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Sissejuhatus

2011. aasta riiklikus Oppekavas on mitmeid uuendusi. PGhimdttelisi uuendusi toob kooli
oppeprotsessi riikliku dppekava hindamise osa, eriti kujundav hindamine (ka: dppimist toetav
hindamine). Kujundava hindamise pohimoétete teadlik ja siisteemne rakendamine peaks
toetama kdigi Oppijate 6ppimist1 ja opipadevuse kujunemist.

Kuidas kujundav hindamine tegelikult meie koolides rakendub, on seotud mitmete
asjaoludega.

- Kujundava hindamise rakendamine eeldab vastava opikisituse tunnustamist.

- Suhtumine uuendusse oleneb ka kooli senistest praktikatest ja prioriteetidest.

Eestis on koole ja Opetajaid, kes on kujundavat hindamist juba aastaid kasutanud. On teisi, kes
ndevad kujundavas hindamises arenguvoimalust nii dpetajatele kui Oppijatele ning on oma
hindamissiisteemi iile vaadanud just uue Oppekava tulekuga. Leidub ka koole, kes esialgu
kahtlevad kujundava hindamise mottekuses.

Selleks, et kaardistada erinevate Oppega seotud sihtgruppide — Opetajate, Opilaste ja
lapsevanemate arusaamu hindamisest, viidi 2011. aastal Haridus- ja Teadusministeeriumi
tellimusel Tartu Ulikooli haridusuuringute ja dppekava arenduse keskuse poolt 1ibi hindamise
uuring. Kvalitatiivseid meetodeid kasutades uuriti Opetajate, Oppijate ja vanemate
hindamisega seonduvaid hoiakuid, arusaamu ja ootusi.

Andmeid hindamiskasituse kohta koguti kaheksast koolist, kellel on olnud erinev kokkupuude
kujundava hindamisega, pikaajalisest kogemusest kuni alles ,,stardijoonel seismiseni®.

Analiiiisiks piistitati jirgmised uurimiskiisimused:

- Kas ja kuidas erinevad kujundava hindamise pohimdtteid rakendanud koolide
Opetajate, Opilaste ja vanemate hindamise alased arusaamad ja ootused nn tavakooli
vastavate gruppide omadest?

- Kas ja kuidas erinevad Opetajate, Opilaste ja vanemate hindamise alased arusaamad ja
ootused?

- Milliseid kujundava hindamise elemente kasutatakse ,.hea praktikaga” koolides ja
milliseid tavakoolides; milliseid nendest tegevustest nimetatakse ,.hindamiseks” ja
mida nimetatakse millekski muuks (milleks)?

- Millised on kujundava hindamise rakendumisperspektiivid Eesti koolides?

! Kujundava hindamise tulemuslikkust niitavad mitmed rahvusvahelised uuringud, vt iilevaadet nt Black ja
Wiliam, 1998.



Aruande struktuur
Aruanne koosneb jargmistest osadest:

uuringu tulemuste kokkuvotlik iilevaade;

kujundava hindamise kontseptsiooni tutvustus;

uuringu metoodika selgitus;

Opetajate arusaamad ja kogemused seoses hindamisega (sh kujundava hindamisega);
Opilaste positiivsed ja negatiivsed opi- ja hindamiskogemused;

lapsevanemate arusaamad ja kogemused seoses hindamisega;

kasutatud kirjanduse loetelu;

lisad.

Hindamise-alaseid hoiakuid ja arusaamu analiiiisiti erinevate sihtgruppide (Opetajad, dpilased,
lapsevanemad) 10ikes. Erilist tdhelepanu poorati arusaamadele, mis toetavad kujundava
hindamise ideed, voi vastupidi, on sellega vastuolus ning voivad tuua kaasa potentsiaalseid
probleeme kujundava hindamise pohimdtete rakendamisel.

Varviga on eristatud tekstindited nn kujundava hindamise koolidest (rohelises kirjas) ja nn
tavakoolidest (sinises Kirjas).



1. Liihiiilevaade tulemustest

1.1. Erinevused kujundava hindamise ja tavakoolide vahel

Kas ja kuidas erinevad kujundava hindamise pohimdtteid rakendanud koolide Opetajate,
Opilaste ja vanemate hindamise alased arusaamad ja ootused nn tavakooli vastavate gruppide
omadest?

Waldorfkool, kus traditsiooniliste hinnetega alustatakse alles tiheksandas klassis, erines
teistest lisaks Opetajatele oluliselt ka Opilaste ja vanemate 16ikes. Sageli on just mittevdistlev
ja iga Oppija arengut toetav Ohkkond olnud vanematele kriteeriumiks kooli valikul. Mis
puudutab kujundavat hindamist liihemaajaliselt rakendanud koole, siis erineb nn tavakooliga
vorreldes eelkdige dpetajate mdistekasutus. Opilaste ja vanemate arusaamades saab vilja tuua
kiill teatud tendentse, ent sarnaste arusaamadega Opilasi ja vanemaid on ka nn tavakoolides.
Vastav tulemus on ka oodatav — mitte kdik nendes koolides Gpetavad Opetajad ei pruugi
kujundava hindamise pohimdtteid jargida ja lithikese praktika jooksul ei pruugi lapsed ja
vanemad olla vastavat motteviisi veel omaks vtnud.

- Hindamiskésitus on tihedalt seotud opikisitusega. Kujundavat hindamist
kasutavates koolides, eriti koolides, milles vastav Oppimise toetamine ja
tagasisidestamine on toiminud juba pikemat aega, ndevad Opetajad oma rolli suuresti
Oppija partnerina, tema arengu toetajana ja motiveerijana. ROhutatakse usku koigi
Opilaste suutlikkusse saavutada riiklikus Oppekavas ette ndhtud tulemused, samuti
asjaolu, et positiivset tagasisidet vddrivad koik Oppijad. Ka nende koolide
lapsevanemad vairtustavad Opetaja Oppimist toetavat rolli, ent sarnaste véirtuste ja
ootustega lapsevanemaid leidub ka nn tavakoolides. Tavakoolides rohutatakse nii
Opetajate kui lapsevanemate poolt just dpetaja aktiivset, juhtivat ja vastutavat rolli
oppeprotsessis, sedalaadi ootustele viitavat argumentatsiooni leidub rohkelt ka k&ikide
Opilaste esseedes; kujundava hindamise koolide Opilastel siiski vdhem, kui
tavakoolides.

- Kujundava hindamisega koolides on méiste ,,hindamine“ tihendus laiem — see
holmab edasiviiva tagasiside andmist koigile osapooltele, eesméirkide jagamist
Oppijatega, arutelusid ja (enese)refleksiooni jms. Mida pikem Oppimist toetava
hindamise kogemus koolil on, seda laiem ja dppijakesksem on hindamiskésitus. Samas
kasutatakse lithema kujundava hindamise praktika ja tavapraktikaga koolides
hindamist sageli ka hinde (numbri, tdhe vms) panemise siinoniitimina.

- Hindamise informeerivat funktsiooni viartustatakse koigi koolide koigi osapoolte
poolt. Tuuakse vélja asjaolu, et hinded ei ole moeldud tagasisideks iiksnes Opilastele ja
nende vanematele, vaid nad annavad ka Opetajale olulist infot klassi ja iga iiksiku
Oppija taseme kohta, dppeprotsessi kohta (k.a. vajaduse kohta teha muudatusi kogu
klassile voi diferentseerida Opet iiksikopilase tasandil), Opitulemuste kohta, oma
Opetamise kvaliteedi kohta.

- Kujundava hindamise koolide dpetajate, samuti kdigi koolide klassidpetajate, keele- ja
kunstiainete Spetajate seas on enam neid, kes rohutavad, et tagasiside peaks olema
mitte iiksnes viljunditest ja standarditest lihtuv, vaid ka edasiviiv ning oppija
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arengut toetav. Ka kdigi koolide lapsevanemate seas on neid, kes vadrtustavad just
individuaalset ja edasiviivat, konkreetse Opilase arenguvdimalustele viitavat
tagasisidet.

Hindamise motiveerivat funktsiooni véairtustatakse koikide koolide Opetajate poolt,
ent motiveerimist mdistetakse kujundava hindamise koolides ja tavakoolides erinevalt,
samuti on erinevusi kooliastmeti ja aineti (vt. eelmist punkti). Paljude tavakoolide
Opetajate ja osa vanemate jaoks tdhendab hindamise motiveeriv funktsioon aga pigem
Oppija motiveerimist hinnetega. Kdikides koolides, kus kasutatakse numbrilist/tdhelist
hindamist, toovad Opetajad vilja asjaolu, et niipea, kui hinded kasutusele tulevad,
suundub valdava osa dppijate motivatsioon hinnete saamisele. Hinnete viirtustamine
esineb ka vanemate aruteludes ning dpilaste kirjutistes. Samas nidevad nii Opetajad kui
osa vanemaid ohtu, et hinnetejaht ei motiveeri niivord arenema, teadmisi ja oskusi
omandama, kuivord Opetab ,,laveerima“ keskmise hindega, Opetab oskust vastama
opetaja (hindaja) ootustele jne. Tavakoolide Opilaste esseedes esineb hindele
keskendumist monevdrra suuremal méaaral kui kujundava hindamise koolides, samuti
esineb kujundava hindamise koolide Opilaste esseedes monevdrra rohkem iseenda
Oppimise eest vastutamise motiivi kui tavakooli Opilastel.

Hindamise selekteerivat funktsiooni ndevad olulisena katsetega lapsi valiva kooli
Opetajad ja osa lapsevanemaid. Selekteeriva funktsiooniga haakub ka normipohise
hindamise idee — klassi Opilased reastatakse tulemuste alusel. Opetajad tunnetavad
dilemmat véljundipohise ja Opilase hetketasemest 1dhtuva hindamise vahel. Vanemad
tunnetavad seda kui kooli taseme probleemi, mille tulemusena eri koolide hinnetel on
erinev kaal.

Sonalise tagasiside vadrtustamine seostub vastava tagasiside andmise/saamise
kogemustega. Koolides, kus hindamine (valdavalt) hindeline, véirtustab suurem osa
Opetajaid ja vanemaid just sellist hindamist. Sonalisi hinnanguid kasutavate koolide
Opetajad rohutavad, et hinnangute abil saab nii Opilane kui vanem sisulisemat
tagasisidet, hea kirjeldus on vajadusel holpsasti numbriks taandatav, vastupidine aga ei
toimi. See nditab, et véddrtustamine on seotud kogemustega ning kui Opilastel ja
vanematel oleks enam vdimalust kogeda toetavat (ja mittenumbrilist) tagasisidet,
oleksid vdimalikud muutused ka arusaamades ja véiértushinnangutes.

1.2. Opetajate, dpilaste ja vanemate hindamiskisituse vordlus

Kas ja kuidas erinevad Opetajate, Opilaste ja vanemate hindamise alased arusaamad ja
ootused?

Opetajad kdikidest koolidest véirtustavad dppija aktiivsust Sppeprotsessis (ehkki
leidub ka vastuolusid grupi sees ning samas véljendavad eriti tavakoolide dpetajad ka
opetajakeskseid arusaamu). Vanemate grupp on selles osas heterogeenne — on nii
traditsioonilisema kui aktiivsema Oppe pooldajaid, viimaseid veidi enam kujundavat
hindamist rakendavates koolides. Opilaste esseedes kajastub pigem &petajakeskne
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opikisitus. Ka oOpilaste esseedes on vastuolulisi soove - tihelt poolt véljendatakse
suuremat otsustamissoovi, kuid teiselt poolt ka harjumust dpetajakeskse dppe ning
passiivse rolliga.

- Koikide koolide opetajad peavad hindamisel oluliseks objektiivsust ning Opilaste
Oiglast kohtlemist. Sama véairtustatakse ka vanemate ja Opilaste poolt. Samas nidevad
vanemad, et osa Opetajaid votavad hindamisel arvesse oOpilase kditumist tunnis, loovad
Opilasest pildi kui heast vdi ndrgast, mis mojutab nende suhtumist ega motiveeri mond
Opilast end pingutama. Ka Opilaste esseedes oli ebadiglane hinne iiheks murepunktiks.

- Kodige paremini haakuvad Opetajate, Opilaste ja vanemate arusaamad erakoolides, mis
sageli ongi asutatud vanemate initsiatiivil ja toimivad kogukonnaga tihedas koostos.

- Hinde osatéhtsust dpimotivatsiooni mojutajana rohutatakse kdikide osapoolte 1ikes.
Siiski tunnistavad opetajad, eriti kujundava hindamise koolides ka seda, et negatiivne
hinne vaevalt motiveerib. Nii dpetajad kui lapsevanemad toovad vélja ka selle, et kui
hindamine pole oOiglane, nt ei arvesta Opilase algtaset, v3ib see Opimotivatsiooni
vihendada. Kuna Opilastel paluti kirjeldada nii positiivseid kui negatiivseid
opikogemusi, on tihelepanuvairne see, et halbade lugude keskmes on hinne, samas
kui heade lugude keskmes on pigem dppimise protsess.

1.3. Kujundava hindamise elementide rakendamine Eesti koolides

Milliseid kujundava hindamise elemente kasutatakse ,,hea praktikaga” koolides ja milliseid
tavakoolides; milliseid nendest tegevustest nimetatakse ,,hindamiseks” ja mida nimetatakse
millekski muuks (milleks)?

Kujundavat hindamist interpreteeritakse erinevalt.

Maistel kujundav hindamine pole ka rahvusvaheliselt olemas {iht, iildaktsepteeritavat
tahendust (vt. Black ja Wiliam 1998a). Seega pole iillatav, et ka uuringutulemused kinnitasid,
et nii Opetajate kui ka vanemate arusaamad kujundavast hindamisest on erinevad. Juhul, kui
need arusaamad ei toetu piisavatele teadmistele, on voimalik, et kujundavaks hindamiseks
peetakse mingit esialgsele mdistele mittevastavat hindamist® vdi mingit tiht tisna kitsast ja
konkreetset tegevust (nditeks kirjaliku sodnalise tagasiside andmine, hindamismudelite
koostamine vms), mis kiill seostub kujundava hindamisega, ent on siiski vaid osa tervikust ja
el pruugi todtada Oppimise toetajana, kui siisteemi muud elemendid puuduvad voi sellele
vastu tootavad.

See, kuidas Opetajad kujundavat hindamist mdistavad, seostub selle kooli
hindamispraktikaga. Erinevused kujundavat hindamist juba kasutanud ja veel

2 Koolides kujundavat hindamist tutvustanuna oleme kohanud Opetajaid, kes kujundava hindamise paroniiiimina
on kasutatud ka ,kujundlikku hindamist (hindamine kujundlikku keelt kasutades, ka hinnete kujundamine
erinevate komponentide pdhjal) ning isegi ,.kujundhindamist* (hindamine, milles numbreid asendavad teatud
kujundid/ stimbolid, nditeks hulknurgad, lilled, loomad vms).



mittekasutavate koolide Opetajate hindamisarusaamade vahel on olemas. See, kas ja kuivord
need kajastuvad Opilaste ja vanemate arusaamades, on seotud muuhulgas kujundava
hindamise kasutamise ajaga — paari aastaga vanemate ja laste arusaamad veel ei muutu.

Kujundava hindamisena niahakse Kirjalikku tagasisidet

Kujundava hindamisega seostatakse koigis uuringus osalenud koolides esmalt soOnalise
kirjaliku tagasiside andmist. Kujundavaks hindamiseks peetakse tavakoolides, aga ka iihes
just kujundava hindamisega tegelema hakanud koolis ka sdnades véljendatud numbreid ,,vaga
hea®, ,,viga tubli* vms.

Kirjalikku sdnalist tagasisidet ei saa automaatselt vordsustada kujundava hindamisega. Kui
pidada oluliseks vaid tagasiside vormi — sonalist kirjalikku esitust, siis on voimalik, et sellist
tagasisidet andvad Opetajad ei vairtusta tagasiside motiveerivat funktsiooni, positiivse ja
individuaalsete tugevuste rhutamist. Sonadega ja subjektiivsete hinnangutega voib dppijale
ja dppeprotsessile kasu asemel ka palju kahju teha.

