey keskkonda, vastuste kogumiseks levitasime pro-
jektis osalevatele koolidele kiisimustiku veebilinki. Vastata oli voimalik nii
arvutit kui ka nutiseadet kasutades. Kiisimustiku alguses teavitati dpilasi, et
vastuseid kaisitletakse iildistatud kujul ning need on konfidentsiaalsed.

Kiisimustik jaguneb niisiis kolmeks osaks: i) tagasiside saamine (tausta-
tegurid), ii) kirjutamisprotsessi skaala ja iii) hoiakute skaala. Kirjutamis-
protsessi skaala kiisimused jagunevad kolme dimensiooni. Esimene dimen-
sioon puudutab tagasiside arvessevotmist kirjutamisprotsessis, teise dimen-
siooni keskmes on oma teksti timberkirjutamise harjumused ja praktikad
ning kolmas dimensioon holmab oma tekstide sisu ja struktuuri planeerimist.

* Neile kiisimustele antud vastuseid analiiisisime taustateguritena, millele me aga siinse artikli

kontekstis ei keskendu.
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Hoiakute skaala kiisimused puudutavad opilaste seas kirjutamise suhtes
esinevaid hoiakuid (Lonka jt, 2014). Selle ploki kiisimused on jagatud nelja
dimensiooni: esimese dimensiooni moodustavad kiisimused kirjutamis-
tilesannete tiitmisel prokrastineerimise kohta, teise dimensiooni kiisimused
vaatlevad opilaste toimetulekut kirjutamiskrambiga, kolmas dimensioon on
perfektsionism, mis uurib kirjutaja (liigse) kriitilisuse kohta oma motete ja
kirjutatu suhtes, neljas dimensioon - kaasasiindinud anne - puudutab 6pilaste
arvamusi selle kohta, kas kirjutamisoskus on arendatav oskus voi miski, mis
inimesel lihtsalt on véi ei ole.

Esialgses kiisimustikus oli kokku 37 kiisimust: kaheksa tildist tausta kirjel-
davat vaidet, 13 kirjutamisprotsessi puudutavat vdidet ning 16 hoiakuid kirjel-
davat viidet. Kiisimustiku 16pus on opilastel voimalus esitada oma maotteid,
kommentaare ja taiendusi avatud kiisimuse vormis. Skaalade jagunemist
dimensioonideks algses kiisimustikus illustreerib tabel 2. Kogu esialgne
kiisimustik on esitatud lisas A.

Tabel 2. Suhtluspadevuse esialgse hindamisvahendi skaalad ja dimensioonid

Skaala Dimensioonid (kiisimuste arv)

Tagasiside saamine Tagasiside vorm (5)
Tagasiside saamise aeg (3)

Kirjutamisprotsessi toetamine PT =Tagasiside arvessevotmine (4)
PU = Teksti Umberkirjutamine (4)
PP = Oma teksti planeerimine (5)

Hoiakud kirjutamise suhtes HPr = Prokrastinatsioon (4)
HK = Kirjutamiskramp (4)
HPe = Perfektsionism (4)
HA = Kaasastndinud anne (4)

Oktoobris 2017 tegime prooviuurimuse (n = 32), mille tulemused kinnitasid, et
kiisimustele antud vastused on ootuspdrased ning suurema valimimahu korral

on voimalik koostatud kiisimustiku abil uuringus seatud kiisimustele vastust
leida.

Andmeanaliiiis

Suhtluspadevuse hindamisvahendi faktorstruktuuri leidmiseks ja kontrolli-
miseks tegime esimesel aastal kogutud 680 vastuse pohjal (vt tabelit 1) uuriva
ja kinnitava faktoranaliiiisi. Uuriva faktoranaliiiisi teostamisel kasutasime
vahimjadkide meetodit (minimal residuals’i analiiiis ja oblimin-pooramis-
meetod). Faktorlaadungi miinimumiks maarasime analiiiisis 0,3, st 16plike
faktorlaadungite tulemused on suuremad kui 0,3 voi sellega vordsed.
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Kiisimustiku skaalasid, st kirjutamisprotsessi ja hoiakuid, kasitlesime
faktoranaliiiisil eraldi. Uuriva faktoranaliiiisiga leitud struktuuri hindasime
omakorda kinnitava faktoranaliiiisiga. Faktoranaliitisiks kasutasime vaba-
varalise statistikatarkvara R (R Core Team, 2020) paketti psych (Revelle, 2020).

Hindamisvahendi kvaliteet

Jargnevalt kirjeldame kasutatud moodiku kvaliteeti. Vaatleme eraldi kirjutamis-
protsessi skaala ning hoiakute skaala tookindlust.

Kirjutamisprotsessi skaala

Uuriva faktoranaliiiisi kdigus mudeleid vorreldes valisime vilja sellise kirjutamis-
protsessi skaala mudeli, milles eristus kolm faktorit. Kiisimuste jagunemine
faktoritesse ning nendekohased faktorlaadungid on esitatud tabelis 3.

Tabel 3. Kirjutamisprotsessi skaalas uurival faktoranalGusil eristunud esialgsed faktorid ja faktor-
laadungid

MR1° MR2 MR3
PT1 0,59
PT2 0,46 0,20
PT3 0,63 0,1
PT4 0,70
PU1 0,20 0,59
PU2 0,65
PU3 -0,11 0,26
PU4 =017 0,46
PP1 0,22 0,22 0,35
PP2 023 -0,11 -0,26
PP3 -0,25
PP4 0,55 0,12
PP5 0,84

Saadud faktorite nimetamisel ldhtusime esialgsest oletatavast faktormudelist,
ehkki analiiiisi kdigus toimus ithe kiissimuse nihkumine iihest faktorist teise.
Uuriva faktoranaliiiisi jdrel jéi esialgse 13 asemel mudelisse alles kiimme

* MR - minimal residuals, st vahimjaakide meetodiga leitud faktor.
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viidet — kolme vaite (PU3, PP2, PP3) faktorlaadungid olid liiga madalad
selleks, et neid mudelisse kaasata. Analiiiisi kdigus saadud lahend on esitatud
tabelis 4.

Tabel 4. Uuriva faktoranallusi kaigus leitud kirjutamisprotsessi skaala esialgsed faktorid

Faktor Véidete arv faktoris Cronbachi alfa
Tagasiside 5 0,71
Umberkirjutamine 3 0,55
Teksti planeerimine 2 044
Kokku 10 0,66

Madalad Cronbachi alfa védrtused on ilmselt tingitud vaikesest vdidete arvust
faktorites. Uuriva faktoranaliitisiga saadud kirjutamisprotsessi mudeli headust
kontrollisime kinnitava faktoranaliiiisi abil. Selgus, et mudeli sobivusindeksid
ei osutunud nii heaks, kui lootsime, kuid siinse pikiuurimuse kontekstis voib
neid pidada esialgu rahuldavaks (x*/df = 3,38, RMSEA = 0,086, CFI = 0,77).

Hoiakute skaala

Uuriva faktoranaliiiisi kdigus otsustasime pérast esimese aasta hindamist
jatkata nelja eristuva faktoriga hoiakute skaala mudeliga. Analiiiisi tulemusel
toimus moningane kiisimuste lilkumine faktorite 16ikes, vorreldes algselt vilja
pakutud struktuuriga. Uuriva faktoranaliiiisi jarel vilja valitud hoiakute skaala
faktorlaadungid eri faktorite 16ikes on esitatud tabelis 5.

