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SAATESONAD

Austatud lugejad!

Kaéesolev Teie ees olev artiklikogumik on pithendatud edusammudele ning
probleemidele, mida kétkeb oppimine ja dpetamine niilidisaegses korgkoolis.

Aastal 2014 toimus Kaitsevie Uhendatud Oppeasutustes dppemetoodiline
konverents ,,Tdhusa dppe korraldamine kdrgkoolis®, millest vattis osa iile
kahesaja inimese Eesti erinevatest kdrgkoolidest. Konverentsil peeti ette-
kandeid, osaleti tootubades, arutati, vahetati kogemusi ja otsiti probleemidele
lahendusi. Moned késitlemist leidnud teemad olid sedavord intrigeerivad
ja tagasiside nii positiivne, et sellest ajendatuna otsustati kokku panna
pohjalikum teadusartiklite kogumik. KVUOA toimetiste erinumbriga
avaneski Eesti korgkoolide dppejoududele ja teadustootajatele voimalus
jagada oma uurimistulemusi ning vahetada kogemusi — seda kdike ikka
selleks, et muuta kdrgkoolides toimuv dOpe tdhusamaks ja tulemuslikumaks.

Kogumik pakub ennekdike korgkoolide jt tdiskasvanute Sppega tege-
levatele oppejoududele, ent ka laiemale pedagoogikahuviliste ringile voima-
lust saada lisateadmisi tdnapédeva Oppija eriparast, Opimotivatsioonist, uutest
Oppemeetoditest ja -viisidest, tagasiside rollist ja kavandamisest, Oppeainete
16imimisest ja dppejoudude koostdost. Autoritena on esindatud Kaitsevie
Uhendatud Oppeasutused, Tartu Ulikool ja TU Viljandi Kultuuriakadeemia,
Tallinna Ulikool ja TLU Pedagoogiline Seminar, Eesti Lennuakadeemia
ning Korgem Usuteaduslik Seminar.

Riigikaitselise rakenduskdrgkoolina juhindub KVUOA oma tegevuses
iilesannete tditmisel ennekodike kolmest pdhivaartusest: haritus, loovus ja
tohusus. Toimetajatena loodame, et siinse kogumiku tekstid kannavad voi
vihemalt toetavad neid pohivéartusi, andes lugejatele impulsse nii oma
Opetamistegevuse tShustamiseks kui pakkudes métlemisainet ka ausaks ref-
leksiooniks teemal, kuidas ja miks me dppejoududena ja {ilidpilastena ikkagi
oma t60d teeme. Aidaku see kogumik meil siis edaspidi tohusama tegevuse
ja loovama motlemise kaudu ka natuke haritumaks saada.

Head lugemist, kaasamotlemist ja tohusat Spet soovides

Andres Saumets ja Svetlana Ganina

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 7-8 www.ksk.edu.ee/toimetised/



8 SAATESONAD

Head kolleegid ja tudengid, autorid ja lugejad!

Sgjavigi ja Opetamine ndivad inimeste arvates olevat viga tihedalt seotud,
kuid sojateadus ja kasvatusteadus tunduvad olevat teineteisest tisna kauged
valdkonnad. Igapédevaelus kujutab Eesti kaitsevde tegevus endast aga pea-
miselt just Gpetamist ja Oppimist. Meie ajateenistus ongi sisuliselt kutsedpe,
mille kdigus umbes iihe aasta jooksul omandatakse teadmised, oskused
ja loodetavasti ka hoiakud, mida on kodanikul vaja oma riigi kaitsmiseks.
Kaitsevégi on sisuliselt hulk erialasid ja ameteid, mis teineteisega koosto6s
moodustavad sdjavaelisi tiksuseid. Kuid ka elukutseliste kaitsevielaste rahu-
aegse tegevuse peamine ja pohimotteliselt ainus eesmérk on valmistuda oma
riigi sOjaliseks kaitseks — sdjaks. Halduskorralduslike asjatoimetuste kdrval
omab siingi pohitdhtsust just oma sdjaliste lilesannete Gppimine ja harjuta-
mine v3i — teise nurga alt voetult — dOpetamine ja dppetdo korraldamine.

Kuna dpitulemuste kasutatavus Kaitsevdes jadb enamikule dppijatest
siiski paratamatult kiisitavaks, siis on Oppetdd labimoeldud iilesehitus ja
tohus labiviimine ddrmiselt olulised. Kaitsevides ainekursust kordama jadda
ei saa, lisaks on ajalised ja materiaalsed voimalused piiratud ning dppijad ei
pruugi olla alati piisavalt motiveeritud. Seepirast tuleb Kaitsevies poorata
rohkem tdhelepanu sobivaimate dpetamismeetodite valikule. Ka siis, kui
Kaitsevie traditsioonidest ja iildisest konservatiivsusest tulenevalt tundub
Oige toimida nii nagu varem, tuleks vahel kaaluda uute kasvatusteaduslike
arengusuundade ja dppemetoodiliste uuenduste kasutamist. Kaitsevies voib
ju tunduda targutamise voi lausa naeruvddrsena mote podrata maarustikku
kasitlevaks tunniks klass timber, asendada taktikaharjutusel moni késk hoo-
pis Opimotivatsiooni suurendava meetodiga voi kiisida kasutiitjalt sodurilt:
,»Mis sa arvad sellest harjutusest?”. Kui teaduslikult tdestatud meetodid
aitavad Oppet6dd tdohusamalt korraldada ja Opitavat omandada, siis ei peaks
Kaitsevigi neid tdahelepanuta jatma.

Seepirast on minul KVUOA iilemana siiralt hea meel, kui majas tegele-
takse lisaks 0ppekasvatustoo labiviimisele ka selle arendamisega. Eelkoige
on selle t66 viljad vajalikud sdjakoolis. Kuigi ajateenijad, reservvéelased ja
tegevvielased erinevad mdneti teiste (korg)koolide (iili)dpilastest, siis on ju
nemadki tdiskasvanud inimesed, kelle Gpetamine ei saa palju erineda iildis-
test Opetamispdhimotetest. Siinne kogumik sisaldab hulgaliselt tarkust, mida
iga sOjavéelise Uksuse lilem saab kasutada viljadppe korraldamises — olgu
selleks sobivaima hindamismeetodi leidmine, huumori roll dppetdds, aine-
kava koostamine vdi mdni teine kogumikus jagatud teadmine.

Kokkuvotteks tédnan koiki artiklite autoreid ja kogumiku koostajaid tdnu-
védrse panuse eest mitte ainult kasvatusteaduste, vaid ka sdjateaduse aren-
dusse. Eraldi tunnustust vaarib nende hulgas dotsent Svetlana Ganina, kellest
on KVUOA-s kujunenud kasvatusteaduste arendamise votmeisik.

Lahedat dppimist!

Kolonel Martin Herem
Kaitsevie Uhendatud Oppeasutuste iilem



TOHUSAT OPETAMIST TOETAVAD TEGEVUSED
KAITSEVAE UHENDATUD OPPEASUTUSTES

Tanel Otsus, Svetlana Ganina, Maia Boltovsky

1. Sissejuhatus

Oppejdud on olnud klassiruumis alati juht ja liider, kelle teadmistest ning
oskustest juhindutakse. See on olnud dppejou motivaatoriks, hea enesetunde
mootoriks, mis tekitab tunde ,,mind kuulatakse, ma olen siin oluline”.

Vorreldes eelmise sajandi ja selle sajandi algusega on tdnapdevane
Opetamise ja Oppimise keskkond méarkimisvairselt muutunud. Igapédevaelu
on interaktiivsem ja iseseisev oppimine saanud olulisemaks. Inimestel on
voimalik hankida vajalikke teadmisi interneti teel ning katsetamise kaudu
saavutada ka oskused nende teadmiste rakendamiseks.

Tallinna Ulikooli ja Tartu Ulikooli iihisuurimuses' on toodud vilja jirg-
mist: ,,/.../ lilidpilased kogevad suhtlemist iiliopilase-Oppejou vahel vihe
interaktiivsena. Ulidpilastele meeldib olla kaasatud dppeprotsessi, viihe on
kogetud oppejdupoolset iilidpilase kaasamist (%4 liliGpilastest), samas on iili-
Opilased hinnanud, et nende kaasamine dppejou poolt on nende dpinguid
palju toetanud. Analiilis nditas, et iilidpilaste hinnangutes on dpinguid toeta-
vad tegurid uuriva dppimise toetamine, Oppejou Opetamisviisid ja tilidpilase
arutlema suunamine.”

Seega tuleb aeg-ajalt ette, et auditooriumis on 21. sajandi oppija, aga
meetodid on endiselt 19. sajandi omad.

Meetodid, mis kaasavad oppijaid oppetddsse, on sellist olukorda oluli-
selt muutnud. Kui klassikalises loengus on dppejoud see, kes jagab tarkust,
ja Oppija on pelk vastuvétja, siis uuemad meetodid nduavad, et Gppija ise
leiaks iiles vajaliku info. Kui vanasti olid raamatus peamised teadmised, mida
oppejoud pidi teadma ja Oppijatega jagama, siis niiiid piisab mirksonast, et
vajalik info kitte saada. Oppejdud ei ole enam teadmiste allikas, tema roll
on muutunud. Viljendid nagu elukestev ope, oppimine kogu elu, oppimine

! Jogi, L. et al. 2013. Ulidpilaste tajutud muutused dppejdudude Spetamispraktikas. Uuri-
muse aruanne. Tartu: Primus Archimedes, 1k 51. <http://primus.archimedes.ee/sites/default/
files/M6JU%20final%20aruanne%20ISBN.pdf>, (25.12.2014).

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 9-27 www.ksk.edu.ee/toimetised/



10 TANEL OTSUS, SVETLANA GANINA, MAIA BOLTOVSKY

opetamise kaudu pole pelgalt loosungid, vaid juhised, mille jargi peaks ka
iga dppejoud oma sammud seadma. Haridusteoreetik J. Biggs on kirjutanud:
»Soodustada ,,ma tahan seda teada” -suhtumist, ergutada huvi, luua seoseid
tiliopilaste eelnevate teadmistega — kdik Sppejoud saavad piirgida selles
suunas. Ja teisipidi — vilets dpetamine ddnestab just neid tegureid liigagi
kergesti.”? Samas tddeb Biggs: ,,Loengud ja konsultatsioonid ei pruugi
niilidsel ajal enam kdillalt histi oma {ilesannet tdita, kuigi need toimisid hésti
vanadel headel acgadel, mil hoolega valitud iilidpilased tdid iilikooli kaasa
stigava dpihoiaku.” Biggsi arvamust edasi arendades voib ecldada jargmist:
kui dppejdud jadb oma vanadesse harjumustesse kinni ja dpetab viisil, nagu
teda Opetati, ning opetab seda, mida ta ise valdab voi oskab ja mida tema
arvates on hea dpetada, voib ta ajale jalgu jddda. Lopptulemusena ei pruugi
oppijate teadmised ja oskused tdnapédeva todandja nduetele enam vastata.

Oppimist toetavatest meetoditest ja dppurile suuremast dppevabaduse
andmisest radgitakse enam kui kunagi varem. Samas jaib kiisitavaks, kas
Oppejoud ise on valmis selliste uuendustega kaasa minema.

Siinne artikkel annab iilevaate tegevustest, mis on toimunud KVUOA-s
alates 2010. aastast ja mis algatati eesmérgiga tohustada kvaliteetset Opetamist.

2. Toetusvajadus ja vajadus toetada

2.1. Oppejoud vajavad dpetamisel tuge

Iga dppejoud on kogenud nii Sppimist kui ka dpetamist erinevalt. Mitmete
uuringutega on vélja selgitatud, et dppejoududel on erinevad arusaamad tohu-
sast Opetamisest* °, dppemeetoditest® 7 ja dppijate to6le rakendamisest® °.

2 Biggs, J.; Tang, C. 2008, Oppimist viirtustav dpetamine iilikoolis. Keskmes dppija tege-
vused. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus, Ik 25-26. [Biggs 2008]

3 Biggs 2008.

4 Jogi, L.; Ristolainen, T. 2005. Oppimine ja dpetamine avatud iilikoolis. Tartu: Tartu
Ulikooli Kirjastus.

5 Reva, E. et al. 2014. Praktikute-dppejoudude dpetamisarusaamad rakenduskorgkoolis. —
Eesti Haridusteaduste Ajakiri, 2 (2), lk 116—147. [Reva et al. 2014]

¢ Kikas, E. 2004. Oppimine ja petamine. — Haridus, 3, 1k 10-13.

7 Harrell, M. 2011. Argument diagramming and critical thinking in introductory phi-
losophy. — Higher Education Research & Development, 30, 3, pp. 371-385.

8 Johnson, D. W.; Johnson, R. T. 1999. Learning together and alone: cooperative, com-
petitive, and individualistic learning. Boston: Allyn and Bacon.

° Crouch, C. H.; Mazur, E. 2001. Peer Instruction: ten years of experience and results. —
American Journal of Physics, 69, 9, pp. 970-977.
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See tuleneb eelkdige sellest, milline on olnud dppejoudude endi dppimis- ja
dpetamiskogemus'® ', samuti dppejoudude suhtumine dpetamisse'2. Oppe-
joudude erinevusi voib tuua vilja jargnevates valdkondades: milline on
Oppejou eelnev Oppimis- ja Gpetamiskogemus, milline on tema erialane ette-
valmistus ning milline on dpetamise teadlik kavandamine.
Rakenduskorgkooli puhul tuleb rohutada asjaolu, et seal on oluline nii
kutsealane asjatundlikkus, mis rikastab oppet6od!™ 14, kui ka dpetamisoskus's.
Rakenduskodrgkoolides on vordvaddrne osakaal teoreetilisel ja praktilisel
oppel'® 7. Loomulik on see, et rakenduskdrgkoolide dppejoududelt oodatakse
erialast tookogemust'®, sest praktilise Oppe eesmargiks on kujundada ja aren-
dada kutseoskusi'® %, Rakenduskdrgkool ei ndua praktikutelt-dppejoududelt
ainult tookogemuse jagamist, vaid ka dpetamisoskusi ning eriti oskust teoo-
riat ja praktikat seostada’'. Uuringud néitavad, et praktikud voivad liialt

10 Siljs, R. 2003. Oppimine tegelikkuses. Sotsiokultuuriline kisitlus. Eesti Vabaharidusliidu
Kirjastus.

I Valgmaa, R.; Nomm, E. 2008. Opetamisest: eesmirgist teostuseni. Eesti Vabaharidus-
liidu Kirjastus.

12 Lim, L. L.; Thiel, D. V.; Searles, D. J. 2012. Fine tuning the teaching methods used for
second year university mathematics. — International Journal of Mathematical Education in
Science and Technology, 43, 1, pp. 1-9.

13 Ramage, C. 2004. Negotiating multiple roles: Link teachers in clinical nursing practice. —
Journal of Advanced Nursing, 45 (3), pp. 287-296.

4 Bruijn, E. de; Leeman, Y. 2011. Authentic and self-directed learning in vocational edu-
cation: Challenges to vocational educators. — Teaching and Teacher Education, 27 (4), pp.
694-702. <http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2010.11.007>, (25.12.2014).

15 Reva et al. 2014.

16 Rakenduskérgkooli seadus, 10.06.1998. — Riigi Teataja 1 1998, 61, 980, joustunud
16.07.1998. <https://www.riigiteataja.ce/akt/920764>, (25.12.2014).

17 Korgharidusstandard, 18.12.2008. — Riigi Teataja I 2008, 57, 322, jdustunud
01.01.2009. <https://www.riigiteataja.ce/akt/107082012004>, (25.12.2014).

¥ Santoro, N.; Snead, S. L. 2013. ,,I’m not a real academic”: A career from industry to aca-
deme. — Journal of Further and Higher Education, 37 (3), pp. 384-396.
<http://dx.doi.org/10.1080/0309877X.2011.645457>, (25.12.2014).

1% Grollmann, P. 2008. The quality of vocational teachers: Teacher education, institutional
roles and professional reality. — European Educational Research Journal, 7 (4), pp. 535-547.
<http://dx.doi.org/10.2304/eerj.2008.7.4.535>, (25.12.2014).

20 Boshuizen, H. P. A. et al. 1995. Knowledge development and restructuring in the domain
of medicine: The role of theory and practice. — Learning & Instruction, 5 (4), pp. 269-289.
<http://dx.doi.org/10.1016/0959-4752(95)00019-4>, (25.12.2014).

2l Revaetal 2014,
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keskenduda oma kogemusele ja jitta dppimise toetamise tihelepanuta® 2.
Samas selgub uuringute pohjal, et dppijakesksete dppemeetodite’* kasuta-
mine aitab dppijatel teooriat ja praktikat paremini seostada®. Ainult dppi-
jakesksest arusaamast ei pruugi siiski piisata. Isegi siis, kui Oppejoud on
oppijakeskse vaatega, voivad neil puududa teadmised ja oskused Gpetada
dppijakeskselt?. Sellist olukorda parandada aitab tdienduskoolitustel osale-
mine ja omandatav dpetamiskogemus?’.

Sama oluline on ka tdsiasi, et eelneva dpetamiskogemusega akadeemi-
lise dppeasutuse dppejoul voib esineda raskusi just rakenduskdrgkoolis t66-
tades. Eelneva valguses on oluline kiisida: kuidas ppejou tegevus sobitub
korgkooli ja todandja konteksti? Oppejdud voib olla suurepirane, kuid alati
tuleks kiisida, kas ta on ikka voimeline sama teemat dpetama kaitsevéelises
Oppeasutuses, mis erineb oma kultuuriliste ja akadeemiliste tavade poolest
mirkimisviirselt teistest dppeasutustest. Oppejoud ei pruugi vajada tuge oma
aine sisu puhul, kuid talle tuleks kindlasti selgitada asutuse tookeskkonna
eriparasid ja teda toetada meetodite valikul.

2.2. Oppejdudu on keeruline toetada

Oppejdud peaks lihtuma dpetamisel jargnevast: enda roll, oma dpetamis-
filosoofia®® ja vastutus dpetamisel, samuti ainekava ja ainesisu, opikeskkond,
oppija ja Oppetod eesmirgid. Tundi planeerides peaks Oppejoud niiteks
motlema, mida Oppijal on vaja dppida (aine sisu), kuidas teema on seotud

22 Nevin, A. et al. 2009. Becoming a teacher: A cross-cultural analysis of motivation and
teacher identity formation. <http:/fi les.eric.ed.gov/fulltext/ED505403.pdf>, (25.12.2014).

2 Grollmann 2008.
2 Karm 2013.

% Collins, J. B.; Pratt, D. D. 2011. Th e teaching perspectives inventory at 10 years and
10,000 respondents: Reliability and validity of a teacher self-report inventory. — Adult Edu-
cation Quarterly, 61 (4), pp. 358-375. <http://dx.doi.org/10.1177/0741713610392763>,
(25.12.2014).

26 Karm, M.; Remmik, M. 2013. Algajate dppejoudude dpetamisarusaamad fotointervjuude
pohjal. — Eesti Haridusteaduste Ajakiri, 1, Ik 124-155.
<http://dx.doi.org/10.12697/eha.2013.1.07>, (25.12.2014).

27 Gibbs, G.; Coffey, M. 2004. The impact of training of university teachers on their teach-
ing skills, their approach to teaching and the approach to learning of their students. — Active
Learning in Higher Education, 5 (1), pp. 87-100.
<http://dx.doi.org/10.1177/1469787404040463>, (25.12.2014).

2 Noorma, M. 2015. Minu &petamisfilosoofia. Konverentsiettekanne. — Oppejdult dppe-
joule 2015: kollegiaalne tagasiside, Tartu Ulikool, 14.01.2015.
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varem Opitud ja edaspidi dpitavate teemadega (sisu ja Oppe- vOi ainekava),
mida dppija konkreetses tunnis omandama peaks (eesmérgid, dppimine ja
sisu), kui sobilikud on valitud meetodid tunnis osalejatele (dpilased, ees-
mairgid), millised probleemid voivad Sppetdd kiigus esineda (sisu, opikesk-
kond ja dpilased) ning kuidas selgitada vélja, millest dpilased saavad aru
ja millest mitte (ainekava, dppimine ja eesmargid).”® Selleks, et dppejoudu
koigis neis aspektides toetada, peab toetaja ise olema kogenud ja avatud
motlemisega. Esmane tugi on kolleeg, kellel on samas valdkonnas suuremad
kogemused ja oskused vdi siis teadmised, kust teavet hankida. Kuigi iildjuhul
on parimaks toeks just sama valdkonna oppejoud, voib taoline tugi jadda liiga
ithekiilgseks, kuna sama valdkonna inimesed suhtuvad aine dpetamisse iisna
sarnaselt just oma varasemate Opingute sarnasuse tottu. Kdige tohusamalt
voiks dppejoudude pedagoogilisi oskusi arendada see, kui ndustajateks on
erinevad kolleegid, kes esindavad erinevat pdlvkonda, erinevaid koole, kool-
kondi ja harjumusi.

Eesmargiks on see, et dppejoud ei keskenduks ainult sisule, vaid ka erine-
vatele lahendustele sisu edasiandmisel. Probleemideks voivad seejuures osu-
tuda aeg (tegevuste ajastamine), dppejoudude mugavustsoon (,,Ara topi nina
teiste asjadesse, mul endal palju teha”) ja tulu (,,Mida mina sellest saan?”’).3

Oluline on ka juhtkonna tugi, kuid sellest ei pruugi alati piisata, sest
Oppejou toetamiseks on vaja temaga otsest kontakti nii dppetdd planeeri-
misel, ettevalmistamisel, Oppetdd ajal kui seda analiiiisides. Selline siisteem
on ennast teistes kdrgkoolides tdestanud.’! Paraku nidhakse juhtkonna toe-
tust tihti kontrollina ning see ei ole otseselt seotud pedagoogiliste oskuste
arendamisega, samuti puudub juhtkonnal aeg (vahel ka oskused) 6ppejou
toetamiseks. Juhtkonna tugi peab olema eelkdige administratiivne ning
seisnema selles, et vdimaldada aega toetavate tegevuste jaoks. Juhtkonna
pohiiilesandeks jadb korraldada koolitusi vastavalt ilmnenud vajadustele.
Samas peaks juhtkonnal olema kontroll dppetdo lile, et tagada kvaliteetset

2 McDiarmid, G. W.; Ball, D. L. 1990. The Teacher Education and Learning to Teach
Study: an Occasion for Developing a Conception of Teacher Knowledge, p. 5. [McDiarmid,
Ball 1990] <http://education.msu.edu/NCRTL/PDFs/NCRTL/TechnicalSeries/TS891.pdf>,
(25.12.2014).

30 KVUOA seminaride ,,Oppejéult 5ppejoule” tagasiside kokkuvéte 2014 (asutusesisene
dokument).

3' Ténnisson, K. 2015. Tartu Ulikooli Euroopa kolledzi kogemusest. Konverentsiette-
kanne. — Oppejdult ppejdule 2015: kollegiaalne tagasiside, Tartu Ulikool, 14.01.2015.
<https://moodle.ut.ee/pluginfile.php/287531/mod_resource/content/1/Euroopa%20
kolled%C5%BE.pdf>, (28.02.2015).
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Opet ning mitte lasta dppejoududel kalduda n-6 akadeemilisse anarhiasse,
kus nad vdivad teha kdike nii (eriti dppekavade ja dpieesmarkide tditmisel),
nagu ise heaks arvavad. Seda on oma tagasisides vilja toonud ka dppurid.*

Kandev roll dppejou toetamisel voib tdesti olla juhtkonnal, kuid on ka teisi
voimalusi. Kdige tdhtsam on see, et dppejoud saab ise aru, mis vajaks aren-
damist. Selleks vajab ta aga tihti kdrvalist abi. Et saada aimu dppejou peda-
googilisest arutluskdigust, on vahepeal tarvis Sppejoudu vaadelda Sppetdo
ajal. Jalgida voib néiteks seda, kuidas dpetaja madratleb erinevaid iilesandeid
ja nendega hakkama saab, milline on tema arutluskéik iilesande tditmisel.
Jélgides iilesannete taitmist mitme tegevuse kaudu, voib leida mustreid, mis
pohjendavad tema pedagoogilisi tegevusi, samuti oletada, millisel pShjusel
midagi tehti. Oppejoud ei analiiiisi oma tegevust enamasti kohe pérast dppe-
to0d voi isegi Oppetdo ajal. Analiilis toimub tavaliselt parast tehtut, mitte
protsessi kiigus®*. Oppejdul palutakse selgitada varem tehtut hetkearusaa-
made pdhjal. Selgitused ei peegelda iildjuhul tema métlemist {ilesande tiit-
mise ajal, kuivord arusaamu, milleni ta on joudnud pérast tilesande tditmist.
See ei pruugi aga peegeldada tegelikkust. 3*

3. Oppejoéudude arendamiseks ja
toetamiseks méeldud tegevused KVUOA-s

Olukorras, kus on muutunud dppimis- ja dpetamisprotsessis osalejad ja opi-
keskkond ning kus vanad meetodid ei ole enam nii tShusad, on koolid asunud
aktiivselt otsima vdimalusi dppeprotsessi tohustada®>. KVUOA on valinud sel-
leks peaasjalikult dppejoudude toetamise-koolitamise ja kogemuste jagamise.

KVUOA toetavad tegevused*® on mentorlus, tunnivaatlus ja seminarisari
,,Oppejdult dppejoule”. Jirgnevalt kirjeldatakse neid tipsemalt ning tuuakse
vélja pideva tagasiside tulemused. Seisukohtade ilmestamiseks kasutatakse
oppejoudude tsitaate.

Jirgnev skeem illustreerib KVUOA &ppejoude toetavaid tegevusi.

32 KVUOA éppetoo tagasiside aruanne 2014 (asutusesisene dokument).
33 McDiarmid, Ball 1990, p. 5.
3% Ibid., p. 6.

35 Rand, N. 2014. Elustades dppekava— viis aastat paradigmaatilisest nihkest. — Konverentsi

teesid. TShusa ja kaasahaarava dppe korraldamine kérgkoolis. KVUOA, Tartu, 16.10.2014,
1k 30-31.

36 Qpetamist toetavad tegevused KVUOA-s. — Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused.
<http://www.ksk.edu.ee/oppejoule/>, (25.12.2014).
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Mentorlussiisteem O
Seminarid,,Oppejéult 6ppejéule” R/
' Tunnivaatlus ’\{
———1 Suveakadeemia )
//
4

[ 2000 J[ 2000 J[ 2001 [ 2012 J[ 2013 J[ 2014 J[ 2015 [ 206 ]

Joonis 1. KVUOA éppejoude toetavad tegevused ajavahemikus 2009-2015

3.1. Mentorlusslisteem ja suveakadeemia

Mentorlussiisteemile KVUOA-s pandi alus 2009. aastal, kui esimese mentor-
oppejoudude koolituse ldbisid kolm dppejoudu. Siisteemi pohimdtted todtati
vilja 2011. aastal, kasutades selleks #ra juba toimivat seminarisarja ,,Oppe-
joult dppejoule”.?’

Mentorluse eesmirkideks on toetada KVUOA ja sealsete ppejoudude
arengut, tohustada dppetddd, aidata kaasa uue oppejou kohanemisele t66-
keskkonnaga.

Mentorlussiisteem on mdeldud KVUOA-s dppetood alustavatele ja/voi
rohkem kui aasta dppetddst eemal olnud nii kaitsevielastest kui ka tsiviil-
isikutest dppejoududele, kes KVUOA-s té6le asudes leiavad end vastavalt kas
akadeemilisest keskkonnast voi siis kaitsevéelaslikust kdrgkoolist, mis toimib
oma reeglite alusel ja kindlates raamides. Seetdttu on uuel (sh taasalustaval)
oppejoul kohustus valida endale mentor. Mentorlussuhe kestab vihemalt iihe
Oppeaasta ja igal Oppejoul on voimalik valida endale sobivaim mentor. Kuna
tegemist on kaitsevéelise asutusega, siis eelistatuim mentorlussuhte vorm on
mentorlus tsiviil- ja militaarvaldkonna dppejou vahel. KVUOA-s on pdhiline
mentorlusvorm paarimentorlus, kus osapoolteks on mentor ja mentee?®.

KVUOA-s on leitud®, et uue dppejou (ei pruugi sugugi olla alustav dppe-
joud, vaid nditeks ka véheste kogemustega dppejoud) toetamine mentor-
lusprogrammiga muudab lihtsamaks Gppejou sisseelamise organisatsiooni

37 Mentorlussiisteem. — Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused.
<http://www.ksk.edu.ee/oppejoule/mentorlus/>, (25.12.2014).

3% Ganina, S. ef al. 2013. Mentorlus Kaitsevie Uhendatud Oppeasutustes kui kooli arengu
toetamise vdimalus. — KVUOA toimetised, 17, 1k 234-247.

3 Otsus, T. 2014a. Mentoritekogu aasta-aruanne 2012-2014 (asutusesisene dokument).
[Otsus 2014a]
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to0sse, soodustab koostddd erinevate dppetoolide ja Oppejoudude vahel, mil-
lest kokkuvoéttes saavad kasu nii dppurkond, kolleegid, dppejoud ise, juht-
kond kui ka hilisem t66andja.

KVUOA-s on moodustatud mentorite kogu, kuhu kuulub hetkel kaheksa
mentorit, kellest kuus tegeleb mentorlusega aktiivselt. Uhel mentoril vdib
olla ka mitu menteed. Samuti ei vilista mentorlussiisteem juba KVUOA-s
ametis olevate dppejoudude osalemist, kui nad soovivad kas kogemusi vahe-
tada v0i oma t60s saada tuge.*® Tabelis 1 on esitatud andmed mentorite ja
menteede arvu kohta.

Tabel 1. Andmed mentorlussiisteemi kohta ajavahemikus 2009-2015

Oppeaasta | 2009/2010 | 2010/2011|2011/2012|2012/2013* | 2013/2014 | 2014/2015

Mentorid 3 3 5 6 8 8

Menteed 2 1 8 9 11 7

*2012/2013. 6ppeaastal moodustati mentorite kogu.

Menteede tdstatatud teemad ja kiisimused olid kiill erinevad, kuid lisaks

spetsiifilistele kiisimustele saab esile tuua oppejdudude ithised mured. Iga-

aastaste mentorite ja menteede kokkuvdtete pdhjal (2012-2015) on selgunud

jargmised kiisimused, mille vastu dppejoud enim huvi tundsid.

*  Milline on asutuse toékorraldus?

* Asutuse ootused alustavale oppejoule.

* Kuidas oppeasutustes opetamine erineb teistest militaar- ja tsiviiloppe-
asutustest?

*  Kuidas selle asutuse opilased kogevad minu opetamist?

Menteed tajuvad mentorlussiisteemi positiivsena ja leiavad, et see on vajalik
nii asutuse kui dppejoudude arenguks. Samas tuuakse vilja vajadus kaasata
programmi veelgi enam inimesi ja mentoreid nii administratiivtegevuse kui
ka ainesisese Oppetd0 ja ainete 10imimise toetamiseks, iseéranis juhul, kui
aine voetakse iile asutusest lahkunud Sppejoult.

Ara mirgitakse paindlikuma ja operatiivsema mentorlussuhte vajadust:
igal uuel dppejoul peab olema mentor teada alates sellest hetkest, kui ta asu-
tusse sisse astub. Hetkeseis paraku sellele ei vasta: uue inimese saabudes pole

4 Rand, N.; Ganina, S. 2013. Classroom Observation System as an Opportunity to
Improve Curricula and Quality of Studies. — Higher education — higher level learning? Tal-
linn, 23.-25.01.2013. [Rand, Ganina 2013]
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tal ei labipddsukaarti, kabinetti ega vajalikke toovahendeid, ta ei tunne kedagi
ega tea, kelle poole erinevates kiisimustes poorduda.

Erinevalt asutuses pikemalt to6tanud oppejoududest on menteed ena-
masti viga motiveeritud tunnivaatlustes osalema. Menteed jatkavad parast
esimest todaastat tihtipeale ka aktiivset osalemist KVUOA arendustegevuses
ja panustavad oppetdo kvaliteedi parandamisse, tunnevad huvi kooli arengu
vastu ning kéivitavad uusi projekte (néiteks ,, Juhiomaduste hindamine”)*'.

Mentorid toovad oma iga-aastases analiilisis vélja selle, et mentorlusega
tegelemine on ka neile kasulik. Seega on kasu kahepoolne. Mentorite vaate-
nurgast on oluline mentorluse arvestamine teadus- ja arendustegevuses. Prob-
leemiks on alustavate mentorite koolitus selles valdkonnas.*

Mentorlussiisteemist on vilja kasvanud KVUOA suveakadeemia®, mis
kestab nddal aega. Seal antakse alustavale Gppejoule esmane iilevaade asu-
tuse tookorraldusest ja votmeisikutest, selleks et nende sulandumist asu-
tuse tookeskkonda kiirendada. Suveakadeemia on toimunud kahel korral
(2013. ja 2014. aasta juulis), osalejaid oli vastavalt 10 ja 14. Suveakadeemia
korraldamisega on seotud mentorid, kooli juhtkond ja toetav personal, kokku
iile 20 inimese. Teemad, mida nendel pdevadel késitletakse ja arutatakse, on
jargmised: KVUOA eesmiirgid, iilesanded (sh sdjaajal) ja ndudmised uutele
tootajatele, kodurahu, julgeolek, IT ja side, teadustegevus, juhendamine ja
retsenseerimine, kadettide juhiomaduste arendamine, s6jakooli struktuur ja
iilesanded, meedia- ja turundustegevus, rahvusvahelistumise pdhimdtted,
oppekorraldus, oppekavad ja vidljadppeplaan ning dppejoudu arendavad
tegevused KVUOA-s. Alustavate dppejoudude tagasiside suveakadeemiale
on olnud valdavalt positiivne, eraldi on vilja toodud juhtkonna osalemise
olulisus ning tdsiasi, et uute téotajate 10imimine iildse nii palju tdhelepanu
pélvib*.

4 Viljaste, A. 2014. Juhiomaduste hindamine Kaitsevie Uhendatud Oppeasutustes. Konve-
rentsiettekanne. — Konverentsi teesid. Tohusa ja kaasahaarava dppe korraldamine kdrgkoolis,
KVUOA, Tartu, 16.10.2014.

4 Otsus 2014a.
4 QOtsus, T. 2014b. KVUOA suveakadeemia 2014 (asutusesisene dokument).

4 Otsus, T. 2014c. Suveakadeemia 2014 tagasiside (asutusesisene dokument).



18 TANEL OTSUS, SVETLANA GANINA, MAIA BOLTOVSKY

2.2. Tunnivaatlussiisteem

2010/2011. dppeaasta seminaridel ,,Oppejdult dppejdule” sai alguse idee
tunnivaatlussiisteemist, kus iiks kolleeg vaatleb teise kolleegi tundi.*’ Vaadel-
dud tundi analiiiisitakse koos iihises arutelus, kus antakse konstruktiivset
tagasisidet.

Tunnivaatlusse on kaasatud kdik KVUOA korralised dppejdud. Selle ees-
margiks on vahetada kogemusi ning vaadata, millised on teiste dppejoudude
lahendused. Kaaseesmérkideks voib pidada dppeainetes sidusate teemade
leidmist, dppejoudude omavahelist suhtlust ja koostoo arendamist?.

Protsessi alguses, 2011/2012. dppeaastal koostati kaks nimekirja: {ihes
nimekirjas oli tunnivaatluspaar kindlaks méératud, teises sai iga Oppejoud
vaadeldava ise valida. Vaatlusel osalemine fikseeriti vastavas paevikus,
kuhu mirgiti vaatleja ja vaadeldava nimed ning vaatluse kuupdev. Paeviku-
sissekannete alusel on teada, et 2011/2012. dppeaastal toimus umbes pool
planeeritud vaatlustest. Oppejoudude tagasiside tunnivaatlussiisteemile oli
valdavalt positiivne, peamiseks takistuseks nimetati ajanappust ja hdivatust.
Samas tuleb arvestada ka asjaolu, et selle Oppeaasta jooksul on mdned oppe-
joud vahetanud to6kohta ning lahkunud KVUOA-st. Tunnivaatlussiisteem sai
kokkuvdttes positiivset vastukaja. Selle kéigus kiisiti dppejoudude arvamust
tunnivaatluse kordaminekute ja probleemide kohta. Tabelis 2 on esitatud
osalejate tagasiside.

Tulles vastu dppejoudude soovidele, 2012/2013. dppeaastaks nimekirju ei
koostatud. Loodeti, et tunnivaatluse kasulikkus on juba selge, et siisteem elab
ise oma elu jouliselt edasi ja oppejoud vastutavad tunnivaatluse jatkusuut-
likkuse eest ise. Selgus aga, et dppeaasta viltel toimus ainult neljandik pla-
neeritud vaatlustest. Jargmisel, 2013/2014. dppeaastal oli vaid kolm tunni-
vaatlust, lisaks sellele toimus umbes 20 vaatlust mentorlussiisteemi raames.
Seega voib viita, et tunnivaatlussiisteemi hoidsid elus iiksnes mentorid ja
menteed.

Selle olukorraga ei tahetud leppida, mistdttu kdivitati 2014/2015. dppe-
aasta kevadsemestril tunnivaatlus uuesti kooli iilema kédsuga*’ ja seda fik-
seeritud nimekirjade alusel. Moodustati viie-kuueliikmelised rithmad, mille

4 KVUOA tunnivaatluse siisteem. — Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused.
<http://www.ksk.edu.ee/oppejoule/tunnivaatlus/>, (15.01.2015).

4 Rand, Ganina 2013.

47 KVUOA iilema kiisk. — Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused.

<http://www.ksk.edu.ee/wp-content/uploads/2011/03/KVUOA opetava_koosseisu_oppe-
toovaatluse susteem.pdf>, (25.12.2014).
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sees toimuvad vaatlused. Igas rithmas on iiks kooli mentor, kes aitab vajadu-
sel kdivitada konstruktiivset arutelu. Vaatlusriihmades on {ildjuhul erinevate

oppetoolide dppejoud.

Tabel 2. Tunnivaatlussiisteemis osalenute tagasiside*®

Kordaminekud

Probleemid ja edendamist vajavad
valdkonnad

« Praktiline kasu - vaadeldu head praktikat
saab oma 6ppet6ds rakendada

« Kindlustunne ja positiivne emotsioon (sh
tagasiside, kas dpetamine on arusaadav)

« Uksteise dppeainete parem méistmine ja
kontaktid teiste 6ppejoududega

« Opime Uiksteiselt— dppemetoodilised
votted on erinevad

« Oppurid kiituvad tunnis teisiti, kui keegi
vaatleb tundi (on aktiivsemad nt)

« Valmistan tunnid paremini ette, kui tean, et
kolleeg tuleb tundi kiilastama

. Uldained (nn tsiviilained) ja militaarained
on paremini I6imitavad, kui olemas kontak-
tid ja teadmine, mida mujal tehakse

« Areneb konstruktiivse tagasiside andmise
ja vastuvétmise oskus

« Tekib vordlusmoment teiste dppejoududega
+ Uued ideed

« Sunnib ennast anallilisima ning kriitiliselt
oma tegevust hindama

+ Kolleeg tunnis on distsiplineeriv

« Positiivsed konsensuslikud mérksénad
tunnivaatlusstisteemi kohta: koostéo,
kattuvuste vdltimine, I6imimine, (iksteise
toetamine

- Aeg - liks tund ei anna tervikpilti, vaid frag-
mendi hilisem arutelu jéicb poolikuks ning
tagasiside voib olla liiga pehme (st ei julge-
ta vélja tuua probleeme). Tunnivaatlusleht*
voiks olla [ihem

Murda on vaja arusaam, et tegemist ei
ole kontrolliga. Mis saab siis, kui ei kdinud
tundi vaatlemas?

Kellele réicikida ja kuidas téstatada prob-

leem, kui kolleegi t66s tdesti midagi tésiselt

viltu on? Nii, et tegemist ei oleks pealekae-

bamisega

« Tulemused on suunatad eelnevate kokkule-
petega. Vaatlus véib hdirida 6ppureid

« Oppejoud peab voétma initsiatiivi

« Osaluse aktiivsus ei pruugi olla suur

* Tunnivaatlusele jargneval arutelul on soovitatav kasutada vaatluslehte.

Vottes kokku kolme dppeaasta kogemuse ja tuginedes tagasisidele, voib
vdita, et protsess tervikuna on olnud kasulik ja vajalik dppejou toetamiseks.

4 Siin ja edaspidi on 0ppejoudude tagasiside esitatud kursiivkirjas ja muutmata kujul.
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Positiivsete aspektidena toovad Oppejoud vilja jargmist:

* ndhakse paremini dppeainete loimimise voimalusi;

* teiste oppejoudude toovotete ja meetodite vaatlemine ja kogemuse
tilevotmine,

* sarnaste probleemide adumine (,,ma ei ole iiksi”), oppejou/téé moju
oppurile.

Samas néitab statistika selgelt, et dppejoududel puudub tahe tunnivaatlustes

osaleda.

Peamiste probleemidena tuuakse vilja jargmist:

* tagasisidestamine — autoritaarse oppejou puhul ei julge vaatleja anda
adekvaatset tagasisidet;

*  hirm teema mittevaldamise osas;

* tunnivaatlust ei valmistata ette — ainekavade iilevaatamine/selgitamine.
Tunnivaatluse punktides kokkuleppimine (vaadatakse liiga iildiselt voi
siis keskendutakse liigselt oma valdkonnale);

* ajastamine— leida aega vaatluseks ja tagasisidestamiseks.

Tunnivaatluses nidhakse kiill véimalust arendada opetamise metoodikat,
kuid see voimalus jaib tihtipeale kasutamata, sest acg-ajalt peetakse tun-
dide kiilastamist kontrollimiseks. Samuti piisib arvamus ,,Mida teab suvaline
oppejoud teemast, mida mina olen dpetanud 10 aastat?”.

2013. aastal kiisiti ka dppurite arvamust tunnivaatluse kohta. Oppurite
vastustest ilmnes, et vaadeldava tunni ajal esitasid dppejoud teemat pare-
mini: tunnid olid paremini ette valmistatud, visuaalsed vahendid ajakohas-
tatud, piisiti paremini teemas, dOppemeetodid iiritati teha aktiivsemaks, eel-
kdige olid paremini lidbi moeldud kiisimused ja iilesanded. Kahjuks tuleb ka
todeda: dppuritele tundus monikord, et ,,tegemist oli ndidendiga” ja ,,parast
tunnivaatluse labiviimist ldks kdik samasse ro0pase tagasi”.

Sellest voib ilmselt jareldada, et mdne dppejou jaoks oli tegemist kont-
rollimehhanismi voi néidisesinemisega, mille sooritus pidi olema véga hea.
Selleks, et véltida sellist vddrarusaama, rohutatakse alati, et tegemist pole
kontrolli, vaid kollegiaalse toega. Vastavad juhised on lisatud ka uude tunni-
vaatluse juhendisse.*’

Osaliselt tdidavad tunnivaatluses esinevate puuduste kdrvaldamist semi-
narid ,,Oppejdult dppejdule”, millest tuleb juttu allpool.

4 Oppejoult dppejoule seminarid 2010-2013. — Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused.
<http://www.ksk.edu.ee/oppejoule/seminarid/toimunud-seminarid/>, (25.12.2014). [Oppe-
joult oppejoule seminarid 2010-2013]



TOHUSAT OPETAMIST TOETAVAD TEGEVUSED KAITSEVAE UHENDATUD OPPEASUTUSTES 21

2.3. Seminarisari ,Oppejéult dppejoule”

Muutuste aluseks ja jérjepidevuse hoidjaks vdib pidada KVUOA-s
2010. aasta septembris mentorite algatatud seminarisarja ,,Oppejdult dppe-
joule”, mis, nagu nimigi viitab, on keskendunud kolleegidevahelisele koge-
mustevahetusele ja iiksteiselt dppimisele. Seminarisari ,,Oppejdult ppe-
joule” votab kokku mentorluse ja tunnivaatluse, koondab tegevuste kédigus
ilmnenud dppeprobleeme, uusi kisitlusi voi siis tutvustab teemasid, mis on
tostatunud ning vajavad iihisarutelu.

Seminarid ,,Oppejdult dppejoule” kisitlevad teemasid, mida dppejdud ise
on vilja pakkunud, vdi probleeme, mis tegevuse kéigus on ilmnenud.

Seminaridel {iritatakse leida lahendusi probleemidele voi kitsaskohtadele,
mis on Oppetdd planeerimisel, ettevalmistamisel, Sppetdd ajal ja hindamisel
ette tulnud.

Kui kahel esimesel aastal valiti seminaride teemad ja korrigeeriti kohtu-
misi jooksvalt, siis oktoobris 2012 tehti seminaride kohta kiisitlus, milles
osales kokku umbes 75% kogu opetavast personalist. Optimaalseks seminari
pikkuseks pakuti 45 minutit kuni 1,5 tundi ja toimumissageduseks iiks kord
kuus. Arvati, et seminari toimumisajaks ei sobi periood aprillist kuni juunini,
sest sel ajal toimub Kaitsevéde suurdppus ,,Kevadtorm” ja dppeaasta 16pus
on kdikidel palju tegemist dppeainete 10petamise, arvestuste ja eksamite
korraldamise ning 16putddde juhendamisega. Kiisitluse tulemusena koos-
tati teemaplaan ning tehti ettepanekuid seminaril esinejate kohta. Seejuures
pakuti seminari voimaliku korraldajana vilja nii kolleege kui ka ennast.

Jargnev tabel kajastab seminarideks pakutud teemasid, mis ihendati edas-
pidi teemavaldkondadeks.

Tabel 1. Aastal 2012 vélja pakutud aruteluteemad®®

Teema Oppejéudude pakutud teemad
Kasvatusega - Mida kujutab endast isamaaline kasvatus? Kuidas seda isamaalisust
seotud soodustada?
teemad - Passiivope séjavdielisi juhte kasvatavas koolis - kui palju on liiga palju?

- Kasvatamise ja 6petamise omavaheline sidumine (séjakooli ja
dppeosakonna koost6d; 6ppekavajdrgsete ja -vdliste tegevuste parem
koordineerimine)

- Eetika ja etikett KVUOA-s

50" Jalavéebrigaad ja jalavdepataljon
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Teema Oppejoudude pakutud teemad

Kriitiline métlemine
Kombineeritud 6ppe véimalused (nditeks e-6pe auditoorse dppe toeks)
Kadettide 6pitud abitus

Opioskuste
arendamine

Ainete
I6imimine

JVBr/JVP! tutvustamine ja voimalikud seosed tsiviiloppeainetega
Interdistsiplinaarsus ehk kuidas muuta kuiva asja mahlasemaks

Koost6o

Koostdo teiste lilikoolide 6ppejoududega

Konstruktiivse tagasiside andmine kolleegi 6ppetédle/tunnivaatlusele

Tsiviiléppejoududele KV ja taktika aluste tutvustamine

Ettekanded éppejéudude kaitstud magistri- ja doktoritéédest

Kiilaliséppejoudude 6petamisoskuste parandamise/tdiustamise

véimalused

- Meeskonnatdé (6ppetoolid ja osakonnad)

- Ainetevahelised seosed

- Tsiviilainete 6ppejéudude seostamine séjavdelise eluga

- Inimesed voéiksid tutvustada aineid mida 6petavad - see aitaks kaasa
ka koostéévéimaluste tekkele

- Oppet®d administratiivsed paevakajalised kiisimused, sh, et kujun-

dada ihiseid seisukohti ja praktikaid

Valjundi- - Hindamismeetodid ja -kriteeriumid
pohise 6ppe | — Méistete kasutamine 6ppeainete eesmdirkide ja dpivéljundite koosta-
arendamine misel

- Varjatud éppekava

Oppe- - Loengute vdhendamine - haarav grupit6é ehk kéigi intrigeeriv kaasatus
metoodilise - Seminarid 6ppeté6s

tegevuse - Akadeemiline vabadus KVUOA-s
tohustamine | _ idas saab magistrandi kaasata 6ppetdésse
- Aktiivéppe meetodid praktikas

- Oppurite motiveerimine

- Juhendamine (I6putd6d, magistrit6éd)

- Retsenseerimine (I6put66d, magistrité6d)

- Distsipliini tagamise metoodika loengutes

- Opimotivatsiooni toetamine

- Kuidas poleda nii, et dra ei pbleks?

Organisat- - Organisatsioonikultuur
siooni - Mentorlus - kogemuste jagamine

toetavad - Tunnivaatluse kokkuvétted, kuidas toimub ja missugune on kasu
tegevused

Koik need ideed voetigi edasiste tegevuste planeerimisel aluseks. Etterutta-
valt voib Oelda, et pracguseks on peaaegu koik teemad kisitletud. Samas
arvestati ka pidevakohaste vajadustega ja tehti vajalikke muudatusi. Lisaks
seminaridele ,,Oppejdult dppejdule” toimusid ka dppekavaarendamise
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seminarid, kus késitleti eriti olulisi ja mahukaid teemasid: viljundipShiste
ainekavade tohus koostamine, dppeainete 16imimise vdimalused, 1dpu- ja
magistritdode juhendamine ja retsenseerimine jmt.

Eeltoodud kiisitlustulemuste alusel toimuvad seminarid Gppeaastas kesk-
miselt korra kuus ja kestavad umbes poolteist tundi. Seminaridele on oodatud
kdik, kes mingilgi moel puutuvad kokku dpetamisega, ent teretulnud on koik
huvilised. Seminarid on olnud ja on jéitkuvalt avatud ka dppuritele. Semi-
nare korraldavad peaasjalikult kooli enda dppejoud. 2015. aasta alguseks on
toimunud kokku 35 seminari. Késitletud teemade hulgas on olnud néiteks
oppe- ja ainekavade arendamine, 16putédde juhendamine ja retsenseerimine,
oppurite juhiomaduste hindamine, kooli kuvandi kujundamine.®' Tgast semi-
narist votab keskmiselt osa 20 osalejat. Igal aastal tehakse mitteformaalne
taustauuring, kus kiisitakse Opetava koosseisu ja tugipersonali arvamust
seminaride protseduuri ja teemade kohta. Tulemuste pdhjal korrigeeritakse
teemasid ja seminaride korraldamise protseduuri.

Seminaride lisavdirtusena voib tuua vélja selle, et igal Oppeaastal tunnus-
tatakse koige aktiivsemat tdienduskoolitustel osalejat tiitliga ,,Aasta dppiv
oppejoud”. Tiitli annab iile eelmise aasta laureaat, tema paneb vélja ja
annab {ile siimboolse preemia. Selline, pigem emotsionaalne ettevdtmine
on algatatud eesmérgiga mérgata ja tunnustada kolleege, kes tegelevad oma
Opetamiskogemuse arendamisega.

Kéesoleval, 2014/2015. dppeaastal on tdhelepanu keskmes olnud eri-
nevad Oppijakesksed dppemeetodid>?, millega julgustatakse Gppejdude usal-
dama vastutust dppimise eest dppijale, dppijaid dppeprotsessi enam kaasama,
Oppimise jaoks soodsaid tingimusi looma jmt. Alates 2015. aastast on semi-
narisarjast saanud tdiendusdppe dppeaine>, mis lisab sellele loodetavasti
siisteemsust ja veel enam jérjepidevust ning Shutab ehk dppejoude ka semi-
narides aktiivsemalt osalema.

Tasub rohutada, et tegemist on iiritusega, mille olulisuse on toonud esile
oppejoud ise. Toimunud seminaride kdigus on seminariteemasid olnud alati
vOimalik vastavalt vajadustele ja soovidele korrigeerida. Voimalust jagada
seminaril oma kogemust on kasutanud paljud 6ppejoud.

Selleks, et 2015. aasta seminarid oleksid tohusamad, tehti kiisitlus, mille
peamised kiisimused puudutasid eeltoodud iiritustel osalemise aktiivsust ja
liihikest eneseanaliiiisi. Oppejoududel paluti tuua vilja seminaride positiivsed

51 Oppejoult dppejéule seminarid 2010-2013.
2 Karm 2013, 1k 7.
53 TO14.80. Oppejdult dppejdule (dpetamisoskuste arendamisseminarid), 2 EAP,
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kiiljed ja ettepanekud, kuidas seminare arendada. Kokku laekus 25 tdidetud

kiisitluslehte, mis moodustab umbes 50% KVUOA dpetavast koosseisust.
Valdav tagasiside oli positiivne. Osalemise kohta toodi vilja, et vimaluse

korral osaletakse seminaridel, ja mitteosalemist pohjendati kas ajapuuduse

voi sihtriihma mittekuulumisega (nt suveakadeemia ja mentorlussiisteem).

Uks vastaja mirkis, et ei nde mentorluse ja tunnivaatluse jirele vajadust.
Toodi vélja aspekte, mis mdjutavad seminaridel osalemist. Nditeks margiti

dra, et see annab informatsiooni koolis toimunu kohta.

» Tekkib laiem pilt sellest mida teised teevad (ka oppejoudude tegevus),
annab tihtlustunde.

* Aitab kujundada siisteemi.

* ... omada iilevaadet tervikust ja ressurssidest.

»  Sisukad arutelud.

Moned vastajad rohutasid seda, et nende tirituste kaudu on vdimalik ennast

arendada.

* Laiendab silmaringi, tutvun teiste inimestega, ideedega, tunni ldbiviimise
voimalustega.

» Isikliku ja professionaalse arengu ja voimalus kaasa rddkida kooli aren-
gut puudutavatel teemadel.

» Kogemuste vahetus ja annab uusi teadmisi.

Mbtlema paneb see, et suurem osa osalejatest rohutab aspekte, mis aitavad ja
arendavad neid ennast Gppejouna. Olid ka moned vastajad, kes tdid vilja, et
nendel dritustel osalemine voimaldab isiklikult organisatsiooni arengut toe-
tada ja sellesse panustada.

» Saan anda edasi oma kogemusi.

*  Mind huvitab MINU kooli areng ja ma saan sellesse panustada.

*  Onvoimalus pakkuda oma kogemusi teistele.

Arendamist vajavate aspektide hulka lisati jargmist.

» Osalemise tahte parandamist; aktiivsem kaasamine.

»  Sooviks niha suhtumise muutmist: ,,see on minu kool ja need on minu
opilased, kes peegeldavad minu professionaalsust”.

Seega voib delda, et seminarid ,,Oppejdult dppejdule” on KVUOA dpetavale
koosseisule iihel voi teisel mééral kasulikud ning nendega on vaja jétkata ka
edaspidi.
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Kokkuvote

Opetamine on vilumuste, hoiakute, viirtuste kujundamine dppeprotsessi
kaudu. Seda tuleks jargida ka oppejou toetamisel.

Nii seminaridel ,,Oppejdult dppejdule”, suveakadeemial, mentorlussiis-
teemil kui tunnivaatlusel on {iks eesmérk: {ihendada dppejoude ja jagada
omavahelist kogemust. Oppejdud ei peaks tundma, et ta on oma tunni-
koormusega iiksi jaetud, tal peaks olema alati voimalus kolleegidega aru
pidada, tiksteiselt Oppimise kaudu muuta dpetamist ning seeldbi ka dppimist
tdhusamaks ja huvitavamaks. Kdige olulisem on aga see, et toetavate tege-
vuste kaudu saab KVUOA &ppur viljadppe, mis tagab tema kui tulevase
juhi, halduri, pedagoogi, diplomaadi ning tehniku piddevuste arendamise
ning millega tagatakse KVUOA jitkusuutlikkus ja tédandja vajadus. Kdik
KVUOA 1&petajad on oma esmases teenistuskohas ajateenijate dpetajad ja
tulevikus potentsiaalsed KVUOA &ppejoud.

Tuleb rohutada, et kdik artiklis toodud dppejoudude arendustegevused on
oppejoudude endi algatatud ja piisivad elus tdnu vabatahtlikele. Kooli juht-
konnal on seejuures toetav roll.

Artiklis kirjeldatud, 0ppejou arengut toetavad tegevused voivad pakkuda
huvi ka teistele Eesti korgkoolidele.
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ULIOPILASTE TAGASISIDE OPPEJOU
PILGU LABI- USKUDA VOI MITTE?

Mari Karm, Anu Sarv, Pille Pruulmann-Vengerfeldt

Sissejuhatus

Ulikooli dppejdu professionaalseks arenemiseks on mitmeid vdimalusi (nt
koolitustel, konverentsidel ja seminaridel osalemine ning eneseanaliiiis), ent
eelduseks on seejuures adekvaatse info olemasolu, mille pdhjal enda arengut
kavandada. Kui teadustdos tuleb tagasiside artikliretsensentidelt ja projekti-
taotluste hindajatelt, siis Oppejoutdds on tdnapideva Eestis iiheks ja sageli
kahjuks ainsaks tagasiside mehhanismiks iilidpilaste arvamused. Ulidpilaste
tagasisidet kiisitakse kdigis kdrgkoolides regulaarselt. Tagasisidekiisimus-
tikud on korgkoolides pdhijoontes sarnased ning tagasiside arvestamisele
otsustusprotsessides pooratakse jarjest enam tihelepanu.!

Tartu tilikoolis on {ilidpilaste tagasisidet iihtsetel alustel dppeinfosiisteemi
kaudu kogutud alates 2006. aasta kevadest, mil iilidpilastel oli kohustuslik
anda tagasisidet kdigi semestri jooksul dpitud ainete kohta. 2006. aastal koos-
nes kiisimustik 15 (+3) valikvastusega ja kahest vaba tekstivastusega kiisimu-
sest, mis keskendusid peamiselt dppija rahulolu hindamisele dppeaine suhtes.
2011. aasta siigisel muudeti Tartu iilikoolis iilidpilaste tagasisidekiisimustiku
kiisimusi, tagasiside kogumise siisteemi ning tagasisidetulemuste esitamise
viisi. Muudatuste tegemise eesmérgiks oli saada iilidpilaste tagasisidest enam
kasu Opetamise kvaliteedi hindamisel ja arendamisel ning suunata {ilidpilasi
moistma enda rolli Sppimisprotsessis.

Uuendatud tagasisidekiisimustikus on 12 kiisimust (varasema 18 asemel),
mille puhul on lisaks numbrilisele vastusele voimalus lisada ka sdnaline kom-
mentaar. Kiisimustiku {iks osa juhib iilidpilast ise oma Oppimist analiiiisima
(enda ajakasutus, dpivéljundite saavutamine). Teine osa keskendub oppejou
tegevusele (0ppejou hoiak dpetamisel, dpetamisoskused, dppematerjalid, hin-
damine, tagasiside andmine). Lisaks on iiliopilasel voimalik hinnata iseseisva
t00 mahu vastavust ainekavale, tuua vélja positiivset Oppejou tegevuses, anda

' Haaristo, H.-S. 2014. Ulidpilaste tagasiside Eesti kdrgkoolides. Tallinn: Poliitikauurin-
gute Keskus Praxis. [Haaristo 2014]

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 28-47 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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soovitusi Oppetdd tohustamiseks ning lisada tulevastele dppijatele oma kom-
mentaar aine kohta.

Eestis on uuritud ja analiiiisitud Eesti korgkoolides kogutavate tilidpilaste
tagasisidekiisimustike sisu, protseduuri ja kasutust’. Selleks, et selgitada
vélja, kuidas dppejoud suhtuvad iilidpilaste tagasisidesse ja kuidas nad tagasi-
sidet tolgendavad, tehti kvalitatiivne uurimus, mille kdigus intervjueeriti
2012. aastal 39 Tartu iilikooli dppejoudu erinevatest teaduskondadest ja kol-
ledzitest. Esindatud olid koik neli valdkonda: realia et naturalia, humaniora,
socialia, medicina. Valimi moodustamisel arvestati teaduskondade suurust
ning seda, et oleksid esindatud erineva tagasisidega 6ppejoud. Intervjuudel
kiisiti dppejoudude suhtumist iilidpilastelt saadavasse tagasisidesse, tagasi-
side olulisust ja rolli Gppejou jaoks, tagasiside kasutamist ja sellega seotud
ohtusid, dppejoudude hinnanguid tagasiside usaldatavusele ja esitusviisidele
ning dppejoudude valmisolekut teha oma dpetamistegevuses muutusi.

Intervjuusid korraldas mitu intervjueerijat. Usaldusvédrsete andmete
saamiseks jalgiti, et intervjueerija ja intervjueeritav ei oleks samast teadus-
konnast. Koostati pdhjalik intervjuukiisimustik ja intervjueerimisjuhis.
Intervjuud transkribeeriti. Intervjuu kdigus paluti intervjueeritaval avada
arvutis iihe aine tagasiside tulemused, seejérel vaadati tagasisidet koos kiisi-
muste kaupa. Andmete analiiiisimiseks kasutati temaatilist analiiiisi.®

Siinses artiklis tutvustatakse seda osa uurimusest, milles on vaatluse all,
kuidas dppejoud iilidpilaste tagasisidet tdlgendavad ning kuidas see mdju-
tab dppejoudude valmisolekut tagasisidet kasutada. Tolgendusi vaadeldakse
kolmest aspektist: kdigepealt késitletakse seda, kuidas mdistavad dppejoud
tagasisidesiisteemi ja selle m&ju hinnangutele tagasiside kasutatavuse kohta.
Teiseks vaadeldakse seda, millisena tajutakse tudengit tagasiside andjana.
Kolmandaks on arutluse all, kuidas ndevad dppejoud enda rolli tagasisidesiis-
teemis, kas ja kuidas nad tagasisidet kasutavad. Nimetatud kolm vaatenurka
mojutavad autorite hinnangul seda, kui usaldusvéérsena tajuvad dppejoud
iillidpilaste tagasisidet ja kuivord nad on valmis mirkama selles peituvaid
voimalusi enda kui Gppejou arendamiseks.

2 Haaristo 2014.

3 Richards, L. 2005. Handling Qualitative Data. A Practical guide. London, Thousand
Oaks, New Dehli: Sage Publications.
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1. Tagasiside arvestamist mojutavad
asjaolud oppejoudude hinnangul

Oppejoudude suhtumine iilidpilaste tagasiside kogumisse ja kasutamisse on
oluline, sest uurimuste kohaselt sdltub dppejoudude suhtumisest, mil méiral
nad iliopilaste tagasisidet arvestavad ja seda muutuste tegemiseks kasu-
tavad®.

Tagasiside arvestamist vdivad mdjutada erinevad tegurid, kusjuures iiks
ja sama tegur vOib seda nii toetada kui takistada.

1.1. Tagasisidestisteem 6ppejou pilgu labi

Valmisolek iilidpilaste tagasisidet dpetamisel arvestada soltub sellest, kuivord
arusaadav ja aktsepteeritav on dppejou jaoks tagasiside kogumise eesmaérk ja
kasutus iilikoolis. Tagasiside ei pruugi Opetamistegevuse arendamist toetada,
kui selle kogumise eesmérk ja kasutus ei ole dppejou jaoks moistetav voi
tema hinnangul asjakohane.

Segadus tagasiside eesmiirkides

Varasemad uuringud on ndidanud, et tdnapaeval kogutakse iilikoolides {ili-
Opilaste tagasisidet selleks, et parandada ja tagada Opetamise kvaliteeti,
hinnata dpetamist dppejou karjdiri- ja personaliotsuste tegemise eesméargil
voOi rakendada seda osana oppeasutuse kui institutsiooni kvaliteedikindlusta-
mise siisteemist.’

Uks iilidpilaste tagasisidega seotud vastuoluline kiilg on see, et sama
tagasisidet soovitakse korraga kasutada erinevatel eesmirkidel, niiteks nii
Opetamiskvaliteedi parandamiseks kui ainekursuste ja dppejoudude hinda-
miseks. Samuti kasutatakse tagasisidet administratiivsetel eesmérkidel,

4 Ballantyne, R.; Borthwick, J.; Packer, J. 2000. Beyond student evaluation of teaching:
Identifying and addressing academic staff development needs. — Assessment and Evaluation
in Higher Education, 25, pp. 221-236.

5 Benton, S. L.; Cashin, W. E. 2012. IDEA Paper No. 50: Student Ratings of Teaching: a
Summary of Research and Literature. Kansas State University: The IDEA Center. [Benton,
Cashin 2012];

Richardson, J. T. E. 2005. Instruments for obtaining student feedback: a review of litera-
ture. — Assessment & Evaluation in Higher Education, 30, 4, pp. 387—415.

Spooren, P.; Brockx, B.; Mortelmans, D. 2013. On the Validity of Student Evaluation of
Teaching: The State of the Art. — Review of Educational Research, 83 (4), pp. 598—642.
[Spooren, Brockx, Mortelmans 2013]
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néiteks dppekorralduse parandamiseks, personaliotsuste tegemiseks. Samas
eeldavad erinevad eesmairgid, et tagasisidet kogutaks erineval viisil ja ajal
ning et ka tulemusi esitataks erinevatele sihtrithmadele.

Uhelt poolt vdib iilidpilaste tagasiside olla dppejdule oluliseks info-
allikaks, mille abil ennast professionaalselt arendada ja dpetamise kvaliteeti
tohustada, teisalt vOib tagasiside seista ka nn soorituskultuuri teenistuses,
mis viirtustab rahalist tShusust ja vdistluslikkust. Ulidpilaste tagasiside
rakendamine erinevatel eesmérkidel vaib tekitada dppejous segadust ja panna
motlema, kas hea dpetamine on oluline vaid vilise hindamise tdttu voi vaar-
tustatakse seda tilikoolis.® Viline hindamine pigem ei toeta professionaalsuse
arendamist, kuna professionaalsus eeldab kahtlemist, kdhklusi endas ja oma
rollis’.

Tartu iilikoolis ei ole iilidpilaste tagasiside kasutamine iiheselt reguleeri-
tud ja tagasiside arvestamisel on jéetud instituutidele suhteliselt suur vabadus.

Artikli uurimistulemuste pohjal selgus, et iileiilikoolilist tagasisidet
hindasid dppejoud kui iihte vGimalust saada infot enda Opetamise kohta.
Uleiilikoolilise kiisimustiku eelisena mirgiti, et selles kiisitakse seda, mida
oppejoul endal on ebamugav kiisida (nt ,,Kas ma olen abivalmis?” — realia
et naturalia). Samas viljendasid dppejoud teadmatust selle suhtes, mida
iileiilikoolilise tagasisidega tehakse, ning vidhesed intervjueeritud dppejoud
teadsid, et tagasisidetulemuste alusel valitakse praegu niiteks aasta oppe-
joude. Oppejdudude seas oli neid, kes polnud igustatult rahul tagasiside-
tulemuste senise vihese kasutamisega ning leidsid, et kogutaval tagasisidel
peaks olema suurem moju personaliotsuste tegemisel ja seda peaks enam
arvestama Oppejoudude tagasivalimisel. Samal ajal viljendasid mitmed dppe-
joud seisukohta, et {ilidpilaste tagasiside ei saa olla ainus vahend, mille pdhjal
oppejoudu hinnata.

Tagasisidesiisteemi usaldusviiirsus

Tagasiside usaldusvéirsus algab juba sellest, millistel alustel on kiisimustik
koostatud. Kuigi varasematest uuringutest selgub, et kiisimustikud v&iksid
olla loodud selgetel teoreetilistel alustel, on need sageli koostatud pigem

¢ Arthur, L. 2009. From performativity to professionalism: lecturers’ responses to student
feedback. — Teaching in Higher Education, 14, 4, pp. 441-454. [Arthur 2009]

7 Schuck, S.; Gordon, S.; Buchanan, J. 2008. What are we missing here? Problematising
wisdoms on teaching quality and professionalism in higher education. — Teaching in Higher
Education, 13, 5, pp. 537-547. [Schuck, Gordon, Buchanan 2008]
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kogemuste pohjal, keskendudes iilidpilaste rahulolu hindamisele.® Denson
et al. (2010)° rohutavad, et tilidpilaste tagasiside peaks hdlmama ainult neid
aspekte, mille muutmine on dppejou voimuses. Osa uurijate arvates piisab,
kui tagasisides kiisida hinnangut iildise dpetamisoskuse kohta, teiste uurijate
arvates on Opetamine kompleksne tegevus, mille puhul on oluline hinnata
eraldi selle erinevaid aspekte!®.

Kuigi enamasti rohutatakse uurimustes, et {ilidpilaste tagasiside kogumise
eesmargiks on hinnata dpetamise tdhusust, pole sageli selge, mida iildse pee-
takse tohusaks Opetamiseks ning kas kiisimustiku véljatdotajad, oppejoud
ja uilidpilased moistavad head dpetamist iihtviisi!!. Kuna arusaamad tohu-
sast Oppimisest ja Opetamisest muutuvad ajas'?, tuleks kiisimustiku usaldus-
vadrsust hinnates analiiisida, kas neid muutusi on arvestatud. Néiteks voib
kiisimustik olla koostatud pigem nii, et see hindab loengukeskset dpetamist
ega voimalda esile tuua dppimiskesksele lahenemisele omaseid jooni. Tartu
iilikooli uuendatud kiisimustikus arvestatakse véljundipohisele dppele iile-
minekut ja suunatakse iilidpilast oma Sppimist analiiiisima.

Ulidpilaste tagasiside usaldusviirsust hindavates uurimustes tuuakse vilja
jargmist: usaldusvairsuse seisukohast on oluline, et {ihe ainekursuse kohta
oleks vastajaid piisavalt. Soovituslik vastajate arv on seejuures vihemalt 15.
Kui vastajaid on sellest viahem, siis soovitatakse suhtuda tulemustesse suure
ettevaatlikkusega.'® Tagasisidele toetuvate otsuste tegemiseks soovitatakse
vaadata rohkem kui lihe semestri tagasisidet ning kdrvutada sama Sppejou
Opetatavate erinevate ainekursuste tagasisidet'*.

Ka siinse uurimuse kohaselt oli dppejoudude hinnangul tagasiside
usaldusvédrsuse oluline néitaja vastajate arv. Kui ainele on tagasisidet andnud
ainult moni iiksik iilidpilane, siis leiti, et see ei anna dppejou jaoks adekvaat-
set pilti. Naiteks pohjendati tagasiside halba keskmist hinnet just vastajate
vihesusega. Oppejoud tdid vilja, et kui ainetel on viike kuulajaskond, siis

8 Schuck, Gordon, Buchanan 2008, pp. 537-547.

° Denson, N.; Loveday, T.; Dalton, H. 2010. Student evaluation of courses: what predicts
satisfaction? — Higher Education Research & Development, 29, 4, pp. 339-356.

10 Marsh, H. W.; Roche, L. A. 1997. Making Students’ Evaluations of Teaching Effective-
ness Effective: the Critical Issues of Validity, Bias, and Utility. — American Psychologist, 52,
11, pp. 1187-1197. [Marsh, Roche 1997]

1" Spooren, Brockx, Mortelmans 2013.

12 Benton, Cashin 2012.

13 Benton, Cashin 2012.

14 Benton, Cashin 2012; Spooren, Brockx, Mortelmans 2013.
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ei olegi voimalik piisavalt tagasisidet saada. Samamoodi nagu varasemates

uurimustes mainiti, et tagasisidet tuleks analiilisida aastate kaupa.
Intervjuudest ilmnes, et dppejoudude hinnangul annavad tagasisidet

pigem need iilidpilased, kellel on ainega seoses ddrmuslikud kogemused.

On selge, et kui tudeng peab valima ainult 4 ainet, millele tagasisidet annab,
siis valitakse vilja need ekstreemsused tema jaoks. Antakse siis, kui aine
vdga meeldis voi oli mingi ,,kala” dppejouga. Kas see niiiid selle tagasiside
usaldusvddrsust téstab, on minu jaoks lahtine. (Humaniora)

Kui iilikoolis soovitakse, et dppejoud arvestaks iilidpilaste tagasisidega, siis
on oluline, et tagasisidekiisimustikke tdidaksid voimalikult paljud iilidpila-
sed. Uurimused on ndidanud, et iilidpilased tdidavad tagasisidekiisimustikke
sisukamalt, kui nad teavad, et nende hinnanguid voetakse edaspidisel dpeta-
misel arvesse.'”

Tagasiside avalikustamine

Tartu iilikooli uuendatud tagasisidekiisimustiku numbriliselt véljendatud
hinnangud on avalikult kittesaadavad kdigile huvilistele. Uhe kiisimuse
(soovitused tulevastele ainedppijatele) sonalised kommentaarid on samuti
avalikud. Kui iiliopilaste tagasiside on avalik, siis seniste uurimuste pdhjal
huvitab iiliopilasi pohiliselt iildine hinnang kursusele ja dppejou positsioon
vorreldes teiste Oppejoududega'®. Samas hoiatavad uurimused, et Glidpi-
laste tagasisidetulemuste hooletu avalikustamine vdib kaasa tuua mitmeid
eetilisi kiisimusi, nditeks voimalik laim, usalduse kuritarvitamine, privaat-
suse rikkumine v4i Gppejou maine kahjustamine. See tuleneb probleemist, et
avalikustamise jarel omandavad iilidpilaste arvamused fakti kaalu, mistottu
tuleks jalgida iilidpilaste véidete paikapidavust.!?

Siinses uuringus ei olnud paljud intervjueeritud 6ppejoud iilidpilaste taga-
siside avalikustamisest {ildse teadlikud, vdhesed teadsid, et avalikud on vaid
iilidpilaste numbriliselt viljendatud hinnangud ja soovitused tulevastele aine-

15 Chen, Y.; Hoshower, L. B. 2003. Student Evaluation of Teaching Effectiveness: an
assessment of student perception and motivation. — Assessment and Evaluation in Higher
Education, 28, 1, pp. 71-88.

16 Beran, T.; Violato, C.; Kline, D.; Frideres, J. 2009. What do students consider useful
about student ratings? — Assessment & Evaluation in Higher Education, 34, 5, pp. 519-552.
17 Jones, J.; Gaffney-Rhys, R.; Jones, E. 2014. Handle with care! An exploration of the
potential risks associated with the publication and summative usage of student evaluation of
teaching (SET) results. — Journal of Further and Higher Education, 38 (1), pp. 37-56.
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dppijatele. Oppejdudude suhtumine tagasiside avalikustamisesse oli erinev
ega soltunud sellest, kui positiivne oli saadud tagasiside. Intervjueeritute
hulgas oli neid, kes ei ndinud avalikustamises probleeme. Sedasi arvanud
oppejoudude tagasiside oli siiski (vdga) positiivne. Kuigi nad tdlgendasid
avalikustamist kui vilist survetegurit, tdid nad vélja, et see sunnib ennast
distsiplineerima ja olema parem Oppejoud. Intervjueeritud Sppejoud,
kes suhtusid tagasiside avalikustamisse kriitiliselt, leidsid, et tagasiside
avalikustamine ei aita kaasa dpetamise arendamisele, vaid on ainult véline
survetegur, mis suunab ennast teistega vordlema ning seetottu suurendab
pigem voistluslikkust ja vihendab kollegiaalsust. See seostub varasemate
uurimistulemustega'®, mille kohaselt vdline hindamine ei soodusta arengut.

Kui eesmdrk on arendada oppetoé kvaliteeti, siis sellele avalikustamine
kiill kaasa ei aita, pigem on mul ebamugav tunne neid kolleegide hindeid
vaadata. Ega ma niiiid kiill selle pdrast ennast arendama ei hakka, kui néen,
et teistel on minust paremad hinded. (Medicina)

Avalikustamisega seostus ka tunne, et dppejoud on iilidpilase suhtes eba-
vordses olukorras: iilidpilane hindab dppejoudu anoniiimselt, aga dppejoud
peab vastutama nimeliselt. Sageli seostus avalikustamisega hibitunne (kasu-
tati vdljendeid ,,otsekui oleks avalikkuse ees sunnitud olema alasti”, ,,nagu
anoniilimne kommentaarium™). Eriti tuli negatiivne hoiak avalikustamise
suhtes ilmsiks nende dppejoudude puhul, kelle tagasisidetulemusi oli ava-
likult arutatud instituudi v&i teaduskonna noukogus.

Selline avalikustamine ei tee midagi paremaks. See toob kaasa olukorra, et
kui varem nuttis oppejoud iiksi, siis niiiid peab teiste ees nutma. (Humaniora)

Avalikustamisega seoses muretseti alustavate kolleegide parast: kui noored
oppejoud teevad alustades vigu, siis pole hea, kui nad kohe satuvad avaliku
kriitika alla.

Viljendati seisukohta, et praegune avalikustamise méér on viimane
piir. Avalikustamist védérivaks peeti soovitusi jargmistele tilidopilastele, mis
annavad infot selle kohta, kuidas vastavat ainet tuleb dppida. Oli siiski ka
selliseid arvamusi, et avalikustamine teenib pigem turunduse ja dppijatele
meeldimise eesmairki ega toeta Opetamise arendamist. Selles on ndha seost
jéareldustega'®, mille kohaselt tagasiside kogumise viis vdib teenida pigem
nn soorituskultuuri eesmérke ja mitte olla dpetamise arendamise teenistuses.

18 Schuck, Gordon, Buchanan 2008.
19" Arthur 2009.
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Tagasiside ajastus

Tartu ilikoolis saab iilidpilane anda tagasisidet aine loppedes. Eelmise
semestri ainetele antud tagasiside vastused muutuvad dppejoule kittesaada-
vaks uue semestri alguses. Uurimuste kohaselt mojutab dppejoudude suhtu-
mist tagasisidesse, kas iilikooli administratsioon korraldab selle kogumise
aine 18pus voi semestri jooksul. Oppejdud on tagasisidest vihem huvitatud,
kui seda kogub ja analiiiisib iilikooli keskne administratiiviiksus semestri
16pus.?’ Kasulikumaks peetakse semestri keskel kogutud tagasisidet, kuna
see voimaldab dppejoul teha muutusi juba toimuva kursuse kdigus, mitte
alles jargmisel semestril®!.

Ka intervjueeritud dppejoud ei olnud rahul praeguse iileiilikoolilise tagasi-
side kogumise ja selle dppejoududeni jdoudmise ajaga. Peamiselt toodi vilja,
et Oppejoud saavad tagasiside kitte liiga hilja, mistottu ei ole kdimasoleval
kursusel voimalik midagi parandada (,,et see on juba tehtud, seda tagasi ei
vota” — socialia) ning tagasiside on kaotanud oma aktuaalsuse, kuni sama
Oppeainet uuesti dpetatakse. Seetdttu pole dppejdul uuesti sama ainet dpe-
tama hakates sageli enam meeleski, mida iilidpilased soovitasid. Samale
probleemile on osutanud ka varasemad uurimused?®?. Tagasiside saamine
suure hilinemisega takistab dppejoudude arvates seda, et Gpetamises ja aine-
kursuses oleks voimalik muutusi teha.