Sonalist tagasisidet on kasutatud eelkdige I kooliastmes ja teatud ainetes — kirjandus, keeled,
ajalugu, ka loovained. Seda ka koolides, kes teadlikult kujundava hindamisega tegelnud pole.
Enamasti on sonaline kirjeldus numbri selgituseks ja kommentaariks. Numbreid ja hinnanguid
paralleelselt kasutanud koolide dpetajad tdid vélja, et sellisel juhul on number Opilase jaoks
siiski primaarne. Selle véitega on kooskdlas asjaolu, et mirkimisvairse hulga opilaste esseede
puhul oli hinne keskseks motiiviks ning ka esseedes, mille keskmes oli teadmiste
omandamine, oli hindel sellegipoolest kanda soorituse headust kinnitav roll.

Teised kujundava hindamise elemendid

Kujundavat hindamist juba kasutavate koolide Opetajad vairtustavad ka tagasiside
mitmekiilgsust (sh suuline tagasiside, vestlused klassiruumis, arenguvestlused). Harvem
mainitakse mitteverbaalset tagasisidet, Oppija kaasamist eesmérgistamisse ning enese- ja
kaaslasehindamist. Kujundava hindamise elementidena on erinevates koolides nimetatud
lisaks eelnevatele ka (Oppimise) mirkamist, eelhindamist, hindamismudelite kasutamist,
aktiivset kuulamist jm.

Enese- ja kaaslase hindamise olulisust kujundava hindamise kontekstis toodi vélja suhteliselt
harvem (vOrreldes niiteks tagasiside ja motiveerimisega). Opilaste positiivset
enesehindamisvdoimet on maininud ka nn tavakoolide Opetajad, kuid pigem {illatuse
kontekstis. Waldorfkooli lapsevanemad toid Opilaste enesehindamise oskuse arenemist esile
kui selle kooli iiht dpetuslikku ja kasvatuslikku fenomeni.

Opilaste eduelamuse lugudes tuleb esile enesehindamise moment — ennekdike hindab dpilane
oma saavutust ise ja alles seejdrel kinnitab seda oma hinnanguga Opetaja. Enesehindamisele
viitab ka moraalimotiivi esinemine, kus analiiiisitakse tehtud vigu ning planeeritakse, mida
jargmisel korral tuleks teha teisiti. Enese- ja kaaslastehindamine kaasneb ka iihisdppimisega.



Opilaste esseedes ilmnes, et heast dppimiskogemusest ridkivates lugudes kujutatakse enam
opilastevahelist koostddd.

Opilaste kaasamist eesmérgistamisse mainiti dpetajate poolt vaid kahes kujundavat hindamist
kasutanud koolis. Nii suure aktiivsuse andmine dppijale on meie koolikontekstis ebatavaline.
Pea koikides koolides radgiti aga eesmairkide ja hindamiskriteeriumide tutvustamisest
Opilasele ja siit jirgmina samm oleks Oppijate aktiivsem kaasamine eesmirgiseadesse. Ka
Opilaste esseedes esinev ootamatuse vOi vedamise motiiv viitab sellele, et hindamise
kriteeriumid voi standardid on jadnud Opilase jaoks monikord ebaselgeks.

1.4. Kujundava hindamise rakendumisperspektiividest Eesti koolides

Perspektiivi hindamine s6ltub kontekstist

Kujundava hindamise rakendusperspektiive ndhakse positiivses valguses koolides, kus sellega
juba tegeldud on — dpetajate sonul aitab see kaasa nii Oppijate dpimotivatsioonile ja vastutuse
votmisele, Opetajate professionaalsele arengule kui ka partnerlusele vanematega.

Koolis, kus juba esimestes klassides kasutatakse sonalisi hinnanguid ning plaanitakse
kujundavat hindamist laiemalt rakendada ka vanemates klassides, leidsid Opetajad, et see on
positiivne uuendus, aga erinevad koolid vitavad selle erinevalt vastu:

- on koole, mis ldhevad sellega kaasa,

- on koole, kes ootavad viimase minutini, jalgides teiste praktikat, katsetusi ja eksimusi;

- on koole, kes jitkavad tipselt vanamoodi.

Seda arvamust kinnitasid ka kahe valimisse kaasatud tavakooli Opetajad. Nende koolide
vestlusgruppides véljendati kujundava hindamise olemuse ja funktsioonide suhtes mitmeid
eelarvamusi, skepsist ja kahtlusi. Arvati, et see on jirjekordne ja Eesti konteksti sobimatu
kampaania, samas leiti, et see on vana praktika imbernimetamine lihtsalt uue (moe)sdnaga.

Mbdlema koolitiiiibi  dpetajad tdid paralleele ka arenguvestlustega. Opetajad, kes
arenguvestlusi edukalt kasutanud on, toid vilja, et see on voimas Oppe suunamise, koostoo ja
usalduse loomise vahend. Samas t0id Opetajad, kes arenguvestlusse kui formaalsesse
kohustusse suhtusid, vilja selle, et see on Opetajale mottetu ja tasustamata lisakohustus ning
kardetavasti kujuneb sarnane mottetu lisakohustus ka kujundavast hindamisest.

Kujundav hindamine on osa oppijakesksest dpikisitusest, mis seab keskmesse aktiivse,
reflekteeriva, elukestva dppimise ning ndeb Opetamist sellise Oppe toetajana. See tdhendab
paradigmaatilist nihet vOrreldes industriaalajastu kooliga (vt. nt Senge jt. 2009), mis toob
pohimottelisi muudatusi kdigile protsessi osapooltele. Paralleele voib tuua aktiivoppega, mida
nn vanas paradigmas rakendades ei pruugi saada soovitud tulemusi.
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Kujundav hindamine peaks levima positiivse eeskuju kaudu
Kujundavat hindamist juba rakendavate koolide dpetajad rohutasid, et seda tuleks Opetajatele
tutvustada kui voimalust, mitte kui kohustust.

Opetajate fookusgruppides toodi vilja, et kujundava hindamise rakendamist toetavad:
- Opetajate motiveeritus (uus algus, meisterlikkus kasv ja uus t66rodm, arusaam
Oppimist toetava hindamise vajalikkusest, numbritesilisteemi puuduste tunnetamine)
- ténapdevane, Oppija aktiivsust vadrtustav Opikasitus
- positiivne tagasiside vanematelt ja dppijatelt
- Vanemate ja Opilaste surve hindamist muuta
- teostatavus (ajaressurss, optimaalne sagedus, kogemused jms)
- toe olemasolu (kooli juhtkond, kolleegid jt)
- Siisteemi olemasolu.

Kaks kooli, mille Opetajad on kujundavat hindamist Oppinud professionaalsetes
opikogukondades, rohutasid, et kujundav hindamine on terviklik siisteem, mille elemente
meie Opetajad enamasti juba kasutavad, ent mille siisteemne rakendamine aitab luua uue
oppekvaliteedi.

Samas tuleb kujundava hindamise koolis kasutama hakkamiseks iiletada ka véimalikud
takistused, nagu eelarvamused ja védrarusaamad, Opetajate puudulik ettevalmistus,
ajapuudus, kooli juhtkonna vihene toetus, vanemate ja Opilaste surve jdidda traditsioonilise
hindamise juurde.

Koolid, kes on kujundavat hindamist juba kasutanud, usuvad selle perspektiivikusse. Avaldati
isegi arvamust, et sisuline Opetajatod on selleta vdimatu. Oppimist toetava hindamise
loodetavate kasudena toodi seda rakendanud koolide dpetajate poolt vélja:

- Opilaste motivatsiooni ja Opihuvi kasv (mis omakorda tooks kaasa paremaid

Opitulemusi ja vdhendaks viljalangevust)

- Opilaste suurem vastutus dppeprotsessis

- Opetajate professionaalne areng

- kvaliteetsem dialoog lapsevanemaga

Muudatuste algatajaks (aga ka takistajaks) vdivad olla nii Opetajad, lapsevanemad kui ka
opilased.

Toodi néiteid selle kohta, et dpilased, kes mingis aines/ mdne dpetajaga on kogenud sisulise ja
edasiviiva tagasiside tulemuslikkust, voivad seda ndudma hakata ka teistelt Opetajatelt. Samas
on Opilased (eriti vanemates kooliastmetes) hésti kohanenud ka hinnetejahiga.
Umberorienteerumine nduab aega (seda kinnitavad niited tavakoolist Waldorfkooli l4dinud
laste kohta) ja vOimalik, et see saab tdielikult toimuda alles “alt iiles”, st alustades uute I
klassidega.
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2. Kujundava hindamise kontseptsioonist

Kujundav hindamine (formative evaluation) tihendas esmalt eclkdige Opetaja tegevust
oppeprotsessi kohta jooksva informatsiooni kogumisel ja selle kasutamisel protsessi
edasisel kavandamisel, modifitseerimisel vastavalt Oppijate tasemele, vajadustele,
edasiminekule (Bloom jt 1971). Tanapéeval vaartustatakse kujundava hindamise (kasutatakse
ka termineid oppimist toetav hindamine , oppimist soodustav hindamine (vt. nt. Marten-Sehr
2011, Kallick 2009 jms)) kontseptsioonis oluliselt just oppija rolli oma oppimise
(kaas)kavandaja ja oppimise eest vastutuse votjana (Brookhart jt. 2009, Pryor ja
Crossouard 2008 jpt.).

Kujundava hindamise ,,uue laine” autorid toetuvad tihti Paul Blacki ja Dylan Wiliami
iilevaateartiklile (1998a), milles nad kinnitasid just sellise hindamise tulemuslikkust ronkem
kui 250 teadusartikli pohjal — uuringutulemustest ilmnes, et kujundava hindamise kasutamine
toi kaasa Opitulemust olulise paranemise. Autorite arvates on just kujundav hindamine
efektiivse oppe keskmes. Samas maéératlesid autorid kujundavat hindamist kaunis laialt: Kui
koiki Opetaja ja Opilaste tegevusi, millest saadakse informatsiooni, mida kasutatakse dppimise
ja Opetamise tulemuslikumaks muutmiseks. Selle méadratluse kohaselt kuuluvad kujundava
hindamise alla Opetaja vaatlused, vestlused Opilastega, Opilaste todde analiilis, Opilaste
enesehindamine jms. (Black ja Wiliam 1998 a, b)

Aastate jooksul on samad autorid joudnud kujundava hindamise konkreetsema maéaratluseni.
Sarnaselt monede varasemate autoritega (Ramaprasad 1983, Sadler 1989) peavad nad koige
olulisemaks kiisimusi Oppija hetketaseme, eesmérgiks seatu ja selle kohta, kuidas
hetketasemelt jouda soovitud tasemeni. Autorid rohutavad aga, et kdiki neid kiisimusi tuleks
kujundava hindamise puhul vaadelda erinevate osapoolte vaatepunktist ja tihtis on just
Oppija arusaamine ja motiveeritus. (Black ja Wiliam 2009)

Kuhu 6ppija liheb? Kus ta hetkel on? Kuidas soovitut
saavutada?
Opetaja Oppe-eesmirkide ja edu Efektiivse vestluse Edasiviiva
kriteeriumide selgitamine | juhtimine ning teised | tagasiside andmine
meetodid, mis
annavad teavet dppija
hetketaseme kohta.

Kaasdpilane Oppe-eesmirkidest ja edu Kaaslased kui dpperessurss, iiksteiselt
kriteeriumidest aru Oppimine ja iiksteise Oppimise toetamine
saamine ning kaaslastega

jagamine (kaaslastele

selgitamine)
Oppija Oppe-eesmirkidest ja edu | Oppija aktiveerimine oma dppimise eest ise
kriteeriumidest aru vastutust votma (ennastjuhtiv isedppija)
saamine ning nende
omaksvotmine
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Kuidas saavutada sellist Oppe tagasisidestamise siisteemi? Erinevate autorite késitluste ja
kehtiva riikliku dppekava pdhjal voib tuua vilja jargnevad kujundava hindamise elemendid.

Kujundav hindamine:
- annab koigile osapooltele edasiviivat tagasisidet
- toimub pidevalt, kogu dppeprotsessi viltel
- infot kogutakse mitmekiilgsete meetoditega
- eesmargid lepitakse kokku koos opilastega
- kasutatakse enese- ja kaaslasehindamist

Kodigi nende tegevuste aluseks ja raamiks on éppimist toetav 6hkkond ja Oppijat véartustav
Opikasitus.

2.1. Edasiviiv tagasiside

Kui nii dpetajal kui ka dppijal endal on andmeid selle kohta, milline on ta hetketase ning ka
selle kohta, mida ta saavutada soovib/ kuhu ta minna tahab, siis loob see hea aluse dppimisele
(Ramaprasad 1983, Sadler 1989, Black ja Wiliam 2009). Olulised sihid ja eesmérgid on aga
enamasti sellised, et nendeni ei jouta kiiresti ja viikese vaevaga. Selleks, et teekonda
motiveeritult jitkata, vajab Gppija edasiviivat tagasisidet. (Brookhart 2009, Black ja Wiliam
2009).

Kodige tohusam on selline tagasiside, mis rohutab Oppija tugevaid kiilgi, toob konkreetselt
vilja vead/ arendamist vajavad valdkonnad ning ka konkreetsed viisid, kuidas ja mida edasi
teha - mida harjutada, oppida, millele tdhelepanu poorata, milliseid abivahendeid kasutada
jne, et tulevikus samalaadset tilesannet edukamalt sooritada (Bangert-Drowns jt. 1991, Pryor
ja Crossouard 2008, Brookhart 2009). Selline tagasiside aitab eriti neid Opilasi, kes tavaliselt
(selles aines) edukad pole ning vdivad oma edasijoudmatust pohjendada madalate
kaasasiindinud voimetega. (Ames 1992, Vispoel & Austin 1995).

2.2. Regulaarne infokogumine

Kujundava hindamise puhul on oluline, et infot oppimise kohta kogutakse ning
tagasisidet antakse ja kasutatakse pidevalt, mitte iiksnes péirast 6ppimist

Kujundava hindamise {iiks olulisi tunnuseid on hindamise/ andmete kogumise ja
interpreteerimise/ tagasiside andmise ja saamise pidevus.

On riike (eriti inglise keelt kdnelevaid maid, nt UK, USA), milles koolihindamine seostub
eelkodige vilishindamisega (Black 1998, Brookhart 2009) — iileriiklike voi osariiklike
massiliste testidega teatud vanustes ja teatud ainetes. Ka meie riigieksamite ja tasemetodde
tulemused on nii koolide, vanemate kui meedia jaoks kooli kvaliteedi oluliseks niitajaks, nii
et vilishindamise survet kogu dppeprotsessile ei saa alahinnata. Siiski pole hindamine meie
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koolides kunagi piirdunud vaid (vélisekspertide poolt 1dbi viidud) 16pptestidega. Véga paljud
Opetajad teevad hindelisi toid pidevalt (lausa igapédevaselt).

Sage kontroll ei pruugi siiski automaatselt tagada Sppimist ja arengut. See voib iihelt poolt
sundida kiill opilasi pidevalt ainega tegelema (ja loodetavasti selle kaudu ka dppima), aga
samas toetab hindamine konkreetsele tulemuseke suunatud motivatsiooni (performance goal),
mitte saavutustele ja arengule suunatud motivatsiooni (achievement goal). (Elliot ja
Murayama 2008, Darnon jt. 2007, Dweck 1986). Sage numbriline hindamine voib vdhendada
Opimotivatsiooni ka niiteks Opilastel, kes head hinded pingutuseta kéitte saavad. Veelgi
drastilisem moju motivatsioonile voib olla nende Opilaste puhul, kes {iritamisest hoolimata
vaid halbu hindeid saavad — selline hindamissiisteem kinnitab neile pidevalt nende madalat
voimekust ja lootusetust (Lucas 2009, Kohn 1993, Vispoel & Austin 1995, Ames 1992).

2.3. Infokogumisviiside mitmekesisus

Kujundava hindamise puhul on oluline andmete kogumine dppe kohta mitte iiksnes testide (nt
tunnikontrollid, kontrolltddd jt kirjalikud t66d) abil.