Tabel 5. Hoiakute skaalas uurival faktoranalGusil eristunud esialgsed faktorid ja faktorlaadungid

MR2 MR1 MR4 MR3
HPr1 0,78
HPr2 0,88
HPr3 0,83
HPr4 0,59 0,19
HK1 0,19 0,40 0,26
HK2 0,30 0,25
HK3 0217 0,478 0,20
HK4 0,48 0,18

HPe1 0,47 037



252 HELEN HINT,| ANNI JURINE

MR2 MR1 MR4 MR3
HPe2 0,15 0,66
HPe3 -0,21 0,63
HPe4 0,66
HA1 0,19 0,47
HA2 0,91
HA3 0,83
HA4 0,73 0,11

Faktorite nimetamisel otsustasime esialgu jadda kiisimustikku koostades
vilja pakutud nimetuste juurde. Mudelisse jdid sisse koik 16 kiisimust, nende
jagunemist eri faktorite vahel kirjeldab tabel 6.

Tabel 6. Uuriva faktoranaltisi kdigus leitud hoiakute skaala esialgsed faktorid

Faktor Védidete arv faktoris Cronbachi alfa
Prokrastinatsioon 5 083
Kirjutamiskramp 6 038
Perfektsionism 3 0,69
Kirjutamisanne 2 061
Kokku 16 0,84

Kinnitav faktoranaliiiis néitas, et valitud mudeli sobivusindeksid olid aktsep-
teeritavad (x*/df = 3,05, RMSEA = 0,077, CFI = 0,9).

Hindamisvahendi kvaliteedi parandamine

Esimesel aastal tehtud andmekogumise tulemusena ei andnud hindamis-
vahendi analiiiis vdga heade kvaliteedinditajatega mudeleid. Seetottu jatkasime
projekti valtel t66d hindamisvahendi tdiustamiseks, et parast viimast hinda-
mist kiisimustiku faktorstruktuuri uuesti kontrollida. Selleks lisasime enne
kolmanda aasta hindamist kaks kiisimust kirjutamisprotsessi skaala planeeri-
mise faktorisse ja kaks kiisimust hoiakute skaala kirjutamisande faktorisse.
Samas jatsime viimase aasta kiissimustikust vélja need kolm kiisimust protsessi
skaalalt, mis esialgsesse faktorstruktuuri ei sobitunud. Projekti viimase aasta
(12. klassi) 191 vastuse pohjal (vt tabelit 1) tegime uuesti nii uuriva kui ka
kinnitava faktoranaliiiisi.
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Kirjutamisprotsessi skaalal lihtsustasime mudelit modifitseerimisindeksite
alusel ning jatsime vilja kaks kiisimust. Samuti lubasime korrelatsiooni erine-
vatesse faktoritesse (iimberkirjutamine ja tagasiside) kuuluva kahe tunnuse
vahel. Kokkuvottes jdi vdidete jaotus faktorisse algse mudeli sarnaseks
(tabel 7) ning saime viga heade kvaliteedinditajatega mudeli (x*/df = 1,17,
RMSEA = 0,030, CFI = 0,983).

Tabel 7. Uuriva faktoranallusi kaigus leitud praktikate skaala kohandatud faktorid

Faktor Véidete arv faktoris Cronbachi alfa
Planeerimine 3 0,63
Umberkirjutamine 3 0.60
Tagasiside 3 0.57
Kokku 9 0,63

Hoiakute skaalal saime heade kvaliteediniitajatega mudeli, kui kohendasime
uuriva faktoranaliitisiga leitud mudelit, lahtudes modifitseerimissoovitustest,
ning loobusime ithe faktori (perfektsionism) eristamisest, jattes mudelist
vilja seda kirjeldanud tunnused. Kiisimuste jaotumist faktorite vahel 16plikus
mudelis illustreerib tabel 8. Hoiakute skaala kohandatud 16pliku mudeli kvali-
teedi naitajad osutusid headeks (x*/df = 1,74, RMSEA = 0,062, CFI = 0,966).

Tabel 8. Uuriva faktoranaltiusi kdigus leitud hoiakute skaala kohandatud faktorid

Faktor Vaidete arv faktoris Cronbachi alfa
Prokrastinatsioon 4 0,86
Kirjutamiskramp 5 0,80
Kirjutamisanne 3 0,82
Kokku 12 0.86

Kohandatud 16plikusse hindamisvahendisse jdi koos taustakiisimustega sisse
28 kiisimust. Hoolimata esialgsetest monevorra tagasihoidlikest kvaliteedi-
niitajatest votsime aga suhtluspadevuse taseme muutumise hindamisel aluseks
just hindamisvahendi esimese versiooni. Seda seetéttu, et suhtluspadevuse
sekkumise méju hindamisel soovisime analiiiisi tegemiseks hoida vaadeldavad
dimensioonid kolme hindamisaasta viltel véimalikult homogeensed.
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Uurimus II: sekkumine ja selle moju

Valim ja andmeanaliiiis

Hindamaks Eesti giimnasistide suhtluspdadevuse taset ja selle voimalikku
muutust kolme giimnaasiumiaasta viltel, vordlesime omavahel iga 6ppeaasta
keskel, st 2017/2018.,2018/2019. ja 2019/2020. 6a kevadtalvel suhtluspadevuse
hindamisvahendiga kogutud vastuseid. Vordlesime iihe katsekooli ja kontroll-
koolide tulemusi. Koolide ja dpilaste hulk, kes suhtluspddevuse kiisimustiku
tditsid, oli kolmel aastal iisna erinev. Ootuspdraselt suurim arv vastajaid oli pro-
jekti esimesel aastal, mil vastas 680 opilast 16 koolist (sh katsekooli opilased,
kes esimesel aastal, mil sekkumist ei toimunud, olid teistega vordses seisus).
Teisel hindamisaastal oli vastajate arv iile 500 vorra kahanenud ning kiisit-
lusele vastas 133 opilast kuuest koolist. Vastajate arv suurenes veidi kolman-
daks hindamisaastaks, mil hindamisvahendi tiitis 191 opilast seitsmest koolist.

Suhtluspéddevuse katsekooliks sattus tildpadevuste projektis keskmise
suurusega kolme paralleelklassiga vdikelinna giimnaasium. Katsekooli 6pilasi,
kes osalesid sekkumises ning téitsid ka hindamisvahendi, oli 11. klassis 53 ja
12. klassis 56. Sekkumise moju hindamisse kaasatud valimi suurusest annab
tilevaate tabel 9.