Tagasiside vorm

Uurimuste kohaselt peavad dppejoud dpetamise arendamise seisukohalt vadr-
tuslikuks pigem tilidpilaste antud kirjalikke kommentaare kui pelgalt punkte
vOi numbrilisi hinnanguid.”

Sarnast motet viljendasid ka Tartu iilikooli dppejoud, mérkides, et tagasi-
sides antavad hinded on ebadiglased ning vaheinformatiivsed. Kasulikumaks
peeti kommentaare, kuna neist saab rohkem sisulist infot. Moned intervjueeri-
tutest toid vélja, et nad ei vaadanudki protsente, vaid lugesid ainult kommen-
taare (,,Mind huvitavad ainult need tekstvastused” — socialia).

2 Jbid.

2l Wright, S. L.; Jenkins-Guarnieri, M. A. 2012. Student evaluations of teaching: combin-
ing the meta-analyses and demonstrating further evidence for effective use. — Assessment &
Evaluation in Higher Education, 37, 6, pp. 683—-699. [Wright, Jenkins-Guarnieri 2012]

22 Benton, Cashin 2012.
2 Ibid.
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Tartu tilikooli ilidpilaste tagasisidekiisimustiku uue versiooni puhul pida-
sid intervjueeritud dppejoud viga heaks seda, et selles on iilidpilastel voima-
lik lisada sdnalisi kommentaare ja selgitusi.

[Uleiilikooliline tagasiside] on hea véimalus saada tudengitel infot, mida
nad muidu ei titleks isegi mitte vahetunnis voi monel teaduskonna peol,
mitteformaalses olukorras. (Realia et naturalia)

Ulidpilaste kommentaare analiiiisinud uurimustes on osutatud?, et enamik
iiliopilaste kommentaare on teemade kohta, millest dppejoul on abi dpeta-
mise arendamiseks (nt soovitusi dppemeetodite, Gppematerjalide, aine iiles-
ehituse, hindamiskriteeriumide ja dppejou suhtumise kohta), ning vaid viga
véike hulk tilidpilaste kommentaare on ebakonstruktiivsed.

Tartu iilikooli uurimuses osalenud dppejoud viljendasid ideed, et tagasi-
side vdiks olla rohkem dialoogiline ning et iilidpilased voiksid saada tagasi-
sidet ka oma tagasiside kohta. Sellisel juhul tekiks neis teadmine, et dppejoud
arvestavad iilidpilaste tagasisidet. Seda peeti vajalikuks ennekoike selleks, et
suurendada tagasiside konkreetsust, konstruktiivsust ja et tilidpilased tunnek-
sid tagasisidet andes vastutust.

Mulle meeldiks astuda tudengitega dialoogi, praegu on see tagasiside viga
tihepoolne. Eriti kui on iiks lakooniline lause, mis ei iitle sisuliselt midagi.
Tahaksin tdpsustada ja iile kiisida. Lisaks oleks oluline saada tagasisidet
oppimise toetamise kohta: kuidas oppija arenes, mis 6ppemeetod toetas —
praegu seda ei kiisita. (Socialia)

Samas olid vihesed intervjueeritud dppejoud teadlikud, et kiisimustiku 16pus on
funktsioon, mis voimaldab kommenteerida tilidpilaste tagasisidet. Sellist kom-
menteerimist peeti ka sekkumiseks iilidpilaste omavahelistesse aruteludesse.

Rddgivad mind taga ja siis ma ldhen iitlen vahele midagi. (Realia et naturalia)

1.2. Ulidpilane kui tagasiside andja 6ppejou silmade labi

Oppejoud tdid vilja, et negatiivne tagasiside osutab probleemile (nt dppejou
ja iilidpilaste vahelistes suhetes), millega oleks vaja tegeleda. Ka varasemates
uuringutes osutatakse, et dppejoud seostasid tagasisidet dppejou ja iilidpilaste
vaheliste suhetega.?

24 Tucker, B. 2014. Student evaluation surveys: anonymous comments that offend or are
unprofessional. — Higher Education, 68, pp. 347-358.

2 Arthur 2009, p. 447.
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Positiivne suhtumine ilmnes intervjueeritud oppejoudude arusaamades,
et just iilidpilased on kdige paremad tagasiside andjad, kuna nemad kogevad
otseselt Oppejou dpetamist. Seetdttu on iilidpilaste antud tagasiside usutav ja
toepdrane ning selles nihakse enda professionaalse arengu voimalust.

Uhe suhtumisena dppejoudude arusaamades avaldus iilidpilase siiiidista-
mine: {ilidpilased ei oska anda tagasisidet ja nende kommentaarid on liiga
ebamiirased, et neid saaks arvestada. Oppejdudude meelest ei kii iilidpilased
loengutes vai seminarides piisavalt kohal, et nad suudaksid anda mdistlikku
tagasisidet. Samuti tdid intervjueeritud oppejoud vilja, et {ilidpilastel on liiga
suured digused Oppejdude siiiidistada.

Lisaks leiti, et iilidpilasel ei ole piisavalt pddevust oppejoudu hinnata:
iilidpilastel puudub iilevaade ainest kui tervikust voi ei ole neil piisavalt tead-
misi ja kogemusi, et hinnata dpetamise meisterlikkust (,,Nad ei née ju suurt
pilti” — realia et naturalia).

Mirgiti ka seda, et iilidpilaste ootused dpetamisele voivad olla ebarea-
listlikud: néiteks tdid dppejoud vilja, et tagasiside hinnang dpetamisele on
madal, kuna iilidpilased ootavad n-6 nunnutamist, ent 6ppejoud peab olu-
liseks iseseisvust ja akadeemilist vabadust (,,Kui palju peab siis tudengit katel
kandma?” — socialia). See seisukohtade erinevus voib olla ka néitajaks, et
iilidpilaste ja dppejoudude arusaamad heast dpetamisest on erinevad.

Veel ilmnes Tartu {iilikooli dppejoududes suhtumine, et iilidpilasi pee-
takse padevaks tagasisidet andma teatud piirangutega. Leiti, et tudengid saa-
vad anda asjakohase hinnangu mdnede kiisimuste puhul, aga nad ei oska
hinnata tervikut ega teatud teemade sisulist keerukust. Seetdttu hindavad
nad toOmahtu véga subjektiivselt. Samas niiteks peetakse dppejou jaoks
informatiivseks kiisimust dpivaljundite saavutamise kohta (,,Sellele vasta-
mine annab meile mérku, kas me oleme need Opiviljundid korrektselt sonas-
tanud” — socialia). Intervjuudes toodi vilja, et iiliopilaste kommentaarid
voiksid olla konkreetsemad ja konstruktiivsemad, nii et neist oleks dppejoule
selgemat kasu.

Samuti arvati, et ilidpilase tagasiside sdltub saadud hindest, et {ilidpilane,
kes sai kehvema hinde, andis tdendoliselt ka kriitilisema tagasiside. Hinde ja
tagasiside keerulistele seostele on osutanud ka varasemad uurimused?®.

2 Beran, T.; Violato, C. 2005. Ratings of university teacher instruction: how much do
student and course characteristics really matter? — Assessment & Evaluation in Higher Edu-
cation, 30, 6, pp. 593-601.

Marsh, Roche 1997; Remedios, R.; Lieberman, D. A. 2008. I liked your course because
you taught me well: the influence of grades, workload, expectations and goals on students’
evaluationsof teaching. — British Educational Research Journal, 34, 1, pp. 91-115.
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1.3. Oppejou vaade iseendale tagasiside saajana

Uurimused on ndidanud, et dppejoudude valmisolek teha tagasiside pohjal
muutusi soltub mitmetest asjaoludest, nditeks varasematest kogemustest
tagasiside saamisel ja tdlgendamisel, dppejou isiksuseomadustest, 1ilidpi-
laste omadustest, Oppimis- ja Opetamisstrateegiatest. Uurimustest selgub,
et tiliopilaste tagasisidega tutvumine tekitab dppejoududes drevaid tundeid.
Kui tagasiside on negatiivne, voivad oppejoud kogeda erinevaid tundeid (sh
hukkamadistu, siititunnet voi hibi) sdltuvalt sellest, kas 6ppejoud tunneb, et ta
saab oma dpetamises midagi muuta vai mitte.2” Oppejoud, kes iildiselt saavad
positiivset tagasisidet, kalduvad keskenduma tiksikutele véheolulistele prob-
leemidele, mida tilidpilased on kriitiliselt esile toonud.?®

Siinses uuringus osalenud Oppejoud rohutasid, et positiivne tagasiside
tekitas positiivseid emotsioone ning tostis enesekindlust ja enesehinnangut.
Positiivse tagasiside kaudu saadi kinnitust oma asjatundlikkusele. Mainiti,
et tiliopilased mérkasid ja tdid kommentaarides esile dppejou taotlusi Opeta-
misel, ent samuti aspekte, mida iseenda kohta ei osatud arvatagi.

Siin ei ole vdga midagi siidamesse votta, voib-olla, et kui see tagasiside oleks
kehvem, voib-olla ma siis siin juba nutaksin. (Humaniora)

Oppejoud opetas ainet meisterlikult, 8 néustub, 1 pigem néustub, no ma
arvan, et siin ei ole ka nuriseda eriti midagi. No siin veel lisatakse kommen-
taare, et loengud ja seminarid olid ldibiméeldud iilesehitusega, aktiivoppe
meetodil tudengeid kaasavad ja viga huvitavad, koik tudengid olid kogu aeg
kaasa haaratud ja sellist ainult kuulamist oli vihe, tarvis oli moelda. Noh
tunduvad ka positiivsed kommentaarid. (Humaniora)

Nden, et olen dge. (Realia et naturalia)

Tartu iilikooli dppejoudude kirjeldused tagasisidega seotud emotsioonidest
on kooskdlas varasemate uurimustega®. Leitakse, et negatiivne tagasiside
vOib tekitada stressi ja vihendada huvi Opetamise vastu. Osa intervjueeritud
oppejoude tdi vilja, et negatiivne tagasiside on héiriv ja demoraliseeriv ning
vQib olla lausa emotsionaalselt kahjustav.

27 Arthur 2009, pp. 441-454.

2 Moore, S.; Kuol, N. 2005. Students evaluating teachers: exploring the importance of
faculty reaction to feedback on teaching. — Teaching in Higher Education, 10, 1, pp. 57-73.
[Moore, Kuol 2005]

2 Arthur 2009; Moore, Kuol 2005.
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Kuna paar korda oniiliopilased téesti viga halvasti titelnud, siis ma iildiselt
pritian seda mitte lugeda. Selles méttes, et see votab sul nddal aega tdiesti
tédvoime. Ebadige, mittekonstruktiivne kriitika, tdiesti ebadige ja pahataht-
lik kriitika, see votab inimeselt té6isu dra. Ma saan aru, et tdidavad iiliopi-
lased, ma ei tea, kes need iiliopilased [on]. (Medicina)

Intervjuudest selgus, et tagasiside motestamisel peaks oppejoudu toetama.
Mitmed Oppejoud kirjeldasid, et kui negatiivset tagasisidet arutatakse koos-
olekul, siis selline avalik noomimine suunab neid pigem enesedigustusele ja
enesekaitsele, mis ei aita negatiivsete emotsioonidega toime tulla ega toeta
enda arendamist v3i millegi muutmist Opetamises. Samas tajuti iihe toetusena
koolitustel osalemise vdoimalust: dppejoud, kes olid varem osalenud voi osa-
lesid tagasiside saamise ajal dpetamise arendamise teemalisel koolitusel, tdid
vilja, et koolitusel pitu ja koolitusrithmas arutamine aitas neil tagasisidesse
rahulikumalt suhtuda ja seda paremini mdista. Tagasiside analiilisimisel oleks
ilmselt abiks konsultatsioonid vdi koost66 mentoriga. Varasemad uurimused
on samuti ndidanud, et iilidpilaste tagasiside tdlgendamist kéasitlevad konsul-
tatsioonid on aidanud kaasa dpetamisel tehtavate muutuste kavandamisele.

Tagasiside ootuspdirasus ja maoistetavus oppejou jaoks

Viis, kuidas tagasisidet tdlgendatakse, sdltub ka sellest, kuivord ootuspirane
ja moistetav on iilidpilaste tagasiside Oppejou jaoks. Siinses uurimuses
intervjueeritud dppejoudude hulgas oli nii neid, kes viljendasid, et tagasiside
oli ootuspérane, kui ka neid, kelle jaoks see oli iillatav.

Positiivse 0ppimisvoimalusena toodi esile, et tagasiside kommentaarid
on aidanud paremini mdista, miks moned {ilesanded ei toimi eeldatud viisil.

Niiiid ma tean, et monda asja pole minu aines iildse vaja teha. (Realia et
naturalia)

Ullatavana ja vahel ka ebadiglasena kogesid dppejoud iilidpilaste vastuseid
kiisimusele, kas dppejoud andis aine lédbimisel piisavalt tagasisidet tudengi
t60 tulemuste kohta. Oppejoud viljendasid, et on enda arvates andnud {ilidpi-
lastele piisavalt palju tagasisidet ja on teinud seda aasta-aastalt jarjest enam,
ning tajusid seetdttu ebadiglase iillatusena tudengite hinnaguid, mille koha-
selt tagasiside oli ebapiisav.

30 Penny, A. R.; Coe, R. 2004. Effectiveness of consultation on student ratings feedback: A
meta-analysis. — Review of Educational Research, 74, 2, pp. 215-253.
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Jaa, eelmine semester ma ndgin nii palju vaeva, ma piitidsin nii tubli olla,
ma vastasin koikidele doktorantidele pikalt ja pohjalikult ja kiisisin, kuidas
neil ldheb ja lisasin kommentaare ja olin nagu iileni nunnu ja siis ainult iiks
tudeng kirjutas, et oppejoud oli toetav. (Realia et naturalia)

Samas oli neid dppejoude, kelle jaoks tagasiside iillatusi ei pakkunud ning kes
selgitasid tagasisides vélja toodut aine raskuse vdi iilesannete keerukusega.

Ma tean tdpselt, mis neile siin ei meeldinud. Kui on vahel vaja iseseisvalt
lugeda, siis nad kohe iitlevad, et iseseisva t66 maht on liiga suur, aga ma ei
saa seda lugemist dra ka jdtta! (Socialia)

Oppejou teadlikkus ja mdistmine, mis negatiivset tagasisidet on pdhjus-
tanud, aitas Oppejoul tagasisidega paremini toime tulla ning teha teadliku-
maid otsuseid, mida ja kuidas oma aines muuta vdi jatta muutmata. Varase-
mate uurimistulemuste pdhjal voib viita®!, et dppejoud seostasid positiivset
tagasisidet rohkem enda omaduste ja tegevusega (nt ilidpilastega suhtlemise
oskus) ning negatiivset rohkem {iilidpilaste omadustega (iilidpilaste ootused,
grupi eripdra). Samuti oli oluline erinevus tegurites, mida dppejoud sai mdju-
tada ja mida mitte. Negatiivset tagasisidet seostati rohkem teguritega, mida
oppejoud ise ei saanud mojutada (rithma suurus).

2. Muutuste kavandamine ulidpilaste tagasiside pohjal

Kui késitleda tagasisidet professionaalse arengu toetamise vahendina, ei ole
seniste uuringute pohjal selge, kas ja kuivord teevad dppejoud oma Speta-
mises muudatusi tilidpilaste tagasiside pShjal. Nasseri ja Fresko®? uuring
nditas, et ainult 3—10% Oppejoududest vdidavad, et on teinud Opetamises
muudatusi, l1dhtudes iilidpilaste tagasisidest. Uurimuste kohaselt on tehtud
jargmisi muudatusi: muudetud Sppematerjale, tdiustatud loenguid, kohenda-
tud slaidiesitlusi, muudetud dppe- ja hindamisiilesandeid praktilisemaks ja
elulisemaks. Samuti tuuakse vilja, et rohkem on hakatud pdorama tdhelepanu
iilidpilaste erinevate oskuste arendamisele ja iilidpilastega suhtlemisele.??

31 Arthur 2009, p. 447.
32 Nasser, F.; Fresko, B. 2002. Faculty Views of Student Evaluation of College Teaching. —
Assessment & Evaluation in Higher Education, 27, 2, pp. 187—198. [Nasser, Fresko 2002]

3 McGowan, W. R.; Graham, C. R. 2009. Factors Contributing to Improved Teaching
Performance. — Innovative Higher Education, 34, pp. 161-171. [McGowan, Graham 2009];
Arthur 2009; Nasser, Fresko 2002.
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Nagu varasemates uurimustes juba selgunud?*, kinnitasid ka siinses uuri-
muses osalenud dppejoudude intervjuud, et iilidpilaste tagasiside pdhjal ei ole
suuri muudatusi dpetamises tehtud, ent vdoimaluste piires on piiiitud konkreet-
seid soovitusi siiski arvestada.

Kui dppejoud kirjeldasid muudatusi, mida voiks iilidpilaste tagasiside
pohjal teha vdi mida nad juba on tagasiside pdhjal teinud, siis eristusid kahe-
sugused taotlused voi muudatused.

Oppejoust viljaspool tehtavad muudatused. Osa dppejdude arvas, et
tagasiside pohjal voiks muudatusi teha kiill, ent muuta tuleks dppetdd korral-
dust ning see ei soltu Oppejoust (muudatusi saaks teha néiteks programmi-
juht). Oppejoud tdid iilidpilaste tagasiside pdhjal vilja, et ainele antav tagasi-
side voiks olla parem, kui muuta aine asukohta dppekavas voi Gpperiihmade
suurust.

Et igal juhul kindlasti see aine on tdiesti vales kohas oppeprotsessis.
(Medicina)

Oppejou enda tehtud muudatused. Oppejoud mirkisid, et nad olid tagasi-
side pdhjal hakanud tutvustama iilidpilastele pohjalikumalt aine dpiviljun-
deid, selgitanud pohjalikumalt aine hindamissiisteemi, muutnud hindamis-
iilesandeid, vahetanud vilja kasutatavaid tekste, andnud pdhjalikumaid
selgitusi, parandanud kirjavigu jaotusmaterjalides. Samuti mainiti, et kui
iilidpilased on tagasisides mérkinud, et ainepunktid ja td6panus pole tasa-
kaalus, siis on muudetud aine mahtu. Toodi vélja ka, et monikord on iilidpi-
laste tagasiside pohjal just muudatused tegemata jéetud, kuigi dppejoud on
olnud valmis ainet muutma. Intervjuude analiiiisi pShjal voib mérgata seost,
et tagasiside pohjal tehtud muudatusi kirjeldavad rohkem need oppejoud, kes
usaldavad iilidpilasi tagasiside andjana.

Nii nagu ma juba iitlesin, me nditeks just vastu tulles iiliopilastele panime
rohkem kontrolltoosid. Kevadsemestri oppematerjal on toesti viiga suur, et
aidata neil oppida. Nad épivad osade kaupa seda, et kergendada oppimist.
(Medicina)

Hiisti vihe, pohimotteliselt mitte midagi, moned viikesed, viikesed niiansid.
Véibolla kéige suurem muutus, mida ma tegin, /---/ véibolla kolm aastat
tagasi pidasin ka selliseid pdris puhtaid loenguid omajagu, niitid ldhen sel-
lise loeng-praktikumi peale. Vaatame viisteist minutit teooriaid ja siis teeme
kohe iilesande jutti. Neid kommentaare oli nagu pdris palju, et loengud veni-
vad pikale /---/ et see on niiiid iitleme selline pohimétteline muudatus, mida
ma nagu olen teind. (Socialia)

3 Nasser, Fresko 2002; Arthur 2009; McGowan, Graham 2009.
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Kuigi 6ppejdule voivad enda kitsaskohad olla teada ning ta on korduvalt
maérganud, et tagasiside on teatud punktides madalam (nt tagasiside andmine,
korralduse seletamine), polnud intervjuu jargi voimalik aru saada, et ppe-
joud oleks selle pohjal midagi muutnud voi kavatseks seda teha.

Seda, et need ja need punktid on mul norgad, see on teada, need pole midagi
uut. (Socialia)

Oppejdud viljendasid seisukohta, et alati ei saagi muudatuste tegemisel
tagasisidest juhinduda, kuna tagasiside on pigem iilidpilaste rahulolu peegel-
daja, ent dppimise huvides tuleb teha ka iilidpilaste jaoks vihem mugavaid
tegevusi.

Igal aastal saan tagasisidet, et iseseisvalt loetava materjali hulk on liiga
suur. Ma olen seda hulka vihendanud, aga tagasiside selles osas ei ole
muutunud. Kui ikka kogu aeg iitlevad, et lugeda liiga palju ja ma kogu aeg
vihendaks, siis poleks lopuks iildse midagi lugeda — koigele ei saa jéirgi
anda. Samas tihe aine eelmise tagasiside pohjal tudengid leidsid, et loengud
on igavad ja ei viitsinud loenguid kuulata, ei kdinud kohalgi. Muutsin niiiid,
et peavad ise iga nddal lugema ja kohapeal on diskussioonid ja grupitéod.
Tundub, et tudengite motivatsioon ja kaasatéotamine on suurenenud, eks
tagasiside nditab. (Socialia)

Varasemad uurimused on ndidanud, et kui dppejoud saab negatiivset tagasi-
sidet, aga tunneb, et ei saa midagi muuta, voib see kaasa tuua motivatsiooni
kadumise®® ning Sppejoud voib loobuda halva tagasiside saanud kursuse
Opetamisest’®.

Uurimused?®” on osutanud, et dppejoud ei tarvitse iilidpilaste tagasiside
pohjal teha ilmtingimata moistlikke muudatusi. Néditeks on dppejoud arva-
nud, et kehva tagasiside pohjuseks oli uute dpetamisviiside kasutamine
Oppetdos (juhtumianaliiiisi voi PBL-1 rakendamine), ning lootnud, et tagasi-
poordumine traditsioonilise dpetamisviisi (klassikaline loeng) juurde voib
tagasisidet parandada. Selline arusaam vdib kaasa tuua, et dppejoud ei riski
uusi todviise kasutusele votta.

Senised uurimused ei ole iiheselt kinnitanud, et tiliopilaste tagasiside
ajendaks Oppejoude muutma oma Opetamisviisi. Seepérast on tagasisidega

3 Arthur 2009; Moore, Kuol 2005.
36 Nasser, Fresko 2002.

37 nt Moore, Kuol 2005; Chan, C. K. Y.; Luk, L. Y. Y.; Zeng, M. 2014. Teachers’ per-
ceptions of student evaluations of teaching. — Educational Research and Evaluation: An
International Journal on Theory and Practice, 20, 4, pp. 275-289.
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toimetuleku jaoks oluline, et dppejoud ei jadks tagasisidet saades ja seda
tolgendades iiksi, vaid tal oleks voimalus saada turvalist tuge nii tagasiside
tolgendamisel kui oma Opetamistegvuse arendamisel.

3. Oppejou toetamise véimalusi

Kuigi iiliopilaste tagasiside kohta on tehtud tohutult uurimusi, pole senised
uurimused siiski suutnud anda iiheseid vastuseid iliopilaste tagasiside
usaldusvéirsuse kohta®. Seetottu on oluline mitte teha ppejdudu ja dpeta-
mise kvaliteeti puudutavaid otsuseid kergekéeliselt pelgalt iilidpilaste tagasi-
side pohjal, vaid votta arvesse teisigi hindamise allikaid.

Ka kédesolevas uurimuses osalenud 6ppejoud leidsid, et Opetamise kvali-
teedi hindamisel voiks arvestada teisi allikaid (nt kolleegide tagasiside, kooli-
tustel osalemine, ainekursuse arendamine), mille tulemusena oleks voimalik
Opetamist hinnata kompleksselt. Ainult iilidpilaste tagasiside pohjal perso-
naliotsuste langetamine suurendab 6ppejoudude arvates stressi ja voistlus-
likkust kolleegide vahel ning ei toeta omavahelist koost6dd. Intervjueeritud
Oppejoudude arvates ei tohiks iilidpilaste tagasiside arvestamine piirduda
vaid sellega, et numbriliste niditajate pohjal moodustatakse oppejoududest
pingeridu. See seisukoht haakub varasemate uurimistulemustega, mis rdhu-
tavad, et lilidpilaste tagasiside saab olla vaid iiks vahend teiste seas, mille abil
on voimalik hinnata dppejou dpetamise kvaliteeti.®

Mitmed uurimuses intervjueeritud Tartu iilikooli dppejoud tdid vélja, et
kuna iileiilikooliline tagasiside saab teatavaks alles pérast aine 10ppemist ning
jaab siiski tildiseks, kiisivad nad ise tagasisidet neid huvitavate aspektide
kohta. Ilmnes ka, et need 6ppejoud, kes koguvad ise tagasisidet, juhinduvad
muutuste tegemisel oma aines pigem just sellest, mitte {ileiilikoolilisest taga-
sisidest. Leiti, et enda kogutud tagasiside vdoimaldab ennast dppejouna aren-
dada, samal ajal kui iileiilikooliline tagasiside on pigem iilidpilaste rahulolu
nditaja ja sobib oma olemuselt dppejdudude pingeridade moodustamiseks.

3 Spooren, Brockx, Mortelmans 2013.

3 d’Apollonia, S.; Abrami, P. C. 1997. Navigating Student Ratings of Instruction. —
American Psychologist, 52, 11, pp. 1198—1208. [d’Apollonia & Abrami 1997]; Shao, L. P.;
Anderson, L. P.; Newsome, M. 2007. Evaluating teaching effectiveness: where we are and
where we should be. — Assessment & Evaluation in Higher Education, 32, 3, pp. 355-371.
[Shao, Anderson, Newsome 2007]; Arthur 2009.
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Nagu varasemadki uurimused kinnitanud*, peetakse kasulikumaks aine-
kursuse jooksul kogutud tagasisidet, mis voimaldab dppejoul teha muutusi
kdimasoleva kursuse kdigus. Tagasiside kogumise viisidena nimetati suu-
lisi vestlusi aktiivsemate iilidpilastega, lithitagasisidet loengu v3i seminari
16pus, klikkerite kasutamist voi kiisimustikke dpetamise konkreetsete aspek-
tide kohta. Oppejdudusid huvitas niiteks erinevate dppemeetodite sobivus,
iilesannete keerukus, erinevate iilesannete ja teemade vajalikkus, hindami-
siilesannete ja tekstide sobivus.

Ténu kursusele olen ma palju rohkem tdhelepanu poéranud vahetule tagasi-
sidele, et ma ei looda nendele iileiilikoolilistele kiisitlustele, vaid ma iga
kursuse lopus siis kas vestlen tudengitega sellest kursusest voi teen mingi
kirjaliku vdikse iilesande. (Humaniora)

Oppejoud olid huvitatud ka kolleegide tagasisidest, kelle puhul arvati, et nad
on asjatundlikumad ja vidhem hinnangulised kui iilidpilased.

Véiks olla niisugust niisugust indiferentset tagasisidet. Nditeks kasvoi teise
oppetooli oppejoududelt, keegi tuleb ja iitleb, et tead, su loeng oli huvitav
VvOi et sa voiksid rddkida sellest ja sellest. Niisugust tagasisidet nendelt mitte-
soltuvatelt inimestelt, kes hinnet ei pane. Voib-olla niisugune tagasiside
annaks mulle rohkem kui see iiliopilaste tagasiside. (Medicina)

Intervjuudes esile toodud seisukohad on kooskdlas mitmete autorite*! vara-
semate uurimistulemustega, kus soovitatakse koguda informatsiooni erine-
vatest allikatest, sealhulgas nii tilidpilastelt kui kolleegidelt.

Jareldused ja kokkuvéte

Artiklis anti pdgus iilevaade sellest, kuidas tolgendavad Tartu tilikooli dppe-
joud iilidpilaste tagasisidet ning mis mojutab seda, kuidas 6ppejoud tagasi-
sidet moistavad ja arvesse votavad. Intervjuude analiiiisi pohjal ilmnes, et
tagasiside on dppejou jaoks arendav juhul, kui seda kogetakse usaldusvaér-
sena ja mdistetavana, kui tagasiside kogumise eesméirk ja kasutus on dppejou
jaoks arusaadav ja aktsepteeritav ning kui tagasisidega seotud emotsioonid
ei ole Oppejou jaoks hiirivad. Paraku aga kogevad paljud 6ppejoud iilidpi-

40 Wright, Jenkins-Guarnieri 2012.
41" Arthur 2009; d’Apollonia & Abrami 1997; Shao, Anderson, Newsome 2007.
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laste tagasisidet teisiti, kui eespool kirjeldatud. See omakorda toob kaasa,
et tagasiside ja selle tdlgendamine pigem takistab kui toetab nende arengut.

Varasematest uurimustest ndhtub, et maailma tlikoolides on kasutusel
mitmeid véimalusi, millega arvestamine aitab kaasa iilidpilaste tagasiside
kasutamisele viisil, mis toetaks dppejoude ja vdimaldaks dpetamise kvaliteeti
parandada. Uheks vdimaluseks on pakkuda dppejoule tagasiside tdlgenda-
misel tuge erinevate tugisiisteemide néol (konsultatsioonid, koolitused, osa-
lemine praktikakogukonnas)*2.

Viga oluline on, et iiliopilaste tagasiside (praegu nende rahulolu peegel-
dus) ei oleks ainus vahend, mille alusel dppejou dpetamise kvaliteeti hinna-
takse. Oppejoud teevad oma dpetamises muutusi mitmete tegurite mojul,
millest iilidpilaste tagasiside on vaid iiks, ning on vdimalik, et {ilidpilaste
tagasiside iiksinda ei juhigi dppejoudu paremini dpetama. Seetdttu on olu-
line, et dppejou kasutuses oleks ka teisi allikaid (nt iilidpilaste dpitulemused,
oppejou enesehinnang, kolleegide tagasiside), mille pohjal moodustub tasa-
kaalustatum ja terviklikum pilt sellest, millises suunas peaks areng toimuma.
Samuti on vajalik, et info to6tlemiseks oleks olemas usaldusviérne tugi.

Praegust Tartu iilikooli siisteemi, milles 6ppetdo kvaliteedi hindamisel on
siiani ainsaks sisuliseks tooriistaks olnud iileiilikooliline iilidpilaste tagasi-
side, vOib vorrelda iihe jalaga taburetiga, millel plisimine nduab 6ppejoult
tugevat tahtejoudu ja suurt sisemist tasakaalu (enamasti tulevad oppejoud
sellega kiill toime, kuid see v3ib pohjustada neile raskusi ja ebameeldivusi).
Selleks, et olukord toetaks enam Sppejoudu ja ka Gpetamise kvaliteeti, oleks
vaja moelda, kuidas lisada sellele taburetile ka teisi jalgu, mis holbustaks
sellel pilisimist ning vdimaldaks laiemat ja adekvaatsemat toetuspinda, kui
on vaja teha otsuseid, mis toetaksid dppetod kvaliteedi arendamist. Samuti
on oluline teha selgeks, milleks iilidpilaste tagasisidet kogutakse (kas ees-
mérk on dppejoudu hinnata voi dpetamise arendustegevusi toetada). Lébi on
vaja moelda nii tagasisidekiisimustiku tilesehitus kui ka tagasiside kogumise
protseduur, mis tagaks selle digeaegse kittesaadavuse, piisava arvu vastajaid
ning nii Oppejoudude, iilidpilaste kui juhtkonna jagatud arusaamise sellest,
mida tagasisidet kogudes digupoolest vairtustatakse (kas eesmirgiks on hea
Opetamine voi tudengi rahulolu).

42 Spooren, Brockx, Mortelmans 2013.
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TUNNILOPU TAGASISIDELEHT
OPPIMISKESKSE OPETAMISMUDELI OSANA

Alar Kilp

2014. aasta veebruarikuust alates olen neljas Tartu Ulikooli riigiteaduste insti-
tuudi dppeaines lopetanud auditoorse tunni tagasisidelehega, millele tudengid
on kirjutanud viie minuti jooksul oma métteid ja kiisimusi, mis neil loengus
késitletu kohta olid tekkinud. Tudengitele kéttesaadavasse loengukonspekti
kogusin kokku tagasisidelehtedel esitatud motted ja kiisimused, kuhu lisasin
oma vastused ja kommentaarid esitatud kiisimustele. Kokkuvotvast konspek-
tist ndgi iga tudeng Oppejou vastust tema kiisimusele, kaasdppurite mdtteid ja
kiisimusi ning teiste tudengite mottevahetusi dppejouga.

Oppejoule vahendasid tagasisidelehed tudengite mdtteid ja kiisimusi, mis
olid seotud loengus kisitletuga, ning véimaldasid arvestada opetamisel ka
tudengite mdtteavalduste ja kiisimustega. Ténu tagasisidelehtedele sai dppe-
joud tudengite mdtete kohta rohkem teada ning avastas ka mitmeid isiku-
paraselt ja siigavalt motlevaid tudengeid, kes avatud aruteludes ei osalenud.

Tagasisidelehed edendasid Oppejou ja tudengite vahelist suhtlemist,
opidhkkonda, tudengite opimotivatsiooni ja kaasatust dppeaines toimuva
korraldamisse. Tagasisidelehtedel kiisisid tudengid valdavalt kiisimusi,
millele vastamine ei ndua dppejoult mitte teadmiste vahendamist, vaid moist-
mise ja arusaamise edendamist ning siivitsi motlemist. Tagasisidelehtede
kasutamine on ndidanud, et tudengid soovivad Gpitavat ainet mdista nii enda-
misi, Oppejouga kui ka tiksteisega koos arutades.

Tagasisidelehed on osa dppejou ja tudengite vahelisel koost6dl pohinevast
opetamismudelist, mis eeldab regulaarset ning jérjepidevat dppejou ja tuden-
gite mottevahetust nii auditooriumis, tagasisidelehtede kui ka kokkuvdtva
konspekti vahendusel.

Tagasisidelehed sobivad oppejoududele juhul, kui nende kasutamist toeta-
vad Oppejou dpetamisfilosoofia, isikupdrane dpetamisviis ja Oppejou késitlus
sellest, kuidas tudeng 6pib. Selline meetod sobib paremini viiksematesse
opperiihmadesse (kuni 30 osalejaga) ning Oppeainetesse, mille oluliseks
opiviljundiks on vdime mdista ja motestada sotsiaalseid néhtusi ldhtuvalt
erinevatest osapooltest, kogemustest ja (maailma)vaadetest. Isedranis polito-
loogia ainetes soodustavad nii auditooriumis kui tagasisidelehtede vahen-
dusel toimuvad mottevahetused tudengite dppimist, aidates neil orienteeruda
poliitilistes kiisimustes, mille erinevatel osapooltel on oma maailmavaade ja

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 48-82 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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omad argumendid, ning kujundada ja viljendada sellistes kiisimustes oma
seisukohta kui iihte mitmest voimalikust, osates oma seisukoha toetuseks ka
argumenteerida.

Tagasisidelehed 6petamismudeli osana

Opetamis- ja dppimisteaduses (Scholarship of Teaching and Learning) nime-
tatakse tunni kirjaliku lopetamise vahendeid mitmel erineval moel, niiteks
ithe minuti kirjutamiseks (/-minute-paper) voi tunni kokkuvotteks (exit card,
door pass)'. Mina nimetan neid kuni AS5-suuruseid paberilehti tagasiside-
lehtedeks (feedback papers), kuna minu jaoks on tudengite kirjutatav olu-
line eelkdige tagasisidena, mis annab mulle aimu sellest, kuidas auditoorne
tegevus onnestus, mis oli selle tulemus (kuidas tudengid kaasa motlesid ja
késitletust aru said) ning kuidas valmistada ette jirgmise tunni mdttevahetus.

Auditoorne tund ei 1dpe minu jaoks tunni 16puga, vaid siis, kui olen
tagasisidelehtedel esitatud tudengite motted ja kiisimused iiles kirjutanud,
neile kaasa mdelnud ja kokkuvotvas konspektis vastanud. Alles siis mdistan,
milliste motetega tund tudengite jaoks 16ppes. Kui tean, kuidas 16ppes tund
tudengite jaoks, tean ka seda, kuidas ta 16ppes minu kui dppejou jaoks.

Tagasisidelehed moodustavad iihe osa suuremast dpetamismudelist, mida
olen kasutanud iihe dppeaasta jooksul. Ajendi tagasisidelehtede kasutamiseks
sain 2014. aasta jaanuarikuu 1dpus Tartu Ulikoolis toimunud Mari Karmi
koolituselt ,,Tohustatud loeng”, kus kasitleti ka viise, kuidas dppetundi 1ope-
tada (nt voivad tudengid téita ,,neli-kolm-kaks-iiks-t66lehe”, millele nad
kirjutavad neli uut moistet, mida Opiti, kolm uut fakti, mida Opiti, kaks kiisi-
must, mis jiid vastuseta, ja lihe kdige vairtuslikuma motte). See julgustas
katsetama uuendustega Oppetd0s. Hakkasin tagasisidelehti kasutama nidal
peale koolitust.

Alguses ei olnud mul selget ettekujutust, millist opivaljundit voi oppe-
tegevusega seotud vajadust voib tagasisideleht tdita. Esimesed pool aastat
kasutasin tagasisidelehti pigem katse- ja eksitusemeetodil, ilma et oleksin
viinud end kurssi dpetamis- ja dppimisteadustes avaldatud sarnaste dpetamis-
tavadega. Kuna varem oli minu klassikalisevoitu loengutes kontakt dppejou
Opetamise ja tudengite Sppimise vahel jddnud pinnapealseks, siis lootsin,
et tagasisidelehed regulaarse vastastikuse suhtluse vahendina aitavad seda
puudujiiki vihendada.

I Karm, M. 2013. Oppemeetodid kdrgkoolis. Tartu: Sihtasutus Archimedes, 1k 26. [Karm
2013]
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Joonis 1. Nédited tdidetud tagasisidelehtedest

Tagasisidelehed aitavad doppejoul ja tudengitel vastastikku mdista, kuhu nad
tunni lopuks vélja joudsid. [lma tudengitega suhtlemata dppejoud kindlasti
teab, mida ta 16ppenud tunnis Opetas, ent ta v3ib vaid oletada, mida tuden-
gid tunnis Sppisid ja milliste motetega tudengid auditooriumist lahkusid.
Ilma tagasisidelehtedeta ei saa ka tudengid teada, mida dppejoud arvab neist
motetest, mis neile loengust kdlama jéid.

Tagasisidelehed ei ole kindlasti ainus viis ja vahend, kuidas tudengid ja
oppejoud omavahel suhelda saavad, ent kontakt dppejou ja tudengi vahel jééb
pinnapealseks ja ebapiisavaks, kui dppetunni 16pus ei ole {ihtki kahepoolse
suhtluse vahendit. Sama tddeb ka Mari Karm kisiraamatus ,, Oppemeetodid
kdrgkoolis™:

Loengu kui oppemeetodi iiheks probleemiks on iihesuunalisus ning see-
pdrast tuleb péorata spetsiaalselt tihelepanu tagasiside saamisele oppimise
kohta: kuidas ma oppejouna saan iga loengu lopus teada, millest ja kuidas
uliopilased aru said, mis jdi segaseks, millised seosed tekkisid voi millised
kiisimused jdid vastuseta. Samuti vajavad tagasisidet iiliopilased, et saada
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kinnitust, kas nad on loengumaterjalist oigesti aru saanud. Tagasisidet on
vaja iga loengu lopus, eksamitulemused semestri [opus jddvad hiljaks, et
oppimises ja dpetamises muutusi teha.?

Et loengud ei jaédks tihesuunalisteks (ainult Sppejdult tudengitele) ja iihe-
poolseteks (Oppejoud iiksi tegeleb aktiivse mdottetodga ja dppejoud on ainus,
kelle suust tulevad auditooriumis mottearendused), vajab dppejoud teadmist
sellest, mida tudeng teab, kuidas tudeng aru saab ning millised seosed varase-
mate teadmistega tekivad tudengis. Samamoodi vajab tudeng tagasidet Gppe-
joult ehk teadmist sellest, mida mdtleb 6ppejoud tema motetest.?

Samamoodi nagu lapsevanema ja lapse suhtes — vdi ka kahe tdiskasvanu
vahelises lahisuhtes — ei saa dppejoud ja tudengid moista tiksteist ilma, et nad
vastastikku regulaarselt motteid vahetaksid. Kui lapsevanem tahab, et laps
votaks otsuste tegemisel midagi olulist arvesse, ei esita ta lapsele 90-minuti-
list monoloogi. Kiusatus esitada lapsele iiks n-6 pikk kdne voib olla suur
olukorras, kus lapsevanem tahab edastada lapsele oma emotsiooni (nt pettu-
must). Kui eesmérgiks on aga teada ja mojutada seda, kuidas laps asjadest
aru saab, siis on arutelu, dialoog voi vestlus n-6 pdhjalikust loengust kindlasti
paremad. Téiskasvanute ldhisuhtes on regulaarne vastastikune suhtlus veelgi
olulisem. Isegi kui inimesed on iiksteisega koos elanud iile poole sajandi,
peavad nad selleks, et teineteisest vihegi aru saada, regulaarselt liksteisega
rddkima ja tiksteist kuulama.

Ilma dialoogilise suhtluseta vdib dppejoud lugeda tudengite kehakeelest
vilja koikumisi nende tidhelepanus. Ent vaid tudengitega dialoogiliselt
suhtlev 0ppejoud saab aimu sellest, mis kohas ja millisel tudengil mdte tupi-
kusse jookseb, milline dppejoudu konetav ndide tudengeid ei kdneta ning
kuhu liigub tudengite mé&te edasi kohast, kus dppejou enda mdte seisma jai.

Ma eelistan kujundavat tagasisidet kokkuvotvale tagasisidele voi kokku-
votvale hindamisele, kuna pean tagasisidet jarjepidevalt kulgeva protsessi
osaks, mitte hinnanguks 16petatud tegevusele. Kui dppejoud annab hinnangu
tudengi tehtud toole, ei saa tudeng selles enam midagi muuta. Kui tudengid
hindavad ldbitud kursust, ei muuda ka Sppejoud loppenud kursusel enam
midagi. Oppejdud saab muuta dppetegevuse korraldust jargmises dppegrupis,
ent kursuse 1dbinute hinnang ei foimi 0ppejou ja jargmise dppegrupi osalejate
vahelise tagasisidena. Uhe seltskonna tagantjirele hinnang vdib anda vihjeid
jargmiseks korraks nii 0ppejoule kui ka jargmisele seltskonnale, ent jargmisel

2 Jbid., 1k 20.

3 Tovani, C. 2012. Feedback is a Two-Way Street. — Educational Leadership, 70 (1), pp.
48-51.
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korral on dppejdul suhe uute tudengitega ning see, mis dnnestus eelmises
Oppegrupis, ei pruugi enam toimida jirgmises.

Seega ei toimi suhtlus dppejdu ja tudengite vahel igas dppegrupis ja igal
ajal tihtmoodi. Kui inimsuhted toimiks alati ja kdigi vahel {ihtmoodi, piisaks,
kui vastastikust moistmist dpitaks vaid iihe inimesega voi lihes grupis, kogu-
taks kokku kokkuvéttev hinnang (mida mitteakadeemilises maailmas nime-
tatakse ka tagantjdrele tarkuseks) ning seejérel saaks iihe inimese vdi grupiga
tekkinud vastastikuse moistmise kogemust kanda iile ka kdigile iilejdénutele.
Tegelikkuses see aga nii lihtne ei ole.

Ka tagasisidelehe kaudu ei saa teada kdike, mida tudengid motlevad, ent
see annab (koigile) tudengitele vdoimaluse viljendada oma motteid ja kiisi-
musi ning dppejoule voimaluse olla oluliselt vihem teadmatuses sellest, mida
ja kuidas tudengid moétlevad.

Kuidas toimib kujundav tagasiside?

Kujundav tagasiside on vastastikune protsess, mis toimib nagu tenniseméang.
Tennises eraldab vork iithe méngija teisest, nii et médngija saab méingida vaid
omal viljakupoolel. Oppetdds on samuti oma ménguruum ehk roll nii dppe-
joul kui tudengitel, mistottu peaksid mdlemad tajuma ka mottelist vorku,
mis neid ja nende rolle iiksteisest eraldab. Oppetegevus ei ole pérsitud mitte
selleparast, et dppejoud on Sppejou ja tudeng Sppija rollis, vaid siis, kui on
parsitud suhtlus ehk méng dppejou ja tudengi vahel. Vitmekiisimus on selles,
kas pall liigub méngijalt médngijale ning kuidas ja kui tihti ta seda teeb.

Ainet on vdimalik Spetada ka nii (joonis 1), et dppejoud méngib palli
omal viljakupoolel, tudengid palli puutuda ei saa, sest palli iile vorgu tuden-
gitele ei antagi. Sellisel juhul ei ole dpetamine ja Oppimine liksteisega seotud
(pall ei kéi iile vorgu), molemad osapooled tegelevad vaid iseendaga omal
viljakupoolel: nii dppejoud kui tudeng on dialoogis vaid iseendaga. Korg-
hariduses voib selline olukord tekkida klassikalises loengus. Tenniseméngus
saab niiviisi aga méngu ainult kaotada: vdita ei ole voimalik, kui iildse palli
iile vorgu teise méangija manguruumi ei 166.
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Oppejdust ldhtuv

Oppejou tegevus 1 Oppejou tegevus 2 Oppejou tegevus 3
\\\\\\ _—»
T -7 g TT=» -7
Oppejou reaktsioon OGppejou reaktsioon

’C.......‘............‘...‘.‘........‘.l.....l...’

tudengl reaktsioon tudengl reaktsioon

tudengi tegevus 1 tudengi tegevus 2 tudengi tegevus 3

Joonis 1. Kujundava tagasisideta protsess kui halb tenniseméang

Tudengist 1dhtuv

Ent dppejou ja tudengite suhe voib sarnaneda ka hea tennisemanguga (joonis

2), milles:

— servivad (Oppetegevusse panustavad) vaheldumisi nii oppejoud kui
tudengid,

— ming (Oppetegevus) areneb dialektiliselt (molema méngija jargnev
tegevus on otseselt mojutatud teiselt méangijalt saadud reaktsioonist voi
impulsist);

— Oppejou ja tudengi vahel toimub jérjepidev vastastikune ja kahesuunaline
tagasiside (pall tuleb iile vOrgu tagasi);

— servi headust mdddetakse selles, mitu korda pall seejérel iile vorgu edasi-
tagasi kéib.

Halb tenniseméngija tegeleb vaid iseendaga. Hea tenniseméngija jélgib kogu
aeg aktiivselt ja keskendunult teist mingijat. Seda isedranis hetkel, mil vas-
tasméangija hakkab servima. Siis jilgib ta ainiti, pingsalt ja keskendunult nii
seda, kuhu pall liigub, kui ka seda, kuhu see pall tagasi liiiia. Heas tenni-
seméngus ollakse 100-protsendiliselt piihendunud méngule ja sellele, mida
teevad teised.
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Joonis 2. Kujundava tagasiside protsess kui hea tennisemang

Tudengist 1dhtuv

Samasuguses tdhenduses hakati sdna fagasiside ka algselt kasutama. David
Boudi ja Elizabeth Molloy viitel nimetati todstusrevolutsiooni ajal tagasi-
sideks (feedback) viisi, millega iiritati muuta tulemuslikumaks mootori t66d.
Tagasiside koosnes mitmest etapist: kdigepealt selgitati vdlja mootori t60
tulemused, seejérel tehti tulemuste pohjal mootoris muudatus (ehk mootorile
anti n-0 tagasisidet), seejérel tehti kindlaks muutus mootori t66 tulemustes
ning uuriti, kas ja mida tagasisidest tulenenud muutus paremaks voi halve-
maks tegi.* Tagasiside koosnes nii véljastpoolt tulevast informatsioonist
(mootorit n-0 teavitati tema t606 tulemustest) kui ka reaktsioonist valjastpoolt
tulnud informatsioonile (muutus mootori t64s).

Hariduses hakati tagasisideks nimetama kdigepealt hinnet voi hinnangut
tehtud to6le. Suurepdrane hinne niitas tudengile, et ta on kdik teinud nii, nagu
peab. Halb hinne aga andis teada, et tudeng peab tegema midagi (Oppima)
paremini voi rohkem.’ Vestlust v3i selgitust polnud vaja. Tagasisidet (ehk
hinnangut) edastas dppejoud tudengile ihesuunaliselt ja iihepoolselt, kuna
eeldati, et Oppejou hinnang on autoriteetne, tagasisides edastatav informat-
sioon on tthemdtteline (see ei vaja selgitust, kuna tudeng ja dppejoud saavad
sellest samamoodi aru) ning soorituse parandamiseks piisab, kui tudeng teeb
nii, nagu tagasisides 6eldud.®

Pool sajandit tagasi vdis iilalkirjeldatud protsess olla piisav ka ilma kahe-
poolse suhtluseta, ent praegu toimib tagasiside kahepoolse protsessina, kus

4 Boud, D.; Molloy, E. 2013. Rethinking models of feedback for learning: the challenge of
design. — Assessment & Evaluation in Higher Education, 38 (6), p. 700. [Boud, Molloy 2013]

s Ibid., p. 700.
6 Ibid., p. 701.
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osapooled reageerivad iiksteiselt saadud sGnumitele ning kus iga tagasiside
andmine ja vastuvdtmine kujundab seda, kuidas osapooled jargmise sammuna
motlevad vai kiituvad.” Tagasiside arendab suhtes olevate osapoolte tegevust
kujundavalt edasi (feed-forward)®. Tagasiside on eksisteeriva, toimiva ja are-
neva Oppetdosuhte koostisosa ja kaasndhe.

Oppeaines algab tudengite ja dppejou vaheline tagasiside esimesest
kohtumisest ja 10peb kursuse 16ppedes. Kui 16peb vastastikune suhtlemine,
16peb ka vastastikune tagasiside andmine. Kursuse jarel annavad tudengid
labitud kursusele hinnangu (student rating). On ootuspérane, et Sppejoud
votab tudengite 10pphinnangut arvesse ning muudab aine korraldust sellele
vastavalt, ent dppejoud teeb neid muudatusi ajas ja kontekstis, mil tagasi-
sidepohine suhtlus eelmise dppegrupiga on 16ppenud ning jargmisega ei ole
veel alanud. Oppejdu tehtud muudatused kujundavad lihteolukorda, millest
algab tagasisidepohine Oppetdo jargmise Oppegrupiga. Tagasiulatuv hinnang
labitud kursusele on sama, mis tennises miangujirgne kommentaar: osalejad
ammutavad sellest jirgmises méngus informatsiooni, ent méng ise algab alles
kahepoolse suhtlusega ménguviljakul.

Kuna oppetegevuses ei ole dppejoul mitte iiks, vaid kiimned juhen-
datavad, siis sarnaneb juhendatavate vahetus ehk rohkem olukorraga korv-
pallis, kus treener saab endale juhendamiseks uue meeskonna. On eelduspéa-
rane, et juhendaja ja juhendatavad mdistavad tliksteist vihem esimesel kui
kuueteistkiimnendal nédalal. Ent samamoodi on oodatav, et suhtluspohine
tagasiside algab n-6 nullist iga kord, kui juhendaja saab juhendamiseks téiesti
uue meeskonna.

Seega on kujundav tagasiside osa Oppesuhtest, mis kestab dppejou ja
tudengite vahel kuni dppeaine 16puni. Kujundav tagasiside ei ole tagant-
jarele pohjendus, miks néiteks tudengi kodutdo tulemus on 30 punkti 35
voimalikust. See on kokkuvdttev hindamine, mis muutub tagasisideks vaid
juhul, kui dppejdud ja tudeng kirjutavad voi rddgivad omavahel kodutoost ja
punktisummast, kui kirjalikule hindamisele lisandub suuline tagasiside voi
kui hindel v&i hinnangul on edasine moju selles Sppeaines. Tagasiside kui
protsess eeldab, et dppejou ja tudengi vahel toimub kommunikatsioon ning
nad teavad vastastikku, mida teine osapool mdistab ja kuidas ta asjast aru
saab.

7 Ibid., p. 702.

8 Price, M.; Handley, K.; Millar, J.; O’Donovan, B. 2010. Feedback: all that effort, but
what is the effect? — Assessment & Evaluation in Higher Education, 35 (3), p. 378.
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Kujundava tagasiside tunnuseks ei ole tudengi voi oppejou antud
hinnangu objektiivne pdhjendatus, vaid (piisivast ja regulaarsest) vastastiku-
sest ja mdlemasuunalisest kommunikatsioonist tulenev mdistmine dppejou ja
tudengi vahel. Nii moistetud tagasisidet voib dppejoud kasutada ka hinnete
pohjendamiseks, kuid eelkoige ja peamiselt kasutab seda tudeng oma dppi-
mise edendamiseks.’

Tagasisideleht annab tudengile vaba voimaluse (ilma et teda hinnataks)
ise sOnastada, viljendada ning hinnata seda, mida ja kuidas ta 6pib.

Miks on tagasiside kirjalik ja refleksiivne?

Suuline tagasiside on {ildjuhul kirjalikust efektiivsem'®. Uheminutilises vest-
luses voib tagasisidet (ehk tliksteise motetele reageerimist) olla rohkem kui
sisult mahukamas kirjalikus tagasisides, kus mdtteid vahetatakse vastastikku
vaid paaril korral.

Kui dpperithmas on aga litkmeid iile kiimne, on kirjalikku tagasisidet
oluliselt lihtsam korraldada kui suulist. Iga tunni 16pus ei saa vestelda indi-
viduaalselt kiimnete tudengitega. Kui 1opetada tund avatud kiisimuste ja
mottevahetuste ringiga, jddb suur osa motetest ja kiisimustest viljendamata,
kuna avatud mottevahetuses on tudengitel lihtsam jadda passiivseteks kuula-
jateks, samastuda juba 6eldud motetega ning mitte arendada ja avaldada oma
motteid.

Tagasisidelehtede kaudu saab tudengitelt oluliselt rohkem motteid ja kiisi-
musi, kui saaks viieminutilisest avatud arutelust. Lisaks aitavad tagasiside-
lehed {iles leida ka selliseid isikupéraselt ja sigavalt métlevaid tudengeid, kes
auditoorsetes aruteludes spontaanselt ei osale (igas dpperithmas on vidhemalt
moni tudeng, kellele individuaalne lugemine ja kirjutamine sobib enese-
véljenduseks paremini kui seminarid ja auditoorsed arutelud).

Kirjalik tagasisidelehtede tditmine soodustab Oppimist ja aktiveerib
tudengit. Oppimine ei ole dppejou tegevuse automaatne tagajirg'!, vaid eel-
dab tudengi tegevust ning just kirjutamine on iiks dppimist soodustavatest

° Boud, M. 2013, p. 703. John Biggsi ja Catherine Tangi viitel on dppimise ajal saadud
tagasiside ehk kujundav hindamine (formative assessment) kdige mdjusam dppimise soodus-
taja. Biggs, J.; Tang, C. 2008. Oppimist viirtustav dpetamine iilikoolis. Keskmes &ppija
tegevused. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus, 1k 99.

10 Blair, A.; Curtis, S.; Goodwin, M.; Shields, S. 2013. The Significance of Assignment
Feedback: from consumption to construction. — European Political Science, 12 (2), p. 234.

I Zimmerman, B. J. 2002. Becoming a Self-Regulated Learner: An Overview. — Theory
Into Practice, 41 (2), pp. 65, 69.
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tegevustest'2. ,,Kirjutamine on motlemine™'®. Aktiivne kuulamine on kindlasti
ka tegevus, mis arendab dppimist, ent passiivselt kuulata on palju lihtsam kui
passiivselt kirjutada. Samuti vastupidi, avatud arutelus aktiivselt osaleda on
oluliselt raskem kui aktiivselt kirjutada.

Hoolimata sellest, et tudengid kirjutavad vaikuses, on tagasisidelehtede
tiditmine siiski aktiivoppetegevus. Tagasisidelehtedele kirjutades motle-
vad tudengid selle {ile, mis neid késitletust enim konetas voi arusaamatuks
jéi. Kuna kirjutamine on individuaalne ja refleksiivne (tudengid teavad, et
nad ei pea kirjutama digeid vastuseid, vaid seda, mis neid isiklikult kdnetas),
annavad tagasisidelehed vOimaluse panna kirja mitmed suuliselt véljen-
damata jadnud motted ja kiisimused.

Nii nagu kuulata, lugeda ja kirjutada saab passiivsemalt ja aktiivsemalt,
saab ka moelda passiivselt voi aktiivselt. Refleksiivne motlemine nduab
aktiivset mottetegevust.'* Refleksioon eeldab méatlemist, mille puhul on vaja
aega eri tahkudesse ja detailidesse siivenemiseks, kisitletu analiiiisimiseks
ning seostamiseks oma varasemate kogemuste ja teadmistega. Stigava opi-
hoiakuga tudengid vdivad auditoorses tegevuses mdelda refleksiivselt kaasa
ka ilma tagasisidelehtedeta. Seevastu pindmise'> voi mehaanilise!® dpihoia-
kuga tudengeid, kes dpivad fragmentaarselt ja piitiavad meelde jitta valdavalt
vaid seda, mida on vaja hindeliste iilesannete jaoks, motiveerivad tagasiside-
lehed kasitletavatesse teemadesse siivenema ning auditooriumis aktiivsemalt
osalema. Ka pindmise dpihoiakuga tudengid teavad, et tunni 16pus on igal
tudengil kirjalik vGimalus ,,mdelda selle iile, mida ta oppides oppis”'’. Ent
pindmiselt on selleks vdoimaluseks keeruline ette valmistada. Pindmise Opi-
hoiakuga on lihtsam valmistuda teadmist kontrollivateks testikiisimusteks'®
kui kiisimuse tdstatamiseks, argumenteeritud mdtte esitamiseks voi selle
sonastamiseks, mis auditoorses arutelus arusaamatuks jii. Tagasisideleht kui

12 Fisher, D.; Frey, N. 2007. Checking for Understanding: Formative Assessment Tech-
niques for Your Classroom. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development, p. 58. [Fischer, Frey 2007]

13 Ibid., pp. 57, 60.

4 Biggs, J. 2012. What the student does: teaching for enhanced learning. — Higher Educa-
tion Research & Development, 31 (1), p. 52. [Biggs 2012]

15 Karm 2013, 1k 6.

16 Mayer, R. E. 2002. Rote Versus Meaningful Learning. — Theory Into Practice, 41 (4), p.
227.

17 'Weimer, M. 1997. Assumptions that devalue university teaching. — International Journal
for Academic Development, 2 (1), p. 57.

18 Fischer, Frey 2007, p. 58.
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Opetamisvahend ja -meetod ajendab siivitsi motlema ka neid tudengeid, kes
harjumusparaselt nii ei opi'.

Oppejoud omakorda saab tudengite kirjapandut analiiiisides tuvastada,
mida tudengid teavad ja mdtlevad nii lihekaupa kui ka kollektiivselt (millised
mdottearendused ja kiisimused kattuvad v&i lahknevad)?.

Vastastikku toimiv tagasiside edendab dppimist, Opimotivatsiooni, reflek-
siivset motlemist ja selgemat arusaamist késitletust?!.

Miks kirjutatakse tagasisidet vaikuses?

Tagasisidelehtede tditmise ajal valitseb auditooriumis vaikus, kuna mdtete
kogumine ja arendamine vajab vaikust ja aega®’. Vaikus on keskkond, mis
soodustab motlemist ja voimaldab tudengil kuulda oma mdotteid. Et reflek-
siivne motlemine leiab aset inimese sees, soodustab seda enim keskkond,
milles ei ole rooprahklemist, viliseid segajaid ega vilist stimuleerimist.?

Vaikuses moeldes saavad tudengid arendada mdtteid oma tempos ja iga-
iiks oma suunas. Nad saavad p6drduda tagasi neid arutelus voi lugemistekstis
kdnetanud mdtte juurde. Nende dsjast auditoorse arutelu kogemust ei ole veel
joudnud rikkuda jargmise loengu teemad voi suhtlus Facebookis loengute
vaheajal.

Tagasisidelehti olen algusest peale kasutanud usus, et kui tudengid saavad
tunni I6pus auditooriumis késitletu iile vaikuses jdrele mdelda ning jouda
viie minuti jooksul néditeks ihe mdtte ja iihe kiisimuseni, siis saab késitletud
teema tudengi jaoks kognitiivselt seostatud (lahtised otsad saavad kokku
tommatud), korrastatud (oluline saab eristatud ebaolulisest), kinnistatud ja
kujundlikult 6eldes ka lopetatud. Kinnistamise (consolidation) kdigus tudeng
keskendub kuuldule ja mdeldule, valib vilja teda konetanud motted, tdlgen-
dab neid mdtteid isikupéraselt ja individuaalselt ning vdib seejuures kiisida

19 John Biggsi viitel dpib pindmise dpihoiakuga tudeng siivitsi ainult siis, kui dpetamismeetod
teda selleks ajendab. Biggs 2012, pp. 40—41. Wynne Harlen ja Mary James tdpsustavad, et
pindmise Opihoiakuga tudengeid motiveerib eelkdige see, mida nduab hindamiskriteerium,
mitte see, mida Oppejoud ootab. Harlen, W.; James, M. 1997. Assessment and Learning:
differences and relationships between formative and summative assessment. — Assessment in
Education: Principles, Policy & Practice, 4 (3), p. 368. [Harlen, James 1997]

20 Fischer, Frey 2007, p. 57.

2 Poulos, A.; Mahony, M. J. 2008. Effectiveness of feedback: the students’ perspective. —
Assessment & Evaluation in Higher Education, 33 (2), p. 144.

22 Bligh, D. A. 2000. What’s the use of lectures? San Francisco, CA: Jossey-Bass, p. 32.
[Bligh 2000]

3 Ibid., p. 32.
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ka mdne kiisimuse.?* Késitletu korrastamiseks ja lahtiste otsade kokkutdmba-
miseks ei ole vaja kdike kuuldut ja loetut ammendavalt meenutada ja seos-
tada. Piisab, kui tudeng jouab selgusele iihes voi mones tahus, mis oli oluline
vOi milles tdstatus tema jaoks kiisimus.

Tavaliselt eeldatakse, et loengus arutatu votab tunni 16pus kokku dppe-
joud. Ent kui seda teeb ainult dppejoud, tekib kognitiivne korrastatus vaid
Oppejous, kuna tema ajus on fragmentaarsetest teadmistest kokkuvotva
arusaamiseni viiv tegevus tehtud. Kui tudengitel jadb iseseisev korrastav ja
kokkuvdttev ajutdod tegemata, votavad nad lisna passiivselt vastu dppejou
kokkuvdtva sdonumi. Oppimise seisukohalt on hea, kui tunni 16pus vdtavad
kisitletu iseseisvalt kokku ka tudengid. Kisiraamatus ,,Oppemeetodid korg-
koolis” ei rddgi Mari Karm kiill otseselt tagasisidelehest (kasutada saab ka
teistsuguseid vahendeid), ent tddeb, et mingis vormis kirjalik kokkuvdte
auditoorse tunni 16pus on hiadavajalik:

/.../ kokkuvote (voi moni samalaadne iilesanne) peab olema iga loengu osa.
Kokkuvotte kirjutamine annab iiliopilastele voimaluse moelda libi, mida
nad selles loengus oppisid. Samuti annavad need tagasisidet oppejoule selle
kohta, millest iiliopilased aru said ja mis arusaamatuks jdi. Segaseks jdadanud
teemasid saab tdiendavalt selgitada jirgmises loengus.®

Kuna minu dpetamismudelis ei ole tagasisidelehed hinnatavad, tajuvad tuden-
gid {isna pea, et ma ei oota neilt faktiteadmisi ega digeid vastuseid (mdlemaid
kontrollivad testid). Nad kirjutavad seda, mida ise oluliseks peavad, kuidas
nad millestki aru said v6i mis jdi arusaamatuks. Teemat kokku vottes on neil
seejuures vabad kied.

Kas tagasisidelehte peaksid kasutama koik 6ppejoud?

Tagasisideleht ei ole voluvits, mis aitab dppejoudu ja tudengeid igal erialal
ja igas Oppeaines. Tudengitelt on mdtet tagasisidet koguda vaid juhul, kui
Oppejoud peab seda oluliseks ja tahab sellega midagi peale hakata. Pelgalt
maine pérast voi lootusest parandada véljavaateid aasta dppejou tiitlile pole
tagasisidelehti motet kasutada. Kui Oppejoud ei tunne tagasisidelehtede jarele
vajadust, siis ei aita need ei tudengeid ega dppejoudu ennast.

24 Crawford, A.; Saul, W.; Mathews, S. R.; Makinster, J. 2005. Teaching and Learning
Strategies for the Thinking Classroom. New York: International Debate Education Associa-
tion, p. 3. [Crawford 2005]

% Karm 2013, 1k 26.
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Tunnetasin vajadust tagasidelehtede kui vahendi jérele kursustel, kus
tudengite arv jii alla 30. Ka siis, kui osalejate arv on tdusnud 30st suuremaks,
ei raatsi ma neist loobuda, kuna ei kujuta ilma nendeta enam ette tudengist
lahtuvat Opetamist.

Hakkasin tagasisidelehti kasutama eelkdige sellepdrast, et mina dppejouna
vajasin neid. Alles hilisema praktika kdigus selgus, kuivord ja mille poolest
on neist abi ka tudengitele.

Hasti Gpetada saab mitmel erineval moel, sh kindlasti ka ilma tagasiside-
lehtedeta. Oppejoul on oluline leida selline dpetamisviis, mis sobib dppeast-
mele ja -aastale, erialale ja ainele ning sobib kokku ka Opetaja isiksuse?® ja
Opetamisfilosoofiaga?’.

Minu 6ppimis- ja dpetamisfilosoofia

Lahenen oppimisele konstruktivistlikust vaatepunktist. Inimesed opivad
stinnist saadik inimsuhteid mdistma, maailma motestama ja sotsiaalselt suht-
lema. Oppimine on elukestev tegevus. Konkreetsel ajahetkel dppides seos-
tatakse uut teadmist ja arusaamist varasematega viimaseid kas muutes voi
tdiiendades.”® Arusaamist ei saa keegi anda nii, nagu antakse pliiatsit, mida
saab vastu voOtta ka ilma, et ise sellega midagi aktiivselt teeks. Arusaamine
tekib ja areneb vaid siis, kui inimene ise kujundab (konstrueerib) oma tdhen-
duse?, tootleb ise informatsiooni teadmiseks ja arusaamiseks. Info pindmine
ja mehaaniline omandamine ilma infot toGtlemata ja enda omaks tegemata ei
ole dppimine. Oppides arusaamine ning mdtlemine maailmast ja iihiskond-
likest néhtustest muutub ja areneb.*

26 Harmin, M.; Toth, M. 2006. Inspiring Active Learning: A Complete Handbook for
Today’s Teachers. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum Develop-
ment, p. 5. [Harmin, Toth 2006]

27 Biggs 2012, p. 42.

2 Fry, H.; Ketteridge, S.; Marshall, S. 2003. Understanding student learning. — A Handbook
for Teaching & Learning in Higher Education. Ed. by H. Fry, S. Ketteridge, S. Marshall. Lon-
don: Kogan Page, p. 11. [Fry, Ketteridge, Marshall 2003]

2 Weimer, M. 2002. Learner-Centred Teaching: Five Key Changes to Practice. San Fran-
cisco: Jossey-Bass, p. 11; Fry, Ketteridge, Marshall 2003, p. 18.

30 Biggs 2012, p. 42; Biggs, J. 2001. The reflective institution: Assuring and enhancing the
quality of teaching and learning. — Higher Education, 41 (1), p. 222. [Biggs 2001]
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Oppimine on aktiivne protsess, mis toimub dppetdd ajal tudengites, mitte
dppejous’’. Oppimine eeldab siigavat dpihoiakut ja kdrgema taseme motle-
mist (kriitilist mdtlemist, seostamist, vordlemist, analiilisi, siinteesi, ise oma
vastuseni joudmist vdi oma seisukoha kujundamist)*?. Stigav dppimine ldhtub
Oppija eelnevatest voi olemasolevatest teadmistest ja oskustest ning selle
kéigus Opitut saab kasutada ka mujal®.

Kuidas siis opetada nii, et Opetamine soodustaks iilalkirjeldatud viisil
Oppimist?

Hea Opetamine nduab dppejoult kindlasti dppeaine sisulist valdamist,
head dppematerjalide valikut ja kursuse temaatilist liigendust. Oma osa heas
Opetamises on nii dppejou isiksusel (karismaatilisusel)* kui ka sellel, kui
efektiivselt dppejoud dpidhkkonda voi oppimist soodustavat keskkonda loob,
juhib ja korraldab™®.

Hea dpetamine nduab dppejoult aga ka adekvaatset taju sellest, kuidas
tudengid tegelikult dpivad®®. Tudengid ei opi tiheski aines péris 100-protsendi-
liselt nii, nagu ainekavas formaalselt kirjas voi kuidas 0ppejoud motleb, et
nad Oppima peaksid. Tudengid voivad ainet tervikuna voi selle erinevaid osi
sooritada headele v3i suurepérastele tulemustele ka pindmiselt voi mehaani-
liselt ette valmistades.>” Heal dppejoul peaks olema adekvaatne ettekujutus
sellest, kuidas tudengid dpivad, kuidas nad kisitletust aru saavad, mis tuden-
geid konetab ning mida nad oluliseks peavad?®. Histi Gpetada saab ainult
koostoos tudengitega®.

31 Morrison, C. D. 2014. From ‘Sage on the Stage’ to ‘Guide on the Side’: A Good Start. —
International Journal for the Scholarship of Teaching and Learning, 8 (1), p. 6. [Morrison
2014]

32 Crawford et al. 2005, p. 5.
3 Harlen, James, 1997, p. 369.

34 Shevlin, M.; Banyard, P.; Davies, M.; Griffiths, M. 2000. The Validity of Student
Evaluation of Teaching in Higher Education: Love me, love my lectures? — Assessment &
Evaluation in Higher Education, 25 (4), pp. 397—405.

35 Biggs 2012, p. 44. Ehkki dppejdud on vastutav dpikeskkonna kujundamisel ja korralda-
misel, on oodatav, et ta kaasab ka tudengeid dppetegevuste korraldamisse.

36 Harlen, James 1997, p. 369.
37 Fry, Ketteridge, Marshall 2003, p. 18.
3% Biggs 2001, p. 224; Biggs 2012, p. 43.

3 Felten, P. 2013. Principles of Good Practice in SoTL. — Teaching & Learning Inquiry:
The ISSOTL Journal, 1 (1), pp. 122, 123.
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Hasti korraldatud oppetegevus edendab siigavat Opihoiakut ja korgema
taseme motlemist vdimalikult paljudes tudengites* . Ma usun, et Oppimine ei
ole kellelegi kerge, ent on kdigi jaoks vdimalik. Minu jaoks ei ole hea Opeta-
mine see, kus vihesed parimad demonstreerivad publiku ees oma tarkust ja
taset, vaid kus arenevad ja dpivad kdik, sealhulgas ka need, kel pole siivitsi
Oppimise harjumust.

Opetamismudel neljas 6ppeaines

2014. aasta kevadsemestri ainetes kasutatud dpetamismudel koosnes viiest

votmeelemendist (tabel 1):

1) iseseisev kohustusliku kirjanduse lugemine;

2) lugemismaterjali tundmist kontrolliv test tunni alguses;

3) loeng-seminar, kus lugemismaterjalis kisitletut arendati edasi loengu-
osades ja aruteludes (nii paari-, rithma- kui ka avatud arutelus);

4) tunni 16pus tditsid tudengid tagasisidelehti;

5) tunni jarel koostasin tudengitele kéttesaadava kokkuvotva konspekti,
milles olid loengu- ja aruteluosade konspektid, tagasisidelehtedel esi-
tatud tudengite motted ja kiisimused ning oppejou vastused esitatud
kiisimustele.

Alguses muutsin tagasisidelehtedel olevat iilesannet (nt puhuti kiisisin ka
kolme olulisemat mdtet loengus arutatu kohta), hiljem jétsin tagasiside-
lehtedele piisivalt alles vaid kaks lahtrit: ,,mdte, mis konetas” ja , kiisimus,
mis tekkis”. Oppeaine esimeses loengus annan tudengitele mirku, et nad
ei votaks tagasisidelehtede mottevahetuse pohjal tehtud kokkuvotet mitte
kohustusliku dppematerjalina, vaid dppejou ja tudengite vahelise motte-
vahetusena, millele tasub heita pilk peale ja mdelda pikemalt selliste mdtete,
kiisimuste ja vastuste iile, mis neid kdnetavad. Esimesel korral kiisin tagasi-
sidelehel tavaliselt ka seda, mida tudengid varasemate opingute pohjal selle
aine kohta teavad ning millised teemad ainekavas pakuvad neile enim huvi.
Ma julgustan tudengeid andma mulle regulaarselt tagasisidet ka auditoorse
tegevuse korralduse kohta.

40 Ibid., p. 41. Selliseid tudengeid, kes dpivad seesmise (intrinsic) motivatsiooni tottu siivitsi
ka siis, kui dppetdd korraldus seda otseselt ei ndua, on iildjuhul dppegrupis vihemus (heal
juhul umbes neljandik, aga voib olla ka kiimnendik). Seetdttu on dppejoud aine hésti korral-
danud ja oma t66d hésti teinud juba siis, kui siivitsi motlemist on regulaarselt arendatud
enamiku aines osalenud tudengite seas.
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Tabel 1. Opetamismudel 2014. aasta kevadsemestri ainetes

Enne tundi
Oppeaine Iseseisev Test Loeng- Tagasi- | Kokkuvottev
lugemine (ca 15 seminar sideleht konspekt
min) (ca 5 min)
Religionand | Igaks korraks |Lugemis- | Loenguosad |Méte, mis | Loenguosade
politics (6EAP) | umbes 40-50 | teksti arendavad kénetas | konspekt
: lehekiilge tundmist | lugemis-
jN T - ingliskeelset | kontrolli- | materjalis esi- | KGsimus,
o pELIGION] opiku- voi vad kiisi- |tatud motte- | mis tekkis | Tudengite
il ot teadusartikli | mused arendusi motted
teksti tagasiside-
Igas loengus lehel
on ka 1 voi
2 avatud,
paaris- voi Tudengite
rihma- kiisimused
Poliitilised ideo- |lgaks korraks arutelu tagasiside-
loogiad (6EAP) | umbes 40-50 lehel koos
» lehekiilge Oppejou
HEYWOOD ingliskeelset vastustega
opiku- ja
ideoloogia-
POLITICAL |IoNeisg
IDEOLOGIES |
AN INTRODUCTION tekste
2 .

Kohe esimestel niddalatel sai mulle selgeks, et tagasisidelehtedel ei kiisi

tudengid kuigi palju faktiteadmisi puudutavaid kiisimusi ega ka selliseid

kiisimusi, millele saan anda ammendava ja iithemotteliselt mustvalge vastuse.

Tudengid kiisisid kiisimusi, millele vastamine eeldas siivitsi motlemist (mitte

teadmist, vaid arusaamist). Naiteks aines ,,Poliitilised ideoloogiad” kiisiti

jargmisi kiisimusi.

* Kas ideoloogia on kogum uskumusi, mida inimesed tihti endalegi ei
teadvusta?

» Kust algab ideoloogia ja kust lopeb mu isiklik arusaam?

» Kas igas inimsuhtes on domineerija?

» Kas ideoloogia on poliitiline voi mitte?

*  Kui koik riigid alluvad Inimoiguste Kohtule, on meil iildse poliitiline
vabadus?
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Sellistele kiisimustele ei ole voimalik anda ammendavaid ja digeid vastuseid,
kiill aga on véimalik tudengitega kaasa moelda ning koos nendega uuritava
ndhtuse suhtes selgema arusaamiseni jouda.

Esimesed katsetused tagasisidelehtedega niitasid, et tudengid soovivad
Opitavat ainet moista nii endamisi, Gppejouga kui ka lksteisega arutledes.
Seetdttu tegin 2014. aasta sligissemestri ainetes (tabel 2) aruteludest loengu
siisteemse osa, lisasin tunni alguse testikiisimuste hulka ka iiks voi kaks
sellist, mida arutati eelmisel korral loengus ning mille iile véiljendati ja vahe-
tati motteid tagasisidelehtedel ja kokkuvotvas konspektis.

Tagasisidelehtede toimimine on otseselt seotud ka oppemudeli teise
osa, iganddalaste loengu alguses tehtud testidega, mis said voetud kasutu-
sele peamiselt kahel pohjusel: 1) tudengid ei lugenud ainekavas ette ndhtud
kohustuslikku lugemismaterjali, kui sisuline teadmiste kontroll toimus (nédal
v0i néddalaid) hiljem; 2) kuna enamik tudengeid ei lugenud lugemistekste
loengu eel, oli vajadus korrata loengus iile lugemisteksti peamisi motteid.
See aga pérssis paljude tudengite dpimotivatsiooni veelgi, kuna nad tajusid,
et iseseisvalt polegi mdtet lugeda, sest dppejoud radgib olulisema niigi dra.

Lugemismaterjalide tundmist kontrollivate testide kasutuselevotmine
parandas tudengite motivatsiooni kohustuslikku kirjandust lugeda ning andis
voimaluse arendada loengus edasi lugemismaterjalis kdsitletut: motestada ja
seostada olulisemaid mdisteid, dilemmasid, ldhenemisi ja kiisimusi ning ana-
liiiisida nende kohta néiteid poliitilises maailmas.

Kursuse jooksul kogutud tagasisides dppetdo korralduse kohta on tudengid
todenud, et alguses nduab iganéddalaste testide siisteem harjumist, ent tagant-
jarele hinnates ei soovi tudengid nende asemel iihte mahukat eksamit kur-
suse 10pus. Iganddalased testid kohustavad tudengeid tditma ka vdiksemaid
iilesandeid liihemateks tihtaegadeks, aitavad neil oma dppimist paremini
ajastada ning viltida oppimise edasiliikkamist (procrastination). Tanu regu-
laarsetele testidele tegelevad tudengid aine Oppimisega jarjepidevalt.