Vaatlused, dppijate selgitused, blogid, dpimapid, praktilised t66d, vestlus klassis, ,,rumalad*
kiisimused ja vead, mida Oppijad teevad — see kdik annab Opetajale infot Oppimise ja
arusaamise kohta ning aitab leida viise dppija abistamiseks ning Oppe toetamiseks (Bonwell
1997, Duschl & Gitomer 1997, Black & Wiliam 1998a, b). Koiki neid andmekogumisviise
voib nimetada hindamiseks, kusjuures on oluline eristada info kogumist ja hinde panemist
(kohtumdistmist, otsustamist). Juhul, kui Opetaja tahab tdesti teada, kas ja kuidas Opilased
teemast aru saavad, peab Opilastel olem vdimalus teha vigu turvaliselt, kartmata, et nende
eksimusi karistatakse halva hindega. See eeldab klassiruumikultuuri ja suhteid Opetaja ja
Opilase vahel, mis pohinevad vastastikusel usaldusel (Pryor ja Crossouard 2008).

Info on vajalik Gppijale — kuidas tulemuslikumalt 6ppida kui ka Opetajale — just seda teemat
just neile konkreetsetele Opilastele tulemuslikumalt dpetada

2.4. Eesmirkide jagamine

Eesmirkide jagamine Oppijatega pole otseselt hindamise osa, ent kui hindamine on tegevus,
mis aitab nii dpetajal kui dppijal saada infot nende poole liikkumisest, on oluline eesmirkide
sOnastamine Oppijale arusaadavas keeles; Oppijate kaasamine eesmirgistamisse;
hindamiskriteeriumide, mudelite ning ndidiste tutvustamine; todde (nii tugevate kui norkade)
analliiis Oppijate juuresolekul ning koos dppijatega jms (Yeh 2010, Black ja Wiliam 2009)

Et ope oleks edukas, peab Oppija olema motiveeritud. Kui Oppija teab, mida mingi
aine/teema Oppega saavutada tahetakse, st need eesmirgid on talle mdistetavad, siis on
tehtud esimene samm selle poole, et Oppija neid eesmirke ka saavutada voiks. Lisaks
eesmirkidele peab Opilane teadma ka eduka soorituse tunnuseid/ hindamiskriteeriume. On
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uuringuandmeid, mis nditavad, et kui Oppija nii eesmarke kui kvaliteedikriteeriume teab, toob
see kaasa ka paremad opitulemused (Yeh 2010, Fontana & Fernandes 1994). Olulisem on
siiski teine samm — see, et oppijad neid eesmirke ka ise jagaksid ja omaks vétaksid.
(Brookhart 2009) Mone dpilase puhul voib peamine eesmérk (vihemalt esialgu) olla siiski
vélise tunnustuse palvimine (ka hinde niol), aga mdnedel Opilaste]l monedes ainetes voib vilja
kujuneda ka sisemine motivatsioon, huvi aine/teema vastu, arusaam selle vajalikkusest, soov
ennast selles vallas arendada.

2.5. Enese- ja kaaslaste hindamine

Edasiviiva tagasiside puhul on sarnaselt eesmirkide jagamisega oluline Oppija enda ja
kaasopilaste roll. Uuringutulemused néditavad, et enesehindamise tehnikate kasutamise
Opetamine aitab Oppijal saavutada paremaid tulemusi ja see on eriti tulemuslik dpiraskustega
Opilaste puhul (Black ja Wiliam 1998 a, b, McCurdy & Shapiro 1992, Sawyer jt. 1992).

Kaaslane hindajana on samuti viga oluline Opperessurss. Kui kaaslane aitab leida ja
parandada vigu, on suhe Opetaja ja Opetatava vahel siimmeetrilisem, kui siis, kui juhendajaks
on Opetaja (Pryor ja Crossouard 2008, Black ja Wiliam 1998b). Kaaslase nduannet ja ka
kriitikat on lihtsam vastu votta, kaaslasel on teisele ka lihtsam seletada, mida ja kuidas teisiti
teha — ta kasutab sama polvkonna keelt ja suhtleb samal tasandil. Seetottu voib nditeks
pinginaaber olla ka hea abidpetaja, kes annab Opilasele vajaliku ,,liikkke* dppe-ililesandest aru
saamiseks.

2.6. Oppimist toetav 6hkkond.

Koik eeltoodud elemendid aitavad kaasa Oppimise toetamisele, ent nad ei garanteeri seda.
Oluline on oppekeskkond, kogu kooli ja klassiruumi kultuur, Opetaja/ Opilase suhe.
(Brookhart 2009, Kerenson 2009, Pryor ja Crossouard 2008, Black & Wiliam 1998a, b).

Kujundava hindamise puhul pole Opetaja iilesanne Oppijaid viliste tasude/ karistustega
(hinnetega) motiveerida, vaid aidata neil oma Oppimise eest ise vastutust vitta, oma arengut
jélgida ja sellest rddmu tunda ning nonda jark-jérgult elukestvaks oppijaks kujuneda.
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4. Uuringu metoodika

4.1. Valim

Uuringu podhiosa toimus kaheksas eesti Oppekeelega koolis. Igas koolis koguti andmeid
kolmelt grupilt: dpetajad, dpilased, lapsevanemad.

Kokku osales uurimuses 8 kooli, millest kaasati:
- 54 §petajat (fookusgrupi litkmete arv 5 — 9)
- 50 lapsevanemat (fookusgrupi litkmete arv 4 —11)
- 261 Opilast (261 + 244 liihiesseed Opilastelt heast ja halvast dppimiskogemusest)

Koolid olid valimisse vdetud iihe eristava tunnuse pdhjal — kas koolil on kujundava hindamise
kasutamise siisteemset kogemust vOi mitte.

Nn tavakoolidena oli valimis esindatud iiks maa- ja iiks viikelinna kool, iiks suurlinna
tavakool ja suurlinna kool, kuhu lapsed vodetakse katsetega. Kujundava hindamise
kogemusega koolide valimis oli iiks suurlinna tavakool, iiks suurlinna kool ja kaks linnakooli.
Kolm viimast olid omandivormilt erakoolid, kdik iilejaddnud munitsipaalkoolid.

Valimi heterogeensus

Edasises analiiiisis on vorreldud kujundava hindamise koole ja ja nn tavakoole. Kuna uuring
viidi 14bi aastal 2011 (st. samal aastal, mil hakkas kehtima uus ROK, mis t3i kaasa kujundava
hindamise), oleks formaalselt voinud eeldada, et koole, kus kujundavat hindamist siisteemselt
rakendatakse, sel ajal veel polegi. Kuna aga uus oppekava legitimeeris mitmeid kooli tasandil
juba kasutusel olevaid eesrindlikke praktikaid, siis teadsime oma varasemast kogemusest, et
Eestiski on koole, kus Oppimist toetav hindamine juba (aastaid) kasutusel on, kaks sellist
kooli valimisse ka kutsuti. Lisaks kaasasime kaks kooli, mille Gpetajad on kujundava
hindamisega tegelnud kiill liihemat aega, ent silisteemselt ja intensiivselt — professionaalsete
opikogukondade kaudu.

Ehkki plaanisime kujundava hindamise koole eristada koolidest, kus seda siisteemselt veel ei
kasutata ning tulemuste analiiiisil on seda kava enamasti ka jérgitud, on lugejal oluline
teadvustada, et tegelikult pole jaotus binaarne.

Uuringusse kaasatud kujundava hindamise koolid moodustavad heterogeense rithma:

- Kaks uuringus osalenud koolidest on hindamise/tagasiside rolli dppimise toetamisel
védrtustanud kooli loomisest alates ning tavakoolist erinev hindamine on olnud nende
pedagoogilise siisteemi osaks. Molema kooli puhul on tegemist tervikliku Oppe
kavandamise siisteemiga, mille {iheks osaks on ka hindamine. Kummagi kooli
pedagoogid ndevad oma hindamispraktikas suurt iihisosa riikliku dppekava kujundava
hindamisega. Ehkki nad pole kindlad, kas tegemist on just sama riiklikus dppekavas
ette nidhtud hindamisega (kasutatav terminoloogia on kohati erinev), leiavad nad, et
nende hindamine haakub riikliku raamdokumendi pdhiideedega ja on seega kooli
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oppekava tasandil aktsepteeritav variatsioon. Samas on ka kahe kooli vahel erinevusi —
Waldorfkoolis, kus numbrilisi hindeid hakatakse kasutama alles iiheksandast klassist —
oli kdigi osapoolte (dpetajad, dpilased, vanemad) hindamisalastes arusaamades kodige
suurem tihisosa ja kooskodla kujundava hindamise kontseptsiooniga. Teises koolis, kus
siiani on Ill-st klassist kasutatud ka numbrilisi hindeid, oli nii vanemate kui laste
arusaamades siiski rohkem traditsioonilist, vélisele motivatsioonile ja hindele
orienteeritust.

- Uks koolidest alustas kujundava hindamisega intensiivselt juba enne uue miiruse
kehtimahakkamist, vottes aluseks rahvusvaheliselt véljatootatud koolitusprogrammi
(vt Brookhart jt 2009). Sellele programmile omaselt on Opetajate professionaalne
hindamis-alane enesearendamine toimunud rangelt vabatahtlikult, st osa kooli
Opetajatest on kujundava hindamise veendunud pooldajad, teine osa pole sellega aga
tegelnud. See, et kujundavat hindamist rakendab vaid osa dpetajaid ja nad pole seda
teinud pikaajaliselt, kajastus ka Opilaste ja vanemate arvamustes, mis oluliselt ei
erinenud tavakooli vastavate gruppide omast.

- Uks koolidest on samuti iihinenud professionaalsete dpikogukondade liikumisega, ent
teinud seda hiljem. Samas on mitmed selle kooli Opetajad kasutanud kujundavat
hindamist voi selle elemente aktiivippe (nditeks dpe keskustes ja suunatud uurimuslik
Ope) raames. Selle kooli vanemate ja Opilaste erinevus tavakooli vastavate gruppide
omast tuli enam esile kui eelmises koolis, voimalik, et pdhjusel, et tegemist on
erakooliga, kus viiksed klassid ja aktiivne koost66 vanematega kogukonna tasandil.

Kahe esimese kooli puhul réhutati hindamisaruteludes hindamise dppimist (Oppija arengut ja
sisemist motivatsiooni) toetavat funktsiooni. Samas on neis koolides kasutusel teisi
hindamistermineid (hinnangute andmine, Kirjeldav hindamine), mida &petajad kujundava
hindamisega seostavad, ent siiani pigem teiste terminitega on nimetanud. Mitmed riiklikus
oppekavas kujundava hindamise all vilja toodud elemendid tekitavad Opetajatele pigem
dratundmisrodmu — jah, kui nii mdelda, siis on ju néditeks mitteverbaalse tagasiside andmine
voi arenguvestlus ka hindamine!

Kahes viimases koolis on arusaam kujundava hindamise elementidest seotud Brookharti
siisteemiga (ehkki paralleelselt véljendatakse ka seisukohti, mis toetuvad pigem kitsamale
hindamisarusaamale). Broohkarti jaoks on kujundav hindamine veelgi laiem termin, kui meie
ritklikus Oppekavad sdtestatu, hdlmates muuhulgas ka néiteks tihist eesmargipiistitust ja
avatud vestluskultuuri. Kuna kahes viimases koolis kasutab kujundavat hindamist siiski vaid
osa Opetajatest, siis on nende kuulumine kujundava hindamise koolide hulka vdhemalt
oppijate ja lapsevanemate jaoks tinglikum.

Ka uuringusse kaasatud koolid, kus kujundavat hindamist veel siisteemselt ei rakendata,
moodustavad heterogeense rithma):

- Uks koolidest on uue miiruse tulekul oma hindamissiisteemi iile vaadanud ja I
kooliastmes on numbrilisest hindamisest loobutud. Ka mitmed vanemate
vanuseastmete Opetajad piitiavad joudumodda rakendada kujundava hindamise
elemente, ent nad pole kindlad, kas teevad ikka Giget asja ning kujundava hindamise

17



toetamiseks pole veel loodud {tihtset siisteemi voi struktuuri. Kuna tegemist on véikse
kooliga ning koostdd vanematega aktiivne, siis kajastuvad arusaamad uuest
hindamissiisteemist ka vanemate aruteludes, kes uuendusi rohkem vO1 vidhem
aktsepteerivad.

- Uks koolidest pole siiani kujundava hindamisega teadlikult tegelenud, ent plaanib selle
osakaalu suurendada.

- Kaks kooli on seni olnud pigem draootaval seisukohal ja pole oma hindamissiisteemi-
ja praktikaid muutma hakanud.

Loetelu esimene kool ldheneb oma orientatsioonilt juba kujundava hindamise koolile
(edasises analiiiisis ongi monikord eristatud koolid, kes kujundavat hindamist juba kasutavad
vOi kasutada plaanivad, ning see kool on sellisel juhul nende seas).

4.2. Osalejate anoniiiimsus

Koolidega kokkulepete sdlmimisel lubasime tagada osalejate anoniiiimsuse. See tdhendab, et
konkreetsed viited kooli nimele on tekstindidetest vilja jdetud.

Nn tavapraktikaga koolid pole analiiiisi lugemisel kergesti identifitseeritavad, kuid kujundavat
hindamist rakendavate koolide osas (eriti juhul, kui koolid on seda aastaid teinud) on Eestis
valim piiratud. Nendes koolides kasutatavad hindamisviisid (pikem hindamisskaala ja téhed,
kirjeldav hindamine) ei ole samuti laialt levinud.

Seetottu seisis uurimisgrupp valiku ees — kas “teisendada” need andmed tavalisse
“viiepallisiisteem” ja tagada nii koolile suurem anoniiiimsus, kuid moonutada samas selle
kooli pedagoogilise kontseptsiooni pohiolemust, voi jddda koolis kasutatava terminoloogia
juurde ja anda nii lugejale voimalus aimata, millisest konkreetsest koolist andmed parinevad.

Innovaatilise praktikaga koolide Opetajad leidsid, et nende siisteemile ainuomased vihjed
peaksid teksti jadma muutumatul kujul. See, et need konkreetsele koolile viitavad, pole nende
jaoks probleem. Seetottu on mdned kujundava hindamise koolid Eesti hariduseluga kursis
olevale lugejale suhteliselt dratuntavad.

Opilaste ja lapsevanemate puhul, kellele samuti anoniiiimsust lubati, on tsitaadid esseedest ja
intervjuudest esitatud viisil, mis ei luba tuvastada dpilase kuulumist konkreetsesse kooli.

4.3. Opetajate ja lapsevanemate uuringu disain

M. Jirimée, A. Kéarner
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Uurimuse eesméark

Kédesoleva uurimuse eesmirk oli kaardistada Opetajate arusaamu hindamisest kujundava
hindamise kontekstis. Kvalitatiivuurimuse taotluseks polnud vélja tuua teatud seisukohtade
tiilipilisus/ iilekantavus kogu Eesti koolide valimile, vaid kirjeldada hindamisega seonduvate
erinevate (ja sageli vastandlike) arusaamade spektrit ning kujundava hindamisega seonduvate
pohimdtete teadvustatud voi teadvustamata esinemist.

Uurimismeetod

Opetajate ja lapsevanemate puhul valisime andmekogumismeetodiks fookusgrupi intervjuud.
Meetodi abil saab infot teatud mdistete ja protseduuride (antud juhul koolihindamise, sh
kujundava hindamise) kohta, mille representatsioon on seotud eelkdige sotsiaalselt kujunenud

praktikate, tdhenduste, arusaamade, ettekujutuste ja interpreteerimise viisidega (vt. Laherand
2008: 219-224).

Fookusgrupiintervjuud on uurimismeetod, mis voimaldab péiseda ligi teatud grupi (ithe kooli
Opetajate) jagatud arusaamadele ja ka tuua vilja ka implitsiitseid (veel sonastamata vdi isegi
teadvustamata) arusaamu, hoiakuid, suhtumisi. Hindamistemaatika on tihedalt seotud ka kooli
institutsionaalse raamistiku ning selle konkreetse kooli suhtlemis- ja juhtimismudelite ja
sisekliimaga.

Uhe kooli dpetajatest moodustatud fookusgrupis ei ilmne niivord osavdtjate personaalsed
arusaamad (ehkki teatud eredate Opetajatiilipide vastandumisel {iilejddnud kolleegidele
joonistuvad ka need reljeefsemalt vilja). Peamine on siiski iihiste ja jagatud arusaamade
avaldumine nende voOimalikult laias spektris. Osalejatevahelisele stimulatsioonile ja
diskussioon ning tiksteise motete edasiarendamine voO1 vaidlustamine aitab védlja tuua
erinevate ldhenemiste niiansse, dilemmasid ja vastuolusid. Seetdttu toetab arutelu
fookusgrupis ka selliste arusaamade sonastamist, milleni vestluses osalenud individuaalselt ei
pruugi (veel) joudnud olla (vt. Laherand 2008).