Tabel 9. Suhtluspadevuse sekkumise méju hindamisse kaasatud valimi suurus

10. klass 11. klass 12. klass

(1. aasta) (2. aasta) (3. aasta)
Koole kokku 16 5 7
Taielikult vastatud ankeete kokku 680 133 191
Kontrollkoolide &pilasi 680 65 119
Katsekooli opilasi - 53 56

Sekkumise moju statistilisse hindamisse soovisime esialgu kaasata ainult need
projektis osalenud koolide opilased, kes tditsid suhtluspadevuse hindamis-
vahendi jarjepidevalt koigil kolmel aastal. Selliseid opilasi kogunes projekti
16puks kahest kontrollkoolist (n = 31) ja katsekoolist (n = 47). Kuna kolme aasta
vordlust voimaldavaid katsekoole ei olnud palju, kaasasime analiiiisi ka need
opilased, kes vastasid vaid kahel aastal, kas siis esimesel ja kolmandal aastal (st
10. ja 12. klassis) voi esimesel ja teisel aastal (st 10. ja 11. klassis). Sel moel saime
lisaks andmeid 10. ja 12. klassi vordlusena kahest koolist kokku 37 6pilaselt ning
10. ja 11. klassi vordlusena kahest koolist 25 opilaselt. Katsekoolis oli 47 opilast,
kes tditsid hindamisvahendi igal projekti aastal, st kolm korda. Tabelis 10 on esi-
tatud kokkuvote analiiiisi kaasatud valimist ja eri hindamiskordade vordlusest.
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Tabel 10. Suhtluspadevuse sekkumise hindamises osalenud valim ja hindamiskordade vordlus

10., 11.ja 12. klass 10.ja 11. klass 10. ja 12. klass
Katsekool n=47 - -
Kontrollkoolid n=31 n=25 n=37

Muutusi suhtluspadevuse tasemes kolme giimnaasiumiaasta vordluses hinda-
sime kahe alamskaala (protsess, hoiakud) dimensioonide kaupa, vaadeldes
dimensioonide keskmisi skoore igal aastal, et ndha, kas andmetest tuleb vilja
olulisi erinevusi mo6tmiskordade hinnangutes. Keskmiste skooride muutuse
visualiseerimiseks valisime viiuldiagrammi, mille kujundamiseks kasutasime
statistikatarkvara R (R Core Team, 2020) paketti ggplot2 (Wickham, 2016).
Sellisel kujul on siin tegu esmase kirjeldava analiiiisiga, mis annab véimalikke
suuniseid jatku-uurimusteks. Siinse uurimuse véikse valimimahu téttu ei olnud
andmete pohjal véimalik kinnitada joonistel ndhtavate muutustendentside
statistilist olulisust.

Sekkumise kirjeldus

Katsekoolis tehti suhtluspadevuse sekkumist kahe aasta jooksul 11. ja
12. klassis. Sekkumise eesmirk oli arendada opilaste kirjutamisoskust,
poimides kirjutamisiilesannetesse protsessikeskse kirjutamise elemente. Kuna
suhtluspadevus on iilldpadevus, viltisime teadlikult sekkumist eesti keele voi
voorkeeletunnis. Kirjutamist kasutatakse dppemeetodina pea kdigis dppe-
ainetes ning hasti korraldatud kirjutamisiilesanne voimaldab arendada paral-
leelselt nii kirjutamis- kui ka aineoskusi (Boscolo & Mason, 2001). Teisalt
oli meie eesmérk sekkumine teha nii loomulikes tingimustes kui voimalik.
Seetottu valis kirjutamisiilesanded, mille abil sekkumist teha, kool ise.

Meie katsekoolis korraldasid ainedpetajad sekkumise 11. klassis uurimis-
ja praktilise t66 kirjutamise raames ning 12. klassis ajaloo tunnis kirjutatava
lithiuuringu raames. Nende tilesannete pikkuse ja kaalu erinevustest tulenevalt
olid ka sekkumised eri pikkusega. 11. klassis korraldatud sekkumine viltas viis
kuud, mille jooksul suunati dpilasi oma teksti planeerima, kirjutama mustan-
deid, andma ja saama nii suulist kui ka kirjalikku tagasisidet rithmades ning
oma t60d sellest ldhtuvalt parandama. 11. klassi sekkumise raames toimus
kaks kirjutamisrithmade kohtumist, milleks 6pilased pidid varem esitama
oma tekstimustandid ning tutvuma oma rithma 6pilaste mustanditega ja neid
tagasisidestama. Molema kohtumise ajal andsid opilased iiksteise tekstidele
tagasisidet suuliselt. 12. klassi tilesandena tootati samadele pohimadtetele tugi-
neva sekkumise raames umbes 5000-tdhemirgilise tekstiga kaks néddalat, ning
selle jooksul toimus samuti kaks tagasisidevooru.
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Enne sekkumise kavandamist ja toimumist juhendasid uurimisrithma
lilkmed sekkumist korraldavaid opetajad individuaalse kohtumise kaigus.
Tutvustasime Opetajatele protsessikeskse kirjutamise pohimétteid ning aita-
sime vilja tootada konkreetse sekkumise ajakava. Katsekoolil oli kasutada ka
sekkumise pohimotteid kajastav materjal (vt Hint, Jiirine, & Tragel, 2020).
Uks uurimisrithma liige osales esimese sekkumise esimeses tootoas, kus opi-
lastele ja Opetajatele tutvustati sekkumise pohimotteid. Molemal sekkumisel
vaatles(id) ja suunas(id) kaaslaste tagasisidestamist dpetaja(d). Sekkumise kulu
jalgimiseks oli uurimisrithma liikmetel ligipads kaustadele, kuhu sekkumises
osalevad opilased oma tekste ja tagasisidet iiles laadisid. Péarast sekkumist
reflekteerisid opetajad sekkumisest saadud kogemust uurimisrithmale ning
andsid hinnangu sekkumise efektiivsusele.

Kontrollkoolides ei tegeletud meile teadaolevalt suhtluspadevuse arenda-
misega siinses uuringus kirjeldatud sekkumise pohimoétteid jargides. Mones
kontrollkoolis tehti projekti raames mone teise iildpadevuse arendamise
sekkumist (nt 6pipadevus, kultuuri- ja vaartuspadevus).

Sekkumise moju

Jargnevalt vaatleme Eesti glimnasistide kirjutamisalaste praktikate ja hoia-
kutega seotud enesekohaseid hinnanguid, vorreldes iga dimensiooni hinnan-
gute keskmisi pérast esimest, teist ja kolmandat hindamist. Eraldi késitleme
kirjutamisprotsessi skaalat (kolm dimensiooni) ning hoiakute skaalat (neli
dimensiooni) ning vordleme vastavalt muutusi hinnangutes kontrollkoolides
ja katsekoolis.

Tulemuste analiiiisimisel ja tolgendamisel tuleb esiteks arvesse votta vali-
misse kuulunud 6pilase arvu, mis seab andmeanaliiiisile piirangud. Andme-
analiitisi kdigus koostasime valimisse kuulunud 6pilaste hinnangute pohjal iga
faktori kohta lineaarse regressiooni segamudelid, millesse kaasasime fikseeri-
tud seletavate tunnustena grupi (katse, kontroll) ja médtmiskorra (i, i, iii) ning
juhuslike faktoritena lisasime kooli ja indiviidi. Alustasime koige keerukama
voimaliku struktuuriga mudelist, st esialgses mudelis sisaldusid juhuslikud
kalded, mis korrigeerisid méotmiskorra efekti vastavalt koolile ja indiviidile.
Paraku ei olnud meie andmestiku vaatluste hulk sellise struktuuriga mudeli
jaoks piisav ning pidime sammhaaval mudelit lihtsustama. Ent ka lihtsamad
mudelid ei suutnud parameetreid hinnata v6i olid singulaarsed, mistottu ei saa
neid pidada usaldusvéarseteks.