See, kuidas ja kui palju tudengid testideks Opivad, sdltub peamiselt tekstist
(inglis- vo1i eestikeelne, opik voi artikkel, lehekiilgede arv) ja testikiisimuste
raskusastmest. Kursuse kolmandal-neljandal nédalal oskab enamik tuden-
geid teksti lugedes aimata, mida oppejoud testis kiisida voib, ning kesken-
duda lugemisel sellele, mis on n-0 testi jaoks oluline. Aine ,,Sissejuhatus
politoloogiasse” 16pus palusin tudengitel tiita kiisimustiku selle kohta, kuidas
nad Oppisid lugemismaterjali abil kontrollivaks testiks. Mitmed teste edukalt
sooritanud tudengid kirjutasid, et eelkdige tuleb tdhele panna olulisemate
moistete tdhendust ja Opikupeatiiki liigitusi. Seega méarkasid nad just seda,
mida dppejoul oli tavaks testides kiisida.



ULIOPILASTE TAGASISIDE OPPEJOU PILGU LABI - USKUDA VOI MITTE?

Tabel 2. Opetamismudel 2014. aasta siigissemestril

Enne tundi Auditoorne tegevus Peale tundi

Iseseisev Test Arutelu- Tagasiside- | Kokku-
Oppeaine lugemine | (ca 15 min) pohine leht vottev
loeng- (ca5min) | konspekt
seminar
Sissejuhatus | lgaks korraks | Lugemis- Avatud Méte, mis Loengu-
politoloo- | liks peatiikk | teksti arutelu kénetas osade
giasse (6 EAP) |ingliskeel- | tundmist lugemis- (seoses konspekt
# sest Opikust | kontrollivad | materjali kdige | loengus
&  (ca 25 |k) kiisimused | arusaama- arutatuga) | Tudengite
+ tuma moiste, moétted
1voi2 vaite voi Kiisimus, tagasiside-
arutelu- kasitluse Gile | mis tekkis | lehel
kiisimust (seoses
ehk eelmisel | 10-minutiline |loengus Tudengite
korral loenguosa arutatuga) | kiisimused
Sissejuhatus | Igaks korraks | loengus 1. teemal, tagasiside-
riigiteadus- | Uks peatlkk |arutatudja |millele jargneb lehel koos
tesse (3 EAP) | eesti- tagasiside- | avatud, paaris Oppejou
keelsest lehtedel voi riihma- vastustega
Opikust kasitletud arutelu
(ca 25 k) kisimust
Loenguosa

2. teemal koos
aruteluga jne.

Lugemisteadmist kontrollivad testid ja neile eelnenud iseseisev lugemine
tegid tudengite jaoks lihtsamaks ka osalemise auditoorsetes aruteludes. Aine
»Sissejuhatus riigiteadusesse” viimases loengus antud tagasisides kirjutasid
tudengid jargmist.
o Uht peatiikki lugeda tundub oluliselt lihtsam kui tervet raamatut, kuigi
mahu poolest on kaal lopuks vordne.
»  Viga meeldis siisteem et iga tunni jaoks oli vaja lugeda. Olin teadlikum
tunni sisust ja kergem oli kaasa métiskleda.
» Iganddalase testi ldbiviimine oli viiga hea. See garanteeris, et koik motle-
sid kaasa ja siivenesid rohkem, kui see ehk ilma testideta oleks.

Seega soltub auditoorse arutelu tase otseselt sellest, kuivord tudengid ise-
seisvalt lugemistekstist opivad, ning lugemisteksti lugemine sdltub oma-
korda sellest, kas testikiisimused ndouavad (pindmist) teadmist voi (sligavat)
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arusaamist. See, milliseid kiisimusi kiisitakse tudengitelt testis, mGjutab otse-
selt arutelu taset nii auditooriumis kui ka tagasisidelehel.

Eelmises 16igus viljendatud arusaamiseni joudsin alles artikli kirjuta-
mise ajal. Seetottu pean tunnistama, et siiani on mu lugemistesti kiisimused
ndudnud tudengitelt valdavalt pindmist teadmist. Pindmise dpiharjumusega
tudengid ei ole testideks valmistumisel pidanud oma dppimisviisi muutma.
Et dppejouna kiisisin kiisimusi, millele vastamiseks piisas pindmistest tead-
mistest, voisin sel moel ajendada ka loomupéraselt siigava 6piharjumusega
tudengit lillituma timber pindmisele strateegilisele lugemisele.*!

Kui lugemistesti kiisimuste raskusaste vajab kindlasti tilemotlemist ja
monetist korrigeerimist (moni pindmist teadmist ndudev kiisimus voib ikkagi
jédda), ei soodustanud tagasisidelehtede tditmine siiski pindmist dpihoiakut.
Pindmiselt tagasisidelehtede tditmiseks valmistuda on keeruline, kuna tagasi-
sideleht ei ole hinnatav ega ole ka iihtki kiisimust voi mdtet, mille kohta vdib
ette teada, et Oppejoud ootab just seda. Et tagasisidelehtedel kiisitakse seda,
mis on tudengite jaoks konekas, oluline ja huvitav, aktiveerivad nad pind-
miste Opiharjumustega tudengeid ning ajendavad neid iseseisvalt késitletu
iile motlema.

Arutelukeskne loeng

Teine tagasisidelehtedega seotud osa dpetamismudelist on arutelule rajatud
auditoorne tegevus.

Mida annab arutelukeskne auditoorne tegevus tudengile? Arutelud anna-
vad tudengile vihem uut informatsiooni kui loeng, ent aktiveerivad tudengit
oluliselt rohkem. Loengu ettevalmistamisel teeb dppejoud arvestaval hulgal
siigavat mottetodd materjalide kogumisel ja seostamisel, olulise eristamisel
vihem olulisest, teoreetiliste késitluste ja moistemédratluste illustreeri-
miseks empiiriliste ndidete toomisel ning empiiriliste ndidete analiiiisimiseks
sobivate abstraktsete liigituste leidmisel. Olles ise kovasti ajutdod teinud,
on Oppejdul kiusatus uskuda, et kui ta vaid esitab kuulajatele oma motte-

41 Samamoodi nagu eespool eristatakse pindmist ja siigavat dpihoiakut, eristavad George
Brown ja Madeleine Atkins arusaamisele orienteeritud (kattub siigava Opihoiakuga) ja
teadmisele orienteeritud (kattub pindmise Opihoiakuga) Oppimisviise, kuid lisavad, et igal
korghariduse erialal peavad tudengid omandama mingis mahus ja mingil médral molemat.
Brown, G.; Atkins, M. 2005. Effective Teaching in Higher Education. London & New York:
Routledge, p. 156.

Seega voib iiheks tilekantavaks oskuseks, mida peaksid arendama koik kdrghariduse dppe-
kavad, pidada strateegilist Opihoiakut. Selle puhul tajub tudeng &ra, millisele dppeiilesandele
laheneda pindmiselt ning millisele siivitsi.
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t00 tulemust, teevad samavéirset aktiivset mottetodd ka nemad. Tegelikult
on Oppejoud see, kes muudab seostamata informatsiooni siisteemseks tead-
miseks. Oppejoud on see, kes teeb kriitilist ja siigavat mottetddd. Kui tudeng
vaid kuulab oppejoudu ega tee ise selle informatsiooniga midagi samavaér-
set, siis ei kasuta ta kriitilist motlemist ega arene temas ka siigav motlemine.*

Arutelud aktiveerivad tudengeid, arendavad ja siivendavad neis aru-
saamist®, kriitilist ja siigavat motlemist*, edendavad probleemilahendus-
oskusi ja suhtumise muutust, teadmiste rakendamise oskust uutes olu-
kordades ja teadmise talletamist kursuse jarel**. Kuna tudengid osalevad
kdige aktiivsemalt paaris- voi rithmaaruteludes, arenevad nende kriitilise
mdtlemise oskused seal ka paremini kui avatud arutelus?.

Et arutlemine naabriga v0i viikestes rithmades (iseédranis eakaaslastega)
on loomupérane tegevus (inimestele on iisna vastumeelt kuulata passiiv-
selt pikki konesid), vdivad arutelud tudengeid oluliselt enam motiveerida
kui klassikalised loengud®’. Just aruteludes voib tekkida hetkeline voi olu-
korrast tingitud huvi, mis voib omakorda areneda piisivaks seesmiseks
motivatsiooniks.

See, kuivord arutelude kaudu 6nnestub suurendada tudengite huvi ja moti-
vatsiooni, soltub dppejoust, kelle iilesandeks on luua arutelu soosiv (motle-
misele orienteeritud ja motlemist soodustav) keskkond, valida aruteluks sobi-
vad teemad ja kiisimused ning leida ka sobiv arutelu struktuur.

Auditoorseks aruteluks valin teadlikult sellised kiisimused, mille puhul
voimalikke vastuseid voi seisukohti on rohkem kui iiks. PShjus tuleneb pea-
miselt politoloogiast kui akadeemilisest erialast. Politoloogia uurib poliiti-
kat, poliitika aga tegeleb eelkdige vdimu, konfliktide ja (eba)vordsusega*®
olukorras, kus kesksetes (poliitilistes) kiisimustes on osapooli rohkem kui {iks

42 Morrison 2004, pp. 1, 8.
4 Biggs 2012, p. 42.

4 Bligh 2000, p. 59; Oros, A. L. 2007. Let’s Debate: Active Learning Encourages Student
Participation and Critical Thinking. — Journal of Political Science Education, 3 (3), pp. 293—
311.

4 Horgan, J. 2003. Lecturing for learning. — A Handbook for Teaching & Learning in
Higher Education. Ed. by H. Fry, S. Ketteridge, S. Marshall. London: Kogan Page, p. 77.

4 Pollock, P. H.; Hamann, K.; Wilson, B. M. 2011. Learning Through Discussions: Com-
paring the Benefits of Small-Group and Large-Class Settings. — Journal of Political Science
Education, 7 (1), pp. 48—64.

4 Bligh 2000, p. 256.

4 Archer, C. C.; Miller, M. K. 2011. Prioritizing Active Learning: An Exploration of
Gateway Courses in Political Science.— PS: Political Science & Politics, 44 (2), p. 229.
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ning osapooled on eri meelt®. Seetdttu ei ole poliitika uurimisel niivord tihe-
mottelisi ja enesestmdistetavaid teadmisi nagu néiteks Pythagorase teoreemi
puhul. Et poliitiline maailm on tiis poliitilisi kiisimusi erinevalt motesta-
vaid toimijaid, on politoloogiaainete oluliseks opivéljundiks voime mdista ja
motestada sotsiaalseid nihtusi ldhtuvalt erinevatest osapooltest, kogemustest
ja (maailma)vaadetest ning osata ka ise sOnastada argumenteeritud seisukoht
kiisimustes, kus digeid seisukohti on rohkem kui iiks. Politoloogia kui aka-
deemilise eriala 1dbivaks opivéljundiks on jargmised demokraatlikku koda-
nikku iseloomustavad iilekantavad oskused’: vastutustundlikkus, oskus osa-
leda ning orienteerumine ka diglust puudutavates poliitilistes kiisimustes®'.
Seda, et politoloogia aines nduab refleksiivset ja arutavat ldhenemist,
kinnitasid ka dppeaines ,,Sissejuhatus politoloogiasse” osalenute esimese
loengu tagasisidelehtedel viljendatud ootused aine suhtes. Tudengid mai-
nisid kdige enam nelja ootust: politoloogiliste teadmiste kasutusoskust (sh
oskust argumenteerida nii auditooriumis kui véljaspool ainet ja tilikooli),
orienteerumisoskust aktuaalsetes paevapoliitilistes kiisimustes, vélispoliitikat
ning poliitika siisteemse ja tervikliku analiiiisimise ja motestamise oskust.

Tabel 3. Oppeainete ildandmed ja tagasisidelehe seos hinnatavate viljunditega

Oppeaine Religioon Poliitilised Sissejuhatus Sissejuhatus
ja poliitika ideoloogiad politoloogiasse | riigiteadustesse
Oppekava |Vérdleva poliitika | Riigiteaduste Riigiteaduste Sotsioloogia,
magistridope bakalaureuse- bakalaureuse- | sotsiaaltod ja
Oppe poliitika- ope sotsiaalpoliitika
teooria suuna- bakalaureusedpe
moodul
Toimumis- | 2014 kevad- 2014 kevad- 2014 sligis- 2014 slgis-
aeg semester semester semester semester
Ainepunkti- | 6 EAP 6 EAP 6 EAP 3 EAP
de arv
Oppekeel inglise eesti eesti eesti

4 Deardorff, M. D. 2013. The Professor, Pluralism, and Pedagogy: A Reflection. — Journal
of Political Science Education, 9 (3), pp. 366-373.

0 Strachan, J. C. 2006. An Argument for Teaching Deliberative Collective Action Skills in
the Political Science Classroom.— PS: Political Science & Politics, 39 (4), p. 911.

5 Buckley, F.; Harris, C.; O’Mullane, M. 2011. Developing a Political Science curricu-
Ium for non-traditional students. — European Political Science, 10 (2), p. 251.
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Oppeaine Religioon Poliitilised Sissejuhatus Sissejuhatus

ja poliitika ideoloogiad politoloogiasse | riigiteadustesse
Testide osa- | 50% (Uks 5%) 48% (Uiks 4%) 60% (ks 5%) 100% (Uks 10%)
kaal koond- | 16pphindest I6pphindest I16pphindest I6pphindest
hindes

(10 paremat (12 paremat (12 paremat (10 paremat

tulemust tulemust tulemust tulemust

12 testist) 15 testist) 13 testist) 13 testist)
Hindamisele | Testide koond- Testide koond- | Testide koond- | Loengu ajal
padsemise |tulemus lle 30% |tulemus lle 24% | tulemus (le vahemalt 10 testi
tingimused | (vimalik 60%) (v6imalik 48%) | 30% (vdéimalik | sooritamine

60%)

Muud [6pp- | 30% uurimistdd | 12% kirjalik 40% seminarid | Puuduvad
hinde koos- |ja selle esitamine | kodutdo, (sh test, indi-
tisosad seminaris, 20% vahetest, viduaalne t66,

20% osalus audi- | 20% Idpptest rihmatoo,

toorses tegevuses esitlus)
Positiivse 22 10 24 35
tulemusega
aine lope-
tanute arv
Tagasiside- | Anonlidmne Anonlidmne Anonuumne Anonlidmne
lehe vorm
Tagasiside- |Tagasisidelehe Tagasisidelehe Loengukonspektis olevad tagasi-
lehtede seos | tditmine moo- tditmine on vaba-| sidelehtede métted, kiisimused
hinnatavate | dustas osa audi- | tahtlik ja ei ole ja 6ppejdu vastused on 6ppema-
véljunditega | toorsest osalusest | seotud hinnata- | terjaliks igas testis hinnatava(te)le

(20% l6pphindest) | vate véljunditega | aruteluklisimus(t)ele vastamisel

Auditoorsete arutelude alguses toonitan, et arutelu all olevad kiisimused ei
ole hinnatavad ning tostatatud kiisimusele ei ole digeid ja valesid vastuseid.
Arutelude eesmérgiks ei ole mitte dige ja puhas teadmine, vaid oskus mdelda,
moista ja motestada ndhtusi, millest iihiskonnas ja poliitikas saadakse aru
erineval moel, ning oskus sellistes kiisimustes sdnastada ka omaenda argu-
menteeritud seisukohta (kui ihte mitmest vGimalikust).

Hea aruteludhkkond on selline, kus ei keskenduta sellele, et arvamus peab
olema tark, vaid aktsepteeritakse kdiki arutelu kdigus esitatavaid seisukohti.
Aines “Sissejuhatus politoloogiasse” kirjutas iiks tudeng tagasisidelehel
jérgmist.

»  Vahepeal olid mul viga negatiivsed tunded arutelu osas. lkka ei ole ju nii,
et valesid vastuseid iildse ei ole auditoorses t6os. Minu arust on.

Sellele kiisimusele vastates tddesin, et valeks vastuseks vdib pidada seda,
kui vastus ei puuduta kiisimust (vastaja vahetab niiteks teemat). Samamoodi
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vOib arutlemise kéigus tunda, kus mdttekdigud muutuvad selgemaks ja kus
dhmasemaks. Ent auditoorse arutelu kiisimused iseenesest ei ole sellised,
millele saaks anda iihemotteliselt ja otseselt ainudiget ja ammendavat vastust.
Mainitud loengus olid iihise arutelu kiisimusteks ,,Mis oleks (olemas ja ole-
mata), kui riiki ei oleks?”” ning ,,Kas ainult totalitaarne riik kontrollib inimelu
koiki tahke?”.

Negatiivset tagasisidet arutelude kohta ei ole ma tudengitelt iildjuhul
saanud (v.a mdned staazikamad tudengid, kes on kurtnud esmakursuslaste
vihemate teadmiste {ile). Néiteks leidsid tudengid aine Sissejuhatus riigi-
teadusse” viimase loengu tagasisidelehel jargmist.

»  Arutelukiisimused olid selle koha pealt head, et polnud oigeid-valesid
vastuseid.

* ... auditoorne arutelu annab palju rohkem juurde, kui lihtsalt kuulamine/
teooria.

*  On hea tunne olles selle kursuse ldbinud, moistmine/teadmine/arutelu-
voime on paranenud, tundub.

*  Hdmmastav kui mitmest otsast on kursuse teemad kdsitletavad — seega on
aruteluosa kursuse raames vdiltimatu.

Samamoodi nagu tagasisidelehed, annavad ka auditoorsed arutelud oppe-
joule teada, mis suunas kellegi mote liigub ning kus see mdnel tupikusse
jaab. Teisisonu aitavad arutelud ndha tudengite mdtlemise kiiruse ja taseme,
samuti isikupérases arusaamise ja motlemisviisi erinevusi.>

Tagasisidelehtede kasutamise tulemused

Mis kiisimusi tudengid kusisid?

Neljast késitletavast Oppeainest iiks oli magistrioppeaine ja kaks bakalau-
reusedppe esimese dOppesemestri ained. Magistridppe aines kiisisid tudengid
sagedamini arutatud teemadega seostuvaid lisalugemismaterjalide soovitusi,
bakalaureusedppe tudengid todesid sagedamini, et moni lugemismaterjalis
vOi auditoorses arutelus kisitletud mdistetest on jadnud neile arusaamatuks.

Moistete sisu. Mdistete médratlusi ja nende akadeemilist kasutust tép-
sustada, samuti mdistetega seostuvaid empiirilisi néiteid leida paluti pea
igal néddalal. Veelgi enam: médratlemisega seotud kiisimused tostatusid
samamoodi ka dppeainet defineerivate mdistete (politoloogia, poliitika,

52 Harlen, James 1997, p. 369.



ULIOPILASTE TAGASISIDE OPPEJOU PILGU LABI - USKUDA VOI MITTE? 71

riigiteadus, religioon, ideoloogia) kohta. Isegi siis, kui ndhtuse sisu on
tajutav, jddb esimesel kohtumisel selliste mdistete puhul nagu anoomia,
kommunitarism, konsumerism, nihilism, neofundamentalism, ,, rohujuure
tasandi demokraatia”, teokraatia, totalitarism voi ka terrorism tudengi
jaoks hdgusaks, millised toimijad, protsessid, ndhtused ja tegevused nende
alla liigituvad ning millised mitte.

Teoreetiliste moistete ja analiititiliste eristuste kasutamine sotsiaalse ja
poliitilise reaalsuse moistmisel. Opikutarkuse seostamine nihtuste ja toimi-
jatega iihiskonnas ning poliitikas tekitab tudengites kiisitavusi peamiselt
sellepérast, et teoorias on moistetevahelised erinevused oluliselt selgemad
ning ithemdttelisemad kui poliitilise maailma néhtustes ja toimijates, kelle
kohta neid mdisteid kasutatakse. Nii kiisisid tudengid néiteks jargmist.

* Kas konflikti, soja, vigivalla ja terrorismi uurimisel on iildse voima-
lik eristada usulisi tahke ja kiisimusi mitteusulistest? (,,Religioon ja
poliitika™)

»  Kust algab ideoloogia ja kust lopeb mu isiklik arusaam? (,,Poliitilised
ideoloogiad”)

» Kas igas inimsuhtes on domineerija? (,,Poliitilised ideoloogiad”)

* Kas iga ost ja iga materiaalne tarbimine on konsumerism? (,,Poliitilised
ideoloogiad™)

*  Miks poliitikud ei vasta otse kiisimustele?, Kas demagoogia on poliitika
Juures kohustuslik voi valikuline? (,,Sissejuhatus riigiteadustesse™)

* Mis eristab poliitilisi tegevusi sotsiaalsetest? (,,Sissejuhatus
politoloogiasse™)

» Kas opetajad/oppejoud on proletariaadid? [Eeldusel, et proletariaadi
defineerivaks tunnuseks on ,,elatumine vaid palgatéost”] (,,Sissejuhatus
politoloogiasse™)

Uuritava néihtuse moistmine. Mitmete kiisimuste puhul ei oodanud tudengid

Oppejdult mitte pinnapealset vastust (korrektset definitsiooni), vaid abi kindla

nihtuse paremal motestamisel ja moistmisel.

» Kas demokraatlik riik inimelu tahke kontrollides teeb meile kunagi liiga?
(,,Sissejuhatus politoloogiasse™)

» Kas saab reaalselt eristada religiooni, mis toimib erasfddris ja on eraasi,
religioonist, mis on avalik? (,,Religioon ja poliitika™)

* Kust ldheb piir peres inimsuhete ja poliitika vahel? (,,Sissejuhatus
riigiteadustesse’)

» Kas autoritaarsus voib olla edasiviiv voi on [alati] tagurlik? (,,Sissejuhatus
riigiteadustesse”)
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Arutelu edasiarendus ehk sellise uue arutelukiisimuse piistitamine, millele
saab vastata mitmeti (nt poolt v0i vastu, positiivselt vdi negatiivselt, oleks
vOi ei oleks, saab v0i ei saa).

*  Mis oleks/toimuks, kui valijate tulemused oleksid avalikud? (,,Sissejuhatus
politoloogiasse™)

*  Kuidas iildse mddrata millegi rahalist vidrtust, kui koik to6d on tihis-
konnas vajalikud ning iihiskond vajab koiki oma liikmeid? (,,Poliitilised
ideoloogiad”)

* Kas ideoloogiad ja religioonid on aja jooksul muutunud iiksteise suhtes
sarnasemaks voi erinevamaks? (,,Religioon ja poliitika™)

» Kas Riigikogus peaksid olema ,, lihtinimeste” kvoodid? (,,Sissejuhatus
politoloogiasse™)

Oppejou seisukohta voi arvamust kiisiti oluliselt rohkem aines, kus osale-
jate hulgas oli enim esimese Oppeaasta tudengeid (,,Sissejuhatus riigiteadu-
sesse”), ent mingil méaral ka teistes ainetes.

*  Mind huvitab, kas olete muslimite Lddne kultuuri integreerumise osas
optimistlik? (,,Religioon ja poliitika”)

»  Millise tunnuse voi seaduse lisaksite, et Eesti oleks demokraatlikum?
(,,Sissejuhatus riigiteadustesse™)

* Mis on demokraatiast jargmine valitsemisvorm? Mis Teie arvate,
milline voiks maailm olla peale demokraatia kollapsit? (,,Sissejuhatus
riigiteadustesse”)

*  Milliste huvigruppide huvid on teie meelest koige enam Eestis alaesin-
datud? (,,Sissejuhatus riigiteadustesse”)

Kui tudengitele anda voimalus kiisimusi kiisida, siis tuleb vilja, et neil on
rohkem kiisida, kui 0ppejoud seda tavaliselt eeldavad. Kiisimuste kiisimise
vOimaluse tottu osalevad tudengid nii selles, mida ja kuidas dppejoud dpetab,
kui ka selles, mida ja kuidas nad ise dpivad®. Oppejoud omakorda saab regu-
laarset tagasisidet ja adekvaatsemalt aru, mida ja kuidas tudengid Opivad,
ning saab tudengite esitatud kiisimuste pdhjal kujundada nédalast nédalasse
ka auditoorset tegevust>.

33 Boud, Molloy 2013, p. 704.
s Ibid., p. 701.
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Méttevahetus tudengite ja ppejou vahel

Tagasisidelehed edendasid mottevahetust nii dppejou ja iga liksiku tudengi
vahel kui ka tudengite seas lildisemalt (tabel 4). Igal kursusel osalenud tudeng
nigi kokkuvotvas konspektis kiisimusi ja motteid kaastudengitelt, keda neljas
uuritud aines (tabel 3) oli 9 kuni 34 (kaastudengite arv = aine 1dpetanute arv
miinus Uks).

Kasutatav dpetamismudel eeldab, et mottevahetused auditooriumis,
tagasisidelehtedel ja konspektis siinnivad ja arenevad dppejou ja tudengite
koostdds, mistottu hakkaks vastastikuse suhtluse vihenedes voi vaibudes
soikuma kogu dppetegevus. Kuivord mul on dnnestunud koostd6pdhiselt
vastastikku motteid vahetada, sedavord on kursuste 10pus tekkinud tunne,
et tehtu ja saavutatu on siindinud jagatult, mottearendusse ja Opidhkkonna
kujunemisse on panustanud nii dppejoud kui ka tudengid.

Tabel 4. Tagasisidelehtedel ja kokkuvotvas konspektis toimuv suhtlus tudengite ja
Oppejou vahel

Tagasisidelehel Kokkuvotvas konspektis (igale tudengile)
Tudengi méte ja Vastus voi méte 6ppejoult tagasisidelehel esitatud kiisimusele
kusimus

Méttearendusi ja kiisimusi kaastudengitelt

Ulevaade méttevahetusest dppejou ja iga kaastudengi vahel

Kokkuvétlik tilevaade dpperithma arutelus esitatud kiisimustest,
vastustest ja mottearendustest

Mida andsid tagasisidelehed 6ppejoule?

Tagasidelehtede abil saab dppejoud tudengitelt palju infot, mida saab ise dra
kasutada. Tagasisidelehed annavad dppejoule teada, millal ja milles ei saanud
tudengid temast aru, ning voimaldavad tal kisitleda ainet 1dhtuvalt tuden-
gite huvist, ootustest ja kiisimustest. Isedranis stimuleerivad ja inspiratsiooni
pakkuvad on olnud hetked, mil tudengid on esitanud ebastandardseid ja oota-
matuid motteid, kiisimusi.

,,Poliitiliste ideoloogiate” loengus tdstatas tudeng tagasisidelehel nditeks
kiisimuse ,,Miks on liberalism koos koikide oma vigadega jatkuvalt olemas?”.
Sellele kiisimusele jargnes dppejou vastus konspektis ja iildine auditoorne
mottevahetus, kus leidsime koigepealt, et liberalism ei ole ainus seesmiste
vastuoludega ideoloogia (oma sisevastuolud on igal ideoloogial), ning hiljem
todesime, et inimithiskond (ja sotsiaalne elu) on samamoodi korvaldamatute
sisevastuoludega. Olin kiill ainet pea kiimme aastat juba Opetanud, ent nii ei
olnud ma kunagi varem mdelnud. Parema arusaamiseni joudsime tudengitega
koostods tdnu iihe tudengi tostatatud ebatavalisele kiisimusele.
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Just sellised tudengi kiisimused, mille peale ise ei tuleks ning mis esma-
pilgul on ootamatud voi tekitavad kimbatust, vdivad algatada mottevahetuse,
mille kdigus joutakse koos selgema arusaamise ja kaalukamate pdhjendusteni.
Aines ,,Sissejuhatus politoloogiasse” arutlesime kord selle iile, kuidas tagada
pensionisiisteemi jitkusuutlikkust ajal, mil elanikkond vananeb ja ressursse
jadb vdahemaks. Tddesime, et erinevates Euroopa riikides tullakse sarnase
olukorraga toime erinevate meetodite abil. Auditoorses arutelus mainisin, et
Hollandis kasutatavate meetmete hulka kuulub ka eutanaasia. Mote konetas.
Tagasisidelehtedel oli mdtteid nii eutanaasia seadustamise poolt kui ka vastu.
Sealhulgas kiisis iiks tudeng jargmist.

» Seoses pensioniteema ja vanade inimestega, kas Teie paneksite oma
vanema ,,magama’? (,,Sissejuhatus politoloogiasse”)

Esmapilgul isiklikku laadi kiisimus osutus heaks voimaluseks tépsustada, mis
vahe on mdrval ja eutanaasial ning mida (ja kas iildse) muudab eutanaasia
seadustamine nende jaoks, kes seadusega lubatut ise kasutada ei taha.

Oppejouna ei tea ma tagasisidelehe korval iihtki teist vahendit, mille abil
on voimalik saada samavord hésti teada tudengite motteid ja kiisimusi. Kirja-
likult annab tagasisidet rohkem tudengeid kui suuliselt. Kirjalikult vdljen-
davad tudengid ka mdtteid, mis jidksid suuliselt viljendamata. Onnestunuks
pean ma neid kordi, kui tudengid viljendavad motteid, mille peale ma ise ei
tuleks, ning kui ma tajun, mida ja kuidas nad motlevad. Ma ei ole mdotnud,
kui palju vastastikuste mottevahetuste kdigus minu arusaamine arenes tuden-
gite omast vdhem voi rohkem, ent arenenud olen kindlasti. Kui tudengid
opivad, opib ka dppejoud.

Mida andsid tagasisidelehed tudengitele?

20. oktoobril 2014, kui kdimas oli Oppetdo 7. nadal, kiisisin ainetes ,,Sisse-

juhatus politoloogiasse” ja ’Sissejuhatus riigiteadustesse” tudengitelt hinnan-

guid selle kohta, kas ja kuivord aitasid tagasisidelehed ja kokkuvdttev kons-

pekt neil ppida. Saadud hinnangud jagasin kolme kategooriasse vastavalt

sellele, kas tagasiside pohjal peeti suhtlust tudengite ja dppejou vahel

1) heaks vahendiks, kuna see aitas aruteldavat teemat paremini moista
(stigav hoiak);

2) heaks vahendiks, kuna see aitas paremini testikiisimustele vastata (stra-
teegiline hoiak);

3) vahendiks, millel polnud tudengi dppimisele positiivset mdju.
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Molemas aines langesid rohkem kui pooled hinnangutest 1. kategooriasse,
keskeltldbi iga viies pidas tagasisidelehti ja konspekti vajalikuks eelkdige
testiks valmistumisel ning samamoodi umbes iga viies ei pidanud neid kiill
halvaks, ent ei ndinud nendes méarkimisvéérset abi Oppimisel.

1. kategooria (siigav hoiak) puhul toodi vélja, et tagasisidelehtedest on abi
teema iile motlemisel ja teema mdistmisel.
a. Tagasisidelehtedel saab 6elda motteid ja kiisimusi, mis jiid loengu ajal
iitlemata.
... saab éelda, kirjutada midagi, mis jdi kripeldama voi mida ei jule-
nud ehk valjult 6elda.
b. Kokkuvodtvast konspektist on huvitav lugeda kaastudengite maotteid ja
kiisimusi.
... nden kiisimusi, mille peale ise ei tulnud ja neile on antud vastuseid,
millest saab edasi motiskleda.
... alati loen, saan uusi motteid juurde.
... palju arutelu ja mottekdike leiab sealt.
c. Tagasisidelehed panevad loengu ajal teistmoodi kaasa motlema.
Need tekitavad olukorra ja voimaluse, kus tuleb loengus arutatud
teemad ja ideed uuesti ldbi méelda. Enda jaoks selgeks méeldud asjad
Jjddvad iildjuhul paremini meelde.
d. Kokkuvéttev konspekt annab iilevaate-kokkuvotte auditoorsest tegevusest
ja mottevahetusest.
*  Auditoorse tegevuse konspektid ... annavad ilusa iilevaate meie
tegevusest ning ka kinnitab meie omandatud teadmisi ...
*  Mulle meeldib, et saab pdrast loengut lugeda auditoorse tegevuse
failist kokkuvétteid ja vastuseid kiisimustele.
* Auditoorse tegevuse kokkuvote on kasulik, on ponev lugeda ka
teiste motteid/arvamusi.

2. kategooria (strateegiline hoiak) puhul maérgiti, et tagasisidelehed ja kons-
pektid aitavad valmistuda testiks.

* ... Hea oppematerjal, mida enne jdargmist loengut korrata.

* ... aitab meelde tuletada eelmises loengus opitut.

*  Saab vastused, mottesuuna jdargmise tunni t60ks.

* Vaatan alati arutelukiisimusi ja -vastuseid enne testi.

» ... aitab meelde tuletada ja korrata testiks.
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3. kategooria puhul toodi vilja, et tagasisidelehed ja konspektid pole pahad,
ent margiti jargmist.
a. Tudeng ise ei saa neist endale dppeotstarbelist abi.

» FEi tunne, et see [tagasisideleht] mind viga aitaks, kuna loengu lopus
on mul raske meenutada koike ning igal korral ei ole motteid, mida
saaks vilja tuua kui neid, mis konetasid rohkem kui teised, ei ole
kommentaare lisada. Kuid siiski arvan, et see on hea idee, eriti kuna
oppejoud leiab, et see on temale kasulik ja vajalik. Loengu konspektist
on samas huvitav ise lugeda teiste ideid.

* Minu arvates ei ole tagasisidest abi, kuna ei oska midagi tarka
kirjutada.

*  Minu jaoks on tagasiside andmine viga raske. Keeruline on vilja tuua
motteid voi kiisimusi, mis tekkisid. Motteid loengus alles tekib, kuid
need ei ole sageli piisavalt teemakohased.

b. Kasulikud on nad vaid juhul, kui puuduti eelmisest loengust.
Kui puudun, siis on auditoorse tegevuse failist abi, muidu on kordav ja
tihtipeale otsid vastuse ainult oma kiisimusele.

c. Nende headus soltub tudengi 6pimotivatsioonist.
Aitavad kiill, kuna aitavad ainet omandada, kuid seda vaid inimesele,
kes votab oppimist ja ainet tosiselt ehk reaalselt jilgib ja vaatab seal
failis olevat.
Ei ole veel auditoorse tegevuse faile lugenud. Ilmselt oleks teiste
motteid huvitav lugeda kiill.

Nende tulemuste pdhjal voib 6elda, et kursustel osalenutest enam kui pooled
olid siigava mdttetdd lainel. Et tudengite motivatsiooni soodustavad erine-
vad Oppimise korraldamise viisid®, ei saa loota, et interaktiivne auditoorne
tegevus ja tagasisidelehed tugevdaksid koigi tudengite dpimotivatsiooni
ihtmoodi. Samas koneleb iildisest dpimotivatsiooni suurenemisest ka see,
et Oppemudeli kasutuselevotu jarel — varasem auditoorne tegevus sarnanes
rohkem slaidide abil peetud klassikalise loenguga— on oluliselt vihenenud
ainest esimestel nddalatel loobujate hulk ning suurenenud nende hulk, kes
jadvad auditoorse tegevuse jérel dppejouga késitletud teemade iile vestlema.

55 Harmin, Toth 2006, p. 5.
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Tudengite oodatav ja tegelik t66 kursuse lugemistekstiga

Opetamismudelile vastavate ootuste kohaselt tegeles tudeng iiheks korraks

ettendhtud lugemisteksti sisuga kuuel korral ja moel:

1) luges iseseisvalt enne oppetundi (voib-olla tegi ka mérkmeid ja kordas
mirkmete pohjal iile);

2) tditis tunni alguses lugemisteksti tundmist kontrolliva testi;

3) mdtles lugemistekstis kisitletud teemade {ile auditoorsete arutelude ajal;

4) reflekteeris loetud ja arutatud teemade iile tagasisidelehel,;

5) enne jargmist tundi tuletas meelde (konspekti voi oma méirkmete pdhjal)
arutletud teemal tekkinud motted;

6) vastas arutelukiisimusele jirgmise tunni testis.

Seda, et kdik tudengid kdike tegelikult ei teinud, on olnud néha juba eespool
(nt kursuse seitsmendal nédalal leidus ka iiks tudeng, kes polnud konspekte
kordagi vaadanud) ning on m&odukal mééral ka loomulik.

Et teada saada, kuidas tudengid lugemisteksti abil testiks oppisid, tditsid
tudengid aine ,,Sissejuhatus politoloogiasse” 16pul kiisimustiku. Tudengite
vastused viljendasid erinevusi lugemisele kulutatud ajas, ent mitte viisis.
Nii teste suurepéraste kui kasinate tulemustega sooritanute hulgas oli neid,
kes kulutasid umbes 25-lehekiiljelisele ingliskeelsele dpikutekstile aega kuni
kuus tundi, ja vastupidi, liks viga hea koondtulemusega tudeng, kes kulutas
lugemisele igal nddalal vaid 15 minutit. Enamik tudengeid luges n-0 stra-
teegiliselt ehk keskendus lugedes teksti nendele osadele, mille alusel dppe-
joud nende taju ja ootuste kohaselt testikiisimused koostab. Strateegiliselt
Oppides nad tundsid dra, mida ja millal tasub dppida pinnapealselt ning mida
ja millal siivitsi.*®

Teste ainsana 100-protsendilisele tulemusele sooritanul kulus lugemisele
tavaliselt 90—120 minutit ning ta luges seejuures jargmiselt.

» Tavaliselt opingi nii, et loen materjali korra ldbi, ja teen mdrkmeid olu-
lisematest asjadest, definitsioonidest. Tavaliselt leian need testi kiisimuste
kohad tekstist iiles. Oluline on tekstist tihtsad motted iiles leida.

Tudengitelt kogutud tagasiside dpetas, et ehkki strateegiline dppimine iseene-
sest pole halb, kuna arendab olulist iilekantavat oskust — vdimet tajuda ja teha

% Race, P. 2007. The Lecturer’s Toolkit: A practical guide to assessment, learning and teach-
ing. London & New York: Routledge, p. 6; Newstead, S. E.; Hoskins, S. 2003. Encouraging
student motivation. — A Handbook for Teaching & Learning in Higher Education. Ed. by
H. Fry, S. Ketteridge, S. Marshall. London: Kogan Page, p. 66.
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olulist, mis viib soovitud tulemuseni—, soltub see, kuidas tudengid loevad ja
Opivad lugemistekstist, kiisimustest, mida testis kiisida. Et lugemise kvaliteet
mdjutab mdttevahetuste kvaliteeti nii auditooriumis, tagasisidelehtedel kui ka
kokkuvotvas konspektis, sdltub arutelupohise Sppe kvaliteet otseselt Gppejou
oskusest valida nii sobivad lugemismaterjalid kui ka sobiva raskusastmega
testikiisimused.

Nagu eespool mainitud, eeldasid testikiisimused vaadeldaval perioodil
(2014. aastal dpetatud neljas aines) pigem pinnapealsemaid teadmisi. Ena-
mik kiisimusi ndudis moistete méaratlemist, olulisemate liigituste ja ldhene-
miste dratundmist v4i oskust muul moel dpikuteksti taasesitada. Kiisimusi,
mis ndudsid iseseisvat analiiiisi, vordlust voi seoste loomist, oli samuti, ent
oluliselt vihem. Kui suurendada testides siigavamat mdtlemist ja arusaamist
ndudvate kiisimuste hulka, tajuksid ka tudengid suuremat vajadust saavutada
testiks ettevalmistumisel pinnapealsete teadmiste asemel siigavam arusaa-
mine ja modistmine.

Tagasisidelehtede kasutamisega seotud kiisitavused

Oppeaines osalejate arv. Tagasisidelehed sobivad ainetesse, kus ideaalis
voiks olla osalejaid umbes 20. Suuremate kursuste puhul voib Sppejoud
kasutada dppeassistentide abi, samuti voib kaaluda tagasisidelehtedel esi-
tatud motete ja kiisimuste dokumenteerimise delegeerimist tudengitele voi
tudengite kaasamist kiisimustele vastamisse.

Sobiv lugemismaterjal. Artiklis esitatud Opetamismudeli efektiivsus
sOltub suures osas sellest, kui sobiva lugemismaterjali dppejoud Sppe-
materjaliks on leidnud voi koostanud. Kui lugemismaterjal on liialt mahukas
(nt bakalaureusedppe loenguks igal nddalal 60—70 lehekiilge ingliskeelsete
teadusartiklite teksti), siis kalduvad tudengid lugema teksti pinnapealselt.
Arutelupdhise auditoorse tegevuse jaoks sobivad paremini opikutekstid, mis
oma olemuselt on iseend seletavad ning mille iganddalane maht véimaldab
stivendatult lugeda.

Mis osa lopphindest moodustab iganddalane lugemismaterjali tundmist
kontrolliv test? See, kui siivendatult ja pdhjalikult tudeng testiks valmis-
tub, soltub kindlasti ka sellest, milline on iihe testi eest saadavate punktide
hulk. Minu ainetes varieerus testipunktide arv 4st 10ni. Punktide arvu seost
auditoorse arutelu kvaliteedi voi keskmiselt tagasisidelehel esitatud kiisi-
muste, motete arvuga ma otseselt ei analiilisinud, kuid jii mulje, et testist
saadavate punktide vdiksem arv hoiab madalamana ka lugemise ja osalemise
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motivatsiooni. Kui see oletus peab paika, siis see, kuidas tudeng (strateegi-
liselt) loeb ja kaasa matleb, soltub ka sellest, kui palju punkte ta iihes testis
saab.

Kuivord tasub tagasisidelehtedega seonduv oppejou (ja tudengi) koor-
muse kasv end dra? Siinse dpetamismudeli kasutamine ei vihenda tdenéo-
liselt dppejou todokoormust, kuna lisaks loengupidamisele tuleb dppejoul
nidha vaeva kokkuvdotva konspekti koostamisega ka mitmeid tunde peale
loengut (minul kulub tavaliselt kaks kuni neli tundi). Oppejdu todkoormus
ei vihene, ent ta on olemuslikult teistsugune kui klassikalises loengus. Minu
iilesanne ei ole niivord esitada piisavas koguses informatiivset, koikehdlma-
vat ja ammendavat késitlust loenguteemast, kuivord valmistada ette testi-
kiisimused, auditoorse arutelu kiisimused ja aruteludeni juhtivad loenguosad
ning olla valmis kulgema spontaanselt kaasa tudengite mdtetega. Opetamis-
mudeli kohaselt ei vdhene ka tudengite to6koormus, sest neid koormab enim
regulaarne testimine.

Tookoormuse kasv ei ole ei vordelises (mida rohkem Sppejoud voi tudeng
vaeva nideb, seda kvaliteetsem oppetdd) ega poordvordelises (mida vihem
oppejoud voi tudeng vaeva néeb, seda kvaliteetsem Sppetdd) seoses Oppe-
kvaliteediga. On ilmne, et Sppejou tddkoormus kasvab iile pea 80 voi 120
osalejaga kursusel. Ent kuniks 6ppejoud tuleb osalejate hulgaga toime, aita-
vad tagasisidelehed tudengitel ainet kindlasti omandada, kuna regulaarne
kujundav tagasiside innustab tudengeid Oppeaine omandamisel rohkem
pingutuma ja energiat kulutama.’’

Mitmed head dpetamismeetodid — nt individuaalse suulise tagasiside
andmine lisaks kirjalikule tagasisidele, iganiddalaste testide hindamine —
nouavad Oppejoult rohkem vaeva. SeetSttu ei ole hea dpetamismeetodi
valikukriteeriumiks sellega kaasnev vdimalikult vdike vaev. Vaev peab jidma
teostatava piiridesse, ent on seda véart, kui kaasneb rahulolu selle iile, et on
tehtud midagi mottekat ja olulist.

Kas poleks aeg asendada paber ja pastakas mone e-vahendiga? Kui
olen tudengitelt kiisinud vastust sellele kiisimusele, on nad olnud triikitud
tagasisidelehtede silisteemiga rahul ega ole tundnud vajadust e-keskkonna
vahendite jirele. Ainult iiks tudeng leidis, et ,,paberi sddstmise nimel” voiks
kaaluda ménda muud varianti.

Kui tagasiside andmine viia loengu 16pust iile Moodle’isse vabalt valitud
loengujargsele ajale, siis ei muutuks mitte ainult tagasiside andmise kesk-
kond, vaid ka olemus ja funktsioon. Sellisel juhul ei oleks tagasiside enam

57 'Weimer, M. 1996. Improving Your Classroom Teaching. London: SAGE, p. 107.
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vahend, mille abil tunni 10pus motteid koondada, eristada olulist vihem olu-
lisest ja sOnastada arusaamatuks jdénud tahk voi tekkinud kiisimus. Teist-
sugune ajastus tooks kaasa ka teistsuguse sisu.

Miks oppejoud vastab kiisimustele, miks mitte lasta tudengitel endil rea-
geerida iiksteise motetele ja kiisimustele? V0ib kiill kaaluda varianti, et
tudengid ise vastavad voi reflekteerivad iiksteise kiisimuste iile, ent tudengid
ise ei ole sellist varianti eelistanud.

Kas tagasisidelehed peavad olema anoniiiimsed? Kuna mitmed tuden-
gid on vabast tahtest kirjutanud tagasisidelehele oma nime, vdiks kaaluda
ka nimelisi tagasisidelehti. Sellisel juhul saaks neid (seal esitatud motteid
ja kiisimusi, nende liiki ja hulka) analiiiisida ja hinnata ka 6ppetulemuste,
Oppeaasta, soo vOi mone teise tunnuse alusel. Tudengid saaksid nimeliselt
esitatud tagasisidet kasutada ka osana oma Opipéaevikust.

Kas tagasisidelehe tditmine voiks anda mone protsendi lopphindest? Ise-
enesest voiks, ent sellisel juhul tekib kiisimus, kas anda punkt mdtete ja kiisi-
muste viljendamise voi sisukuse eest. Kui tagasisidepunkti saamiseks on iga
tunni 18pus vaja kirjutada lehele iiks mdte ja iiks kiisimus, voib see muutuda
vormitditeks ega pruugi enam toimida reflektiivse eneseviljendusena. Tagasi-
sidelehel olevate motete ja kiisimuste hindamine vajab aga iiheselt raken-
datavaid ja tudengitele teadaolevaid kriteeriume, mille alusel iihe motte eest
punkti ei saa, kuid teise eest saab.

Kokkuvote

Selleks, et opetamine aitaks tudengil Sppida, peavad Oppejou Opetamine
ja tudengi 6ppimine kohtuma. Et saada adekvaatselt teada, mida ja kuidas
tudengid dpivad, on vaja anda tudengitele vdimalus end viljendada. Oppe-
joud, kes teab, kuidas tudengid Opivad ja mida nad Sppides motlevad, oskab
Opetada tudengeid paremini Oppima. Tudengid dpivad kodige paremini koos
oppejouga ehk siis, kui koos tudengitega Opib ja areneb ka dppejoud ise.

Tanu

Autor on tdnulik nelja dppeaine tudengitele, kollegiaalse tagasiside praktika-
kogukonna liikmetele (Maria Murumaa-Mengel, Ene Selart, Tanel Millo,
Tonu Oja ja Kurmet Kivipold), dppetdd konsultantidele (Ene Voolaid, Anu
Sarv, Mari Karm ja Marvi Remmik) ja kolleegidele riigiteaduste instituu-
dis (Heiko Pddbo ja Raul Toomla) tagasiside ja nduannete eest dppemudeli
arendamisel ja artikli koostamisel.
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USING INSTANT FEEDBACK FOR EFFECTIVE
AND ENGAGING MUSIC THEORY HOMEWORK

Marit Moistlik-Tamm, Paul E. Beaudoin

The 21st Century learner

The 21st century learner has always been connected to the digital world.
Their life has always included mobile phones, Facebook, Wikipedia, Insta-
gram, and Google. Their access to the world of information is immediate,
continuous and always available, nearly free of charge, anytime and any-
where. The 21st century learner enters the traditional or virtual classroom
with the same kinds of expectations as their experience in their “real world.”
Feedback on homework is expected to be as instant as a Google search'.

Instant feedback is particularly challenging in a learning environment
where the teacher may not be immediately available. There are, however,
several resources that allow 21st century learners to receive meaningful feed-
back and that also satisfy this expectation. One integral area of immediate
feedback comes in the form of the ever popular social media network. One
study recognized the importance of Facebook in disseminating news that
was important to one’s social group. The 21st century learner seemingly also
desires an instant reaction to whatever is going on in their world?.

This article will present solutions for educators who are working with
any level of 21st century learner who is interested in improving their musical
skills. Some of the applications are suitable for young children, while others
apply to those who are just beginning their musical training and wish to
advance to a professional level. The authors have selected apps that allow
students, either as individuals or as a group, to develop at their own pace and
achieve their personal desired level of competency.

' Beaudoin, P. 2009. iTunes, Youtube and me: Integrating media technology in the music

classroom. — Music and Environment: The Changing Face of Music Education (eds. T. Selke
& G. Lock). Tallinn: Tallinn University.
<http://www.tlu.ee/CFMAE/CFME(09_Beaudoin.pdf >, (28.01.2015).

2 Bolkan, J. 2015. Research: Facebook Sharing May Increase Engagement in News. —
Campus Technology. Social Networking. 15 January.
<http://campustechnology.com/articles/2015/01/15/research-facebook-sharing-may-
increase-engagement-in-news.aspx?admgarea=News>, (22.01.2015).

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 83-95 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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Designing Effective Homework

Within the traditional classroom format, homework is typically an essential
learning component at any level. It is imperative that in between those tradi-
tional sessions, 21st century learners continue the learning process through a
series of assignments, projects or other learning activities. Given the nature
of the 21st century learners, a teacher should consider creating homework
that engages and motivates their 21st century learners. Aside from requiring
the 21st century learner to “do the homework,” it might be more useful for
the teacher to assign homework that compels the 21st century learner to want
to do the work.

But, what kinds of resources and strategies can a teacher utilize to offer
effective and engaging homework? One possibility is to understand the
acknowledged learning styles that significantly impact the 21st century learn-
er’s knowledge retention and consider designing assignments that incorporate
those learning styles.

The 21st Century Learners’ Perspective on Effective Homework

21st century learners want their overall learning experience to be meaning-
ful. They desire assignments that target a specific learning task, and that are
challenging and engaging. When an assignment fails to meet those criteria,
the 21st century learner finds the homework to be boring, too difficult or too
easy, or that it takes up too much time* and as a result, becomes unmotivated.
Even with the realization that it will negatively impact their grade, 21st cen-
tury learners often decide that it is “not worth their time” to complete an
assignment*. When designing homework, in addition to taking into account
motivation, and the necessity of engaging the learner, it must also be empha-
sized that 21st century learners expect rapid feedback. After answering a
question, the 21st century learner wants to know, immediately, whether the
answer is right or wrong. So why should it come as a surprise that these are
their expectations for homework, as well?

3 Parker, C. B. 2014. Stanford research shows pitfalls of homework. — Stanford Report. 10
March. <http://news.stanford.edu/news/2014/march/too-much-homework-031014.html>,
(22.01.2015).

4 Case, A. 2008. Why your students don’t do their homework. — Using English. Articles.
Teaching English. <http://www.usingenglish.com/articles/why-your-students-dont-do-their-
homework.html>, (22.01.2015).
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A Teacher’s Perspective on Effective Homework

Essentially, a teacher wants to offer homework that either (1) provides
training as well as knowledge/skills acquisition that supplements the lecture
or (2) prepares the 21st century learner for the next lesson (i.e. the flipped
classroom idea’,®). The “flipped classroom” scenario, combined with some
of the tools we will suggest in the next section will allow an educator to give
effective and immediate feedback, or offer additional lecture/information
presentations that the students can view independently’. Effective homework
should stretch a 21st century learner’s understanding of the topic and/or help
them gain the skill(s) they lack. To help ensure the success of any assigned
work, it is essential that the grading of such homework be quick, clearly
marked and adaptable for a class of any size.

Web Portals to the Rescue

For some topics, such as music theory, there is a tremendous amount of
repetitive learning. The drilling of scales, building of chords, understanding
of key signatures and the like can be greatly facilitated through the use of
web based tutorials. Thankfully, there are many web-based portals where the
teacher can access materials that work very well for meeting the demands of
the 21st century learner. These websites offer a plethora of assignments in a
variety of ways and many have instant feedback capabilities.

In our search for the available options, we had four essential criteria:
1. access to the materials is essentially free of charge
2. it exists in a multi-platform format®

5 Musallam, R. 2014. Should You Flip Your Classroom? — Edutopia. Technology Integra-
tion. 10 December.
<http://www.edutopia.org/blog/flipped-classroom-ramsey-musallam>, (22.01.2015).

¢ Schell, J. 2013. What is a flipped classroom? (in 60 seconds). — Turn to Your Neighbor.
The Official Peer Instruction Blog. 22 April. <http://blog.peerinstruction.net/2013/04/22/
what-is-a-flipped-classroom-in-60-seconds/>, (22.01.2015).

7 For example, <http://www.musictheory.net/lessons> offers excellent music theory tutori-
als that can be used as lecture supplements.

8 An Operating system (OS) is the software that manages the computer hardware and the
software resources and provides common services for computer programs. Examples of pop-
ular modern operating systems include Android, BSD, iOS, Linux, OS X, QNX, Microsoft
Windows, Windows Phone, and IBM z/OS.
<http://en.wikipedia.org/wiki/Operating_system>, (22.01.2015).
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3. it has a friendly and easy to understand user interface
4. it allows for the possibility of creating specifically targeted tasks

Here are some of the options we found that would work well for a higher
education music curriculum.

From the Web: www.musictheory.net

At this web portal a 21st century learner can study music theory and apply
that knowledge in a series of practical exercises. Much of the material at the
website is free of charge’ and requires no sign-in or registration. Musicthe-
ory.net supports most internet browsers as well as the Apple i0OS operating
platform!°.

One important component of this website that distinguishes it from others,
is that the teacher has the ability to prepare exercises for specific theory skill
acquisition according to the current needs of a 21st century learner (http://
www.musictheory.net/exercises/customize; see Figure 1). When a teacher
does this, Musictheory.net automatically creates a unique and permanent link
(see the bottom of Figure 1), which can be easily forwarded to a 21st century
learner, or embedded into a course homepage.

When the exercise is customized by the teacher and the permanent link is
sent to the 21st century learner, effective and engaging learning can begin.
During the customized exercise, the 21st century learner receives real-time
feedback, and the program informs them as to whether or not their answer
was correct/incorrect. In the case of a wrong response, the 21st century
learner may either try again, have the correct answer revealed, or move on
to the next questions/task (see Figure 2, where the 21st century learner has
answered wrong twice (colored in red) and then hit ‘Reveal Answer’ (right
answer colored on green). From this screen you can see how many correct
answers have been given from the total number of questions, in this case 7 of

® One can purchase apps for theory lessons (see further: <http://www.musictheory.net/
products/lessons>) and there is an enhanced version of the exercises and calculators called
Tenuto for iPhone, iPad, and iPod touch (see further: <http://www.musictheory.net/products/
tenuto>) but this is not actually necessary as you can access the page and its content simply
as a webpage.

10108 (originally iPhone OS) is a mobile device platform developed by Apple, Inc. With the
iOS platform 21st century learners can access the website via their iPad or mobile device.
<http://en.wikipedia.org/wiki/I0OS>, (25.03.2015).
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Clefs 6
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©
Range
°

Key Signatures 5
Chords 9
Inversions
Difficulty Level 2
Next Question After Audio

Your exercise is permanently available at:
www.musictheory.net/exercises/chord/brwy9y9xbbny

Figure 1. Screenshot from exercise customizer page on www.musictheory.net.

12 questions have been correctly answered. That also allows the 21st century
learner to know their overall success rate— in this case 58%.

Musictheory.net can generate questions ad infinitum, so it is important
to set an end target for 21st century learners. It could either be X number
of attempts, X number of right answers, or a percentage of correct answers.
Musictheory.net also has a built in timer function which allows a parameter
of X number (or %) of correct answers within a specified time length. All of
these options work well together to help build confidence and motivate the
21st century learner towards the most successful outcome. Additionally, the
program’s playful atmosphere makes it appear as though 21st century learners
are in control of their progress. At the end of the exercise, the program creates
a unique verification code which enables the teacher to check the 21st century
learner’s progress and final score (see one example on Figure 3).
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number of correct answers from total questions supplied
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Figure 2. Screenshot from Keyboard Interval Identification exercise.

Enter a verification code:

Code Checker

GFE6NIMBFOTINSNAC2XNHO2SXZMI8GNK44NZ4DKXN3KOJF

Clear

Verify

Progress Report for Katri

Exercise Information
Name
Score

Time

Customized Settings
Clefs
Key Signatures

Chords

Inversions
Difficulty

Chord Identification
30/32, 94%
7:01

Treble Clef, Bass Clef
None

Major Triad, Minor Triad, Augmented
Triad, Diminished Triad, Dominant 7th,
Diminished 7th

On

Level 2

Figure 3. Screenshot of 21st century learner’s homework result via Musictheory.net’s score

checker option.
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Several 21st century learners whose mother tongue is not English have stated
that sometimes they need to think twice about their answers because, for
example, the abbreviations in Musictheory.net differ from those that are used
in Estonian music theory/solfeggio lessons for intervals and chords''. How-
ever, they also say that is not actually a problem, but rather something minor
that they notice as they go along. The other aspect that 21st century learners
have mentioned is that when it comes to choosing an instrument sound for the
exercises'? the options are limited. This is something which is a little at odds
with the 21st century learner’s need to have an infinite number of choices.

From the iPad app Store -
Gerry Porter: Suite of Music Theory Tutorials

Gerry Porter has created a series of nine free music theory tutorials for the
iPad that create random questions for the student'3. The available apps are:
Write Key Signature; Write Interval; Write Chord; Identify Scale: Identify
Scale Degree Names; Complete Measures with Rests; Identify Interval
Aurally; Chord Ear Training and an app that allows for Error Detection. Each
of these apps creates a series of randomized exercises, and some of them
come with timers so that students can be aware of their improvement. For
example, in the Write the Chord app the student is given a chord to build with
a single pitch that is a part of that chord. The student must then complete the
chord. Like the tutorials at the musictheory.net website, students can either
have the correct answer revealed or submit their answer for evaluation.

In Porter’s Error Detection app, the student is given a notated melody
which can then be played. The student is asked to determine which measure
included an error. In Figure 4, the error occurs in measure 5 and when the
student selects Box 5 (under the music notation) that measure is then high-
lighted. The student can play the melody again to check whether they have
indicated the correct measure and then either submit the answer for evalua-
tion or show the answer.

' The apps discussed in this article use Anglo-American music theory terminology as
opposed to the Russian-German terminology (i.e. 4 versus b). This difference is easily
explained to the 21st century learner who will overcome it without difficulty.

12 Currently (January 2015) Musictheory.net offers the following sounds: (grand) piano, gui-
tar, flute, oboe, clarinet and bassoon.

13 This and all other iPad apps mentioned in this section are available, free of charge, at

Apple’s App Store.
<https://itunes.apple.com/us/artist/gerry-porter/id684255222>, (25.03.2015).
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Music Objects for Drill and Practice - Error Detection

Listen to the composition and select the measure number
that has an error in pitch or time.

© Next @ sShow Answer |

Music Theory Learning Objects for Drill and Practice by Distance Education, Learning and Teaching

Support, Memorial University, is licensed under a Creative Commons Attribution-NonCommercial-
MEMORIA NoDerivs 3.0 Unported License.
UNIVERSITY

Figure 4. Screenshot of Porter’s Error Detection app.

In Porter’s Write Key Signature app, the student is offered a blank staff with
either a treble or bass clef, to build a requested major or minor key signature.
If the submitted answer is correct, the student receives a CORRECT! Mes-
sage, which validates their success in learning key signatures. In this example
(Figure 5), the requested scale was a challenging Cb major and the student
was able to build the key signature with no mistakes.

There are other free iPad apps that each teacher can evaluate to see
whether it fits the needs of their students. However, a teacher should be
aware that some “free” apps have more choices that become unlocked after
an “upgrade” purchase had been made. These are called “Freemium” apps—
free to try but more powerful and with more options after a purchase.

Some teachers may want to look at “Music Tutor Free,” a sight-reading
app by JSplash Apps, Music Theory (with AUDIO) or Brainscape (a Free-
mium app), or Music Theory Tutorials by Nonlinear Educating, Inc. whose
tag line is “If you don’t have a solid understanding of Music Theory, you
can’t make solid music.” A statement we think many of us who teach music
theory would agree with.
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Music Objects for Drill and Practice - Write the Key Signature

Create the key signature: Cb Major

o ENimEmN
) SESi

|
22

7 =i
i [ =
b

Correct!

] Submit @© Next @ Show Answer

Figure 5. Screenshot of Porter's Write Key Signature app

From an Android App - Interval Recognition-Ear Train

Students who use Android phones might consider exploring an app called
“Interval Recognition-Ear Train”'* that helps music students improve their
listening skills and train their ears. It includes ear training for intervals (a
random interval is selected from a user defined list that is played ascending,
descending or harmonic), clusters (up to 9 notes with a variable arpeggiation
speed), phrases (from 3 to 10 notes and based on selected intervals/notes or
a scale/mode, with the possibility of setting the pitch range and rhythm), and
modes/scales (played ascending or descending; Figure 6).

4 marchantpeter.co.uk 2014. Interval Recognition-Ear Train. — Android application. 31
March. <https://play.google.com/store/apps/details?id=uk.co.marchantpeter.intervalrecognition>,
(27.01.2015).
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(@) interval Recognition LISTEN oy

- B I ime: = .
Correct 1st time - well done! Correct 1sttime: 7\ 16. Root Technique

Instrument
Select Intervals Etc
) Continuous Play
Aeolian

Nat minor Interval description

Reset statistics

Help and Info
Pentatonic

Figure 6. Screenshot of Interval Recognition-Ear Train app feature for training modes and
scales.

It is similar to the previously introduced Musictheory.net and Gerry Porter’s
Suite of Music Theory Tutorials, but it also has options to replay correct and/
or incorrect answers so that the learner can hear the difference. There are also
a wide variety of instruments to choose from (16 instrument categories from
piano to Sound FX). The Interval Recognition— Ear Train app also contains
a feature that helps to associate intervals with common melodies to make
them easier to learn and remember (Figure 7). This particular app provides a
wide selection of exercises from which a user can put together a customized
and personalized exercise that would target the specific area one wants to
improve.

Some teachers may also want to suggest apps that are more rhythm-
focused and available for the Android platform. One of these would be
“Music Rhythm Master”!® which is described as an “ideal app to learn music
theory for students in music conservatory”. Even though it is a Freemium
app, the free download gives 21st century learners access to more than 80
exercises and lessons, as well as exams of increasing degrees of difficulty
(with text and music roll; Figure 8).

5 CIVOGAMES 2014. Music Rhythm Master. — Android application. 22 November.
<https://play.google.com/store/apps/details?id=com.civogames.rythmmaster>, (27.01.2015).
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ing

Back to the future theme

Georgy Girl - The Seekers

Handbags and Gladrags
® Star wars

Sweet home Alabama

Twinkle twinkle little star

ling

Back to the future (2nd phrase)

It don't mean a thing if it ain't got that swing
® The Flintstones

Figure 7. Screenshot of Interval
Recognition-Ear Train app
feature associating intervals with
common melodies

List of the lessons #

Lesson 11 Dotted quarter note

Lesson 12 Bar or measure

Lesson 13 Simple bar and time signature

Lesson 14 Corapound bar and tivne signature

Lesson 15 Note values (in a compound bar)

Lesson 16 Ternary 3/8: dotted quarter note, quarter note and eight.

Figure 8. Screenshot of Music Rhythm Master’s list of lessons.
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It is also possible to create and listen to your own rhythms, then to play them
back to check your accuracy, and a learner can also create an exercise by
picking the levels they particularly want to work on.

Bigger, Faster, More Powerful — and Still Free!

There is no doubt that the 21st century student has access to bigger, faster,
and more powerful music theory programs than any generation previous to
it. The student’s experience and desire for instant feedback is likely to con-
tinue and software/app designers are stepping up to the plate by offering
a myriad of options to both the teacher, and the 21st century learner. The
impact of such software and apps can engage the student in the learning pro-
cess and offer the teacher a reprieve from the often highly repetitive nature of
acquiring music theory skills. But we might want to offer one piece of advice
to the teacher who is looking to employ software/apps in their classroom.

It is quite likely that there is a piece of software or an app that already
exists which you can immediately begin to use in your classrooms. In fact,
the number of choices may feel overwhelming. So, before you head out to
have a look, ask yourself some basic questions such as: what skill do I need
my students to acquire? What software/app seems like the best choice to
achieve that, and how will I use that tool to best serve the pedagogical aims
of my class? Try to remember these two steps:

1. Begin with the pedagogy,
2. Find the software/app that best fits your pedagogy. There will always be
lots of choices!

Knowing in advance what you wish your students to achieve will help focus
your choice of homework. That focus will help engage your 21st century
learners, and make the homework challenging, fun, and with the addition
of instant feedback, more motivating. You may even find yourself moving
through your materials faster than you imagined.
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KAASAVA AINEKAVA KUJUNDAMINE:
OPETAMISKOGEMUSE REFLEKSIOON

Pille Pruulmann-Vengerfeldt

Sissejuhatus

Kreber toetub oma SofT-i (Scholarship of teaching) ehk opetamisalase tead-
muse refleksiooni viljaarendamisel Mezirowi transformatiivse dppimise
teooriale, mis omakorda pohineb kriitilisel iihiskonnateoorial ja konstruk-
titvsel alternativismil. Ta toob vélja, et dppejoud Spivad eneserefleksiooni
samuti haridusuuringutega tutvumise teel.! Karm ja Remmik? mainivad
oma artiklis tinapdeva dppejou keerulist olukorda, kus nii uurimistdo kui ka
Opetamine mojutavad dppejou ettekujutust endast ja oma professionaalsest
rollist. Siinse artikli eesmédrk on jagada iiht eripdrast ainekava koostamise
kogemust, toetudes seejuures eneserefleksioonile kui dppejou dppimise’ ja
kogemuse vahendamise allikale. Kreberi* jargi dpib dppejoud enda koge-
must analiiiisides ja ka haridusuuringutes on rohutatud refleksiooni olulisust
dppejou arengus’. Seega voib artikli teise eesmérgina vilja tuua autori piitiu
oma kogemusest retrospektiivselt dppida®. Artiklis on kasutatud kahesugust
teoreetilist materjali: demokraatiaalast kirjandust, peegeldamaks kaasava
ainekava rolli laiemas iihiskondlikus raamistikus, ning 0petamisteoreetilist
kirjandust, otsimaks kogemusepohisele refleksioonile teoreetilist tuge.
Tartu iilikooli ihiskonnateaduste instituudi meediauuringute dppejouna
pean oma iilesandeks Opetada tudengitele lisaks aineteadmistele iseseisvat
motlemist ja vastutuse votmist. Minu dpetatavatel kursustel saavad tudengid

! Kreber, C. 2005. Reflection on teaching and the scholarship of teaching: Focus on sci-
ence instructors. — Higher Education 50, pp. 323-359. [Kreber 2005]

2 Karm, M.; Remmik, M. 2013. Algajate Oppejoudude Opetamisarusaamad foto-
intervjuude pdhjal. — Eesti Haridusteaduste Ajakiri, 1, Ik 124-155.

3 Brookfield, S. 1995. Becoming a critically reflective teacher. San Francisco: Jossey Bass
Publishers. [Brookfield 1995]

4 Kreber 2005.

5 Nt McAlpine, L.; Weston, C. 2000. Reflection: issues related to improving professors’
teaching and students’ learning. — Instructional Science, Vol. 28 (5), pp. 363-385.

S Ibid., p. 364.

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 96-108 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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voimaluse analiiiisida digitehnoloogiaga seotud iihiskonda uuest, kriitilisest
ja teoreetilisest, samuti spetsiifilist sonavara kasutavast kiiljest. Seetdttu
pole kursuste puhul alati eesmirgiks seatud konkreetse hulga informatsiooni
omandamine, pigem olen rohkem rahul tudengite tegevusega, mille kdigus
nad dpivad teistmoodi motlema, kriitiliselt arutlema ning vétma iseenda ja
oma tegemiste eest vastutust. Alates 2008. aastast olen kasutanud kaasava
ainekava kujundamist bakalaureuse- ja magistritaseme teoreetiliste ja ka
praktiliste 6ppeainete (,,VOrguiihiskonna uuringud”, ,,E-turundus”, ,,Info-
ithiskond ja uus meedia”, ,,Sotsiaalinformaatika”) Gpetamisel.

Kéesolevas artiklis pohjendan demokraatia kisitluste pohjal, miks ma
tudengite kaasamist ainekava arendamisel oluliseks pean, samuti kirjeldan
oma kogemust kaasava ainekava koostamisel ja peegeldan lithidalt, milline
tundub olevat iilidpilaste arvamus kaasavast ainekavast. Kuna mul pole olnud
otseselt vdimalust koguda andmeid iilidpilaste arvamuste kohta, toetun enne-
koike iildisele OISi tagasisidele ja ainekava koostamise protsessis saadud
vahetule tagasisidele. Artikli viimases osas toon vélja dppetunnid nii iseenda
kui ka teiste huviliste jaoks, kes voiksid tahta kaasava ainekava koostamist
proovida.

Milleks kaasav ainekava?

Minu peamine uurimisteema lisaks tehnoloogia kasutusele on seotud demok-
raatia ja Uihiskondlike muutustega. Samamoodi nagu Kreberi artiklis osutatud,
on Opetatav aine ka mulle {ilikooli dppejouna tdhtis kui minu enda identiteedi
kujundaja’. Nii ldhtun ma oma ideedes ja tegevustes mottest, et thiskondlik
struktuur, sh nt meedia, kool, meditsiin, sdjavégi, poliitilised institutsioonid,
muuseumid jt tihiskondlikud institutsioonid, ei kanna alati vastutust mitte
ainult oma konkreetse rolli eest, vaid neil on ka laiem vastutus: olla iihis-
konna struktuuri elemendiks olemise struktuuri osaks. Nad moodustavad
meie iihiskonna institutsionaalse struktuuri ja iga iiksikisik on agendina selle
struktuuri sees tegev. Struktuur voimaldab ja piirab tiksikisiku tegemisi.
Sotsioloog Anthony Giddens®, kes sellist struktuuri ja agendi mdistet
sotsioloogiateoorias pohjalikult késitleb, radgib muuhulgas ka tihiskondlikust
legitiimsuskriisist ning kutsub iiles demokraatiat demokratiseerima. See

7 Kreber, C. 2005, p. 325.
8 Giddens, A. 1999. Kolmas tee. Tallinn: Moddukad.
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ldhtub teisalt ka Nico Carpentieri® selgitatud ideest, et demokraatiat saab laias
laastus liigitada minimalistlikuks ja maksimalistlikuks. Esimese versiooni
kohaselt on demokraatia osa poliitilistest protsessidest ning selle toimimiseks
on poliitilised institutsioonid (nt parteid, valitsused, parlamendid) ja teatud
aja tagant toimuvad poliitilised protsessid (nt valimised). Maksimalistliku
demokraatia idee jargi on demokraatlikud protsessid olulised aga iithiskonnas
palju laiemalt. Nii on eespool loetletud tihiskondliku struktuuri iiksuste
iilesanne ka demokraatiat edendada. Seega pole koolisiisteemis oluline mitte
ainult dpetada demokraatia olemust ja demokraatlikke institutsioone, vaid
juhendada Oppijaid rakendama demokraatia toimimisprintsiipe ka igapéeva-
tegevustes.

Lahtudes ideest, et ka iilikoolil on institutsionaalse struktuuri esinda-
jana kanda tdhtis roll demokraatia edendamises, olen piitidnud joudumodda
moelda sellele, kuidas {ihiskonna analiilisimise oskust ainekava koostamisel
rakendada. Nii ldhtub kaasava ainekava idee just demokraatia demokrati-
seerimise printsiibist. Kaasava ainekava koostamise pShimdte on, et Spetades
tudengitele nende endi valikute kaudu vastutust, saavad neist kodanikud, kes
ehk veidi enam kaasa motlevad ja oskavad oma tegude eest vastutada. Tuden-
gite kaasamine Oppetdd korraldusse ja Opieesmirkide seadmisesse on osa
minu dppimiskesksest!? filosoofiast.

Kasutan artiklis ladbivalt terminit kaasamine, soovides seda selgelt
eristada osalusest. Eestikeelsete terminite erinevust on histi seletanud Marju
Lauristin''. Teoreetilise kirjanduse'>!* pdhjal on kaasamine sageli siimboolsem,
selgemalt piiritletud raamides ning ei ole seotud liiga palju 16pliku otsusta-
misega. Kaasav ainekava on selline, mille puhul dppejoud n-6 kutsub tudengi
kaasa, andes talle ette piirid ehk nn liingad, mida tudeng saab tiita. Seejuures
jétab ta endale siiski suurema osa vdimust ja vastutusest ainekava ees. [Imselt
on tulevikus huvitav mdelda ka osalusprintsiipide laiemale rakendamisele
kursuste iilesehitamisel, kuid see eeldab tudengitega pikemaajalist koostood

 Carpentier, N. 2011. Media and participation. A site of ideological-democratic struggle.
Bristol: Intellect. [Carpentier 2011]

10 Postareff, L.; Lindblom-Yliine, S. 2008. Variation in teachers’ descriptions of teaching:
Broadening the understanding of teaching in higher education. — Learning and Instruction,
Vol. 18 (2), pp. 109-120.

' Lauristin, M. 2007. Teistsuguse Eesti ootuses. — Postimees, 13. jaanuar.
<http://www.postimees.ce/1618679/marju-lauristin-teistsuguse-eesti-ootuses>, (29.01.2015).
12° Arnstein, S. R. 1969. A Ladder of Citizen Participation. — JAIP, Vol. 35 (4), pp. 216-224.
<http://lithgow-schmidt.dk/sherry-arnstein/ladder-of-citizen-participation.html>, (23.03.2015).

13 Carpentier 2011.
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kui semestri 16 nédalat seda vdimaldavad. Kaasamispdhimdtte rakendamine
ei tdhenda téieliku kontrolli kaotust ja kaost dppejou jaoks, sest kaasavat
ainekava koostades on oluline seada piirid ning siilitada vetodigus eba-
moistlike otsuste viltimiseks. Seega pole kaasav ainekava Kemberi'* mdistes
tingimata dppijakeskne, pigem voiks seda protsessi nimetada iilidpilast juhti-
vaks!S. Samas toetab see siiski ideed, et asjade {ile arutamine on diskursiivne
osalus'¢, ning selle kaudu samuti laiemat eesmérki demokraatia demokrati-
seerumisest.

Kaasava ainekavaga tegelemine on ka minu viis astuda vastu iilikoolide
neoliberaliseerumisele!’, kus tilidpilase-dppejdu suhte asemel on jarjest domi-
neerivamaks muutumas kliendi-teenindaja suhe. Mitmel arutelul kolleegi-
dega on kostunud arvamus, et tdnapéeva iilidpilased on sageli votnud ndud-
liku positsiooni, mille kohaselt on 6ppejoud justkui teenindaja. Pean enda
jaoks téhtsaks pdhimotet, et dppejouna ma ei astu teenindaja rolli, pigem
sean eesmairgiks korraldada iilidpilast toetav ning motlemisele ja vastutuse
votmisele orienteeritud kursus. Kaasates iilidpilasi ainekava kujundamisse,
tdhtaegade ja eesmérkide seadmisesse, loodan anda signaali, et ka nemad
vastutavad oma Sppimise ja kursuse dnnestumise eest.

Milliste ainekavade koostamisest juttu tuleb?

Vaatlen artiklis erinevaid strateegiaid ja votteid, mida olen kasutanud sel-
leks, et kaasata tudengeid ainekava koostamisse. Idee, et lilidpilased peaksid
kaasa radkima aine sisu, korralduse ja/voi hindamispdhimotete juures, 1ahtub

14 Kember, D. 1997. Reconceptualization of the research into university academics’ concep-
tions of teaching. — Learning and Instruction, Vol. 7 (3), pp. 255-275. [Kember 1997]

15 Driel, J. H. van; Verloop, N.; Werven H. I. van; Dekkers, H. 1997. Teachers craft
knowledge and curriculum innovation in higher engineering education. — Higher education,
Vol. 34 (1), pp. 105-122.

16 Carpini, D. M. X.; Cook, F. L.; Jacobs, L. R. 2004. Public Deliberations, Discursive
Participation and Citizen Engagement: A Review of the Empirical Literature. — Annual
Review of Political Science, Vol. 7 (1), pp. 315-344. <http://dx.doi.org/10.1146/annurev.
polisci.7.121003.091630>, (23.03.2015).

17" Zaloznik, P.; Gaspard, J. 2011. Social Scientists and the European Neoliberal Univer-
sity: Tensions in Conceptualizations of the Public Role of Universities. — Critical Perspectives
on the European Mediasphere. The intellectual work of the 2011 European media and com-
munication doctoral summer school. Ed. by T. I. Tomani¢, N. Carpentier, H. Nieminen,
P. Pruulmann-Vengerfeldt, R. Kilborn, E. Sundin, T. Olsson. Ljubljana, Slovenia. Faculty of
Social Sciences: Zalozba FDV, pp. 203-215.
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eeldusest, et sellisel kombel vdimu jagamine tudengitega motiveerib neid
vOtma vastutust Oppimise eest ning suurendab huvi kursusel osalemise vastu.
Tabel 1 annab iilevaate nendest ainetest, kus olen kaasava ainekava pdhi-
motteid kasutanud ning mille pdhjal saadud kogemusi siinses artiklis ana-
liisin. Nagu néha, on tegemist iisna erinevate kursustega. Kaasamist pole
veel proovitud esimese dppeaasta enam kui 75 osalejaga kursusel, kuid ilm-
selt on ka seal voimalik leida mdistlik kaasamise vorm.