Andmete kogumine
Fookusgrupi aluseks esitasime nii Opetajatele kui lapsevanematele kiisimuse hindamise
pohiolemuse ja funktsioonide kohta.

Jargnevalt esitasime vestlusgruppides osalejatele véidete lehe (vt LISA 1) 16 hindamise kohta
kidiva viitega. Viidete valik pohines teoreetilisel Kirjandusel (Brookhart 2009, Elliot ja
Murayama 2008, Darnon jt. 2007, Black & Wiliam 1998a, b), viited olid sOnastatud
taotluslikult ambivalentselt, et 6hutada vestlusgrupis osalejate omavahelist diskussiooni.

16 hindamise-alasele viitele tuli igal osalejal individuaalselt anda hinnang viie palli skaalal
(alates tdielikust ndustumisest kuni tdieliku mittendustumiseni). Seejdrel paluti igaiihel
kirjalikult 4ra markida kolm viidet, millega kdige enam ndustustakse ja kolm viidet, millega
iildse ei ndustuta.
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Jargnes arutelu grupis valitud véidete tile. Nii Opetajate kui lapsevanemate fookusgruppides
ohutati osalejatevahelist teemakohast diskussiooni, ldhtudes kiill uurimiskiisimuste
raamistikust, ent minnes kaasa osalejate vestlusega.

Koik grupiintervjuud audio-salvestati ja transkribeeriti.

Opetajate fookusgrupid
Opetajate fookusgrupid viidi labi 2011. aasta kevadel (mérts — mai).

Toimus kaheksa vestlusringi, milles kokku osales 54 dpetajat. Uhe fookusgrupi liikmete arv
oli 5 — 9. Eelnevalt olime koostddpartnereid koolist (koolijuhid, dppealajuhatajad, dpetajad),
informeerinud sellest, et sooviksime vestelda umbes seitsme Opetajaga ning vestlusringi
voiksid olla kaasatud erinevate ainete ja kooliastmete dpetajad (vt. lisa 5).

Arutelud toimusid pealeldunasel ajal kooli ruumides ja kestsid keskmiselt 1 tund ja 45
minutit. Kdige pikem vestlus oli 2 tundi ja 20 minutit, kdige lithem 1 tund ja 15 minutit.

Lapsevanemate fookusgrupid
2011. a aprillis ja mais viidi kaheksas koolis 1dbi hindamise teemalised fookusgruppide
intervjuud pdhikooli 2. ja 3. astmes Gppivate laste vanematega.

Kokku osales fookusgruppides 50 lapsevanemat, grupid koosnesid 4-11 vanemast. Aruteludes
osales 38 ema ja 12 isa. Kolmest kujundava hindamise kogemusega erakoolist osales kokku
15 vanemat ning 4 vanemat kujundava hindamise kogemusega tavakoolist. Kujundava
hindamise kogemuseta neljast koolist osales grupiaruteludes kokku 31 vanemat.

Vanemate kutsumiseks saadeti koolidele haridusuuringute ja dppekavaarenduse keskuse poolt
koostatud infokiri, milles tutvustati uuringu eesmaérke.

Vanemaid vidrbasid aruteludele iga kooli juhtkonna poolt miédratud kooli todtaja
(Oppealajuhataja, klassijuhatajad, kooli sekretdr). Vanemate kaasamisel kasutati kooli
hoolekogu vi muu vanemate esinduse abi. Arutelud toimusid dhtupoolsel ajal kooli ruumides
ja kestsid keskmiselt 1 tund ja 15 minutit. Kdige pikem vestlus ulatus 1 tunni ja 40 minutini
ning koige lithemaks kujunes 53 minutiline grupiintervjuu.

Kuigi grupiaruteludele kutsuti pohikooli 2. ja 3. astmes Oppivate Opilaste vanemad, oli
enamikul vanematest ka nooremaid ja vanemaid lapsi, kes Oppisid teistes Oppeastmetes.
Samuti oli monel lapsevanemal juba praeguseks tdiskasvanud, varem koolis kdinud lapsi, mis
voimaldas neil reflekteerida ka pikemaajalist kogemust.
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Analitiisimetoodika

Fookusgrupiintervjuude analiiiis toimus kvalitatiivselt, kombineerides erinevad analiiiisiviise
(fenomenograafiline ldhenemine (vt Laherand 2008: 143-159), temaatiline analiiiis,
temaatiline sisuanaliiiis). Esialgu kasutasime avatud kodeerimist, seostades koodid hiljem
kujundava hindamise kisitlustega preskriptiivsetes dokumentides (pdhikooli ROK,
giimnaasiumi ROK) ja teaduskirjanduses.

Opetajate intervjuude analiiiis

Opetajate fookusgrupiintervjuud transkribeeriti ning kategoriseeriti. Sarnased viited ja
tahendusiiksused toodi vilja ja liigitati sarnaste koodide ning laiemate katuskoodide alla.
Korduval iilelugemisel grupeeriti koode ja tekstildike korduvalt ka timber. Esmase
kodeerimise puhul piiiidsin olla voimalikult neutraalne ning mitte 1dhtuda ka olemasolevatest
(kujundava) hindamise teooriatest. Hiljem, analiiiisi kdigus vordlesime tulemusi teoreetiliste
kasitlustega.

Analiitisiiiksuseks oli iihelt poolt lausung, semantiline tervik (st et nditeks iiks lause, kus
Opetaja vastandas teatud alternatiive, ldks kirja kahe vastandliku koodi alla). Teiselt poolt oli
analiitisiithikusk kool — teatud viidete ja arusaamade puhul tuuakse analiiiisis vélja see,
mitmes koolis (nt tavakoolidest voi kujundava hindamisega koolidest) seda vdidet esile toodi.
Kuna fookusgrupivestlused olid suhteliselt vabad, siis ei saa teatud véidete korduvast
esinemisest vOi teatud arusaamade mainimata jatmisest siiski mingeid laiemaid jéreldusi teha.

Aruandes pole kasutatud kdiki koode, vaid antud uuringu seisukohast olulisemaid. Analiiiisi
iilesehituse ja esitatavate nédidete on valikul on l&htutud mitmest pohimottest.

Esmalt kirjeldatakse Opetajate arusaamu hindamisest iildse selle erinevate funktsioonide
kaudu. Jargnevalt on vastavalt antud uuringu spetsiifikale ja uurimiskiisimustele analiitisitud
fookusgruppidest saadud tekstimaterjali just kujundava hindamise vaatepunktist. Vilja on
toodud kujundavat hindamist juba rakendavate ja silisteemselt veel mitte rakendavate koolide
arusaamad ja nende eripdra. Analiiiisitud on ka kujundava hindamise rakendumist toetavaid ja
takistavaid asjaolusid, vdimalikke eeliseid ja ohte ning kokkuvottes ka kujundava hindamise
voimalikke perspektiive eesti koolis.

Juba uurimiskiisimuste piistituse tottu ei ole tulemus neutraalselt objektiivne — autori
poolehoid kujundavale hindamisele (mis toetub kiill teoreetilistele uuringutele ja isiklikele
kogemustele, ent on siiski subjektiivne) annab paratamatult virvingu ka kogu materjalile,
esitamiseks valitud ndidetele, teksti {ilesehitusele jne.

Fookusgrupivestluse alusena pakkusime Opetajatele vélja 16 viidet, millega ndustumist/
mittendustumist palusime véljendada 5-palli skaalal.

Opetajate hindamisalaste viidete kirjeldamisel plaanisin esialgu kasutada ka numbrilisi
nditajaid. Transkribeeritud teksti analiilisi kdigus otsustasin siiski numbritest loobuda, sest
hinnang erinevatele vdidetele soltus oluliselt koolikontekstist.
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Viited olid taotluslikult mitmeti tolgendatavad, sest piiiidsime nende abil oOhutada
diskussiooni hindamise iile ja avada Opetajate sligavamaid arusaamu, tuua vilja ka
dilemmasid ja vastuolusid. Jargnevast vestlusest selguski sageli, et dpetajad, kes olid teatud
véidet nditeks maksimaalsete punktidega hinnanud, tdlgendasid seda véidet pea vastandlikult,
seetdttu oleksid numbrilised andmed pigem eksitavad kui informatiivsed.

Mitmete koolide Opetajad leidsid, et need védited on vdga mitmeti interpreteeritavad —
konkreetne tdhendus ja tdlgendus oleneb sellest, kas peame silmas pigem kujundavat voi
kokkuvotvat hindamist (tasemehindamist, protsessihindamist), oleneb ainest ja kooliastmest:

V2- Lehe peal tegelikult see hindamine on hdsti lildine, ta jaotub ju laias mottes kaheks:
tasemehindamine, protsessihindamine. Siin on need vdiited siin, voib. . . tédiesti vastuoluline, et
siin reas paned siia ddrde ja teises reas teise, need kaks Idhevad omavahel vastuollu, mina
kirjutasin siis. . .

V5- Veel on vastuolusid siin.

V2- Nditeks see kaks: tasemehindamisega saab kontrollida, mil mdédral ndutud opitulemused
on saavutatud, protsessihindamisega ei saa ju seda. Noh, et hindamine Idhtub oppija
varasemast tasemest, paneks, et protsessihindamine Iéhtub.

V3- Aga mina panin ka sinna 3, siis ka siis séltub, mis hindamine see on.

V2- Kui see hindamine niimoodi laiali teha, tuleb nditeks 5., et hindamine peab Iéhtuma
riiklikust standardist. Noh, tasemehindamine peab Iéhtuma, protsessihindamine peaks olema
stigavalt individuaalne, kuidas ta areneb. Mdnes mdttes on neile véga raske vastata. . .

Kahtlustati ka ,,kavalat 10ksu:

V4- Kavalalt koostatud laused.

V2- Kavalalt koostatud laused.

V4- Kui te loete I6puni vilja, siis need on véga kavalalt koostatud laused, pange tdhele.

V1- Ma ei oska.

V5- Ma voin alt vedada, mina nii ei taha.

V4- Juhin téhelepanu esimesele ja viimasele — hindamine peab dpilast motiveerima, alguses
ma panin 5, siis hakkas mind hdirima, et mina. . . hindamine peab motiveerima ja ma panin 3,
aga mulle meeldib hoopis see kdige viimane.

V1- See, ma olen ka ndus.

V4- Vot, see on kuldlause.

V1- Esimene ikka kuld ei ole.

V2- Kbik nad on nihukesed, mille (ile voiks tegelikult stigavalt filosofeerima jééda, et mida me
sellega métleme tegelikult.

Kuna viiteid tdlgendati tdepoolest mitmest aspektist, pole dpetajate tulemuste analiiiisimisel
kasutatud kvantitatiivseid nditajaid (erinevate vdidete toetamise keskmisi punkte ja erinevusi
kooliti vms.) vaid piititud korvutada ja vorrelda kvalitatiivselt erinevaid vaatepunktide.

Lapsevanemate intervjuude analiiiis

Kaheksast lapsevanematega ldbiviidud fookusgrupi intervjuust saadi kokku 120 Ik
transkribeeritud teksti, mis kodeeriti, vottes aluseks uurimiskiisimused, ning teaduskirjanduses
esitatud ja empiirilistest uuringutest saadud (kujundava) hindamise kasitlusi (OECD 2005;
Black ja Wiliam 1998 jt).
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Lapsevanemate intervjuuandmete analiilisimisel on kasutatud Oppekeskkonna ning kooli ja
vanemate koostod kisitlusi (Aas 2010; Desforges ja Abouchaar 2003; Lukk et al. 2008;
Nordahl 2005; Senge jt. 2009).

Fookusgruppide transkribeeritud tekstide kodeerimise jarel moodustati hindamisega seotud
kategooriad, mis koondati jairgmisteks valdkondadeks:
- vanemate ja kooli koostdd;
- vanemate tdlgendus dppeprotsessist ja selle seosest hinnetega;
- vanemate informeeritus kooli hindamiskorrast;
- vanemate interpretatsioonid hindest ja hinnangust;
- vanemate tdhelepanekud hinde seosest Opetaja arusaamadega Oppeprotsessist;
- vanemate tdhelepanekud hindamise subjektiivsusest ja objektiivsusest ning erinevatest
hindamise vdimalustest eri ainetes;
- vanemate hinnangud Opetajate oskustele ja todkoormusele ning selle seostamine
Opilastele tagasiside andmisega Oppeprotsessis.

Lisaks saadi vanematele kirjalikult esitatud véidete hindamistabelitest andmed selle kohta,
missugused hindamise tunnused on nende arvates kdige olulisemad ja missugused ei sobi
iildse nende arusaamadega hindamisest.

4.4. Opilaste uuringu disain

K. Lamesoo

Uurimuse eesmirk

Kéesoleva uurimuse eesmirk on mdista ja interpreteerida Opilaste arusaamist dppimisest ja
Opetamisest ning tolgendada seda kujundava hindamise kontekstis. Eesmérgi saavutamiseks
kasutati analiilisiithikuna Opilaste esseesid. Antud uurimuses kasutati narratiivset ldhenemist
nii andmete kogumisel kui analiilisimisel. Narratiivne uurimisviis on viimastel aastakiimnetel
leidnud muude distsipliinide korval rakendust ka hariduskiisimuste mdistmisel, uurides nii
Oppimist kui Opetamist. Antud uurimuse {ilesehitamisel on ldhtutud veendumusest, et just
lugude uurimine vdimaldab moista seda, kuidas inimesed maailma kogevad (Connelly ja
Clandinin 1990; 2000). Just narratiivse motlemise abil motestab inimene maailma ja iseennast
selles. Narratiiv on nii motlemise vorm kui vahend oma maailmanidgemuse véljendamiseks
(Bruner 1986; 1996).

Opilaste esseede pdhjal ei saa vilja selgitada nn. tdde juhtunu ega pdhjuste kohta, kiill aga on
voimalik analiiiisida seda, mida Opilased Oppimise all moistavad, mis tdhendust nad oma
kogemusele annavad. Samavord tdhenduslikuks voib pidada lugude valikut ennast ehk seda,
miks rddkimiseks valiti just see ja mitte moni teine lugu. Kdik need elemendid — nii teema
valik laiemalt kui esseede raames késitlemist leidvad alateemad, selgitused, kirjeldused,
rollijaotused, hinnangud jms. kannavad endas dpilaste antud tdhendusi dppimisele.
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Antud uurimuses on lisaks narratiivanaliiiisile rakendatud temaatilist sisuanaliiiisi, mille
tulemusena on vélja toodud ka numbrilisi niitajaid. Antud uurimuses tididavad numbrid
ennekoike illustreerivat funktsiooni, mistottu ei tohiks neid késitleda indikaatoritena koolis
toimuvast, vaid kui illustreerivat vahendit tdlgenduste esitamisel.

Uurimuse kiik ja andmete kogumine

Kui lood heast Oppimiskogemusest annavad aimu sellest, mida Opilased selle juures
védrtustavad ja milline on neile kdige sobivam vdi ideaalilihedane dppimise viis vdi -vorm,
siis lood halvast dppimiskogemusest annavad aimu sellest, mis teeb dppimise ebameeldivaks
ja millistes Oppimisviisides v&i -vormides soovimatud aspektid avalduvad. Uurimuse
planeerimisel osutus raskeimaks essee teema sOnastamine. Soovides teada, mida ja kuidas
Opilased Oppimisel kujundava hindamise kontekstis tdhtsustavad, sisaldasid essee
teemapiistituse esimesed versioonid sdona hindamine, hinnangu andmine voi hinne. Esimeses
etapis lasin neljal samas vanuseastmes lapsel Kirjutada prooviessee vastavalt erinevatele
sOnastustele, millest ilmnes, et sdna hindamine tekitab Opilastes segadust ning hinde saamise
lugudes ridgiti vaid negatiivsetest juhtumitest. Usna pea joudsin selgusele tehtud veas — kuna
kujundaval hindamisel ei ole kuigi palju pistmist hindamisega sona otseses mottes, vaid
ennekdike on tegu Oppimist toetava protsessiga, otsustasin hinnet sisaldava tlive essee
teemapiistitusest vilja jdtta. Uhtlasi otsustasin ithe essee asemel kahe kasuks ehk palusin
opilastel kirjutada nii heast kui halvast kogemusest ja seda kahel pdhjusel:

- tehes lastele tllesandeks kirjutada {ikskoik millisel teemal, voib oletada, et
kirjutamiseks valitakse pigem ebameeldivast kogemusest pajatav lugu (seda arvamust
Kinnitasid ka prooviesseed). Vastavat kahtlust avaldas ka {ihe partnerkooli juhtkond
projekti tutvustava koosoleku kéigus.