Ehkki vdikese valimimahu tottu ei ole siinses uurimuses voimalik protsessi-
keskse kirjutamise sekkumise efektiivsuse statistilist olulisust hinnata, on
siiski voimalik kirjeldada andmestikust ilmnevaid suundumusi ja muutusi
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glimnaasiumiopilaste kirjutamisega seotud hinnangutes. Viiuldiagrammidel
joonisel 1 on kujutatud protsessi skaala hinnangute jaotumine katsekoolis ja
kontrollkoolides kolme hindamiskorra kaupa. Protsessi skaalal iseloomustab
korgem hinnang korgemat padevuse taset. Ndeme, et margatavat muutust ei
ole toimunud tagasiside arvessevotmise dimensioonis: nii kontrollrithmas kui
ka katsekoolis on keskmised hinnangud sisuliselt samad. Kiill aga on katse-
koolis vorreldes esimese hindamisega (10. kl) paranenud kolmandal hinda-
misel (12. kl) antud hinnangud kahes kirjutamisprotsessi skaala dimen-
sioonis — iimberkirjutamine ja teksti planeerimine. Seega osutab katsekooli
opilaste hinnangute muutus 10. ja 12. klassi vordluses toenéoliselt kirjutamis-
praktikate muutustele. Kontrollrithma puhul ilmneb, et sarnaselt tagasiside
dimensiooniga on hinnangud stabiilsed ka teksti planeerimise dimensioonis.
Umberkirjutamisega seotud hinnangutes on kontrollkoolides toimunud katse-
kooliga sarnane muutus 10. ja 11. klassi vahel, kus on selgelt mérgata, et enese-
kohane hinnang oma praktikatele on teiseks hindamiskorraks paranenud.
Kui kontrollkoolides liigub see nditaja 12. klassiks taas 10. klassi tasemele, siis
katsekoolis langevad hinnangud kiill 11. klassiga vorreldes, kuid jaavad siiski
paremaks kui glimnaasiumi esimesel aastal.

Umberkirjut

Umberkirjut

Planeerimine

Planeerimine

kontroll

katse

kontroll

katse

kontroll

katse

hinnang
w

[N

Joonis 1. Kirjutamisprotsessi dimensioonide hinnangud katse- ja kontrollkoolides kolme aasta
vordluses. Mustad jooned tahistavad hinnangute keskmist vaartust.

ii i
hindamine
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Joonis 2 illustreerib hoiakute skaalal antud nelja dimensiooni keskmiste
hinnangute vaartusi. Hoiakute skaalal niitab korgemat padevuse taset mada-
lam hinnang, st mida madalam on &pilase enesekohane hinnang, seda vihem
on temas kinnistunud kirjutamist parssivad ebasoodsad hinnangud. Hoiakute
skaala hinnangutest on katsekooli opilastel piisinud 10. ja 11. klassis muutu-
matuna prokrastinatsiooni ning perfektsionismiga seotud hoiakud, 12. klassis
on aga mélema dimensiooni keskmised hinnangud veidi langenud, mis osutab
hoiakute paranemisele. Katsekoolis voib muutusi tdheldada ka krambi ja ande
dimensioonides, ehkki siin ei ole muutus toimunud 10. ja 12. klassi, vaid 11. ja
12. klassi vahel, kusjuures 11. klassiks olid opilaste hoiakud monevoérra halve-
nenud, enne kui 12. klassis esimese hindamise tasemele tagasi nihkusid. Ndeme
aga, et 12. klassi dpilaste hoiakud on katsekoolis paremad kui 11. klassis, millest
voib jareldada, et 12. klassis peetakse kirjutamist enam arendatavaks oskuseks,
mitte kaasasiindinud andeks. Samuti esineb vihem perfektsionismi ja sellega
lahedalt seotud kirjutamiskrampi.

Kramp Kramp Prokrast Prokrast Perf Perf Anne Anne

kontroll katse kontroll katse kontroll katse kontroll katse

hinnang
<

1 Il\ \:\ 1 IlI \:\ 1 IlI \:\ 1 \ll \:I ; \ll I:I 1 \ll ITI 1 \ll ITI : \ll ITI
hindamine

Joonis 2. Hoiakute dimensioonide hinnangud katse- ja kontrollkoolides kolme aasta vordluses.
Mustad jooned tahistavad hinnangute keskmist vaartust.

Jooniselt 2 ndeme ka seda, et kirjutamisega seotud hoiakud ei ole kolme giim-
naasiumiaasta jooksul kontrollkoolide dpilaste seas olulisel maéral paranenud.
Kontrollrithma keskmisi hinnanguid vérreldes torkas pigem silma tendents, et
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12. klassiks on giimnaasiumidpilaste kirjutamisalased hoiakud neljas dimen-
sioonis muutunud hoopis negatiivses suunas. Siinse uurimuse eesmark ei ole
negatiivses suunas toimunud muutuse pohjuste viljaselgitamine, ent voime
oletada, et hoiakute moningane halvenemine voib olla seotud emakeele riigi-
eksamiks valmistumisel tekkiva pingeolukorraga.

Uurimuse tulemused seega nditavad, et protsessikeskse kirjutamise rakenda-
misel on toetav moju opilaste kirjutamisega seotud praktikatele ja hoiakutele,
ehkki selle méju statistilist olulisust ja tugevust tuleks edasistes uuringutes
suurema valimi andmetele tuginedes tdpsemalt analiiiisida.

Arutelu ja jareldused

Siinses artiklis tutvustasime projektis ,,Uldpadevuste arendamine giimnaa-
siumis“ valja tootatud hindamisvahendit, mis on abiks Eesti giimnaasiumi-
opilaste kirjutamisalaste hoiakute ja praktikate ning kirjutamisprotsessi eri
komponentide rakendamise koosméju hindamisel. Hindamisvahendi abil
moodeti opilaste hoiakuid ja praktikaid enne ja pérast sekkumist, millega toe-
tati katsekoolis protsessikeskse kirjutamise rakendamist kahe dppeaasta jook-
sul eri Oppeainete kursustel. Uuringu tulemused néitavad, et protsessikeskse
kirjutamise teadlik siisteemne rakendamine giimnaasiumis aitab parandada
oOpilaste kirjutamispraktikaid ja -hoiakuid. Seega kinnitas uuring, et protsessi-
keskne kirjutamine on efektiivne vahend giimnaasiumiopilaste kirjutamis-
oskuse kui suhtluspadevuse ihe komponendi arendamiseks.

Suhtluspadevuse hindamisvahendi koostamisel ldhtusime sellest, et pade-
vuse mootmisel tuleb esmalt kaardistada oppijate isiklikud hoiakud ja praktikad
vaadeldava padevuse osas, mitte aga anda vaatlejast soltuvat hinnangut 6pi-
lase tegevuse 1opptulemusele. Sellisena suunab iildpadevusi hindama ka giim-
naasiumi riiklik 6ppekava, mille jargi tuleks tildpddevusi hinnates rakendada
kujundavat hindamist ning anda tagasisidet just dppija kditumisele, hoiakutele
ja vddrtushinnangutele (GROK, 2020). Suhtluspiddevuse hindamisvahendis
kasutatud enesekohased kiisimused kiivadki eelkdige selle kohta, kuidas 6pi-
lased iseennast kirjutamisprotsessis ndevad, ning vdimaldavad hinnata seda,
millistes kirjutamisprotsessi aspektides dpilane veel tuge vajaks.