Tabel 1. Analliisi aluseks olevad ained

Aine Oppeaste | Oppe- |Eriala Oppijate | Kursuse sisu
keel hulk
Infolihis- | Bakalau- | Eesti Ajakirjandus ja 30-60 Teoreetiline/
kond ja uus | reusedpe kommunikatsioon analldtiline kursus,
meedia kus analtitisitakse
Eestis toimuvat loetu
pohjal
E-turundus | Magistri- | Eesti Kommunikatsiooni- | u 40 Rakenduslik kursus,
Ope voi juhtimine, mille eesmargiks ja
inglise | ristmeedia toot- fookuseks on turun-
mine + ERASMUSe dusprojektide ellu-
vahetusilidpilased viimine
Vérgu- Magistri- | Eesti Kommunikatsiooni- | 8-30 Teoreetiline kursus,
Uihiskonna | épe voi juhtimine, mille eesmargiks ja
uuringud | Doktori- |inglise |organisatsiooni fookuseks on erine-
Ope infotoo, Uledli- vate uurimustega
kooliline doktori- tutvumine
Oppe valikaine,
ristmeedia toot-
mine + ERASMUSe
vahetusiilidpilased
Sotsiaa- Magistri- |Inglise | Organisatsiooni 20-30 Teoreetiline/
linfor- Ope infot6o, kiiber- analtdtiline kursus,
maatika kaitse, tarkvara- mille eesmargiks
tehnika, info- on erinevate uurin-
tehnoloogia gutega tutvumine ja
neile rakendusliku
valjundi otsimine

Erinevad kursused voimaldavad erinevat laadi kaasamist. Jargnevalt kirjel-
dan pisut ldhemalt seda, milliseid kaasamise vorme olen erinevatel kursustel

kasutanud.
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Hindepunktide kokkuleppimine

Hindepunktide kokkuleppimise iilesande andsin samal ajal infoiihiskonna
ja uue meedia ning sotsiaalinformaatika dppeaine iilidpilastele. Mitmeski
mottes on tegemist kdige formaalsema ja mitte eriti sisulise kaasamise
vormiga. Annan iilidpilastele liinkadega ainekava, kus olen fikseerinud iiles-
annete loetelu ja lihikirjelduse. Tudengid saavad iihise arutelu kéigus kokku
leppida erinevate lilesannete osakaalus ja punktides. Samuti lepitakse tihise
arutelu ajal kokku loengutes kdimise kohustuslikkus, hilinenud t66dega
tegelemine ja kodutodde téhtajad. Kriteeriumide kokkuleppimisele kulub
kokku umbes 30 minutit. Kokkuleppimisele eelneb dppejou sissejuhatus, kus
tutvustatakse kursuse eesmérke, Opiviljundeid ja ootusi Oppimisele. Kaasava
ainekava koostamine algab rithmatddga, kus tudengid tdidavad 4—5-liikkme-
listes riihmades liinkadega ainekava (umbes 5—7 minutit). Siis koondan
iga rithma arvamuse tahvlile (vdimalik oleks kasutada ka infotehnoloogia
abi). Seejérel arutleme tihiselt, kas toimub mingil moel enamiku tudengite
koondumine teatud mudeli suunas, analiiiisime, millised eclised ja puudused
on variandil, kus suurema osa punkte saab iiht v0i teist tiiiipi ilesannete eest.
Kursustel on hetkel hulk viikesi iilesandeid ja iiks suurem t66 ehk nn 16pu-
t66. Arutelu kiibki enamasti selle iile, milline on nende t66de eest antavate
punktide omavaheline proportsioon.

Olles kaasamise kogemust kolleegidega jaganud, nden, et paljude jaoks
on tegemist kummalise kaasamise vormiga, sest tavaliselt peavad Sppejoud
darmiselt oluliseks seda, mitu punkti millise iilesande sooritamine annab.
Minu hinnangul ei ole Opivéiljundite saavutamiseks vahet selles, mida
tudengid otsustavad, kuna sooritama peavad nad koik iilesanded. Lahtudes
oppimiskesksest lahenemisest'®, on dppimisprotsess olulisem kui konkreet-
sete iilesannete eest antavad punktid. Oppejduna on minu iilesanne juhtida
hindamiskriteeriumide kokkuleppimise arutelu nii, et tasakaal ei ldheks
paigast ning et viimaste toode ja lilesannete esitamine ei veniks liiga pikale.
Kodutoode hilinemise karistuspunktide iile arutledes on niiteks voimalus
selgitada, miks on kodutoddel tdhtajad ja mida 6ppejoud nendega taotleb.
Oppejouna toetan ma tudengite dppimist kaasava ainekava protsessis, selgi-
tades punktide médramise vajalikkust ja dppejou loogikat erinevate tdoiiles-
annete andmisel. Selle pohjal on tudengitel voimalus kujundada oma arva-
mus konkreetsete punktide otsustamise juures.

18 Kember 1997.
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Hindamiskriteeriumide kokkuleppimine

E-turunduse kursuse eesmark on rakendada kirjanduse lugemise teel saadud
teadmisi e-turunduskampaania elluviimisel. Tegevuse eelduseks on lugemis-
iilesannete sooritamine, mida hindan tehtud/tegemata-skaalal, saates tagasi
ja imbertegemisele need iilesanded, mis pole sooritatud nduetele vastavalt.
Lugemisiilesannetele toetub ka kursuse pohiiilesanne, milleks on reaalse
projekti elluviimine ja oma kogemuse reflekteerimine. Esimeses loengus
tutvustatakse kursuse iilesehitust, ilesannete jargnevuse loogikat ning reaalse
e-turundusprojekti pdhimdotteid. Selleks, et koondada tudengite arusaamad
sellest, mille alusel e-turundusprojekti hinnatakse, on nende iilesanne fik-
seerida hindamiskriteeriumid ning koostada hindamismaatriksi pohi. Ees-
mairgi tditmiseks tuleb tudengitel tdita umbes 40 minuti jooksul kolm t66-
iilesannet. Esiteks peavad nad 2—4-liikmelistes riihmades mdotlema 2-3
tunnust, mis iseloomustavad nende arvates head e-turundusprojekti. Head
projekti iseloomustavad mérksonad koondatakse tahvlile. Seejérel arutle-
takse nende tdhenduse iile ning motestatakse lahti nende tunnuste teostus-
voimalused kooliprojektis. Oppejoud korrastab tahvlile koondatud mdisted,
selgitab nende rolli e-turundusprojektis ja valib vilja maksimaalselt kiimme
hindamiskriteeriumi. Usna iildiselt sdnastatud kriteeriumid (nt vastavus siht-
riihmale, aktuaalsus, hea planeering) jagatakse rithmadele laiali ja eclistatult
nii, et kriteeriumit peab selgitama see rithm, kes seda vilja ei pakkunud.
Eesmirgiks on soodustada vdimalust, kus iildist médrksona motestaksid erine-
vad inimesed ja see tdidetaks voimalikult mitmekiilgse sisuga. Sellise arutelu
kdigus on dppejou toega vdimalik jouda selleni, et e-turunduse pohiideed ja
mdisted on iihises arutelus heaks sissejuhatuseks kogu ainekursusele. Uldise
marksona avamiseks peavad rithmaliikmed omavahel arutama, mis on selle
mirksona juures hinde A, C ja E kriteeriumiks. Rithm, kes 10petab iilesande
teistest varem, saab lisaiilesande proovida eristada ka hindeid B ja D. Annan
koigile rithmadele hindekriteeriumide koostamise kohta pidevalt tagasisidet
ning vaatan 16pptulemused iile.

Lopptulemust enam {ihiselt 18bi ei arutata. Esimestel aastatel kogusin
tulemused paberil kokku ja postitasin ise koondfailina Moodle’i keskkonda.
Viimasel ajal palun iilidpilastel postitada tulemused Moodle’i keskkonda
loodud foorumisse, meenutan neile vajadust sealse infoga tutvuda ja lahtuda
sellest ka oma projekti koostamisel. Oppejouna tegelen nende kriteeriumidega
edasi kursuse 16pus. Kursuse [oputdodde esitluste ajaks koondan kriteeriumid
ithte dokumenti ja koostan projektide hindamiseks tabeli, mida iga tudeng
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peab kasutama kaaslaste projektidele tagasiside andmiseks. Sellisel kujul
saab hindamiskriteeriumidest {ihine kursuse 16putddde tagasisidevorm.

Lopphinded kujundab Sppejoud, pidades silmas hindamiskriteeriume ja
arvestades tudengite tagasisidet. Samas olen e-turunduse kursuse projektide
hindeid ka rithmadele tagasi jaganud. Seega saavad dppurid lisaks iihele
koondhindele ja dppejou tagasisidele ka kaasiilidpilaste tagasiside anoniitim-
ses ja kirjalikus vormis. Selline tokorraldus toob endaga kaasa lisapingutusi
ja tdiendavat ajakulu ning vajab tagasisidelehtede koostamist nii, et iga riihm
saab individuaalse tagasisidelehe. Tagasiside kirjutamiseks ja vormistamiseks
tuleb planeerida lisaaega projektiesitluste vahel.

Hindamisel on ilmselt mdistlik kasutada edaspidi elektroonilist vormi, kus
iiliopilased saaksid mdne kiisitlusvahendi abil niiteks anda tagasisidet igale
projektile ja Sppejoud ei peaks tagasiside andmete koondamiseks tegema
lisapingutusi.

Kursusel kasitletavate teemade valimine

Vorguiihiskonna uuringute kursus on magistri- ja doktoritaseme kursus.
Vorguiihiskonna uuringute sildi alla on vdimalik paigutada {iha suuremat
hulka uurimistdid, mistottu ei saa ammendava iilevaate andmine olla iihe
kursuse eesmirk. Nii annangi kursuse sissejuhatavas loengus tudengitele
lisaks teemade avamisele pikema loetelu koigist huvitavatest teemavald-
kondadest (umbes 20-25 valdkonda), millest kursuse kéigus juttu voiks
teha. Seejérel voivad tudengid nimekirjas kdigepealt méirkida kolm eelistust,
millistest teemadest nad kursuse kdigus enam teada sooviksid. Samal ajal on
teemanumbrid ka tahvlil ning toimub hiéletamine: iga teema juures saavad
koik oma kolmest lemmikteemast mérku anda. Tulemuseks selgub kolm-
neli eelistatumat teemat. Sageli tekib vajadus arutelu jétkata, et esimesest
eelistusringist vélja jddnud teemasid piilida ithendada ning jouda koiki osa-
pooli rahuldavale tulemusele. Selleks, et tudengid saavutaksid aine dpivéljun-
did, lepitakse iihise arutelu kdigus lisaks kohustuslikele teemadele kaheksast
auditoorsest kohtumisest viie teemad. Sissejuhatav loeng, vorguiihiskonna
teooriat késitlev loeng ja kokkuvdttev loeng koos lugemisiilesannetega anna-
vad vajaliku miinimumtaseme teemas orienteerumiseks. Opiviljundiks on ka
teadusartikli lugemise iildoskused. Viljundi saavutamiseks on oluline valida
Oiget tiitipi artiklid. Seejuures voivad need késitleda eri teemasid, oluline on,
et Oppijal kujuneks arusaam teadusartikli olemusest.
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Lugemismaterjalide valimine

Lugemismaterjali valimine on kaasamisvormidest ehk kdige vidhendudlikum
ja tingitud vajadusest dppejou aega kokku hoida. Akadeemilise kirjanduse
otsimise oskus on oluline {ildpddevus, millega ka magistritaseme tudengid
sageli vaeva nievad. Ulesande edukaks tditmiseks on eelmises loengus alati
iile korratud artikliotsingu pohitded ning antud juhised erinevate andme-
baaside kasutamiseks. Selline kaasamine sai alguse kaasavast teemade vali-
misest. Vorguiihiskonna uuringute kursusel on sageli késitluse all teemad,
mis laiendavad ka dppejou silmaringi. Seetottu olen loobunud nende teemade
puhul oma nimekirja viljapakkumisest. Tavaliselt palun iilidpilastel endil
otsida teadusartiklit/teadusartikleid etteantud teemal ning igatihel postitada
valitud artikkel foorumisse. Auditooriumis tekib erinevate tekstide lugemise
ja motestamise kaudu suur variatiivsus ja iimber podratud klassiruumi votet
kasutades saab panna iilidpilased nii {iksteist kui ka dppejoudu iihise arutelu
teel Opetama.

Lugemismaterjali valimise juurde kuulub tavaliselt iilesanne, mis ei eelda
iilesande aluseks olevate artiklite teemadesse pohjalikumat siivenemist. See
tdhendab, et dppejoud ei loe 14bi koiki artikleid ja kdiki nende pohjal tehtud
kodutoid, vaid hindab ainult kodut6id. Nii saab kodutdoks olla néiteks artiklis
kasutatud viidete siistematiseerimine voi lithikokkuvdtte tegemine. Siinkohal
on oluline arvestada, et iilidpilase jaoks on artikli otsimine ja valimine sageli
viga keerukas ja ajamahukas t66 ning ta vajab selles juhendamist ja jul-
gustamist. Uhel aastal kurtis niiteks sotsiaalinformaatika kursusel osalenud
tudeng, et ta valis artiklit kaheksa tundi. Olen edaspidi péoranud rohkem
tahelepanu artikli otsimisvdimaluste tutvustamisele ning delnud, et rohkem
kui {ihte tundi artikli otsimisele kulutada ei tohiks.

Mida tudengid arvavad?

Tudengi tagasiside ei ole olnud siinse artikli kirjelduse keskmes. Kiill aga
on pikaajalise kogemuse pohjal vdimalik pisut peegeldada, mis toimub
auditooriumis, kui alustada kaasava ainekava koostamisega. Tudengid on
sageli iillatunud, et neile selline vdimalus antakse. Samuti kipuvad nad
kahtlema enda vdimes ainekava kokku panna v6i hindamiskriteeriumeid
sOnastada. Nad tunnevad, et ainekava sonastamine on vastutusrikas iiles-
anne ning vajavad selle tegevuse juures sageli julgustamist. Tudengitel on
vaba voli eksimist kartmata katsetada, sest 16plik kontroll on siiski dppe-
jou kées. Hindamiskriteeriumide aruteludes on dppejou roll olnud sageli ka
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liiga rangete voi teostamatute hindamiskriteeriumide kohandamine dppeaine
mahu voi reaalsete vdoimalustega. Tudengite toetamine selles protsessis annab
ka dppejoule kindluse, et kursus piisib teatud raamides. Oppijate seas on
vahel harva neidki, kes hakkavad valjuhiélselt agiteerima véga leebete voi
ebamadistlike nduete sidtestamise poolt. Enamasti aitavad grupidiinaamika ja
oppejou naljatlev-korralekutsuv toon dra hoida n-6 méssu tekkimise. Samuti
on kdigile iiheselt selge méngureegel, et Sppejoul on alati vetodigus. Seega
ei ole tegemist osalusdemokraatiaga, kus tudengid saavad dppejou oma arvu-
lise lilekaaluga maha hédletada, vaid siiski kaasamisprotsessiga, kus viimane
sona jadb oppejoule.

Opetlikud kogemused

Jargnevalt toon vélja moned Oppetunnid, mida ma nende meetodite rakenda-
misega olen saanud. Selgub, et nii dpilaste kui ka kolleegide kardetud liigne
vabadus ei osutu tegelikult probleemiks ning kiire reaktsiooni ja pideva
aktiivse tagasisidega saab tudengeid juhendada koostama hiid ainekavasid.
Kaasava ainekava koostamise eelduseks on, et dppejoud oskab seada piirid,
mille raames on vdimalik kursuse eesmirke ja opivéljundeid ohtu sead-
mata anda tudengitele vabadus ise otsustada. Sellises arutelule, reflek-
sioonile ja iihisele otsustamisele suunatud protsessis mdtlevad tudengid
hindamiskriteeriumid ning oma eelistused paremini l&bi. Kaasamisprotsess
annab vdimaluse sdnastada hoiakuid, arvamusi, hirme ja kdhklusi ning neid
arutelus vastavalt kas maandada voi suunata. See on hea véimalus juuru-
tada auditooriumis arutelukultuuri, samuti on dppejoul soovi korral vdoimalus
kogetut edaspidistes loengutes kasutada.

Kogemus on ka ndidanud: iildiselt pole vaja karta, et tudengid teeksid nn
sobramehe-demokraatiat. Pigem néitab elu, et tudengite kriteeriumid on paris
ranged ning vahel on vaja neid hoopis leebemaks sdnastada. Protsessi oluline
osa on pidev iilevaade ja kontroll, et kdik kokkulepitu oleks tipselt kirjas, et
ka need iilidpilased, kes esimesest loengust osa ei vota, saaksid end kursuse
reeglitega tépselt kursis hoida.

Lisaks positiivsetele kogemustele on olnud ka paar juhtumit, kus selline
kriteeriumide koostamise viis pole 16puni dnnestunud. Niiteks ei pruugi
demokraatlik iihisotsustamine td6tada eriti hésti, kui rithm on kas liiga véike,
liiga suur voi heterogeenne. Voib juhtuda, et iihiseid teemasid valides voib
liialt eripalgeline rithm neid valida nii, et ei tekigi enamikule tudengitele
huvipakkuvaid teemasid ja kursuse 15pus on kdik veidi rahulolematud. Selle
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vastu aitaks ka arutelu, kus selgitataks vilja iga konkreetse teema késitle-
misega kaasnevad ootused. Sama oht on dppejou koostatud teemade nime-
kirjaga, kus koiki osalejaid siivitsi huvitavaid teemasid ei késitletagi.

Kui osalejate rithm on liiga viike, siis ei moelda vélja piisaval hulgal
moistlikke hindamiskriteeriume. See tihendab, et kriteeriume on tegelikult
heaks projektiks liiga vihe. Lahendusena voiks planeerida kriteeriumide
véljatootamiseks rohkem aega ja lasta igal rithmal iithe kriteeriumi asemel
arutada kahte voi kolme olulist teemat. Vdikese rithma puhul peab dppejoud
sekkuma, et tdiendada osaliste nimekirju oma hindamiskriteeriumidega.

Kolmas ohukoht voib olla kaasava ainekava koostamise suur ajakulu.
Selline meetod on viiga ajamahukas just esimesel kohtumisel. Oppejdul vihe-
neb kiill loenguks ettevalmistamise aeg, kuid esimese kontaktloengu ajast
kulub suur osa korralduslikele kiisimustele ja kaasamisele. Mdeldes Oppi-
misest ja Opetamisest laiemalt kui vaid teemakesksest sisu edasiandmisest,
on sellel ajakasutusel siiski mitmed positiivsed kiiljed. RGhutama peab ka
iilekantavate oskuste arendamise olulisust auditoorses t60s. Esiteks, tudengid
Opivad arutelukultuuri: vestluse juhtimist, enesekehtestamist ja argumentide
esitamist. Teiseks, iilidpilased tutvuvad kursuse reeglitega, motestades neid
iseenda tegevuse kaudu. Nii saavad mitmed reeglid iilidpilastele omaseks
ning ka dppejoul on alati voimalik osundada kursuse kdigus kokkulepitud
reeglitele.

Kokkuvote

Kéesolevas artiklis jagasin lithidalt oma kogemust viimase seitsme aasta to0
kohta Tartu tilikoolis, kus ma olen piiiidnud kasutada erinevaid kaasamis-
votteid ainekavade koostamisel ja seeldbi lootnud suurendada tudengite
vastutustunnet dppimisprotsessis. Ideed, mis said alguse soovist aega kokku
hoida ja tudengeid endid kursuse iilesandeid 14bi mdtlema panna, on hargne-
nud jérjest mitmekiilgsemateks kaasamisharjutusteks, millel on laiem mote
ja tdhendus ka niiiidisaegses dpetamispraktikas. Loodan, et selles artiklis
tutvustatud kaasamisvdimalused hindepunktide, hindamiskriteeriumide,
teemade ja lugemisiilesannete viljatodtamiseks inspireerivad ka teisi otsima
voimalusi, kuidas n-6 pdorata klassiruum timber!® mitte ainult selleks, et
panna tudeng t60le, vaid ka selles mdttes, et anda tudengitele voli ja voim

1 Bishop, L. J.; Verleger, M. A. 2013. Flipped Classroom: A Survey of the Research. —
120th ASEE Annual Conference & Exposition, June 23-26. <http://www.studiesuccesho.nl/
wp-content/uploads/2014/04/flipped-classroom-artikel.pdf>, (23.03.2015).
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otsustada hindamise, kursuse teemade ja fookuse iile. Kuigi tudengeid kaasa-
vast hindamisest on palju radgitud®, on vdhem olnud juttu tudengite kaasa-
misest hindamiskriteeriumide viljatootamisel.

Kaéesolev artikkel on tihe 6ppejou kogemuse pohjal koostatud refleksioon,
kuid teemaga siistemaatiliselt edasi tegelemine eeldaks kindlasti pdhja-
likumalt ldbimdeldud uurimisprojekti. Huvitav oleks vaadata, mil mééral
on tudengite tulemused sellisest enesejuhtimisest mojutatud. Naiteks voiks
vorrelda neid tudengeid, kes on esimeses loengus kohal ja kel on vdimalik
protsessis kaasa riédkida, tudengitega, kes saavad kétte 1oplikult valmis aine-
kava. Uurida vGiks ka Oppijate eneseanaliiiisi nii enne kui parast kursust, mis
aitaks mdista, kuivord selline ainekava koostamine Oppijat eesmérgi sead-
misel aitab. Brookfield?! toob vilja, et kriitiline enserefleksioon on raske,
kuid samas viga tasuv. Oluline on osutada, et sellise artikli kirjutamine on
minule kui dppejoule olnud opetlik, sest olen oma t66d kirjeldades ning ana-
liiisides leidnud mitmeid kohti, mida jargmistel kordadel parandada. Loodan,
et Opetamisega seotud teadmuse refleksiooni kaudu arendamise voimalusi on
hea proovida ka teiste Opetamisel kasutatavate tegevuste analiiiisiks.
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KUIDAS TANAPAEVA TUDENG
OPIB KOIGE PAREMINI?
KAITSEVAE UHENDATUD
OPPEASUTUSTE NAIDE

Svetlana Ganina, Aigi Piirimees

1. Sissejuhatus

Korgkoolidoppe tohustamiseks on palju voimalusi, nditeks dppetdd muutmine
atraktiivsemaks, dOppemeetodite mitmekesistamine, dppejoudude dpetamis-
oskuste arendamine jmt. Oluline on sealjuures arvestada ka dppija soovide
ja voimetega.

Kaéesolevas artiklis antakse iilevaade uurimusest, mille eesmaérk oli selgi-
tada vilja, mis iseloomustab Kaitsevie Uhendatud Oppeasutuste (KVUOA)
kadettide arusaamu heast dppimisest ja Spetamisest. Artikkel keskendub jérg-
mistele kiisimustele. Kuidas ja mil méédral tinapdeva tudeng ennast dppijana
méidratleb? Millist Opetamist eelistab tdnapaeva dppija?

2. Teoreetiline raamistik

Mote, et korgkooli on tulnud voi tulemas uus polvkond, kelle 6pihoiakud
erinevad suuresti eelnevate pdlvkondade omadest, on palvinud nii haridus-
tegelaste kui haridusest kdnelejate tihelepanu.

Juba rohkem kui kiimme aastat tagasi motles Marc Prensky' vélja termini
digitaalsed pdrismaalased (digital natives), tihistamaks polvkonda, kelle n-6
emakeeleks on digitaalne arvutikeel, ja esitles seda oma kaheosalises artiklis
,Digital natives, Digital Immigrants”. See pole kindlasti esimene kord, kui
pliiti midratleda seda uut pdlvkonda inimesi. Digitaalsed pdrismaalased
pole ka ainus termin, mida sellest pdlvkonnast kdneldes kasutatakse. Tihti

' Prensky, M. 2001a. Digital natives, digital immigrants.— On the Horizon, 9 (5).

<http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-%20Digital%20Natives,%20Digi-
tal%20Immigrants%20-%20Part1.pdf>, (21.02.2014). [Prensky 2001a]

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 109-134 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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kasutatavad terminid on ka netipélvkond*? ja millenniumlased*. Kirjanduses
voib leida ka selliseid termineid nagu Homo Zappiens®, Y-generatsioon® jne.

Netipdlvkonnast konelejad vdidavad, et see uus generatsioon on uni-
kaalne, sest on iiles kasvanud {imbritsetuna tehnoloogiast, arvutitest, video-
mingudest, mobiiltelefonidest, Internetist. Seega, need noored inimesed mot-
levad ja kdituvad oma eelkéijatest tdiesti erinevalt ning nende opihoiakud ja
-stiilid on selgesti eristuvad. Moned uurijad lausa vdidavad, et digitaalsete
parismaalaste aju on isedraliku ehitusega, mis tuleneb nende kokkupuutest
infotehnoloogiaga’. Uurimustes tuuakse vélja uue pdlvkonna omadusi ja
selgitatakse, et selle esindajad on harjunud infot kiiresti to6tlema®. Neile
meeldib tegeleda mitme iilesandega samal ajal. Nende jaoks on visuaalsus
olulisem kui tekst. Selleks, et histi toimida, peavad nad olema iihendatud
tilemaailmsesse virtuaalvorku. Tunnustuse ja tasu peavad nad saama niiiid ja
praegu. Tdsisele to6le eelistavad nad mangu.’

Aeg-ajalt véidetakse, et see uus polvkond métleb uut moodi, on erakord-
selt uudishimulik, enesekindel, kohanemisvdimeline, korge enesehinnanguga,
adretult tolerantne, kodigest teadlik ja orienteerub hdsti maailma asjades.!”

Eelnevatel viidetel on oluline tihendus Opetajate ja dppejoudude jaoks,
sest nende pohjal voib oletada, kuidas nad peavad dpetama ja missuguseid
tehnilisi vahendeid dppeprotsessis kasutama.!' Selleks, et luua vastavad

2 Tapscott, D. 1998. Growing up digital: The rise of the net generation. Toronto: McGraw-

Hill. [Tapscott 1998]

3 Oblinger, D. G.; Oblinger, J. L. (eds.). 2005. Educating the net generation. Boulder, CO: EDU-
CAUSE. <http://www.educause.edu/research-and-publications/books/educating-net-generation>,
(21.02.2014).

4 Howe, N.; Strauss, W. 2000. Millennials rising: The next great generation. New York:
Vintage Books. [Howe & Strauss 2000]

5 Veen, W. 2005. Learning strategies of Homo Zappiens: Towards new learning arrange-
ments. <http://163.178.170.92/ciencias/?wpfb_dI=17>, (21.02.2014).

¢ Bond-Fraser, L.; Fraser, I. 2006. Teaching the Sound Bite Generation.— AAU Proceedings.
<http://www.atlanticuniversities.ca/AbsPage.aspx>, (21.02.2014).

7 Prensky, M. 2001b. Digital natives, digital immigrants, part II: Do they really think differ-
ently? — On the Horizon, 9 (6). <http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%620-%20Digital%20
Natives,%20Digital%20Immigrants%20-%20Part2.pdf>, (21.02.2014). [Prensky 2001b]

8 Prensky 2001b.
° Prensky 2001a.
10 Tapscott 1998.

' Ganina, S. 2012. Fiiisikadpe digiajastul — vdimalused ja reaalsus. Eesti Infotehnoloogia
Sihtasutuse e-Oppe Arenduskeskuse rahvusvaheline konverents ,,Oppimine ja &petamine
digiajastul — miiiidid ja tegelikkus”. 11.-13.04.2012. Tallinn.
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tingimused ja kujundada sobiv dppimissituatsioon, on vaja teada, kuidas iili-
Opilased kodige paremini dpivad. Samuti on oluline méelda iilidpilaste Opi-
stiilile, dpetamismeetoditele ja dppetdods osalemise tasemele.'?

Moned uurijad pooldavad koostdos toimuvat, eksperimenteerivat, inter-
aktiivset dppimist, mis peaks asendama traditsioonilise info edastamise
Opetajalt/dppejoult oppurile. Samas véidetakse, et haridus peab litkuma
Opetajakeskselt dpetamiselt Opilasekesksele, sest see suurendaks opilase
motivatsiooni 0ppida.'* Netipdlvkonna propageerijad vdidavad, et haridus-
asutused peavad kiiresti reageerima uue generatsiooni vajadusele rakendada
dppeprotsessis uusi tehnilisi vahendeid.!* 1316 Teisalt toovad kriitikud vilja,
et erinevusi on nii selle pdlvkonna sees kui pdlvkondade vahel'”-'® Leitakse,
et eelkdige peaks eemalduma sellest lihtsustatud stereotiilipsest netipdlv-
konna maéiratlusest ning (korg)koolidppes peaks késitlema infotehnoloogia
teemat laiemalt ja niiansirikkamalt'®.

Nii Eestis kui ka mujal maailmas tehtud uurimistodde pdhjal voib niha,
et itha enam leidub kriitikat teooriate suhtes, mis kéasitlevad seda nn neti-
polvkonda unikaalse ja homogeensena. Autorid*®?! rdhutavad teaduslikult
pohjendatud tdendite puudumist. Uut pdlvkonda kirjeldades ei esita néiteks
Prensky fakte ega teadusuuringutele tuginevat tdendusmaterjali, vaid teeb

12 Biggs, J.; Tang, C. 2008. Oppimist viirtustav Sppimine iilikoolis. Tartu: Tartu Ulikooli
Kirjastus, lk 10. [Biggs, Tang 2008]

13 Tapscott 1998.

4 Howe, Strauss 2000.

15 Prensky 2001a.

16 Tapscott 1998.

7 Bennett, S.; Maton, K.; Kervin, L. 2008. The ‘digital natives’ debate: A critical review
of the evidence. — British Journal of Educational Technology, 39 (5), pp. 775-786.
<http://mooc.hyperlib.sjsu.edu/wp-content/uploads/2013/07/Bennett2008-The digital natives
debate A _critical review of the evidence.pdf>, (21.02.2014). [Bennett, Maton 2008]

¥ Jones, C.; Ramanau, R.; Cross, S.; Healing, G. 2010. Net generation or Digital Natives:
Is there a distinct new generation entering university? — Computers & Education, 54 (3), pp.
722-732. <http://oro.open.ac.uk/19890/2/8CECE8C9.pdf>, (21.02.2014).

1 Bullen, M.; Morgan, T.; Qayyum, A. 2011. Digital learners in higher education:
Generation is not the issue. — Canadian Journal of Learning and Technology, Vol. 37 (1).
<http://www.cjlt.ca/index.php/cjlt/article/view/550/298>, (21.02.2014).

20 Bennett, Maton 2008.

2l McKenzie, J. 2007. Digital Nativism, Digital Delusions and Digital Deprivation. — The
Educational Technology Journal, Vol. 17 (2).
<http://www.fno.org/nov07/nativism.html>, (21.02.2014). [McKenzie 2007]
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jareldused isiklike tdhelepanekute pdhjal.?? Kritiseeritakse ka seda, et ini-
mesi netipdlvkonda liigitades lahtutakse iiksnes nende siinniaastast ja sellest,
kui palju nad on kokku puutunud tehniliste vahenditega. Seejuures jéetakse
mirkamata, et tegelikult on selle pdlvkonna esindajad iiksteisest {isnagi
erinevad.?

Nagu eelnevalt kirjeldatud, pole olemas iihtset netipdlvkonda. Tdnapieva
noored on pigem segu gruppidest, kellel on erinevad huvid, kditumismallid,
vadrtushinnangud, motiivid. Nad ei moodusta tlihtset gruppi, keda saaks iiht-
moodi iseloomustada.?* 226

Ka arusaam tehnilise taibuga netipdlvkonnast ei pea paika. Tegelikult
puuduvad iilikooli astujal head teadmised tehnika vallas. Isegi riikides, kus
ligipais arvutitele ja Internetile on véga hea, rakendatakse tehnilisi vahendeid
eelkoige lugemiseks, enese Facebookis toimuvaga kursis hoidmiseks voi info
otsimiseks Wikipediast.?”- 2% 2° Kuigi tdnapdeva noored teavad, kuidas Inter-
netti isiklikes huvides kasutada, ei tea nad, kuidas seda dppetdds rakendada.
Interneti-kasutus dppetdds sdltub pigem iilidpilase soost ja erialast kui tema

2 McKenzie 2007.
3 Jbid.

24 Jonmes, C.; Cross, S. 2009. Is there a net generation coming to university? — ALT Confer-
ence 2009 “In dreams begins responsibility”: Choice, evidence and change, 8-10 September,
Manchester, UK.

<http://oro.open.ac.uk/18468/1/ALT-C_09 proceedings 090806 web 0299.pdf>, (21.02.2014).

2 Selwyn, N. 2009. The digital native — myth and reality. — Aslib Proceedings, Vol. 61,
Issue 4, pp. 364-379. <http://comminfo.rutgers.edu/~tefko/Courses/e553/Readings/Selwyn%20
dig%?20natives,%20Aslib%20Proceedings%202009.pdf>, (21.02.2014).

26 Pedro, F. 2009. New millennium learners in higher education: Evidence and policy
implications. Paris: OECD-CERI. <http://www.pgce.soton.ac.uk/ict/NewPGCE/PDFs10/
NML-in-Higher-Education.pdf>, (21.02.2014).

27 Selwyn, N. 2010. The educational significance of social media— a critical perspective.
<http://www.scribd.com/doc/33693537/The-educational-significance-of-social-media-a-crit-
ical-perspective>, (21.02.2014).

28 Margaryan, A.; Littlejohn, A.; Vojt, G. 2010. Are digital natives a myth or a reality? Stu-
dents’ use of technologies for learning. — Computers & Education, 56 (2011), pp. 429-440.
<http://insdsg602-s13-manning.wikispaces.umb.edu/file/view/digital+natives.pdf/407624236/
digital%20natives.pdf>, (21.02.2014).

2 Siibak, A. 2009. Self-presentation of the “Digital Generation” in Estonia. Dissertation.
<http://dspace.utlib.ee/dspace/bitstream/handle/10062/10593/siibakandra.pdf?sequence=1>,
(09.03.2014).
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isikuomadustest, juurdepéisust tehnilistele vahenditele vai teadmistest selles
vallas.?% 3132

Oppimise ja dpetamise mehhanisme on uuritud viimasel ajal ka
Eestis®* 343536 gealhulgas Kaitsevie kontekstis®’- 3%,

KVUOA kadettide seas korraldatud kvalitatiivse uurimuse tulemustest
selgub, et umbes pooled kiisitletutest méératlevad ennast netipdlvkonna
Oppijatena, seda koike siinniaasta ja tehniliste vahendite kasutamise pdhjal.
Samas védidavad umbes pooled, et dppimise juures ei ole oluline niivord
tehniliste vahendite kasutamise harjumus voi oskus, kuivord dpimotivatsioon
ja oskus dppida.

Erinevad uurijad on viidanud sellele, et kdikide astmete haridusasu-
tused on vanamoelised, mistSttu on pakiline vajadus muuta dpetuse sisu ja
Vormi39, 40, 41

30 Selwyn, N. 2008. An investigation of differences in undergraduates’ academic use of
the internet. — Active Learning in Higher Education, 9 (6), pp. 11-22. <http://peer.ccsd.
cnrs.fr/docs/00/57/19/67/PDF/PEER _stage2 10.1177%252F1469787407086744.pdf>,
(21.02.2014).

31 Pedro 2009.
32 Kennedy, G.; Judd, T. S.; Churchward, A.; Gray, K. 2008. First years students’ experi-
ences with technology: Are they really digital natives? — Australian Journal of Educational

Technology, 24 (1), pp. 108-122. <http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.
1.85.9526&rep=repl&type=pdf>, (21.02.2014).

33 Remmik, M. 2008. Opetamisest dppimise juhtimiseni. — Quo vadis, Eesti kdrgharidus?
Uuringud 2005-2007. Toim E. Pilli, A. Valk. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus, Ik 134-153.

3 Jogi, L. et al. 2013. Ulidpilaste tajutud muutused dppejdudude dpetamispraktikas: uurimuse
aruanne. Tartu: SA Archimedes.

35 Vaade, V.; Tamm, A. 2007. Kérgkoolide vilistlaste uuring (LUKKA projekt). Tallinn: Klaris.
<www.ut.ee/lykka/orb.aw/class=file/action=preview/id=240992/Vilistlane L%F5plik.pdf>,
(21.02.2014).

36 Valk, A. et al. 2006. Kuidas toetada siigavat dppimist iilikoolis? Tartu: Tartu Ulikool.

37 Ganina, S. 2013. Viljundipdhine hindamine fiiiisikaainetes Kaitsevie Uhendatud Oppe-
asutuste naitel. — KVUOA toimetised, 17, Ik 248-279.

3 Kiitt, K.; Minniste, T. 2014. Kadettide arusaamad Sppimisest ja petamisest. —- KVUOA
toimetised, 19, 1k 109.

3 Prensky 2001a.
40 Tapscott 1998.

4 Seeder, K. 2012. Arvutilapsed pole kooli igavuses siiiidi. — Postimees, 29. miirts.
<http://pluss.postimees.ce/790578/kadri-seeder-arvutilapsed-pole-kooli-igavuses-suudi>,
(20.02.2014).
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Ténapédeva avastamishimulisele ja plisimatule iilidpilasele ei sobi enam
traditsiooniline loeng** ning selleks, et iilidpilaste elu huvitavaks muuta, on
sobivam kasutada aktiivdppemeetodeid.**** 4 Ténapédeva dppija on teadlik
oma tugevustest ja ndrkustest, ta ootab rohkem kaasamist dppetdodsse, eelis-
tab Oppida aktiivselt ja kasutada interaktiivseid dppemeetodeid, ta oskab ja
tahab tarvitada Oppetd0s tehnilisi vahendeid.*

Uuritud on loengu*”- *8 ja esitluse tShustamise vdimalusi®, erinevaid
lahenemisi riihmat66de kavandamisel®® 3! 52, probleemipdhise dppe vdima-
lusi®*3* jms, mille eesmérk on suurendada koigi dppijate Spimotivatsiooni ja

42 Cavanagh, M. 2011. Students’ experiences of active engagement through cooperative
learning activites in lectures. — Active learning in higher education, 12, 1, pp. 23-33.

4 Karm, M. 2010. Kas rithmato kdigus on vdimalik dppida? Tartu.
<https://export.writer.zoho.com/public/st6pituba/tund 1 meeskonnat88/fullpage>,
(02.04.2012).

4“4 Nomm, E.; Valgmaa, R. 1995. Grupiprotsessid ja nende juhtimine. Tdravere: Tesserakt.
4 Finlay, S.-J.; Faulkner, G. 2005. Téte a téte. Reading groups and peer learning. — Active
Learning in Higher Education, 6, 1, pp. 32-45.

4 Ganina, S.; Piirimees, A. 2014. Y-pdlvkond on tulemas? V3i juba olemas? — Tohusa
ja kaasahaarava oppe korraldamine korgkoolis. Konverentsi teesid. Tartu, 16.10, 1k 40—41.
[Ganina, Piirimees 2014].

47 Huxham, M. 2005. Learning in Lectures. Do “interactive windows” help? — Active
Learning in Higher Education, 6, 1, pp. 17-31.

‘8 Dijk, L. A. van; Berg, G. C. van den; Keulen, H. van 2001. Interactive lectures in engi-
neering education. — European Journal of Engineering Education, 26, 1, pp. 15-28.

4 Bartsch, R. A.; Cobern, K. M. 2003. Effectiveness of PowerPoint presentations in lec-
tures. — Computers & Education, 41, pp. 77-86.

50 Valgmaa, R.; Nomm, E. 2008. Opetamisest: eesmirgist teostuseni. Tdravere: Eesti Vaba-
haridusliidu Kirjastus.

5 Remedios, L.; Clarke, D.; Hawthorne L. 2008. The silent participant in small group
collaborative learning contexts. — Active learning in Higher Education, 9, 3, pp. 201-216.

52 Springer, L.; Stanne, M. E.; Donovan, S. S. 1999. Effects of Small-Group Learning on
Undergraduates in Science, Mathematics, Engineering, and Technology: A Meta-Analysis. —
Review of Educational Research, 69, 1, pp. 21-51.

33 Barret, T.; Moore, S. 2011. New approaches to problem-based learning: revitalising your
practice in higher education. New York, London: Routledge.

% Ganina, S. 2013. Viljundipdhine hindamine fiiiisikaainetes Kaitsevie Uhendatud Oppe-
asutuste niitel. - KVUOA toimetised, 17, 1k 248-279. [Ganina 2013]
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arvestada erinevate Oppijate Gpistiilidega®®. Erinevad autorid rohutavad ka
Oppejdu rolli ja oskusi®®>"

Oppimist ja dpetamist on uuritud viga pdhjalikult ja soovitusi on
palju’® 5% 6061 Samas pole kindlaid tdendeid, et dpilastele ja tlidpilastele
oleks koolides toimuv nii vastumeelne, nagu seda haridusteemadel kirjutajad
védidavad®?, ning et nad véértustaksid rohkem Sppijakeskset aktiivopet kui
traditsioonilist loenguvormi.

Siinse uuringu eripéra seisneb selles, et uuritakse KVUOA kadettide aru-
saamu heast dppimisest, 1dhtudes tdnapdeva dppija kogemustest ja vajadustest.

3. Uuring

3.1. Uuringu protseduur ja valimi kirjeldus

Siinne uuring koosneb kahest osast: esimene osa korraldati 2014/15. oppe-
aasta stigisel, teine 2014/15. dppeaasta talvel.

Uuringu esimese osa kéigus kiisitleti 88 esimese ja teise Oppeaasta pohi-
kursuse kadetti maa-, Shu- ja merevde oppesuunalt.

Uuringu teise osa vastajaiks olid KVUOA 1.-3. dppeaasta dppurid maa-,
ohu- ja merevie Oppesuunalt. Vastajaid oli kokku 102.

Tegemist on mugavusvalimiga: kiisitleti kadette, kes ei olnud sel ajal eri-
alakursustel voi praktikal.

55 Ganina 2013.

56 Krips, H. 2003. Suhtlemisoskustest dpetamisel ja juhtimisel. Tartu: Tartu Ulikooli Kirjastus.
57 Lehtsaar, T. 2010. Oppejdudude sotsiaalsed ja kommunikatiivsed oskused. Tartu: Siht-
asutus Archimedes.

58 Jégi, L.; Ristolainen, T. 2005. Oppimine ja petamine avatud iilikoolis. Tartu: Tartu Uli-
kooli Kirjastus.

% Kidron, A. 1999. 122 dpetamistarkust. Tallinn: Andras & Mondo.

% Kikas, E. 2004. Oppimine ja petamine. — Haridus, 3, 1k 10-13.

61 Kiitt, K.; Ménniste, T. 2014. Kadettide arusaamad Sppimisest ja dpetamisest. - KVUOA
toimetised, 19, 1k 103—126.

2 Bennett, S.; Maton, K.; Kervin, L. 2008. The ‘digital natives’ debate: A critical review
of the evidence. — British Journal of Educational Technology, 39 (5), pp. 775-786.
<http://mooc.hyperlib.sjsu.edu/wp-content/uploads/2013/07/Bennett2008-The digital
natives_debate A critical review_of the evidence.pdf>, (21.02.2014).
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3.2. Metoodika

Uuringu esimeses osas paluti kadettidel iseseisvalt uurida, mis vo6i kes on

Y-polvkond ehk netipdlvkond. Seejirel paluti vabas vormis ja individuaalselt

vastata kahele kiisimusele.

1. Kes v0i mis on Y-polvkond ehk netipdlvkond? Voimaluse korral lisage
allikas, kust info on parit.

2. Kas Te peate ennast selle pdlvkonna esindajaks? Pohjendage.

Vastustele paluti lisada ka slinniaasta. Seejérel tulemused kategoriseeriti ja

kodeeriti ning tehti faktoranaliiiis.

Uuringu teises osas loodi kolm tudengi koondkuju, kes pidid arutlema hea

oppimise iile. Koondkujude viljatootamiseks kasutati Tartu iilikooli kiimne

tudengi abi, paludes neil vabas vormis arutleda selle iile, kuidas nad dpivad

kdige paremini. Suunisteks olid neile jargmised kiisimused.

» Kuidas ma 6pin kdige tdhusamal moel?

» Mida peab tegema Oppejoud selleks, et ma dpiksin paremini?

» Milline dpetamine mulle iildse ei sobi?

* Millised dppematerjalid ja dppemeetodid soodustavad minu dppimist?

» Milline roll on tehnilistel vahenditel minu edukal dppimisel?

Kiimne arvamuse pJhjal sonastasid artikli autorid kolme koondkuju arva-
mused. Saadud tekstid valideeriti, kasutades kolme eksperdi abi, ning
mirkustele toetudes tekstid korrigeeriti (lisa 1).

Seejirel paluti KVUOA kadettidel tutvuda nende kolme koondkuju arva-
musega. Uuritavad pidid tutvuma pakutud tekstidega, alla joonima need
véited, mis nendele sobivad, ning kirjutama juurde oma selgitava kommen-
taari, kui nad on véitega ndus voi kui ei ole ndus. Taolist uuringuviisi kasutati
selleks, et tekitada uuritavates huvi ja anda neile voimalus avaldada oma
arvamust. Etteruttavalt voib viita, et see onnestus: kdik uuringus osalejad
taitsid todlehe viga pohjalikult.

Saadud vastused kodeeriti ja kategoriseeriti ning tehti andmeanaliiiis.
Igale vastajale oli lisatud nn vastajakood, kus esimene number (I voi II)
nditab uuringu osa, teine number vastaja jarjekorranumbrit Exceli tabelis %
ja kolmas® stinniaastat, naiteks [I, 12, 1992] vai [I1, 96].

6 Koik vastajad paigutati Exceli tabelisse juhuslikus jarjekorras.

% Siinniaasta oli lisatud ainult uuringu esimeses osas.
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4, Tulemused

4.1. Tanapaeva Oppijat iseloomustavad tunnused

Tulemustest selgub, et umbes 70% kiisitletutest madratleb ennast Y-pdlv-
konna ehk netipdlvkonna dppijana, seda kdike siinniaasta ja tehniliste vahen-
dite kasutamise pohjal. Samas vdidab umbes kolmandik, et ei ole méérav just
tehniliste vahendite kasutamise harjumus voi oskus, vaid Gpimotivatsioon ja
oskus oppida.

Sellist arvamust ilmestavad jargmised kommentaarid®:

Mina arvan, et ma ei ole Y-polvkonna esindaja, kuna mind on vdiksest saati
tiles kasvatatud maal, kus oli vaja ka pdevast-pdeva rasket téod teha. Oma
esimese mobiiltelefoni sain, kui kdisin 8. klassis ning siiamaani on telefon
mul helistamiseks, nutitelefon puudub. Poliitiline maastik ja olukord minu
isamaal ldheb mulle viga korda, sest sellest oleneb minu pere heaolu ja
valimistest votan igal juhul osa. Olen aru saanud, et kui kovasti vaeva néiha,
siis saad ka tasu. [1, 75, 1986]

Ma arvan, et olen, sest tildjuhul magan telefon ldiheduses ning hommikuti
on see esimene asi, mida ma vaatan ja ohtul viimane. Ma tunnen vajadust
omada kéige uuemat ja voimsamat tehnikat. Ma eelistan kéike teha arvutiga/
nutitelefoniga. Mulle sobis e-kool ning mulle ei meeldinud, kui opetajad selle
vastu streikisid. Mul on vajadus olla kursis maailmas toimuvaga ning oma
tuttavate eludega. Tunnen ennast tiihjalt, kui pdevas korra ei saa tehnikat
kasutada. [1, 8, 1994.]

Peamised iildistatud tunnused, mis toodi poolt- ja vastuargumentidena, on
esitatud joonisel 1.

Ma olen Y-pdlvkonda esindaja, sest...

aastad kattuvad minu stinniaastaga 72%
mingi osa vabast ajast veedan Internetis 63%
juba noorena oli mul enda isiklik arvuti 59%

54%
| | | | |

0 10 20 30 40 50 60 70 80
Vastanute %

kasutan Internetti teadmiste kogumiseks
ja ka talletamiseks

Joonis 1. Tunnused, mis toodi iseloomustama Y-pdlvkonna esindajat

5 Koigi siin ja edaspidi olevate nédidete kirjapilt on esitatud muutmata kujul.
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Modned vastajad ei osanud ennast tépselt méératleda:

Mina arvan, et olen méneti Y-polvkonna esindaja. Esiteks, olen séltuv arvu-
titest ja muudest nutiseadmetest. Meeldib reisida ja maailma néha. Samas
nden enda puhul erinevust selles, et mulle meeldib reaalset t66d teha, sellest
ka valik astuda Sojakooli, kuna siin on ope paljuski fiitisiline ning vaimne ja
tulevikus t66 samuti. [1, 27, 1990.]

Moned kadetid ei seosta ennast Y-podlvkonnaga pShjusel, et on viga huvitatud
poliitilisest elust, hoiavad ennast toimuvaga kursis ning soovivad poliitilist
olukorda mdjutada. Seda v&ib pidada arvatavasti KVUOA eripiraks.

Uuringu esimese osa tulemuste analiilisist selgus, et tinapédeva kadett on
teadlik oma tugevustest ja norkustest, ootab rohkem kaasamist Sppetodsse,
eelistab Oppida aktiivselt ja rakendada interaktiivseid dppemeetodeid, oskab
ja tahab kasutada dppet66s tehnilisi vahendeid (ka IKT-d).%

Seda tdestab fakt, et paljud analiilisisid oma kuuluvust v&i mittekuuluvust
nn Y-polvkonna esindajate hulka ja toid vilja nii poolt- kui vastuargumente:

Ma olen, sest: aastad kattuvad minu siinniaastaga, juba noorena oli mul
enda isiklik arvuti, mingi osa vabast ajast veedan Internetis, kasutan Inter-
netti teadmiste kogumiseks ja ka talletamiseks.

Ei ole: ma ei soltu ainult Internetist, et suhelda, oppida, meelt lahutada; ma
ei salli kui seltskonnas kasutatakse telefone vins; ma ei ole passiivne elulistes
kiisimustes. [1, 41, 1993]

Uurides, kust kadetid hankisid infot Y-pdlvkonna kohta, selgus, et suurem
osa kasutas infoallikaks Google’i otsingumootorit ja infot saadi {ildjuhul esi-
meselt ette tulnud lehekiiljelt.

Samas ei selgunud uuringu esimese osa pdhjal, et KVUOA &ppurid peak-
sid ennast uue polvkonna esindajaks. Selleks, et saada aru, kuidas Gppetood
organiseerida nii, et iga dppur voidaks dppeprotsessis voimalikult palju, ja
anda oppejoududele soovitusi, kuidas tdnapdeva Oppijat tohusamalt Spetada,
tehti uuringu teine osa. Eesmirgiks oli saada teada, mida kadetid ise arvavad
heast dpetamisest ja Oppimisest.

4.2. Oma 6ppimise hindamine

Oma dppimise hindamise uuringust vottis osa 102 kadetti, uuritavate arv ja
jaotus kursuseti on esitatud tabelis 1.

% Ganina, Piirimees 2014.
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Tabel 1. Uuringu teises osas osalejate jaotus Oppeaastate kaupa

Oppeaasta
Uuringus osalejate arv 1. 6ppeaasta 2. Oppeaasta 3. Oppeaasta
N=102
56 10 36

Kadettidele anti kolme tudengi koondkuju arutlused hea dpetamise iile, paluti
valida sobilikud viited ja kommenteerida neid. Seejirel grupeeriti tulemused
oppetegevuste ning nendesse suhtumise kaupa.

Selgus, et koik etteantud tegevused olid vastajatele tuttavad, kuid mdne
kohta ei antud selget hinnangut, kuna dppemeetodi voi dpetamisvotte kasuta-
mist oli vihe kogetud.

Mbone pakutud véite juurde lisas vastaja kommentaari, kus kirjeldas oma
arusaama, mis el olnud néiidistekstides esindatud. Arvestati ka selliseid
vastusevariante.

Saadud andmed kodeeriti ning tehti faktor- ja korrelatsioonianaliiiis.

4.2.1. KVUOA kadettide populaarsemad viiited hea épetamise kohta

Analiiiisi alguses tuuakse vélja iiksikute véidete pingerida, mille tulemused
on esitatud jargneval joonisel.

inspireeriv ja huvitav 6ppejoud
huumor

loogika kontrollimine tuupimise asemel
heatahtlik 6ppejoud

Opitu seos praktikaga

individuaalne ldhenemine
digimaterjalid

pidev hindamine

tagasiside 6ppejoult soorituse kohta
rihmaliikmete panus

opitu tunnis selgeks

rihmat6od ja seminarid
Oppevahenditest - vidinad

konkreetsed hindamiskriteeriumid

6pin kdige tohusamalt ise
konspekteerides

Peamised viljatoodud aspektid

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

Joonis 2. KVUOA kadettide populaarsemad viited hea 6petamise kohta (N = 102)
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Sessis:

(97%)
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selgub jooniselt 2, hinnatakse véga korgelt dppejou rolli dppeprot-
inspireeriv ja huvitav oppejoud tagab vastanute arvates hea dppimise
. Samuti peetakse oluliseks asjakohase ja konkreetse tagasiside saamist

sooritusele (63%). Rohutati, et eclistatakse loogika kontrollimist tuupimise
asemel (74%) ja Opitu seostamist praktikaga (66%). Toodi vélja ka see, et
oppevahenditena eelistatakse tehnilisi vahendeid ehk n-6 vidinaid (49%).

Selleks, et saada vastustest iildisem pilt ja et oleks voimalik moned dppe-
tegevused koondada, tehti faktoranaliiiis, mille pohikriteeriumid on esitatud
tabelis 2.

Tabel 2. Head 6petamist kirjeldavate vaidete faktoranaltiiis (vaiteid kokku 31)

Faktor Vaidete hulk ja nditaja Cronbachia
Iseseisev todtamine dppematerjalidega 7 (0,872-0,622) 0,863
Oppejou innustav ja toetav roll 9(0,972-0,548) 0,798
Oppimine grupis 4(0,881-0,543) 0,742
Oppimine praktika kaudu 5(0,978-0,642) 0,855
E-Ope ja Oppimine arvutis 6 (0,899-0,637) 0,698

Jargnevalt esitatakse kadettide kommentaarid faktorite kaupa.

4.2.2. Iseseisev tootamine oppematerjalidega

Hinnates ennast iseseisvuse aspektist voi ennastjuhtiva dppijana, toodi vilja
jérgmist:

Materjalid peaksid olema dubleeritud, nii paberkandjal kui ka arvutis. Mina
tavaliselt teen nii. [11, 2]

Mulle sobib pikk ja igav loenguvorm ka, kuid hiljem pean kindlasti konspek-
teerima (vihikusse!) ja markeerima. PowerPoint meeldib, kui saab esitluse
ajal lihtsalt kuulata ja kaasa moelda. Samal ajal konspekteerimine on eba-
efektiivne — jutt ldheb korvust médda. Tore on, kui hiljem saab PPT endale
kuskilt alla tommata ja omale mérkmeid teha. [11, 4]

Eksamiks kordamiskiisimused digitaalselt, millele kas iiksi, kaaslastega voi
oppejouga vastuseid otsida. Eksamil véiks olla iilesanded kordamiskiisi-
mustest. Slaididelt peab saama piisavalt informatsiooni, et selleks eksam
sooritada. Pigem kipub nii olema, et oppejou slaididel on mdrksénad ning
selle asemel, et kuulata, peab triikkima nagu masin seda, mis oppejoud
suuliselt edasi annab. [11, 5]
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Nagu eeldada voiski, sobib iihele oppijale iiks ja teisele teine viis oppe-
materjalidega tootamiseks:

Ma ei oska konspekteerida ega pddevalt jaotusmaterjali hallata. Digitaalselt
on mul need lihtne kitte saada. [11, 64]

Paberkandjal on materjalides parem orienteeruda ja enda vajadusele mdrk-
sonu lisada. [11, 9]

Ei oldud ka iihel meelel selles suhtes, kas PowerPointi materjale jaotus-
materjalidena kasutada voi mitte:

Moulle just meeldib PowerPoint koos viljaprinditud slaididega, kuhu saan ise
Jjuurde kirjutada. [11, 19]

Kasutud asjad, jddvad vedelema, kunagi ei vaata. [11, 59]

Viiljaprindile ei tohiks iile nelja slaidi panna! [11, 16]
Esitati ka alternatiivseid lahendusi PowerPointi jaotusmaterjalidele:

Mulle meeldib teha oppejou antud materjalidest endale konspekt, kus ma
kirjutan asjad endale sobival viisil iimber, seda aga enne eksamit, mitte pide-
valt. [11, 11]

Mugavaim oppida jaotusmaterjalidest, aja kokkuhoid + ei ldhe info kaduma.
[1L, 6]

Vana hea kdega ldbi kirjutamine kaasab ka lihasmdlu. [11, 17]

Kommenteerides loengut kui dppetegevust, esitati mitmeid mdtteid Power-
Pointi esitluste kohta. Saadud andmete pdhjal ei ole voimalik teha pdhja-
panevaid jareldusi, sest oli nii PowerPointi kasutamise pooldajaid kui ka
vastaseid. Positiivsena ndevad kadetid jargmist:

Kui PowerPoint on hdsti tehtud (pole ddrest ddreni teksti tdis, mida oppe-
joud meile samal ajal ette loeb), siis see soodustab oppimist. [11, 16]

Negatiivsena toodi vélja jargmist:

Kui oppejou jutt kordub viga paljuski esitluse (PowerPoint) tekstiga,
muudab juba see viike asi teema ebahuvitavaks. [11, 68]

PowerPoint tapab vaimselt, nii et kui sojavdelaste jaoks vaenlane nr 2. Milleks
tildse tund, kui oppejoud rddgib sama asja, mis on PowerPointil. [11, 26]
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Moni oppejoud ei vaevu isegi selgitama, vaid loeb lihtsalt slaididelt teksti
maha. [11, 36]

Viga pikad PowerPointi tunnid tapavad opihimu ja tunnis tuleb lihtsalt uni
silma. [11, 31]

Kellele on vaja seda Karaoket klassiruumis?! [11, 102]

Tehti ka ettepanekuid:

Pigem véiks siis meile PowerPointi failid saata ja saame ise sealt vaadata.
[11, 20]

4.2.3. Oppejou innustav ja toetav roll

Oppeprotsessis rdhutati dppejou innustava ja toetava rolli olulisust.
Vastajad toid vélja nii Opetaja isiksuse moju kui ka tema suhtumise dpeta-
misse:

Opetaja pole lihtsalt iiks inimene, kes on iilikoolis vastava viljadppe saanud,
VAID isik, kes tahab opetada. [11, 13]

Kui sulle meeldib oppejoud siis tahad veel ja veel tema tundi tulla ja tunnis
kuulata. Minu arvates on oppejou suhtumine opilastesse viga tihtis. Kui
Opetaja opetab ainet iikskoikse suhtumisega, siis on ausalt éeldes ka minul
iikskoik. Oppimine ei tohiks samuti olla pidev tuupimine, vaid mingi osa
peaks loogika olema. [11, 67]

Arutati selle iile, millised dppejou tegevused soodustavad dppimist:

Koige olulisem oppejou jaoks peaks olema kogu klass kaasa haarata. Kui
oppejoud mind kaasa motlema ei suuda panna, ei opi ma midagi. Lihtsalt
tahvli ees seista ja slaidilt maha lugeda oskab igaiiks. Teemat huvitavaks
muuta ja opilasi kaasa haarata on hoopis peenem kunst. Hea oppejoud on
see, kellel on lennukad ideed, suudab méelda kastist vilja ja leiab uudseid
lahendusi, kuidas tuima materjali esitleda, téodelda ja edasi anda. Klassis
peaks ringi litkuma ja kogu klassi tunniga siduma. Paratamatult tunneb
tagumine pink, et neid tunnis pole. [11, 18]

Oppeti6 peab olema elav— suhtlus ppurite ja 6ppejoudude vahel. [11, 29]

Vastustes leidus ka negatiivseid kirjeldusi, millest iga dppejoud voib jareldusi
teha:
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Olen teises korgkoolis kokku puutunud oppejouga, kes lihtsalt loeb oma
konspekti loengus maha, tdielik aja raiskamine. Keegi ei kuula peale 10.
minutit. [11, 17]

Igavas tunnis ldheb info korvust méoda ja mote liheb mujale rdndama. [11, 45]

Uhe tihtsa aspektina toodi vilja tagasiside. Oppurid réhutavad selle olulisust
ja kasu edaspidisel dppimisel:

Hea meetod, kuidas aru saada, mis valesti ldks ja oma vigu parandada. [11, 32]

Tagasiside oleks toesti hea, sest siis ma oskan ka oma vigu paremini analiiii-
sida ja neist aru saada. [11, 36]

Siis ma saan teada, mida ma tdpselt arendama peaks, et jargmine kord olla
parem. [11, 45]

Sedasi saab oppur teada tdpselt, mis oli tema poolt sooritatud t06s hésti, mis
halvasti. Lisaks saab teada, et millele peaks rohkem tihelepanu péoérama.
(1L, 71]

Niisama hindest pole minu arust eriti kasu. Tagasiside nditab, kus olen eksi-
nud, mida oleksin pidanud teisiti tegema. Opin libi tagasiside. [11, 78]

Mairgiti dra ka, et tagasiside analiilisimise kaudu on vdimalik teisi olulisi
oskusi arendada:

Tagasiside paneb inimesed motlema ning see aitab meil analiiiisida kitsas-
kohti. Samuti arendab see kriitika taluvust. [11, 62]

Saab infot, kas oskan olulist infot vilja otsida tervikust. [11, 67]
Rohutati tagasiside innustavat rolli:

Kiita saamine voib innustada paremat tulemust piitidlema. [11, 64]

Samas saadi aru, et tagasiside kasutamisel on ka oma kitsaskohad ja alati pole
voimalik tagasisidet anda:

Arvan, et kiisimuste korral tuleks ise oppejou poole péorduda. Igale toéle
tagasisidet kirjutada on teatud ainete puhul viga kurnav ning vihesed hooli-
vad sellest. [11, 19]
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4.2.4. Oppimine riilhmas

Rithmas d0ppimise kohta arvamusi avaldades oldi tihti eri meelt, réhutades
selle to0 erinevaid aspekte. Naiteks toodi vélja rithmatdos osalemise olulisus
ning meeskonnatdo oskused:

Noéus, meeskonnatéod peab oskama teha. Koige selle aluseks on aga hea
Jjuht, kes paneb meeskonna tédle ning vildib olukorda, kus keegi midagi ei
tee. [11, 17]

Tihtipeale liikmete panus todsse hdirib mind véga. [11, 98]

Kommentaaridest tuli vilja ka individuaalse oppimise olulisus:

Motteid meeldib avaldada, aga pigem téotan iiksi (mitte riihmas). [11, 16]

Mulle meeldib tundides arutleda ja moelda. [11, 14]

4.2.5. Oppimine praktika kaudu

Oppimine praktilise tegevuse kaudu osutus siinses uuringus kdige popu-
laarsemaks teemaks, mille tdhtsust rdhutati hea Sppimise puhul kdige enam.
Sealjuures rohutati erinevaid aspekte, alustades dppimise protsessist ja 1ope-
tades teadmiste piisivusega. Jargnevalt tuuakse vélja iildised aspektid, mida
rohutati ihel voi teisel moel kodige sagedamini:

Praktika peab olema viga ldbi moeldud ning peab olema kompaktne ehk ei
raisata mottetult aega. [11, 3]

Reaalne opitud teadmiste rakendamine! [11, 96]

Parem on kui saad ise osa votta, sest siis see ei jad ainult meelde vaid lihas-
mdllu ka. [11, 95]

Opitut katsetada on koige huvitavam, sest see paneb inimesed huviga tééle.
[11, 83]

Kui ikka ise ldbi proovid/teed, jddib kéige paremini meelde. [11, 74]
Ise libi tehes saab kohe vigadest oppida ja jddb ka meelde. [11, 64]

Ei pruugi igas olukorras parim olla, aga aitab hiljem asju paremini seos-
tada. [11, 63]
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4.2.6. E-ope ja oppimine arvutis

Viide, et tinapéeva Oppija eelistab kasutada Oppimisel erinevaid e-vdimalusi,
ei leidnud kinnitust. Alljargnevalt tuuakse vélja nii e-vdimaluste positiivsed
kui ka negatiivsed aspektid.

Modned vastajad arvasid, et tehnilisi vahendeid ei ole auditoorses to0s ots-
tarbekas kasutada:

Tehnikavidinad peaks olema tunnis keelatud. Telefon hajutab minu tdihele-
panu meeletult. [11, 18]

E-dppele anti pigem negatiivseid hinnanguid:

Kodused téod arvutis on normaalne ja sobib, aga videoloenguid ei poolda.
[11, 6]

E-6pe toimib vaid siis, kui vaid osa oppest on internetis. [11, 4]

Analiilisides e-Oppe voimalusi, sealhulgas e-dpet kontrollimeetodina, oldi ka
enesekriitilised:

E-6ppe keskkond ei meeldi. Seal tehtavad t66d ei peegelda tegelikke voimeid!
Kes kontrollib, et mina selle t66 dra tegin? [11, 16]

E-test on mottetu, kuna teed e-testi nii, et iithes internetiaknas on test, teises
on Google. [11, 10]

Vorreldes erinevaid kommentaare faktorite kaupa, tuleb tddeda, et vastajate
arvamused olid védga erinevad: oli nii konkreetseid ja detailseid kui ka tildisi
vastuseid.

Uks vastajatest vottis oma arvamuse kokku jirgmiselt (sama mdte esines
ka paljudes teistes kommentaarides):

Minu isiklik oppimisviis ja metoodika varieerub viga palju olenevalt ppe-
ainest ja ajast, mis oppimiseks antud on. Lopuks taandub koik tulemusele —
hindele, mitte protsessile kuidas see saavutatud on. [11, 23]

Mbonda vastajat pani esitatud tekst mdtlema ja ennast kriitiliselt analiiisima
ning hindama ka dppeprotsessi tervikuna:

Ausalt, ma olen mudalaisk ja ma ei viitsi oppida, aga ma saan endale seda
lubada, sest sellises mahus ja tasemel, millel praegu oppetdé toimub, saan
ma tunnis juba asjad selgeks. Jah, ma teen dra ka koik kodutéod, aga selle
kdigus ma suurt midagi juurde ei opi. [11, 23]
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Oli ndha, et vastajad on teadlikud oma tugevustest ja ndrkustest ning suuda-
vad ise oma Oppimist juhtida:

Loomulikult on erandeid, kui ma millestki aru ei saa ja on vaja oppida, siis
ma ei tuubi kunagi midagi pdihe. Minu jaoks on olulised loogilised seosed ja
see, et ma tean, mis millega ja kuidas seostub— pohjus ja tagajirg. [11, 23]

4.2.7. Korrelatsioonianaliiiisi tulemused

Kuna hinnatavad viited ei esine dppetdd kéigus iildjuhul {tiksikuna, vaid
meetodeid kombineeritakse, otsustati teha korrelatsioonianaliiiis ja uurida,
millised 0ppetegevused on omavahel seotud ja millised mitte.

Monede tunnuste vahel ilmnes tugev seos. Keskmises ja tugevas seoses
olevaid aspekte tuuakse vilja jargnevas tabelis.

Tabel 3. Oppetegevused, mille vahel ilmnes keskmine véi tugev seos

Tunnused r,p < 0,05

soov Oppematerjale konspekteerida | huvi hindamiskriteeriumite vastu 0,88
loeng kui sobilik 6ppevorm individuaalne lahenemine -0,84
moistekaardi voi loogilise skeemi loogika kontrollimine tuupimise 0,75
koostamine asemel

rihmat6o tagasiside moju Oppetdole 0,72
Oppimine praktika kaudu loogika arendamine 0,70
Opitu seos reaalse eluga huvitav ja innustav dppejoéud 0,69
rihmatoo seoste loomine 0,63
individuaalne lahenemine e-Ope -0,54
loeng kui sobilik 6ppevorm konspekteerimine 0,52

Eeltoodud tabeli andmete pohjal vaib vélja tuua, et tugevas seoses on loogika
arendamise ootus ja Oppimine praktika kaudu (» = 0,70, p < 0,05).

Oppejoud voivad arvestada sellega, et need dppurid, kes soovivad koos-
tada dppimise jooksul mdistekaarte voi loogilisi skeeme, eelistavad loogika
kontrollimist tuupimise asemel (» = 0,75; p < 0,05). Loogika arendamist seos-
tavad paljud praktika kaudu dppimisega (» = 0,70; p <0,05) ja seoste loomist
rihmatdoga (= 0,63; p < 0,05).

Loeng kui dppevorm ei sobi neile, kellele on vaja individuaalselt 1dheneda
(r=-0,84; p <0,05), ja nemad ei poolda ka e-opet (» =—0,54; p < 0,05).
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Ei ilmnenud seost faktorite ja dppekava vahel (keskmiselt » = 0,14;
p <0,05) ning faktorite ja Oppeaasta vahel (keskmiselt » = 0,013; p < 0,05).
Seega vdib viita, et saadud tulemused saab kanda iile kdikidele KVUOA
pohikursuse oppekavadele (sojavielise juhtimise maa-, mere- ja Ghuvie
oppekavale) ja kolmele dppeaastale.

5. Kokkuvote

Uurimuse eesmirk oli selgitada vilja, mis iseloomustab KVUOA kadettide
arusaamu heast dppimisest ja Opetamisest. Uuringus keskenduti jargmistele
kiisimustele. Kuidas ja mil mééral tdnapédeva tudeng ennast dppijana miérat-
leb? Millist Opetamist eelistab tdnapdeva dppija?

Siinse uurimuse tulemused langevad suuresti kokku teiste uurijate and-
metega®’- % %70 mille kohaselt pole olemas homogeenset uut pdlvkonda, mis
eelnevatest drastiliselt erineks, ja pole ka {ihist arusaama, kuidas hariduselu
organiseerida nii, et selle pdlvkonna iga liige vdidaks dppeprotsessist voima-
likult palju. Seda arvestades ei ole autorite arvates korrektne ka tinapieva
oppijaid sildistada ning nimetada neid Y-pdlvkonnaks voi netipdlvkonnaks.
Korrektsem on kasutada terminit tinapéeva oppija.

Ka siinne uurimus tdestas, et tinapdeva Oppija eelistab tegevusi, mis
toetavad siigavat Opihoiakut’!, ja on valmis olema ennastjuhtiv dppija’.

KVUOA kadetid on huvitatud sellest, et dppeprotsessi juhib pithendunud,
inspireeriv ja huvitav dppejoud, oodatakse pohjalikku ja asjakohast tagasi-
sidet ning aktiivset dppimist praktilise tegevuse kaudu. Samas on kadetid
huvitava 0ppetdo korral valmis panustama. Nad on valmis dppematerjalid
poOhjalikult 14bi to6tama nii individuaalselt kui ka riihmas, et luua seoseid ja
Opitavat analiiiisida. Sellise dppetdd eesmirk on arendada loogilist mdtlemist
ja kinnistada teooriat praktikaga.

7 Jones, Cross 2009.
% Selwyn 2009.
% Pedro 2009.

70

Bullen, Morgan, Qayyum 2011.

71

Houghton, W. 2004. Engineering Subject Centre Guide: Learning and Teaching Theory
for Engineering Academics. <www.engsc.ac.uk/er/theory/learning.asp>, (18.12.2014).
2 Ramjalg, A. 2014. Ennast juhtiv tilidpilane: TTK ehitusteaduskonna kogemus. — Tdhusa ja

kaasahaarava dppe korraldamine kdrgkoolis. Oppemetoodilise konverentsi teesid. KVUOA,
Tartu, 16.10.2014, 1k 18-20.
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Paberkandjal materjalide kdrval soovitatakse kasutada ka digitaalseid
materjale, sest neid on lihtne hallata ja tdiendada.

Mone tegevuse puhul ollakse kas ebakindlad voi kriitilised. Toodi vilja,
et e-Oppe kaudu teadmiste omandamine ei tundu véga tdhus ja néib pisut
formaalne. Samas nenditi, et e-Oppe kogemus on napp. Kriitiliselt suhtutakse
ka monedesse rithmatoddesse, mille organiseerimine on kas liiga formaalne
vOi millesse rithmaliikmed ei panusta vordselt.

Hindamisel eelistatakse perioodilisi kontrollivorme suurema eksami voi
kokkuvodtva t66 asemel. Toodi vilja, et head 6ppimist soodustab ka konkreet-
sete hindamiskriteeriumite olemasolu, sest see sunnib sihipdrasemalt Oppima.

Kokkuvdttes vdib viita, et KVUOA kadett on teadlik oma tugevustest ja
ndrkustest dppeprotsessis ning on valmis hakkama aktiivseks ennastjuhti-
vaks dppijaks. Selline tulemus haakub ka KVUOA iilema 2015. aasta kiisus’
viljendatuga, kus réhutatakse just aktiivsemate dppetegevuste vajalikkust,
mis tagaks juhiomaduste tShusa arendamise.

6. Ettepanekud

Siinse uuringu tulemuste pdhjal v3ib julgustada Eesti kdrgkoolide dppejoude
(sealhulgas KVUOAs tootavaid dppejoude) tegema oma dpetamisel muuda-
tusi, mis toetaksid siigavat opihoiakut ja suunaksid dppijaid ise juhtima oma
Oppimist. Selleks sobivad dppetegevused, mis tagavad Oppijatele voimaluse
olla ise aktiivsed, toetavad analiiiisi- ja siinteesivdoimet ning arendavad juhi-
omadusi.

Uuringu tulemuste pohjal voib soovitada edaspidi pohjalikumalt uurida,
millised konkreetsed dppemeetodid voi Opetamisvdtted on tohusamad ning
arvestavad tdnapdeva dppija soove ja voimalusi.
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Lisa 1

Kuidas tinapieva noor 6pib kodige paremini?

Kolm tudengit arutlevad teemal, kuidas nad dpivad kdige paremini. Eelnevalt esitati
neile jargmised kiisimused.

— Kuidas ma pin koige tdhusamal moel?

— Mida peab tegema Sppejoud selleks, et ma opiksin paremini?

— Milline dpetamine mulle tildse ei sobi?

— Millised dppematerjalid ja Oppemeetodid soodustavad minu dppimist?

— Milline roll on tehnilistel vahenditel minu edukal 6ppimisel?

Tutvuge palun nende kolme arvamusega ja tommake joon alla nendele métetele,
millega olete ndus.
Samuti lisage omapoolsed motted: kommenteerige ja tiiendage.

A.

Mina &pin kdige tohusamalt ise konspekteerides, tavaliselt teen ma seda kisitsi
vihikusse kirjutades. Samuti lugemise ajal markeerin kdige olulisema info. Mulle ei
sobi pikk ja igav loenguvorm, kus dppejdud terve tunni ainult loeb konspekti ette.
Parema meelega loen kodus ise loengumaterjalid 14bi ja arutan neid pérast dppejou
ning kursusekaaslastega.

PowerPoint mulle ei meeldi, sest ma tahan ise materjali 14bi tootades koige
olulisemat leida, mitte kirjutada ekraani pealt teksti maha, samal ajal kui dppejoud
selgitab. Viljaprinditud PP slaidid kuus v&i isegi itheksa tiikki lehe peal on téiesti
mottetud.

Enne ainet loen 14bi koik hindamiskriteeriumid, et teada saada, mille eest ma
hinde saan. Mulle meeldib, kui on olemas konkreetsed hindamiskriteeriumid punk-
tide kaupa, kus néen, mille eest ma tdpselt hinde saan.

Enne eksamit ma kirjutan vdlja enda jaoks kdige olulisema ja siis Opin selle jérgi.
Tavaliselt koostan ise dppematerjalide pohjal mdistekaardi voi loogilise skeemi— see
aitab mul materjalist paremini aru saada.

Mulle sobib paremini, kui dppejoud teeb iihe suure eksami asemel pigem kolm
kontrollt6dd, see sunnib pidevalt Sppima ja pole korraga nii palju materjali.

Pigem ei ole tehnilistel vahenditel minu oppimises eriti suurt rolli. Kui dppe-
joud jagab oppematerjali arvuti teel, kirjutan selle ikkagi paberkandjale iimber. Ma
orienteerun materjalis paremini, kui see on mul vihikus ja tean umbes, kuhu midagi
kirjutasin. Arvutis olevad materjalid on minu jaoks liiga formaalsed ja sinna on raske
lisada jooniseid voi mdistekaarte. Mdned loengud filmitakse, kuid enamasti mina
neid kodus jérele ei vaata.



KUIDAS TANAPAEVA TUDENG OPIB KOIGE PAREMINI? 133

B.

Oma dppimiseelistusi analiilisides vin sealt lugeda vélja jargmisi aspekte.

Soovin, et minu dpingutesse ja dpetamisesse ldhenetaks individuaalselt. Kdige
enam innustab ja motiveerib mind kui dppejoul/dpetajal on kasvdi 5 minutit minu
jaoks, mille jooksul ta kuulab ja ldheneb dpetamisele/juhendamisele, vastavalt minu
konkreetsetest eelteadmistele ja soovidele. Kdige enam peletab mind eemale iildista-
mine ja kdige iihe puuga modtmine, samade (kontrolltod/eksami) kiisimuste kasuta-
mine 10 aasta jooksul ja koik, mis véljendab dppejoupoolset mittepiihendumist.

Mulle meeldib saada peale hinde ka vihemalt lithike tagasiside konkreetselt minu
t00 kohta. Ainult hindest jdéb mulle véiheks.

Mis puudutab tehniliste vahendite kasutamist, siis olen selle poolt. Ekraanidelt
pikkade tekstide lugemine ei ole minu jaoks raske. Mulle meeldib, et kdik, mida ma
tunnis teen (materjalid, joonised, motted) jadb digitaalsel kujul alles. Arvutis on hea
ja lihtne materjale sorteerida ning neid on kergem kaasas kanda vdorreldes vihikute
ja opikutega.

Minu meelest on slaidid, loenguvorm ja muud taolised info edastamise votted
ebaefektiivsed, sest seda saan endale sobival viisil ise teha. Ma eelistan seda, kui
oppejoud annab korraliku digitaalse konspekti, mida saan lugeda ja kus on veel viited
lisamaterjalidele. Minu meelest peaksime dppima info kasutamist, to6tlemist, ana-
liiisimist. Eriti tore on, kui seda tehakse individuaalselt 1dhenedes (néiteks mingit
projekti juhendades).

Mulle sobib histi néiteks e-dppe keskkond, kus saan endale sobival ajal mater-
jaliga tutvuda ning siis seda analiilisida voi lahendada selle kohta probleemiiles-
andeid. Enesekontrolli testid mulle e-Gppes ei meeldi, sest need on liiga must-valged
ega kontrolli minu mdtlemist voi analiiiisivoimet.

C.

Parim dppematerjalide omandamine toimub minu jaoks t66 (praktika) kédigus.

Ope peab olema inspireeriv ja huvitav. Minu jaoks on dppes oluline inimlik kiilg,
seega tuima teksti asemel meeldib mulle, kui dppejoud esitab materjali, kirjeldades
seda ka oma kogemuse kaudu.

Isegi kui dppejdud on iihte ja sama teksti mitmeid kordi juba esitanud, siis ei
tohiks ta vilja ndidata, et on sellest tiidinenud, sest muidu pole see teema ka minu
jaoks huvitav. Minu jaoks on dpe meeldejéév, kui seda esitab huvitav dppejoud, kes
valdab teemat hésti ning on humoorikas. Oluline on ka see, et dppejou suhtumine on
heatahtlik ja ta on huvitatud tudengite arengust.