- Vordlemaks opilaste lugusid koolitiiiipide 18ikes (nn. traditsioonilise dppega kool vs
kujundavat hindamist praktiseeriv kool), annab laste arusaama dppimisest edasi pigem
see, millise loo nad on valinud hea dppimiskogemuse iseloomustamiseks ja milliseid
motiive ja pdohjendusi nad nendes lugudes esile toovad. Seevastu halvast loost
rddkimine annab lastele voimaluse radkida sellest, mis siidamel.

Algselt oli opilaste esseesid plaanis koguda elektroonilisel teel ja seda mitmel pdhjusel.
Esiteks, pidasin oluliseks, et lapsed kirjutaksid oma lood vabatahtlikkuse pohimottel. Teiseks,
ei tahtnud ma andmeid koguda ainetundide arvelt, mis oleks paratamatult mdjutanud
,vabatahtlikkuse* tajumist, survestades noori igal juhul esseed kirjutama. Kolmandaks,
pidasin elektronposti ja suhtlusportaali Facebook vahendusel andmete kogumist tdnapdeva
noorte elustiili  arvestades mugavaks ja innovaatiliseks. Neljandaks, langevad
elektronversiooni puhul éra raskused kaekirja véljalugemisel.

Plaanipdraselt kohtusin Opilastega mone ainetunni arvelt, kus tutvustasin ennast,
uurimisprojekti ja oma ootusi Opilastele. Saatsin klassis kdima paberilehe, kuhu palusin
opilastel kirjutada oma e-maili aadress voi1 Facebook konto. Lubasin, et kdikide kirjutajate
vahel 1dheb loosi kaasaskantav digitaalse audio meedia méngija iPod Shuffle.
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Opilastele saadetud kirja vorm oli jirgmine:

Tere,

Mina olen Katri Lamesoo ja kirjutan Sulle Tartu Ulikoolist. Kohtusime eile koolis.
Soovin, et Te kirjutaksite mulle kaks lugu:

1. Minu lugu heast dppimiskogemusest
2. Minu lugu halvast dppimiskogemusest

Kirjutamiseks on Teil kaks voimalust:

1. Vasta samale aadressile

vOi

2. Leia mind Facebookist ja kirjuta oma jutt otse "Message’ aknasse.

Kirjutamine on anoniilimne. See tihendab, et dpetajatele ma Teie kirjutatud juttu ei néita.
Samuti ei ole mulle oluline Teie nimed. Kiill aga soovin, et kirjutaksid lisaks tekstile:

- Mitu aastat oled selles koolis dppinud

Arge unustage, et kdikide kirjutajate vahel LOOSITAKSE VALIJA auhind!
Selleks saadan auhinna kooli ja lasen loosimise korraldada dppealajuhatajal.

Jaan Sinu lugu ootama!
Katri

Esseede laekumisprotsent osutus prognoositust oluliselt madalamaks — esimese kooli
kiilastamise jirel laekus postkasti vaid iiks essee. Saatsin noortele veel {iihe kirja
meeldetuletusega ja pikendasin kirjutamise tidhtaega, kuid tulutult. Uurides dppealajuhatajalt,
selgus, et lapsed vajavad tdpsemaid juhendeid. Kolmandas kirjas tdpsustasin ja iihtlasi
laiendasin esseede teemasid vastavalt:

Minu lugu heast dppimiskogemusest

Piitia meenutada {ihte konkreetset korda, mil Sa tundsid, et Sulle tdesti meeldib dppida.
Kui Sulle ei meenu iihte konkreetset lugu, siis void rdadkida ka iildiselt. See lugu ei pea
ilmtingimata olema seotud klassitunnis toimuvaga. Uhesdnaga — iikskdik milline lugu on
OIGE. Valel teemal ei ole vdimalik kirjutada — iikskdik millest sa otsustad kirjutada, on
OIGE.

Minu lugu halvast dppimiskogemusest
Katsu jdllegi meenutada iihte konkreetset korda, mil tundsid, et Sulle tdesti ei meeldi

oppida. Nii nagu hea loo puhul — kui Sulle konkreetset lugu ei meeldi, kirjuta midagi
iildist. Jallegi — mulle sobib tlikskdik milline lugu, mis Sulle pédhe tuleb.
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Tapsustava kirja peale laekus vaid iiks essee lisaks. Loppkokkuvdttes onnestus koolist, milles
andmekogumist alustasin, saada esseed kétte viimasena. Kiilastasin kooli mdni kuu hiljem,
mil Opetaja oli broneerinud aja arvutiklassi, et Opilased esseesid saaksid kirjutada. Ka sel
korral oli vabatahtlikult osalejate arv madal ja esseed moni lause pikad. Hiljem, st. direktori
sekkumise peale (mida kiill ei palutud) leidsin oma kirjakastist veel kiimmekond esseed.

Vastav kogemus sundis tegema korrektuure seniste andmekogumise meetodite suhtes.
Rédkisin tekkinud olukorrast ka teiste koolide kontaktisikutega (Opetaja, dppealajuhataja voi
direktoriga), kellel lasin otsustada, millis l&henemist nad andmekogumisel otstarbekaks
peavad. Edasi soltus koik koolist. Oli koole, kus Opilased kirjutasid esseed paberile mone
ainetunni raames, monel juhul tehti seda arvutiklassis drajadnud tundide arvelt, teisel juhul
broneeriti selleks arvutiklass, kolmandal juhul kirjutasid lapsed kodus ja postitasid oma lood
elektrooniliselt. Alljargnevas tabelis 1. olen toonud vilja esseede arv ja -kogumise viis
koolide 13ikes.

Tabel 1. Uurimuses osalenud Opilaste arv ja kogumise viis koolide 16ikes

Kooli Kooli Essee kirjutanud Esseede arv Andmete kogumise viis
nr. opilaste arv
tadip
Tavakoolid 1 65 133 Elektrooniliselt arvutiklassis
2 13 28 Elektrooniliselt kodust
3 28 56 Kohapeal paberile
4 37 66 Elektrooniliselt + kohapeal
Kujundava 5 28 56 Kohapeal paberile
6 16 32 Kohapeal paberile
hindamise 7 68 125 Kohapeal paberile
8 6 10 Elektrooniliselt arvutiklassis
koolid
Kokku 261 506

* koolides nr. 1 ja 2 kirjutasid moned dpilased rohkem kui 2 lugu.

Lapsevanemate teavitamise voOttis enda peale klassijuhataja, kes saatis eelnevalt laste
vanematele edasi uurimust tutvustava infokirja. Uurimuses osalemise loobumisest teavitas tiks
lapsevanem, jittes oma otsuse pdhjendamata.

Analiitisimeetod

Opilaste esseede analiiiisimisel kasutasin kahte analiiiisimeetodit: temaatiline sisuanaliiiis ja
narratiivanaliilis. Temaatilise analiilisi kasuks otsustasin seetdttu, et vaid neljandik (st. 127)
esseedest vastas narratiivanaliilisi meetodi rakendamiseks vajaliku loo iilesehitusele, St.
lugudes oli tuvastatav tegevuspaik ja siizee. Valdav osa esseedest vastasid kas liithiessee
vormile (nditeks kirjeldati dppimist abstraktselt, loendades asjaolulised ja tingimusi sellest,
mis Oppimise juures meeldib voi ei meeldi), voi piirdusid paari lausega (nditeks nenditi, et
koolis on tore, dpetajad on toredad voi vastupidi).
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Kui temaatilist analiilisi rakendasin koikidele esseedele (st. esseed, narratiivid, paarilauselised
kirjutised), siis narratiivanaliiiisi kui meetodit, rakendasin vaid nende 127 esseede puhul,
milles sisalduvad loole omased elemendid nagu tegevuspaik ja ajas arenev siizee.

Kahe meetodi (st. temaatiline sisuanaliiiis ja narratiivanaliilis) kombineerimine esseede
analiilisimisel voimaldab sedapuhku andmete siigavamat analiiiisi; seda, mida iiks meetod ei
voimalda, saab kompenseerida teise meetodi kaudu ja vastupidi. Narratiivanaliitisi tulemused
kannavad endas diskursiivset teadmist Oppimise olemusest ldbi dpilaste poolt loodud
konstruktsioonide, samas kui sisuanaliiiis annab edasi andmete kvantitatiivset iseloomu ehk
seda, mida Opilased Oppimise puhul rohkem voi vdhem oluliseks peavad. Kahe erineva
analiiisimeetodi rakendamine vdimaldab omakorda vastastikku nii kinnitada kui seletada
saadud tulemusi.

Kui sisuanaliiiis vastab pigem kiisimusele MIDA lapsed 0ppimise juures oluliseks peavad, siis
narratiivanaliilis annab pigem sellele KUIDAS nad dppimist kujutavad ja seeldbi mdistavad.

Narratiivanaliiiis

Narratiivide analiilis leidis aset kolmes etapis. Esimeses etapis grupeerisin Opilaste lood
zanripohiselt. Grupeerimisel ldhtusin nii sisust (st. kandvast ideest vdi vOtmeteemast) kui
vormist (st. loo struktuurilisest iilesehitusest). Teises etapis kirjeldasin lugudes toimuvat Zanri
kaupa. Keskendusin lugude siizeelise arenduse; peategelase ja korvaltegelase rolli,
iseloomustuse ja nendevahelise suhte; metanarratiivide kasutamise, hoiakute ja hinnangute
andmise; pea- voi korvaltegelase Gigustamise, moraalimotiivi esinemise jms. Kirjeldamisele.
Kolmandas etapis tdlgendasin analiiiisitulemusi kujundava hindamise kontekstis.

Narratiivide analiiiisimisel ldhtusin alljargnevatest uurimiskiisimustest:

- Mille poolest erinevad iiksteisest heast ja halvast Oppimiskogemusest rddkivad lood?

- Milliseid zanreid Opilased heast ja halvast Oppimiskogemusest kirjutades kasutavad?

- Kuidas Opilased ennast, kaasopilasi ja Opetajaid lugudes kujutavad (st. milliseid
positsioone, rolle, tdhendusi ja hinnanguid tegelastele omistavad)?

- Milliseid kujundavale hindamisele omaseid elemente Gpilaste lugudes esineb?

Temaatiline sisuanaliiiis

Erinevalt narratiivanaliiiisi tulemusi késitlevast peatiikist, on antud peatiikis toodud osaliselt
sisse ka kooli tiilibi (st. kujundava hindamise kool vs. tavakool) mddde, mis tdsi kiill, ei
osutunud pérast analiiiisitulemuste selgumist péris sellisel viisil mdistlikuks. Uhest kiiljest, ei
too uurimistulemused esile selgeid erinevusi juba kujundavat hindamist praktiseerinud ja seda
veel mitte teinud koolide vahel. Teisest kiiljest, ei vOimalda vastava disainiga uurimus, mis
pole suunatud iihe vai teise kujundava hindamise elemendi esinemissageduse mdotmisele teha
koolitiilibipdhiseid jéreldusi.
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Esseede analiilisitulemusi ei tohiks tdlgendada kui iilevaadet Opilaste kogemusest, mis
peegeldavad reaalseid Opisituatsioone ja veel vihem nende situatsioonide esinemissagedust.
Kuigi tegu on temaatilise kontentanaliilisiga, on tulemusi analiilisitud konstruktivistlikus
vOtmes, st. Opilaste esseedes uurija poolt mérgitud temaatilisi koode tuleks tdlgendada kui
aspekte, mida Opilased Oppimise juures oluliseks peavad. Seetdttu on paljud temaatilised
koodid, mis esinevad duaalselt nii halvast kui heast kogemusest rdékivas essees, paljude
juhtudel kodeerimise viimases faasis koondatud. Ei ole ju vahet, kas Opilane kirjeldab
positiivses loos Opetajat, kes oskab seletada, vOi negatiivses loos tundi, kus seletamine jadb
puudulikuks. Modlemal juhul v3ib 6elda, et Opilane peab dppimise puhul oluliseks seletamist.
Kiill aga ei saa eelpooltoodud niitest jareldada, justkui esineks iihes koolis seletamist rohkem
kui teises. TeisisOnu, Opilane kirjutab oma essees sellest, mis tema jaoks dppimise heaks voi
halvaks muudab, kuid sellest ei saa jareldada kui palju vastavat mustrit antud koolis esineb.
Kiill aga annab iithe voi teise teema sagedasem esinemine lihe kooli raames aimu Opilaste
motteviisi erinevusest, mida erinevate aspektide véljatoomine esseedes viljendab.

Samas, tuleb iga temaatilise koodi taga peituvale sisule ldheneda kontekstuaalselt. Monikord
on iithe koodi iilekaalukas esinemine iihes koolis tingitud iihest konkreetsest Opetajast —
nditeks rddgib valdav osa esseesid matemaatikadpetajast, kelle tundides ei saa midagi aru voi
kehalise kasvatuse Opetaja lilekohtusest kditumisest.

Temaatilise analiiiisi tulemused annavad vastus alljargnevatele uurimiskiisimustele:

- Millest dpilaste esseed rdadgivad?

- Milliseid kujundava hindamise ideele omaseid elemente on vdimalik laste lugudest
leida?

- Kas ja mille poolest erinevad kujundavat hindamist praktiseerivate koolide laste
esseed nn. tavakooli laste omadest?

Andmete kodeerimine

Temaatiline analiilis algas avastusliku pildi loomisega sellest, mida lapsed oma esseedes
radgivad. Sellele jiargnes rida-realt kodeerimine, mille kdigus lisasin igale lausele esialgse
koodi ehk sdna, mis vastava lause keskse idee kokku vottis — teinekord oli selleks vastavas
lauses juba sisalduv sona. Pdrast kolmanda kooli esseede kodeerimist toimus koodide
korrastamine, mille kéigus jagati koodid vastavalt neid lihendavatele aspektidele kiimne
kategooria alla, mis puudutasid vastavalt:

1. hindeid,

teadmiste kontrollimist,
Opetamise protsessi,
Oppimist,

Opetaja rolli,
opikeskkonda;
tulemusi/tagajirge,
viliseid takistusi,

NGOk wWD
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9. toetavaid tegureid,
10. muud (nt. aine nimetust, dpikogemust viljaspool kooli).

Koodide korrastamisele jargnes iilejdédnud viie kooli esseede kodeerimine vastava koodipuu
(st. tabel kategooriate, koodide ja alakoodide suhetest) alusel.

Pérast koikide andmete kodeerimist toimus omakorda alakoodide koondamine (pea)koodideks
ning vajadusel imberpaigutamine lihe kategooria alt teise alla. Loplik koodipuu, mis on
aluseks antud peatiiki kirjutamisele, on esitatud lisas 1. Koodipuu. Kuna peatiikk on iiles
ehitatud uurimiskiisimustele vastamise pohimdttel, jddvad palju koodipuu koodidest avamata.

Ebaselguse ja védrititdlgendamise véltimiseks ei kajasta tabel koodide esinemissagedust
koolide 1dikes.
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5. Opetajate vaatenurgad
M. Jiirimde

Opetajate uuringu valimi ja metoodika kohta vt tipsemalt 4.1. — 4.3,

Esmalt (5.1.) on analiilisitud dpetajate arusaamu hindamisest véimalikult laias spektris ja
erinevates niianssides. Kaheksa kooli pdhjal ei saa teha jireldusi mingite arusaamade leviku
ja tiitipilisuse kohta. Seda enam, et pool valimist (neli kooli) kasutavad suuremal voi vihemal
médral ka kujundavat hindamist ja nende koolide leidmine polnud nii lihtne — need pole
vihemalt uuringu andmete kogumise ajal, 201 1. aastal, tiilipilised Eesti koolid.