Kui siinses uuringus eristus kirjutamisprotsessi skaalal kolm faktorit
(imberkirjutamine, teksti planeerimine ja tagasiside arvessevotmine) nii
esialgses kui ka l6plikus mudelis, siis hoiakute skaalal osutus esialgse nelja
faktori asemel pérast kolmanda aasta hindamise tulemuste analiiiisi koige
sobivamaks hoopis kolmefaktoriline mudel (prokrastinatsioon, kirjutamis-
kramp, kirjutamisanne). Vorreldes Lonka jt (2014) mudeliga ei eristunud Eesti
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glimnasistide hoiakutes perfektsionismi dimensioon ning seda kirjeldavad
kiisimused sulasid Eesti opilaste vastustes kokku kirjutamiskrambiga iithte
dimensiooni. Niisiis voime jdreldada, et perfektsionismi ja kirjutamiskrampi
puudutavad kiisimused kirjeldavad Eesti opilaste jaoks sarnast tunnet. Vara-
semad uuringud ongi perfektsionismi ja kirjutamiskrambi eristumisel and-
nud vastakaid tulemusi. Néiteks Lonka jt (2014) mudelis need faktorid selgelt
eristusid, aga Cerrato-Lara, Castelld, Garcia-Velazquesi ja Lonka (2017) on
sarnaselt siinse uurimusega leidnud, et perfektsionism hoélmab ka kirjutamis-
krambiga seotud tundmusi. Perfektsionismi ja kirjutamiskrambi seost on
kirjeldatud ka varem ning uurimused on ndidanud, et kirjutamiskrambil v6ib
olla mitu pohjust, perfektsionism nende hulgas (nt Boice, 1993; Henning, 1981;
vt ka Lonka et al., 2014).

Sellegipoolest vajaksid perfektsionismiga seotud hoiakud ning nende koht
hindamisinstrumendis edasist uurimist, kuna perfektsionismi puhul on vilja
toodud selle kahesugust olemust: eristada saab enesele suunatud perfektsio-
nismi ning sotsiaalsest normist lahtuvat perfektsionismi (Neumeister, 2004; vt
ka Lonka et al., 2014). Enesele suunatud perfektsionismi tiiiipi iseloomustab
korgemate eesmérkide seadmine ning sellest lahtuv suurem pingutamine ees-
markide saavutamise nimel, selle hulgas ka vdiksem kalduvus prokrastineerida
(Neumeister, 2004; Seo, 2008). Sotsiaalsest normist ldhtuvat tiitipi juhtiv joud
on aga ebadnnestumise viltimine, kusjuures seda voib saavutada kas taielikult
pingutusest hoidudes (st prokrastineerides) voi siis veelgi rohkem pingutades,
kindlustamaks iga hinna eest 6nnestumist (Neumeister, 2004). Ka Lonka jt
(2014, 1k 263) uurimuses juhitakse tahelepanu sellele, et perfektsionismi eri
aspektid voivad hoopis kuuluda ka erinevatesse dimensioonidesse.

Uurimuses kasutatud sekkumise tulemused nditavad, et sekkumise jérel
rakendavad katsekooli 6pilased rohkem protsessikeskse kirjutamise elemente —
nad planeerivad enne kirjutama asumist oma teksti ja kirjutavad teksti rohkem
timber. Neid protsessikirjutamise elemente on peetud kogenuma kirjutaja
tunnusteks (Van Waes, Leijten, & Van Weijen, 2009). Lonka jt (2014) on vilja
toonud, et mitme mustandi kirjutamine, avatus tagasisidele ja oma teksti tagasi-
sidest ldhtuv parandamine on otseselt seotud kirjutamisprotsessiga ning laie-
malt teadmiste muutumisega. Protsessielementide puudumine seevastu voib
viia ebatervemate hoiakuteni, nagu hirm eksimise ees voi hirm ldbi kukkuda,
varasemad halvad kogemused, prokrastineerimine, mis on omakorda seotud
kirjutamiskrambiga (Boice, 1993). Kirjutamishoiakute seost kirjutaja stra-
teegiate ning kirjutamisprotsessialaste teadmistega rohutavad ka Cerrato-Lara
jt (2017), kes toovad vilja, et just praktikate ja hoiakute kooslus voib méjutada
valminud kirjaliku t66 kvaliteeti. Teisalt on kirjutamisega seotud probleemid
koik omavahel seotud ja kehvemad hoiakud toodavad ka ebaefektiivsemaid
praktikaid.
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Siin esitatud tulemuste pohjal saab viita, et katsekooli opilaste hoiakud on
pérast sekkumist muutunud paremuse poole: kirjutamisoskust peetakse vihem
kaasasiindinud andeks, perfektsionismi ja sellega seonduvat kirjutamiskrampi
esineb vihem. Muutus kirjutamishoiakutes on oluline, kuna need mojutavad
kirjutamisalast padevust ja kirjutamise praktikaid. Lonka jt (2014) jargi aitab
positiivsem suhtumine kirjutamisse parandada nii kirjutamisoskust kui ka
oppijate iildist heaolu. Naiteks on Lonka jt (1996) kirjeldanud tliopilaste
oma teadmistega seotud arvamuste seost nende dpipraktikatega: 6ppimise
seisukohast ebasoodsamad arvamused voivad tekitada raskusi akadeemilisel
arenguteel, mistottu on oluline dpetamisel tahtsustada ka efektiivsemate hoia-
kute kujundamist, kuna hoiakutel on kirjutamisprotsessis oluline roll nii oma
edu ja ebaedu seletamisel, opilase pithendumusel akadeemilise kirjaoskuse
arendamisel kui ka tegeliku kirjutamispraktika kujunemisel. Kirjutamisega
seotud probleemide (nt kirjutamiskramp ja prokrastineerimine) negatiivset
seost (eneseraporteeritud) kirjutamisproduktiivsusega on kinnitanud Lonka jt
(2014) uurimus, mistottu voib oletada, et kui pilaste hoiakud on paranenud,
on sellel positiivne méju ka kirjutamise produktiivsusele. Seega on hoiakud
tahtsad oskuste mojutajad (vt ka Perpignan, Rubin, & Katznelson 2007).

Samas selgus, et siin kirjeldatud muutuse ulatus on tisna tagasihoidlik.
Viike ulatus on selgitatav sellega, et meie uuringuga tehtud sekkumine oli
lihiajaline, kuid kirjutamisalaste padevuste arendamine néuab pidevat tead-
likku t66d. Naiteks Ehala, Laar, Soodla, Sormus ja Vija (2014) on selgitanud,
et padevused on toimingukesksed, st pidevuse omandamine nouab (pidevat)
harjutamist. Suurema padevuse saavutamise eelduseks on see, et kirjutamis-
protsessi elemendid voetakse omaks voimalikult paljude ainekursuste raames
ning dpilasi suunatakse neid oma 6pingute jooksul pidevalt kasutama. Ka aka-
deemilise kirjutamise 6pikud (nt Goodson, 2013; Rieneker & Stray Jorgensen,
2013) rohutavad, et pidev harjutamine on hea kirjaliku eneseviljendusoskuse
voti. Oleks ekslik arvata, et monel kirjutajal on kaasasiindinud anne oma sénu-
mit selgelt edasi anda, selle asemel rohutavad kirjutamisalased uurimused, et
produktiivsusele aitavad kaasa piisivus, kindel reziim ja kogukonna toetus
(Lonka et al., 2014, lk 248; Boice, 1993; Sawyer, 2009). Kahtlemata mangib
kaasasiindinud anne hea kirjutamisoskuse kujunemisel rolli, kuid ainuiiksi
andest ei piisa ning jarjepideva harjutamise tulemusel on voimalik ka vdiksema
andega kirjutajatel siiski vdga hea kirjutamisoskus omandada.