Ma eelistan seda, kui konspekteerimist on vdoimalikult vdhe ning Spitu saab kohe
tunnis selgeks. Mulle ei meeldi eksamiks midagi pihe tuupida, dppejoud vdiks pigem
kontrollida minu loogilise motlemise vdimet. Ka vajalikud pdhitded voi valemid
voiks Oppejoud nii histi lahti seletada, et ma ei peaks neid péhe tuupima, vaid oskak-
sin tuletada.
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Oppevahenditest sobivad mulle paremini n-6 vidinad, kust vib kohe katsetada ja
kus on kohe nidha, kuidas dpitut elus vaja 1dheb. Keerulisemate situatsioonide puhul
sobivad asenduseks ka kvaliteetsed oppevideod.

Mulle meeldivad rithmatddd ja seminarid, kus saab oma motteid avaldada ning
teistega koostdod teha. Meeskonnaga lahendatud probleemid jadvad mulle paremini
meelde. Riihmaga to6tamise oskus on oluline, kuna seda ldheb edaspidises elus palju
vaja.

SVETLANA GANINA
Kaitseviie Uhendatud Oppeasutuste fiiiisika dotsent

AIGI PIIRIMEES
Kaitsevie Uhendatud Oppeasutuste inglise keele dpetaja



OPIMOTIVATSIOONI SUURENDAMISE
VOIMALUSTEST TEHNILISTE AINETE
OPETAMISEL KORGKOOLIS

Ants Aaver, Anu Roio, Jaak Umborg, Signe Vanker

Sissejuhatus

To0s kasitletakse Gppeprotsessi tohustamise ja dppekvaliteedi tagamise prob-
leeme tehniliste ainete dpetamisel Eesti Lennuakadeemia (ELA) kogemuse
pohjal. Tutvustatakse iilidpilaste dpimotivatsiooni suurendamise vdoimalusi ja
konkreetseid meetodeid nii teooriadppes loengutel kui ka praktiliste labori-
toode tegemisel.

ELA kogemus néitab, et eri erialavaldkondade iilidpilastel tekivad sageda-
mini dpiraskused reaal- ja tehniliste Oppeainete omandamisel ning suurim
iiliopilaste véljalangus on just insenerierialadel: dhusdiduki ehitus ja hooldus
(TECH!) ja lennunduse side- ja navigatsioonisiisteemide kditamine (CNS?).
Nendel erialadel esineb igal aastal raskusi esimese kursuse komplekteeri-
misega iilidpilaskandidaatidest, kes on motiveeritud dppima tehnilist eriala.
Esimene kursus moodustatakse suures osas nendest sisseastujatest, kes on
tiheda konkurentsi tottu jaidnud vélja oma esimese eelistuse (suure kon-
kursiga) erialalt. Suure konkursiga erialad on dhusdiduki juhtimine (PIL?)
ja lennuliiklusteenindus (ATS*). Suur osa neist, kes jddvad nendelt eriala-
delt vilja, asuvadki akadeemias Oppima insenerierialasid, millele nad varem
sisuliselt mdelnud ei olnud. Sellistel juhtudel on loomulik, et vdib toimuda
Opimotivatsiooni vihenemine, ning on oluline, et pedagoogiline personal
peab seda arvestama ja kooskolastatult tegutsema, et dratada ja arendada huvi
Opitava eriala vastu.

! TECH- ingl Technician

CNS - ingl Communication, Navigation and Surveillance
3 PIL-ingl Piloting

4 ATS - ingl Air Traffic Services

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 135-147 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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Uliépilaste viljalangus ja selle péhjused

Ulidpilaste edasijoudmist ja dpiedukust jilgitakse regulaarselt dppeinfo-
siisteemi vahendusel. Kahel esimesel 0ppeaastal on see eelkdige dppeosa-
konna iilesanne, vanematel kursustel toimub see erialaosakondade ja
oppeosakonna koordineeritud tegevusena.

Viimasel kolmel aastal on katkestanute arv suurenenud. Peamiselt jie-
takse dpingud pooleli esimesel oppeaastal.

Joonisel 1 on toodud diagramm, mis nditab ELA iilidpilaste véljalangust
kolmel viimasel 0ppeaastal erialade jargi. Nagu niha, on insenerialadel
(TECH ja CNS) viljalangus oluliselt suurem kui teistel erialadel. Neil eri-
aladel oli véljalangus viimasel kolmel aastal keskmiselt 10 iilidpilast aastas,
mittetehnilistel erialadel oli viljalangus keskmiselt 1,5 iilidpilast aastas.

18
16 m2011/2012
14 m2012/2013

2 12 2013/2014

210

)

3 8 -

e

) 6 -

4 m

2 -
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Joonis 1. Uliépilaste viljalangus erialade jargi kolmel 6ppeaastal

Joonisel 2 toodud diagramm néitab véljalangust 2013/2014. Sppeaastal eri-
alade ja kursuste (1-4) jargi. Siit on néha, et tehnilistel erialadel (TECH ja
CNS) on véljalangus esimesel kursusel kdige suurem (8 iilidpilast), mitte-
tehnilistel erialadel (lennundusettevotte kiitamine (AM?), ATS ja PIL) on sel
Oppeaastal vilja langenud ainult iiks esmakursuslane.

5 AM - ingl Aviation Management
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Joonis 2. Viljalangus 2013/2014. 6ppeaastal

Viljalanguse pShjuste véljaselgitamiseks analiiiisiti {ilidpilaste eksmatriku-
leerimise kiaskkirju, kus oli esitatud ka Opingute katkestamise pohjus.
Pohjuste uurimine néitab, et peamine katkestamise pShjus on edasijoudmatus
Oppetdos ning isiklikel pdhjustel lahkumine (joonised 3 ja 4). Erialavahetajad
on ilidpilased, kes peale I voi II kursuse ldbimist soovivad dpingud katkes-
tada Opitaval erialal ja astuvad uuesti sisse suure konkursiga erialale (ATS
ja PIL).
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Joonis 3. Oppimise katkestamise p&hjused TECHi erialal aastatel 2011-2014
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Joonis 4. Oppimise katkestamise péhjused CNSi erialal aastatel 2011-2014

Opilaste tehnikahuvist enne kérgkooliépinguid

Kui uurida iilidpilaste dpimotivatsiooni tehniliste ainete Oppimisel, siis pakub
vordluseks huvi see, milline on Eestis dpilaste opimotivatsioon iildharidus-
koolis. Erilist huvi pakub Opimotivatsioon loodusteaduste Oppimisel, sest
tehnikateadus tugineb neile, eelkdige fiiiisikale ja keemiale.

Et selgitada vélja, millised on Eesti iildhariduse aktuaalsed pShiprob-
leemid, tegi M. Raava Eesti tippteadlaste hulgas eksperdikiisitluse 2013. aas-
tal®. Kiimnele Eestis totavale maailmatasemel teadlasele esitati kiisimus
,»Mis on Eesti iildhariduse probleem nr 1 ehk mis vdiks olla oluliselt parem
Eesti pracguste glimnaasiumildpetajate tasemes?”. Kiisitlusest selgus, et ild-
hariduse probleemina on selgelt esikohal dpilaste vihene dpimotivatsioon,
mille kohta andsid kiisitletud lisaselgitusi: iildiselt vihene dpimotivatsioon,
vihene vOime iseseisvalt tootada ja pingutada, vihene uudishimu ise uusi
teadmisi otsida, liiga vihe Opilasi piiiidleb kdrgete eesmirkide saavutamise
poole, reaalainete ebapopulaarsus ja neis vihene dpimotivatsioon ning koolis
ei ole lahe ega pdnev.

M. Teppo ja M. Rannikmée on uurinud iildhariduskooli dpilaste huvi
loodusteaduste dppimise vastu’ ja nad konstateerivad oma t0s, et ,,nii Eestis
kui ka vélismaal 1dbi viidud uuringute tulemused (Teppo, Rannikmée, 2010;

¢ Raava, M. 2013. Kuidas tdsta dpimotivatsiooni?
<http://arvamus.postimees.ee/2628944/mait-raava-kuidas-tosta-opimotivatsiooni>,
(11.11.2014).

7 Teppo, M.; Rannikmie, M. 2011. Kuidas suurendada Opilaste huvitatust loodusteaduste
Oppimise vastu, huvi dpingute jatkamise ning ainega seotud elukutsete vastu?
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Lamanauskas jt, 2004; Whitfield, 1980) niitavad, et keemia on osutunud
kdige vihem huvipakkuvaks ja ebapopulaarseimaks loodusteaduslikuks
Oppeaineks pdhikooli dpilaste arvates”. Samas on toodud, et ,,iha enam
glimnaasiumildpetajaid (eelkdige tiidrukud) ei vali edasiGppimiseks loodus-
teaduste ja tehnoloogiaga seotud erialasid ega soovi tulevikus nimetatud
valdkonnas to6tada (Euroopa Komisjon, 2004)”.

L. Sillaots on uurinud 11. klassi dpilaste huvi loodusteaduslike dppeainete
Oppimise vastu ja seda mdjutavaid tegureid®. Uuring néitas, et paljude opi-
laste arvates on loodusained ebahuvitavamad vorreldes teiste dppeainetega
ja seetottu jatkatakse ka vihem Opinguid loodusteadustega seotud erialadel.
Toost selgub, et poisse huvitab rohkem fiiiisika ja tiidrukuid bioloogia. Fiiiisi-
kat koige ebahuvitavamaks oppeaineks pidavate dpilaste seas on rohkem
tiidrukuid kui poisse. Sugu ei mojuta Opilase iildist huvi loodusteaduslike
tegevuste vastu.

Ulaltoodud loodusteaduste dpimotivatsiooniga seotud probleemide
lahendamiseks tildhariduskoolis on Opetajad ja teadlased pakkunud eri
meetodeid ja didaktilisi votteid. 2011. aastal kinnitatud Eesti {ildharidus-
kooli dppekavas on kesksele kohale tostetud uurimuslik dpe. Selle meetodi
rakendamine peaks aitama suurendada Gpilaste huvi loodus- ja tehnika-
teaduste vastu. Uurimuslikku Opet loodusteaduste Spetamisel tutvustavad
2009. a ilmunud t66s M. Pedaste, T. Sarapuu ja M. Médeots’. Oma t60s mér-
givad autorid: ,,Kokkuvottes voib 6elda, et uurimuslik ope on iiks oluline
meetod, millega muuta loodusteaduste 6ppimist ja dpetamist koolis senisest
sarnasemaks sellega, kuidas teevad oma t66d loodusteadlased.” M. Mieotsa
doktorit66'? kdigus on vélja arendatud uurimuslik dpikeskkond ,,Noor tead-
lane” bioloogia dppimiseks pdhikoolis. Uurimusliku dppe juurutamine koo-
lis annab lootust, et suureneb nende koolilopetajate arv, kes jitkavad oma
haridusteed ka tehnilistel erialadel.

<http://www.oppekava.ee/index.php/Kuidas_suurendada_%C3%B5pilaste_huvita-
tust_loodusteaduste %C3%B5ppimise_vastu, huvi %C3%BSpingute j%C3%A4tkam
ise_ning_ainega seotud elukutsete vastu%3F>, (10.11.2014).

8 Sillaots, L. 2010. 11. klassi dpilaste huvi loodusteaduslike dppeainete dppimise vastu ja

seda mojutavad tegurid. Magistrit6d. Tartu Ulikool, TU koduleht, <https://www.ut.ee/bio-
dida/magfail/leelo_sillaots_bioloogiaop magto02010.pdf>, (10.11.2014).

° Pedaste, M.; Sarapuu, T.; Mieots, M. 2009. Uurimuslik dpe IKT abil. Tiigrihiipe:
haridustehnoloogia késiraamat. Koost. K. Pata ja M. Laanpere. TLU informaatika instituut,
1k 83-99.

10 Mieots, M. 2014. Inquiry-based learning in a web-based learning environment: a theoret-
ical framework of inquiry-based learning processes. Dissertationes Pedagogicae Scientiarum
Universitatis Tartuensis, 6. Tartu, University of Tartu Press.
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Nagu iilaltoodust ndhtub, dpimotivatsioon {ildse ja loodus- ning tehno-
loogia valdkonna ainete dpimotivatsioon eriti on probleemiks nii kdrg- kui
ka iildhariduskoolis. Siin ei ole tegemist mitte ainult loodusteaduslike ja
reaalainete Opetamise jarjepidevuse katkemisega glimnaasiumi ja kdrgkooli
vahel, vaid probleem on palju laiem. Noorte seas on tekkinud hoiakud, kus
eelistatakse rohkem neid erialasid, mis nduavad vihem vaimset pingutust,
kui seda nduab tehnika dppimine, ja mis on tasuvamad. Uks probleemi lahen-
dusi oleks see, kui muuta tehnika dppimine huvitavaks nii iildharidus- kui ka
kdrgkoolis ja tagada jarjepidevus dpetamises nende koolide vahel.

Tehnilise motlemise arendamine

Opimotivatsioon on suurel miral seotud tunnetusliku suhtumisega dpitege-
vusse. Huvi tekitab ja suurendab dpimotivatsiooni. Huvi puhul esineb posi-
tiilvne emotsioon, mis sunnib koondama tahelepanu mingile protsessile voi
objektile ja on seotud vajadusega saada sellest teada midagi uut. Huvi saab
arendada nii, et see muutub kalduvuseks, mille puhul tekib vajadus pidevalt
antud valdkonna, objekti voi ndhtusega tegeleda. Koos sellega kujunevad ja
arenevad vilja ka voimed, mis on vajalikud selle tegevusega tegelemiseks!'!.
Joonisel 5 on kujutatud huvide, kalduvuste ja vdimete arendamise protsess.

Tunnetuslik
suhtumine Huvi Kalduvus Voéimed
tegevusse

Joonis 5. Seosed huvide, kalduvuste ja vdimete arengus

Tehnilisel erialal edukas tegutsemine ja Sppimine eeldab héid tehnilisi voi-
meid, eelkoige tehnilist motlemist, mida tuleb selle valdkonna iilidpilastel
kujundada ja arendada. Edukas tehniline motlemine eeldab head ruumilist
ettekujutust ning tehnilist taipu. Tehnilise motlemisega saadakse selgeks
asjade ja ndhtuste olemus ning nende vastastikused seosed, seadmete, siis-
teemide ja nende sdlmede t66pohimote. Ruumiline ettekujutus voimaldab
tegeleda abstraktsete mudelitega, skeemide ja joonistega ning luua uusi
tehnilisi lahendusi. Tegeledes 3D-mudeliga, saab tekitada juurde neljanda

I MBanosa H. A. Kak momMou4b BBITYCKHHKY OCHOBOM LIKOJIBI BEIOPATh MPOMIIbL 00YUCHHS,
<http://pptdweb.ru/obshhestvoznanija/kak-pomoch-vypuskniku-osnovnojj-shkoly-vybrat-
profil-obuchenija.html>, (24.03.2015).
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modtme — aja. Sellist tehnilist mdtlemist peab iildhariduslik kool kujundama
ja korgkool arendama, kui tahetakse jarjepidevalt koolitada insenere Eesti
majanduse arenguks.

Siinkohal on sobiv tuua esile {iks praegune néiline vastuolu Jpilaste
tehnikahuvi ja tehniliste ainete dppimise vihese motivatsiooni vahel. Samal
ajal, kui paarkiimmend aastat tagasi hakkas Opilaste huvi tehnika- ja loodus-
teaduste vastu langema, ilmusid meie ellu arvutid, mobiiltelefonid ja teised
infotehnoloogilised seadmed, mida vdimaldas massiliselt toota digitaal-
tehnika ja vastava tehnoloogia kiire areng. Just koolidpilased olid need, kes
tundsid suurt huvi kodudesse soetatud uue tehnika kasutamise vastu. Digi-
ajastueelsele noorele polvkonnale olid tehnikahuvi realiseerimiseks loodud
sellised voimalused nagu osalemine noorte naturalistide, raadiotehnika,
mudelite ehitamise ja muude selliste huviringide t60s, aga jargnevad polv-
konnad on jadinud kodusemaks ja itha enam klammerdunud koduse digitaal-
tehnika kiilge, milleks on arvutid, heli- ja videoseadmed, mis pakuvad eri
voimalusi huvitavaks tegevuseks. Kunagise poliitehnilise dppe asemele on
kooli tulnud informaatika, mis annab dpilastele pdhiteadmised digitehnikast.
Digitaaltehnika dppimine arendab spetsiifilist tehnilist motlemist, mis ei
tugine ruumilisele ettekujutusele, vaid teatud kindlatele dradpitud reeglitele.
Sisemine arutlus (moétlemine) kulgeb mottemalli jargi ,,Kui see on nii, siis
too on naa”. Selline motlemine tugineb formaalse loogika tundmisele, oluline
on hea mélu ning vdime kiiresti sooritada vaimseid operatsioone — need on
omadused, mis iseloomustavad heade matemaatiliste voimetega inimest!?.

Opilastele tuleb anda vdimalus kujundada mdlemat iilalmainitud liiki
motlemist, et iildhariduskoolis hakkaks tekkima rohkem tehniliste véimetega
noori, kes on motiveeritud dppima tehnilisi erialasid.

Viimase paarikiimne aasta jooksul, mil on tdheldatud noorte loodus-
ja tehnikahuvi vidhenemist, voib mérgata ka muutusi tehnilise motlemise
arendamises korgkoolis. Oluline muutus, vorreldes korgharidusreformi eelse
ajaga, on see, et esimese astme korghariduse dpiaeg on lithem ning Opetamine
ja hindamine toimub véljundipohiselt. Véljundipohine dppe- ja ainekava ning
piiratud ajaline ressurss sunnib dppejoudu ja iilidpilast keskenduma rohkem
konkreetsetele teadmistele ja oskustele, mis aine dppimisel tuleb omandada.
Tehnilise motlemise ja muude insenerile vajalike {ildiste oskuste ja voimete
arendamine jddb seetdttu korgkoolis varju, need omandatakse aastate jook-
sul, tootades oma erialal. Sellest tuleneb, et praegusel téoturul peavad

2. Umborg, J. 2000. Tehnika dppimisest ja Opetamisest lildhariduskoolis. Reaalained ja uus
dppekava: konverentsi materjalid, Tartu 27.—28.10.2000, Tartu Ulikool, 1k 176-179.
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toopakkujad sageli oluliseks spetsialisti varasemat to0kogemust, mis aga
viarskel korgkooli 10petajal peaaegu puudub. Niiteks, ligi kolmandiku koi-
kidest oskustootajate ja seadmeoperaatorite ametirithma kuuluvate to66koh-
tade puhul eeldavad to6andjad, et spetsialist oskab oma kétega midagi valmis
teha. Keskastme juhtide puhul, nditeks metalli- ja masinaehituse valdkonna
toddejuhatajailt, ndutakse peale kdrghariduse ka tookogemust.!* Heal juhul
on korgkooli 16petaja 1abinud ainult liihikese erialapraktika ettevottes. Prae-
gusel ajal ei suuda meie korgkoolid kujundada ja arendada vajalikul tasemel
paljusid insenerile vajalikke iildtehnilisi ja ka sotsiaalseid teadmisi, oskusi
ja hoiakuid.

Opimotivatsiooni suurendamise véima-
lused loengutel ja laboritoodel

Opimotivatsiooni parandamiseks on oluline muuta dppe sisu ja dppekorraldus
iilidpilasele huvitavaks. Loeng on tdhusam, kui teooriat késitledes tuuakse
elulisi néiteid selle rakendamisest, mis selgitavad, milleks kasitletavat teemat
on vaja teada. Keerukamate tehniliste objektide késitlemisel v3ib kasutada
voimalust selgitada {ilidpilastele selle objekti leiutamise ja arendamise aja-
loolist kulgu. See teeb loengu huvitavamaks ning annab vdimaluse teema
jérjepidevaks arendamiseks, mis soodustab joukohasuse printsiibi realiseeru-
mist. Tehniliste seadmete ja siisteemide areng on tavaliselt toimunud lihtsa-
matest keerukamateni ja selle arengu jalgimine voimaldab sujuvamalt, ilma
jarskude kvalitatiivsete hiipeteta vaimses tegevuses, omandada keerukamate
objektide ehitust ja toimimist. Tehnika ajaloo késitlemine voimaldab tehni-
lisi probleeme seostada iihiskonna vajadustega ning konkreetsete teadlaste ja
leiduritega, mis arendab paremini iilidpilaste terviklikku maailmapilti ning
voimaldab paremini Opitut meelde jétta ning vajaduse korral seda hdlpsamini
aktualiseerida.

Uks didaktilisi votteid loengu sisukamaks ja huvitavamaks muutmisel on
kaug- ja virtuaallaborite kasutamine, kus interneti kaudu on vdimalik ligi-
pais reaalsele arvuti juhitud aparatuurile voi virtuaalsetele simulatsioonidele.
Viimastel aastatel on tekkinud vdimalus kasutada eri tehnilistes dppeaine-
tes veebipdhiseid virtuaalseid laboreid. Nende kasutamine auditooriumis on
viaga mugav vorreldes sellega, kui seal korraldada reaalseid eksperimente,
mis nduavad sageli lisaaega ja -inimesi, mdlemad on kdrgkoolis tavaliselt

13 Eesti tooturg tina ja homme 2014. Riigikantselei, Tallinn.
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piiratud. Virtuaalsed eksperimendid voimaldavad ka sageli paremini esitada
Opitavate protsesside olulisemaid kiilgi, mida on reaalse eksperimendi kdigus
raske jilgida. Oluline on seejuures, et neid eksperimente voivad iiliopilased
hiljem uuesti veebis ise korrata.

Loengu huvitavamaks muutmiseks on mitmeid voimalusi, kuid seejuures
peab jilgima ka seda, et ei kaldutaks teise ddrmusesse, mille juures kiillas-
tatakse loeng huvitava vdi humoorika materjaliga, mis aga jitab ainekavas
toodud nduded varju.

Nagu néitavad uurimused' 5 ja ka ELA kogemus, on uue materjali
omandamine huvitavam siis, kui dppuritele antakse voimalus teha katseid
ja eksperimente, mis on seotud praktilise eluga. Tehniliste ainete dpetamisel
on oluline koht laboratoorsetel toddel ja praktikumidel, kus iilidpilastel on
vOimalik arendada eelmainitud tegevust. ELA-s on omandatud kogemus,
kuidas teha projektipohiseid laboritdid aines ,,Raadiomdotmised” side- ja
navigatsioonisiisteemide kéitajatele. Projektdpe on korraldatud selliselt,
et iilidpilaste tegevus laboris on vdimalikult ldhedane sellele tegevusele,
mida tulevane spetsialist teeb oma td6kohal lennunduses. Labor on varus-
tatud selliste niilidisaegsete mdoteriistade ja infotehnoloogiliste seadmetega,
mis on meie lennunduses tegelikult kasutusel. To6riihmas on 3-S5 {ilidpilast
ja nad saavad arendada peale oma erialaste teadmiste ja oskuste ka mees-
konnatd6 oskusi. Laboritod kavandamisel piistitatakse ainekava dpivaljun-
dite jargi didaktilised eesméargid— milliseid teadmisi, oskusi ja hoiakuid peab
t60 arendama. Selle jérgi koostatakse t60 tehnilised eesmaérgid ja lilesanded,
mida iilidpilased peavad tditma. T60 tiitmise kava tootavad iiliopilased ise
vilja ajuriinnaku meetodil, edaspidine tegevus kooskolastatakse oppejouga.
Oppejoud annab vajalikku ndu, kuid ei anna ette detailseid lahendusi, mida
ja kuidas peab toimima, et jouda t66 tulemusteni. T66 sisu néeb ette selliseid
tegevusi, mida side- ja navigatsioonisiisteemide kéitajad oma t6ds teevad:
raadiojaamade parameetrite moGtmine, filtrite karakteristikute madramine,
signaali kadude méédramine antennifiidrites jne. Loomingulisusele ja tehni-
lise motlemise arendamisele aitavad kaasa iilesanded, kus iiliopilased pea-
vad arvutipohiste modtegeneraatorite abil imiteerima eri raadiomajakate ja
radarite signaale. Praktika on ndidanud, et see tegevus pakub iilidpilastele
erilist huvi, kui neile antakse voimalus tekitada radariekraanile eri riikide

4 Ganina, S.; Voolaid, H. 2007. Fiisikadppe efektiivsus ja selle tdstmise vdimalused. —
KVUOA Toimetised 8/2007. Tartu, Tartu Ulikooli kirjastus, Ik 106-126.

15 Brophy, J. 2014. Kuidas dpilasi motiveerida: kdsiraamat dpetajatele. SA Archimedes.
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markeeringuga fantoomlennukeid. Selle tegevuse juures voib sageli néha,
kuidas huvi on arenenud juba téielikuks haaratuseks.

Arvutiga juhitavad mooteriistad pakuvad voimalust kauglaborite arenda-
miseks, mille puhul v&ib iilidpilane teatud eksperimente ja modtmisi teha
mistahes kellaajal ja kohas, kus on internetiiihendus. Selles suunas on ka
ELA-s juba mdéningaid tulemusi saadud. Laborit66d on selliselt korral-
datud, et koik vajaminevad mdoteriistad ei asetse todlaudadel, mille timber
iilidpilased t66d tehes istuvad, vaid moned on eemal riiulitel ning nendega
opereeritakse siilearvuti abil kohaliku arvutivorgu kaudu. Selline aparatuur
vOimaldab ka lihtsalt korraldada néitlikke eksperimente loengutel audi-
tooriumides.

Projektipohiste laboritoddega alustati akadeemias 2008. a ning selles vald-
konnas omandatud kogemust on tutvustatud konverentsidel' ja lennundus-
ajakirjas'’.

Opimotivatsiooni suurendamisel on oluline, et dppejdud arvestab iilidpi-
lastelt lackunud tagasisidet.

Tagasiside roll 6ppet66 tohustamisel

Et teada saada, millised Sppejou tegevused on aidanud kaasa Gppetdo tohusta-
misele ja millises suunas peab tegema arendustood, et dppeprotsessi paran-
dada, selleks peab dppejoud saama tagasisidet iiliopilastelt.

TULE'® programmi raames on tehtud uuring ,,Ulidpilaste dpingute kat-
kestamiste pohjused ja véimalikud meetmed dpingutes edasijoudmise toeta-
miseks tiheksa rakenduskdrgkooli néditel”. Uuringust tulenes, et iilidpilastele
on oluline dppejou toetav suhtumine, et valitud dppemeetodid toetaksid Opi-
véljundite saavutamist ning et 5ppejoud annaks Sppimist toetavat tagasisidet.'

16 Mikita, V.; Aaver, A.; Umborg, J. 2009. Possibilities of Project-Based Study in Avia-
tion Engineer Training. — Proceedings of the First Ibero-American Symposium on Project
Approaches in Engineering Education. Guimaraes, Portugal: University of Minho, 2009, pp.
241-245.

17 Mirtens, K.; Umborg, J. 2012. Project-based learning in the laboratory of communica-
tion and navigation systems. — Aviation, 16(3), pp. 84-87.

' TULE — korghariduse omandamise katkestanute haridustee jatkamise programm (Tule
Uuesti, Lopeta Edukalt).

19 Uligpilaste dpingute katkestamiste pohjused ja voimalikud meetmed dpingutes edasi-
joudmise toetamiseks iiheksa rakenduskérgkooli néitel, <http://www.tktk.ee/wp-content/
uploads/%C3%9Cl1i%C3%BSpilaste-%C3%BSpingute-katkestamise-uuring.pdf2015.pdf>,
(24.03.2015).
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ELA-s on iiliopilaste tagasisidega tegeletud alates esimeste erialade ja
Opperiihmade avamisest 1994. a. Tagasiside on rahvusvaheliste nduete jargi
reguleeritud erialade puhul (PIL, ATS, TECH) kvaliteedisiisteemi lahuta-
matuks osaks, vastavate protseduuride tiditmine on koolitajale kohustuslik
ning jéarelevalvet selle iile teeb Eesti Lennuamet®.

Kuigi akadeemias on juba pikka aega paralleelselt tehtud ka iilidpilaste
kiisitlusi, mis puudutavad nii lildaineid, koostodpartnereid kui ka iildist
institutsionaalset kvaliteeti, on siistemaatilisem ldhenemine kogu akadeemia
oppeprotsessile vilja kujunenud tdnu IKT arengule viimastel aastatel, millest
olulisim on uue dppeinfosiisteemi (OIS) jirkjirguline rakendamine alates
2010. aastast?!.

Praegu voib eristada nelja tagasiside saamise vormi:

1) reguleeritud erialade tagasiside kogumine ja analiilis vastavuses rahvus-
vaheliste koolitusorganisatsioonide kdsiraamatute nduetega; analiiiisi alus
on tunnivaatluse kontroll-leht;

2) kogu akadeemia iilidpilaskonda hdlmavad kiisitlused (k.a TU, EMU ja
TTU koostodlepingud);

3) dppeinfosiisteemi aineseire (k.a KVUOA koostddleping);

4) tagasiside dppejou algatusel (k.a Moodle’is).?

Pilootide, lennujuhtide ja 6husdidukihooldajate koolitamisel on tunnivaatlus
kohustuslik kvaliteedisiisteemi osa, teistel erialadel on tunnivaatlussiisteem
juurutamisel.

Planeeritud on rakendada siisteemset dppetodvaatlussiisteemi, kus dppe-
joud osaleb vaatlussiisteemis iiks kord vaatlejana ja teine kord vaadeldavana.
Selline siisteem, kus tagasisidet annab teine dppejoud, vdimaldab edastada
kogemusi Oppejoult dppejoule ja muuta dpet eri kogemuste kaudu huvita-
maks. Noorte dppejoudude puhul rakendatakse mentorisiisteemi, kus noorele
Oppejdule méaratakse vastava koolituse 1dbinud kogenud pedagoog?. Tagasi-
side saamine ja kogemuste vahetamine on olulised tegurid, millest Sppejoud
saab ldhtuda tilidpilaste motivatsiooni kujundamisel ja arendamisel.

2 Aaver, A.; Vanker, S.; Roio, A. 2014. Tagasiside rakendamise vdimalused kaasahaarava
oppe arendamisel Eesti Lennuakadeemias. — TGhusa ja kaasahaarava dppe korraldamine korg-
koolis: konverentsi teesid. Tartu: Kaitsevie Uhendatud Oppeasutused, 2014, 1k 29-30.

2L Jbid.
2 Jbid.
2 Ibid.
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Kogu akadeemia iilidpilaskonda haaravad kiisitlused korraldatakse tiks
kord dppeaastas eraldi esmakursuslastele ja 2.—4. kursuse iilidpilastele. Kiisit-
luse tulemusi arutatakse akadeemilistes osakondades koostdos iilidpilas-
esindusega ja analiiiisitakse aine Oppejouga ning tehakse ettepanekuid
parandustegevusteks.

Oppe kaasahaaravaks muutmine toimub iilidpilaste tagasiside (nii OIS-i,
Moodle’i kui ka iildkiisitluste kaudu) ning ka tunnivaatluses saadud informat-
siooni abil. Oppejdud on informeeritud nii puudustest kui ka positiivsetest
aspektidest ning dpet parandatakse teiste tundide vaatlemise ning mentorite
toel 4.
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NELJA LOOMEVALDKONNA ULIOPILASTE
KOGNITIIVSETE STIILIDE ERINEVUSED
TARTU ULIKOOLI VILJANDI
KULTUURIAKADEEMIA NAITEL

Aurika Komsaare

Sissejuhatus

Opetades iiht ja sama ainekursust eri dppekavade iilidpilastele, on olnud
voimalik mirgata, et reaktsioonid ning hinnangud tegevustele ja aine ldbi-
mise kriteeriumidele on dppekavavaldkonniti erinevad. Néiteks on suhtumine
pedagoogiliste ainete Oppejou pakutavatesse tegevustesse, eriti kui pakuta-
vaks on mudeldusméangud voi draamategevused, ning ka aine sisusse tundu-
nud huvijuhtide puhul olevat usaldavam kui muusikute puhul — huvijuhtide
riihmas ei pea iga tegevuse vajalikkust tingimata pdhjendama, suur osa
muusikavaldkonna iilidpilastest ndib seda aga ootavat ning ndudvat. Ehkki
niisuguse olukorra pohjusi vdib olla viga mitut laadi, viitab kognitiivseid
stiile puudutav kirjandus, et iiks allikas vib olla dpistiilide v6i kognitiivsete
stiilide erinevus'-2.

Siinne artikkel ei vasta veel kiisimusele iilidopilase kognitiivse stiili ning
meetodieelistuste vaheliste seoste kohta. Samuti ei uurita siin seoseid iili-
Opilase kognitiivse stiili ja selle vahel, millised on tema ootused dppejou
instruktsioonidele. See on pigem esimene samm teel seosteuuringu suunas,
vastust otsitakse siin jargmistele kiisimustele: (1) kas nelja uuritava rithma
kognitiivsed stiilid erinevad tliksteisest; (2) milline on eri kognitiivsete stiilide
jaotuvus ja osakaal igas loomevaldkonnas; (3) kas kognitiivsetes stiilides on

! Armstrong, S. J.; Allinson, C. W. & Hayes, J. 2004. The effects of cognitive style on
research supervision: A study of student-supervisor dyads in management education. — Acad-
emy of Management Learning and Education, Vol. 3. No. 1, pp. 41-63. [Armstrong, Allinson,
Hayes 2004]

2 Sadler-Smith, E.; Allinson, C. W. & Hayes, J. 2000. Learning preferences and cognitive
style: Some implications for continuing professional development. — Management Learning,
Vol. 31, No. 2, pp. 239-256. [Sadler-Smith, Allinson, & Hayes 2000]

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 148-164 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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soolisi voi vanuselisi erinevusi? Samadele kiisimustele on kdesoleva artikli
autor vastust otsinud ka oma eelmises artiklis.?

Niisiis kisitletakse artikli esimeses kolmes osas mdisteid opistiil ja kogni-
titvne stiil ning antakse pogus iilevaade nende mdistete eri tdlgendustest.
Pohjalikumalt vaadeldakse uurimuses kasutatud kognitiivse stiili indeksit
(edaspidi ka CSI), mis on iiks olemasolevaist kognitiivse stiili mddtmise
vahendeist, ning tutvustatakse seniste sama instrumendiga tehtud uurin-
gute tulemusi. Artikli empiirilises osas vorreldakse loomeerialade iilidpi-
laste kognitiivseid stiile. Uuritakse, kas voib 6elda, et neli loomevaldkonda
(esituskunstid, muusika, rakenduskunstid, korraldust66) koondavad sarnase
kognitiivse stiiliga iilidpilasi, voi erineb iihe vai teise valdkonna iilidpilas-
rithm oma keskmise tulemuse poolest teistest riihmadest.

1. Kognitiivse stiili moistest

Siinses artiklis on opistiili ning kognitiivset stiili valdavalt vaadeldud siino-
niiimsetena®. Kognitiivse stiili kontseptsiooni mitmetasandilisusest tulene-
valt pole iihtne ldhenemine sellele mdistele voimalik. Seetdttu on kognitiivse
stiili késitlustes kaks pohisuunda, millest {ihe suuna raames moistetakse kogni-
tiivset stiili themd6tmelisena, teise suuna raames aga mitmemdotelisena.
Witkini® véljast s6ltumise-mittesdltumise ideestiku (field dependence-
independence) voiks tuua tihemddtmelise ldhenemise nditeks. Sama autor on
kognitiivse stiili mdotmiseks vélja todtanud sellised vahendid nagu peidetud
kujundite test (Embedded Figures Test, EFT) ja peidetud kujundite rithmatest
(Group Embedded Figures Test, GEFT). Sama suuna teine ndide on Kirtoni®’

3 Komsaare, A. 2014. Cognitive Style and a Field of Studies: Comparison of Art Students
and Leisure Time Management Students in Estonia. — International Journal of Arts and Sci-
ences, Vol. 7, No. 4, pp. 597-604.

4 Coffield, F.; Moseley, D.; Hall, E. & Ecclestone, K. 2004. Learning styles and pedagogy
in post-16 learning: A systematic and critical review. <http://sxills.nl/lerenlerennu/bronnen/
Learning styles by Coffield e.a..pdf>, (10.12.2014). [Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone
2004] Aluseks on vdetud uuringuiilevaade, millele toetub siinse artikli jirgmine osa. Ule-
vaates on Opistiili ja kognitiivse stiili mdisteid néhtud suures osas kattuvatena.

5 Witkin, H. A.; Moore, C. A.; Goodenough, D. R. & Cox, P. W. 1977. Field-Depend-
ent and Field-Independent Cognitive Styles and Their Educational Implications. — Review of
Educational Research, Vol. 47, No. 1, pp. 1-64. [Witkin, Moore, Goodenough 1977]

¢ Kirton, M. 1976. Adaptors and innovators: A description and measure. — Journal Of
Applied Psychology, 61(5), pp. 622—-629.

7 Kirton, M.; Bailey, A. & Glendinning, W. 1991. Adaptors and Innovators: Preference
for Educational Procedures. — Journal of Psychology, 125(4), pp. 445-455.
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kohanev-uuenduslik teooria (Adaption-Innovation theory) ning kognitiivset
stiili uuriv kohanev-uuenduslik loend (Adaption-Innovation Inventory, KAI).

Mitmemodtelise suuna esindajad on aga nditeks varem mainitud Myers-
Briggsi tiitipide indikaator (Type Indicator)® ning Gregorci mottestiilide
mudel (Mind Styles Model)’.

Witkin, Moore, Goodenough ja Cox'® on kognitiivset stiili selgitanud
kui laia individuaalse omapara mdddet, mis holmab nii indiviidi taju kui ka
intellektuaalset tegevust. Autorite sonul kasutavad nad terminit s#iil, kuna
selle ndhtuse puhul on tegemist teatava individuaalse ldhenemisviisiga,
indiviidil on see n-0 pidevalt kaasas ja ta rakendab seda eri olukordades.
Termini kognitiivne kasutamist selgitab autorite sdnul tdsiasi, et nimetatud
lahenemisviis mdjutab nii isiksuse taju kui ka intellektuaalseid tegevusi.!!
Veel on kognitiivset stiili isiksuse teatud 1&dhenemisviisina, isiksuse eelis-
tatava ning talle harjumuspéirase informatsiooni organiseerimise ja esituse
viisina méadratlenud Rayner ja Riding!2.

Eelnevale toetudes moistame selles to0s kognitiivset stiili kui ldhene-
misviisi, mis on indiviidile informatsiooni kogumise ning to6tlemise prot-
sessis ja iihtlasi otsuste langetamisel iseloomulik (tema jaoks eelistatav ja
harjumuspérane).'®

2. Lihiulevaade opistiilide kasitlustest

Opistiili kisitlustest ning olemasolevatest mddtmisvahenditest on kirju-
tanud mitmed autorid. Siinses artiklis on toetutud Coffieldi, Moseley, Halli
ja Ecclestone’i uuringu iilevaatele'4, mis on Jpistiilidest {ilevaate saamiseks
tdnuvdirne vahend. Nimetatud uuringus vaatasid autorid 1ébi 71 Opistiili
mudelit. Seejarel valisid nad vélja 13 kdige mdjukamat ning analiiiisisid

8 Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone 2004, pp. 47-52.
° Ibid., pp. 40-46.

10 'Witkin, Moore, Goodenough 1977, p. 10.

W Ibid., p. 10.

12 Rayner, S.; Riding, R. 1997. Towards a Categorisation of Cognitive Styles and Learn-
ing Styles. — Educational Psychology: An International Journal of Experimental Educational
Psychology, Vol. 17, No 1-2, pp. 5-27.

13Vt nditeks Zhang, L.; Sternberg, R. & Rayner, S. 2012. Intellectual Styles: Challenges,
Milestones, and Agenda. — Zhang, L.; Sternberg, R. & Rayner, S. (eds.) Handbook of Intel-
lectual Styles: Preferences in Cognition, Learning and Thinking. Springer: New York, pp.
173-192.

4" Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone 2004.
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neid pdhjalikumalt. Uks uuringu viljund oli dpistiilide klassifikatsioon selle

alusel, kuivord paindlikuks ja muudetavaks késitlustes Opistiili peetakse.

Uuringu tulemusena jagati késitlused viide rithma, alustades opistiili kui

muutumatu nihtuse kontseptsioonidest ning 16petades selle kui kujundatava

ndhtuse kontseptsioonidega.

I.  Opistiil kui siinnipirane anatoomilis-fiisioloogiline nihtus.

II.  Opistiil kui isiksuse kognitiivse struktuuri omadusi peegeldav nihtus.

I11. Opistiil kui suhteliselt piisiv isiksuse tiiiibi komponent.

IV. Opistiil kui paindlikult piisiv dpieelistus.

V. Opiviisid ja -strateegiad — dpistiili kisitletakse vordlemisi kergesti m&ju-
tatavana.

Oluline on mérkida, et nimetatud autorid on opistiili klassifikatsiooni koon-

danud ka kognitiivse stiili kdsitlusi ning vaatlevad neid suures osas kattuvate

maistetena.

Edasi tutvustatakse klassifikatsiooni lahemalt, iihtlasi seda, millised konk-
reetsed késitlused nimetatud rithmadesse kuuluvad. Esmalt anatoomilis-
fiisioloogiliste opistiilide rithm, kuhu kuuluvad mudelid, mille pdhiidee on,
et vastav stiil kujuneb indiviidi nelja infokanali omaduste ja vGimekuse alu-
sel. Need on visuaalne, kinesteetiline, taktiilne ja auditiivne kanal (VAKT —
visual, auditory, kinaesthetic, tactile). Sellesse rilhma on autorid koonda-
nud néiteks sellised mudelid nagu Gregorci méttestiilide mudel (Gregorc's
Mind Styles Model), mddtevahendiks Gregorci stiilide kirjeldaja (Gregorc's
Style Delineator, GSD); Dunnide dpistiilide mudel, mddtevahendeid mitu;
Torrance’i Oppimise ja motlemise stiil (Style of Learning and Thinking,
SOLAT) ning veel hulk nimetatuist vihem tuntud mudeleid. Sellesse rithma
koondatud autorite seisukoht on, et dpistiili on voimalik kujundada viaga vihe
vOi pole seda voimalik {ildse teha. Pigem tuleks dppeprogrammi koostades
Opistiilidega arvestada, kavandades sellesse meetodeid, mis sobivad eri stiili-
dega opilastele.'

Isiksuse kognitiivse struktuuri omadusi peegeldavate Opistiilide késitluste
riithma seob idee stiilist mitte kui pelgalt harjumusest, vaid (nagu eelmises
rithmas) anatoomiliselt ja filisioloogiliselt dikteeritust, seega treeningule
vordlemisi allumatust néhtusest. Esimesest rithmast eristab kdnesolevat
see, et ei keskenduta mitte niivord eri kanalite vdimekusele kui just kogni-
tiivse kontrolli ja kognitiivsete protsesside koostoimele. Opistiile vaadel-
dakse kognitiivse siisteemi ithe omadusena ning neid seostatakse ka isik-

15 Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone 2004, pp. 20-35.
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suse struktuuriga. Siia rithma on arvatud sellised autorid nagu Witkin',
Riding (Cognitive Style Analysis, CSA), Kagan (Conceptual Style Test, CST,
Matching Familiar Figures Test, MFFT)".

Jargmisse rithma koondatud mudelid ja modtevahendid késitlevad pi-
stiili kui iiht osa isiksusetiiiibi valjendusest. Niisiis on dpistiil neis késitlustes
teiste isiksuseomaduste korval tegur, mis mdjutab indiviidi maailmaga inter-
aktsioonis olemise aspekte iildiselt. Siia kuuluvad kisitlused toetuvad osalt
Jungi isiksust puudutavale ideestikule. Mudelid, milles Jpistiili isiksuse-
tiitibi iihe komponendina kisitletakse, on niiteks juba 1940. aastatel alus-
tatud Myers-Briggsi tiiiibi indikaator (Myers-Briggs Type Indicator, MBTI)'
ja Jacksoni Opistiilide visandaja (Learning Styles Profiler, LSP)".

Neljandasse rithma koondati késitlused, milles oOpistiili peetakse paind-
likuks Opieelistuseks, see tdhendab, et see on kujundatav, kuid kokkuvéttes
siiski vordlemisi vdhesel méédral. Selles rithmas on néiteks Kolbi kogemus-
oppe mudel ning Opistiililoend (Learning Style Inventory, LSI), Honey ja
Mumfordi késitlus ning nende Gpistiilide kiisimustik (Learning Styles Ques-
tionnaire, LSQ) ning siinse uuringu empiiriliste andmete kogumisel kasu-
tatud Allinsoni ja Hayesi intuitiivne-analiiiitiline stiilitelg kognitiivse stiili
indeksiga (CSI).%°

Viiendasse rithma on koondatud késitlused, milles dpistiil on muudetav.
Réagitakse pigem Opistrateegiatest, mida on voimalik dpingute kdigus kujun-
dada. Siia kuulub néiteks Entwistle’i mudel viie mdotevahendiga (néditeks
Approaches to Studying Inventory, ASI; Approaches and Study Skills Inven-
tory for Students, ASSIST) ning Vermunti késitlus ning tema Jpistiilide loend
(Inventory of Learning Styles, ILS).?!

Artikli selles osas tutvustati {iht voimalust siistematiseerida Opistiilide
mudeleid ja modtevahendeid. Jargnevad selgitused, kuidas kasutatakse
kognitiivse stiili moistet siinses artiklis.

16 Instrumendid ja teooria nimetatud artikli eelmises osas.

17 Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone 2004, p. 36, pp. 40—46.
¥ Coffield, Moseley, Hall, Ecclestone 2004, p. 47.

9 Ibid., p. 57.

2 Ibid., pp. 61-89.

2 Jbid., pp. 90-118.
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3. Allinsoni ja Hayesi kognitiivse stiili indeks
ning selle abil tehtud uuringute tulemusi

Enne nimetasime mitmeid autoreid, kes on tegelenud oOpistiili ja kognitiivse
stiili moistete méératlemisega ning on loonud instrumente nende stiilide
moodtmiseks ja identifitseerimiseks. Siinses t60s on modtmisvahendina kasu-
tatud Allinsoni ja Hayesi kognitiivse stiili indeksit (Cognitive Style Index,
CSD*. Mddtevahend on loodud kognitiivse stiili ithemddtmelisest kontsept-
sioonist ldhtudes ning kirjeldab kaht polaarset motlemisstiili: intuitiivset
ning analiiiitilist mdtlemist, mille vahele jddb veel kolm stiili. Mddtevahend
kujutab 38-viitelist enesekohaste hinnangute testi, millest iga véite juures
on voimalik valida {iks kolmest variandist: (1) see védide iseloomustab mind
(6ige), (2) pole kindel, kas see viide iseloomustab mind (kahtlen), (3) see
véide ei iseloomusta mind (vale). Iga vastusega on vdimalik teenida 0, 1 voi
2 punkti. Maksimumpunktide arv on 76 ja miinimum 0. Mida suurem punkti-
summa, seda analiiiitilisema mdtlejaga on tegemist, mida viiksem punkti-
summa, seda intuitiivsem mdtlemisstiil vastajal on.?

Kognitiivse stiili indeksit kasutades on kogutud andmeid nii toStavate
spetsialistide kui ka iilidpilaste kohta viga erinevatest tegevusvaldkondadest,
pohiliselt siiski miitigikorraldajate, ettevotjate, drinduse iilidpilaste kohta,
aga ka raamatupidajate, IT-spetsialistide, nditlejate ning nSustamise, diguse,
arvutisiisteemide ja turismi eriala tlidpilaste kohta?*. CSIga on tehtud sada-
kond vordlevat uuringut. Nditeks on omavahel vorreldud rahvusriihmi. Leitud
on, et Inglismaa miiiigikorraldajad said vordluses India, Jordaania, Nepali,
Venemaa ja Singapuri ametikaaslastega viiksemaid punktisummasid, nad on
seega teiste uuritutega vorreldes pigem intuitiivse motlemisstiiliga. Loetletud
tulemuste kasutamisel on siiski oluline meeles pidada, et kognitiivseid stiile
on testitud enesekohaste hinnangute kaudu ning kultuuride erinevused voivad
maéadravaks teguriks osutuda just selliste hinnangute andmisel. Sellisel juhul ei
oleks tegemist erinevustega kognitiivsetes stiilides— oleks keeruline tommata
joont selle vahel, kas eri kultuuride esindajatel on eri motlemisstiil voi on
asi selles, et tendentsid enesehinnangut avaldada voi muu normkéitumine on
kultuuriti erinevad.

22 Allinson, C. W. & Hayes, J. 2012. The Cognitive Style Index: Technical Manual and
User Guide. <http://www.talentlens.co.uk/assets/legacy-documents/71874/csi-manual.pdf>,
(13.01.2014). [Allinson, Hayes 2012]

2 Allinson, Hayes 2012, p. 1.
% Ibid., p. 45-48.
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Tutvustatud uuringu tulemuste pohjal tehtud jareldused paigutavad koige
intuitiivsema stiiliga riihmad Pdhja-Euroopasse (uuringus esindatud Saksa-
maa), inglise keelt konelevatesse riikidesse (Suurbritannia, Austraalia) ning
romaani keeli kdnelevatesse riikidesse (Prantsusmaa), kdige analiiiitilisema
stiiliga seevastu arengumaadesse (India, Nepal, Singapur, Hongkong) ning
araabia maadesse (Jordaania). Samas kaalusid autorid ka teist kategoriseeri-
mise varianti, mille puhul voetaks aluseks pigem uuritavate maade indust-
riaalse arengu tase kui nende geograafiline asend.?® Konesolevas uuringus oli
liigituse pohialuseks siiski voetud Roneni ja Shenkari kultuurikoogi skeem,
mida on tdiendanud Hickson ja Pugh?®.

Konesolnud uuringule jargnes rida ldéne ja ida kultuure vordlevaid toid,
mis toetavad selle tulemusi. Néiteks leidsid Sadler-Smith, Spicer ja Tsang?’,
et Hongkongi miiligikorraldajate-ettevitjate CSI punktisummad on suure-
mad, seega motlemisstiil analiiiitilisem kui nende kolleegidel Inglismaalt.
Hongkongi, Egiptuse ja Inglismaa miiligikorralduse eriala magistri- ja
doktoridppe iilidpilaste vordlusest selgus samuti, et kdige vdiksemad skoorid,
seega koige intuitiivsem stiil on Inglismaa tilidpilastel?®. Samuti on Ameerika
ning Hiina tarkvarainsenere vorreldes leitud, et viimaste kognitiivne stiil on
analiiiitilisem?.

Kultuuririhmade vordluste korval on kognitiivset stiili silmas pidades
kdrvutatud ka naisi ja mehi. Mitmes t60s, kus on uuritud magistri- ja doktori-
Oppe ilidpilasi, on leitud, et naiste ja meeste riihma vordluses saavad naised
suuremaid CSI punktisummasid kui mehed, on niisiis meestega vorreldes

2 Allinson, C. W. & Hayes, J. 2000. Cross-national differences in cognitive style: Impli-
cations for management. — International Journal of Human Resource Management, 11, pp.
161-170.

2 Hickson, D. J. & Pugh, D. S. 1995. Management Worldwide: The Impact of Societal
Culture on Organizations Around the Globe. Harmondsworth: Penguin.

27 Sadler-Smith, E.; Spicer, D. P. & Tsang, F. 2000. Validity of the Cognitive Style Index:
Replication and extension. — British Journal of Management, 11, pp. 175-181. [Sadler-
Smith, Spicer & Tsang 2000]

2 Savvas, M.; El-Kot, G. & Sadler-Smith, E. 2001. Comparative study of cognitive styles
in Egypt, Greece, Hong Kong and the UK. — International Journal of Training and Develop-
ment, 5, pp. 64-73.

2 Papavero, E. M. 2005. Software Engineers in China and the US: A Comparison of Cog-
nitive Styles. Poster Presented at the American Psychological Association Convention.
<http://www.elena.com/handout_text.pdf>, (28.12.2014).
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analiiiitilisema kognitiivse stiiliga®® 33233, On ka uuringuid, mille tulemused
nditavad, et analiiiitiline stiil on omane pigem meestele. Viimati nimetatud
tulemuste juures pole aga leitud erinevuse statistilist olulisust. Markimist
védrib ka asjaolu, et viimati nimetatud uuringute puhul olid valimis pdhiliselt
juba t6otavad spetsialistid.3* 3536

Hayes, Allinson ja Armstrong*” on arvanud, et sellised erinevused nais- ja
meesiilidpilaste kognitiivses stiilis muutuvad, stiilid ihtlustuvad, kui asutakse
spetsialistina to0le ning vahetatakse iilidpilase roll spetsialisti oma vastu.
Selle jarelduse aluseks on Allinsoni ja Hayesi*® jargi organisatsioonik&itu-
mise struktuuriline ning sookultuuriline késitlus. Tédpsemalt kitkeb nimetatud
késitlus ideed, et meeste ja naiste tookéitumist midravateks teguriteks on
meeste domineerimine organisatsioonis pakutavate voimaluste juures ning
voimustruktuurides. Organisatsiooni liikmete individuaalseid karakteristi-
kuid peavad autorid seejuures korvaliseks. Veel arvavad autorid, et naised
kohanevad valitsevate kdvade vaértustega ning kdituvad nende jargi.*

Uurijaid on huvitanud ka kognitiivse stiili ja ametipositsiooni vahe-
lised seosed. Selles valdkonnas on leitud, et kogenumad miitigikorraldajad

30 Allinson, C. W. & Hayes, J. 1996. The Cognitive Style Index: A measure of intuition
analysis for organisational research. — Journal of Management Studies, 33, 119-135. [Allin-
son, Hayes 1996]

31 Doucette, P. A.; Kelleher, W. E.; Murphy, H. J. & Young, J. D. 1998. Cognitive style
and law students in Eastern Canada: preliminary findings. — College Student Journal, Vol.
32, No. 2, pp. 206-214.

32 Hayes, J.; Allinson, C. W. & Armstrong, S. J. 2004. Intuition, women managers and
gendered stereotypes. — Personnel Review, 33, pp. 403—417.

33 Backhaus, K. & Liff, J. P. 2007. Cognitive styles and approaches to studying in manage-
ment education. — Journal of Management Education, Vol. 31, No. 4, pp. 445-466.

3 Allinson, C. W.; Chell, E. & Hayes, J. 2000. Intuition and entrepreneurial perfor-
mance. — European Journal of Work and Organizational Psychology, Vol. 9, No. 1, pp.
31-43. [Allinson, Chell, Hayes 2000]

35 Doyle, W.; Fisher, R. & Young, J. D. 2002. Entrepreneurs: relationships between cogni-
tive style and entrepreneurial drive. — Journal of Small Business and Entrepreneurship, 16,
pp- 2-20. [Doyle, Fisher, Young 2002]

3 Hill, J.; Puurula, A.; Sitko-Lutek, A. & Rokowska, A. 2000. Cognitive style and
socialisation: an exploration of learned sources of style in Finland, Poland and the UK. -
Educational Psychology, Vol. 20, No. 3, pp. 285-305.

37 Hayes, J.; Allinson, C. W. & Armstrong, S. J. 2004. Intuition, women managers and
gendered stereotypes. — Personnel Review, 33, pp. 403—417.

3% Allinson, Hayes 2012, p. 17.
© Ibid., p. 17.
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kalduvad vordluses nende nooremate kolleegidega saama vaiksemaid CSI
punktisummasid, seega olema pigem intuitiivse stiiliga*®4!-42,

Ettevotjaks olemise ning kognitiivse stiili vaheline seos ilmneb aga selles,
et omanikud-miiiigikorraldajad ja ettevotjad kalduvad keskastme miiiigi-
korraldajatega vorreldes olema intuitiivsema kognitiivse stiiliga®: 4.

Edasi rddgime probleemist, millega teemakohast kirjandust otsides ning
selle analiiiisi kdigus kokku tuli puutuda. Selgus, et mitmesuguste riihmade
vordluste korval pole uuritud ega kdrvutatud konkreetselt kahe vdi enama
eriala esindajate riihmi. Allinson ja Hayes véidavad, et loomeerialade voi
ettevotjate kognitiivne stiil on pigem intuitiivne. Pohjenduseks toovad nad
asjaolu, et loomeerialade esindajatel on kalduvus voi ka vajadus mdelda
pigem mittekonventsionaalselt, divergentselt, samal ajal kui néiteks raamatu-
pidajad voi juristid esindavad enam distsiplineeritud analiiiitilist stiili. Vasta-
vate seisukohtade puhul on aluseks vdetud 20 aasta uurimused, milles pole
aga konkreetselt erialade vordlusele keskendutud.®

Hoolimata nimetatud probleemist voi siis just tdnu sellele probleemile
siindis 16plik otsus teha siinne uuring ning uurida, kas loomeerialade li-
Opilaste kognitiivsetes stiilides on erinevusi. Erialad laienesid t66 kdigus
loomevaldkondadeks, kuna erialade kaupa oleks riithmad olnud liiga vdiksed,
et nende pohjal usaldusviirseid jéreldusi teha.

4, Meetod

Artikli jargnevas osas tutvustatakse uuringu iildkogumit, valimit ning kasu-
tatud andmekogumismeetodit. Uuring korraldati Tartu iilikooli Viljandi kul-
tuuriakadeemias, valim moodustus jargmiste protseduuride kaudu: osakonda-
dest koguti iilidpilaste nimekirjad, nende alusel saadeti kdigile iiliopilastele
LimeSurveyst kutse uuringus osaleda. Uldkogumist, 593 iilidpilasest, tditis
testi 254. Lisaks oli 48 iilidpilast testi avanud, kuid esitamata jitnud, niisiis

40" Allinson, Hayes 1996.

4 Lofstrom, E. 2005. Intuition and analysis at work: The role of cognitive style in experi-
ences of work contexts. Helsinki, Finland: Helsinki University Press.
<https://helda.helsinki.fi/bitstream/handle/10138/19865/intuitio.pdf?sequence=2>,
(01.06.2014). [Lofstrom 2005]

42 Sadler-Smith, Spicer & Tsang 2000.
4 Allinson, Chell, Hayes 2000.

4 Doyle, Fisher, Young 2002.

4 Allinson, Hayes 2012, p. 22.
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oli vastajaid 48,2% kutsutuist. Valimikalkulaatori jargi on selle iildkogumi
representatiivse valimi suurus 233 (usaldusnivoo 95%, usaldusvahemik 5).
Kuna tegemist oli kdikse valimiga, millest ligi pooled vastasid— vastajaid oli
kokku iile 233 —, voib valimit pidada representatiivseks.

Uuritavad {ilidpilased on jargmistest loomevaldkondadest: esituskunstid
(n = 48), muusika (n = 89), rakenduskunstid (n = 51), korraldust66 (n = 66).
Pohiosas on tegemist 4-aastase rakenduskdrghariduse dppekavadega (lithidalt
RAK, maht 240 EAP-d), lisaks iiks bakalaureusedppekava (BA) ning kolm
magistrioppekava (MA).

Edasi loetletakse kdik osalenud iilidpilaste doppekavad, monel juhul eri-
alad, ning maérgitakse, mis loomevaldkonda need selles uuringus paigu-
tusid. Esituskunstide valdkonnas on tantsukunsti ja teatrikunsti dppekava
iillidpilased, molemad RAK o6ppekavad. Muusika valdkonna moodustasid
parimusmuusika (RAK) ning riitmimuusika (RAK) eriala, koolimuusika
(BA), muusikapedagoogika (MA), parimusmuusika (MA) dppekavad.
Rakenduskunstide valdkonna moodustasid rahvusliku tekstiili (RAK),
rahvusliku ehituse (RAK), rahvusliku metallitoé (RAK) ning pérand-
tehnoloogia (MA), iihtlasi ka butafoori-dekoraatori (RAK), valguskujundaja
(RAK), etenduskunstide multimeedia spetsialisti (RAK) eriala iilidpilased.
Viimane oli korraldust66 valdkond, mille moodustasid kultuurikorralduse
(RAK), huvijuhi-loovtegevuse Opetaja (RAK) ning lavastuskorralduse
(RAK) eriala iiliopilased.

Andmed koguti elektroonilises vormis, rakendades Allinsoni ja Hayesi
kognitiivse stiili indeksi eestikeelset versiooni. Tolge vaadati iile testi néilise
valiidsuse seisukohast. SOnastuse mdistetavust testiti tilidpilasrithma (n = 10)
abil. Vottes arvesse eksperdihinnangut ning eeltestitud iilidpilaste kommen-
taare, tehti testi parandused ning seejirel kasutati testi uuringus. Kasutatava
kiisimustiku sisemise reliaabluse koefitsient on a = 0,834.

5. Tulemused

Jargnevalt esitatakse uuringu tulemused. Nelja iilidpilasrithma valimite vord-
luses on nédha tulemuste erinevusi (vt tabel 1). Esituskunstide iilidpilaste CSI
keskmine on M = 32,04, muusika valdkonna tilidpilastel on see M = 38,49,
kasitoo tlidpilastel M = 38,22, korraldustoo iiliopilastel M = 34,70. Koige
véiksemad skoorid igas rithmas on jargmised: esituskunstide valdkonnas 8,
muusikas 3, rakenduskunstides 15 ning korraldust6os 10. Kdige suuremad
skoorid on esituskunstide valdkonnas 57, muusikas 70, rakenduskunstides
55, korraldust6os 57.
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Edasi vorreldi rithmi sdltumatute riihmade t-testiga. Selgus, et statisti-
liselt oluline on erinevus esituskunstide ja muusika valdkonna iilidpilaste
kognitiivse stiili indeksi keskmistes [#(135) =-2,983; p = 0,003; efekti suuru-
sega r =—0,267] ning esituskunstide ja rakenduskunstide iilidpilaste indeksi
vordluses [#(97) =-3,060; p = 0,003; » =—0,294]. Teiste kombinatsioonide,
s.o0 esituskunstide ja korraldust6d, muusika ja rakenduskunstide, muusika ja
korraldust66 ning rakenduskunstide ja korraldustoé tilidpilaste vordlemisel
statistiliselt olulisi erinevusi ei leitud.

Tabel 1. Loomevaldkondade Uliopilaste CSI tulemused

Loomevaldkond n CSl keskmine | Standardhdlve | Standardviga
Esituskunstid 48 32,04 10,097 1,457
Muusika 89 38,49 13,015 1,380
Rakenduskunstid 51 38,22 9,971 1,396
Korraldust66 66 34,70 11,041 1,359

CSI tulemuse alusel voib delda, millist viiest kognitiivsest stiilist vastaja
kasutab. Need stiilid on intuitiivne, poolintuitiivne, kohanev, poolanaliiiiti-
line, analiiiitiline*. Joonisel 1 on ndha nelja loomevaldkonna stiilide vordlus
(iihe voi teise stiili olemasolu on toodud protsentides— ndidatud on stiili osa-
kaal vastavas loomevaldkonnas). Selgub, et koigis rithmades on kdige enam
poolintuitiivse stiili esindajaid ning kdige vihem analiiiitilise stiili esindajaid.
Erinevus ilmneb aga poolanaliiiitilise stiili kasutamises: kdige enam on seda
muusika ja rakenduskunstide riihmas, kdige vdhem esituskunstide riihmas.

Esituskunstides jaotuvad {iliopilased stiilide alusel jargmiselt: pool-
intuitiivne (41,7% vastanuist), sellele jargneb intuitiivne (35,4%), edasi koha-
nev stiil (14,6%) ning vordselt on poolanaliiiitilisi ja analiiiitilisi vastajaid
(4,2%). Korraldustoé iilidpilaste jaotus on jargmine: poolintuitiivne (34,8%),
intuitiivne (31,8%), edasi kohaneyv stiil (15,2%) ning vordselt poolanaliiiitilisi
ja analiiiitilisi vastajaid (9,1%).

Eelnevatest erineva, kuid omavahel sarnase kujuga on muusika ja raken-
duskunstide iilidpilaste graafikud. Muusika valdkonna {ilidpilaste hulgas on
nagu eelnevateski rithmades kdige enam poolintuitiivset stiili (28,1%), sellele
jéargneb intuitiivne (21,3%), siis aga poolanaliiiitiline stiil (20,2%), seejirel
kohanev (16,9%) ning viimasena analiiiitiline (13,5%). Rakenduskunstides
on jarjestus eelnevatest erinev: poolintuitiivne (33,3%), poolanaliiiitiline

4 Allinson, Hayes 2012, p. 4.
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(23,5%), intuitiivne (19,6%), kohanev (15,7%) ning viimasena analiiiitiline
stiil (7,8%).
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Joonis 1. Loomevaldkondade vérdlus kognitiivsete stiilide alusel

Niisiis voib Gelda, et kdige enam on k&igi valdkondade iilidpilaste hulgas
neid, kes kasutavad poolintuitiivset stiili, ning kdige vdhem neid, kes kasu-
tavad analiiiitilist. Lisaks on veel ndha sarnasust esituskunstide ja korraldus-
to0 liopilaste rithma vahel selles, et kohaneva stiiliga iilidpilasi on rohkem
kui poolanaliiiitilise stiiliga. Sarnasus muusika ja rakenduskunstide {ili-
Opilaste rithma vahel on aga selles, et poolanaliiiitilise stiiliga iilidpilasi on
rohkem kui kohaneva stiiliga {ilidpilasi.

Kui vaadata naiste ja meeste tulemusi, siis on valimite pohjal vastanute
keskmistes ndha tendentsi naiste intuitiivse motlemisstiili iilekaalule (M =
35,74) vorreldes meestega (M = 37,78; vt tabel 2). Samas ei néita t-testi tule-
mused statistiliselt olulist erinevust nendes andmetes. Meeste viikseim skoor
oli 12, suurim 70; naiste vdikseim skoor oli 3, suurim 64.

Tabel 2. Naiste ja meeste CSI tulemused

Sooriihm n CSl keskmine | Standardhdlve | Standardviga
Mehed 68 37,78 12,673 1,537
Naised 184 35,74 11,246 0,829

Edasi on toodud tulemused earithmade vordluses. Testis oli oma vanuse mérki-
miseks antud 7 earihma: ,,...—19”,,20-24",,25-29”, ,,30-34", ,,35-39”, ,,40—
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447, A5—...”. Et iilidpilaste arv earlihmades iihtlasemalt jaotuks, on analiiiisi
voetud jargmised rithmad: ,,...—197, ,,20-24”, ,25-29,,30-39", ,,40—...".

Eariihmade vordluses jaéb silma riihma ,,40—...” statistiliselt oluline erine-
mine teistest rithmadest. Jargnevalt esitatakse koigi rithmade keskmised ning
vdikseimad ja suurimad skoorid. Kdige noorema eariihma ,,...—19” keskmine
oli M = 32,43 (vt tabel 3), viikseim skoor 15, suurim 54; earithmas ,,20-24"
M = 35,76, viikseim skoor 8, suurim 58; keskmises eariihmas, ,,25-29”,
M = 35,29, viikseim skoor 15, suurim 70; eariihmas ,,30-39” M = 35,69,
viikseim skoor 3, suurim 64; kdige vanemas earithmas ,,40—...” M = 42,48,
viikseim skoor 19, suurim 59.

Esimese ja teise eariihma vordlus (alustades nooremast) ei néita statisti-
liselt olulist erinevust, sama on esimese ja kolmanda eariihma vordluse ning
esimese ja neljanda earithma vordlusega, esimese ja viienda (kdige noorema
ja vanema eariihma vdrdlus) néditab aga statistilist erinevust [#(41) =-2,800;
p = 0,008]. Teise ja kolmanda eariihma keskmiste vordluses statistiliselt
oluline erinevus puudub, teise ja neljanda vordluses samuti, teise ja viienda
riihma vordlus néitab statistiliselt olulist erinevust [#(153) =-3,040; p = 0,003].
Kolmanda ja neljanda eariihma keskmistes statistiliselt oluline erinevus puu-
dub, kolmanda ja viienda riihma puhul néitab test statistiliselt olulist erine-
vust [#83) =-2,868; p = 0,005]. Neljanda ja viienda eariihma keskmistes
nditab test samuti statistiliselt olulist erinevust [#56) =-2,221; p = 0,030].

Tabel 3. Earihmade CSI tulemused

Eariihm n CSl keskmine Standardhdlve Standardviga
...-19 14 32,43 13,965 3,732
20-24 126 35,76 11,016 0,981
25-29 56 35,29 11,695 1,577
30-39 29 35,69 13,546 2,516
40-... 29 42,48 9,368 1,740

Kokkuvdttes voib oelda, et esituskunstide riihm erines muusika ja raken-
duskunstide rithmast, olles teistest intuitiivsema stiiliga. Kognitiivsete stii-
lide kohta vdib delda, et kdige enam oli igas rithmas poolintuitiivse stiili
esindajaid, kdige vihem analiiiitilise stiili esindajaid. Mees- ja naisOppurite
kognitiivsetes stiilides olulisi erinevusi ei tdheldatud. Earithmade vordluses
oli statistiliselt oluline erinevus iile 40-aastaste ja kdigi nooremate rilhmade
vahel. Vanemad ppurid olid noorematest analiiiitilisemad.
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6. Arutelu

Arutlusosas korvutatakse uuringus saadud tulemusi varem Allinsoni ja
Hayesi kognitiivse stiili indeksi abil tehtud uuringute tulemustega ning esi-
tatakse jareldused ja voimalikud edasised suunad samateemaliste uuringute
tarvis.

Varem on Allinsoni ja Hayesi kognitiivse stiili indeksiga uuritud iile saja
rithma kognitiivseid stiile*’. Varreldes tikshaaval kdigi nelja loomevaldkonna
iilidpilaste tulemusi teiste valdkondade ja erialade tulemustega, on niha, et
kuigi muusika ja rakenduskunstide iilidopilased osutusid siinses uuringus
teistest analiiiitilisemateks, paigutuvad need vordluses teiste uuringute tule-
mustega siiski 30 viiksema CSI punktisummaga rithma hulka— ka need kaks
iilidpilasrithma on vdrdlemisi intuitiivse kognitiivse stiiliga.

Korraldust6o ja esituskunstide iilidpilaste CSI punktisummad jadvad
vordluses riihmadega varasematest uuringutest kiimne intuitiivsema kogni-
tiivse stiiliga rithma hulka. Selles osas toetavad siinse uuringu tulemused
Allinsoni ja Hayesi seisukohta, et esituskunstide valdkond eeldab selles
tegutsevalt isiksuselt keskmisest divergentsemat motlemist*. Samas véarib
pohjalikumat analiitisi kiisimus, miks siis muusika ning rakenduskunstide
iilidpilaste motlemisstiil vorreldes esituskunstide iilidpilastega analiiiitilisem
on. Peaks ju ka neis loomevaldkondades uuenduslikkus ning divergentsus
eelistatud olema.

Tuleb mérkida, et kui muusika ja rakenduskunstide {ilidpilased olid mone
ithiku vorra analiiiitilisemad kui korraldustdo ja esituskunstide iiliopilased,
siis vOis tulemusi mojutada asjaolu, et neis kahes rithmas oli kdige enam
iiliopilasi eariihmast ,,40—...” (muusikute seas 21,3% ning rakenduskunsti-
des 15,7% kdigist vastanutest). Esituskunstide valdkonnas puudusid selle
eariihma esindajad iildse, korraldust6o iiliopilaste hulgas oli earithma ,,40—...”
esindajaid 3% koigist vastanud iiliopilastest. Samuti v3ib tulemusi mojutada
vanuse ja eriala spetsiifika koostoime.

Ea ja kognitiivse stiili vahelisi seoseid pole CSI vahendusel varem
otseselt uuritud. Kiill aga on vorreldud eri ametiastmetel tootavate spetsia-
listide kognitiivseid stiile. Kui eeldada, et vanus ja ametipositsioon on seo-
tud, siis ndeme, et siinse uuringu tulemused ei toeta varasemate uuringute

47 Eelnevate uuringute tulemusi ndeb kokkuvdtlikult: Allinson & Hayes 2012, pp. 45-48.
4 Allinson & Hayes 2012, p. 22.
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pohijéreldusi (t66)kogemuse ja intuitiivse stiili positiivse seose kohta** 0,
Siinse uuringu tulemused néitavad iile 40-aastaste {ilidpilaste rithma statisti-
liselt olulist erinevust kdigist teistest vanuseriihmadest, mis radgib pigem
vanuse ja analiiiitilise kognitiivse stiili vahelisest positiivsest seosest.

Uheks vdimalikuks pdhjuseks vaib pidada asjaolu, et riithm ,,40—...” on
siindinud ja kasvanud noorematest eariihmadest erinevas kultuurilises kesk-
konnas. Viimase 20 aasta jooksul on Eesti tihiskonnas ja kultuuris toimunud
muutused, liigutud on pigem pehmete viirtuste poole. Sellised muutused
voivad kognitiivse stiili kujunemisel olla oluliseks teguriks, kui votta eeldu-
seks ja vordluseks eeltoodud kultuuridevaheliste uuringute tulemused. Niisiis
voib delda, et 1960.—70. aastatel siindinud on vordluses 1980ndatel ja hiljem
stindinutega kasvanud erinevas kultuuriruumis, ning vdimalik, et just seetdttu
erinevad nende riihmade kognitiivsed stiilid (artikli 3. osas oli juttu kognitiiv-
sete stiilide erinevustest kultuuriti).

Naiste ja meeste vOrdluses on suuremas osas varasemates uuringutes
joutud jareldusele, et naised erinevad meestest statistiliselt olulisel mééral
ning et naiste CSI skoorid on suuremad (naised esindavad pigem analiiiiti-
list motlemist). Siinse uuringu tulemused kahe soorithma vahel statistiliselt
olulist erinevust ei ndidanud ning valimi pdhjal oli hoopis meeste punkti-
summa keskmine suurem, seega voib neil olla analiiiitilisem kognitiivne stiil
kui naistel.

Kiisimusi tekitab ka asjaolu, et nii muusika kui ka rakenduskunstide
riihmas on iilekaalus poolintuitiivne stiil, iile 20% osakaal on samas ka pool-
analiititilisel stiilil. Kohaneva stiili protsent paistab kdigis riihmades olevat
sarnane (ligikaudu 15%). Esituskunstide ja korraldustdo rithmas on iilekaalus
poolintuitiivne stiil, sellele jargneb aga intuitiivne stiil. Skaala analiiiitilisele
poole jédvate stiilide osakaal on iihtlaselt viike (vastavalt 8,4 ja 18,2%). Kui-
das ja mil madral mdjutab see asjaolu rithma t66d, kui dpimeetoditena kasu-
tatakse mange voi rithmat6id?

Voimalik, et siinse t60 tulemustes peitub vihje sellele, millest 1dhtuda,
kui valida 6pimeetodeid ning kursuse kavandamist, samuti antavaid instrukt-
sioone iihe aine raames muuta voi mitmekesistada. Oluline on ju, et dpiprot-
sess oleks nii meeldiv kui ka tohus eri dppekavade iilidpilastele, samuti eri
kognitiivsete stiilidega iilidpilastele iihe dppekava raames.

4 Lofstrom 2005.
50 Sadler-Smith, Spicer & Tsang 2000.
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Tépsemate suuniste jaoks on olemasolevale infole lisaks vaja pohjalikumalt
uurida kognitiivse stiili ning dpimeetodi eelistuste vahelisi seoseid. Samuti
tuleks téita liink kognitiivse stiili piisivuse vOi muutumise uurimises, teada-
olevalt puuduvad selles osas vajalikud uuringud>'.
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UMBERPOORATUD KLASSIRUUMI MEETOD
KUI OPPIJA VASTUTUSE KUJUNDAJA

Taavi Vaikjdrv, Einike Pilli

1. Umberpdératud klassiruum - kas vana méiste uues kuues?

Elukestva dppe strateegia 2014—2020 (2014; edaspidi EOS) rdéhutab vaja-
dust muuta Opikésitust enam dppijakeskseks, seda just dpitegevuse praktikas.
Oppijakeskse dpikisituse keskmes on kolm V-mirksdna: vastutus, vajadused
(lahtumine Oppija huvidest ja vdoimetest) ning voimalused (kvaliteetsete,
niitidisaegsete ning paindlike dpivdimaluste pakkumine). Méarksona vastutus
kirjeldatakse strateegias jargmiselt: ,,Inimesed mdistavad, et Gppimine ja
enesearendamine on nende endi teadlik valik ja vastutus™'.

Samas teavad koik dpetajad, et dOppijapoolne vastutuse votmine dppimisel
pole sugugi enesestmdistetav. Kuidas seda saavutada? Uks vdimalusi, mis
annab Oppijale dppeprotsessis suurema vabaduse ja ka vastutuse, on timber-
pooratud klassiruumi meetod. Teatud tunnuste poolest on see sarnane aktiiv-
oppega, kuid timberpdoratud klassiruumi puhul on tegu tervikliku metoodi-
lise ldhenemisega, millest aktiivoppe meetodid moodustavad vaid iihe osa.
Votmetunnusteks on, kuidas aktiivoppe meetodeid ja muud Sppetddd oma-
vahel kombineeritakse nii, et see tagab korraga nii Oppija vastutuse kui ka
parema Oppekvaliteedi.

Siinses artiklis keskendumegi timberpodratud klassiruumi kui meetodi
olemuse ja tunnuste kirjeldamisele ning pakume iihe voimaliku definitsiooni,
mis aitab neid koondada. Sellele jargneb kokkuvdte, mis vastab kiisimusele,
millised on kdnealuse meetodi voimalused ja ohud erinevate haridustasemete
Opetajate meelest (Opetajaid ja dppijaid kdsitame elukestva Oppe strateegia
jargi tildterminina koigis haridusastmetes?). Empiiriline osa pdhineb materja-
lil, mida oleme kogunud dpetajatelt, kes on osalenud vastaval teemal toimu-
nud koolitustel. Uks artikli autoritest, Taavi Vaikjérv, on dppetdds viimase
viie aasta jooksul kasutanud {imberpodratud klassiruumi meetodit. Artikli
16pus esitamegi tema kogemusi, et ennetada vdimalikke ohte, ning jagame
moningaid soovitusi késitletava dpimeetodi rakendamiseks.

! EOS = Elukestva dppe strateegia 2014-2020. 2014. Haridus- ja Teadusministeerium.
<http://hm.ee/sites/default/files/strateegia2020.pdf>, (18.05.2015), 1k 4-5.
2 Vtibid.

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 165-175 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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2. Mis on limberpooratud klassiruum?