Kirjeldatud on hindamisalaste arvamuste ja arusaamade variatiivsust, mis ka iihe kooli raames
vOib lisna suur olla. Analiilisis pole alati piititud vélja tuua kujundavat hindamist rakendavaid
ja (veel) mitte rakendavate koolide vahelisi erinevusi, ent lugeja v3ib soovi korral eristada
koole tekstindidetes kasutatava vidrvi jargi — kujundava hindamise koolidest périt
intervjuuviljavatted on rohelises Kirjas, tavakoolide omad sinised.

Jargnevalt (5.2. — 5.8) vdrreldakse kujundavat hindamist rakendavate ja (veel) mitte
rakendavate koolide arusaamu kujundavast hindamisest ning sellega seoses ka kujundava
hindamise rakendumisperspektiive, voimalikke kasutegureid ja ohukohti.

Terminoloogiline segadus

Eesti keeles seostub sona ,,hindamine* vihemalt kooli kontekstis kohe ,,hinnete panemisega®,
Opetajad on sellega harjunud. Paljude Opetajate jaoks on mdisted ,,hindamine* ja ,hinnete
panemine® siinontitimid.

V5- Esimeses ej ole (hindeid), esimeses ei hinnata.

V4 (klassibpetaja) - Mina ei oska (itelda, mina hindan lile kolme aasta, kaks aastat annan
hinnanguid. . .

V7- /... / kui hindamine toimub ja ma olen sunnitud hindama, siis peaks see hindamine teda
motiveerima.

Fookusgrupi aruteludes tekkis arusaamatusi sageli just siis, kui moni Opetajatest pidas
hindamise all silmas laiemalt tagasiside andmist, teine aga pigem hinnete panemist. Naiteks
tekitas diskussiooni, kas mitteformaalne vaatlus, tdhelepanekute tegemine on voi pole
hindamine.

Hindamise kohta meie iildhariduskoolis on vélja antud rida regulatsioone. Valdavas osas neist
on hindamise all silmas peetud konkreetsete numbriliste hinnet panekut. Opetajad on nende
regulatsioonide jargi aastaid t66tanud ja vastava terminoloogiaga harjunud. Ehkki eesti keeles
saab Oelda ka: ,ma hindan olukorda ja siis tegutsen* voOi siis ,,ma hindan klassikalist
muusikat, on selline sonakasutus pigem koolivélise eluga seonduv.

Ka Tartu Ulikoolis libiviidud ulatuslikus hindamise-alases ankeetkiisitluses (Marandi, Luik
2005) ragagitakse hindamise kontekstis just hinnetest, sh protsessihinnetest.
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Seetottu pole ime, et kujundava hindamise kontseptsioon, milles oluline roll dppeprotsessi
monitooringul (Oppimise kohta andmete kogumisel) kdigi osapoolte vaatepunktist (sh ka
oppija enesehindamisel), samuti sdnalisel ja suulisel, numbrilise vasteta tagasisidel, Opetajate
hulgas segadust tekitab.

Samas on Eestis koole, mille hindamissiisteem on osa terviklikust pedagoogilisest siisteemist,
mille peamine eesmirk on iga Oppija Oppimise ja arengu toetamine. St. et vdib rddkida
kujundava hindamise kasutamisest (ka juhul, kui kasutatud on teistsuguseid termineid).
Koolid, kus on juba (aastaid) kasutatud kujundavat/ dppimist toetavat hindamist ja koolid, kus
seda veel teadlikult tehtud pole, méératlevad hindamist erinevalt. Kujundava hindamisega
kokkupuutunud Opetajad rohutavad hindamise kui tagasiside rolli. Lisaks tuuakse vilja
Opilase kui partneri roll — see, et hindamine pole liksnes Opetaja kui eksperdi ja professionaali
t00, vaid just Opetaja ja Oppija koostod. Samas rohutati hindamise kui erinevatele pooltele
tagasisidet andva tegevuse tdhtsust ka koolides, kus kujundava hindamisega veel teadlikult ja
stisteemselt tegeldud pole.

Ka kujundavat hindamist rakendanud koolide Opetajad rddgivad intervjuudes hindamisest
selle mdiste erinevates tadhendustes, sh. ka kui hinnete panemisest.

Terminite kasutamine seostub dpetaja kogemuse ja tookeskkonnaga. Uhes koolis kasutatav
pedagoogiline siisteem ja sellest ldhtuvad hindamissiisteem ja vastav kdnekastusus/ diskursus
mdjutavad oluliselt seda, kuidas Opetajad hindamist ndevad ja sellest rddgivad, kuidas nad
erinevaid termineid moistavad ja tdlgendavad.

Kui tiheltpoolt on nn tavakoolis ,,hindamise* siinoniitimoks tihti ,,hinde panemine®, siis esineb
siiski ka hoopis teistsuguseid 1dhenemisi. Naiteks koolis, kus on aastaid antud lastele just
sonalist tagasisidet, vOib ,tagasiside” olla mitte iiksnes ,hindamise”, vaid isegi ,hinde*
stinontiiimiks. Nii vOib sellise kooli Opetaja iisna iillatuslikult ndustuda véitega, et ,,hinne
motiveerib Opilast paremini Oppima‘. Jargnevast vestlusest selgub aga, et tea peab silmas
hoopis, et ,positiivsusest kantud hinnang innustab teda veelgi korgemaid tulemusi
saavutama‘:

V3- /. ../ Ainult hinne ei motiveeri ikkagi. Et see, nditeks, noh, ,hindamine peab dpilast
motiveerima”, mina olin sellega rohkem ndus kui see, et ,,hinne motiveerib opilast
pingutama”.

V4- Minu arust on need lisna (ks jdlle.

V2- Kuidas néiha, eks ole.

K- Kas ta pingutab hinde véi ka millegi muu pdérast?

V1- Vat see nagu, et selline positiivne, positiivsusest kantud selline hinnang innustab teda
veelgi kbrgemaid tulemusi saama.

V2- Jah, kindlasti.
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5.1 Opetajate arusaamad hindamisest

Pole olemas koigile kehtivat hindamistode

Hindamise olemuse ja funktsioonide, samuti erinevate hindamise kohta kehtivate véidete iile
arutlemisel tdid erinevate koolide Opetajad vilja, et pole olemas iiht, ainuvdimalikku ja
koigile koolidele ja dpetajatele sobivat tdde. Samas on siiski teatud printsiibid, mis (vdhemalt
selle kooli ja seal kasutatava pedagoogilise siisteemi puhul) domineerivad.

Opetajate vastustest moodustusid temaatilise kodeerimise ning sarnaste koodide jérk-jirgulise
koondamise kdigus jargmised kategooriad:

- Hindamise informeeriv funktsioon (hindamine kui tagasiside, tagasiside sihtgrupid,
sonaline ja numbriline tagasiside, hindamise ldbipaistvus/hindamiskriteeriumide
teadmine, hindamise diglus ja objektiivsus)

- Hindamise motiveeriv funktsioon (hinne kui tasu ja karistus, hinnete pérast
oppimine, hinne kui valuuta, hindamine minapildi kujundajana)

- Hindamise selekteeriv funktsioon (hindamine ja konkurents, hindamine ja voimed,
normipohine hindamine, hinnete normaaljaotuse ideaal, hindamise poolt vilja
praagitud)

- Hindamise kontrollfunktsioon (ROK standardid, hinne kui protsent, hinnete panek
kui Opetaja t66)

- Hindamine ja voim (hinne kui voimuvahend Opilaste distsiplineerimiseks ja todle
panemiseks)

5.1.1. Hindamise informeeriv funktsioon

Erinevate koolide, nii nende, kus kujundavata hindamist juba erineval astmel kasutatakse, kui
ka nende, kus (veel) ei kasutata, dpetajad toid vestlustes vilja selle, et dppimise puhul on
koigi osapooltel vaja saada infot dppeprotsessi kohta.

Regulaarne tagasiside on nii Oppijale kui Opetajale vajalik, ilma selleta ei saa toimuda
sithipdrast Opet.

V2- /... /, et kindlasti mingi tagasiside peab olema dppijale, sest muidu ju ei tea, mis suunas
ta liigub ja muidu petaja teeb ka siis naqu justkui. . . kui me lihtsalt niisama koos kdime, siis
me kutsuks seda maja mingit muudmoodi kui kooliks . . .

Opetaja tagasiside Opilase to6le ei pea olema tingimata numbriline hinne. Oluline on
tagasiside kui sellise olemasolu. Kui tagasiside puuduks, siis nditaks see, et dpetaja ei hooli
oppija toost ja selle tulemustest .

V4- Jah, et ikkagi 6petaja hoolib dpilasest nii palju, et ta loeb selle t66, annab selle tagasiside
ja see tdhendab opilasele ka ju midagi.
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Hindamine kui tagasiside
Hindamine selle erinevates vormides pakub tagasisidet koigile osapooltele — oppijatele,
opetajatele, lapsevanematele.

Hindamine pole tliksnes hinnete ja kirjalike hinnangutega seotud, see on tagasiside andmine
igapdevase Oppetod ja suhtluse kidigus, samuti arenguvestlusel, kuhu on kaasatud koik
osapooled.

Vanematele peaks hindamine andma sisulist infot tema lapse oppimise ja arengu kohta,
mida vanem saab kasutada oma lapse arengu toetamisel. Sonalisi hinnanguid kasutavate
koolide opetajad, kellest suur osa on ka samade koolide lapsevanemad, rohutasid, et
hinnangute abil saab nii dppija kui vanem sisulisemat tagasisidet kui vaid hinnetest. Sisulist
tagasisidet saab vanem kasutada siis, kui tal on aega ja soovi sellesse siiveneda. Numbiriliste
hinnetega on kontrolli saavutada niiliselt lihtsam — kui hinded on korras (olenevalt vanemast
ja lapsest voivad ,,korras hinded* olla nii ,,viied* kui ka ,,kolmed), siis saab laps teatud tasu ja
privileege, kui pole, siis jddb neist ilma, kusjuures tasud vodivad olla arvutiajast kuni
konkreetsete rahaliste preemiateni ja negatiivsed sanktsioonid tasust ilmajaédmisest kehaliste
karistusteni.

Hindamine annab Opetajale infot selle kohta, milline on klassi ja selle erinevate dpilaste
tase, kas Opilased said Opetaja ootustest aru, kuidas Opetamine liheb ja kuidas 6petamine
on ldinud. Hindamine annab Opetajale tagasisidet ka selle kohta, kuidas opet edasi
kavandada, et see sobiks kdigi Opilaste tasemega. Kui Opetaja teab, millised on selle
konkreetse klassi tugevused ja probleemid, saab ta kogu oppe, sh ka hindamise kavandamisel
just neist ldhtuda. Néiteks kui klassis on probleeme toodistsipliini voi aktiivoppes
osalemisega, siis saab juba eelnevalt klassiga kokku leppida, et need on olulised Gppe-
eesmairgid, mida ka hinnatakse.

Jargnevas ndites kirjeldab Opetaja kujundavat hindamist Opetaja vaatepunktist — ta hindab,
analiilisib, jalgib, katsetab keerukamate voi lihtsamate tlilesannetega:

V5- /... / Kui ma hindan, siis mingi moment tuleb vdlja, kas dpilased on need épitulemused
saavutanud, mida ma ootan, voi ei ole. Ja kui sa vaatad, et jilgid, et méned saavutavad véga
kergelt selle tulemuse, siis voiks anallilisida, et jérsku ta on andekas. Jdlgida, anda mingeid
lisatilesandeid. Ja kui kellelgi on probleeme nende saavutamisega, et siis voiks natuke
analiiiisida, et millest probleemid tulenevad, eks ole. Et anda teistsuguseid (lesandeid,
lihtsustada, vaadata, kas siis saab hakkama. . .

Hindamine ei pruugi olla {ihesuunaline — dpetaja hindab pilast. Opilane saab ka dpetajat
hinnata, Opetajale tagasisidet anda. Mitmetes Eesti koolides seda ka tehakse:

V2- Mina nditeks, litlen ausalt, mina praegu huviga ootan seda, et ma saaks selle
klassijuhataja tagasiside kétte, ma toesti huviga ootan seda.

Nii teaduskirjanduse kui riikliku dppekava kohaselt on kujundava hindamise puhul on oluline
see, et infot Oppimise ja arengu kohta peaks koguma erinevaid viise kasutades (mitte ainult
kontrolltoode ja testide pdhjal). Mitmekiilgsete andmete kogumise olulisus ei tulnud
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hindamisalastes fookusgrupivestlustes siiski esile. Aspekti, et tagasiside peab pohinema
voimalikult mitmekiilgsetel andmetel, rohutati vaid kahe kooli (iiks kujundava hindamise
kool, teine tavakool) dpetajate poolt:

V5- Ma alati kuidagi péen seda, et ma pean kellelegi panema halva hinde. . . et ma arvan, et
voib-olla oleks pidanud teda kuidagi teistmoodi kiisima voi mis iganes. . .

Voimalik, et mitmekiilgset andmekogumist vaartustavad ka teiste koolide dpetajad, ent nad ei
seosta seda andmekogumist hindamisega.

Kujundav hindamine kui s6naline tagasiside

Sonalist ja numbrilist tagasisidestamist ndhakse dpetajate poolt tihti erinevate fenomenidena,
sageli kasutatakse neist rddkides vastandavat sonastust. Kujundavat hindamisest seostatakse
esmalt kirjaliku sonalise tagasisidega. Nii koolides, kus kujundava hindamisega tegeldud
on, kui ka nendes, kus seda tehtud pole, radgiti sdnalisest tagasisidest kujundava hindamise
olulise osana voi isegi kujundava hindamise siinoniitimina.

Sellise arusaama kohaselt on kujundava hindamisega aastaid tegelenud néiteks emakeele, aga
ka voorkeeledpetajad, samuti klassidpetajad, kes teatud aja jooksul (nditeks 1. klassi esimesel
veerandil, esimesel poolaastal, kogu esimeses klassis vOi ka esimeses, teises, kolmandas
klassis) opilastele numbrilisi hindeid ei pane.

Paraku taandub sonaliste hinnangute kasutamine 1. klassis (I kooliastmes) sageli just hinnete
esitamiseks mingite siimbolitena (jdnes, karu, hulknurk), vérvidena (roheline, sinine) vdi
sonadena (,,tubli®, ,,piitia veel*).

v6- Uldiselt sobib, aga lastele on muidugi ikkagi ka selge, et kui épetaja kirjutab, et sa oled
olnud ,vdga tubli”, siis ta: “Aa, see on mul see “5”. ,,Harjuta veel”, siis on “4”. ”

V9- Vanemad tulevad ja kiisivad, kas “véga tubli” on “5” ja “tubli” on “4”. Noh, absoluutselt!
Siis oleme pannud templeid ja igasugu mdrke-asju. Siis on, eks ole, kas see punane on niiiid
“5” ja sinine ring on eks ole “4”.

V8- Kas jédnes on “5” ja kas orav on “4”.

Opetajad, kellel on juba pikaajaline kujundava hindamise kogemus, rdhutasid, et sdnalise/
kirjeldava hindamise puhul on oluline just see, et ei tekiks paralleeli kdigile harjumuspéraste
numbriliste hinnetega, vaid et tegemist oleks sisulise ja just selle lapse ja selle t66 kontekstis
vajaliku tagasisidega:

V3- /... /et ei tekiks nagu mingit paralleeli nende hinnetega.
V1- Jah, ja ei mingeid mémmisid ja karusid, et mémmi on meil “5” ja part on “3”.
V2- Ja et me kbik teame, et part on “3”, eks.

See, et tagasiside on kirjalik ja sOnaline, ei muuda seda automaatselt kujundavaks
hindamiseks. Kujundav hindamine peaks Oppijale (ja ka ta perele) pakkuma motiveerivat,
edasiviivat tagasisidet. Sonaline tagasiside, millel on olemas lihtne ja {ihene numbriline
vaste, ei anna Oppijale ega vanemale infot selle kohta, mida ja kuidas peaks tegema, et
areneda. Pole sisulist vahet, kas Opilase tunnistusel on ,,4%, ,hea”, voi ,,tubli“ — kdigil neil
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juhtudel ei pruugi opilane teada, mis just temal konkreetselt puudu jaib ,,5¢“-st, ,,viga heast*
vOi ,,vdga tublist™. Seega ei pruugi ta ka teada, mida peaks tegema, et oma tulemust (ja hinnet)
parandada, areneda, dppida.