Vahepealne langustrend kirjutamispadevuses voib nii kontrollkoolides kui
ka katsekoolis olla seotud sooritusdrevusega, hirmuga teatud olulise kirjutamis-
tilesande ees. Katsekoolis oli selleks uurimisto6, mida kirjutati 11. klassis.
Kontrollkoolide puhul voib spekuleerida, et sellist pinget tekitas 12. klassi 16pus
ees ootav emakeele riigieksami kirjutamisosa. Uurimused on niidanud, et
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kirjutamisprotsessi teadlik rakendamine on iiks vahend kirjutamisiilesannetega
seotud drevuse maandamiseks (Bayat, 2014). Mahukama kirjutamisiilesande
puhul, nagu uurimistd6 kirjutamine, on suhteliselt lihtne, isegi ainudige, jagada
tilesande tditmine pikemale perioodile ning seega olla kirjutamisprotsessis.
Lithemate t60de ja vdiksema ajamahuga iilesanded, nagu praegune emakeele
riigieksami kirjutamisiilesanne, ei véimalda esmapilgul kaasata koéiki olulisi
protsessi elemente. Siiski on voimalik teatud kirjutamisprotsessi tehnikaid
ka riigieksamil rakendada, niiteks alustada moistekaardi joonistamisest ja
mustandi koostamisest, katkestada kirjutamine selleks, et OSist moni sona
jarele vaadata vt (Habicht, Tragel, & Vija, 2020, vt ka Habicht, Lindlo, Tragel,
& Vija, 2020).

Siinne ldhenemine erineb varasematest Eestis tehtud suhtluspadevuse
uuringutest, kuna kasitleb opilaste padevust vaid kirjutamise aspektist ega
ldhene sellele tulemuse, s.o teksti, vaid protsessi, s.o praktikate ja hoiakute
kaudu. Seega on meie vaade kirjutamisoskuse tasemele veidi teine kui teksti
kaudu analiitisinud uuringutes. Seetottu on ka siinse uuringu tulemuste
korvutamine varasemate tulemustega pigem tinglik. Naiteks on Ehala jt
(2010, 1k 62) uurimuses keeleoskuse taseme mootmiseks kasutusel ka selgelt
hinnanguline skaala (vdiga hea — mitterahuldav) ning oma kokkuvottes toovad
nad vilja, et 52 protsendi esmakursuslaste eesti keele tase vastab riiklikus 6ppe-
kavas kehtestatud tasemele, samal ajal kui ,,23% esmakursuslaste keeleoskus on
kasin ja peaaegu sama paljudel on see puudulik® Ka pohikooli iildpadevuste
uuringus on suhtluspadevuse taseme mootmiseks kasutatud iilesandeid, mille
hindamine pohineb adigel ja valel sooritusel ning tugevamatel ja kehvematel
tulemustel (Soodla jt, 2015, Ik 161-164). Peame oluliseks rohutada, et siinse
uurimuse enesekohane kiisimustik ei ole vahend, mis voimaldaks delda, kas
opilaste suhtluspiddevus on heal voi kehval tasemel. Kiill aga annab hindamis-
vahend voimaluse vorrelda ithe dpilase hoiakuid ja arvamusi teiste opilaste
omadega ning seega ndha, kui mones osas on tase eakaaslastega vorreldes
madrgatavalt erinev. Samuti saab hindamisvahendiga mo6ta konkreetse 6pilase
padevuse taseme muutuse suunda ja ulatust ajas ning sekkumise moju.

Uuringu tulemuste télgendamisel on ka teatud piirangud. Esiteks puudub
meil pohjalik iilevaade kontrollrithma koolides toimunud dpetamistegevuse
kohta, tapsemalt selle kohta, mil moel tegeleti neis koolides just kirjutamis-
oskuse arendamisega. Kuna koik projektis osalenud koolid osalesid projekti
alguses ka koolitustel, kus padevuste arendamiseks vilja to6tatud sekkumisi
tutvustati, ei saa me vilistada, et mones koolis ei proovitud kirjutamisprotsessi
elementidega sekkumist omal kiel. Samas andsid projektis osalenud koolid ise
marku, millist pidevust nad eelisjarjekorras arendada soovivad, ning kus vahegi
voimalik, voeti neid soove arvesse. Sel moel sai valitud ka suhtluspadevuse
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katsekool. Kuna projekti meeskond oli kontrollrithma koolidega kontaktis
teiste pddevuste arendamise raames, oleks meieni ilmselt joudnud info, kui
kirjutamisprotsessi sekkumine oleks ménes koolis eduelamusi pakkunud.
Lisaks tehti katsekoolis sekkumine teadlikult just nende 6ppeainete tundides,
kus emakeele voi laiemalt suhtluspadevuse aspektidega ei tegeleta (ajalugu ja
uurimistd0), sest traditsiooniliselt on suhtluspddevuse arendamine veel vaid
emakeeledpetajate parusmaa (vt ka Aruvee & Puksand, 2019). Seega voime olla
tisna kindlad, et vihemalt nende ainete raames mingit sarnast oppetegevust
kontrollkoolides ei toimunud.

Teiseks tuleb siilitada ettevaatlikkus siinse uuringu andmeanaliiiisi tolgenda-
misel. Uuringu 16puks énnestus meil kiill vilja to6tada heade kvaliteedi-
nditajatega hindamisinstrument, mida on vdimalik edaspidi kasutada. Ent
siinses uurimuses esitatud katsekooli ja kontrollkoolide dimensioonide
keskmisi vordleme siiski esialgse, monevorra tagasihoidlikuma kvaliteediga
hindamisvahendi abil. Seda seetéttu, et soovisime kasutada rangelt vorrel-
davaid andmeid, mitte segada omavahel esialgset ja kohandatud hindamis-
instrumenti. Lisaks on sekkumise mé&ju hindamise analiiiisis raporteeritud vaid
kirjeldavat statistikat, kuna koigil kolmel hindamiskorral osalenud &pilaste arv
oli kahjuks liiga viike, et mond muud kaht rithma ja mitut hindamiskorda
holmavat meetodit kasutada.