Artikli autoritele teadaolevalt ei ole eesti keeles timberpodratud klassiruumi

mdistet seni defineeritud. Termin éimberpdoratud klassiruum ei ole keele-

kasutuses isegi mitte kinnistunud. Kasutusel on ka keelendid éimberpédratud
auditoorium, tagurpidi péoratud klassiruum, péoratud klassiruum voi lihtsalt
tagurpidi klassiruum. Koik need viitavad inglise terminile flipped classroom

(kusjuures ka inglise keeles on kasutusel erinevaid siinoniilime: inverted

classroom, backwards classroom, reverse teaching). Nimetatud terminid

téhistavad kombineeritud dpivormi (blended learning), kus Opisisu oman-
datakse veebi teel kodus ja kodutdid tehakse koos Opetajaga klassiruumis.

Pakume timberpodratud klassiruumi jaoks eesti keeles vélja jargmise defi-

nitsiooni. Umberpooratud klassiruum on dppeprotsessi iilesehitamise mee-

tod, kus dppija omandab uue informatsiooni iseseisvalt, tavaliselt kodus, ja
kontaktdppe aeg kasutatakse teadmiste siinteesile dppija-Oppija ja Oppija-

Opetaja suhtluse kaudu.

Eelnenud definitsioonis tulevad esile kisitletava meetodi peamised tun-
nusjooned.

(1) Tegemist on tervikliku meetodite kogumiga ehk metoodikaga, mitte
iiksikoppemeetodiga. Seepirast vaadeldakse timberpdoratud klassiruumi
eelkdige pikaajalises, dppeaine iilesehitamise kontekstis ning kogu dppe-
protsess mdeldakse juba alguses terviklikult ldbi. Selles muutub kesk-
seks osade (liilide) planeerimine, mis iiksteisele loogiliselt jargnevad.
Nende liilide jargnevuses liigutakse dpiviljundite omandamise suunas.
Hindamine 16imitakse vihem v&i rohkem sujuvalt dpimeetoditega ja seda
kisitletakse itha vihem eraldi.

(2) Meetod rajaneb pohimdttel, et lihtsama, informatiivse materjali oman-
dab Oppija iseseisvalt ning kontaktdppe aega kasutatakse keerukamateks
kognitiivseteks tegevusteks, nagu rakendamine, analiiiis vdi millegi uue
loomine. Oluline roll on &ppijate motiveerimisel. Daniel Pinki® jargi on
sisemise motivatsiooni juures kesksel kohal eesmérk, iseseisvus ja meister-
likkus. Iseseisvus tdhendab Pinki kasituses valikuvoimalusi otsuste lange-
tamisel. Oppija saab iimberpdoratud klassiruumi puhul otsustada iseseisva
Oppimise aja ja vormi lile. Meisterlikkuse tunnet on voimalik tekitada,
andes Oppijatele joukohaseid iilesandeid. Koduste ja kontaktdppe Opitege-
vuste kooskolastatus aitab aduda kogu dppeprotsessi eesmérgiparasust.

3 Pink, D. H. 2013. Liikumapanev jdud. Mis meid tegelikult motiveerib. — Aripéev, Ik
198-199.
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Umberpooratud klassiruumi meetodi puhul kasutatakse kodutddde
16pus motiveerimisvottena uusi teadmisi koondavaid ja rakendavaid opi-
iilesandeid. Oluline on, et dpiiilesanded sobituksid Oppijate varasemate
kogemuste ja huvidega. Oppijatele antakse vdimalus ise valikuid teha ja
Oppimist puudutavaid otsuseid langetada. Samas jilgitakse, et {ilesanded
ei oleks liiga keerulised, sest iiksi satuvad dppijad kergemini raskustesse.

(3) Meetodile omane Gppija-Opetaja interaktsioon tdihendab tdpsustatult
seda, et Opetaja roll muutub informatsiooni edastajast tagasiside andjaks.
Tagasiside on ka iiks kdige suuremaid motiveerivaid tegureid. Samuti
aitab tagasiside kaasa grupiprotsesside juhtimisele ning isedppimise teel
omandatud valearusaamade voi ebatdhusate dpioskuste korrigeerimisele.

(4) Lisaks oppija-Opetaja interaktsioonile on oluline roll dppijate omavahe-
lisel suhtlemisel. Umberpddratud klassiruum vdimaldab efektiivselt
kasutada olulist ressurssi — dpingukaaslasi, kes on klassiruumi kokku
tulnud. Iseseisvalt ettevalmistatud iilesandeid koost6os edasi arendades
arenevad mitmed iildpddevused, mida tiksinda pole vdimalik arendada.
Tungivalt soovitatav on kasutada kogu dppeaine jooksul samasid dppe-
gruppe, milles rollid vdivad vahetuda, aga kus on vdimalik ldbida kdik
grupidiinaamika astmed ning jouda koostoofaasi®.

Bishop ja Verleger® kasutavad timberpdoratud klassiruumi meetodit puudu-
tavas llevaateartiklis definitsiooni, kus klassivélise tegevusena késitletakse
vaid videote vaatamist. Nad pohjendavad oma valikut sellega, et viga laia
definitsiooni korral on raske hinnata meetodi efektiivsust, ning niiteks luge-
misiilesannete puhul on oht, et need jaetakse kodus tegemata. Meie jddme
seisukohale, et téhtis ei ole info edastamise viis, vaid pohimdte, et uus infor-
matsioon omandatakse iseseisvalt. Kuigi levinud praktikas omandatakse uut
infot peamiselt video vaatamise teel, voivad ka lugemine, vaatlus voi millegi
katsetamine olla olulised teabehankeviisid. Samas ndustume eelmainitud
autoritega, et ainult videote (kontaktdppele eelnevate Opililesannete) kasuta-
mist dppetoos ei saa veel pidada timberpdoratud klassiruumi meetodiks. Viga
oluline, ehk isegi tdhtsaim osa on kontaktdppes kavandatud dopikogemus ja
selle seostamine iseseisva Oppimisega. Info td6tlemine kiill toimub juba sel-
lega tutvumisel, kuid teadmiste siinteesiks on olulised kdrgemad kognitiivsed
protsessid, mille dpetaja on planeerinud koostegutsemisfaasi klassiruumis.

4 Tuckman, B.; Jensen, M. 1977. Stages of Small Group Development.— Group and Orga-
nizational Studies, 2, pp. 384-399.

5 Bishop, J. L.; Verleger, M. A. 2013. The Flipped Classroom: A Survey of the Research. —
120" American Society of Engineering Education Annual Conference & Exposition, Atlanta,
Georgia, United States, June 23-26.
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Mudeli iga liili koosneb kolmest etapist:

(1) iseseisev individuaalne t66 (enamasti kodus);

(2) iseseisvalt koostatud kokkuvdte individuaalse t66 pohjal (kodus voi
klassiruumis);

(3) kontaktdoppena toimuvad keerukamad meeskondlikud tegevused, millele
Opetaja annab tagasiside (klassiruumis).

Liilide jargnevus {ihe Gppeaine raames vOib vilja ndha naiteks selline.

Joonis 1. Umberpéératud klassiruumi skeem

Tahised: 1 - 6ppija iseseisev 100, 2 - iseseisva t00 kokkuvote, 3 — kontaktdpe. Hindamismeetodeid
margivad tarnid.

Nagu jooniselt 1 ndha, voivad liilide osad olla erineva kestusega. Néiteks lihe
iseseisva tdoga voib valmistuda mitmeks kontaktdppe tunniks. Samuti v3ib
varieerida iseseisva t60 mahtu, lahtudes kontaktSppe sisust. Soovitatav on
jélgida, et iseseisva t60 10pus oleks mingi kokkuvdttev iilesanne, mis moti-
veerib Oppija iseseisvat t60d ja rdhutab selle olulisemaid aspekte.

Oppeaine planeerimise seisukohast on mugavam mudeli etapid libida
tagurpidi. Kdigepealt on hea 1dbi mdelda dpivéljundid, millest 1dhtuvalt
planeeritakse kontaktdppe meetodeid. Kuna hindamine ja dppimine on
tihti 16imitud, voivad mdned kontaktoppe meetodid osutuda ka sobivateks
hindamismeetoditeks. Seejdrel on hea mdoelda, millise iseseisva too tule-
musega tuleb dppija kontaktdppesse, ning viimaks, mida ja kuidas dppija
iseseisvalt teeb. Oppijale vdib siinjuures jidda iseseisvat t66d puudutavas
vdiksem vdi suurem valikuvabadus.

Kirjeldatud mudeli koostamisel oleme saanud inspiratsiooni erinevatelt
autoritelt. Kdige rohkem on meie késitust mojutanud meeskonnapdhine dppi-
mine (team-based learning®). Oleme Michaelsenilt’ laenanud dppet6o lilideks

¢ Vt Knight, A. B. 2004. Team-based Learning. A Strategy for Transforming the Quality
of Teaching and Learning. — Team-based Learning: A Transformative Use of Small Groups
in College Teaching. Ed. by L. Michaelsen, A. Knight, D. Fink. Sterling, VA: Stylus Publis-
hing, pp. 197-208. [Knight 2004]

7 Michaelsen, L. 2004. Getting started with Team-based Learning. — Team-based Learning: A

Transformative Use of Small Groups in College Teaching. Ed. by L. Michaelsen, A. Knight, D.
Fink. Sterling, VA: Stylus Publishing, pp. 27-50.
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jagamise idee ning Finkilt® rithmatd6 pShimdtteid. Kuigi iimberpodratud
klassiruumi meetodit voib kasutada ka ilma rithma- vdi meeskonnatdota,
usume siiski, et piisivate meeskondade kasutamisel on kasutegur suurem.

3. Millised on 6petajate arvates
umberpooratud klassiruumi véimalused ja ohud?

Korgkooli dppejoudude, kutsedppeasutuste ja iildhariduskoolide opetajate
seas korraldatud iimberpodratud klassiruumi koolitustel oleme palunud ope-
tajaid peale meetodit tutvustava dppevideo vaatamist nimetada selle voima-
lusi ja ohtusid. Kokku on toimunud 13 vastavateemalist koolitust 2013. aasta
suvest kuni 2015. aasta veebruarini. Kdrgkooli dppejoudude koolitusi on
olnud kolm, kutsekooli dpetajate omi kaheksa ja iildhariduskoolide dpetajate
koolitusi kaks. Jargnevalt toome esile kdige levinumad vastused.

Naide 1. Uhe épetajagrupi
sdnastatud imberpooratud
klassiruumi véimalused ja
ohud

8 Fink, D. 2004. Beyond Small Groups: Harnessing the Extraordinary Power of Learning
Teams. — Team-based Learning: A Transformative Use of Small Groups in College Teaching.
Ed. by L. Michaelsen, A. Knight, D. Fink. Sterling, VA: Stylus Publishing, pp. 3-26.
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3.2. Meetodi véimalused Opetajate arvates

Umberpodératud klassiruumi meetodi rakendamise iiks olulisemaid kasu-
tegureid on dpetajate meelest vdimalus arendada iildpadevusi. Uldpadevus-
test arendab kdnealune meetod eelkdige ajajuhtimisoskust ja teisi dpioskusi,
samuti meeskonnat6o- ning analiiiisioskust. Keskseks voimaluseks peavad
Opetajad, et Oppijad votavad selle meetodiga suurema vastutuse oma Oppi-
mise eest: nii saab dppija oma iseseisvat t60d ise ajastada ja valida ka endale
sobiva tempo. Umberpdératud klassiruumile omane dppimise individuali-
seerimine vOdimaldab muuhulgas kiiret tagasisidet ning valearvamuste
korrigeerimist. Meetodi positiivse kiiljena nimetatakse ka seda, et oppi-
jal on rohkem voimalusi dppematerjali ise valida. Vadrtustatakse tunniaja
optimaalsemat kasutust. Veel voimaldab meetod Opetajate arvates kasutada
loomulikumalt kujundavat hindamist.

3.3. Meetodi ohud 6petajate arvates

Opetajad nievad iimberpddratud klassiruumi meetodi rakendamise juures
ka erinevaid ohte. Jargnevas on vilja toodud neist mdned enim mainitud.
Opetajate iiks suurimaid hirme ja ka tegelikult suurim oht on, et iseseisvat
kodutood ei tehta, voi kui tehakse, siis on selle kvaliteet kehv. Pohjused vai-
vad olla Oppijate vihene motiveeritus, puudulikud dpioskused vdi iseseisval
dppimisel tekkivad raskused. Opetajad kardavad veel seda, et iseseisva dppi-
mise kédigus voivad tekkida vddrarusaamad. Kontaktdppes voib olla keeruline
riihmat6o kasutamine, sest oppijate koostookogemused pole piisavad v3i on
iseseisev ettevalmistus puudulik. Kardetakse, et uue meetodi véljatdotamine
ja juurutamine votab palju aega ning 10ppude 16puks ei pruugi oppijad, kol-
leegid ja juhtkond tehtud pingutusi viirtustada. Opetajad kardavad, et vdima-
like puudujate tSttu tuleb neil teha topelttodd, sest sel juhul tuleb Sppetdo
korraldada kahel erineval viisil.

4. Voimalikud ohud ja nende véltimisvoimalused

Esitame siinkohal Taavi Vaikjérve soovitusi, kuidas ohte vihendada voi viltida.

4.1. Kodutodde tegemata jatmine

Kodutoode tegemata jitmisel ei osale oppijad olulises Oppimisprotsessi
osas, mistottu on neil lisaks ka raske osa votta kontakttunnis planeeritud
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tegevustest. Selle ohu maandamiseks oleme mudelis vélja pakkunud kaks
tegevust. Esiteks peaks iseseisva t00 iilesandesdnastus olema voimalikult
konkreetne ja lihtne ning mitte liiga pikk. Nii ei kaota 6ppijad motivatsiooni.
Praktika néitab, et vajalik voib olla anda Gpitav materjal kétte 16igu tdpsusega
ja koos detailsete dpijuhistega.

Teine soovitus on anda dppijatele iseseisva to0 tulemuse tdhtsustamiseks
ja suunamiseks enne kontakttundi (kodus v&i kontakttunni alguses) kontroll-
iilesanne. Esiteks juhib see iseseisvat dppimist ja teiseks saadab selge sdonumi,
et iseseisev td0 on oluline. Kogemustele tuginedes tuleb méirkida, et kontroll-
iilesannetega tasub ettevaatlik olla, sest need vdivad iseseisva dppe mahtu
margatavalt suurendada. Siiski tundub just kontrolliilesannete andmine olevat
parim lahendus pinnapealse koduse dppimise vastu.

Opimotivatsiooni seisukohalt on oluline ka kontaktdppes toimuv. Kui ise-
seisvalt Opitut kontakttunnis ei kasutata vai kui seda dubleeritakse, siis kaob
iseseisva Oppimise vastu huvi. Kindlasti véimendub kodutodde tegemata jat-
mise oht Gppeaine alguses, kus meetod on dppijatele vooras, ja viheneb uue
Opiharjumuse tekkimisel. Esimese aasta iiliopilastel on harjumiseks kulunud
iildjuhul kaks nédalat kuni kuu.

4.2.\Voimalike vaararusaamade teke voi nende
siivenemine iseseisval 6ppimisel

Valearusaamade oht on ka Opetajakesksete dppemeetodite puhul. Iseseisva
Oppimise juures suureneb viirarusaamade tekkimise oht, kuid konealune
meetod annab Opetajale voimaluse neile kiiresti jilile jouda. Meeskondades
tootamine, mis on iimberpdoratud klassiruumi keskne osa, voimaldab indi-
vidualiseeritud ldhenemist isegi suuremate rithmade puhul kui paarkiimmend
oppijat. Meeskonnatdo kéigus saavad lihtsamad probleemid juba rithma sees
lahendatud. Raskemate probleemidega on dpetajal voimalik rithmi abistada
kohtades, kus neil on konkreetseid kiisimusi. Kogemus néitab, et klassi-
ruumis on suhteliselt lihtne mérgata riihmi, kes t66d ei tee, ja tegelikult on
suurenenud ka dpilaste julgus dpetajalt abi paluda. Opetaja saab tagasisidet
juba mainitud individuaalse lihenemise kéigus, kuid olenevalt dppeaine iiles-
chitusest saab ta tagasisidet ka nii dppijate ettevalmistusest klassitooks kui
klassitoo tulemustest. Kokkuvottes saab Opetaja Oppijate arengust péris hea
ilevaate’.

° Knight 2004, p. 206.
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4.3. Oppijate puudulikud 6épi- ja ajajuhtimisoskused,
sh funktsionaalse lugemise oskus

Umberpdodratud klassiruumi meetodi puhul muutuvad puudulikud dpioskused
tdepoolselt mirgatavaks. Samas on dpioskused iiks olulisimaid iildpaddevusi,
mida dpingute jooksul peab arendama. Umberpodratud klassiruum loob
nende arendamiseks hea voimaluse. Kindlasti aitavad siin kaasa juba maini-
tud konkreetsed Opijuhised, kuid dpetajana tdhendab see tagasiside andmist
mitte ainult Sppeaine sisu, vaid ka opiprotsessi kohta. Kuigi dpiprotsessi
kohta antav tagasiside vOtab lisaaega, kompenseerib kasutatud aja dppijate
Opioskuste paranemine dppeaine 16puks.

4.4. Puudujate ja mahajadjate probleemi véimendumine

Tdepoolest on dppijatel, kellel iseseisev t60 on tegemata, kontaktdppest
keeruline kui mitte voimatu osa votta. Seda on ka Oppijad ise vélja toonud.
Pikema puudumise v0i iseseisva t00 tegemata jatmise korral muutub
terve Oppeaine ldbimine kiisitavaks, eriti kui hindamine on l6imitud oppe-
meetoditega. Sellise olukorra véltimiseks peavad iseseisva t60 lilesanded
olema sobiva raskusega ja dppijale tihendusrikkad. Opetaja peaks viivita-
matult sekkuma, kui ta mérkab mahajédémust, sest Oppija iseseisev Oppimine
vdib vajada juhendamist. Opetaja toetav hoiak on raskustes dppijale tihti-
peale viga oluline!®.

4.5. Vastutuse ebatihtlane jaotumine jt
meeskonnatddga seotud probleemid

Meeskondades tootamisel on moned olulised soovitused, mis aitavad rithmal

kujuneda meeskonnaks.

a. Koik meeskonnaliikmed peavad saama individuaalse hinde. Kui dppijad
saavad sama hinde, olenemata isiklikust panusest, tekib oht, et osa neist
el panusta iihisesse td0sse piisavalt. Samuti on see tookatele Oppijatele
demotiveeriv, kui nad peavad teiste eest t60 dra tegema. Meeskonnatdo
hindamine peaks seega olema korraldatud nii, et samas rithmas on voima-
lik saavutada nii maksimaalset kui minimaalset hinnet.

10 McKeachie, W.; Svinicki, M. 2013. McKeachie’s Teaching Tips. 14th ed. Wadsworth,
Cangage Learning, pp. 22-25.
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b. Oppeprotsessi tasub sisse planeerida dppijate vastastikune hindamine.
Hindamistulemuste pdhjal on voimalik hinnet diferentseerida ning tagasi-
side kdigus areneb lisaks ka iiks olulistest iildpddevustest.

c. Meeskonnad peavad koos todtama pikema perioodi viltel, et olulistes
kohtades oleks aega koos kaaslastega sonastada probleeme ja neid lahen-
dada ning jouda koostdofaasi. Probleemidest tuleb kindlasti rddkida
juhul, kui osa liikmetest ei hakka td6le. Pikema perioodi puhul muutub
meeskonnasisene probleemide lahendamine oluliselt tdenédolisemaks.!!
Probleemiilesanded peavad olema lahendamiseks piisavalt keerulised ja
ndudma konkreetset otsust, et Oppijad tunnetaksid meeskonnatdo vaja-
dust. Otsuse langetamise ja probleemi lahendamise kdigus voib tekkida
konflikte, kuid nende lahendamisel kujunetakse rithmast histi toimivaks
meeskonnaks'?.

4.6. Suur ajakulu, mis laheb 6ppeaine
Umberpdoratuna kavandamiseks

Kindlasti vdib ndustuda viitega, et uue meetodi kasutuselevdtul ldheb Sppe-
t00 kavandamisele lisaaeg, kuid uue Oppeaine véljatdotamise tdomaht timber-
pddratuna ei ole tdenioliselt mirgatavalt suurem. Umberpooratud klassi-
ruumi pohimdttel korraldatud dppetddle on iseloomulik dpetaja koormuse
ebaiihtlane jaotumine. Oppeaine ettevalmistusele kulub kindlasti suur hulk
aega (kontakttundide iilesanded, iseseisva t60 materjalid), kuid seejuures on
Oppeprotsessi viltel koormus viiksem (dppijad teevad ise rohkem t66d ja
suur osa ettevalmistusest on dpetajal juba varem tehtud). Kogemus niitab, et
koige lihtsam on leida Oppetdost vabal ajal piisavalt mahti selleks, et Gppe-
t66d iimber planeerida. Oppeainet vdib hakata iimber korraldama ka osade
kaupa. Eriti kehtib see ajamahukate tegevuste puhul, nagu videoloengute
lindistamine. Tegemist pole siis kiill veel tervikliku metoodilise 1&hene-
misega, kuid juba teatud elementide lisamisel on vdimalik muuta dppe-
tegevust tulemuslikumaks.

I Brockbank, A.; McGill, I. 2007. Facilitating Reflective Learning in Higher Education. 2nd
ed. Society for Research into Higher Education and Open University Press, pp. 282-285.

12

Michaelsen, L.; Black, R. 1994. Building Learning Teams: The Key to Harnessing
the Power of Small Groups. — Higher Education in Collaborative Learning: A Sourcebook
for Higher Education, Vol. 2. State College, PA: National Center for Teaching, Learning &
Assessment, p. 72.
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4.7. Oppeasutuse juhtkonna, dppijate, kolleegide ja/voi
Uhiskonna surve 6petada traditsiooniliste meetoditega

Inimestel on tildjuhul vélja kujunenud arusaamad nii Oppimisest kui ka dpeta-
misest ning seda on omakorda mdjutanud saadud dpikogemused. Opetaja-
keskse opikésituse muutmist oppijakeskseks on kdige lihtsam alustada
Oppijatest. Harjumine teistsuguse Opiprotsessiga votab kiill acga ja vahel
margatavalt, kuid tildiselt mdistavad dppijad 16puks uue meetodi otstarvet.
Ulejaanud huvipooli on tdenioliselt vdimalik mdjutada dppijate tagasiside
kaudu. Senikaua tuleb aga jadda kindlaks usule, et valitud meetod on sobi-
vaim voimalus dppijate arengu toetamiseks.

Iga dppijate grupiga on raskused erinevad. Enim levinud ohtusid on
voimalik kiill maandada, kuid Sppetdo kdigus ilmneb ikka probleeme. Oma
praktikakogemuse vdtaksin siinkohal kokku tddemusega, et meetodi rakenda-
mine ei ole tulnud kohe ideaalselt vélja. Kdige keerulisem on olnud iseenda
rolli imbermdtestamine, sest traditsioonilised kditumismallid, mis konealuse
meetodi puhul ei td6ta, on siigavalt juurdunud. Ka oppijate vastuseisu iileta-
mine on olnud raske — eriti alguses, kui 6pitulemused ei ole veel paremaks
muutunud. Nahes siiski Oppijaid mérgatavalt arenemas, olen tddenud, et kogu
vaev on 15puks end #ra tasunud. Opetajana rdhutan ka asjaolu, et lisaks dppi-
jate suuremale toetamisele voimaldab iimberpdoratud klassiruumi meetod
Oppijatega tihedamat kontakti. Viimane pakub Gpetajale tublisti enam kui
pelk infoedastamine.

5. Kokkuvote

Uue meetodi kasutuselevott ei ole lihtne. Lisaks oodatud positiivsetele tule-
mustele vdib ilmneda ka ootamatuid probleeme. Seepirast tasub alustada
meetodi kasutuselevottu liksiklilidest. Selle kdigus selgub Sppijate valmis-
olek iseseisvalt Oppida ning Opetaja saab uusi kogemusi Opiprotsessi loogi-
lisel jarjestamisel.

Tervikmetoodika kasutamise korral on votmetegevuseks kogu Sppe-
tegevuse detailne 14bimotlemine ja selle selgitamine dppijatele juba dppetdo
alguses. Samuti tuleb eraldi kavandada meeskondade toetamist dpiprotsessi
kdigus. Kui dppijad ilmutavad iseseisva t60 tegemisel vastuseisu, on hea
meenutada koolitusel kdlama jéddnud keskset nduannet. See kdlab jéarge-
miselt: kui [opetad Opilaste eest vastutuse votmise, siis vedeleb see veel hulk
aega maas, enne kui nad selle iiles korjavad. Opetaja kdige raskem iilesanne
iimberpddratud klassiruumi puhul ongi dppijate eest vastutust mitte iiles
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korjata, sest Opetajatdd suurim vastutus on toetada Sppijate vastutuse votmist
Oppetoo eest. Seda saab teha ainult siis, kui dpetaja on valmis dpimeetodit
muutma, kujundades Sppijas aktiivsele dppimisele suunatud Spihoiakut.
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HUUMORI FENOMEN PEDAGOOGIKAS

Margus Abel

Sissejuhatus

On tuntud tdde, et kiibeke huumorit elavdab suhtlust. Kasvatusteaduste — rohk
sona teisel poolel — vaatenurgast aga késitletakse huumorit pigem meele-
lahutuslikuna — seda ei kalduta siduma inimese sotsiaalsete oskustega ega
kognitiivse arenguga. Kuigi juba aastakiimneid on arutletud selle iile, kuidas
Opetada tohusamalt ja toetada iga dpilase individuaalset arengut, on siiani
lahendusi otsitud kiillaltki ainekesksete vahendite seast, unustades vahetu
suhtlemise olulisuse Oppeprotsessis. Seega ndib huumor suhtlust rikastava ja
soodustava néhtusena pedagoogikas {ipris avastamata olevat.

Eestis ei ole varem korraldatud ulatuslikke uurimusi huumori kaasamisest,
tahtsusest ja tShususest Oppeprotsessis. VOib viita, et iildisemad uurimused,
mida eeskujuks votta, on olemas — leidub riike, kus selle teemaga on juba
siigavamalt tegeldud. Paraku tuleb aga arvestada sellega, et huumori ole-
must, olulisust ja selle eesmérke moistetakse erinevates kultuuriruumides
isemoodi. Huumori kasutamist mdjutavad mitmed tegurid: {ihiskondlikud,
poliitilised, kultuurilised, ajaloolised, rahvuslik eripdra. Niisiis ei saa muudes
kultuuriruumides koostatud uurimusi huumori kasutamisest pedagoogilises
protsessis iiksiiheselt {ile votta, sest neist selgunud tdekspidamisi ei saa iildis-
tada. Siinne artikkel tutvustab liihidalt 2013. aasta uurimust ,,Huumor kui
fenomen pedagoogilise tooriistana Opetajate teadvuses ja igapdevatods”. See
oli esimene Eestis korraldatud vurimus, mille jaoks kogutud andmete ana-
liiis andis algsed vastused huumori dppeprotsessi liilitamise mdju ja téhtsuse
kohta. Artikkel holmab teoreetilisi 1ahtekohti: huumori sotsiaal-kultuuriline
roll iihiskonnas, poolt- ja vastuargumendid huumori kasutamise kohta dppe-
protsessis, uurimuse andmeanaliiiis ja kokkuvote.

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 176-197 www.ksk.edu.ee/toimetised/



HUUMORI FENOMEN PEDAGOOGIKAS 177

Huumori sotsiaal-kultuuriline Gihiskondlik roll

Henri Bergson' on avaldanud arvamust, et huumoril on tihiskondlik roll,
mille iilesanne on tugevdada grupi tihtekuuluvust ja kollektiivi elujoulisust.
Huumori siindimiseks ja elus pilisimiseks on tarvis teatud sotsiaalseid kokku-
leppeid — normides, suhtumises, kditumisviisides. Huumor vdib avalduda
mitmeti, kuid jéab igal juhul seotuks kindla kultuuriga, konkreetse kultuuri-
taustaga.? Kultuur on inimeste tegevusliku eksistentsi suunamise ja juhtimise
vahend, mis toetub traditsioonidele, kinnistunud arusaamadele, hoiakutele.
Seega kultuur mojutab inimesi, inimesed kultuuri kaudu tihiskonda. Inimesed
on aga indiviidid, kellel on isiklik suhe kultuuri mojutustesse. Selline olukord
tekitab iihiskonnas sotsiaalse reaalsuse, kus iihiskonna, kultuuri ja inimeste
vastastikuseid suhteid saab vorrelda kahe darmusliku vaatepunkti kaudu—
tésidus ja humoorikus. Uhiskonnas domineeriv tdsidus eeldab inimestelt
tervet moistust, seletamaks maailma kui reaalsust, mida koik tunnustavad
kui ainuvoimalikku. Selle reaalsuse kahtluse alla seadmine on vélistatud, sest
tosidus ldhtub alati joupositsioonilt. Humoorikus eeldab aga mitmekesisust,
ootamatust, vastuolusid. Humoorikus adub tdsiduse absurdsust, Iohub tradit-
sioonilise ja domineeriva reaalsuse ning loob alternatiivsed vaated timbritse-
vale reaalsusele.’> Huumori kasutamine toob rodmsameelsust, huumori
puudumine aga tdsidust ehk vdimetust ndha iihiskonnas toimuvat teisest
vaatenurgast. TOsiseid inimesi ohustab huumoritunnetuse defitsiit— tiks olu-
lisemaid pdhjuseid egoismi, siidametuse ja iikskdiksuse tekkeks.*
Uhiskonnas, mida iimbritseb kultuuriruum ja méératleb sellega seotud
identiteet, on huumor tihedalt seotud kultuurilise taustaga. Enamik huumori-
akte leiab aset inimeste vahel, kes esindavad iiht ja sama kultuuri®. On nali
ju metoodiline fantaasia, mis arendab inimese kujutlusvéimet, opetades
kollektiivse ja rahvusliku kaemuse t66votteid. Saades ainest tegelikust elust,

! Bergson, H. 2009. Naer: essee koomika tihendusest. Tartu: [Imamaa. [Bergson 2009]

2 Freud, S. 2008. Nali ja selle seos teadvustamatusega. Tallinn: Tdnapéev. [Freud 2008];

Raskin, V. 1985. Semantic Mechanisms of Humor. Dordrecht-Boston-Lancaster. [Raskin
1985]

3 Mynbu3, JI. 1996. TIpoGiema tomopa B 06pazoBaHin. — Coyuono2uueckue uccied08aHus,

c. 11. [MyHnbu3 1996]

4 SIkymesa, C. [I., Canoxuuxosa, B. B. 2010. FOMop B BoCIMTaHUM U OOYYEHUH COBpE-
MEHHOTO TOAPOCTKA. — Marepuansl MEXIyHapOIHONH 3a0YHOH HayYHO-TIPAKTHUECKOM
KOH(EpEeHIINN «TE€HICHIUH Pa3BUTHs MeAarorndeckoi Haykm» 23 okrsaops 2010 r, [Sky-
meBa & Canoxxnukona 2010]

> Raskin 1985.
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koolitab naljast tulenev koomika meid mdistma elu ennast 1&bi kultuuri, mis
on inimesele omane ja lihtsamini hoomatav.® Kultuur on see, mis iseloomus-
tab iihiskonda ja selle liikmeid (sh nende kasutatavat huumoritaju) ning on
nende identiteedi aluseks. Igal rahvusel on isecomane huumor, millest korval-
seisjad ei pruugi aru saada. Selle fenomeni pdhjus on keel, mille kaudu kasu-
tatavad sonad kannavad tihendust. Sonade tdhenduse teke on aga tihedalt
seotud sotsiaalse ja rahvusliku keskkonnaga.” Seeldbi ongi nalja mdistmine
otseselt seotud keelega. Nalja ennast saab tdlkida iihest keelest teise, kuigi
selle virvikus 1dheb suuresti kaotsi— pdohjuseks erinevate {ihiskondade ja kul-
tuuride teistsugused kombed, kirjandus ja eeskétt mdtete assotsiatsioonid.
Nalja 14bi loodav koomika on tdlkimatu, sest see sdltub eeskitt erinevatele
keeltele omastest lause struktuuridest ning sonade tihendustest ja valikutest.
Koomika tekib keeleméngust.® Mangureeglid dikteerib aga kultuur.

Naljal on ithiskonnas kahesugune mdju: progressiivne ja konservatiivne.
Esimesel juhul naerdakse inimene vilja ja juhitakse tdhelepanu tema puudus-
tele. Huumor on siinkohal distsiplineeriv, vastutustunnet arendav, sotsiaalset
teadlikkust tostev abivahend’. Teisel juhul naerdakse aga inimeste voi inim-
rithmade erisuste iile, mis aitab tugevdada oma grupi sidusust'’. Naer on kui
,,Sotsiaalne nakkus”, mis aitab naervat rithma kokku siduda, rithmaidenti-
teeti vddrtustada ja ennast teistest eristada!!. Ei saa jatta markimata, et kui
konservatiivne nali, mis toetub eelkdige rahvuslike voi sotsiaalsete riithmade
eripdrasuste naeruvairistamisele, on levinud ja {ihiskonnas aktsepteeritud,
siis progressiivne nali, mis peaks kutsuma esile kvalitatiivse muutuse inimese
kditumises ja suhtumises, on tdsiduse lihiskonnas tabu. Lidbi naermise oma
vigu tunnistada— see paneks tdsiduse joupositsiooni kahtluse alla ja norges-
taks selle autoritaarsust.'? Oskus enese iile naerda on aga kriitilise matlemise
tunnus. Kui ithiskonnas napib enesekriitikat, siis on just pedagoog see, kes
saab huumori abil arendada Gpilastes (kes hakkavad tulevikus iihiskonda

¢ Bergson 2009.

7 Veinmann, M. 2005. Vajadus olla mdistetav. Tallinn: Eesti Teatriliit, Ik 158 [Veinmann
2005]

8 Bergson 2009, 1k 70.

9 Pohlak, K. 2011. Huumor kui abivahend tdiskasvanute koolitusel. Tallinn: Tallinna Uli-
kool, Ik 11. [Pohlak 2011]

10 Bergson 2009, 1k 141.

' Krikmann, A. 2002. Sissejuhatavat huumorist ja rahvanaljast: ained, mdisted, teooriad. —
Keel ja Kirjandus, 12/2002, 1k 845. [Krikmann 2002]; Raskin 1985.

12 Mynbu3 1996.
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kujundama) vdimet mérgata oma puudusi ja neid ka tunnistada— loomulikult
heatahtlikku huumorit enesekriitiliselt kasutades.

Vaiteid huumori kasutamise
negatiivse moju kohta 6ppeprotsessile

Pedagoogika ei paku huumori juurutamiseks dppeprotsessi teaduslikke
votteid, sest pedagoogide endi suhtumine sellesse on polaarne. Uhed on
veendunud, et Opetaja iilesanne on paikapidavat metoodikat jargides Opilasi
koolitada, mitte nende meelt lahutada. Ollakse seisukohal, et meelelahutu-
sega pikitud haridus voib Opilastele jatta mulje, nagu oleks dppimine lihtne
ja kerge. See omakorda alavéaristaks nii Opetaja ametit kui Sppetdd sisu.
Teisitimotlejad toetuvad isiklikule kogemusele, mis on ndidanud, et huumor
innustab Opilasi Oppima ja aitab Opitut paremini meelde jétta.'

Opetamisel pooratakse vihe tihelepanu huumori ainulaadsusele, sest
rohk on Opetamise tdsidusel'*. Akadeemilised dppevormid ei ole huumori-
soonega sina peal, sest ideaalse Opetaja vordkujuna on domineerinud tdsine
ja akadeemiline Opetaja. Leitakse, et dppimises pole midagi naljakat. Ja ope-
tajad, kes julgekski oma ainetunnis nalja teha, langeksid tdenéoliselt kol-
leegide kriitika alla'>. On ameteid, millega seostatakse huumoritunnetuse
defitsiiti. Nende hulka on arvatud ka opetajakutse. PGhjenduseks on toodud
ameti iseloom: Opetajal lasub mdtlemapanev kohustus jargida didakti-
lisi juhendeid Sppeprotsessi korraldamiseks. Ainetunni ettevalmistamine,
struktureeritud korraldus, distsipliini tagamine, valede otsuste viltimine,
ainuisikuline vastutus Opilaste dpiedukuse ja objektiivse hindamise eest —
need on vaid moned ldhtekohad, mis justkui kohustavad tdsidusele ning
vélistavad diguse naerda koos Opilastega, sest see kahandaks Opetaja kompe-
tentsust ja autoriteeti Opilaste silmis.'® Mitmed Opetajad on seisukohal, et
ainetunnis naljatlemine d0nestab tdepoolest dpetaja usaldusvairsust, jattes
oOpilastele mulje, et Opetaja on pinnapealne (mitte ainesse siivenenud) ning

13 Huss, J. A. 2008. Getting serious about humor: attitudes of secondary teachers toward
the use of humor as a teaching strategy. — Journal of Ethnographic & Qualitative Research,
Vol. 3, Issue 1, pp. 28-36. [Huss 2008]

14 Mynbu3 1996.

15 Skinner, M. E., Fowler, R. E. 2010. All Joking Aside: Five Reasons to Use Humor in the
Classroom. — Education Digest, Vol. 76, Issue 2, pp. 19-21. [Skinner 2010]

16 fIxkymeBa & Canoxxukosa 2010.
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dppeaine ei ole keeruline (ehk ei eelda dpilaselt pingutamist)!’. Voib viita,
et need tosised Opetajad, kes ei tunneta huumori ainulaadsust, on ise tdsisest
haridussiisteemist périt. Neil puudub huumorimeel, sest nad ei suhtu sellesse
tosiselt, ndhes selles vaid veidrust, mis ei vééri tdhelepanu.'® Seda kinnitab
ka Moskva Riikliku Pedagoogilise Instituudi professori Svetlana JakuSeva
korraldatud kiisitlus, millest selgub, et dpilased hindavad huumori kasutamist
oppeprotsessis kdrgemalt kui opetajad (35% kiisitletud Spilastest vs. vaid 5%
Opetajatest)'’.

Uks pedagoogikas kanda kinnitanud tugev argument huumori negatiivse
moju tdendamiseks on seisukoht, et huumori kasutamine voib tekitada nega-
tiivseid tundeid. Voib tidheldada angloameerika kultuuriruumi téekspidamiste
mdju— huumori mdiste on laienenud, see holmab ka sellist sisu, mis on ala-
védristav, kritiseeriv, riindav. On tekkinud terminoloogiline kaos — mdisteid
humor, satire, irony, laughter, joke, the comic, the ludicrous, the funny tunne-
tatakse stinoniiiimidena®’. Lahtudes sellest, et nalja ja huumori mdistmine
tugineb kultuurilistele eripdradele, tuleb jddda moistete juurde, mis on Eestis
defineeritud ja avaldatud. Huumorit saab késitleda elujaatava suhtumisena,
millega seostub kaastundlik naermine néhtuste voi isikute isedrasuste ja vas-
tuolude iile, ptitides samal ajal vilja pakkuda vastuseid ja lahendusi.?! Seega
on eesti kultuuriruumis huumori kuvand iiheselt positiivne, selle marksonad
on roomsameelsus, heatujulisus, heatahtlikkus. Koik negatiivne poogitakse
kiilge koomika véljenduszanritele, mis on olemuselt ja eesmérgilt huumori
vastandid — satiir, iroonia, sarkasm. Seega on arusaam huumori negatiivsest
mojust, mis viliskirjanduse kaudu levib, eesti kultuuriruumis eksitav.

Veel iiks vdide huumori kahjuliku moju kohta juhib tidhelepanu selle
kasutamisega tekkivale manipulatsiooni ohule. Kognitiivne ja konstruktivist-
lik lahenemisviis Opetamisele vilistab Opetaja agressiivse kditumise, milleks
loetakse ka Opetajapoolne manipulatsiooni kasutamine — seda néhakse
pettuse, sundimise ja Opilase objektistamisena (ehk Opilase drakasutamisena

17 Huss 2008.
18 Mynbus 1996.

1 SIkymesa & Canoxuuxosa 2010.

20 Raskin 1985.

2l Niiberg, T., Urva, T. 2009. Enesekehtestamine — ei vdi jah? Tartu: Atlex. [Niiberg &
Urva 2009] Mbistet ,,huumor” defineeritakse jargmiselt: koomiliste elundhtuste voi inimlike
puuduste ja nérkuste 16bus heatahtlik naeruvddristamine. Ladinakeelne mdiste Aumor tihen-
dab aga niiskust. Eesti keele seletav sonaraamat 2009. 1. kd., Tallinn: Eesti Keele Sihtasutus,
1k 532.
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dpetaja huvides vastu dpilase tahtmist).?? Kui aga heita pilk sdnaseletusele

eesti kultuuriruumist, siis manipulatsiooni méératletakse nii:

* tiissav osavusvote, kaval vote, temp, rahvahulkade motte- ja kditumis-
laadi mojustamine voimule soovitavas suunas®;

* kaval vote ja manipuleerima tihendab teisi soovitud suunas mojustama **.

Kui juhinduda mirksonadest kavalus, mojustamine ja véim, siis voib téhel-
dada, et need kaasnevad koigi oppeprotsessi suhtlusvormidega, mille puhul
Opetaja on kohustatud mdjutama dpilast, muutma tema mottelaadi (nt dppe-
motivatsiooni tekitamine) ja kditumist (nt korra tagamine voi iliksteise abista-
mine rithmat66s). Opetaja-Opilase vahelise suhtlemise iseloomustamiseks
sobib enesedeterminatsiooni teooria (self-determination theory), mis késitleb
Opilaste kaasahaaratuse ja motiveerituse seoseid positiivse sotsiaalse inter-
aktsiooniga klassiruumis, kus dpetaja ja Gpilased maojutavad iiksteist suhel-
des, et dpilasel oleks voimalik oma voimeid arendada. Pohilise 0petajapoolse
mojutamise all peetakse silmas Opetaja kditumist— see on toetav, empaati-
line, valikuid voimaldav.? Miks siis mitte seda huumoriga kinnistada, mis
lisaks tekitab Opilastes ka rodmsameelsust. Seega ei ole huumori 14bi avanev
voimalus manipulatsiooniks tdsiseltvoetav argument huumori kasutamise
vastu Oppetoos.

Huumori kasutamist uuritakse véhe, sest tdnapdeval jargivad opetajad
ithte kolmest késitlusest — biheivioristlik, kognitiivne vdi konstruktivistlik
lahenemisviis. Aastatel 2007—2008 korraldati TALIS-e uuring, mis vord-
les 23 OECD riigi Opetajate arusaamu ja veendumusi dpetamisest ja Oppi-
misest. Selgus, et kuigi Eesti Opetajad usuvad konstruktivistlikusse dpetusse,
kasutavad nad klassis siiski valdavalt traditsioonilist dpetamispraktikat —
jaigalt struktureeritud tavakohane dppetund tagab Opetajate meelest korra.?
Opetaja-Opilaste vaheline suhtlus on iihesuunaline (Spetajalt dpilastele).
Ollakse arvamusel, et piisab, kui Opetaja valdab ainet ning tunneb erinevaid
metoodikaid. Opetaja suhtlusoskus on aga teisejirguline. Kentucky Ulikooli
professor John A. Huss leiab, et seni, kuni dpetaja padevust hinnatakse vaid
digete metoodikate tundmise ja tehniliste vahendite kasutamisoskuse pdhjal
ega tdhtsustata Opetaja isikupérast suhtlusoskust, ei ole tdenéoline, et haka-

22 Krips, H., Siivelt, P., Rajasalu, A. 2012. Suhtlemine probleemsete Opilastega. Tartu:
Atlex, 1k 98. [Krips ef al. 2012]

2 Eesti keele seletav sonaraamat 2009, 1. kd, 1k 340.

24 Voorsonade leksikon 2000. 6. parandatud triikk. Tallinn: Valgus, 1k 609.
% Krips et al. 2012, 1k 55.

2 Krips et al. 2012, 1k 51-54.
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taks vddrtustama Opetaja voimeid ja oskusi Gpilaste Gpimotivatsiooni tost-
miseks labi naeru®’.

Kokkuvotteks voib nentida, et vdited huumori negatiivse moju kohta aine-
tunnis ei pohine mitte Opilase arengut ja terviklikku dppeprotsessi késitle-
vatel kitsaskohtadel, vaid on pigem tingitud murest dpetamise tdsiselt-
vOetavuse ja Opetajaameti usaldusvéirsuse pérast. Seega on pohjust toetada
John A. Hussi, kes arvab, et vihese teoreetilise materjali korval, mis kisitleb
huumori ja dppimise pShjuslikke seoseid, leidub siiski ka selliseid analiiiisi-
tulemusi, mis ajendavad motisklema kriitilise suhtumise iile ja seisukohti
huumori kasutamise kohta dppetdds uue pilguga iile vaatama. See omakorda
voiks olla tdukeks uuendustele, mis tooks huumori kdsitlemise ja asjakohase
nalja kasutamise dppetdos iilikoolide ja dpetajate ettevalmistuskursuste oppe-
kavasse %%,

Huumori kasutamise tahtsusest ainetunnis

Huumori kasutamise mdjust dppeprotsessi kujundamisel ning Opilaste
sotsiaalse ja kognitiivse arengu stimuleerimisel annavad iilevaate uurimis-
tulemused, mida on analiiiisinud Kentucky Ulikooli professor John A. Huss?,
Moskva Riikliku Pedagoogilise Instituudi professor Svetlana Jakuseva*
ja Charlestoni Ulikooli professor Michael E. Skinner®'. Andmeanaliiiiside
fookuses on dpilaste ja Opetajate endi kogemused, hoiakud ning praktilised
tegevused.

Kuigi opilased peavad oluliseks Opetaja erialast ainetundmist, on peami-
seks Opilaste austuse aluseks Opetaja suhtlemine Opilastega®?, enim hinna-
takse just dpetaja huumorimeelt. Opilased tajuvad huumorimeelega dpetajat
huvitava, asjakohase ja usaldusvéérse inimesena, mis omakorda soodustab
avatust ja austust Opetaja ja Opilaste vahel®. Seda kinnitab ka P. Siivelti ja
A. Rajasalu Eestis korraldatud kiisitlus 8. ja 9. klassi dpilaste hulgas, millest
selgus, et heaks Opetajaks peetakse seda, kes opetab hdsti, kes teeb nalja ja

27 Huss 2008.
23 Huss 2008.
2 Jbid.

3 SlkymeBa & Canoxuukosa 2010.

w

' Skinner 2010.
2 Krips et al. 2012, 1k 30.
3 Huss 2008.
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on muidu l6bus, on huumorimeelega ja sobralik, heatahtlik, heasiidamlik,
moistev, hooliv, huumorisoonega.

John A. Hussi intervjuudest Opetajatega selgus, et dpetajad ise usuvad
seda, et huumoril on dpikeskkonnale positiivne mdju. Opetajad tdid selgelt
vélja {ihtsustunde tekkimise klassis — huumor aitab saavutada mugava ja
vahetu atmosfairi, mis omakorda soodustab dpilaste rodmsameelsust ja
tahelepanelikkust. Ja kuigi iiheselt ei osatud vastata kiisimusele, kas huumori
kasutamine suurendab voi vihendab dpetaja usaldusvéairsust, leidsid dpetajad
siiski, et kui huumor on seotud aineteemaga ja Oppekogemusega, siis see
pigem tdstab dpetaja usaldusvaérsust.®

Nii opilaste iihtsustunne kui tdhelepanelikkus on seotud ainetunni distsip-
liiniprobleemide ennetamisega. Esimesel juhul saab tddeda, et {ihine naer
kutsub esile iihiselt jagatud positiivsed emotsioonid ja iihtekuuluvustunde
ning kujundab dppijas uskumuse klassikaaslastest kui temaga sarnastest.
Tulemusena vdidakse saada innustust kaaslaste dnnestumistest ja ergutustest
ning kujundada kdrgem enesetShususe uskumus dpieesmirkide saavutamise
suhtes.?® Eriti vdimendub huumori tdhtsus klassikliima kujundajana klassis
uute Opilaste sulandumisel, olles jaamurdjaks sdprussuhete loomisel®’.

Teiseks oluliseks aspektiks distsipliiniprobleemide ennetamisel on Opi-
laste tdhelepanuvdime ainetunnis. Igas klassis on dpilasi, kes rikuvad korda,
pannes proovile Opetaja kohanemisvoime ja leidlikkuse korra hoidmiseks
tunnis. Suurema osa rikkumistest panevad toime aga just need Opilased,
kellel on tunnis igav — kuni 20% kogu klassi dpilaskonnast. Distsipliini-
probleeme, mis on tingitud igavusest, saab ennetada kaasakiskuva opeta-
misega.’® Uks vdimalus on huumori kasutamine ainetunnis, mille tdhusust
kinnitab professor Michael E. Skinner, kes analiiiisis Opilaste tdhelepanu-
vOimet terve ainetunni véltel. Selgus, et tunni edenedes dpilaste tdhelepanu
hajub. Esimese kiimne minuti jooksul omandavad &pilased 70% Opitavast
materjalist, viimase kiimne minuti jooksul aga iiksnes 20%. Kui dpetaja aga
lisab dppetddsse humoorikaid hetki, séilib tihelepanuvoime terve ainetunni
viltel.*?

[

4 Krips et al. 2012, 1k 75-76.
5 Huss 2008.

¢ Pohlak 2011, Ik 20.

7 Huss 2008.

8 Krips et al. 2012, 1k 7-8.

° Skinner 2010.
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Uheks distsipliiniprobleemide ennetamise ja lahendamise mooduseks
ainetunnis on distsiplineeriva meetodina kasutatav varjatud iroonia. Iroonia
on kiill huumori vastand (seda samastatakse pdlguse, dhvardamise, kurjusta-
misega®, sest iroonilise sdnumi eesmark on edastada kritiseerivalt negatiivset
hinnangut*"), kuid varjatud ehk diskreetse iroonia kasutamine pidevalt teisi
segava inimese aadressil on ometi moistlikum kui avalik pahameele vilja
nditamine*’. Diskreetne ehk varjatud iroonia, mis kutsub esile tihise naeru,
on hésti toimiv distsiplineeriv kasvatusmeetod. Kartus saada naerualuseks
motiveerib kditumisharjumusi muutma— eriti silmatorkav on see teismeliste
juures*. Kui dpetaja kasutab irooniat, eeldab see taktitunnet ja korrektset
sOnastust, et véltida Opilase isiku osatamist ning votta pihtide vahel ainult
tema negatiivne harjumus, mille muutmist soovitakse**. On kindlaks tehtud,
et huumor aitab kaasa Opilaste tdhelepanuvdime séilimisele ning see oma-
korda toetab Oppimisprotsessi tervikuna. Samuti on tdestatud, et huumor
on liili, mis aitab akadeemilise materjali omandamisel luua seoseid — dppija
jatab paremini meelde just humoorika sisuga teavet* ning dpitulemused on
olnud paremad neis klassides, kus huumorit soositi dppevahendina rohkem?.
Naermine ainetunnis tugevdab Opilaste arusaama dppimisest kui nauditavast
tegevusest’’, vihendades Opilaste drevustunnet ja stressi ning suurendades
entusiasmi— huumorisdbralikus tunnis osalemine ja dppimine on meelihaarav
ning 18bus. (Ja seda isegi ainete puhul, mis tunduvad dpilastele rasked.) Uht-
lasi on mirgatud, et dpilased on avatumad informatsiooni vastuvotmiseks,
kui Opetaja liilitab dppeprotsessi nalja elemendi, mis loob klassiruumis posi-
tiivse dpikeskkonna. Opilased tunnevad ennast viirtustatuna ja emotsio-
naalselt kaitstuna, mis omakorda loob pingevabama suhtluse dpetaja ja dpi-
laste vahel, innustades Gpilasi ainetunnis viljakamalt osalema.*® Bowling
Green State University professorid Weaver Il ja Cortell palusid 1987. aasta

40 Krips et al. 2012.
41 Pohlak 2011.
4 Higg, G. 2003. Praktiline kdnekunst. Tallinn: Loomingu Raamatukogu, 1k 114.

4 Grant, W. 1998. 13 kuni 19. Nipunditeid vanematele, kuidas mdista teismelist. Tallinn:
Sinisukk.

4 Tynuua, E. I'. 1999. Ilcuxonoro-negarornieckie 0CHOBBI IOMOpa Kak CpeacTBa obyte-
HUA ¥ BocnuTaHus. [Isturopcek.

45 Huss 2008; Martin, R. A. 2007. The Psychology of Humor — An Integrative Approach.
Burlington: Elsevier Academic Press, p. 350.

4 Skinner 2010.
47 Huss 2008.
4 Skinner 2010.
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uuringus erinevas vanuses Opilastel mérkida, mis neid enim motiveerib dppe-
t60s. Pakutud 17-st vastusevariandist oli huumor koondtulemina kolmandal
kohal.*

Pahatihti on vihemtihtsaks peetud huumori moju dpilaste kognitiivsele
arengule. Naermine on mdttetegevuse viljendus. Opetaja, kes oskuslikult
kasutab huumorit ainetunnis, tiivustab Opilaste mottetegevust ja arendab see-
libi loovat mdtlemist.® Opetaja isiklik huumoritunnetus julgustab dpilasi uue
pilguga jdlgima timbritsevaid siindmusi, aitab paremini mdista iimbritsevat
maailma ja dpilaste osa selles. Humoorikas l&henemine juhib Opilaste tdhele-
panu ebaloogilistele, absurdsetele, veidratele seikadele ja lubab anda neile
hinnangu naermise kaudu. See tdhendab, et tekitatakse empaatiline voimalus
inimlikke ndrkusi ja eksimusi mdista ja l4bi heatahtliku naeru andestada. Ja
seda mitte ainult naerdes teiste iile, vaid naerdes ka enda iile koos teistega® —
see on kriitilise mdtlemise kasvatamine 14bi enesekriitilise iseenda nalja-
objektistamise®. Samas ei tohi unustada, et Opilase sotsiaalsete oskuste ja
mottetegevuse arendamine huumori abil saab toimida ainetunnis vaid teatud
pedagoogiliste tingimuste tditmisel: Gpetaja peab arvestama iga dpilase indi-
viduaalsusega ja reageerima adekvaatselt Opilaste algatatud naljadele. Eeldu-
seks on, et Opetaja moistab eriealiste Opilaste (ja Opilasrithmade) kognitiivse
arengu isedrasustest pohjustatud naljatunnetuse erinevusi.>

Uurimismetoodika

2013. aastal Eestis korraldatud uvurimuse ,,Huumor kui fenomen peda-
googilise tooriistana dpetajate teadvuses ja igapdevatods” eesmark oli uurida,
missugused on eesti Opetajate arusaamad ja teadmised huumorist ning selle
mojust oppeprotsessile ning vélja selgitada, kuivdrd dpetajad igapdevatods
tegelikult ainetundides huumorit kasutavad ja missugused on nende oskused
selleks.

Empiiria kogumiseks kasutati intervjuumeetodit (toetudes poolstruktu-
reeritud kiisitluskavale). Loplikku valimisse kuulus iiheksa Gpetajat neljast
erineva omavalitsuse haridusasutusest, kes valiti vélja jirgmisi ndudeid

4 Miesepp, H. 2006. Huumori roll eelkooliealiste laste dppe-kasvatustdos. Tallinn: Tal-
linna Ulikool, 1k 21.

50 Mynbu3 1996.
1 SIkymeBa & Canoxuukosa 2010.
52 Mynbu3 1996.

SAxymesa & Canoxauxosa 2010.
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arvestades: nad Gpetasid pohikooli II ja III astmes, nende Opetatavad ained
olid mitmekesised ning nad to6tasid erinevates koolides. Lahtevalikgrupp
kattis seitsme erineva omavalitsuse kaheksat pohikooli: 47 dpetajale saadeti
e-kiri uurimuse kohta. Neist 12 olid meesdpetajad ja 35 naisdpetajat. Peale
korduvaid pd6rdumisi andsid intervjueerimiseks jah-sona iiheksa pedagoogi,
neist kaheksa naisdpetajat ja iiks meesopetaja. Loppvalimis esindatud ope-
tajate tOOstaaz kiiiindis tihest aastast neljakiimne kuue aastani. Ka vanuse-
liselt oli erisus mérgatav, noorim Opetaja oli 24-aastane, vanim 67-aastane.
Opetatavateks aineteks olid keemia, ajalugu, vene keel, geograafia, fiiiisika,
eesti keel ja kirjandus, matemaatika, tihiskonnadpetus.
Kogutud andmeid analiiiisiti fenomenograafiliselt. Intervjuukiisimusi oli
kokku 27, vastused liigitati sisu jargi kolme rithma:
1) Opetajate arusaamad huumori mdistest, selle kasutamise rollist ja ees-
markidest inimestevahelises suhtluses;
2) Opetajate suhtumine ja arusaamad huumori kasutamise tahtsusest, mdjust
ja voimalustest ainetunnis;
3) Opetajate ametialased kogemused huumori kasutamisel oma igapievatoos.
Andmeanaliiiis esitatakse seda liigitust jérgides.

Opetajate arusaamad huumorist,
selle kasutamise rollist ja eesmarkidest

Esimene vastuste rithm tdi vélja sarnasused ja erinevused intervjueeritavate
arusaamades huumori moiste kohta, samuti selle kasutamise tdhtsuse ja moju
kohta nii inimeste vahelises suhtluses kui iihiskonnas, sh opetaja ja dpilase
suhetes.

Kas opetajad védrtustavad ja peavad oluliseks oma suhtlusoskuste lihvi-
mist voi parandamist? Intervjueeritavatel paluti nimetada dpetajate tdiendus-
koolitused, millest nad on osa votnud. Koik vastanud olid osalenud ainult
ainealastel koolitustel, kus pShiliselt analiiiisiti ainemetoodikat. Kiisitleja
tidpsustavale kiisimusele, kas mainitud koolitustel késitleti ka suhtlusoskust
vOi huumori kasutamist, oli kaheksa intervjueeritava vastus eitav. Vastanud
mdrkisid siiski, et teavad suhtluspiddevust arendavatest koolitustest, kuid ei
ole ise neis osalenud. Voib olla on iiheks pdhjuseks 30-aastase to0staaziga
Juta téhelepanek:

Need olid kohustuslikud koolitused vene ajal. /../ Teatud staazi pealt pidid
sa minema nditeks klassijuhataja koolitusele, pidid sa minema suhtlus-6ppe-
oskuste koolitusele. Seda praktiliselt ei ole enam. Ainukesed, mis niiiid on
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vdlja pakutud, on need erivajadustega laste t36, raskesti kasvatatavate las-
tega téo. Vot need koolitused. Aga need on viga kitsad, spetsiifilised.

Suhtluskoolitusel osalemise motiivide — kohustuse ja vajaduse — puudumise
korval voib esile tuua ka Opetajate korge hinnangu oma suhtlusoskustele.
5-pallisel skaalal hindasid kdik ennast suhtlejana hindega ,,neli”. Kdrgemat
hinnet ei valitud, sest alati voib paremini voi leiti, et ei olda tilihead suhtlejad.

Silmapaistva dpetaja tunnused toodi vélja vastustes kiisimusele, millised
voimed, oskused ja isikuomadused teevad iihest opetajast hea opetaja.
Lisaks paluti nimetada kriteeriume, mille abil v4ib hinnata dpetaja padevust.
Koik vastanud rohutasid, et hea Opetaja on see, kes valdab hdsti ainet ja
metoodikat. Kiisimuse varjatud eesmérk oli selgitada, kuidas kiisitletavad
hindavad suhtlusoskuse ja huumorisoone tihtsust. Uheksast kuus kiill maini-
sid suhtlusoskust, kuid huumori kasutamise oskust voi huumorimeele tahtsust
pidas vajalikuks toonitada ainult kaks intervjueeritavat. Kiisitleja oletab, et
sellise vastuse tingisid osalejate eelteadmised uurimisteema kohta: vasta-
jad teadsid, et aines puudutab huumori kasutamist ainetundides ning voisid
pidada seda iildise suhtlusoskuse loomulikuks osaks.

Signe: Noh kui me selle meie teema juurde tuleme, et siin huumor aitab hdsti
palju. /.../ Siis huumorimeel, viga kasuks tuleb. /../ Noh ilmselt ka suhtle-
misvoime, eks see kdib niitid eelmistega muidugi kokku.

On ka vGimalik, et huumori kasutamise oskust ja huumorimeele olemasolu
ei seostatudki suhtlusoskusega voi ei peetud seda dpetajaametile kohustus-
likuks. Seega tuleb ldhtuda kiisitletud Opetajate tildistest hoiakutest ja aru-
saamast huumori tdhtsuse ja rolli kohta. Selleks paluti neil lahti m&testada,
mis on huumor. Kiisimus tekitas moningaid raskusi, kui aga intervjueerita-
vaid suunati moistet oma sonadega avama, koorus vélja ihine méirksona
»positiivne”: huumor teeb tuju heaks; heatahtlik nali; ei halvusta, ei solva;
loob pingevaba 6hkkonna; meeldivad emotsioonid. Samuti iihendati huumor
inimese intelligentsusega, seda kisitleti enesekindla inimese isikuomadusena
ning suutlikkusena suhtuda (huumori abil) probleemidesse vabamalt, veel
seostati seda inimese elustiiliga.

Rahvusvahelistest allikatest ndhtub, et huumori kidredam kuju voib
pOhjustada negatiivseid emotsioone. Kuna eesti kultuuriruumis kasitletakse
huumori mdistet vaid positiivsest vaatevinklist, oli intervjuu kiisimuskavasse
lisatud huumori ja satiiri korvutamise iilesanne. Kuigi satiiri ei peetud d4rmi-
selt negatiivseks, oli iildine hinnang huumoriga varreldes vastupidine: satiir
on oel ja ta voib solvata; teeb monikord haiget; voib olla kriitiline; kui tahad
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kellelegi ldbi nalja natuke halvasti delda; veale vai kitsaskohale viitav libi
naeruvddristamise, torkiv nali, mis ei pruugi aga negatiivne olla; satiir on
oelam kui huumor, aga selles on tott; kerge solvamine; hdgune piir solva-
misel. Vastustest ilmnes, et satiiri ja huumori madisteid kiill eristatakse, kuid
samas peetakse neid kahte teineteist tdiendavateks — sellele viitavad mahen-
davad maédratlused: satiir on vaid voib-olla, monikord, natuke krobedam kui
huumor.

Kige teravama hinnangu osaliseks sai iroonia. Uksmeelselt ja lakooni-
liselt iseloomustati seda mérksonadega riindav, alavddristav, pahatahtlik,
teeb viga haiget, halvustab isikuomadusi, kellegi arvel nalja tegemine.
Intervjueeritavate arvates on iroonia peamine eesmaérk inimese isikuomaduste
halvustamine. Kui kiisitleja lisas mdistete ringi sarkasmi, ei suutnud mitmed
oma vastust defineerida vdi vOrdsustasid sarkasmi irooniaga, samuti margiti,
et sarkasm ei ole naljakas/see on iroonia johkram vorm.

Intervjueeritavate naerusuine suhtumine muutus tdosisemaks, kui kirjeldati
huumori rolli inimeste elus — tihehddlne vastus oli, et see on fdhtis ja suur.
Koigi kiisitletute meelest on huumoril positiivne moju suhtlusele, prob-
leemide lahendamisele ja inimese enda psiitihikale. Kaheksa intervjueeri-
tavat véadrtustasid huumori tdhtsust pingete maandamisel, mida niitlikustab
alljargnev vastus.

Pille: No ma arvan, et huumor on see asi, mis aitab inimesel stressi viltida.
Ja kui on ikka toeline pingeseisund, /.../ siis sealt teinekord tuleb ikkagi huu-
moriga palju paremini vilja kui mingisuguse riidlemise voi noh kooli situat-
sioonis mingisuguse reegli tdpse tditmise noudmisega.

Koik eespool nimetatud huumori rollid on kiisitletute arvates omal kohal
ka koolis. Opetaja-dpilase vahelises suhtluses osutub domineerivaks siiski
huumori seotus ainetunniga, oppetodvilises suhtluses ei mainitud kordagi
huumori tahtsust. Viis kiisitletud dpetajat olid veendunud, et huumori kasuta-
mine voimaldab ainet huvitavamalt edastada, mis omakorda avaldab posi-
tiivset moju opilasele teema omandamiseks. Seitse dpetajat liheksast leidsid,
et huumori kasutamine aitab kaasa pingete maandamisele ja Gpilaste tdhele-
panu saavutamisele.

Kersti: Kindlasti peab olema! Kujutan ette, et klassiruumis ilma naljata ei
saagi, et juba seegi, et koik mis lapsed iitlevad, seda siis ldbi huumoriprisma
peegeldada /.../ siis tagasisidet anda. Sest vahepeal tuleb seal siis igasugu-
seid asju. Selle asemel, et vastu oelda, parem mingi nali teha. See téotab
palju paremini.
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Juhindudes sellest, et huumor on joud, mida saab suunata isiklike eesmérkide
saavutamisse, tekib kiisimus, kas selle kasutamine on teiste inimestega mani-
puleerimine. Ukski kiisitletavatest ei andnud kindlat vastust. Populaarseim
vastus oli nii ja naa. Vastajad olid kiisimusest silmanéhtavalt héiritud. Kas
pohjuseks oli kiisimuse ootamatus voi sdna ,,manipuleerima”, mille tihen-
dust loetakse negatiivseks, on raske 6elda. Voib olla saab asi selgemaks, kui
analiiiisida vastuseid:

Mati: No véib olla oleks seda voimalik. /.../ Huumori tekitamiseks sa pead ju
olema nii positiivne ja kui sa métled niiiid sinna mingi negatiivse voi manipu-
leerimise taha, siis sa pead ikka viga oskuslik olema. /../ Kuigi ma arvan,
et niimoodi heatahtlik manipuleerimine on ta ju nii kui nii, selles moéttes, et
ma suunan inimest ju positiivselt motlema sellele, mida ma talle esitlen. /.../
Selles mottes, et kui ma niiiid niimoodi matlen, siis on seda tdiesti voimalik.

Kersti: Nditeks ma motlen ainetundides, et kui ma teengi mingi siukse nalja,
siis tegelikult minu naljal on ju eesmdrk, et nditeks kui ma kutsun libi nalja
mingit opilast korrale, siis tegelikult ma ju lihtsalt manipuleerin temaga. /.../
Etvoib-olla selles suhtes on huumor mingis mottes manipuleerimine. Mitte,
et see halb oleks.

Kiisimusele, mis eesmdrkidel kasutavad opilased opetajaga suhtlemisel
voi omavahelises suhtluses huumorit ja naljategemist, vastati kindlamalt ja
rodmsameelsemalt. Mérkimisvairne on asjaolu, et olemuselt sarnaneb kiisi-
mus eelmisega, kuid piisas sdna ,,manipuleerima” vilja jatmisest ja Opetajate
emotsioonid muutusid. Ehk oli pdhjuseks see, et kiisimus 1dhtus seekord opi-
lase, mitte Opetaja seisukohast, andes voimaluse tolgendada eesmaérgistatud
huumori kasutamise ajendeid vabamalt. Opilase staatus on teine— kui dpetaja
puhul on iiheselt selge, et manipuleerimine on pedagoogiliselt taunitav, siis
oOpilasele on see lubatud. Kaheksa kiisitletud opetajat iitlesid, et dpilaste oma-
vahelises suhtluses kasutatakse huumorit ja naljategemist pigem pahataht-
likult. Seitsmel korral leiti, et eesmirk on teise narrimine libi huumori ning
neljal korral, et Opilased soovivad paista kaaslaste hulgas silma, kindlustada
klassis positsiooni. Kui dpilased teevad nalja Spetajatega suheldes, siis see
voib vastanute hinnangul olla kas iiksnes positiivse v0i iliksnes negatiivse
tdhendusega. Nende hulka, kes pidasid dpilaste huumori kasutamise ajen-
deid positiivseks, kuulus neli intervjueeritavat— koik reaalainete dpetajad.
Nad to6id vélja jargmised voimalikud motiivid: tunnustusvajadus opetajalt;
ndidata ldbi nalja oma teadmisi; hoida hdid suhteid opetajaga, lahendada
pingeid. Need eripalgelised vastused keskendusid pigem Opilaste vajadustele;
kolm humanitaarainete Opetajat aga toid vastukaaluks esile vaid iihe opi-
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laste naljatamise negatiivse tagamotte — opetaja tihelepanu korvale juhti-
mise. Tuleb tddeda, et siinkohal ei tauninud dpetajad mitte niivord opilasi kui
nende teo varjatud Sppeprotsessi héirivat tagajérge. Kaks intervjueeritavat ei
osanud kiisimusele iiheselt vastata.

Opetajate suhtumine huumori kasutamise tihtsu-
sesse, mojusse ja voimalustesse ainetunnis

Siinkohal vaadeldakse kiisimusi, mis vahetult kisitlevad huumori kasuta-
mist ainetundides. Kd&ik kiisitletud opetajad suhtusid sellesse heakskiitvalt.
Pooldavat suhtumist pohjendati sellega, et huumor maandab pingeid, aitab
opetajal saada tihelepanu ja aitab ainet paremini vastu votta. Siiski, kaks
intervjueeritavat leidsid ainetunnis huumori kasutamises ja nalja tegemises
ka ohumérke:

Malle: Aga teatud situatsioonis voib ta ka, ma ei tea, mitte tdita oma ees-
mdrke. Voib pohjustada teemast kérvale kaldumise voi tunnikorra kuidagi
hajumise, et tundub, et kui opetaja teeb nalja, et siis on ta nagu kergelt
voetav ja siis ei pea tunnis nagu viga palju midagi tegema. See voib teatud
opilaste puhul nagu piirid dra kaotada.

Viimane néide tekitab tahtmatult kiisimuse, kas nalja tegemine ja huumori
kasutamine ainetunnis mojutab opetaja kompetentsust ja usaldusvddrsust
opilaste ja kolleegide silmis. Seitse intervjueeritavat tiheksast olid iihel
meelel, et see ei ole nii. (V0i kui, siis ainult soodsas suunas.) Eriarvamu-
sel oldi aga kolleegide suhtumise osas. Neli kiisitletud dpetajat olid seda
meelt, et kolleegide silmis ei m&juta huumori kasutamine Gpetaja vadrtust
kuidagi. Pohjendus lihtne: ega kolleegid teagi, mida teine ainetunnis teeb.
Seevastu kolm intervjueeritavat itheksast olid seisukohal, et see v4ib tuua
kahju. Néitena saab esile tuua noore dpetaja Mati vastuse:

Ma ei tea, kuidas nad klassiruumis, ma ei ole kdinud neid vaatamas. Ma
arvan, et klassiruumis nad ei tee seda niimoodi, sest toesti see ei ole kdinud
kuskilt opetajate koolitustelt libi, siis ilmselt ei julge keegi ka proovida. /.../
Ma arvan, et voib olla on mingid kolleegid, kes suhtuvad halvasti sellesse.
/.../ See voib olla selline konservatiivne motlemine, jdik sellistest vanadest
opetamismudelitest kinni hoidmine.

Huumori ja nalja kasutamise péarssivaks teguriks ei pruugi alati olla ainult
konservatiivne ldhenemine dppemeetoditele. Suurt rolli méngib ka huumori-
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tunnetus. Kiisimusele, kas opetaja huumorimeele defitsiit ehk naljatunnetuse
puudumine mojutab opetaja-opilase vahelist suhtlemist ainetunnis, vastasid
seitse kiisitletavat jaatavalt (Opetaja puudulikule huumoritunnetusele anti
laitev hinnang). Neist viis olid veendunud, et tekivad pinged, vastasseisud,
moddarddkimised. Tiina oli aga seisukohal, et ,, kuivik” opetaja ei meeldi
opilastele, mille tagajdrjel langeb opimotivatsioon ja kannatab aine oman-
damine.

Vaadeldav uurimistoo keskendub sellele, kas huumori kasutamine aine-
tunnis avaldab moju oppeprotsessile ja opilaste arengule. Vastused iillatavad
positiivselt ning see, et huumori kasutamine ainetunnis on dpetajate meelest
digustatud, tekitab optimismi. Kui analiilisida vastuseid terve valimi 13ikes,
siis on tulemus lootustandev — kohtab nii arvamusi selle kohta, kuidas huumor
soodustab Gpilaste suhtlusoskust kui ka seisukohti, et selle kasutamine aren-
dab empaatiavoimet. Kui aga vaadata intervjueeritavate individuaalseid tead-
misi huumori kasutamise mojust dppeprotsessile ja Opilase arengule, tuleb
todeda, et igas eraldi analiiiisitud vastuses on enamasti esindatud ainult iiks
ndide huumori positiivsest mdjust. Selle jalgimiseks on édra toodud vastajad
ja nende valitud méarksonad:

* Pille— huumor aitab keskenduda ainele; empaatiavdoime arendamine.

 Tiina— huumor arendab intellektuaalsust.

* Malle— huumor aitab tajuda piire omavahelises suhtluses.

» Juta— huumor arendab arutlusvéimet, suhtlusoskust, aitab kohaneda uue
keskkonnaga.

» Kati— huumor tekitab huvi aineteema vastu.

» Kersti— huumor soodustab meeldejatmist, aitab suhtlemisel.

* Mati— huumor arendab suhtlemisoskust.

» Signe— huumor aitab parandada klassikliimat.

+  Ulle — huumor aitab meelde jitta dpitut.

Jargmiseks uuriti, kas iroonia kasutamine on sobilik kasvatuslike ja peda-
googiliste eesmdrkide saavutamiseks ainetunnis. Ullataval kombel vastati
kindlameelselt ja kimbatuseta, mis oleks mdistetav, kui vastus olnuks eitav.
Viis intervjueeritavat itheksast moonsid aga, et see on sobilik.

Malle: Kui see titlemine puudutab tema laiskust, mingit sellist tema omadust,
mida ta saab ise muuta. Selles mottes, et kui see iroonia on rumalal lapsel
tema mitteoskamise kohta, siis see ei ole kohane. Kui aga see on kuidagi
tema kditumise voi tema mone teguviisi kohta, siis voib see aidata.
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Neli intervjueeritavat olid aga iroonia kasutamise vastu ainetunnis. Kdige
kindlamalt vastas Ulle:

Ei. Irooniaga ma toonitaksin seda, et kuidas sa void olla nii rumal, kuidas
sa void olla nii moistmatu, kuidas sa void mitte osata. Ja selle irooniaga ma
toonitaksin, et vaata, kui tark ma olen ja sina ei tea mitte midagi. Ma ei taha,
et laps seda tunnet tajub.

Opetajate kogemus huumori kasutamisel igapaevatdos

Siinkohal uuriti, missugused on Opetajate isiklikud kokkupuuted huumoriga
igapdevases t00s ning kuivord huumorit tegelikult ainetunnis kasutatakse.
Kiisimusele, millised on sagedasemad pohjused, miks opilased rikuvad
tunnis korda ega pane Opetaja juttu tihele, vastas seitse Opetajat, et aine
ei ole huvitav. Kuuel korral pakuti lisaks, et opilastel hakkab igav. Huvi
puuduse ja igavuse peamiste pShjustena néhti neljal korral aine raskust, kolm
intervjueeritavat olid arvamusel, et opetaja ei ole teinud ainet huvitavaks.

Pille: Kui see materjal on kasvanud tema jaoks iile pea ja ta tunneb, et ope-
taja rddgib nagu hiina keeles. Et kaua sa siis kuulad seda juttu, millest sa
mitte sénagi aru ei saa. Ma otsin endale siis ju tihelepanu.

Eraldi voib esile tosta Mati ja Kersti arvamuse, et opilastel puudub opi-
motivatsioon. Koikidest loetletud vastustest néhtub, et probleemi keskmes
on Jpetaja, kes ei suuda rasket ainet edastada Opilastele huvitavalt ja Spi-
motivatsiooni tdsta. Kui Opilasel on igav, siis on sagedasemad ka distsipliini-
rikkumised — kuid ajendeid v3ib olla ka teisi. Kolm intervjueeritavat mérkisid
pOhjusena Gpilase pingeseisundit, mis on toodud klassi véljastpoolt. Tekki-
nud probleemidele ja neist tulenevatele korrarikkumistele klassiruumis tuleb
reageerida. Kiisimusele, kuidas on tavaks lahendada ainetunnis tekkinud
distsipliiniprobleeme, vastas seitse intervjueeritavat iiheksast, et nad tugi-
nevad koolitustel opitud metoodikatele. Veel kasutatakse opilase klassist vilja
saatmist ning Opilasele individuaalse kirjaliku t66 andmist ainetunnis. Kolm
kiisitletut iheksast on distsipliiniprobleeme aga lahendanud nalja tehes.

Signe: Ja moni kord aitab ikka toesti niimoodi, et noh iitled nii-oelda mone
killu, mis on nendele iildtuntud killud, ja iitled selle ja tekib naer klassis, ja
eriti kui siis, kes patustas, ei saa esialgu hdsti aru nagu sellest killust. Aga
védga hdsti jouab kohale, klass naerab tema iile ja ta tombab tagasi.
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Seega seljatatakse korrarikkumisi ka huumoriga. Eelmise néite pShjal saab
oletada, et kasutati varjatud irooniat. See vdib aga omakorda luua soodsa
pinnase solvumisteks. Intervjueeritavatelt taheti teada, kas nad on ainetunnis
opilast tahtmatult solvanud. Ainult iks dpetaja tunnistas, et seda on juhtunud:

Juta: Uks lastest vastas ees iilesannet. /.../ Mis iganes pohjusel oli minu mee-
leolu tdiesti allapoole negatiivseid nditajaid. /../ Ja ma téesti teatasin talle
tahvli ees, et mis sa passid seda tahvlit nagu kits kinokuulutust. Mille peale
klass jdi haudvaikseks. Ma ei saanud aru, mis juhtus. Pdrast tuli meelde, et
klassis istus iiks opilane nimega Kits.

Intervjueeritavatest kolm mdoonsid, et voib-olla, kaks olid kindlad, et ei ole
tahtmatult épilast solvanud. Ulejiinutele ei meenunud iihtegi juhtumit. Signe
ja Juta ndidetest ilmneb, et nalja tegemisel on kaks kiilge: iihelt poolt vdib see
viia loodetud distsiplineeriva tulemuseni, teisalt aga tahtmatult kedagi riivata.