Kui eesmirgiks on edasiviiv tagasiside, siis toodi iihe juba aastaid kujundavat hindamist
rakendanud kooli Opetajate poolt iihiselt ja korduvalt vélja, et sellise tagasiside puhul on
oluline ja vdartuslik just see, et see pole otseselt numbriteks teisendatav.

V4- Minule tundub, et kui me ei hinda nende téhtedega, nditeks praegu 1., 2. klass, et siis
mina just vdltisin nende sénade kasutamist, et muidu tegelikult ma ju panengi selle hinde.

Teiselt poolt peaks sonaline kirjeldus siiski nii Oppijale, vanemale kui niiteks tulevasele
Opetajale (juhul kui laps kooli vahetab), andma voimalikult objektiivset pilti lapse taseme
kohta. Waldorfkoolides on aastaid kasutatud kirjeldavaid hinnanguid, millel puudub otsene
numbriline vaste.

Uuringus osalenud Waldorfkooli dpetajad rohutasid, et tunnistusel olevad kirjeldused peaksid
andma ettekujutuse lapse tasemest taotletavate dpivéljundite suhtes — ehkki tuuakse vélja just
sellele Oppijale omased tugevused ja arengukohad, peaks lugeja suutma kvalitatiivset
kirjeldust vajadusel (nditeks teise kooli minekul) ka numbritesse iimber arvestada.

Selline ,,konventeeritavus® on sonaliste kirjelduste eelis numbriliste ees. Hea Kirjeldus on
vajadusel hélpsasti ka numbriks taandatav. Vastupidine toimib ehk vaid ,,viie* puhul —
Lhelja“, ,kolme* voi ,kahe* puhul vOib aimata probleemide miira, aga see, milliste
konkreetsete probleemidega just see Opilane selles aines kokku puutub ja millised on ta
tugevad kiiljed norkuste iiletamiseks, hindest ei ilmne.

V2- Aga mis on siiski kirjelduse eelis? Isegi siis, kui sa numbri sealt vilja loed, on tema eelis
siiski see, et sa tead, mille eest see “3” on. Sest numbrilisest “3-st” sa seda vdlja ei loe.

Number ja hinnang koos
Kujundav hindamine ei vélista numbriliste hinnete panemist, oluline on see, et Opilane (ja
vanem) moistavad, mis on selle hinde tdhendus:

V1- See kommentaar annabki tegelikult sellele hindele sisu iseenesest.

Numbriliste hinnete ja kommentaaride kooskasutamisel on aga esmatéhtis (nii Opilase kui
vanema jaoks) siiski hinne:

V1- Harjumus on ka tegelikult selline, et kui sa paned nii hinde, kui annad tagasiside, et siis
Opilased ikkagi vaatavad seda hinnet ja see tagasiside jddb seal tagaplaanile, hetkel kiill veel.
V3- Harjumust ei ole.

V1- Et see hinne lihtsalt on niivord oluline neile.

V3- Mhmh. . . katsena ikka ldbi tehtud, et kui sa jagad téid tagasi siis, mille peale kdigepealt
vaadatakse — mis_hinne mul on, mis hinne mu sobral on. Ja siis vaadatakse veel, et millised
vead v6i milline on tagasiside.
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Niipea, Kkui Opilastele hakatakse panema numbrilisi hindeid, muutub hinne véirtuseks
omaette, mida jahitakse (vt. dpilaste hindehimu)

Kdigis koolides leidub ka neid ainedpetajaid (eriti just nn ande- ja oskusainete Opetajate seas),
kes numbriliste hinnete panemisest meeleldi iildse loobuksid:

V6-/.../Mina heameelega iildse ei paneks hindeid, mulle meeldiks nii palju rohkem
tédtada.

Samas leidsid ka need Opetajad, et tagasiside Oppimisele on vajalik. Hinnetest loobumise
voimaliku negatiivse korvalmojuna toodi vilja see, et sellisel juhul dpilased neid aineid voib-
olla ka ei vairtustaks.

Mitteeristav hindamine

Kujundava hindamise puhul peetakse oluliseks seda, et dppijad on teadlikud olulistest dppe-
eesmarkidest, teavad nende saavutamise kriteeriume. Kui tulemus on alla seatud ,,lati“, tuleb
veel t66d teha. Kui tulemus latti iiletab, saab dppega edasi minna. Numbriliste hinnete puhul
vdib aga juhtuda, et oluline osa jdib dppimata, ent ,kolm* tuleb siiski kitte. Oppijad
omandavat kiiresti oskuse oma tdOpanust optimeerida ning kui nende pdhieesmirk on
labisaamine (,,3*), siis piisab selle saamiseks ka vaid poole materjali omandamisest.

Seetottu tdid moned Opetajad vilja idee, et nii monegi aineosa puhul on mdistlik kaaluda
hoopis mitteeristavat hindamist — arvestatud/arvestamata.

V3- /... /kéiki asju ei saa nagu hinnata, siis mina olen selle lahendanud sellega, mida meil
tegelikult ei ole koolis ette néhtud, aga mis on minu 6ppekavas sees ja mida siiamaani on
aktsepteeritud. Mina kirjutan “A”-tdhti, kui on sellised té6é6d, mis ei ole suure kaaluga,
kontrollivad, et aru said, panen “A” véi “MA” — arvestatud véi mittearvestatud. Ja siis kui on
kontrollt66, siis selleks ajaks peavad kbik need mittearvestatud olema konsultatsioonides
kédidud ja jérelvastatud.

Hindamise objektiivsus

Hindamise puhul peavad koigi kaasatud koolide Opetajad oluliseks selle objektiivsust. On
Opetajaid, eriti reaalainete Opetajate seas, kes on veendunud, et hinded néitavadki objektiivselt
teadmiste taset — head hinded viitavad headele teadmistele ja vastupidi. Samas tdid eriti
oskusainete, aga ka niiteks vOorkeelte ja kirjanduse Opetajad vilja selle, et objektiivne
hindamine on keeruline ning paratamatult kujunevad Opetajal vilja ka teatud hoiakud ja
eelarvamused oma Opilaste suhtes. Nendest lilesaamiseks pakuti vélja ka teatud viise. Niiteks
kirjalike toode hindamisel aitab eelarvamusi viltida nn ,puhtalt lehelt“ hindamine, kus
Opetaja ei vaata to0 autorit/ dpilase nime.

Arusaam objektiivsusest erineb kooliti — tavakoolides leidub rohkem Gpetajaid, kes rGhutavad
,»karmi ja Oiglase* hindamise olulisust.
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V5- Hinne peab aus olema, karm ja aus. Mis motet on “viiel”, mille taga istub tegelikult
sisuline “3”? Mingit motet, see on valetamine.

V5- Ta ei pea ka motiveerima, sest kui hetkeseis on selline, siis ta on selline, ma panen selle.
Et mis mottes ta peab motiveerima kui ma hindan hetkeseisu, et iga asi ei pea kogu aeg
motiveerima millekski.

Eriti reaalainete Opetajad rohutavad, et hindamine on kiretu ja kirjeldav (mitte tdlgendav)
tegevus, mille eesmargiks anda voimalikult tdpne (fotograafiline) pilt tegelikkusest:

V5- Sellepdirast peabki hindamisel olemagi nagu, foto on kbige parem, et sa vilistad
igasuguse subjektiivse tausta, see hinne tuli objektiivselt. Mitte minult, vaid sealt jumalalt tuli.
Ja matemaatika voimaldab kiill anda niimoodi, et %, nii palju oli Gigesti, nii palju oli valesti,
hinne.

V2- /. ../ kui see on “2”, siis ei ole dpetaja poolt, et nditasin sulle ja panin su paika, et
hindamine on ikkagi, see peab olema aus.

Kujundavat hindamist kasutavates koolides védrtustatakse enam iga Oppija digust eripérale -
nii individuaalsele arengutempole kui ka eripdrasele voimete spektrile. Seepérast rohutatakse
hindamise Oiglusest rddkides just subjektist 1dhtuvat digust, nn sandistavate hinnangute
véltimise olulisust. Selline tendents on kooskolas Sppiva kooli ideega (vt. Kallick 2009, Lucas
2009).

Ehkki kontrolltdode punktide lugemine (eriti kui t66 on dpetaja enda koostatud, mida see ka
enamasti on), pole samuti objektiivne, ndib see siiski palju tdpsema ja kiretumana kui
kirjeldavate hinnangute andmine. Viimasele voib ette heita subjektiivsust — hinnang on
paratamatult hindaja nidgu. Ka koolides, kus kirjeldavat hindamist on aastaid rakendatud,
tunnistatakse, et iga dpetaja teeb seda omamoodi, ehkki ldhtutakse ka iihistest kokkulepetest:

V6- Aga Opetajad ise, litleme, selle kirjeldava hindamise puhul on see asi, et Opetajad ju
kirjeldavad erinevalt ja sageli ka lisna erineva kandi pealt. Kuigi meil on muidugi sellised
Uhised kokkulepped ka, et mis seal voiks nagu kirjas olla. . .

Samas rohutasid kirjeldavaid hinnanguid kasutavate koolide Opetajad, et need hinnangud
peaksid olema vdimalikult objektiivsed — ehkki dppijat motiveerida tuleks positiivse kaudu,
peaksid nii dppija kui vanem hinnangut lugedes aru saama ka voimalikest probleemidest:

V3-/.../see peab olema tbesti objektiivselt kirjeldatud. Et just, ma saan tuua dra need
positiivsed pooled, aga pean selle negatiivse poole ka sinna vilja tooma niimoodi, et oleks
ndha, kumb kumma (ile kaalub.

Kdigis kaasatud koolides toodi aruteludes vilja ka see, et koolis saadavad ainehinded ei
pruugi kdige paremini nédidata Opilase taset selles aine(valdkonna)s — nii riigieksamite kui ka
oliimpiaadide tulemused ei pruugi hinnetega alati kokku langeda:

V3- /... /et kuivérd hinne on nditeks oliimpiaaditulemuste puhul mddrav. Et (iks on see, et ta
on Vabariigis, teine on see, mis ta reaalselt koolis hindas. Ma olen aru saanud, et need on
tdiesti erinevad asjad, erinevad hinded, erinevad hinnangud.

V6- Riigieksam oli ka veel, see, mis ta nagu I6pus, see hinne on ju hoopis voib olla teine.
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Hindamise oiglus

Hindamine on ideaalis diglane, aga seda ideaali on raske saavutada. Opetajad tid vilja, et
opilastel on digluse tagandoudmine seotud vanusega. Juba viiksed saavad aru, et vigadel on
erinev osakaal ja erinevad inimesed vdivad hinde saada ka vastavalt pingutusele. Mingi
vanuse (murdeea) maksimalism asendub hiljem arusaamaga, et absoluutne diglus ongi vaid
ideaal:

V2- . . . tugeval pubekaea mingisugusel sellisel tipphetkel, siis nad kdivad kiill nagu seda
Oigust taga ajamas, justkui, et, aga: "Mina olen. ” ja tihtipeale tullakse siis klassijuhataja
juurde voi et: "Vaadake niilid seda t66d!” ja “Vaadake niilid seda t66d!”, et see on vist. . .

... etseeon nagu ka see Opilase sellise kiipsemise osa, et need, kes kasvavad, saavad suureks
nagu varem, need saavad nagu aru, et see ongi selline. . .

Kokkuvdtteks tunnistasid mitmed Opetajad, et igasugune hindamine on siiski paratamatult
subjektiivne. Opilane ja vanem peavad lihtsalt usaldama dpetajat kui professionaali.

5.1.2. Hindamise motiveeriv funktsioon
2011. ROK hindamise osas rohutatakse hindamise motiveerivat funktsiooni.

Fookusgrupi vestluse alusena kasutasime viidete lehte (vt Lisa 1). Vditega, et hindamine peab
Opilast motiveerima, ndustusid tdiel madral viga paljud dpetajad.

Rohutati, et hindamine peaks motiveerima, aga paraku seda alati ei tee. Selleks, et Oppija
motiveerida, peaks hindamine olema vdimalikult aus ja positiivsusest kantud:

V4- Ja, aga ikkagi |. (itles minu meelest éira selle volusdna, et peab olema positiivsusest
kantud, et sellisel juhul ta motiveerib ka.
V2- Ja ta peab olema jéille diglane.

Kdikides hindeid kasutavates koolides leidus Opetajad, kes vairtustasid korgelt hindamise
motiveerivat funktsiooni, ent kirjeldasid seda eelkdige dppija todlepanekuna hinnete abil. Nad
viitsid, et selline ldhenemine toimib — Oppijad dpivad paremini juhul, kui nad teavad, et see
laheb hinde saamisel arvesse ja ka vastupidi — nad ei pinguta, kui hinnet ei panda.
Tavakoolide Opetajate poolt peeti sellist 1dhenemist normaalseks ja Opilaslikuks, kujundava
hindamise praktikaga koolides leiti, et ideaaliks oleks siiski olukord, kui Opilased Opiksid
huvist ja arenemissoovist. Waldorfkoolis, kus numbrilisi hindeid hakatakse panema alles 9-
ndas klassis, kirjeldasid moned Opetajad oma esialgset vapustust — nad olid kogenud, et lapsed
toepoolest dpivad ka hinneteta ning dpivad huviga (vt. hinnetest rikutud).

Need Opetajad, kes hindamise motiveerivad funktsioonis kahtlesid, tdlgendasid ,,hindamist*
kitsalt hinnete panemisena ning tdid vilja selle, et on Opilasi, keda hinded siiski e1 motiveeri.
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V3-. . . mbnda inimest motiveerib, monda klassi motiveerib. Aga on neid Opilasi, keda ei
motiveeri.

Opetajate poolt toodi aruteludes vilja ka see, et kdiki dpilasi ei saa motiveerida samal viisil:

V8- Ukski motivaator ei ole ju absoluutne.
V2- Just nimelt, elu koosnebki erinevatest olukordadest. Inimesed on ju ka erinevad.

Hinne kui tasu ja karistus

Hinne kui t66 tasu on mitmete Opetajate arvates lisna adekvaatne véide, eriti kui hinne on
oiglane. Oli ka Opetajaid, kes leidsid, et hindamine peaks ideaalis olema pigem voimalikult
objektiivne ja kiretu mddtmine, aga paraku muutub see ajapikku siiski ka motiveerijaks,
tasuks, karistuseks vms:

V3-/. ../ Vétad uue klassi, siis kigepealt on see (hindamine) tagasiside véi hinnang nii nagu
ta peaks olema. Aga siis ta aja jooksul muutub kas motivatsiooniks, karistuseks véi mingi
taseme nditamiseks. Et, litleme, mulle tundub, see idee on lillas, esialgu, aga siis ta kuidagi
muutub normaalseks, nagu palgaks, noh, et ma olen t66d teinud ja niitid mul on hinne. Ja
tahan véi ei taha, ta muutub lihtsalt selliseks.

Vestlustes osalenud arvasid, et iildiselt dpetajad hinnetega ei karista, ehkki oli ka neid, kes
selles kahtlesid..

V2-/. ../, et mis siin enne oli 6eldud, et (ikski Opetaja ei pane, noh, nagu, nii ei saa vist éelda,
aga, et ma loodan, et suurem osa Gpetajaid ikkagi ei pane kergekdeliselt neid negatiivseid
hindeid, et, noh. . .

V3- Ei tea. ..

V1- Ma tean neid opetajaid kiill, kes panevad heameelega.

Mitmete tavakoolidpetajate poolt toodi vélja, et ka negatiivne hinne kui karistus ja selle
véltimine v3ib teatud juhul motiveerivaks osutuda. Paralleele toodi isegi kehalise karistusega:

V5- Motiveerimine ei ole ainult positiivne. Motiveerimine on suvaline.
V2- Rihm ka motiveerib.

V5- Jah.

V8- Hirm ka motiveerib.

Hinnete pérast 6ppimine
Hindamise motiveerivast funktsioonist rddkides tdlgendasid paljud opetajad ,,hindamist* just
hinnete panemisena ning leidsid, et see (paraku) tdesti motiveerib Opilasi:

V1- Jah, seda on kiill laste kéest kuulda olnud voi dpetajate kdest ka. Kui ma (itlen, et saate
hinde, et siis teevad usinamalt, kui ma seda eij (itle.