Kokkuvétlikult oleme vilja to6tanud modtevahendi ja sekkumise, mille
abil on ka Opetajatel voimalik giimnaasiumiopilaste suhtluspadevuse, kitsamalt
kirjutamispddevuse arendamisse teadlikult panustada. Mootevahend voiks olla
abivahend 6petajale, kuna toob vilja need valdkonnad opilaste kirjutamis-
péadevuses, mille arendamisele tuleb tundides veel téhelepanu poorata. Ka vara-
semad uurimused (nt Hovardas jt, 2014; Dean, 2005) rohutavad, et kirjutamis-
protsessi elementide arendamisele tuleks dpetajatel eraldi tédhelepanu poorata,
vastasel korral ei saa eeldada, et protsessi moju oleks efektiivne. Sealjuures on
tahtis, et arendamine oleks strateegiline, st et Opilastele tuleks selgeks teha,
millised strateegiad on millistes kirjutamisprotsessi etappides koige efektiiv-
semad, samuti tuleb ndidata, et need strateegiad on kontekstiiilesed ega piirne
vaid teatud tiipi kirjutamisiilesannetega (Dean, 2005). Sellega noustus ka
siinse uurimuse katsekooli dpetaja parast teist sekkumist, kinnitades, et kind-
lasti on vaja teha opilastele pohjalikku selgitustood, miks seda tiiiipi tilesannet
tehakse ja mis kasu neil sellest on, ennekdike aga tuleks rohutada, et iilesanne
on kiill keerukas oma ebatiiiipilisuse, kuid mitte mahukuse poolest. Seega voib
Oelda, et protsessikeskne kirjutamine on efektiivne vahend gimnaasiumi-
opilaste kirjutamisoskuse kui suhtluspadevuse ithe komponendi arendamiseks.
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Tanusonad

Uuringu tegemist on toetanud Haridus- ja Teadusministeerium. Aitdh Andres
Karjusele, kes andis asjatundlikku néu statistilise analiiiisi osas. Taname koiki
suhtluspddevuse hindamisel osalenud koole, dpilasi ja dpetajaid.
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Lisa 1. Suhtluspadevuse esialgne kiisimustik

SUHTLUSPADEVUSE hindamisvahend
Hea 6pilane!

Sinu ees on kiisitlus, millega kogutakse andmeid selle kohta, kuidas koostatakse giim-
naasiumis kirjalikke tekste.

Meie eesmirgiks on saada iilevaade kirjutamise tegelikust olukorrast koolides, seega ei
ole jargnevatele kiisimustele digeid ega valesid vastuseid. Oleme huvitatud sinu ausast
arvamusest.

Kisitluse tulemusi kasutatakse selleks, et arendada vilja 6ppevahendeid ja -meetodeid,
mis toetaksid ja aitaksid 6pilasi kirjutamisel.

Koiki vastuseid kasitletakse anontiiimselt ning neid ei anta edasi kolmandatele osa-
pooltele.

Kisimustiku tditmine votab aega 10-15 minutit.

Taustaandmed:
T1. Eesnimi:

T2. Sugu:

T3. Emakeel:

T4. Stinnikuupéev

1) Tagasiside saamine

Jirgnevalt on esitatud erinevaid viiteid kirjalikele tekstidele antava tagasiside
kohta. Palun loe iga viidet ja mirgi, mil méiral sa selle viitega néustud.

Vastates motle eelkoige pikemate ja pohjalikemate tekstide koostamise peale koigis
erinevates dppeainetes, nt kodukirjandid, esseed, referaadid, analiiiisid, artiklid
jmt.

Mil médral ndustud oma senise kirjutamiskogemuse pohjal jairmiste viidetega?

i) mis vormis (TSV = TagasiSideVorm)
TSV1) Saan tavaliselt oma kirjalikele toodele dpetajalt tagasisidet.
TSV2) Saan tavaliselt oma kirjalikele to6dele klassikaaslastelt tagasisidet.
TSV3) Saan tavaliselt oma kirjalike t66de tagasisideks peale hinde ka iildisi kirja-
likke kommentaare.
TSV4) Saan tavaliselt oma kirjalikele t66de tagasisideks konkreetsed kirjalikud
kommentaarid teksti alguses voi l6pus voi teksti ddrel.
TSV5) Saan tavaliselt oma kirjalike to6de tagasisideks peale hinde ka suulisi
kommentaare.
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ii) millal (TSM = TagasiSideMillal)

TSM1) Saan tavaliselt tagasisidet oma kirjaliku t66 l6ppversioonile.
TSM2) Saan tavaliselt tagasisidet oma kirjaliku t66 mustandile.
TSM3) Ma ei saa tavaliselt oma kirjalikele toodele tagasisidet.

2. Kirjutamisprotsessi toetamine
Jirgnevalt on esitatud erinevaid viiteid kirjutamisprotsessi kohta. Palun loe iga
vaidet ja mérgi, mil méairal sa selle viitega néustud.

i) tagasiside arvesse votmine (PT)

PT1) Saan oma kirjalikule t66le saadud kommentaare sama teksti parandamisel
arvesse votta.

PT2) Kirjutan oma t66d tavaliselt saadud tagasiside pohjal timber.

PT3) Ma juurdlen tavaliselt oma kirjalikule to6le saadud kommentaaride iile pohja-
likult.

PT4) Mul on tavaliselt oma kirjalikule td6le saadud kommentaaridest kasu.

(ii) teksti imberkirjutamine (PU)

PU1) Jatan tavaliselt pikema teksti (nt kodukirjandi, referaadi vmt) timber-
kirjutamiseks mitu pdeva aega.

PU2) Tavaliselt jatan mustandi ja puhtandi kirjutamise vahele mitu pdeva.

PU3) Tavaliselt ma ei tee enne teksti lopliku versiooni valmimist mitut (st rohkem
kui itht) mustandit.

PU4) Tavaliselt ei kirjuta ma tihte teksti kauem kui iiks paev.

iil) oma teksti planeerimine (PP)

PP1) Enne kirjutama asumist panen tavaliselt paika kavapunktid, millest tahan
kirjutada.

PP2) Mu métted tavaliselt muutuvad teksti kirjutamise ajal.

PP3) Minu tekstide kirjutamise protsess kulgeb tavaliselt sirgjoones sissejuhatusest
kokkuvétteni.

PP4) Enne kirjutama asumist métlen vilja, mis on minu teksti pohiidee.

PP5) Teksti kirjutama asudes hakkan tavaliselt algusest kirjutama ja vaatan, mis
vilja tuleb.

3. Hoiakud kirjutamise suhtes
Jargnevalt on esitatud erinevaid viiteid kirjutamise suhtes esinevate hoiakute
kohta. Palun loe iga viidet ja mirgi, mil médiral sa selle vditega noustud.

i) prokrastinatsioon (HPr = HoiakudProkrastinatsioon)

HPr1) Liikkan alati kirjutamist edasi nii kaua kui voimalik.
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HPr2) Tavaliselt valmivad mu kirjalikud t66d viimasel minutil.

HPr3) Hakkan tavaliselt oma kirjato6dega liiga hilja pihta.

HPr4) Mul ei jaa tavaliselt aega selleks, et oma kirjalike to6de mustandeid mitu
korda imber kirjutada.

ii) kirjutamiskramp (HK = HoiakudKramp)

HK1) Mul on tavaliselt raske kirjutamiskrambist iile saada. (Kirjutamiskramp on
kirjutama asudes tekkiv tunne, et pea on tithi ja pahe ei tule mitte tihtegi motet.)
HK2) Kui mul ei tule kirjutama asudes kohe ithtki head métet, siis jatan tavaliselt
selle to6 tegemata.

HK3) Ma jddn sageli oma kirjalike to6dega hatta.

HK4) Mul on end suuliselt lihtsam valjendada kui kirjalikult.

iii) perfektsionism (HPe = HoiakudPerfektsionism)

HPel) Mul on tavaliselt raske kirjutada, sest mulle tundub, et mu métted on liiga
rumalad.

HPe2) Kirjalikku t66d esitades tunnen sageli, et see ei ole taiuslik.

HPe3) Ma voiksin pithendada 1oputult aega oma tekstide viimistlemisele ja pare-
maks tegemisele.