Parim viis distsipliiniprobleemidega tegelemiseks on ennetus. Nagu
anallilis néitas, ohutab korrarikkumisi takka igavlemine ainetunnis. Kuidas
aga Opilasi ergutada, et nende tdhelepanu piisiks Opitaval? Viis kiisitletavat
iiheksast nimetasid Opetajate tdienduskoolitustel omandatud meetodeid: t60-
meetodi muutmine, iseseisvad t6od, paaristéod, riihmatood, piisti tousmine
Jja enda liigutamine, nuputamisiilesanded, joonistamine. Uhesdnaga, iiks
vaimne pingutus asendatakse teisega. On tidhelepanuvéérne, et nii vastasid
enamasti reaalainete opetajad. Neli lilejddnut — nende hulgas on humanitaar-
ja reaalainete Opetajaid vordselt— aga teevad 5—15-minutilise pausi, rddgi-
takse midagi mitte aineteemasse kuuluvat, vanasonu, humoorikaid moista-
tusi, opetaja poolt seiku oma elust, anekdoote ja humoorikaid jutukesi.

Jéargmisena paluti kirjeldada igapaevatdd seiku, mil dpetajad puutusid
koolis kokku huumoriga. Selline iilesanne aga tekitas drevust: esimese hooga
ei meenunudki kuigi palju. Kolm intervjueeritavat ei osanud konkreetseid
situatsioone esile tuua, lilejadnud kuus aga mainisid juhtumeid, mis olid seo-
tud vaid ainetunni ja klassiga. Voib oletada, et kiisitletud Spetajad ei suhtle
Opilastega tunniviliselt (nt vahetundide ajal), huumorgi on ilmselt pigem
juhuslik kui eesmaérgistatud. Pealegi ei pruugi olla tegu huumoriga, vaid nagu
viimases ndites — irooniaga.

Jargmisena voeti luubi alla see, kui tihti ja mis puhul opetajad ainetunnis
nalja ja huumorit kasutavad. Intervjueeritavad mérkisid, et seda méaravad
suuresti olukorrad ise. Seitse Opetajat vastasid, et huumor tuleb méngu siis,
kui tekib situatsioon. See nditab sageduse védhesust, sest situatsioonide all
on moeldud eelkdige Opilaste tekitatud olukordi, mitte Opetaja enda initsia-
titvi. Siiski kasutavad Opetajadki huumorit— kuid seda just eesmargistatult.
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Vihemalt neli intervjueeritavat iiheksast mainisid, et teevad nalja aineteemat
tutvustades. Kaks vastajat kinnitasid, et huumor ja nali on abiks, kui on vaja
kutsuda opilast korrale ning liks vastaja lisas, et see turgutab, kui opilased on
vdsinud vOi probleemse lapsega suhtlemisel v3i on hea teema elavdamiseks.
Kiisimusele, kas huumorit kasutatakse ainetunnis teadlikult (ettevalmistatult)
voi improviseeritult, vastasid kdik, et see slinnib improviseeritult.

Ulle: Teadlikult ma niiiid kiill ei tee. Kui see iihesénaga tekib selline situat-
sioon, siis ta on iithesonaga niimoodi nagu delduna naljana vilja. Ma ei val-
mista kodus niimoodi ette, et ma niiiid jdrgmine tund hakkan nalja tegema.
/../ Uhesénaga tund ise, monikord ta liheb lihtsalt... ja lapsed on ise ka
sellises laines, et teeme seal kaks minutit nalja, ménikord tahavad koik teha
nalja, siis viis minutit kulub dra. Aga... ei, ma ei valmista ette.

See selgitab, miks dpetaja ainetunnis huumorile ei rohu ja pigem Opilaste
algatatud koomilistele olukordadele reageerib. Sellegipoolest palus
intervjueerija tuua vélja kolm olukorda, mil dpetaja ise on oma ainetunnis
naljatanud. Kuuele intervjueeritavale ei meenunud iihtegi olukorda. Kui
anti aega jarelemdtlemiseks, vabandati ennast 16puks sellega, et spontaan-
sed naljad ei jad meelde. Kui midagi ei meenunud, siis paluti teha koha-
peal nalja, et intervjueerija naerma ajada. Seitse intervjueeritavat loobusid
pohjendusega, et see on raske/olen kehv anekdoodi rddkija/vddgiks kiill, aga
ei tule iihtegi meelde. Ainukesena riikis anekdoodi Ulle. Tiina aga kiisis, kas
késu peale saab iildse nalja teha.

Kokkuvote

Eespool loetletud uurimistulemustest ei piisa tildistavate jarelduste tegemiseks
Opetajate teadliku huumorikasutuse kohta Eestis. Kiill aga toetavad kogutud
andmed tulevaste pohjalike uurimuste korraldamist — algmaterjal uurimus-
kiisimuste tipsustamiseks ja uurimiseesmarkide seadmiseks on olemas.
Mitmes kultuuriruumis korraldatud uuringutest on jareldatud, et huumori
kasutamine loob vdimaluse sellega kedagi riinnata voi alavadristada. Siin esi-
tatud uurimustulemuste analiiiis seda aga ei kinnita, sest moistete tdlgenda-
mine tekitab erisuse. Mujal korraldatud uurimustes kuulub huumori juurde
enesestmoistetavalt ka satiir. K3ik siinses uurimuses osalenud aga iseloomus-
tasid huumorit kui heatahtlikku, pingeid maandavat, heatujulisust tekitavat
positiivset emotsiooni. Samas omistati negatiivne pool — alavéiristav, taht-
likult kritiseeriv ja riindav ning solvav — mdistetele satiir, iroonia ja sarkasm.



HUUMORI FENOMEN PEDAGOOGIKAS 195

Loviosa vastanutest ei pidanud naljategemise oskust voi huumorimeelt
Opetaja jaoks oluliseks. Téhtsustati ainealaseid teadmisi ning aine edastamise
metoodika tundmist ja jargimist. Kuna aga iihelgi dpetajate tdienduskooli-
tusel ei ole kisitletud naljategemise ja huumori kasutamise tehnikaid, siis
pole ka ime, et huumori kasutamine ainetunnis on Opetajate hulgas véhe-
tahtsustatud ning eelistatakse tildtunnustatud metoodika kasutamist. Iseene-
sest aga ei vilista see huumori teadlikku kasutamist teiste metoodikate osana.

Ainetunnis Opetajad reeglina ei naljata ega kasuta ka huumorit teadlikult.
Nad on passiivsed kdorvalseisjad, kes reageerivad vaid oOpilaste endi loodud
koomilistele situatsioonidele. Teadlikult kasutatakse aineteema néitlikusta-
miseks huumorit harva. Ehkki moned kiisitletutest osutasid puhkepauside
vajalikkusele, oldi veendunud, et tdhusam meetod Opilaste ergutamiseks on
toomeetodi vahetamine, niiteks individuaalse t66 asendamine rithmatdoga.
Siiski mainiti ka vdimalust tuua dpilased aineteema juurde tagasi naljakate
vahejutukeste voi anekdootide abiga, kuid tihtegi néidet ei esitatud. Nii jaéb
see pigem voimaluseks, mitte igapdevatods kasutatavaks vahendiks.

Opetajad on teadlikud huumori tihtsusest ja mdjust suhtlemisele, kuid
viheteadlikud huumori kasutamise tdhtsusest dpilaste sotsiaalsete oskuste ja
kognitiivsete voimete stimuleerimisel ning huumori teadliku kasutamise voi-
malustest Oppeprotsessi efektiivsemaks muutmisel. Pigem peetakse huumori
kasutamist ja naljategemist meelelahutuseks ning nidhakse selles ohtu aine-
tunni distsipliini lagunemisele, mitte aga vastupidi— seda ei loeta tohusaks
vahendiks distsipliiniprobleemide ennetamisel.

Kuigi koik dpetajad peavad irooniat riindavaks ja isikuomadusi halvusta-
vaks, kasutavad pooled uuritud dpetajatest irooniat ainetunnis distsiplineeriva
vahendina. Isegi huumori kasutamise néidetesse lipsas sageli sisse iroonia.
Siiski tuleb tddeda, et tegemist on varjatud irooniaga, mis avaldab mdju kas-
vatusvahendina ning mille eesmirk ei ole dpilase isikuomaduste tahtlik riin-
damine, vaid Opilase kditumisharjumuste muutmine.

Kokkuvétteks voib jareldada, et dpetajate teadlikkus huumorist ja aru-
saamad huumori kasutamise mdjust suhtlemisele on véga iildised ja kiillalt
ebamiirased — puuduvad kindlapiirilised teadmised ja oskused teadlikuks
huumori kasutamiseks igapédevatdos. See, et Opetajad ei teadvusta huumorit
pedagoogilise toovahendina, tuleb osaliselt infonappusest. Teisalt on see seo-
tud Opetajate hirmutundega, mida iseloomustab {ihe intervjueeritava arva-
mus huumori kasutamisest ainetunnis: ma arvan, et klassiruumis opetajad ei
kasuta huumorit, sest see ei ole kddinud kuskilt opetajate koolitustelt libi ja
siis ilmselt ei julge keegi ka proovida. Kuni dpetajad pole teadlikud huumori
kasutamise vajadusest Opilaste vdimete ja oskuste arendamiseks ning kogni-
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titvse arengu stimuleerimiseks, jadbki nende suhtumine huumori pedagoogi-
kas kasutamisse kitsapiiriliseks. Isegi juhul, kui dpetajal on huumorisoont ja
naljategemise kogemusi, takistab kartus kedagi solvata teda ainetunnis huu-
morit kasutamast. Ja siin ei saa tdommata paralleeli dpetaja tosimeelsuse ja
Oppeprotsessi tdsiselt suhtumise vahel: esimest iseloomustab see, et dpilased
jérgivad vaidlemata petaja kindlaid reegleid, teist aga see, et dpilastes tekib
Opimotivatsioon — arusaamine, et Oppides omandatavad teadmised on olulised
ja vajalikud. Autor on veendunud, et dpetajate teadliku huumori kasutamise
soodustamiseks tuleks vilja tootada metoodikad, millele tuginedes saavad
Opetajad valida endale sobiva, ldhtudes isiklikest voimetest, oskustest ning
ka enda poolt dpetatava aine spetsiifikast. Nii ei oleks ka enam pdhjust eesti
kultuuriruumis suhtuda huumori kasutamisse ainetunnis tauniva alatooniga.
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PROBLEEMI MOISTE SOJANDUSES NING
PROBLEEMOPPE LOIMIMISVOIMALUSTEST
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T6nis Mdnniste, Margus Pedaste

1. Sissejuhatus

Probleemi ja seda iseloomustavaid tunnuseid on teaduskirjanduses kisitletud
palju. Enamasti on seejuures ldhtutud probleemi lahendajast, kusjuures lisaks
inimesele on lahendajana monikord mainitud ka elusorganismi (Davis 1973;
Duncker 1945). See on ka mdistetav, kuna tildise siisteemiteooria (general
systems theory; Bertalanffy 1969: 35) jargi voib koiki elusolendeid késitada
kui elavaid, avatud ja iseeneslikult toimivaid siisteeme (/iving, open, fully
functioning systems), kes on unikaalsed ja keskkonnaga kohanemisvdime-
lised ning kelle koik alasiisteemid (nt tunnetuslik, fiilisiline ja sotsiaalne
jne) teenivad siisteemi kui terviku ellujddmise ja arengu huve (Miller 1969:
73-74). Sellest tulenevalt v3ibki probleemi lahendamist lugeda iiheks tege-
vuseks, mille abil elusorganism (sh inimene) tagab enda ellujddmise ning
arengu, olles samal ajal seotud paljude teiste, nii elusate kui ka muude
siisteemidega (Sinnott 1989: 4).

Probleemi kirjeldades on seda sageli késitatud samatédhenduslikuna prob-
leemiilesandega. Siinse artikli autorite arvates on neid siiski otstarbekas lahus
hoida. Niiteks on ka Meacham ja Emont (1989: 8-9) probleemi iseloomus-
tades vilja toonud, et probleemid ei kerki pdevakorda mingis abstraktses,
vaid probleemi lahendamist ndudvas elulises situatsioonis.

Siinses artiklis késitletakse probleemi sdjanduse kontekstis ning tuuakse
vilja just sellest tulenevad eripirad. Probleemi lahendajana peetakse allpool
silmas eeskatt madalama juhtimistasandi {ilemat, kellel on nii {ilemaid kui
ka alluvaid.

Kirjutise eesmérk on seega mdtestada probleemi mdistet sdjanduses ning
tootada vilja mudelid, mis toetaksid probleemdppe rakendamist Kaitsevies.
Selle eesmirgi saavutamiseks sonastati jargnevad uurimiskiisimused.

* Millised erinevused on probleemi moistel sdjanduses vorrelduna prob-
leemi iildlevinud definitsioonidega?

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 198-233 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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» Kuidas toetada probleemide 16imimist sdjavielise viljadppega?

° Kuidas tuvastada ja hinnata teenistuses esilekerkivaid probleeme?

° Kuidas kanda tuvastatud probleeme iile sdjavéelisse viljadppesse?
Edasises kirjeldatakse uurimuse metoodikat, seejdrel antakse kirjanduse
alusel lilevaade probleemi definitsioonist ja tunnustest. Sellele jargneb
intervjuudele ja artikli ithe autori teenistuskogemusele tuginev analiiiis.
Samuti tehakse ettepanekuid probleemi moiste tipsustamiseks. Lopuks paku-
takse NATO viljadppemudelile tuginedes vilja mudelid probleemide tuvasta-
miseks ning 16imimiseks sdjavéelise viljadppega.

2. Metoodika

Artikkel toetub probleemi kui ndhtust késitleva teaduskirjanduse ning
intervjuudega kogutud andmete analiiiisile. Kirjanduse ja artikli iihe autori
pikaajalise (23-aastase) teenistuskogemuse pohjal eritletakse probleemi
mdistet sdjanduses ning pakutakse vilja mudelid probleemdppe rakenda-
miseks sdjavielises véljadppes.

2.1. Intervjuu pohimotted ja kaik

Uuringu eesmairgi saavutamiseks viidi 1dbi poolstruktureeritud intervjuud

pikaajalise teenistuskogemusega kaitsevéelaste hulgas. Poolstruktureeritud

intervjuud sobivad kasutamiseks muuhulgas siis, kui uurija soovib, et
intervjueeritavad litleks neile midagi sellist, mida nad ise veel ei pruugi teada

(Lincoln, Guba 1985: 269). Intervjueeritavatele esitati kokku viis eelnevalt

ette valmistatud kiisimust, mis olid iseloomult avatud, mitteotsesed ning suu-

natud arvamuste (mitte faktide) teadasaamisele (vrd Tuckman 1972: 238—

239). Kiisimused olid jargmised.

1. Kuidas defineeriksid mdistet ,,probleem sdjanduses”?

2. Mille poolest erinevad Teie hinnangul probleemid sdjandusvaldkonnas
teiste eluvaldkondade (voi tavaelus esilekerkivatest) probleemidest?

3. Millised tunnused voi omadused iseloomustavad Teie hinnangul prob-
leemi sojanduses?

4. Palun Teie hinnangut ja vdimalusel tdiendus- vdi parandusettepanekuid
NATO SAT-mudeli (systems aproach to training) alusel véljatodtatud
probleemituvastusmudelile (vt joonis 6).

5. Palun Teie hinnangut ja vGimalusel tdiendus- voi parandusettepanekuid
véljatdotatud 16imimismudelile (vt joonis 7).
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Selleks et ennetada olukordi, kus intervjueeritavad takerduvad voi kiisivad
tapsustusi, oli iga kiisimuse jaoks ette valmistatud ka kaks kuni kolm tépsusta-
vat kiisimust ning moned suunavad kiisimused (vt Morrison 1993). Lisaks
oli ette valmistatud seitse abivahendit (joonist), mida intervjueeritavatele
intervjuu kdigus tutvustati ning mille toel nad said avaldada oma mdtteid ja
arvamusi (vt joonised 1-4 ja 6—7). Samuti julgustati intervjueeritavaid neile
ndidatud jooniseid tdiendama, seal leiduvat illustreerides, rGhutades ja visuali-
seerides. Intervjueeritaval oli vdimalus lasta intervjueerijal kiisimust korrata ja
tapsustada, samuti jdi neil vdimalus kiisimusi ise tdlgendada ning vastates neile
rOhuasetusi omistada. Kui kiisimus tundus olevat end ammendanud, pakuti
intervjueeritavale véimalust minna edasi jargmise juurde. Samas julgustati
neid eelmise teema kohta motteid véiljendama juhul, kui edasises neid tekkis.
Intervjuu kiisimused olid iiles ehitatud nii, et esmalt tutvustas intervjueerija
teemat ning seejirel esitas kiisimuse. Kdigepealt said intervjueeritavad voima-
luse ise kiisimusele vastata ning arvamust avaldada, seejirel vastavalt vaja-
dusele intervjueerija kas haaras kinni mdnest intervjueeritava mottest ja palus
seda laiendada voi vajadusel tipsustas kiisimust.

Tulenevalt asjaolust, et kdik intervjueeritavad olid pikaajalise teenistus-
kogemusega kaitsevéelased, toimusid intervjuud dialoogi vormis. Viimast
on defineeritud kui vestlust vordvéarsete partnerite vahel {ihiste teadmiste ja
arusaamade viljaselgitamiseks (Kvale 2006: 484).

Intervjuu kiisimuste ja kdigu sobivuse ning eesmérgipédrasuse hindamiseks
viidi mértsis 2015 14bi pilootintervjuu, mille tulemustena viimistleti intervjuu
kiisimusi ja kasutatavaid jooniseid. Seejarel viidi 14bi kuus eksperdiintervjuud,
mis kdik toimusid martsis 2015. Intervjuudeks kiisiti igalt intervjueeritavalt
ndusolek kas suuliselt voi e-kirja teel, samal moel lepiti kokku ka intervjueeri-
tavale sobiv aeg ja koht. Intervjuude kéik vastas Coheni (2007: 365) sOnas-
tatud juhistele. Alguses kiisiti intervjueeritavatelt luba intervjuude salvesta-
miseks, seejarel rohutati vabatahtlikkust ja anoniiiimsust andmete kasutamisel
ning tutvustati intervjuu eesmaérki, kéiku ja abivahendeid. Intervjueeritavale
pakuti ka véimalust kasutada kirjutusvahendit ning paberit, kuhu tal soovitati
vajadusel markmeid teha, ning seejuures valjusti moelda. Isikuandmeid puu-
dutavate (nimi, sugu, vanus, auaste, ametikoht, teenistusaeg Kaitsevies) kiisi-
muste jérel rohutati igale intervjueeritavale soorituspinge mahavotmiseks, et
tema kui eksperdi arvamus on see, mida soovitakse teada saada, ning et tema
vastuseid ei arvustata. Intervjueeritavatele kinnitati, et intervjuu andmine ei
kahjusta kuidagi nende ametialast positsiooni ega mainet iilemate ning kol-
leegide silmis. Pérast intervjuud ténati intervjueeritavat koostdo eest ning
pakuti voimalust tutvuda andmeanaliiiisi tulemustega.
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2.2.Valim

Intervjueeriti kokku 6 kaitsevielast (edaspidi viidatud vastavalt lilhenditega
V1 kuni V6). Neist 4 olid vanemohvitserid (auastmelt alates majorist), tiks
nooremohvitser (leitnant) ja iiks allohvitser (vanemveebel). Valikukriteeriu-
miteks oli pikaajaline (rohkem kui 5-aastane) teenistuskogemus Kaitsevées
ja/voi Kaitseliidus (suuremal osal vastanutest oli see iile 15 aasta ning iihel
alla 10 aasta) ning véljadppe korraldamise kogemus. Tegemist oli mugavus-
valimiga: kdik intervjueeritavad olid intervjueerijale tuttavad ja nende
teenistuskoht voimaldas paremini leida voimalusi intervjueerimiseks. Koik
vastanud olid mehed vanuses 3141 aastat. Kahel vastanutest oli 23-aastane,
ithel 21-aastane, kahel 19-aastane ning iihel 7-aastane teenistuskogemus
erinevatel Kaitsevie ametikohtadel. Kaks vanemohvitseri olid vastamise
hetkel Kaitsevie korgetel juhtivatel ametikohtadel (kas Kaitsevde suurimate
voi keskalluvusega tliksuste lilemad). Kaks vastajat olid erinevatel kesktaseme
juhtivatel ametikohtadel ning kaks teenistuses Opetaja ja/vdi instrukto-
rina. Ka vastanute varasemad ametikohad olid seotud Kaitsevie viljadppe
korraldamisega.

2.3. Transkribeerimine ja andmeanallils

Kuna intervjuude transkribeerimine on oma olemuselt alati selekteeriv ja
tolgendav, siis kasutati selleks koige lihtsamat, standardse kirjaviisi ldhene-
mist. See tdhendab, et arvesse ei voetud korvalekaldeid traditsioonilisest
kirjapildist ning lahtuti vaid verbaalsest enesevéljendusest. Mitteverbaalset
osa, sh prosoodilisi ndhtuseid (nt kdneldikude véltus, hddle valjus ja kdrgus)
ei jélgitud, sest neid ei peetud intervjuu eesmérgist lahtudes eriti oluliseks (vt
Kowal, O'Connell 2014).

Intervjuude transkribeerimisel kasutati programmi NVIVO-10. Esmalt
kuulati intervjuude salvestised korduvalt iile ning vorreldi abimaterjalidel ole-
vate markmetega, mida intervjueeritavad intervjuude kdigus tegid. Seejérel
transkribeeriti intervjuud programmi NVIVO-10 abil nii, et intervjueeritavate
vastustes huvipakkuvad kohad kirjutati sona-sonalt vilja ning vihem huvi-
pakkuvates kohtades tehti radgitust lithikokkuvote. Vaariti moistmise riski
vihendamiseks hoiti voimalikult palju kinni intervjueeritava sdnastusest,
otsides sellest eeskitt intervjueeritava enda pohjendusi.

NVIVO-10 vdimaldab transkribeeritud teksti hiljem holpsasti korrastada
ja analiiisida. Selleks kasutati analiiiisi 1. etapis kiisimuspohist ldhenemist.
See tdhendab, et andmetele ldheneti suunatult ja deduktiivselt, otsides neist
vaid uurijatele huvipakkuvat informatsiooni (vt Cohen 2007: 468). Selle
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eesmirk oli eeskitt toestada teoreetilist kisitlust sdjandusekspertide koge-
mustega. Kasutatud kodeerimisskeem oli vastavuses intervjuu kiisimustega,
kusjuures iga kiisimuse alla toodi vélja: (1) kood eripdrade kohta s6janduses
(koigi vastanute 16ikes), (2) kood sdjanduses rakendatavuse tarbeks (kodigi
vastanute 10ikes), (3) kood sdjanduses mitterakendatavuse tarbeks (koigi
vastanute l6ikes) ning (4) kood muudatusettepanekute tarbeks sdjanduses
(koigi vastanute loikes).

Kuna vaid uurijate huvist, teemadest ning uurimiskiisimustest tuleneva
analiilisi puhul on oht, et esmasel analiiiisil voivad mirkamata jaddda moned
uurimuse jaoks tihtsad detailid, kasutati kahest etapist koosnevat analiiiisi.
Teises etapis otsiti andmetest vaid kolmanda uurimiskiisimuse (probleemi
moiste eripdra véljaselgitamine sdjanduses) seisukohast olulisi aspekte
(vt ibid.). Tegemist oli taas suunatud analiiisiga, mille kéigus tuvastati
intervjueeritavate vastustes huvipakkuvaid teemasid. Siinjuures kasutati
koodidena mérksdnu intervjueeritavate endi vilja pakutud vastuste hulgast.

3. Probleemi maiste ja selle eripdra sdjanduses

Selles peatiikis tutvustatakse esmalt probleemi moistet ja seda iseloomusta-
vaid tunnuseid, seejérel kisitletakse probleemi ja probleemiilesannete erine-
vust ning 10puks tuuakse vordlusena vélja intervjuude tulemusena tuvastatud
eriparad sdjanduses.

3.1. Probleemi olemus

On leitud, et probleemi olemust on kdige sobivam kirjeldada just inimsuhete
kontekstis (Meacham, Emont 1989: 7). See viide toetub tdsiasjale, et paljusid
probleeme igapédevaelus tuleb ja saab lahendada vaid koos teiste inimestega,
kas siis koos nou pidades voi tegutsedes.

Probleemi moistet kasitledes on digustatud kiisimus, mida ikkagi peetakse
silmas, kui nimetatakse kindlat olukorda probleemiks, voi kui 6eldakse, et
probleem on lahendatud. Tavaliselt saabki probleemist rddkida ja seda kisit-
leda vaid juhul, kui lisaks lahendajale on olemas ja tuvastatav ka olukord,
millest probleem ldhtub, ning olukord, kus selle eksistents [6peb ehk teisi-
sonu on leidnud lahenduse (Meacham, Emont 1989: 8).

Probleemi ongi iildjuhul defineeritud kui hetkeolukorra (current state)
ja soovitud olukorra (goal state) vastuolu mingis konkreetses situatsioonis,
mille probleemi lahendaja peab korvaldama (Jonassen 2000: 65). Probleeme
on iseloomustatud ka vajadusena saavutada eesmirke. Selline maaratlus ei
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néi andvat moiste defineerimisele midagi olulist juurde. Néditeks mone autori
hinnangul tekib lahendajal probleem vaid siis, kui tal on vaja saavutada mingi
eesmairk, kuid ta ei tea, mida on selleks tarvis teha (vt nt Mayer, Wittrock
1996: 47).

Robertson (2001: 4) on lisanud, et probleemi puhul on oluline ka see, et
kohe selle ilmnemisel pole teada, kuidas vastuolu korvaldada. Ta on laienda-
nud ka hetkeolukorra! ja soovitud olukorra (goal state) mdistet. Robertsoni
jérgi on hetkeolukord probleemi lahendamise esimene staadium ning soovi-
tud olukord viimane staadium. Nende kahe vahele v4ib jddda erinevaid takis-
tusi, mis tuleb probleemi lahendamise kiigus iiletada vdi kdrvaldada. Uhe
lisaaspektina on Robertson (ibid., 5) toonud lahendaja vaatevinklist esile, et
olulisel kohal on ka vajadus probleemi lahendamise nimel tegutseda.

Anderson (1980: 257) on oma laialt levinud késituses lugenud probleemi
lahendamiseks igasugust eesmérgistatud mdtlemisoperatsioonide jada. Just
silmas pidades tegutsemist takistuste {iletamisel voi kdrvaldamisel on Eysenc
(1984: 269) laiendanud Andersoni kontseptsiooni ning réhutanud lahenda-
mise kéigus sooritatavate tegevuste eesmargistatuse tihtsust. Lisaks sellele
toob ta vilja, et eesmirgi saavutamisel peavad olema kaasatud ka motte-
tegevus ning tunnetusprotsessid (ibid., 269). See tdhendab, et lahenduseni ei
tohiks jouda vaid pelgalt rutiinsete, mehhaaniliste oskuste rakendamise teel,
vaid kaasnema peab ka loovus olukorra tdlgendamisel ning tdhendust oma-
vate ja edasisi rakendamisvdimalusi sisaldavate lahendusvariantide vilja-
tootamisel (vrd Meacham, Emont 1989: 10).

Probleemi lahendaja vaatevinklist on Jonassen vilja toonud, et lahendajal
peab olema ka piisav ajend probleemi lahendada (vastuolu kdrvaldada), mis
muudab selle iihtlasi tema jaoks vairtuslikuks (Jonassen 2000: 65). Lahen-
datavate hulka liigitub probleem Jonasseni (ibid., 65) hinnangul aga vaid
siis, kui sellel on lahendaja jaoks kultuuriline, sotsiaalne voi intellektuaalne
védrtus. See véddrtus motiveerib Arlini (1989: 230) jargi lahendajat tegutsema.
Ka Nitko (2001: 210) on probleemi defineerides vilja toonud tajutud vastu-
olu esialgse ja soovitud olukorra vahel, lahendamisvéartuse ning teatava eba-
selguse lahenduseni joudmise viiside ja lahenduse enese suhtes.

Ka Davis (1973: 13) defineerib probleemi kui soovitud olukorda, mille
saavutamiseks ei ole elusorganismil veel olemas soovitud vastust voi viisi, ja
ta peab olema lahendamiseks piisavalt motiveeritud (nt soovima korvaldada
ebamugavustunnet). Ta on lisanud, et kui on vdimalus probleemi véltida voi

! Robertson kutsub seda erinevalt Jonassenist initial state, kuid pdhimdtteliselt on tegu
stinoniilimidega.
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ignoreerida, siis probleemi ei eksisteeri. Lisaks sellele ei saa Davise jargi
probleemideks lugeda ka selliseid olukordi, kus lahendus on ilmselge voi
lihtne ja/vdi lahenduseni on véimalik jouda katse- ja eksitusmeetodiga (ibid.,
13). Jonasseni (2000: 65) jérgi ei eksisteeri probleemi ka siis, kui vastuolu
olemasoleva ja soovitu vahel ei soovita voi ei suudeta tuvastada. Prob-
leemidena ei mdtestu lihtsad ja selgesonalised iilesanded, mis on lahendajale
itheselt arusaadavad ega vaja seetottu lahendamiseks erilist tunnetuslikku
pingutust (vrd Eysenck 1984). Sama on vilja toonud ka Robertson (2001:4),
kelle hinnangul ei eksisteeri probleemi siis, kui lahenduskéik ja/voi lahendus
on lahendajale varasemast teada voi liiga lihtne.

PROBLEEM

VASTUOLU
HETKEOLUKORD - SOOVITUD OLUKORD
EBASELGUS VASTUOLU KORVALDAMISE SUHTES (EESMARK)

Probleem tekib, kui lahendaja suudab tuvastada @ Kui lahendaja ei suuda vastuolu tuvastada, siis
vastuolu. —— e probleemi ei teki.
Probleem eksisteerib ja kuulub lahendamisele, kui Probleem lakkab eksisteerimast, kui lahendajal on
lahendajal pole vdimalik vastuolu ignoreerida (v&i kui vBimalik ja ta otsustab probleemi ignoreerida.
ta otsustab seda mitte teha). See juhtub, kui vastuolu ——— ISIK, KES LAHENDAB | See juhtub, kui vastuolu kérvaldamine ei oma
kérvaldamine pakub lahendajale kultuurilist, PROBI:EEMI (KORVALDAB lahendaja jaoks piisavat kultuurilist, sotsiaalset v&i
sotsiaalselt voi intellektuaalset vaartust. VASTUOLU) intellektuaalset vaartust.
Probleemiks ei liigitu olukord, kus lahendaja suudab Probleemiks ei liigitu olukord, kus eesmark (soovitud
saavutada eesmargi, rakendades ainult rutiinseid olukord) ja/véi selleni jsudmine on lahendajale
oskuseid. varasemast tuttavad.

Probleemiks ei liigitu olukord, kus eesmark ja/vdi
selleni jdudmine on lahendajale sedavdrd lihtsad, et ei
eelda m&tlemis- jt tunnetusprotsesside kaasamist.

Joonis 1. Probleemi mdiste ja selle elemendid (vrd Davis 1973; Eysenc 1984; Mayer, Wittrock
1996; Meachan, Emont 1998; Arlin 1998; Jonassen 2000; Nitko 2001 ning Robertson 2001)

Eelnevale tuginedes voib seega kokkuvotlikult vidlja tuua, et probleemi kui

ndhtust saab iildjuhul késitleda vaid selle lahendajast 1dhtuvalt, seega need

kaks on alati seotud. Probleem eksisteerib vaid juhul, kui tdidetud on alljérg-

nevad tingimused (vt joonist 1).

 Eksisteerib hetkeolukorra (mis on tuvastatav) ja soovitud olukorra (samuti
tuvastatav, kuigi see voib olla lahendaja jaoks keeruline) vaheline vastu-
olu mingis konkreetses situatsioonis.

* Vastuolu kdrvaldamiseks on vaja saavutada mingi eesmérk, kuid pole
tépselt teada, kuidas seda teha.

» Eesmirgi saavutamiseks on vaja tegutseda, sellesse peavad olema kaasa-
tud ka mottetegevus jt tunnetusprotsessid.

» Hetkeolukorra tdlgendamisel ning tdhendust ja tdhtsust sisaldavate, eda-
siseks tegutsemiseks voimalusi pakkuvate lahendusvariantide viljatoota-
misel peab jdédma ruumi loovale motlemisele.
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» Lahendajal peab olema piisav ajend probleem lahendada, mis muudab
selle tema jaoks kultuurilises, sotsiaalses ja/voi intellektuaalses tdhen-
duses védrtuslikuks.

Probleemi ei eksisteeri (voi see lakkab eksisteerimast) jargmistel juhtudel.

» Lahendaja ei suuda tuvastada (ei taju ja/vdi ei tunne dra) algolukorda ega
soovitud olukorda, seega ei teki ka vastuolu ega saa tekkida eesmarki.

» Lahendajal on vdimalik probleemi ignoreerida ja ta otsustab seda teha.

* Vastuolu korvaldamine ei ole lahendajale kultuuriliselt, sotsiaalselt voi
intellektuaalselt piisavalt vairtuslik.

* Vastuolu korvaldamine kui protsess ja/vodi saavutatav eesmérk on kas
véga lihtsad voi lahendajale varasemast tuttavad.

* Eesmairgi saavutamine ei eelda lahendajalt motlemis- jt tunnetusprotses-
side kaasamist: tulemuseni joudmiseks piisab vaid rutiinsete, mehhaani-
liste oskuste rakendamisest ja/voi katse- ja eksitusmeetodist.

» Saavutatud lahendus ei paku vdoimalust seda edaspidi rakendada.

3.2. Probleemi ja probleemtulesande erinevus

Igapédevaelus (nii argi- kui todkeskkonnas) seisavad inimesed silmitsi vaja-
dusega esilekerkivad probleemid iseseisvalt tuvastada ning lahendada. Prob-
leemide lahendamist on vdimalik ka dppida, seda tehes esitatakse Oppijatele
probleemid probleemiilesannete kujul. Erialakirjanduses ei eristata siiski
sageli neid kahte, mistottu késitatakse ka Sppuritele antavaid probleem-
iilesandeid kui probleeme. Probleemiilesandena mdistame siinses iilesannet,
mis sisaldab teoreetilist tausta, konteksti ning paremal juhul kirjeldab prob-
leemi selle lahendama dppimise kontekstis.

Arlini (1989: 231) jargi saab probleeme liigitada lahendajale teadaoleva
ning tundmatu vahekorrast ldhtudes esitatud (presented) ning avastatud
(discovered) probleemideks ning nende erinevus sdltub lahendaja informeeri-
tusest. Getzels on sellise liigendamise alusel vélja pakkunud probleem-
iilesannete mudeli, ehkki ta seda niimoodi ei nimeta (vt Getzels 1964, viidatud
Arlini 1989: 232 jargi). Mudel kujutab endast kaheksast erinevast probleemist
koosnevat pidevustikku. See algab esitatud ja nii lahendajale kui probleemi
esitajale histi teada olevast probleemist ja 16peb mdlemale, nii lahendajale kui
ka probleemi esitajale, avastamist vajava probleemiga. Pidevustiku {ihes otsas
véljatoodud probleemide puhul on lahendamisviis olemas ja see on nii prob-
leemi esitajale kui ka lahendajale teada, mistottu ei ndua nende probleemide
lahendamine erilist pingutust. Teises otsas olevate probleemide lahendamine
seevastu nduab kriitilist motlemist ja loovust. (Arlin 1989: 232)
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PROBLEEM
H 1 H caMmATHIN 1
| HETKEOLUKORD I
| Probleemituvastab | {7 Tprobleemsaab |
. lahendaja mingis tegelikus ! i lahendatud, kui lahendaja |
! PROBLEEMSITUATSIOONIS. ; i saavutab soovitud

________________________________

i olukorra (eesmargi). |

ISIK, KES LAHENDAB PROBLEEMI

(KORVALDAB VASTUOLU)
PROBLEEMULESANNE
| LAHTEULESANNE g ----- e o o oo | HENDUS ‘
LAHENDUSE SUHTES
J (VASTUS)
Probleem esitatakse Probleemiilesanne saab
dpillesandena ! lahendatud, kui 8ppija |
OPISITUATSIOONIS. i jouab lahenduseni
" ' (vastuseni). :
OPPIJA, KES LAHENDAB '
PROBLEEMULESANDE

Joonis 2. lgapédevaelus ilmneva probleemija (dpisituatsioonis esitatava) probleemiilesande
erinevus

Igapdevaelus kohatavate probleemide tuvastamise ja dppetdosse iilekandmise
vajadus tuleb sdjanduses selgelt esile. Siin on tildjuhul tipselt teada, mis laadi
probleemidega hakkab viljadpetatav edaspidises teenistuses kokku puutuma.
Seega on voimalik tuvastada suur osa probleeme, millega kindlal ametikohal
teeniv isik voib kokku puutuda, ning kanda need sobival kujul iile viljadp-
pesse. Seda tehes on voimalik toetuda ka NATO liikmesriikides ulatuslikult
kasutatavale viljadppemudelile.

3.3. Probleemi moiste s6janduses

Eespool véljatoodud késitused sobivad histi kirjeldama ka sdjandus-
valdkonna probleeme, kuid siiski on voimalik vélja tuua teatavad erinevused,
mida selles alapeatiikis lahemalt kirjeldatakse. Nende tuvastamisel on kasu-
tatud kirjanduse ja intervjuude analiiiisi tulemusi.

Probleemi teoreetilistes kasitlustes on kohati pdgusalt vilja toodud situat-
sioonilisust (nt Jonassen 2000: 65), samuti on rdhutatud praktilise ja moti-
veeriva keskkonna vajalikkust (Meacham, Emont 1989: 8-9). Probleemi kui
néhtust defineerides neile enamasti siiski palju tdhelepanu ei pddrata ning
pohiméarksdnaks on hetkeolukorra ja soovitud olukorra vastuolu. Sojan-
duses — aga arvatavasti ka paljudes teistes eluvaldkondades — tuleks seda
vastuolu alati késitleda mingi (soovitatavalt kindlat tulemust voi vdhemalt
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mingit mdtestatud tegevust ndudva) olukorra raames. Viimase taustaks
on omakorda laiem tihendust loov kontekst (vt joonis 3). Oeldut pidasid
oluliseks ka koik kuus intervjueeritavat, moned neist mainisid seda erine-
vatele kiisimustele vastates korduvalt. Kasutati selliseid sonu nagu keskkond,
situatsioon, olukord, kontekst, suurem pilt jne, mille raames probleemid esile
kerkivad, tdhenduse saavad ning lahendamisele kuuluvad.

Lisaks eristab probleemi sdjanduses asjaolu, et seda lahendatakse harva
iiksi, vaid eeskétt koostdos teiste inimestega, kellest on selleks tarbeks
moodustatud erineva suurusega grupid (iiksused). Juhul kui lahendajad on
iiksuse iilemad, peavad nad probleemide lahendamise kéigus juhtima oma
iiksuse tegevust, alludes samal ajal omakorda kdrgemale iilemale, kelle antud
iilesannet kisu korras tdidetakse. Lisaks tuleb probleeme lahendades arves-
tada teiste iiksustega (kdrgemad, madalamad, juurde antud, naaberiiksused
jne). Probleemi lahendajana peetakse silmas eeskétt madalama juhtimis-
tasandi iilemat, kellel on nii tilemaid kui ka alluvaid.

Seega on sojanduses probleemi iiks eripirasid vajadus lahendada seda
iiksuse koosseisus ning olukorras, kus samal ajal eksisteerivad ja mojutavad
iiksteist erinevad juhtimistasandid (iilemad, alluvad ja sama juhtimistasandi
iiksused). Uksuse iilemana lisandub vajadus juhtida oma iiksusesse kuuluvate
inimeste tegevust, kellest osa voib (sdltuvalt iiksuse suurusest) ka ise samal
ajal juhtida mingi véiksema (all)iiksuse tegevust. Selle kdigega kaasneb range
kasuliin, mis tdhendab, et probleeme tuleb enamasti lahendada kisu korras.
Ka intervjuudes rohutati probleemi lahendamisel erinevate juhtimistasandite
rolli ja tegutsemist iiksuse koosseisus. Samuti toodi vélja range subordinat-
sioon ja kdsukohustus ning {ilema kavatsus kui koikide (all)iiksuste tegevuste
suunaja. Need eripirad on arvatavasti omased teistelegi eluvaldkondadele,
kuid sdjanduses on nende osatéhtsus ddrmiselt oluline.

Sojanduses on probleemide lahendamisel eriti olulisel kohal tegutsemine.
Sama on teiste valdkondade puhul tdheldanud ka nditeks Robertson (2001: 4)
ja veel mdned autorid (nt Meacham, Emont 1989: 9). Seega kaasneb prob-
leemi lahendamisega (lisaks mdtlemis- jt tunnetusprotsessidele) alati vaja-
dus tegutseda voi vihemalt véljatootatud lahendust hiljem rakendada. Pelgalt
kiisimustele (voi lilesannetele) digete vastuste (voi lahenduste) leidmisest
(arusaam, mis on kesksel kohal kognitiivsetes kdsitlustes, vt nt Jonassen
2011: 2) sGjanduses ei piisa. Sellistes tingimustes tegutsemine tdhendab
omakorda seda, et probleem eksisteerib ega lakka eksisteerimast ka juhul,
kui lahendaja ise ei pea seda kultuurilisest, sotsiaalsest voi intellektuaalsest
vaatevinklist lahendamist vairivaks (vrd Jonassen 2000: 65; Arlin 1989:
230). Kui tavaolukorras voib see tdhendada, et lahendaja loobub probleemiga
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tegelemisest, siis sdjandusvaldkonna eripéra seisneb selles, et probleem tuleb

igal juhul lahendada. Probleemile lahenduse leidmine (nt ohu kdrvaldamine)

on tavaliselt moddapadsmatu ning sellest ei saa korvale hoida, kusjuures tild-
juhul on probleemi lahendamiseks saadud késk kdrgemalt juhtimistasandilt.

Intervjuude kdigus toid nimetatud eripéra vilja kodik intervjueeritavad ja
seda eeskitt lahingutegevuse kiigus esilekerkivate moraalsete dilemmade
kontekstis. RGhutati, et eesmérke saavutatakse sdjanduses inimelude hinnaga,
mis omakorda muudab probleemi lahendamise hinna raskelt méaratletavaks
ja saavutatu véirtuse moraalselt kiisitavaks. Valmidus kaotada probleemide
lahendamise kdigus inimelusid on iseloomulik eeskétt vaid sdjandusele ning
on seega iiks olulisemaid erinevusi teistest valdkondadest. Lisaks jaib prob-
leem tegelikult alles ka juhul, kui lahendaja seda probleemina tuvastada ei
suuda voi kasutab véimalust probleemi véltida voi ignoreerida (vrd Davis

1973: 13). Kui tavapidrase olukorra puhul on sellisel juhul tegemist olu-

korraga, kus probleemi polegi, siis sdjanduses on olukord teistsugune. Kui

probleem on juba tekkinud (nt sdjasituatsioon), siis see {ildjuhul iseenesest ei
kao ning probleemide eiramine mistahes pdhjustel tavaliselt vaid siivendab
neid. Voib oelda, et sdjanduses ei saagi viltida probleemide lahendamist,
kuid on voimalik votta riske ning otsustada seelébi probleemi ignoreerida.

Viimane pole aga sel juhul enam ignoreerimine, vaid valik erinevate alterna-

tiivide vahel. Ka intervjuudes toodi korduvalt vilja, et probleemi eiramine

pole sdjanduses voimalik ning selle mittetuvastamine konkreetse lahen-
daja poolt ei muuda probleemi olematuks. Pigem 16peb eiramine sellega, et
kantakse kahjusid (nt miinivilja mittetuvastamisel voib hiljem sellesse sat-
tumine tekitada kaotusi). Samuti voib probleem eskaleeruda ning muutuda—
kas samal voi mingil teisel kujul — kellegi teise probleemiks.

Niisiis iseloomustavad probleemi moistet sdjanduses jargmised aspektid

(vt joonis 3).

* Mingi laiema olukorra raames kujunenud ja kindlas praktilises olukorras
tajutud (ja tuvastatud) vastuolu hetkeolukorra ja soovitud olukorra vahel.

» Probleemi lahendajale pole tépselt teada, kuidas seda lahendada (vastuolu
korvaldada).

* Vastuolu kdrvaldamine ehk lahenduse (vastuse) leidmine vajab tegutse-
mist vOoi vihemalt lahenduse (vastuse) rakendamist mingis kindlas
olukorras.

* Probleem ei lakka iildjuhul eksisteerimast ka siis, kui lahendaja ei suuda
seda mingil pohjusel probleemina tuvasta ja/voi kui ta seda eirab.

* Probleem vdib, aga ei pruugi olla lahendajale sotsiaalselt, kultuuriliselt
voi intellektuaalselt vaartuslik, kuid see tuleb siiski lahendada.
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Probleemi lahendamisel on sageli médrav kiirus, mis voib aktsepteeritava
tulemuse korral olla saavutatud ka kvaliteedi arvelt.

Probleem voib, aga ei pruugi pakkuda lahendajale piisavalt véljakutset,
seega tuleb probleem lahendada ka vdhese vdi olematu motivatsiooni
korral.

Probleemi lahendaja peab endasse ning oma ettevalmistusse uskuma ja
olema veendunud selles, et saab probleemi lahendamisega hakkama.
Probleem antakse lahendamiseks iildjuhul korgemalt juhtimistasandilt
kdsu korras ning tuleb igal juhul lahendada, vaatamata sellele, kas
probleem on lahendajale piisavalt vdirtuslik, véljakutset pakkuv ning
voimekohane.

Probleemi lahendajalt eeldatakse initsiatiivi, kusjuures aktsepteeritud on
riskimine ja teatavas ulatuses ka eksimine.

Probleemi lahendatakse iildjuhul grupi koosseisus, sageli juhtides selle
grupi tegevust.

Seega on sdjanduses probleemi iiks suuremaid eriparasid inimelude kaota-
mise risk ning vajadus toime tulla selle tagajiargedega. Kuna sdjanduses kasu-
tatakse probleemide lahendamisel surmavaid vahendeid ja végivalda, siis
tuleb nimetatud fakti probleemi lahendades aktsepteerida. Nimetatud aspekt
pole omane iihelegi teisele eluvaldkonnale. Nii mdneski v3ib olla kasutusel
kiill ka surmavaid vahendeid, kuid inimelude kaotamist siiski ei aktsepteerita.

MINGI LAIEM SOJALINE OLUKORD

MINGI KITSAM (LAHINGU)OLUKORD

PROBLEEM

77777777777777777777777777777 oGt s
EBASELGUS VASTUOLU KORVALDAMISE SUHTES (EESMARK)
Probleem tekib, kui lahendaja suudab tuvastada % Kui lahendaja ei suuda vastuolu tuvastada, siis
vastuolu. probleem tekib ikkagi.
KORGEM ULEM, KELLELE
Probleem eksisteerib ja kuulub lahendamisele, kui PROBLEEMI LAHENDAJA ALLUB Probleem eksisteerib ja vajab lahendamist igal juhul,
lahendajal pole vGimalik vastuolu ignoreerida (v6i kui lahendajal pole vdimalik seda ignoreerida. Seda ka
ta otsustab seda mitte teha). See juhtub, kui vastuolu —— juhul, kui vastuolu kdrvaldamine ei oma lahendaja
kdrvaldamine pakub lahendajale kultuurilist, % jaoks piisavat kultuurilist, sotsiaalset vai
sotsiaalselt v3i intellektuaalset vaartust. PROBLEEMI intellektuaalset vadrtust.
LAHENDAJA
Probleemi lahendatakse grupi koosseisus koost66s (ULEM) Probleemi lahendades kasutatakse surmavaid
teistega ja/vdi juhtides teiste tegevusi, alludes ise  —— vahendeid, neid kasutab ka vastane. Probleemi
samal ajal kdrgemale juhtimistasandile. % %% %% % h Jes ak itakse vBi saada surma.
Probleemiks ei liigitu olukord, kus lahendaja suudab P‘;gﬁﬁks?&ﬂt%;aﬁ; Probleemiks ei liigitu olukord, kus eesmérk (soovitud
saavutada eesmargi , rakendades ainult rutiinseid - olukord) ja/véi selleni jBudmise protsess on
oskuseid. lahendajale varasemast tuttavad.

|
Probleemiks ei liigitu olukord, kus eesmark ja/voi
selleni jdudmine on lahendajale sedavérd lihtne, et ei
eelda méatlemis- jt tunnetusprotsesside kaasamist.

MOTESTATUD TEGEVUST NOUDEV, PRAKTILINE KONTEKST

TAHENDUST LOOV LAIEM KONTEKST, MILLE RAAMES OLUKORD TEKIB

Joonis 3. Probleemi méiste ja selle eripara sdjanduses (vrd Davis 1973; Eysenc 1984; Mayer,
Wittrock 1996; Meachan, Emont 1998; Arlin, 1998; Jonassen 2000; Nitko 2001 ja Robertson
2001)
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4, Probleemi tunnused

Igapievaelus, sh ametialases tegevuses, voib kohata erinevaid probleeme. See
kehtib ka probleemide lahendamise kohta: moned on keerulisemad, moned
lihtsamad, moned véltavad pikema perioodi jooksul, moned on lihiajalised
jne. Uhtlasi on proovitud leida viise probleemi lahendamise hdlbustamiseks,
sest véidetavalt vajavad erinevad probleemid ka erinevate oskuste rakenda-
mist (vrd nt Greeno 1980). Naiteks on probleeme liigitatud argiprobleemi-
deks (probleemid, millega inimesed igapdevaelus kokku puutuvad ja mis
ei ndua lahendamiseks spetsiifiliste teadmiste olemasolu) ja formaalseteks
probleemideks (tahtlikult loodud voi tekitatud probleemid, mis nduavad
lahendamiseks eriteadmiste olemasolu; Bereiter, Scardamalia 1985: 66—67).

Enamasti on probleemi mdtestades ja liigitustes ldhtutud siiski selle
mojust inimesele kui probleemi lahendajale ning ka probleemi lahendaja
mojust probleemile. See tuleb histi esile nditeks Smithi (1991: 9-10) kési-
tuses, kes jagab probleemi lahendamist mojutavad tegurid kaheks: sise-
misteks ja vilisteks. Sisemised tegurid iseloomustavad probleemi lahendajat
ja tema omadusi, vilised seevastu probleemi ennast ning kirjeldavad prob-
leemi iseloomustavaid tunnuseid (ibid.).

Viga levinud on kisitused, mis lahkavad probleemi selle lahendamise
kontekstis. Sageli on réhutatud ka vajadust arvestada laiemat konteksti, kuid
kesksele kohale jab tildjuhul ikka probleemi lahendaja.

Jonassen (1997: 66) on vilja pakkunud jargnevad probleemi iseloomus-
tavad kategooriad: probleemi valdkond (domain), tiilip (¢ype), lahenduskiik
(solving process) ja lahendus (solution). Need kategooriad iseloomustavad
probleemi eeskitt selle valdkonna ja lahendamiskdigu kontekstis. Lisaks
sellele on Jonassen (2000: 66) pakkunud vilja kategooriaid, mis sobivad
probleemi iseloomustama eeskitt selle tekkeolukorra vaatepunktist. Nendeks
kategooriateks on probleemi keerukus (complexity), struktureeritus (struc-
turedness) ning valdkonnapohisus (domain/context, specificity/abstractness/
situadedness). Neid kategooriaid on Jonassen hiljem tdiendanud ning lisanud
veel iihe: diinaamilisuse (dynamicity; Jonassen 2004: 5).

Lisaks Jonassenile on probleeme iseloomustavaid tunnuseid vélja pakku-
nud ka Arlin (1989: 231). Ta on probleeme késitledes toonud vélja just vaja-
duse eristada igapdevaseid (tavaelus kohatavaid) ja formaalseid (tahtlikult
loodud, kunstlikke) probleeme. Ta eristab neid kolmest aspektist Idhtudes:
(1) esitatud (presented) vrs. avastatud (discovered) probleemid, (2) struk-
tureeritud (well-structured) vrs. struktureerimata (ill-structured) ning (3)
madratletud (well-defined) vrs. madratlemata (ill-defined) probleemid (ibid.,
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231-234). Neid tunnuseid on vilja pakkunud ka Arlin (ibid., 234-236),
nimetades probleemi intensiivsust (infensity), ajutisust (temporality) ja tun-
tust (familiarity). Mayer ja Wittrock (1996: 48) on esile toonud veel iihe
kategooria, jaotades probleeme tuntud (routine) ja tundmatu (ronroutine)
lahenduskéiguga probleemideks.

Jargnevalt kisitletakse 1dhemalt koiki nimetatud kategooriaid ning see-
jérel vaadeldakse neid sdjanduses rakendatavuse seisukohast.

4.1. Probleemi valdkond ja tiitip

Jonasseni (1997: 66) jargi sisaldab probleemi valdkond elemente (mdisted,
reeglid ja podhimdtted), millest konkreetse valdkonna probleem koosneb.
Kéesolevas uuringus on probleemi valdkonnanaks sdjandus. Probleemi tiiiip
on seotud tegutsemisprotseduuridega, mis on lahendajale vajalikud konk-
reetse valdkonna probleemi lahendamiseks (ibid.).

4.2. Probleemi valdkonnapdhisus

Probleemi lahendamiseks vajalikud tegevused, samuti selle lahendamiseks
vajalikud oskused, on Jonasseni (2000: 68) hinnangul otseselt seotud nii
probleemi valdkonna ja tiilibi kui ka iildise konteksti ja konkreetse olu-
korraga, milles probleem on tekkinud (ibid., 68). Seega on tegemist tunnuste
kompleksiga, mis avavad probleemi mdistet erinevatest tahkudest. Ka prob-
leemi lahendajate taust, nditeks kultuuriline, sotsiaalne, iihiskondlik jms ning
organisatsiooniline kuuluvus, méngivad probleemi selle tunnuse juures olu-
list rolli. Nii néiteks voib muidu sama valdkonna ja analoogse konteksti tingi-
mustes iisna sarnase probleemiga tegelemisel esineda lahendustes erinevusi,
mis tulenevad just lahendajate erinevast taustast (ibid.).

4.3. Probleemi lahenduskaik

Probleemi lahenduskiigu defineerimisel on analoogselt probleemi definit-
siooniga kasutatud mdisteid algolukord (initial state), milles probleem
ilmneb, ja soovitud olukord (goal state), mis kitkeb lahendust. Anderssoni
(1980: 257) levinud kasituse jargi voibki probleemi lahenduskéiguks laie-
mas tdhenduses nimetada mistahes eesmérgistatud tunnetustegevuste jada
soovitud olukorra saavutamiseks. Suurem osa probleemi lahendamise késit-
lusi on keskendunud erinevatele mudelitele ja meetoditele ning nende tohu-
susele erinevate valdkondade ja lahendajate kontekstis. Viga iildiselt saab
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probleemi lahendamise mudelid ja meetodid jagada kaheks: nn tugevateks
(strong) ja ndrkadeks (weak) meetoditeks (Robertson 2001: 37). Tugevad
meetodid on valdkonnapdhised ja need on lahendajale mingi konkreetse
probleemi lahendamisel tuttavad, tagades seetdttu enamasti positiivse tule-
muse. Robertsoni (2001: 37) hinnangul on sellisel juhul kiisitav, kas tegemist
ongi probleemi lahendamisega vai mitte. Norkadeks meetoditeks loetakse
universaalseid (valdkonnaiileseid) meetodeid, sh ka katse- ja eksitusmeetodit,
mida kasutatakse tavaliselt siis, kui iihtegi nn tugevat meetodit ei tunta voi ei
ole voimalik kasutada (ibid.).

4 4. Probleemi lahendus

Probleemi puhul on oluline, et oleks vdimalik tuvastada ja eristada olukorda,
kus probleem tekib, olukorrast, kus see on lahendatud (eesmérk on saavu-
tatud). Jonasseni (1997: 67) arvates iseloomustabki probleemi lahendus seda,
kuidas probleemi lahendaja ise soovitud olukorda ette kujutab, samas tead-
mata, milliseks see tdpselt kujuneb (ibid.). Davis (1973: 14) vididab, et prob-
leemi lahenduseks voib olla nditeks uudne idee voi ideede kombinatsioon.
Jonassen (1997: 67) on lahterdanud probleemide lahendused konvergent-
seteks (iihe kindla lahendusega) ja divergentseteks (mitme vordsel maéral
rahuldava lahendusega).

4.5. Probleemi keerukus

Varaseimad késitused (nt Newell, Simon 1972) keskenduvad probleemide
lahterdamisele lihtsateks ja kompleksseteks. Lihtsatel probleemidel on ena-
masti vaid iiks dige lahendus (vOi vastus), samuti varem ldbiproovitud viis
lahenduseni joudmiseks. Komplekssetel probleemidel voib olla mitmeid
lahendusi, mis k&ik on vordsel mééral Giged, samuti on neil mitmeid voima-
likke, sama hésti sobivaid lahenduskéike. Jonassen on probleemi keerukuse
moistet laiendanud, tdheldades, et probleemi raskusaste (difficulty) on prob-
leemi keerukuse funktsioon (Jonassen 2000: 68). Funke (1991: 186) arvates
iseloomustavad probleemi keerukust selles ilmnevate muutujate paljusus ja
usaldusvairsus, nendevaheliste seoste olemasolu, ulatus, muutujate funkt-
sionaalne seotus (lineaarne v4i mittelineaarne) ning piisivus ajas. Probleemi
keerukus on mone autori jargi seotud ka probleemi struktureeritusega (vt nt
English 1998: 278), millest annab iilevaate jargmine alapeatiikk.
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4.6. Probleemi struktureeritus ja maaratletus

Analoogselt keerukusele iseloomustatakse probleeme sageli ka struktureeri-
tuse alusel. Levinuima késituse kohaselt liigitatakse probleeme struktu-
reeritud ja struktureerimata probleemideks (Jonassen 1997: 68). Selles
kisituses on struktureeritud probleemid lahendajale tuttava iilesehitusega
(selged, detailirikkad, piiratud ja liigendatud). Selliste probleemide puhul
on selgelt eristatav algolukord ja soovitud 16ppolukord ning need jadvad
iildjuhul iihe valdkonna piiresse. Samuti on sellistel probleemidel enamasti
kindlaksméaratud voi eelistatavad lahendusviisid. Need voivad lahendajale
olla ka varem tuttavad. Struktureeritud probleeme iseloomustab enamasti ka
vaid iihe dige vo0i teistest parema lahenduse voi vastuse olemasolu. Struktu-
reerimata probleemidel seevastu ei pruugi olla selget algolukorra kirjeldust
ega lahendajale tuttavat iilesehitust. Sellised probleemid sisaldavad vihem
lahendamiseks vajalikku informatsiooni, samuti ei ole neil enamasti ka
kindlaksmadratud voi eelistatud lahenduskdiku. Sama kehtib soovitud 16pp-
olukorra kohta, mis ei pruugi olla selgelt eristatav, mistottu voib sellistel
probleemidel olla mitu vordvairselt diget lahendust. (/bid., 69)

Kuigi méératletust ja struktureeritust on nii monedki pidanud sama-
tdhenduslikeks (nt Jonassen 1994; Wittrock 1996), esineb siiski ka vastu-
pidiseid seisukohti. Néiteks rohutab vajadust neid eristada Arlin (1998:
234) ning seda just igapédevaste ja formaalsete probleemide kontekstis. Neid
kategooriaid kombineerides on vdimalik eristada nelja liiki probleeme: (1)
struktureeritud ja méiératletud probleemid, (2) struktureeritud ja méératlemata
probleemid, (3) struktureerimata ja miédratlemata probleemid, (4) struktu-
reerimata ja hésti méidratletud probleemid (Arlin 1998: 233-234). Lisaks
struktureerituse ja madratletuse seosele on toodud paralleele ka probleemi
komplekssuse ja lihtsuse vahel. Uldjuhul kiisitatakse struktureeritud prob-
leeme kui lihtsamaid ning struktureerimata probleeme kui komplekssemaid,
kuid Jonasseni (2000: 68) hinnangul v3ib esineda ka vastupidiseid juhtumeid.

4.7. Probleemi diinaamilisus

Jonassen on probleemi iseloomustamisel iihe olulise tunnusena toonud vélja
ka selle diinaamilisuse: probleemid jagunevad muutuvateks ja stabiilseteks
(Jonassen 2004: 5). Diinaamilisi probleeme iseloomustab faktorite sage
muutumine ajas, mis muudab need lahendajale keeruliseks, kuna varasemad
lahendused ei pruugi enam sobida uude olukorda. SeetSttu tekib vajadus
olla muutunud olukorrast teadlik ning paindlik ja kiire uute lahenduste
viljatdotamisel ja rakendamisel. Funke (1991: 187) on diinaamilisust
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iseloomustava tunnusena toonud sisse ka selle lahendamisel tekkiva viivituse
moju ajas ehk viivitusefekti (time-delayed effects). Viivitusefekt tihendab
seda, et lahendajal voib kiire reageerimise asemel tekkida vajadus éra oodata
oma eelmiste tegevuste pikemaajaline moju, mis samuti raskendab probleemi
lahendamist oluliselt (ibid.). Stabiilsed probleemid muutuvad vastupidiselt
diinaamilistele ajas vdhe voi lildse mitte. (Jonassen 2004: 6)

4.8. Probleemi intensiivsus

Intensiivsuse all moistetakse eeskétt probleemi aktuaalsust lahendajale, mis
mojutab ja motiveerib teda probleemiga (kas suurema voi vdiksema inten-
siivsusega) tegelema. Kui lahendaja peab probleemi tithiseks, siis suhtub ta
selle lahendamisse ka vahem intensiivselt kui siis, kui probleem tundub talle
aktuaalne. (Arlin 1989: 234)

4.9. Probleemi tuntus

Probleemi iseloomustamine selle tuntuse alusel sai alguse vajadusest eris-
tada igapdevaseid probleeme nn formaalsetest (kunstlikult loodud ja lahenda-
miseks esitatavatest) probleemidest. Arlin (1989: 235-236) leiab, et prob-
leemi eduka lahendamise toendosus soltub just sellest, kuivord sageli on seda
vGimalik kohata tavaelus ning kuivord tuttav on see lahendajale. Samas eksis-
teerib oht, et sageli esinevate ja tuttavate probleemide lahendamine muutub
rutiiniks ning lahendus ilmselgeks — seega saab eristada nii lahenduskéigu
kui ka lahenduse tuntust. Sellisel puhul ei paku probleemid lahendajale enam
viljakutset ning seega nad lakkavad lahendaja jaoks olemast probleemid. Nii-
siis oleneb probleemi tuntus voi tundmatus just probleemi lahendajast (tema
ettevalmistusest, kogemusest jne). (/bid.)

4.10. Probleemi ajutisus

Probleemi ajutisus seisneb Arlini (1989: 235) jirgi selles, kuidas probleemi
lahendaja tolgendab mingi varasema probleemi uuesti esinemise tdendosust
olevikus vai ldhitulevikus. Mingit probleemi kohates ja/voi seda lahendades
pliiiab lahendaja (sageli alateadlikult) prognoosida selle probleemiga uuesti
kokkupuutumise tdendosust. Kui probleemi taasesinemist ei peeta kuigi tde-
nidoliseks, siis pooratakse sellele ka lahendamise kdigus vihem tdhelepanu.
Marksa tdsisemalt suhtutakse probleemidesse, mille kordumist edaspidises
elus peetakse tdendoliseks, ning sageli ollakse valmis lahenduskéiku vélja
toOtama seepirast, et sellest arvatakse edaspidi kasu olevat. (/bid.)
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4.11. Probleemi lahenduskaigu tuntus

Mayer ja Wittrock on probleeme iseloomustava tunnusena nimetanud tuntust
lahenduskéigu ja lahendaja vaatepunktist. Probleemi lahenduskaik on lahen-
daja jaoks tuntud siis, kui see on talle teada ja ta on seda varem kasutanud.
Tundmatu lahenduskéiguga probleemi korral seevastu puudub lahendajal
varasemast tuttav lahendamiskogemus (Mayer, Wittrock 1996: 48).

5. Probleemi tunnuste sobivus s6jandusse

Probleeme iseloomustavad tunnused, mida alapeatiikkides 3.1.-3.11. kirjel-
dati, sobivad kdik ka sojandusse. Jargnevalt kisitletakse sdjandusvaldkonna
ndidete ning eksperdiintervjuude varal neist igaiiht ldhemalt.

5.1. Probleemi valdkond ja tuup ning valdkonnapéhisus

S&janduses esilekerkivaid probleeme saab liigitada kdigi nimetatud tunnuste
alusel, seega sobivad need tunnused ka sdjandusse. Naiteks lahingutegevuse
kdigus esilekerkivad probleemid vdiksid sobida iiheks probleemi tiiiibiks,
mille puhul kasutatakse tavaliselt kindlaid protseduure. Valdkonnapohisus
annab igale probleemile laiema konteksti, millest oli juttu alapeatiikis 2.3.
Ka probleemi lahendajate taust, mida rohutab Arlin (1989: 235-236), on
sOjanduses oluline, sest probleeme ei lahendata iiksi, vaid meeskonnas.
Rolli méngivad iihised arusaamad, védartushinnangud jms, mis omakorda
teeb voimalikuks iihise (sh kultuurilise ja organisatsioonilise) tausta tekke
ja sdilimise.

5.2. Probleemi lahenduskaik

S&janduses iritatakse iildjuhul saavutada olukorda, kus probleemide lahenda-
miseks on vélja tootatud kindlad reeglid ja toimingud. Nende iilesanne on
piiritleda ja kiirendada otsustusprotsessi, piirates teataval méédral ka prob-
leemi lahendajat. Seega vdiks Robertsoni (2001: 37) késitusest ldhtudes
pidada sdjandust valdkonnaks, kus on levinud nn tugevad ehk varem teada-
olevad, lébiproovitud ja sisseharjutatud lahendamismeetodid. Samas voib
iga konkreetne probleemsituatsioon olla keerukas, ebaselge ja diinaamiline,
mistdttu saavad varem véljatodtatud meetodid edukalt toimida vaid teatud
piirini. Lisaks iseloomustab iimbritsevat keskkonda kaootilisus ja teadmatus.
Kuna ei ole teada koiki asjaolusid, pole voimalik tapselt teada ka seda, kuidas
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probleeme lahendada. Seega toimub probleemi lahendamine erinevate kée-
paraste valdkonnaiileste ehk nn ndrkade meetoditega, nagu on vélja toonud
ka Robertson (ibid.).

5.3. Probleemi lahendus

Sdjanduses on tavaks tilesannete andmisel kirjeldada korgemate tasemete tile-
mate soovitud 16ppolukorda (tulemust). Selle raames on iga jairgmise taseme
iilemal digus sdnastada enda soovitud 16ppolukord tingimusel, et see toetab
parimal véimalikul moel kdrgema iilema soovitud 16pptulemust. Seega on
iga taseme iilemal voimalus ette kujutada oma iiksuse soovitud 1opptulemust,
nagu seda on kokkuvoétlikult kirjeldanud ka Jonassen (1997: 65). Enamasti
on iilematel voimalik sellistel puhkudel valida erinevate tegevusvariantide
vahel, kuigi voib esineda ka olukordi, kus lahendus on iisna detailselt ette
kirjutatud. Kuna sdjandusvaldkonna probleemid vdivad olla pikaajalised ja
ajas muutuvad, siis voib esineda olukordi, kus algne ettekujutus tulemusest
vOi lahendusest tuleb korvale jétta ning luua tegevuse kdigus uusi. See oma-
korda tdhendab, et pidevalt on vaja hankida lisateavet probleemi olemuse ja
selle voimaliku lahenduse kohta.

5.4. Probleemi keerukus ja struktureeritus

Keerukus ja struktureeritus on sdjanduses olulisemaid probleemi iseloomus-
tavaid tunnuseid. Siin on probleemid reeglina viga komplekssed, sisaldades
omakorda mitmeid alaprobleeme. Seega on nad sageli nii médratlemata kui
ka struktureerimata (vrd Arlin 1998: 233-234). Samuti esinevad probleemid
sojanduses just sellises keskkonnas, mida iseloomustab kaootilisus, muutu-
jate paljusus ja mittelineaarsus (vrd Funke 1991: 186).

5.5. Probleemi diinaamilisus

So6janduses iseloomustavad probleeme kiiresti muutuvad tingimused, mis
muudavad need ebastabiilseteks. Nii voivad tekkida olukorrad, kus kdigult
tuleb leida uusi lahendusi, kuna eelmised on juba aegunud (vrd Jonassen
2004: 5). Samuti on sdjandusele iseloomulik, et tuleb dra oodata eelmiste
otsuste moju ajas enne, kui saab edasi tegutseda (vrd Funke 1991: 186).
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5.6. Probleemi intensiivsus

Sojanduses ei pruugi aktuaalsus ja sellest tulenev lahendaja motivatsioon
probleemiga tegeleda (vrd Arlin 1989) tunduda esmapilgul véga olulisena,
kuna lahendajal pole iildjuhul vdimalik loobuda probleemi lahendamisest
pohjusel, et see tundub tema jaoks tithine. Samas on véimalik olukord, kus
lahendaja tegutseb (huvi ja motivatsiooni puudumisest vim sarnastest asja-
oludest tingituna) probleemi lahendades vastumeelselt. Selle véltimiseks on
oluline pdorata tihelepanu probleemide aktuaalsusele ja seda juba viljadppe
kaigus.

5.7. Probleemi tuntus

Probleemi tuntus on sdjanduses viga olulisel kohal: kiire ja eduka lahenda-
mise huvides tahetakse saavutada olukorda, kus voimalikud probleemid
oleksid juba varasemast tuttavad. Seega piirgitakse olukorra suunas, kus
vihemalt mingil tasemel esilekerkivate probleemide lahendamine oleks
pigem rutiinne kui mdtlemist ja analiiiisi vajav tegevus. See tagab kiirema
otsustamise ja tegutsemise, kuid on enamasti saavutatav vaid piiratud ula-
tuses ning vaid lihtsamate probleemide puhul. Seega tuleb sdjanduses ena-
masti kokku puutuda ja tegeleda siiski tundmatute (v4i vihemalt konkreetsel
kujul ja/voi konkreetses keskkonnas varem mitteesinenud) probleemidega.

5.8. Probleemi ajutisus

Viljadppe kdigus valmistatakse inimesi ette lahendama probleeme olu-
kordades, mida nad ei pruugi tegelikus elus kunagi kohata ja mida ka ei
soovita kunagi kohata. Elukutselistelgi sdjavielastel pole tdnapédeval palju
vOimalusi oma oskuste proovilepanekuks mujal kui dppustel (Sookermany
2012: 622) — radkimata ajateenijatest, kes puutuvad sdjandusega kokku
vaid véga lithikese aja jooksul, lahingutegevusega aga iildse mitte. Seega
on ka ajutisus sdjanduses oluline ning eeskitt just ajateenijate véljadppel.
On vajalik poodrata tihelepanu asjaolule, et viljadppe kédigus lahendamiseks
antud probleemiilesanded voi Oppustel lahendamiseks planeeritud prob-
leemid ei tunduks tulevikku silmas pidades ebavajalikena.

5.9. Probleemi lahenduskaigu tuntus

Lahenduskéigu tuntus on tunnus, mis sobib véga hasti sdjanduses esilekerki-
vate probleemide iseloomustamiseks. Siin pohineb enamik tegevusi iildjuhul
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varem ldbiharjutatud tegutsemisviisidel. Ka viljadppega soovitakse jouda
olukorrani, kus vdimalikult paljud toimingud oleksid tuntud ja korduvalt
1abi harjutatud, seega kiiresti kasutatavad. Peamiselt soovitakse sel moel
kiirendada otsustamist. Sellel otstarbel on standarditud erinevaid tegevusi,
nt on kindlaks méératud ettekannete tegemise ajad, nende koostamise vorm
jne. Lahenduskéigu tuntus on saavutatav vaid piiratud ulatuses, sest kdiki
probleeme ning neile sobivaid lahenduskédike pole vdimalik ette néha. Lisaks
soltub tuntus otseselt ka lahendaja kogemustest (Arlin 1998: 235). Nii voib
muidu tavaparaselt tuntuks peetav tegevus olla kogenematule sddurile vddras
ja keeruline. Samas v3ib esineda ka vastupidiseid niiteid: hea viljadppega
sdduri jaoks vOib ka keerulisteks probleemideks peetavate olukordade
lahendamine tihendada vaid automaatset tegutsemist. Niisiis voib lahendus-
kéigu tuntuse nagu lahenduse tuntusegi puhul probleem lakata olemast, sest
tegevus automatiseerub ning lahendus muutub ilmselgeks.

6. Eksperdiintervjuude pohjal
tuvastatud lisatunnused s6janduses

Siinses peatiikis tuuakse artikli {ihe autori teenistuskogemusele ning interv-
juude analiiiisi tulemustele tuginedes vélja veel probleemi tunnuseid, mis
pole artikli autorite arvates seni kirjanduses piisavalt tdhelepanu saanud.
Need on taandatavad kolme mérksdna alla.

6.1. Probleemi mojuulatus

Sojanduses on kombeks kasutada sdona moju néiteks lahingu- ja tuletegevuse
kontekstis. Nii toi liks intervjueeritavatest (V1) moju vilja ka probleemi ise-
loomustava tunnusena. Tépsustusena lisas ta, et mojuulatust saab mdota kahe
alafaktori abil, milleks on: (1) grupi suurus ja koosseis ning (2) ohuaste.
Grupi suurust, keda probleem mojutab, iseloomustab vastanu arvates eeskétt
selle litkkmete arv, mis voib alata nditeks vaid lihest inimesest ja véikeliksus-
test kuni suurte tiksusteni ja 16puks kogu riigi elanikkonnani vilja. Ohuaste
iseloomustab V1 jérgi seda, kui suur on probleemi mdju mingile grupile.
Naiteks toi intervjueeritu olukorra, kus iiksus (nt 100 voitlejat) ei saa mingil
pohjusel iihel pieval toitu. Seega ollakse kiill teatud aja véltel néljased, kuid
kuna otsest ohtu seeldbi nende elule ei teki, siis pole sellise probleemi mdju
esialgu eriti suur. Teine d4drmus on olukord, kus mingit vaiksemat iiksust (nt
10 vaitlejat) dhvardab niiteks oht saada karbitud, mis vdib tihendada koigi
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voitlejate hukku. Selle néite puhul on probleemi mdju suurem ja seda just
ohuastme tottu, kuigi grupp on oluliselt vdiksem. Sama néidet edasi aren-
dades voiks probleemi moju olla vdga suur juhul, kui selle 10-mehelise
iiksuse liiliasaamine seaks ohtu ka mone suurema (nt 800-litkmelise) tiksuse.
Ohuastme tdi vélja ka intervjueeritav V2, samuti radkis sellest intervjueeritav
V5, kuid tegi seda joudude vahekorra kontekstis.

6.2. Suhteline aeg

Uhe sdjanduses probleemi iseloomustava tunnusena tdid peaaegu kdik
vastanud vélja aja m&otme. Vastajad V2, V3 ja V5 nimetasid aega tdiesti
eraldiseisva tunnusena. Vastaja V4 mainis seda probleemi ja selle lahendus-
kiigu tuntuse kontekstis ning rhutas aja olulisust just otsustus- ja tegutsemis-
kiirusest kdneldes. Ka iilejdédnud vastajad mainisid tihel voi teisel moel aja
kui probleemi mojutava faktori tdhtsust. Moneti erinesid siiski vaatenurgad.
Nii néiteks t0i vastaja V4 esile, et aeg on alati otsustav: alati tuleb kiiresti
otsustada ja tegutseda, V5 aga mainis, et ajafaktor on oluline vaid vastase
suhtes, mitte iseenesest. See tdhendab, et vdistlus ei toimu mitte kellaga,
vaid kiirust tuleb arvestada vastase suhtes. Kui vastane on mingil pdhjusel
aeglane, siis ei pruugi kiire tegutsemine enam maérav olla.

Vastaja V5 t0i seoses ajaga vilja ka muutujate paljususe ja diinaamilisuse,
mis tema sonul muudab probleemid kompleksseteks ja otsustamise keeru-
liseks. Nii nditeks voib V5 sonul vaenlane saada teatava aja moodudes juurde
laskemoona ja muud toetust, mistdttu on tema kui vOrrandis ithe muutuja
tdhendus aja moddudes sootuks teine ning tegutseda tuleb kiiresti. Samas
vOib ette tulla ka tdpselt vastupidine olukord: vaenlane vdib aja jooksul
norgeneda, kuna ta ei saa oma varusid tdiendada, ning kasulik on hoopis
viivitada. Vastaja V1 t3i ajast radkides vélja probleemi lahendusvariantide
véljatdotamise ja valimise. Tema hinnangul ei peaks nende puhul piirgima
perfektsusele, mis on ajamahukas, vaid lihtsalt piirduma rahuldava, kuid kiire
ja siiski piisavalt hésti tootava lahendusvariandiga.

6.3. Probleemi olulisusaste

Tavaelus voib lihes olukorras ilmneda palju erinevaid probleeme. Neist
moned vdivad olla komplekssed, olulised ja pakilised ning teised lihtsad,
védhem olulised ja vihem pakilised. Sellisel juhul voib kergesti tekkida olu-
kord, kus probleemi lahendaja ei suuda lahendamiseks valida probleemi, mis
on sel hetkel selles olukorras kdige hddaparasem. Ka Meacham ja Emont
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(1989: 8-9) on rohutanud probleemide avastamise olulisust just tavaelus,
mitte kunstlikult loodud keskkonnas. Ta toob vélja, et lahenduserinevused
sOltuvad just probleemi lahendaja informeeritusest, teisisonu lahenda-
jale teadaoleva ning tundmatu vahekorrast mingis konkreetses probleem-
olukorras.

Eeloeldu kehtib ka sdjanduses. Siingi esineb sageli olukordi, kus on
korraga esil mitu erinevat probleemi, mis vdivad olla ka omavahel seotud
ning seega mdjutada liksteist. Mdned neist on konkreetse olukorra kontekstis
pakilisemad kui teised ning vajavad enam tidhelepanu ja kiiremat lahendust.
Seega tuleks probleeme lahendada vastavas jérjekorras, mis omakorda tdhen-
dab, et probleemi lahendajal tuleb teha valik ja lahendada esmalt olulisemad
probleemid ning seejirel voimalusel ka vihem olulised. Siinjuures on tdhtis
tuvastada, millise probleemiga tegelemine annab kdige parema tulemuse.
Taolist probleemi vdikski nimetada tuumprobleemiks. Vastasel juhul on
oht, et tegeldakse konkreetses olukorras sekundaarse probleemiga, mistottu
raisatakse energiat ja ressursse. Sellise olukorra véltimiseks sobib vastaja V5
véljapakutud pdhimdte: lahendamiseks tuleb valida just see probleem, mis on
niivord oluline, et selle lahendamine muudab tdhtsusetuks paljud teised prob-
leemid. Samas lisab intervjueeritav, et selliste probleemide tuvastamiseks on
vaja eeskitt mdista oma rolli suures plaanis. Lisaks oma rolli mdistmisele
vOib tuumprobleemide tuvastamisele kaasa aidata ka ressursside kokkuhoiu
vajadus, mida nimetab vastaja V1. Tema sonul on sdjanduses koik tegevused
seotud ressurssidega ning siia kuulub ka inimressurss. Juhul kui ressursse
ei ole piisavalt, tekib vajadus luua tdhtsusjirjestus, mis omakorda tdhendab
riskide vOtmist ning vajadust vélja todtada erinevaid lahenduskédike. Seega
aktsepteeritakse sdjanduses teatavatel tingimustel riskide votmist: pigem jée-
takse vihem pakilised probleemid lahendamata ja tegeletakse vaid pakilise-
matega. Ometi voib siingi esineda olukordi, kus tuleb korraga tegeleda mitme
pakilise probleemi lahendamisega, sest need kerkivad pdevakorda samal ajal.
Seega on tuumprobleemide tuvastamine sdjanduses ddrmiselt oluline, ent ka
keeruline.
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7. Probleemide tuvastamise ja 6ppesse
tlekandmise mudelid sd6janduses

Selles peatiikis pakutakse vélja teenistusalaste probleemide tuvastamise ja
Oppetddsse iilekandmise mudeleid. Need sobivad eeskitt sdjavieliste iile-
mate edasises teenistuses esilekerkivate probleemide tuvastamiseks, neile
tdhtsuse omistamiseks ning seejirel dppetegevusse lilekandmiseks. Vilja-
pakutavad mudelid on kooskolas NATO viljadppejuhendis (Supreme Allied
Commander, 2009) esitatud SAT-mudeliga.

Mudeleid koostades voeti eelduseks see, et tegelikus elus, sh teenistu-
ses, tekivad probleemid tegevuse kiigus. Uldjuhul ei ole kedagi, kes neid
lahendajale juba sonastatud kujul esitaks, nagu see on tavaks koolis. Seega
tuleb lahendajal endal probleemid: (1) dra tunda, (2) aru saada nende ole-
musest, (3) valida tuumprobleemid ja (4) viimased lahendada. Selleks et tule-
must voiks lugeda rahuldavaks, peab lahendaja tditma vahemalt kaks pohi-
tingimust: (1) piisima sihil ehk tegutsema diges suunas (sdjanduses tdhendab
see vaid nende tegevuste sooritamist, mis viivad ellu kdrgema iilema kavat-
sust) ning (2) saavutama positiivse tulemuse. Viimane tdhendab sdjanduses
seda, et lahendus peab toetama kdrgema iilema kavatsust ning ka naaber- ja
alliiksuste tegutsemist parimal vdimalikul moel.

7.1. NATO valjadppemudel

NATO viljadoppejuhend (vt Supreme Allied Commander, 2009) on soovituslik
juhendmaterjal koigile NATO liikmesriikidele. See dokument kehtestab ndu-
ded eeskétt NATO Oppeasutuste véljadppeprogrammidele ja kursustele (NATO
Education and Individual Training Management System, NEITMS). See néeb
omakorda ette SAT-mudeli rakendamist koigis viljadppega seotud etappides.
Need etapid on analiiiis, viimistlemine, kavandamine, ldbiviimine, hindamine
ja revalveerimine (vt joonis 4). SAT-mudel pohineb omakorda ISD- (/nst-
ructional Systems Design) mudelil (vt Gagne, Briggs 1979), mis on olnud
sojanduses kasutusel alates 1980. aastatest (Halff ef al. 1986: 1132). Tegu on
meetodikogumiga, mis aitab analiiiisida mingi ametikoha todiilesandeid ning
sellest 1dhtudes tootada vélja voi tiiustada olemasolevat dppekava.

NATO liikmesriigid rakendavad SAT-mudelit monevorra erinevalt
(peamiselt protseduurilised erinevused), kuid iildiselt jargitakse koiki neid
etappe. Siinse kirjutise tdhenduses pakuvad huvi koik etapid, sest juhend
ndeb véljadppe-eesmérkidena ette teadmiste, oskuste ja hoiakute omanda-
mist teenistusiilesannete tditmisel. Ehkki oluliseks peetakse ka keerulistes
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olukordades mittelineaarsete probleemide lahendamist, pole viljadppesiis-
teem iiles ehitatud nii, et see toetaks probleemide lahendamise dppimist.
Praegu ei tuvastata ega fikseerita analiilisi- ja viimistlemisetapis lahendamist
vajavaid probleeme. Selle asemel keskendutakse suurematele iilesannetele
ja nende tditmiseks vajalike tegevuste ning omakorda nende alategevuste
tuvastamisele (vt joonis 5).

ANALOUSIMINE

VIIMISTLEMINE

Joonis 4. NATO valjadppesiisteemis kasutatav SAT-mudel (Supreme Allied Commander,
2009: 2-3)

Seejarel koostatakse tuvastatud tegevustest hierarhia, mis teisendatakse opi-
eesmérkideks. Viimaseid kirjeldatakse omakorda kolme kategooria kaudu:
(1) nduded sooritatavatele tegevustele, (2) tingimused, milles tegevust soori-
tatakse, ning (3) kriteeriumid, millele sooritatav tegevus peab vastama. Kui
see on tehtud, siis jirgmises, kavandamisetapis koondatakse dpiobjektid
teemade kaupa ning alustatakse nendega seotud, dppetdoks vajalike ette-
valmistustega. Muuhulgas néiteks valitakse 6ppe- ja hindamismeetodid ning
alustatakse vastavate 0ppetdoodd toetavate dokumentide koostamist. Kuna
analiiiisietapis tuvastatakse vajalikud tegevused, mitte lahendatavad prob-
leemid, ning kantakse need iile Opitegevustesse, siis edasised SAT-etapid
(sh dppetdd ldbiviimine ja selle hindamine) ei saa enam toimuda viisil, mis
vOimaldaks probleemipohist Opet. Niisiis ei saa NATO liikmesriikides, kus
lahtutakse konealusest NATO juhendist, olla véljadpe korraldatud probleemi-
pohiselt. See ei vélista muidugi mdningate probleemoppe meetodite voi vas-
tavate oppelilesannete kasutamist, kuid {ildine probleemipdhine ldhenemine
praegu siiski puudub. Probleemdppe pohitunnus on see, et Oppetdo on iiles
ehitatud tuvastatud probleemide lahendamisele, mis aitab siduda erinevaid
tegevusi iihtseks tervikuks ja seeldbi muuta opet tdhusamaks.
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7.2. Probleemituvastusmudel

Kuna NATO vastavad dokumendid ja juhendid probleemipdhist lahenemist
oppele praegu ette ei née, siis pole seda ei ndhtuse ega tegevuste kogumina
defineeritud ega kirjeldatud. Kogu oppetdd on iiles ehitatud eeskitt tege-
vuste tuvastamisele ning nende sooritamiseks vajalike teadmiste ja oskuste
Opetamisele (vt Supreme Allied Commander, 2009). Tegevuste tuvastamisel
ja oppesse iilekandmisel ndeb NATO mudel ette nende lahterdamise kolme
mdodiku alusel. Need on tegevuse (1) keerukus, (2) olulisus ja (3) sooritus-
sagedus (vt joonist 5). Tegemist on mudeliga, mille 16plik kuju ja rakenda-
mise iiksikasjad on iga liikmesriigi otsustada. Sellele vaatamata taanduvad
NATO liikmesriikide késitlustes esinevad erinevused iildjuhul vaid mdodi-
kutele antavatele viértustele ning nende vairtuste tdlgendamisele. Moni
NATO liikmesriik (nt Suurbritannia, Ameerika Uhendriigid) on mudeli
tolgendamisel arvestatud veel ajafaktorit, mis jddb Sppetdd ja tegevuse
esmase teenistuses rakendamise vahele.

ARA OPETA
ARA OPETA

Joonis 5. Tegevuste tuvastamise skeem nende keerukuse, olulisuse ja esinemissageduse
alusel (Supreme Allied Commander, 2009: F-8)

NATO skeemile (joonis 5) tuginedes pakutakse jargnevas vilja kaks mudelit
sojanduses esinevate probleemide tuvastamiseks ning neile hinnangu and-
miseks. Mudeli kasutamise tulemusena omistatakse igale probleemile kolme
moodiku alusel vairtus, mis on aluseks probleemide iilekandmisele.
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Viljatootatud mudelile kiisiti ka intervjueeritavate tagasisidet ning
muudatus- ja tdiendusettepanekuid. Uldjoontes leidsid kdik intervjueeritavad,
et mudel on t66kdlblik, kuid kaks intervjueeritavat soovisid saada niidet,
kuidas véljapakutud mdodikute alusel probleeme hinnata. Vastaja V5 mainis,
et kui koiki kolme moddikut kasutada, siis voib see osutuda iisna keeruliseks
ja todmahukaks.

Mudel koosneb kolmest moddikust.

(1) Probleemi keerukus, mis soltub laiemast kontekstist, konkreetsest olu-
korrast ja lahendajast ning mille alusel jagunevad probleemid komp-
leksseteks, moodukalt kompleksseteks ning lihtsateks probleemideks.

(2) Probleemi olulisus, mida hinnatakse valdkonnast ja ametikohast lahtudes
ning mille alusel jagunevad probleemid olulisteks, mdddukalt olulisteks
ning véhe olulisteks probleemideks.

(3) Probleemi esinemissagedus, mis soltub ametikohast ning mille alusel
jagunevad probleemid sageli esinevateks, vordlemisi sageli esinevateks
ning harva esinevateks probleemideks.

PROBLEEM

KEERUKUS VAGA KOMPLEKSNE MOODUKALT KOMPLEKSNE LIHTNE

OLULISUS VAGA MOODUKAL VAHE VAGA MOODUKAL VAHE VAGA MOODUKAL VAHE
OLULINE | TOLULINE | OLULINE OLULINE | TOLULINE | OLULINE OLULINE | TOLULINE | OLULINE

ESINEMIS-
SAGEDUS

MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOBDUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI
MOODUKALT SAGELI

VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA
VAGA SAGELI
HARVA

Joonis 6. Keerukuse, olulisuse ja esinemissageduse mudel probleemide tuvastamiseks
ning neile hinnangu andmiseks

Jargnevalt tutvustatakse mudeli koiki moddikuid ning antakse iilevaade
sellest, mida arvesse votta, kui nende alusel probleemidele hinnanguid anda.
Lisaks on koikide moddikute rakendamisel soovitatav arvesse votta ka voi-
malike lahendajate taset.

7.2.1. Probleemi keerukus

Keerukus on esimene ja kdige olulisem mdddik, mida probleemi puhul
tuleb arvestada. Probleemi keerukust saab iseloomustada alljargnevate
tunnuste abil: (1) lahendamise keerukus (kompleksne vrs. lihtne; olukorrast
tulenev tunnus, mis saadakse valdkonna spetsialisti hinnangule tuginedes);
(2) lahendamiskiigu tuttavlikkus lahendajale (tuttav vrs. vddras; selgub
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anallilisietapis); (3) probleemi voimalike lahenduste hulk (iiks lahendus
vrs. mitu lahendust; saadakse valdkonna spetsialisti hinnangule tuginedes);
(4) lahenduse tuttavlikkus lahendajale (tuttav vrs. vddras; selgub analiiiisi-
etapis); (5) lahenduse avatus (divergentne vrs. konvergentne; saadakse vald-
konna spetsialisti hinnangule tuginedes); (6) probleemi muutlikkus ajas (ajas
muutuv vrs. stabiilne; saadakse spetsialisti hinnangule tuginedes); (7) prob-
leemi kihilisus (sisaldab teisi probleeme vrs. eraldi seisev; saadakse valdkonna
spetsialisti hinnangule tuginedes); (8) probleemi lahenduskiigu tuntus (tuntud
vrs. tundmatu; saadakse valdkonna spetsialisti hinnangule tuginedes).

Lisaks eelnenule sobivad probleemi keerukust iseloomustama ka interv-
juude analiiiisil védlja toodud tunnused: (1) probleemi mojuulatus (véike vrs.
suur, vottes arvesse nii grupi suurust kui koosseisu ja probleemi ohuastet;
valdkonna spetsialistide hinnang); (2) ajafaktori olulisus probleemi lahenda-
misel (kiiret lahendamist ndudvad probleemid vrs. ajalise piiranguta prob-
leemid); (3) muutujate paljusus (vidheste muutujatega, sh vihe vOi mitte
ithtegi alaprobleemi holmavad ja vaid iihte juhtimistasandit 14bivad ning
lisainformatsiooni hankimist mittevajavad probleemid vrs. paljude muutu-
jatega, sh palju alaprobleeme sisaldavad, mitut juhtimistasandit l&bivad ning
lisainformatsiooni eeldavad probleemid); (4) autentsus (kindlad ja selge-
piirilised probleemid, mis ei sisalda iildse voi sisaldavad vaid vdhesel mééral
alaprobleeme, mille hulgast dige valimine ei ole keeruline, vrs. laialivalguvad
ning mitme alaprobleemiga probleemid, mille hulgast olulisima(te) valimine
on keeruline).

7.2.2. Probleemi suhteline olulisus

Lisaks esinemissagedusele saab probleeme liigitada ka nende suhtelise olu-
lisuse alusel, kusjuures siinses tdhenduses ei ole silmas peetud olulisust
probleemi lahendaja jaoks. Uldjuhul on sel moel liigitamiseks vaja kisitada
probleeme mingi suurema olukorra kontekstis, kus esineb mitmeid erinevaid
probleeme. Neist osa on olulisemad kui teised (nt voib lugeda lahingutege-
vuse juhtimist olulisemaks kui iiksuse Opetamist formeerimisjargses vilja-
oppes). Taoline eristamine on vajalik eeskétt just Oppimise seisukohast ning
tadhendab seda, et Oppetegevuste hulka oleks mdistlik valida esmalt olulise-
mad probleemid ning alles seejirel keskenduda vihem olulistele. Uhtlasi on
kasulik silmas pidada, et olulisemate probleemide lahendamine voib korval-
dada voi muuta tihtsusetuks ka moned vihem olulised probleemid.
Probleemi olulisusele saavad hinnangu anda eeskétt valdkonna spetsia-
listid, l&htudes ametikohast. Arvesse vdib muuhulgas votta ka probleemi
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keerukust (eeskétt seda, kas probleem sisaldab véiksemaid probleeme vdi
on lahendatav eraldiseisvana) ning kindlasti ka m&juulatust (nii grupi suu-
ruse kui ohuastme tdhenduses). Lisaks voib kaaluda seda, kuivord oluline on
konkreetse probleemi lahendamine korgema iilema kavatsuse saavutamisel,
ning hinnata probleemi olulisusastet (kas tegemist on probleemiga, mis voib
osutuda pakiliseks ja kohest tdhelepanu ndudvaks, voi probleemiga, mille
lahendamine voib oodata voi saab selle mingitel tingimustel iildse lahenda-
mata jitta).

7.2.3. Probleemi esinemissagedus

Tavaelus, sh ka ametialases tegevuses, vdivad teatud probleemid esineda kor-
duvalt ja moned omakorda sagedamini kui teised. Seega vajavad mdned neist
sagedamini lahendamist kui teised, mistottu saab probleeme liigitada nende
esinemissageduse jargi harva esinevateks ja sageli esinevateks. Tegemist ei
ole fikseeritud suurustega, vaid pigem tunnetusliku skaalaga. Valdkonna-
pohiselt probleemidele 1dhenemisel on see eelis, et neid on valdkonna eks-
perdi hinnangule tuginedes véimalik tuvastada ning paigutada sageli esine-
vate ja harva esinevate probleemide skaalale.

Probleemi esinemissagedust prognoosides on soovitatav arvestada eeskétt
ametikohta ning olukordi, milles probleemid vodivad tekkida. Seeldbi saab
anda hinnangu iga probleemi voimalikule esinemissagedusele. PGhimotte-
liselt ei tohiks tekkida olukorda, kus tuvastatakse probleem, millega ei pruugi
selle lahendaja iildse kokku puutuda. Teisalt aga v3ib esineda probleeme,
mida lahendaja kohtab oma teenistuses harva, kuid mis vdivad siiski olla
viaga komplekssed ja ddrmiselt olulised (nt korgema iilema tilesannete tait-
mine lahingus viimase hukkumise korral).

Jargneva alapeatiiki eesmark ongi tutvustada mudelit, mis toetab {ilal-
toodud mdodikute alusel hinnangu saanud probleemide 16imimist vélja-
oppesse. See tdhendab, et on vdimalik langetada edasisi otsuseid iga konk-
reetse probleemi Oppetddsse kaasamise voi mittekaasamise iile. Samuti aitab
see kaaluda muid oppetddga kaasnevaid aspekte (nt kasitlemisaeg, pohja-
likkusaste jne).

7.3. Probleemide lGlekandmismudel valjadppesse

Selles alapeatiikis pakutakse vilja mudel, mille abil saab otsustada tuvas-
tatud ja hinnatud probleemide Oppetegevusse iilekandmise vajalikkuse, ots-
tarbekuse ja ulatuse iile. Teiseks aitab mudel kindlaks méérata dppetooks, sh
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kindlate alateemade labimiseks, vajaminevat aega. Kolmandaks toetab mudel
teistegi Oppetddga seotud otsuste langetamist. Sellisteks otsusteks vdivad olla
nditeks moningate teemade viljajatmine voi kiirkorras késitlemine, tdiendus-
Oppesse lileviimiseks sobivate teemade voi siis hilisemas teenistuses Opita-
vate, omavahel 16imitavate teemade viljaselgitamine.

Mudeli kohta kiisiti muudatus- ja tdiendusettepanekuid ka intervjueeri-
tavatelt, kes koik leidsid selle 16ppkokkuvéttes olevat sobiliku ja vajaliku.

Uks vastaja (V4) leidis, et mudel on tema jaoks mdnevdrra keeruline,
ning soovitas seda vdimalusel lihtsustada. Vastaja V5 leidis, et mudel annab
voimaluse tuvastada ja 16imida Sppetdoga neid tegevusi, mis on vajalikud
erinevate probleemide lahendamiseks. Seega tekivad n-6 probleemikobarad,
mida saab dppet6o planeerimisel arvesse votta. Sama vastaja tdi sisse prob-
leemide lahendatavusskaala moiste. Teisisonu soovitas ta mudeli juures
moelda nn kriitilise massi tuvastamisele: olukordadele, kus keerukuse, olu-
lisuse ja esinemissageduse kombinatsioon ei ole probleemiga tegelemiseks
enam relevantne. Siinses esitatud mudelis seda soovitust veel kajastatud pole.
Vastajad V5 ja V6 tdid esile, et kui teatavad probleemid dppesse lilekandmisel
vilja jitta, siis vOib see omakorda tekitada kahtlusi Sppesse iilekantavate
probleemide tdhtsuse suhtes. Vastaja V4 arutles mudeli tdpsustamisvajaduse
iile ning pakkus mdtte valida vilja 20-30% probleemidest, mis oma keeru-
kuse ja esinemissageduse koefitsiendilt on kdige olulisemad, ning pithendada
neile dppes 70—80% ajast. Kdikidele iilejadnutele, neid pigem toetavatele
probleemidele tuleks pilihendada jérelejdédnud 20-30%. Vastaja V2 tdi posi-
tiivsena vilja asjaolu, et mudeli abil saab arvestada ka aega dppe ja prob-
leemiga esmase kokkupuutumise vahel, mis tundus talle uudne ja hea idee.

Jargnevas tutvustatakse ldhemalt véljatootatud mudelit ning selle osi (vt
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Joonis 7. Mudel tuvastatud ja hinnangu saanud probleemide tlekandmiseks valjadppesse

Pidevjoon (1) iseloomustab Oppijate algtaset enne Oppe algust (joon on seega
litkkuv) ning on otseselt seotud soovitud tasemega, seega ka Oppeks piihen-
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datava panuse ja ajaga, mida iseloomustab pidevjoon (2). Mida suurem on
Oppurite algtaseme ja soovitava taseme erinevus, seda rohkem vajab konk-
reetse probleemi lahendamise (sh alaprobleemide ja vastavate tegevuste)
Opetamine téhelepanu ja aega.

Pidevjoon (2) niitab seda, kui suurt tdhelepanu tuleb podrata iga hinnangu
saanud probleemi lahendamise dpetamisele (nt korduvalt erinevate meetodi-
tega Opetamine vrs. vaid tutvustamine). Viimane soltub lisaks Oppijate alg-
tasemele (pidevjoon 1) ka sellest, millist taset soovitakse saavutada. Mida
kdrgem tase, seda korgemal joon paikneb ning seda kauem kulub aega opeta-
misele. Naiteks kasitletav NATO juhend (Supreme Allied Commander, 2009:
F-2) néeb ette viis voimalikku taset, mida dppe 10puks on vdimalik saavutada:
(1) tilesande ja/vdi tegevuse osade sooritamine, tegutsedes dpetajapoolse
pideva kontrolli tingimustes; (2) terve iilesande ja/v0i tegevuse sooritamine,
tegutsedes Opetajapoolse pistelise kontrolli tingimustes; (3) terve {ilesande
ja/voi tegevuse korrektne sooritamine iseseisvalt; (4) terve iilesande ja/voi
tegevuse iseseisev ja professionaalne sooritamine ning (5) terve iilesande ja/
vOi tegevuse iseseisev ja meisterlik sooritamine.

Pidevjooned (3) tihistavad kogu dppeks vajaminevat aega.

Katkendjooned (4) tdhistavad dppeks ettendhtud aega. [deaalis on Oppeks
vajaminev ja ettendhtud aeg vordsed, kuid sageli esineb olukordi, kus dppeks
on ette ndhtud vihem aega, kui soovitud tulemuse saavutamiseks tegelikult
vaja on. Kui dppeks ettendhtud aeg on vajaminevast viiksem, tuleb osa prob-
leeme Oppest vélja jitta voi langetada eeldatavat véljadppetaset. Sel pdhju-
sel on ka joonisel paigutatud probleemid nii, et mdlemas d4res on esmalt
viljajdetavad probleemid ning keskele on koondunud need probleemid, mis
peaksid dppesse igal juhul alles jadma.

Katkendjoon (5) tdhistab probleemsusastet: sellest {ilespoole jadvad need
probleemid, mis omavad probleemi tunnuseid ka pérast opet. See tdhendab,
et nende lahendamist ei ole voimalik omandada tasemel, kus see muutuks
automaatselt sooritatavate tegevuste jadaks. Joonest allapoole jadvad auto-
maatsed tegevused, mis pérast Opet endast eeldatavasti lahendajale enam
probleemi ei kujuta. Selliste tegevuste sooritamine tuleks viia voimalikult
automaatsele tasemele nii, et need ei segaks tdhtsamate probleemidega
tegelemist. Ka probleemide moddikud on joonisel vélja toodud ndnda, et
need {ihtivad keerukust kujutava joonega. Niisiis: mida keerukamad problee-
mid, seda suuremat tdhelepanu tuleks neile poorata. See nduab aga omakorda
rohkem aega, millega v3ib kaasneda vajadus opet6od timber kujundada.
Naiteks voidakse lihtsamaid tegevusi omandada keerulisemate probleemide
lahendama Oppimise kéigus, jitta sootuks dppest vélja, omandada hilisema
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teenistuse jooksul vms. Joone tdpne paiknemine oleneb sellest, mis tasemel
on Opetatavad enne ning mis taset neilt oodatakse parast dpet. Kui vdimali-
kult paljude probleemide lahendamine tahetakse muuta automaatseks, siis
voib see tihendada, et igale konkreetsele probleemile tuleks podrata palju
tdhelepanu. See omakorda voib tingida vajaduse suurendada kogu dppeaega,
vihendada késitletavate teemade hulka voi leida mdni muu sobiv lahendus.

Toensione aeg probleemiga esimest korda kokkupuutumiseni. Sageli
jaab oppe ja Opitu tegeliku rakendamise vahele aeg, mis voib tekitada
unustamisefekti. Reservarmee puhul on see punkt eriti aktuaalne, sest parast
esmast dpet (nt ajateenistuses) rakendatakse Opitut uuesti alles pika aja moo-
dudes. Olukorra muudab veel keerulisemaks see, kui ka jargnevas teenistuses
esinevad probleemid harva, mistdttu saab omandatut viga harva kinnistada,
ehkki tegu on oluliste ja keeruliste olukordadega (nt lahingutegevuse juhti-
mine). Oppe ja esmarakendamise vahelise aja olemasolu ja kestus mdjutab
eeskitt seda, kui sagedasti ja pdhjalikult tuleks probleeme dppetegevuste
kaigus késitleda. Mida keerulisem ja harvem esinev probleem, seda rohkem
tuleb selle lahendama dpetamisele piihendada lisaaega. S6jandus on vald-
kond, kus on vdimalik prognoosida dppe ja dpitu esmarakendamise vahele
jaavat ajavahemikku, sest iga oppes osaleja puhul on iildjuhul teada tema
jargnevale ametikohale asumise vdi pérast ajateenistust dppekogunemisele
kutsumise aeg. See ei pruugi aga olla samavord hésti voimalik tsiviil(korg)-
koolides, kus dpetajad ei pruugi teada isegi seda, kas Oppuril kunagi ka tege-
likkuses tekib vajadust sedalaadi probleeme lahendada. Sojanduses ei tohiks
tekkida olukorda, kus Opetatakse seda, millega edaspidises teenistuses pole
vaja enam kunagi kokku puutuda.

8. Kokkuvote

Artiklis késitleti probleemi mdistet ja seda iseloomustavaid tunnuseid sdjan-
duse vaatevinklist. Seejdrel pakuti NATO vastavale mudelile tuginedes vilja
kaks tapsustatud mudelit, et toetada tavaelus esilekerkivate probleemide
tuvastamist, neile hinnangu andmist ning oppesse 16imimist. Seejuures tugi-
neti kirjanduse analiiiisile, uuringu iihe autori teenistuskogemusele ning eks-
perdiintervjuudele.

Probleemi on tavaks iseloomustada lahendajast l&htudes kui hetkeolu-
korra ning soovitud olukorra v4i eesmargi vastuolu, mille kdrvaldamisel ilm-
neb teatav ebaselgus. Probleem saab eksisteerida vaid juhul, kui lahendaja
selle dra tunneb (tajub vastuolu). Probleem kuulub lahendamisele siis, kui
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lahendajal pole voimalik seda ignoreerida ja/voi kui see on talle kultuuri-
lisest, sotsiaalsest voi intellektuaalsest vaatevinklist vidrtuslik ja ta otsustab
selle korvaldamise nimel tegutseda. Probleemi ei eksisteeri siis, kui lahen-
dajal on véimalik seda ignoreerida ning ta otsustab seda teha. Lisaks sel-
lele ei liigitu probleemideks ka olukorrad, kus lahendus vdi selleni joudmise
kdik on lahendajale varasemast teada, vdga lihtne voi kui lahenduseni on
voimalik jouda pelgalt katse- ja eksitusmeetodiga. S6janduses on iiks prob-
leemi iseloomustavaid pohitunnuseid asjaolu, et see ei lakka olemast juhul,
kui lahendaja seda ei tuvasta, vaid séilib ja eskaleerub ning vdib kujuneda
probleemiks juba kellelegi teisele. Samuti ei saa lahendaja probleemi iild-
juhul ignoreerida: see tuleb lahendada sageli kdsu korras ja ka juhul, kui
sel puudub lahendaja jaoks piisav intellektuaalne, sotsiaalne voi kultuuriline
viirtus. Uldiselt lahendatakse probleeme sdjanduses iiksuse tasemel, st tegut-
sedes mingi grupi koosseisus vai selle tegevust juhtides ning tehes iihise ees-
margi saavutamise nimel koost6dd. Lisaks kasutatakse sdjanduses probleemi
lahendamiseks surmavaid vahendeid, samuti kasutab neid vastane, seega on
oht probleemi lahendamisel hukkuda. Sojavéeline iilem seisab — erinevalt
enamikust teistest valdkondadest— silmitsi vajadusega valida tilesande tiit-
mise edu ja inimelude kaotamise vahel.

Probleeme saab iseloomustada erinevate tunnuste abil. Nendest olulise-
mateks voib pidada probleemi valdkonda (arvestades sealhulgas laiema kon-
teksti ja konkreetse olukorraga), tiilipi, lahenduskéiku ja lahendust. Lisaks ise-
loomustavad probleemi ka sellised tunnused nagu keerukus, struktureeritus,
diinaamilisus, intensiivsus, ajutisus ning nii lahenduse kui lahenduskdigu
tuntus. Lahinguviljal ettetulevaid probleeme iseloomustavad ka mérksonad
keerukus, diinaamilisus ja intensiivsus. Lisaks varem késitletud tunnustele
tuvastati lihe artikli autori isiklikule kogemusele ja intervjuudele tuginedes
veel kolm sdjanduses esilekerkivate probleemide tunnust. Need on probleemi
mojuulatus, suhteline aeg ja olulisusaste.

Termineid probleem ja probleemiilesanne on sageli kisitatud sama-
tdhenduslikena, kuid neid néib olevat otstarbekas lahus hoida. Probleemid
esinevad tavaelus ning lahendajal tuleb need ise dra tunda. Oppetdd kontekstis
esitatakse dppuritele probleemid probleemiilesannete kujul. Sellest tulenevalt
on vaja tavaelus ettetulevaid probleeme iile kanda dppetddsse, sest viahemalt
sojanduses ei ole piiratud ajaressurssi arvestades soovitatav Opetada selliste
probleemide lahendamist, mis hilisemas teenistuses viga harva ette tulevad.
Siinses artiklis on vélja pakutud kaks mudelit, mis toetavad probleemdppe
rakendandmist. Esimene neist aitab kaasa tavaelus ettetulevate probleemide
tuvastamisele ja neile dppetddsse 16imimiseks hinnangu andmisele, lahtudes
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probleemi keerukusest, olulisusest ja esinemissagedusest. Teine mudel toetab

juba tuvastatud ja hinnangu saanud probleemide dppesse lilekandmist ning

seda eeskétt nende Oppeaja ja Oppes késitlemise ulatuse kontekstis. Molemad

mudelid sobivad tdiendama ka NATOs kasutatava SAT-mudeli analiiiisietappi

juhul, kui soovitakse oppele ldheneda probleemi-, mitte tegevuspdhiselt.
Selleks et viljapakutud mudeleid voimalikult otstarbekalt dppetdds kasu-

tada, vajavad selle elemendid ja kasutamise liksikasjad veel tdiiendamist ning

tdiustamist. Niisiis vajavad edasist késitlemist jargmised kiisimused.

» Millised alategevused ja toovahendid on vajalikud probleemide tuvasta-
miseks ning hindamiseks keerukuse, olulisuse ja kasutussageduse alusel?

» Kuidas ja millisest tasemest alates on teenistusiilesannete hierarhias
moistlik tuvastada probleeme, mitte pelgalt tegevusi? Millised ala-
tegevused ja toovahendid seda toetavad ning kuivord need aitavad opet
tohusamalt iiles ehitada?

* Mil mééral ja kuidas vdiks veel kohandada NATO SAT-mudelit nii, et
kogu viljadpe muutuks senisest probleemikesksemaks?

» Kuidas muuta dppetegevusse valitud probleemid probleemiilesanneteks
nii, et need toetaksid véljadpet kdige paremal voimalikul moel?

» Millised levinumad probleemiilesannete tiiiibid sobivad sdjanduses kasu-
tamiseks ning kuidas neid kohandada sdjanduse nduetele vastavateks?

» Millised probleemilahendamismudelid on sdjanduses enam levinud
ning kuidas ja milliste vahendite ja/vdi mudeli abil on nende kasutamise
Opetamist voimalik kdige paremini toetada?
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Activities to Support the Efficiency of Teaching
at the Estonian National Defence College

Tanel Otsus, Svetlana Ganina, Maia Boltovsky

Teaching means the formation of skills, attitudes, values through learning
process. The aforementioned should also be observed when supporting
lecturers.

The seminars “From Lecturer to Lecturer”, the Summer Academy, the
mentoring system and also classroom observation in essence are united
through one single goal — to make the lecturer feel that he or she is not
abandoned with the load of lessons to teach, to enable discussions between
colleagues and through fostering learning from each other also improve both
teaching and learning and make it more fascinating. The most important
factor here is the fact that through supporting activities the students of the
ENDC receive the training that enables them as future leaders to develop
their competences as commanders, administrators, teachers, diplomats and
technicians' and that promotes the sustainability of the ENDC and employer
expectations. Furthermore, all graduates of the ENDC in their first position
of service become teachers of conscripts and in the future also prospective
lecturers in the ENDC.

It needs to be stressed that all the activities aimed at developing the
lecturers discussed in the article are initiated by the lecturers themselves and
are sustained through voluntary activities; the administration of the ENDC
has adopted a supporting position only.

The activities aimed at developing the lecturers discussed in the article
may also be of interest for other institutions of higher education in Estonia.

! Statute of the Curriculum of the ENDC. 2015.
<http://www.ksk.edu.ee/wp-content/uploads/2013/07/%C3%95ppekava-statuut.pdf>,
(25.12.2014)

ENDC Proceedings, Volume 20, 2015, pp. 234-244 www.ksk.edu.ee/toimetised/
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Student Feedback in the Eyes of the Univer-
sity Teacher — Useful or Useless?

Mari Karm, Anu Sarv, Pille Pruulmann-Vengerfeldt

Academic staff in universities must be self-regulatory in many aspects of
their work. In research external feedback through peer-reviewed articles,
or grant evaluations constantly guide the work, but in teaching there is still
a heavy reliance on self-evaluation and increasingly, on student feedback.
This article is based on interview data from 39 University of Tartu academic
staff members collected in 2012, a year after implementation of new student
feedback system. Interviews focused on student feedback, functions of the
feedback for the lecturers, coping with the feedback and feedback as the
source for change in teaching.

The results of the interviews demonstrated that the importance of the
student feedback is dependent upon three key aspects — what teachers think
about the feedback system, how teachers perceive the students as feedback
givers, and finally, how teachers perceive themselves. All of these factors
can both negatively and positively contribute to the acceptance or rejection of
student feedback results. Feedback enables professional development when
university teachers consider it trustworthy and understandable, and when
they understand the feedback system and its overall purpose, and when they
are able to cope with the emotional side of the feedback. Unfortunately, many
teachers interpret feedback in a way that tends to hinder their professional
development, rather than support it.

International studies show that it is possible to build support systems that
can assist in turning student feedback into a tool for professional development.
These support systems can be comprised of consultations, training, and
participation in professional practice communities. It is very important that
the student feedback not be the sole method of evaluating the quality of the
teaching. Improvements in teaching can come from many different sources
and student feedback is just one of them. Therefore it is crucial that the
feedback system be balanced and a component of a multifaceted system.
Academic staff requires both a variety of feedback sources and the systems
to help to make use of that feedback.

This article has outlined some of problems associated with the use of
student feedback as the sole source of feedback on teaching quality, and
advocates strongly for the use of multiple feedback mechanisms and the
establishment of support systems to best benefit the student-feedback data
that is being collected.
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The Use of Class Feedback Papers as a Part
of Learning-Centred Model of Teaching

Alar Kilp

Feedback papers were used for four courses of the Institute of Government
and Politics at the University of Tartu. At the end of each weekly class, the
students wrote down their thoughts and questions on feedback papers. The
instructor collected the thoughts and questions of the students, and responded
to the questions raised in the class conspectus.

Through the feedback papers the instructor became aware of the
questions, impressions and thoughts of students regarding the themes
discussed in course literature and during in-class debates. The feedback
papers enhanced the reciprocal communication between the students and the
instructor and between the students themselves as well. Most of the questions
asked by students on the feedback papers were reflective in nature. The use
of feedback papers demonstrates that students are eager to attend Political
Science courses that use individualized reflections that can be shared either
between students, or between a student and the instructor.

Feedback papers are one component of a Teaching Model that is built
around a continuous collaboration between the students and the instructor
wherein there is a regular and reciprocal exchange of ideas and feedback
using feedback papers, the class conspectus and class discussions.

The author suggests that feedback papers are most useful when used
in parallel with a specific learning approach, and for a teacher’s own
professional development. Feedback papers are particularly suitable for
courses with transferable learning outcomes such as those that teach the
ability to understand and analyze social phenomena from a variety of
perspectives. In particular the author found that deliberations on Political
Science during the class, and the use of feedback papers also enhances
the ability of students to make sense of the political world, where different
parties have contrasting positions and justifications and are very useful for
helping students to rationally arrive at their own position on these issues.
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Engaging Students in Syllabus Development:
Reflections on Teaching Experience

Pille Pruulmann-Vengerfeldt

Pedagogical studies show that lecturers learn about teaching from both
research and from self-reflection. This article reflects upon the experience
of engaging students in syllabus development. Drawing on more than ten
years of teaching experience in media studies at the University of Tartu, the
author looks at different ways to engage students in the development of a
course syllabus.

The four courses that serve as the source of this reflection are at the
university level — bachelor to doctoral — and range from the practical to
the theoretical. Students were engaged in syllabus development through
the following activities: 1) agreeing on a system of course evaluation;
2) agreeing on the evaluation criteria; 3) agreeing on the topics to be covered;
4) composing a reading list. The article gives an overview of how these
different aspects of developing a syllabus were discussed with students. The
underlying assumption is that such a process of empowerment contributes to
the overall democratization of society.

Although there was no systematic analysis of student feedback during
this process, the article does reflect briefly upon how such methods of
engagement were generally received. Overall, the impression is that, while
initially unsettling, the act of engaging students in syllabus development
clarifies their expectations of the course and helps them to take more
responsibility for their own learning.

The key lessons learned from this project is that, although it can also
be somewhat distressing for the university teacher, it is in fact possible to
maintain enough control over the collaborative process. This experience
shows that students do not actually always attempt to use the system to their
advantage, and the collective sense of ethics that arises between them is more
than strong enough to ensure that reasonable performance demands find
their way into the syllabus. It is the role of the university teacher to manage
the process and to even tone down the sometimes harsh criteria students
come up with themselves.

The experience of reflecting upon one’s teaching methods and processes
is quite valuable and also helps to maintain a balance between the different
roles a university teacher is required to perform.
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How do Modern Students Learn the Best?
A Study on the Example of the ENDC

Svetlana Ganina, Aigi Piirimees

The idea that a new generation of students whose mindset is totally different
from that of previous generations has recently entered or is currently
entering university has attracted the attention of educators and education
commentators. There are different ways to make learning in higher education
more efficient. This involves understanding the students’ wishes and abilities.

This article gives an overview of a study that aimed at outlining the main
features characteristic of the Estonian National Defence College cadets’
understanding as to what good learning and teaching are. The article focuses
on two main questions: How and to what extent do modern students see
themselves as learners? Do modern students need a different approach to
teaching and learning?

The study is distinct from others as it examines the characteristics of
good learning based on the cadets’ own perception of what it is. The study
consists of two parts, the first being completed in the autumn and the other
in the winter of the 2014/15 academic year.

During the first part of the study, 88 first- and second-year cadets from
all three study programs— Army, Navy, and Air Force — were surveyed. In
the second part, a questionnaire was administered to 102 first-, second- and
third-year cadets from all three study programs.

The results revealed that approximately 70% of the cadets identify
themselves as representatives of Generation Y, mainly based on their birth
year and the use of technology. However, about a third of the cadets claimed
that it is motivation to learn and learning skills which are important rather
than the application of technology. The analysis of the results showed that
modern cadets are aware of their strengths and weaknesses, expect more
involvement in their study process, prefer active teaching/learning methods,
and are willing and able to use ICT in their studies.

The results of the study to a great extent coincide with previous research
data which show that there is no homogeneous new generation distinct
from previous generations and there is no agreement on how to organize
an education system so that all members of the generation would benefit
most from it. Thus, the authors think that the term ‘modern learner’ is more
appropriate than Generation Y.
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The second part of the study indicated that the cadets of the ENDC expect
their study process to be led by committed and inspiring teachers who also
provide them with profound feedback on their performance. The cadets are
in favor of practical tasks which enable them to develop logical thinking
and establish links between theory and practice. In addition to printed
materials, the cadets could benefit from digital materials since these are
easier to organize and bring up to date. Criticism could be seen of e-learning
which in the cadets’ opinion is inefficient and too formal. Nevertheless, they
admitted that they have not had much experience in e-learning. The cadets
also criticized some forms of group-work which are organized formally and
which enable unequal contribution from group members. As for assessment,
continual forms of assessment are preferred to exams and comprehensive
tests. In addition, well-established assessment criteria were mentioned as a
factor fostering good learning habits.

Based on the results of the study, teachers are encouraged to introduce
changes in their teaching practices, which would support active learning
and guide students towards becoming self-directed learners. In order to
accomplish this, active teaching methods could be used to enhance students’
ability to analyze and synthesize, and develop their leadership skills. The
authors also recommend further studies to find out which specific teaching/
learning methods are the most effective with regard to modern learners’
wishes and resources.

Methods for the Improvement of Students’
Motivation to Learn Technical Subjects in Tertiary Schools

Ants Aaver, Anu Roio, Jaak Umborg, Signe Vanker

This article gives an overview of the possible ways to improve the study
process of technical subjects and assure quality teaching. It is based on the
experience of teaching at the Estonian Aviation Academy (EAVA). The
authors introduce ways of enhancing the motivation of the students and
specific methods to apply these methods, for both theoretical studies in
the lecture rooms, and for practical classes in the laboratories. The EAVA
experience shows that sciences and technical subjects are the most difficult to
teach, therefore engineering specialties such as Aircraft Engineering (TECH)
and Management of Aviation Communication and Navigation Systems (CNS)
see the highest number of dropouts. From year to year it is hard to find the
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necessary number of student candidates motivated to learn these technical
specialties. Each year a portion of the first year engineering students are
actually those who had initially wished to pursue other fields (e.g. piloting
or air traffic control) but failed due to the higher level of competition.
Analysis shows that in the last three years, the number of EAVA specialized
engineering (TECH, CNS) dropouts was significantly higher than in other
specialties. The main reasons for this include lack of progress in studies, and
lack of personal motivation. As various studies have indicated, motivation
is decreasing not only in higher education but also at the gymnasium level
in Estonia, especially in the fields of natural sciences and technology. To
raise motivation in higher education institutions it is essential to provide
lectures and practical activities wherein both the content and the form are
equally interesting and attractive to the student. One method of ensuring this
is through the use of virtual and remote laboratories. This paper describes
the EAVA experience in implementing a project based laboratory work that
ended up becoming an excellent means of improving learner motivation.
This conclusion was reached after an analysis of the students’ feedback
collected by questionnaires, the study information system, and the Moodle
environment.

Differences in Cognitive Styles of Students
of Four Creative Fields, Using the Example
of the Viljandi Culture Academy of Tartu University

Aurika Komsaare

The current paper discusses the phenomenon of cognitive style. The study
describes and compares the cognitive styles of students of the Performing
Arts, Music, Applied Arts, Culture Management and Leisure-Time
Management (n=254). Previous research shows a distinctness of cognitive
styles among the representatives of different professions, something also
evidenced by the current study.

To explore the cognitive style of the respondents, The Allinson and Hayes’
Cognitive Style Index (CSI), which is a self-evaluation instrument with 38
items to report on, was used. The results of the report divide the respondents
into 5 categories according to their cognitive style: intuitive, quasi-intuitive,
adaptive, quasi-analytic, and analytic styles.
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The results of the current study show differences in the cognitive styles
of Performing Arts and Music students, as well as in the cognitive styles
of Applied Arts students. The CSI mean of the Culture and Leisure Time
Managers did not differ from the other groups and fell in the middle between
the Performing Arts students who leaned towards the intuitive side and
the Music and Applied Arts students who were slightly more analytical.
Category-wise, the quasi-intuitive was a dominant style for all of the
student groups, whereas the analytic style, on the other hand, was the least
represented of all groups.

There was no difference in cognitive styles based on gender. When
making comparisons between age groups, some differences were found
between the older group of students (more than 40 years old) and the younger
groups of students with the older age group being the most analytical.

The Flipped Classroom — Giving Responsibility to Students

Einike Pilli, Taavi Vaikjdrv

The phrase flipped classroom appears more and more often in educational

literature and in educational discourse. To our knowledge there is, however,

no Estonian definition. We have proceeded to propose a definition and

to explain the key components that make a flipped classroom. To our

understanding they are:

1. A flipped classroom is not a teaching method, but rather an educational
strategy.

2. The independent work of the student has to be well organized and

motivating.

The main role of the teacher is shifted towards giving feedback.

4. The most effective use of the flipped classroom is for peer-to-peer
teaching.

w

Over the course of two years we have trained a number of teachers and

developed our own model for the successful application of the flipped

classroom. It consists of three steps:

1. Individual work, which is well organized and easy to do.

2. The student is prepared before coming to class by having completed a
suitable assignment.

3. Class time is spent on cognitively difficult tasks, preferably in groups.
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The flipped classroom strategy offers many opportunities, but it also entails
a few hazards. On the basis of the empirical evidence, gathered from the 13
teacher training events over the last two years, we have mapped out the most
common of them. The biggest opportunity provided by the methodology is
in placing the responsibility for learning on the student. In addition many
generic competences can be developed during the process.

The teachers who have tried the process have mentioned that the biggest
obstacles in implementing the strategy are as follows: getting the students
to do their homework, correcting their misconceptions, compensating for
the students’ lack of suitable learning skills, difficulties in getting groups to
work effectively, and the actual time it takes to flip their classroom.

Using Humor as a Teacher’s Educational Tool in Everyday Work

Margus Abel

Pedagogy as a scientific discipline sees humor as something entertaining
and does not connect it to a person’s social skills or to their cognitive
development. No studies have been made on the importance of the use of
humor in the learning process in Estonia.

However, such research has been done in other countries. Unfortunately,
these studies are often culture-specific. Cultural factors play a significant
role in the use and understanding of humor. Because humor is a manifestation
of a culture, each culture interprets humor in a different way. Regardless
of culture, however, humor is actually a fundamental and understandable
aspect of being human and therefore particularly applicable to a classroom
environment.

In pedagogy, there are no scientific methods for the inclusion of humor
in the classroom. This is mostly due to the antipathy of many teachers to
humor. Some are convinced that the teacher’s task is not to entertain students.
There is a perception that if education is entertaining it will create a non-
demanding learning environment. Others, however, assert that the use of
humor in the classroom increases the motivation to learn, and there will be
better outcomes in terms of the acquisition of information.

Studies of students’ and teachers’ experiences and attitudes towards
humor have been undertaken and analyzed by University of Kentucky,
professor John A. Huss (2008), Moscow State Pedagogical Institute, Professor
Svetlana JakuSeva (2009) and the University of Charleston, Professor
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Michael E. Skinner (2010). As it turns out, students often respect a teacher
more, and admire their interpersonal skills as they are connected to their use
of humor, which thus increases the respect of the teacher, and activates the
students desire to participate productively in the classroom. Many teachers
believe that humor can have a positive impact and create a favorable learning
environment and actually prevent discipline problems in the classroom.

It is evident that for students laughter in the classroom helps them
perceive what is being taught as being an enjoyable activity. At the same
time humor also reduces students’ stress, and increases their enthusiasm for
learning. Secondly, it has been found that students are more open to receiving
information from a teacher who uses humor in the learning process. This
stems from the teacher creating a positive learning environment where
students feel emotionally valued and protected. It also creates a more relaxed
interaction between the teacher and the student.

In 2013, a survey titled “The Consciousness of and Use of Humor as
a Pedagogical Tool for Teachers in their Daily Work™ was conducted in
Estonia. The objective was to investigate Estonian teachers’ perception and
knowledge of humor and its effects on the learning process and to examine
the extent to which teachers actually use humor in their daily work. For this
empirical study an interview method developed by the author was used. The
sample consisted of nine primary school teachers of four different Estonian
educational establishments, aged 24—67 years, with working experience
between 1-46 years. Phenomenography was the method used to analyze the
collected data.

An analysis of the results shows that, in contrast to the studies carried out
in other cultures where humor is perceived as something used to attack or
belittle someone, Estonians have a more benign view of humor.

All the interviewees characterized humor as benevolent, tension relieving,
and as something that creates a good mood and positive emotions. However,
in much of the foreign literature there is a fear that the negative aspects
of humor, such as when it is degrading, insulting, deliberately critical and
malicious, which are inherent to the concepts of satire, irony and sarcasm,
could be used in the classroom. In the Estonian context however these fears
appear to be groundless and the presence of this kind of humor could not be
substantiated or confirmed.

The majority (78%) of the respondents did not consider a teachers’ sense
of humor to be important. Precedence is given to knowledge of subject matter
and the application of methodologies to teach the subject. In-service trainings
do not deal with techniques or methodologies of joking and humor, so it is
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no wonder that the use of humor in the classroom is poorly prioritized by
teachers, and traditional methodologies are preferred. This, however, does
not exclude the use of humor as a component of other methodologies.

The Concept of Problem in the Military Context and
Possiblities for Implementing
Problem-based Learning in Military Education

Tonis Mdnniste, Margus Pedaste

The concept of problem and the characteristics of problem seem to be well
defined in the scientific literature; however, the definitions are all quite
general and typically fail to consider the different variations and components
of problem in some unique, in this case military, profession. In addition to
that, problem-based learning is not often applied in military education. One
reason could be that the SAT (System Approach to Training) model, which
is widely used in military education, does not fully support it.

This study aims first at specifying and describing the concept of problem
and its characteristics in scientific literature. Then it explores how well these
concepts suit the military context. In addition to that, this paper aims at
providing some procedures and instruments which would support converting
real-life problems into problem tasks, which could then be added to military
training.

This study is based on a literature review and interviews, which were
carried out with experienced military officers.

The results indicate that the general definition of problem is valid in
the military context; however, some specific characteristics should be
revised and some important characteristics added. Those characteristics are
presented and described in this article. Also some procedures were described
and instruments revised and presented which suit the SAT model and support
converting real-life problems into a learning situation.

The results of the study could contribute to designing problem-based
learning in military education.



AUTORID

ANTS AAVER (1953). Haridus: 19721978 Tartu Ulikooli diplom (vord-
sustatud magistrikraadiga) inglise keele ja kirjanduse erialal.

Tookoht ja amet: 1978-1994 Tartu Ulikool, inglise keele dpetaja ja vanem-
Opetaja; alates aastast 1994 lennunduse inglise keele dppejoud ja Sppepro-
rektor Tartu LennukolledZis (aastast 2008 Eesti Lennuakadeemia).

MA MARGUS ABEL (1967). Haridus: 2007-2010 Tallinna Pedagoogiline
Seminar, rakenduskdrghariduse diplom noorsootdé erialal; 2010-2013 Tal-
linna Ulikool, magistridpe ja haridusteaduse magister kasvatusteaduste erialal.
Tookoht ja amet: alates aastast 2010 noorsootdd eriala assistent (Oppejoud)
Tallinna Ulikooli Pedagoogilises Seminaris.

Dr PAUL E. BEAUDOIN (1960). Haridus: 1983 University of Miami
(Coral Gables), bakalaureusekraad muusika erialal (BM); 1987 New England
Conservatory of Music (Boston, MA); magistrikraad muusika erialal (MM);
2002 Brandeis University, doktoriope ja filosoofiadoktori kraad (PhD)
muusikateooria ja kompositsiooni erialal.

Tookoht ja amet: rahvusvaheliselt tunnustatud e-Oppe spetsialist ja Oppejoud
dr Beaudoin on dpetanud muusikateooriat, muusikaajalugu, kompositsiooni jm
oppeaineid mitmes USA korgkoolis (Northeastern University, New England
Conservatory of Music, Boston Conservatory of Music, Somerset Community
College). Ta on korraline dppejoud kahes USA korgkoolis (Fitchburg State
University; Rhode Island College, Providence). 2015. aastal on dr Beaudoin
Tallinna Ulikooli muusika osakonna kiilalisteadur (Fulbright Scholar).

MAIA BOLTOVSKY (1972). Haridus: 1990-1995 Tallinna Pedagoogika-
iilikooli diplom (vordsustatud magistrikraadiga) inglise ja saksa keele Gpetaja
erialal.

Todkoht ja amet: 1996—1998 Kaitsevie ohvitseride kursus, inglise keele
vanemdpetaja; alates aastast 2000 KVUOA inglise keele dpetaja.

Dr SVETLANA GANINA (1965). Haridus: 1982-1987 Tartu Ulikool, dip-
lom (vdrdsustatud magistrikraadiga) fiiiisika erialal; 2002—2003 Tartu Ulikool,
loodusteaduste teadusmagister fiiiisika erialal; 2003—2011 Tartu Ulikool, dok-
toridpe ja filosoofiadoktori kraad (PhD) fiilisika didaktika erialal.

Té6koht ja amet: 19871999 Tartu Ulikooli fiiiisika instituudi insener; 1989—
1999 Ulila Pdhikooli fiilisika dpetaja; 2000-2004 vabakutseline koolitaja;



246 AUTORID

2003-2013 KVUOA fiiiisika ja informaatika lektor; 2004—2010 Tartu
Kutsehariduskeskuse dpetaja-metoodik; alates aastast 2010 Tartu Ulikooli
koolifiiiisika keskuse lektor ja aastast 2013 KVUOA fiiiisika dotsent.

Kol MARTIN HEREM, MA (1973). Haridus: 1992—1996 Eesti Riigikaitse
Akadeemia, bakalaureusedpe ja bakalaureuse kraad kaitsevie Oppesuunal,
2001-2002 Balti Kaitsekolledz, vanemstaabiohvitseri kursus ja 2012 korgem
juhtimiskursus; 2012 Kaitsevdie Uhendatud Oppasutused, magistridpe ja
sotsiaalteaduste magistrikraad sdjavéelises juhtimises.

Tookoht ja amet: 1996—1998 Kuperjanovi jalavéepataljon ja 1998-2000
Tartu jalavdepataljon, teenistus erinevate alliiksuste lilema ja staabiohvitseri
ametikohtadel; 2000-2001 Tartu jalavéepataljoni staabiiilem; 2002-2007
KVUOA taktika dppetooli dppejdud ja dppetooli iilem; 2007-2008 Tapa
viljadppekeskuse staabiiilem; 2008—2012 Kirde kaitseringkonna iilem;
2012-2013 KVUOA iilema asetiitja ja alates aastast 2013 KVUOA iilem.

Dr MARI KARM (1956). Haridus: 1974-1979 Tartu Ulikooli diplom
(vordsustatud magistrikraadiga) eesti keele ja kirjanduse erialal; 1998—
2001 Tallinna Pedagoogikaiilikool (alates aastast 2005 Tallinna Ulikool),
kasvatusteaduste magistridpe; 2001-2007 Tallinna Ulikool, doktoridpe ja
filosoofiadoktori kraad kasvatusteaduste erialal.

Tookoht ja amet: 1979-2005 H. Elleri nimeline Tartu Muusikakool, eesti
keele ja kirjanduse dpetaja; 2002-2005 Tallinna Ulikool, andragoogika dppe-
tooli lektor. Alates aastast 2005 Tartu Ulikooli kdrgkoolipedagoogika lektor,
aastast 2012 korgkoolipedagoogika dotsent.

Dr ALAR KILP (1969). Haridus: 1996-2000 Tartu Ulikooli usuteaduskond,
usuteaduse bakalaureusekraad; 2000—2002 Tartu Ulikooli sotsiaalteadus-
kond, magister artium’i kraad politoloogias; 2002—2012 Tartu Ulikooli riigi-
teaduste instituut, filosoofiadoktori kraad (PhD) politoloogias.

Téokoht ja amet: alates 2004. aastast vordleva poliitika lektor Tartu Ulikooli
riigiteaduste instituudis.

MA AURIKA KOMSAARE (1970). Haridus: 1988-1993 Tartu Ulikooli
diplom (vordsustatud magistrikraadiga) vene keele ja kirjanduse erialal;
2004-2008 Tallinna Ulikool, magister artium’i kraad kasvatusteadustes.

Tookoht ja amet: 1993—1994 Viljandi noortevangla sotsiaaltootaja, 1994-2000
Narva Soldino giimnaasiumi eesti keele dpetaja; 2000-2008 Tartu Ulikooli
Viljandi Kultuuriakadeemia assistent ning alates aastast 2008 Tartu Ulikooli
Viljandi Kultuuriakadeemia kultuuridevahelise kommunikatsiooni lektor.



AUTORID 247

Dr MARIT MOISTLIK-TAMM (1983). Haridus: 2005-2007 Tallinna
Ulikool, haridusteaduse magister (muusikadpetaja); 2007—2013 Tallinna
Ulikool, doktoridpe ja filosoofiadoktori kraad (PhD) kasvatusteaduste erialal.
T66koht ja amet: alates 2008. aastast Tallinna Ulikooli muusikaosakonna
Oppejoud, alates 2012. aastast muusika lektor; ajakirja CFMAE The
Changing Face of Music and Art Education — Interdisciplinary Journal for
Music and Art Pedagogy koordineeriv toimetaja, rahvusvaheliste CFMAE
konverentside kaaskorraldaja ja Riho Pétsi Keskuse tegevjuht.

Kol-ltn TONIS MANNISTE, MA (1973). Haridus: 1992—-1996 Eesti
Riigikaitse Akadeemia, bakalaureusedpe ja bakalaureusekraad kaitsevie
dppesuunal, 2003-2006 Tartu Ulikool, magistridpe ja magistrikraad
koolikorralduse erialal; 2007 Balti Kaitsekolledz, brigaadi staabiohvitseride
kursus; 2007-2008 Balti Kaitsekolledz, vanemstaabiohvitseride kursus;
alates aastast 2014 doktoridpe Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudis.
Té6koht ja amet: 2008-2014 KVUOA taktika dppetooli sdjaviepedagoogika
suunaiilem-dotsent; 2014—2015 KVUOA sdjaviepedagoogika ja juhtimise
dppetooli iilem-lektor ning alates aastast 2015 KVUOA rakendusuuringute
keskuse nooremteadur.

V-vbl TANEL OTSUS (1978). Haridus: 1993—1996 Torsta Natyrbryks-
gymnasium (As, Rootsi), keskeriharidus metsatehniku erialal; 1999 Kaitse-
vie Lahingukool, vanemallohvitseride kursus; 2011 KVUOA Lahingukooli
vanemveebli kursus.

Tookoht ja amet: 1998-2000 Kaitsevde rahuoperatsioonide keskuse relva-
ja pedagoogikainstruktor; alates aastast 2000 KVUOA sdjaviepedagoogika
instruktor.

Prof dr MARGUS PEDASTE (1976). Haridus: 1994—1998 Tartu Ulikool,
bakalaureusekraad (BSc) botaanika ja dkoloogia erialal; 19961998 Tartu
Ulikool, giimnaasiumi bioloogiadpetaja ja tervisedpetuse dpetaja kutse;
1998-2001 magistriope ja magistrikraad (MSc) bioloogia didaktika erialal;
2001-2006 Tartu Ulikool, doktoridpe ja filosoofiadoktori kraad bioloogia ja
maateaduste hariduses.

Tookoht ja amet: 1996-1997 Virska Keskkool, bioloogia dpetaja; 1998—
2011 Mart Reiniku Gilimnaasium, bioloogia Opetaja-metoodik; 2000—
2009 Tartu Ulikoolil bioloogia-geograafiateaduskonna ning loodus- ja
tehnoloogiateaduskonna metoodik, lektor, teadur ja vanemteadur; 2009-2012
Tartu Ulikooli Pedagogicumi direktor ja juhataja, alates aastast 2012 Tartu
Ulikooli tehnoloogiahariduse professor.



248 AUTORID

MA AIGI PIIRIMEES (1968). Haridus: 1986-1992 Tartu Ulikool, Tartu
Ulikool, diplom (vdrdsustatud magistrikraadiga) inglise keele ja kirjanduse
ning inglise keele dpetaja erialal; 2004-2005 Tartu Ulikooli filosoofia-
teaduskond, kirjaliku tdlke magistrikraad.

Té6koht ja amet: 1997-2002 Audentese Kdrgema Arikooli inglise keele dpe-
taja; 2002—2005 Audentese Ulikooli inglise keele lektor; alates aastast 2005
Kaitsevie Uhendatud Oppeasutuste inglise keele dpetaja.

Dr theol EINIKE PILLI (1968). Haridus: 1989-1993 Korgem Usutea-
duslik Seminar, rakenduskorgharidus teoloogi ja usudpetaja erialal; 1993—
1996 Tartu Ulikooli filosoofiateaduskonna pedagoogikaosakond, magister
artium’i kraad; 1997-2005 Tartu Ulikooli usuteaduskond, doktoridpe ja
teoloogiadoktori kraad.

Téokoht ja amet: 20082011 Tartu Ulikooli Avatud Ulikooli Keskuse prog-
rammijuht; alates aastast 2009 OU Kolm Talenti koolitaja ja konsultant;
2011-2014 Tartu Ulikooli elukestva dppe keskuse konsultant; alates aastast
2015 Korgema Usuteadusliku Seminari rektor.

Prof dr PILLE PRUULMANN-VENGERFELDT (1978). Haridus: 1997—
2001 Tartu Ulikool, avalikkussuhete ja teabekorralduse bakalaureusedpe;
2001-2002 Tartu Ulikool, magister artium’i kraad meedia ja kommuni-
katsiooni erialal; 20022006 Tartu Ulikool, filosoofiadoktori kraad (PhD)
meedia ja kommunikatsiooni erialal.

Tookoht ja amet: aastal 2003 kiilalisuurija Dublin City {ilikoolis, alates 2003.
aastast teadur; 2010-2014 Tartu Ulikooli meediauuringute dotsent ning alates
2014. aastast meediauuringute professor.

ANU ROIO (1970). Haridus: 1988-1993 Tartu Ulikooli diplom (vdrdsus-
tatud magistrikraadiga) matemaatika erialal.

Téokoht ja amet: alates 2006. aastast haridustehnoloog-0ppekorralduse
spetsialist Eesti Lennuakadeemias.

Dr ANU SARY (1970). Haridus: 1993—-1998 Tartu Teoloogia Akadeemia,
rakenduskdrgharidus teoloogia erialal; 1999—2003 Tartu Ulikool, semiootika
ja kulturoloogia bakalaureusedpe; 2004-2006 Tartu Ulikool, semiootika
ja kulturoloogia magistridpe; 2006-2013 Tartu Ulikool, doktoridpe ja
filosoofiadoktori kraad semiootikas ja kulturoloogias.

Tookoht ja amet: 2006-2008 Tartu Ulikooli dppeosakonna programmipd-
hise dppe koordinaator; 20082011 Tartu Ulikooli haridusteadusteaduskonna
korgkoolididaktika keskuse peaspetsialist; 2011-2015 Tartu Ulikooli haridus-



AUTORID 249

teaduste instituudi kdrgkoolididaktika lektor; alates aastast 2015 Tartu Uli-
kooli elukestva oppe keskuse akadeemiline konsultant.

MTh ANDRES SAUMETS (1986). Haridus: 1990-1994 Korgem Usu-
teaduslik Seminar, rakenduskdrgharidus teoloogi ja usudpetaja erialal; 1992—
1993 Hamburgi iilikooli usuteaduskond ja Hamburgi Teoloogiline Seminar;
1994-1997 Tartu Ulikooli usuteaduskond, bakalaureuse- ja magistridpe,
magister theologiae kraad; 1998 Wiirzburgi iilikooli katoliiklik usuteadus-
kond (DAAD:I stipendium); 2003 Hamburgi rahu-uuringute ja julgeoleku-
poliitika instituut (International Fellowship Graf Baudissin).

Tookoht ja amet. 1994-2015 Tartu Korgem Usuteaduslik Seminar, ajaloolise
usuteaduse lektor ja dotsent; 1997-2001 Tartu Ulikooli usuteaduskond, aja-
loolise usuteaduse lektor; 2002-2013 KVUOA, dotsent ning humanitaar- ja
sotsiaalteaduste dppetooli juhataja; alates aastast 2013 KVUOA rakendusuu-
ringute keskuse toimetaja-teadur.

Dr JAAK UMBORG (1940). Haridus: 1962—1968 Tallinna Poliitehnilise
Instituudi (Tallinna Tehnikaiilikooli) diplom (vordsustatud magistrikraadiga)
raadioinseneri erialal; 1984 Tartu Ulikool, pedagoogikateaduste kandidaat
(PhD).

Tookoht ja amet: 1967-1990 Tallinna Tehnikatilikool, laborijuhataja, vanem-
Opetaja ja dotsent; 19902003 Tallinna Pedagoogikaiilikool (Tallinna Uli-
kool), dotsent ja teadusinfo osakonna juhataja; 2003—2014 Tartu Lennu-
kolledz (alates aastast 2008 Eesti Lennuakadeemia) professor ning side- ja
navigatsiooniosakonna juhataja, alates aastast 2014 professor.

Dr TAAVI VAIKJARY (1985). Haridus: 2004-2007 Tartu Ulikool, loodus-
teaduste bakalaureusekraad fiiiisika erialal; 2007—2009 Tartu Ulikool,
magistridpe ja loodusteaduste magistrikraad (MSc) fiiiisikadpetaja erialal;
2009-2015 Tartu Ulikool, doktoridpe ja filosoofiadoktori kraad (PhD)
fiiiisikas. Tookoht ja amet: aastatel 2010—2015 Tartu Ulikooli dppejdud,
2011-2013 dppekava juht ja alates aastast 2015 konsultant.

MA SIGNE VANKER (1966). Haridus: 1984—1989 Eesti Pdllumajanduse
Akadeemia, diplom (vordsustatud magistrikraadiga) agronoomia erialal;
1994 Tartu Lennukolledz, lennuvélja lennuinfoteeninduse informaatori eri-
ala; 20042006 Tartu Ulikool, magistridpe ja koolikorralduse magistrikraad.
Aastast 2007 Tallinna Ulikooli doktorant 8koloogia erialal.

Tookoht ja amet: alates 2008. aastast Eesti Lennuakadeemia dppeosakonna
juhataja.



CONTRIBUTORS

ANTS AAVER (1953). Education: 1972—1978 University of Tartu, Diploma
of higher education equal to MA in English Language and Literature
Professional career: 1978—1994 University of Tartu, lecturer and senior
lecturer of English at the Departments of Foreign Languages. From 1994
instructor of aviation English and vice rector for studies at the Tartu Aviation
College (since 2008 the Estonian Aviation Academy).

M.A. MARGUS ABEL (1967). Education: 2007-2010 Tallinn Pedagogical
College, Youth Work specialization studies (professional higher education);
20102013 Tallinn University, Master’s studies and Master of Arts in
educational sciences at the Institute of Educational Sciences.
Professional career: Starting from 2010 assistant (lecturer) of youth work
specialization at the Tallinn University Pedagogical College.

Dr. PAUL BEAUDOIN (1960). Education: 1983 University of Miami in
Coral Gables (Bachelor of Music.); 1987 New England Conservatory of
Music in Boston, M.A. (Master of Music); 2002 Brandeis University, Ph.D.
in Music Theory and Composition.

Professional career: Dr. Beaudoin has taught music theory, music history,
music composition and clarinet at Norteastern University, the New England
Conservatory of Music, and online courses in music history and jazz at
Somerset Community College. He is currently Assistant Professor of
Humanities at Fitchburg State University, and a lecturer at Rhode Island
College in Providence. For 2015, Dr. Beaudoin is a Fulbright Scholar for the
music department at Tallinn University, in Tallinn, Estonia.

MAIA BOLTOVSKY (1972). Education: 1990-1995 Tallinn Teacher
Training University (since 2005 University of Tallinn), diploma of higher
education equal to MA in teacher of English and German.

Professional career: 1996-1998 EDF Officer Course, senior teacher of
English; since 2000 to present ENDC, English teacher.

Dr. SVETLANA GANINA (1965). Education: 1982—1987 University of
Tartu, Diploma of higher education equal to MA in Physics; 2002-2003
University of Tartu, Faculty of Physics, master studies and MSc in physics;
2003-2011 University of Tartu, Faculty of Physics, doctoral studies and
doctor of philosophy in Physics Education.


Andres.Saumets
Highlight
Punkt puudu.


CONTRIBUTORS 251

Professional career: 1987—1999 University of Tartu, Institute of Physics,
research accociate; 1989—1999 Ulila Basic School, teacher of physics; 2000—
2004 self-employed teacher; 2003—2010 Estonian National Defence College,
lecturer of physics and informatic; 2004—2010 Tartu Vocational School,
teacher of physics; since 2010 University of Tartu, Centre of School Physics,
lecturer, and since 2013 ENDC, associate professor of physics.

Col. MARTIN HEREM, M.A. (1973). Education: 1992—-1996 Estonian
National Defense and Public Service Academy, curriculum of defense forces;
2001-2002 Baltic Defence College, Joint Command and General Staff Course
and 2012 Higher Command Studies Course; 2012 Estonian National Defence
College, master studies, Master of Social Sciences in Military Leadership.

Professional career: 1996—1998 Kuperjanov Infantry Battalion and 1998—
2000 Tartu Infantry Batallion, service as a commander of subunit and staff
officer in diferent posts; 2000-2001 Tartu Infantry Battalion, chief of staff;
2002—-2007 Estonian National Defence College, Teacher of Tactics and Chief
of Chair of Tactics; 2007—2008 Chief of Staff of the Tapa Training Centre;
2008-2012 Commander of the North-eastern Defence Command; 2012-2013
Deputy Commander of the ENDC, and since 2013 Commander of the ENDC.

Dr. MARI KARM (1956). Education: 1974—1979 University of Tartu,
Diploma of higher education equal to MA in Estonian Language and
Literature; 1998-2001 Tallinn Pedagogical University, Master of Arts in
Educational Sciences; 2001-2007 Tallinn Pedagogical University (since
2005 University of Tallinn), doctoral studies and Doctor in Philosophy in
Educational Sciences.

Professional career: 1979-2005 Heino Eller Music College, teacher of
Estonian language and literature; 2002—2005 Tallinn Pedagogical University,
Chair of Andragogy, lecturer; from 2005 University of Tartu, Faculty of
Social Sciences and Education, lecturer of university pedagogy and since
2012 associate professor.

Dr. ALAR KILP (1969). Education: 1996-2000 University of Tartu,
Bachelor’s degree in Theology at the Faculty of Theology; 2000-2002 Uni-
versity of Tartu, Magister Artium in Political Science at the Faculty of Social
Sciences; 2002—-2012 University of Tartu, doctoral studies and doctor of
philosophy (PhD) in Political Science at the Institute of Government and
Politics.

Professional career: since 2004 lecturer in comparative politics, Institute of
Government and Politics, University of Tartu.



252 CONTRIBUTORS

M.A. AURIKA KOMSAARE (1970). Education: 1988—1993 University
of Tartu, Diploma of higher education equal to MA in Russian Language
and Literature; 2004—2008 Tallinn University, master studies and Magister
Artium in Educational Sciences.

Professional career: 1993—1994 Viljandi Juvenile Prison, social worker;
1994-2000 Narva Soldino High School, teacher of Estonian language;
20002008 Viljandi Culture Academy, assistent; since 2008 Viljandi Culture
Academy at the University of Tartu, lecturer in intercultural communication.

Dr. MARIT MOISTLIK-TAMM (1983) Education: 2005-2007 Tallinn
University, Master of Arts in Educational Sciences (Music Teacher), 2007—
2013 Tallinn University, doctoral studies and Doctor of Philosophy (PhD) in
Educational Sciences.

Professional career: Dr. Maistlik-Tamm is a music lecturer who teaches from
2008 for the Music Department of Tallinn University. She is the Coordinating
Editor of “CFMAE The Changing Face of Music and Art Education —
Interdisciplinary Journal for Music and Art Pedagogy”, Co-Organizer of
international CFMAE conferences and Chief executive of the Riho Pits
Centre.

Lt-Col. TONIS MANNISTE, M.A. (1973). Education: 1992—-1996 Estonian
National Defense and Public Service Academy, curriculum of defense forces;
2003-2006 master studies and Master of Arts in School Management; 2007
Baltic Defence College, Army Intermediate Command and Staff Course;
2007-2008 Baltic Defence College, Joint Command and General Staff
Course; since 2015 a PhD student in Tartu University, Institute of Education.
Professional career: 2008-2014 Estonian National Defence College, Chair
of Tactics, chief-associate professor; 2014 ENDC, chief of the Military
Pedagogy and Leadership Subdivision; since 2015 Centre for Applied
Research, junior research fellow.

1.st Sgt. TANEL OTSUS (1978). Education: Torsta natyrbryksgymnasium
(4s, Sweden), vocational education; 1999 EDF Non-commissioned Officer
School, non-comissioned officers infantry course; 2011 ENDC Non-
commissioned Officer School, senior NCO infantry course.

Professional career: 1998-2000 EDF Peace Operations Centre, small arms
and military pedagogy instructor; since 2000 ENDC, military pedagogy
instructor.



CONTRIBUTORS 253

Prof. Dr. MARGUS PEDASTE (1976). Education: 1994—1998 University
of Tartu, B.Sc. degree in botany and ecology; 1996—1998 University of Tartu,
teacher of biology and health education; 1998-2001 University of Tartu,
master studies and M.Sc. degree in biology didactics; 2001-2006 University
of Tartu, doctoral studies and doctor of philosophy in life and earth science
education.

Professional career: 1996—-1997 Virska Gymnasium, teacher of biology;
1998-2011 Mart Reiniku Gymnasium, teacher trainer of biology, science
and health education; 2000-2009 University of Tartu, Faculty of Biology
and Geography and Faculty of Science and Technology, teacher trainer,
lecturer, researcher and senior researcher; 2009—2012 University of Tartu,
Pedagogicum, director and acting head; since 2012 University of Tartu,
Institute of Education, professor of technology education.

M.A. AIGI PIIRIMEES (1968). Education: 1986—1992 Tartu University,
Faculty of Philosophy, Diploma of higher education equal to MA in English
Language and Literature with the English teacher’s qualification; 2004—
2005 Tartu University, Faculty of Philosophy, Master’s degree in Written
Translation.

Professional career: 1997-2002 Audentes Business School, teacher of
English; 2002-2005 Audentes University, lecturer of English; 2005 —present
Estonian National Defence College, teacher of English.

D.Th. EINIKE PILLI (1968). Education: 1989—1993 Tartu Theological
Seminary, professional higher education in Theology and Religious
Education; 1993-1996 Tartu University, Faculty of Philosophy, Centre of
Education, master studies and Magister Artium in Education; 1997-2005
University of Tartu, Faculty of Theology, doctoral studies and Doctor
theologiae degree.

Professional career: 2008-2011 Tartu University, Open University Centre,
curricula specialist; from 2009 to present Kolm Talenti OU, trainer and
consultant; 2011-2014 Tartu University, Centre of Lifelong Learning,
consultant; since 2015 rector of the Tartu Theological Seminary.

Prof. Dr. PILLE PRUULMANN-VENGERFELDT (1978). Education:
1997-2001 University of Tartu, Bachelor’s degree in Public Relations;
2001-2002 University of Tartu, Magister Artium degree in media and
communication; 2002—2006 University of Tartu, doctoral studies and doctor
of philosophy (PhD) in media and communication.



254 CONTRIBUTORS

Professional career: 2003 visiting research fellow in Dublin City University,
since 2003. researcher, 2010-2014 associate professor and since 2014 media
studies professor in the University of Tartu.

ANU ROIO (1970). Education: 1988—1993 University of Tartu, diploma of
higher education equal to MA in mathematics.

Professional career: From 2006 educational technologist and academic
affairs specialist at the Estonian Aviation Academy.

Dr. ANU SARY (1970). Education: 1993—1998 Tartu Academy of Theology,
professional higher education in theology; 1999-2003 University of Tartu,
Bachelor’s degree in semiotics and culturology; 2004-2006 University
of Tartu, master studies and Master of Arts in semiotics and culturology;
2006-2013 University of Tartu, doctoral studies and doctor of philosophy in
semiotics and culturology.

Professional career: 2008-2011 University of Tartu, senior specialist in
the Centre of Higher Education Didactics; 2011-2015 University of Tartu,
lecturer of higher education didactics, since 2015 academic developer.

M.Th. ANDRES SAUMETS (1968). Education: 1990-1994 Tartu Theo-
logical Seminary, professional higher education in Theology and Religious
Education; 1992—-1993 University of Hamburg and Theological Seminary of
Hamburg; 1994-1997 University of Tartu, Faculty of Theology, Bachelor’s
degree in theology and Magister Theologiae; 1998 University of Wiirzburg,
Faculty of Catholic Theology (DAAD scholarship); 2003 IFSH at the Uni-
versity of Hamburg (International Fellowship Graf Baudissin).

Professional career: 1994-2015 Higher Theological Seminary of Tartu, lec-
turer and associate professor (historical theology); 1997-2001 University of
Tartu, Faculty of Theology, lecturer of historical theology; 2002—2013 Esto-
nian National Defence College, chief of the Chair of Humanities and Social
Sciences and associate professor; since 2013 ENDC, editor-in-chief, research
rellow in the Centre for Applied Research.

Dr. JAAK UMBORG (1940). Education: 1962—1968 Tallinn University of
Technology, diploma of higher education equal to MA in radio engineering;
1984 PhD in Pedagogics at the University of Tartu.

Professional career: 1967—-1990 Tallinn University of Technology, head
of laboratory, senior lecturer and associate professor. 1990-2003 Tallinn
Pedagogical University, associate professor, head of research information
department. 2003—2014 Tartu Aviation College (since 2008 Estonian


Andres.Saumets
Highlight
fellow


CONTRIBUTORS 255

Aviation Academy), professor and head of Communication and Navigation
Department, from 2014 professor.

Dr. TAAVI VAIKJARY (1985). Education: 2004-2007 University of Tartu,
Bachelor of Science in Physics; 2007-2009 University of Tartu, Master of
Science in Teaching Physics; 2009—-2015 University of Tartu, doctoral studies
and Doctor of Philosophy in Physics.

Professional career: 2010-2015 University of Tartu, lecturer of physics.
From 2011 to 2013 curriculum manager, from 2015 consultant.

M.A. SIGNE VANKER (1966). Education: 1984—1989 Estoninan Agri-
cultural Academy, diploma of higher education equal to MA in agronomy;
1994 Tartu Aviation College, Aerodrome Flight Information Service expert,
2004-2006 University of Tartu, Master studies and Master of Arts in School
Management. From 2007 doctoral studies in ecology at Tallinn University.
Professional career: from 2008 head of Studies Department in Estonian
Aviation Academy.