HPe4) Mul on tavaliselt raske kirjutada, sest ma olen oma teksti suhtes liiga
kriitiline.

iv) kaasasiindinud anne (HA = HoiakudAnne)
HAT1) Ma usun, et kirjutamine on kaasasiindinud anne, mis lihtsalt kas on véi ei ole.
HA2) Ma arvan, et head kirjutamisoskust ei ole voimalik saavutada teadliku 6ppi-
mise ja treenimise kaigus.
HA3) Saan tavaliselt oma kirjat66de eest halvemaid hindeid, sest kirjutamine ei ole
minu tugevaim oskus.
HA4) Ma arvan, et minust ei saa kunagi head kirjutajat.

Vaba vastusega kiisimus: Kas sooviksid kirjutamise kohta veel midagi delda?
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Summary

Introduction

Communicative competence is listed as one of the eight general competences
in the national curriculum for upper secondary schools (GROK, 2011) and
constant developing of communicative competence is required in the pro-
grammes of every subject field. Communicative competence has been assessed
among first-year university students (Ehala, Kerge, Lepajoe & Sormus, 2010,
2015) and in basic school (Kikas & Toomela, 2015; Soodla, Puksand & Luptova,
2015). However, there have been no systematic studies in Estonia that observe
and assess the level of communicative competence among upper secondary
school students.

As the notion of communicative competence is extensive and complex, it is
difficult to assess and develop it in a single study. Thus, in this study, we focus
on students’ writing-related practices and conceptions as one component of
the communicative competence. We proceed from the idea of process-oriented
writing, which emphasises the process of text production, but not so much on
the end product (see Badger & White, 2000). This writing conception is in line
with Bazerman (2009), who characterises writing first and foremost as a mode
of collecting and organising ideas. Previous research also suggests that process
writing has a positive effect on text production competence (Sengupta, 2000).

The aim of this study was twofold. Our first aim was to create a commu-
nicative competence assessment tool and check the quality parameters of this
instrument. The second aim was to assess the effectiveness of a process-oriented
writing intervention on upper secondary school students. More specifically,
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we wanted to see whether the intervention led to changes in writing-related
practices and conceptions among students. This study is part of a project that
investigates how to develop general competencies in upper secondary school.

Study I: The assessment tool

Sample and data analysis. All the data in this study comes from a three-year
longitudinal study conducted in several Estonian schools. Participation in the
data collection was voluntary. For testing the validity of the assessment tool,
answers from 680 students from 16 different schools were collected in the first
year of the study. For re-assessing the instrument in the third year, data from
191 students were used.

For assessing the instrument, an explanatory and confirmatory factor
analysis was carried out in R (R Core Team, 2020).

Instrument. A novel writing process questionnaire was constructed
explicitly for the needs of Estonian upper middle school context, based on
two previously conducted studies. First, the EUWRIT survey (Chitez, Cruse &
Castelld, 2015) was used to generate the 'writing process scale’ of our question-
naire. The ’attitudes scale’ was compiled based on Lonka et al. (2014) Writing
Process Questionnaire. The questionnaire enabled us to collect data about the
practices that students use to complete writing assignments (taking feedback
into account, rewriting and revision, text planning) and about the attitudes and
conceptions related to writing (procrastination, writer’s block, perfectionism,
innate ability). The initial instrument included 37 five-point Likert-scale
questions.

Results. The initial instrument captured three factors related to the writing
process and four factors related to attitudes towards writing. However, as
the quality parameters of initial assessment instrument were not excellent
(x*/df = 3,38, RMSEA = 0,086, CFI = 0,77 for writing process scale and
x*/df = 3,05, RMSEA = 0,077, CFI = 0,9 for assessments scale), we continued to
improve the instrument during the project. It turned out that the three-factor
model is appropriate for the writing process scale. However, in the attitudes
scale, two factors — perfectionism and writer’s block - fell under one single
factor in the final model, also resulting in a three-factor model (procrasti-
nation, writer’s block and innate ability). This indicates that for Estonian stu-
dents, perfectionism and writer’s block are related to very similar feelings and
attitudes, in contrast to Lonka et al. (2014), whose Writing Process Question-
naire showed them as clearly separate factors. Nevertheless, these factors are
closely connected, as perfectionism may be just one reason for writer’s block
(Boice, 1993).
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Study II. The writing-process intervention and its effect

Sample. The changes in students’ communicative competence were com-
pared based on those students’ responses who completed the writing process
questionnaire through all three years of the study, or at least on two occasions.
Forty-seven students who participated in the intervention were from test-
school. The number of students from control-schools and their response times
are presented in Table 1.

Table 1. The sample included in assessing the effect of the intervention

10th, 11th and 12th grades 10th and 11th grades  10th and 12th grades
Test-school n=47 - -

Control-schools n=31 n=25 n=37

Data analysis. Descriptive statistics of each dimensions mean values were used
to compare the participants’ answers across three years in order to see changes
in their writing-related practices and attitudes. Due to the small size of the
sample, the mixed-effects linear models with random slopes for schools and
participants did not converge. Therefore, it was unfortunately not possible to
test the statistical significance of these changes.

Intervention. The intervention was designed to develop process-oriented
writing practices. The intervention was a writing task that included the
elements of the writing process, mostly peer feedback and revising. The inter-
vention was conducted on two occasions: once during the writing of a longer
research paper (five months in 11th grade; 2019) and whilst writing a shorter
research paper in the history class (two weeks in 12th grade; 2020).

Results. The results suggest that the test-school student’s responses in the
writing process scale improved in the areas of rewriting and text planning. At
the attitudes scale, we also noticed a small movement towards better concep-
tions regarding writing, especially in the dimensions of writer’s block, perfec-
tionism and innate ability. In contrast, in the answers given by control-schools
students across three years, no evident positive changes emerged. Remarkably,
a steady decline in control-group students’ attitudes occurred at the attitudes
scale, since the 12" grade students’ assessments had changed towards more
disadvantageous conceptions. Based on the small but gradual changes in the
test-school students’ self-reported assessments, we concluded that the process-
based writing intervention effectively lead students to better writing practices
and attitudes.
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Discussion and conclusions

First, we demonstrated in this study that the constructed assessment instru-
ment is a valid tool for determining the upper secondary school students’
practices and attitudes related to writing. Second, we also concluded that the
writing process intervention effectively develops the upper secondary school
students’ writing competence. After the intervention, students reported that
they are more prone to apply the elements of process-oriented writing: they
tend to plan their texts and practice more rewriting. It has been shown that
such behaviour characterises more experienced writers (Van Waes, Leijten &
Van Weijen, 2009). In addition, healthier attitudes towards writing assignments
are important not only because they lead to better writing practices, but also
to the more general well-being of students (e.g. Lonka et al., 2014). It is impor-
tant to stress the teacher’s role in the students’ writing process. Studies indi-
cate that the positive effect of the writing process only appears when a teacher
pays attention to the strategic development of the elements of the process (e.g.
Hovardas et al., 2014; Dean, 2005). Furthermore, teachers should clearly men-
tion that the strategies are not task-specific but are well-applicable in different
writing contexts. To sum up, we suggest that upper secondary school students
benefitted from the process-oriented intervention method, and it helps to
enhance at least one aspect of their overall communicative competence.

Keywords: general competences, communicative competence, process-oriented
writing, conceptions of writing, writing practices, upper secondary school