Kui hinnet ei saa, siis polegi vaja Oppida! Selline arusaam voib olla niiteks Opilastel, kes
tulevad tavakoolist Waldorfkooli ja igapédevast ,,piitsa® ja ,,pradnikut®, millega nad harjunud
on, sealt eest ei leia:
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V4- /. ../ iiks oht, kui meile need uued dpilased tulevad, kui seda hinnet sinna ei tule ja koju ei
tule kohe seda “kahte”, siis ta arvab, et ta ei peaqgi midagqi eriti tegema, esialgu. Selline tunne,
et midagi ei juhtunud.

Koikide hindeid kasutavate koolide Opetajad kirjeldasid Opilasi, kelle jaoks hinne on
peamiseks Oppima panijaks. Erandiks on Waldorfkool, kus Opilased iiheksandas klassis
Opetajate véitel on omandanud juba sellise dpimotivatsiooni, et hinded pole neile esmatdhtsad.

Uhes valimisse kaasatud koolis oli uuritud viienda ja seitsmenda klassi dpilaste
Opimotivatsiooni. Viiendast klassist kolmandik Sppis ainult hinnete pirast ning Opetajad
leidsid, et hinnetega Oppima suunamine (sundimine) on selles vanuses (mil sisemist
opimotivatsiooni veel paljudel pole) vajalik ja normaale. Hiljem suureneb nende Gpilaste hulk,
kellel vihemalt monede ainete ppimise vastu on ka huvi ning hinne pole enam peamiseks
motivaatoriks, ent umbes viiendik Opilasi ja4b ka siis vaid hindest sdltuma:

V2-/.../5. klassi vBib éelda, et julgelt, no iitleme niimoodi, et ligi 1/3 dpilastest 6pib puhtalt
ainult hinde pdrast, aga see ei ole halb.

V1- Kas siis on hinne hinde pérast voi siis hinne vanemate jaoks?

V5- Pigem vanemate jaoks. Vanemad ise litlevad ka seda, et laps pinqgutab selle nimel, et
saada head hinnet, mitte teadmisi.

V2- Mis siin ebanormaalset on?

V4- See on normaalne selles eas.

Hinnatav, see tihendab tahtis

Kooli pannakse oluliste asjade eest hindeid. See, et teatud tegevused on hindelised, annab
oppijatele sdnumi, et need on tdhtsad, olulised. Ja vastupidi — kui mingi t60, tegevus voi
dppeaine tervikuna pole hinnatav, siis pole see ka oluline.

V2- Pbéhikoolis on see tavaline ju, kiisitakse, et kas selle eest saab hinde.
V1- Nad tahavad siis nagu paremini teha kui nad saavad hinde voi?
V4- \/§i siis pingutavad rohkem.

Hindeid kasutavate koolide Opetajad toovad vilja asjaolu, et paraku on nii, et see, mille eest
hinnet ei saa, pole Opilaste jaoks tdhtis, seda nad ka ei opi:

V3-/. ../ Et see ikkagi nagu on selline jdrjepidevuse hoidmine, vihemalt giimnaasiumis ma
voin kiill 6elda, et see hinne hoiab neid jéirje peal. Et kui ma ei pane, kui ma nditeks (itlen, noh,
kirjanduses. . . teema, et ma kolm néddalat ei hinda, ma rddgin sel teemal. . . siis kui ma
esimese nddala I6pus ndgin, et, vot, sa ei konspekteeri ka, sest hinnet ei tule, siis oli kaks
varianti. Siis ma (tlesin, ma arvestan seda teie hinde panekul ja kéik hakkasid
konspekteerima. Et see paraku on nii lihtsalt.

Hindeline t60 tekitab ka stressi — tihelt poolt on vaja saada vdimalikult hea tulemus, teiselt
poolt on hirm negatiivse tulemuse/ oodatust halvema tulemuse ja labikukkumise ees. Just see,
et mingit teadmist/oskust hinnatakse (mitte selle teadmise/oskuse vajalikkus elus, huvitavus
vms), muudab selle oluliseks ja dppimisviirseks.
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V4- See ongi iildine. See ongi, tdpselt, et arvasid, et kuna nad peavad seda 6ppima, siis see
eeldab, et ma teen kindlasti t66.

Kui dppijale pole lootustki saada head voi vdga head hinnet, siis ei innusta see ka Oppima ja
pingutama. Ning vastupidi — kui Oppija saab aru, et Opetaja usub tema vdimetesse ja
suutlikkusse saavutada ka paremat tulemust, siis saab ta ,,uue elu sisse*.

V4- Mul on ka opilasi, ma olen 1. veerandi dra teinud, nad saavad selle veerandi “3”, aga kui
see koik kolm Iédbi saab, panen “5”-d, ma panen sulle aasta [6pus “5”, siis ta nagu saab uue
elu sisse. Kui ma seda ei (itle talle, siis on, noh, niimoodi, et ma olen kindel, et jérgmine
veerand on sama jama.

Hirm negatiivse hinde ees motiveerib?
Kui opilane ei todta kaasa, siis véljendub see hinnetes — Opetaja loodab, et nii teeb dpilane t66
jargmisel korral &ra:

V5- Ainult niipalju, et tegemata té6 eest voib “1” toesti panna, et dkki siis nagu jérgmine kord
ei jéta tegemata.

Opetajad leidsid, et hirm ,kahte* saada motiveerib vaid teatud osa dpilastest, tublimaid.
Norgemaid Opilasi ja Opilasi, kellel kodu tugevat toetust taga pole, ,kahed“ Oppima ei
motiveeri.

Igal dppijal vaib mingil hetkel tulla dppimises tagasilook (mis vdljendub ka hindes, millega ta
rahul pole). Mdned votavad end kokku ja hakkavad taas hdid hindeid saama, teised
omandavadki hoiaku, mis on suunatud eelkdige ,,14bi saamisele.

V2- See on nagu jdrgmine asi, et tegelikult igal éppijal toimub mingil hetkel tagasiléék. /. . . /
Médnda see “3” motiveerib tegutsema ja ta litleb OK, niiiid ma vétan ennast kokku, /. . . /aga
kui kodu ei néua ja klassis on ka OK see “3”, siis ta jédbki sinna. Ta ei hakkagi pingutama, sest
tal ei ole vaja seda, et saab ka kergemalt.

Negatiivseid hindeid saaval Opilasel tekib negatiivne minapilt, arvamus endast, kui
,,akadeemiliselt lootusetust juhtumist* mida uued kahed aina kinnitavad.

Tavakoolide Opetajad toid arutelus vilja arusaama, et kohusetunne (vanemate surve?) sunnib
siiski kahtesid parandama, st tekib teatud motivatsioon, ehkki see pole just sisemine
motivatsioon.

V5- Kuidas see hinne motiveerib, kui ta “2” saab vdi “X” saab, mis asi see seal motiveerib siis.
Hambad ristis teeb oma asjad dra.

V4- Siis tuleb ja kiisib, et millal saab éra parandada. Asi seegi. Tulebki, et millal saab niiiid
jérele vastata.

V5- Lopuks ta peab tegema, aga selles motivatsiooni on pbhimdétteliselt vihe. Ta lihtsalt
kohusetunnet arendab.

V2- Aga see on ju motivatsioon, et ta peab tegema.
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Kujundavat hindamist juba rakendavate voi selle rakendamist plaanivate koolide dpetajad tdid
aga korduvalt vélja selle, et laps, kes tdendoliselt saab kahe, vdib pigem iildse loobuda
iiritamast:

V2-/.../aga kdige halvem numbriline hindamine on just nendele nérkadele épilastele, kes
on voib olla lihtsalt arengus natukene aeglasemad ja nad teevad tééd, tal on edasiminek,
tegelikult ta ei ole (ile selle “3” lati ja siis ta saab oma “2” ja mingil hetkel ta loobub, et see on
nagu see eriti halb koht just nende norkadele opilastele.

V4- Médne lapse juures on lootusetu seda ka rdiékida, et siis sa saad “2”, siis ta ei tee (ildse
mitte midagi, ta viskab lildse kéega . . .

Hinne kui valuuta

Vanemate jaoks on nende laste edukas edasijdoudmine koolis (mis eeldatavasti peaks tagama
edasijoudmise ka edaspidises elus) véga oluline. Edasijoudmise tunnuseks koolis on enamasti
hinded.

Hinne kui selline ei pruugi lapse jaoks iseenesest olla véértus, ent dpetajate sonul leidub palju
vanemad, kes on hinded seostanud vdga konkreetsete materiaalsete tasudega. See tendents
toodi vélja eranditult koigi numbrilisi hindeid kasutavate koolide dpetajate poolt. Tasuks voib
olla mingi konkreetne rahasumma:

V1- Et kui on koik, nditeks seal ainult kolm “3” tunnistusel, siis saad uue mingi mobiiltelefoni.
Mina olen ise kuulnud, isiklikult last réékinud telefonipeal, sattusin kuulama téétoas.

V2- Mina arvan seda, et on neid perekondi, kes Iéhevad nagu véga spetsiifikasse, et litleme
nii, et liks “5” vordub, onju ja siis mingi summa voi mingi asi voi. . .

V5- 5 eurot.

V1- Ja I6puks, kui laps (likoolis kdib , siis eldakse, et nii, olgu, Porsche olla, muidu ma ei
liiguta ennast.

Ja see tasustamine voibki kdivitada oppija-poolse hindejahi:

V1- See on ilmselt lapsevanemale (iks lihtsamaid viise, kuidas panna last 6ppima, édkki voi?
V2- Ta arvab vihemalt nii.

V4- Kes lildse arvab niimoodi, jah. Aga sealt ju hakkabki seesama hinnetejaht peale ja
seesama ebaausus. . .

Tasuks hea hinde eest vdib dpetajate sonul lisaks rahale olla ka mingi ese vdi privileeg —
voimalus kuhugi minna, midagi teha, saada arvutiaega vms:

V5- Et kui ma saan koik “viied”, siis ma saan nditeks endale selle véi siis me Iéheme sinna, see
on vdga tdhtis nendele, et see on, kui ikka kodu on taga, kes nagu tingib seda tegelikult.

V7- Kas siis veerandilopul voi aastalépul on see palk neil nagu.

V6- Et seetOttu on ka see hinne tegelikult mingil mdédral tema jaoks nagu palk, et siin tekib see
pdérdepunkt.

Vanemad voivad dhvardada ka eelistest ilmajdtmise ja karistustega.
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V4- \/3ib olla on see, et kui on alla mingisuguse piiri need hinded, et, vot, siis mingid
privileegid kaovad dra voi, selliseid asju.

V3- On ka selliseid vanemaid, kes annavad lapsele kere peale, kui laps “3” saab ndiiteks.

V1- Sellisele vanemale tuleks endale kere peale anda.

V3- Ma tean, mul on laps, nutab oma “ kolme” kéies. Saab kontrollt66 “3” ja nutab niimoodi,
et tdiesti.

V5- Minul oli ju see koduvdgivallajuhtum, et see, tiidruk sai ju peksa selle eest, et on halb
hinne, et. /... /, et teda ikka rdigelt peksti selle eest.

Karistus omakorda voib tuua kaasa nii vanemate soovitud suunas kéitumist kui ka vanemate
noudmiste eiramist ja trotsi.

V2- /... / kui hinded on korras, et siis me nditeks lGdhme véi vétan su kaasa. Ma tean seda, et
keegi on jddnud kuskilt perereisilt maha sellepdrast, et tal on mingid negatiivsed hinded olnud
nditeks.

V5- See on kiill natuke halb, perereis, ilus perereis. . .

V2- No ei ole korda saanud, aga kokkuleppekiisimus, vaata, siin on jdlle teine kiisimus,
loomulikult on néme, et sa jddd perereisilt maha, aga kui see on olnud mingi kooli, see oli
konkreetselt koolivaheajareis ja see Opetas jélle sellele poisile konkreetselt nii palju, et
jérgmine kord kui oli, ta iga kord pinqutas ennast, et saaks kaasa.

V5- See voib jdlle seda trotsi tekitada, ma motlen. Vot, ma ei tahagi, ma ei tulegi teieqa enam
kunagi.

Kas selline tegevus vanemate poolt nditab koostdodtahet kooliga oma lapse dppimise ja arengu
toetamisel? V41 pigem mugavust ja suutmatust sisuliselt siiveneda?

Teatud kasvatuslike eesmirkide saavutamisel vdivad materiaalsed motivaatorid toimida ning
tagada kodu ja kooli ndudmiste tihtsuse/kokkulangevuse:

V8- Ma toon lihe ndite, et mul on (iks poiss klassis, kes on selline hdsti aktiivne ja kohati liigagi
aktiivne, seal teisel veerandil oli ndha, médrgata seda, see enese. . . . tagasi, et téesti andis
teistele sonadiguse, et ei vastanud, ei éelnud vahele. Siis ta tuli ihel pdeval kooli ja (itles:
“Tead, Opetaja, isa ostis mulle rattapidurid. ” Siis ma (tlesin, et vdga hea, jdrgmine kord saad
tagumisele rattale ka pidurid.

Sedalaadi motiveerimine voib vanemale kokkuvotteks osutuda siiski libedaks teeks:

V1- Sellega sa rikud ju inimest.

V2- Tdiesti.

V9- Aga seda nad ei métle sellel hetkel. Sel hetkel nad ei métle seda, ennem, kui asi hakkab
tlekédte minema voib olla seal giimnaasiumiosas, kus laste néudmised Idhevad suuremaks ja
sa lhtdkki ei joua lihtsalt enam neid tdita ja siis tekibki see niiid siis suur I6he.

V2- Minu arust on pdiris halb variant see, et karistuseks, et kui sa niiiid ei saa, et ma seda asja
jélle ei saa.

V1- See on veel hullem.

V9- Miks peab ildsegi leppima sellistes asjades kokku, et kui sa selle saad, siis ma sulle. . .

V1- Ma kardan, et see vanem ei moétle tagajédrgedele. . .

V9- Et see peaks olema. . .

V1- .. .kui ta nihukese liimi peale Iiheb.
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Plussi ja miinusega hinded

Numbrilise tagasiside skaala meie koolides on kitsas. Viiepallisiisteemi kasutavate koolide
Opetajatest t0id mitmed vélja, et see on liiga kitsas — kolmgi on tegelikult {isna negatiivne
hinne, nii et mdnes mdttes on positiivseid hindeid vaid kaks. Skaala laiendamiseks on meie
koolides kasutatud plusse ja miinuseid. Kas plussid ja miinused aitavad muuta hindeid
oOpilaste jaoks motiveerivamaks ja kumba pidi see toimuma peaks?

Eestis on koole, mille hindamissiisteemis on ainult plussiga hinded, miinuseid pdhimdtteliselt
ei kasutata. Sellise siisteemi puhul on oluline teatud ,,limberarvutamise valemite* kasutamine
e-koolis — et plussiga hinne ka tdepoolest korgemat véirtust omaks. Sellise siisteemi
puudumisel ,taanduvad® plussiga hinded viiepallisiisteemis enamasti lihtsalt ,,viiteks®,
,neljadeks*, , kolmedeks® (ehkki koostods e-kooliga vdib kool neile omistada ka teistsuguse
védrtuse, nditeks 5,5 vms). Seetdttu toodi iihe kooli dpetaja poolt vilja ka vastupidine vdide —
eelistada tuleks just miinusega hindeid, sest miinusega hinne motiveerib Opilast kdrgema
hinde poole piitidlema:

V4-/.../Pange parem “4-“, et see “-“, et see miinusega hinne motiveerib alati, et sa said
“4”, hoopis teise numbri, “4-“ on ikkagi “4”, “3+” on “3”. Nii, et drge pange neid plussiga
hindeid ja édrge nagu pange “3” kolme plussiga ja muid lollusi veel sinna otsa, pole métet
panna.

Hinnete parandamine

Hinnete parandamise suhtes viljendati fookusgrupivestlustes erinevaid seisukohti. Uhelt poolt
voiks Opilane harjutada asja nii kaua, kuni see téiesti selge, sest negatiivne hinne blokeerib ka
edasise Opihuvi. Samas on oluline ka arusaam, et mingi to6 tuleb just selleks tihtajaks édra teha
ja elus on asju, mida ei saa pidevalt imber teha ja parandada. Pidevat hinnete parandamist ei
toeta ka Opetaja suur tdokoormus. Hinnete parandamine nduab Opetajalt aega, samas voivad
hinded oppijale olla olulised nditeks medali saamisel. Sellisel juhul tulevad moned opetajad
vastu. See, kas hinnet voiks ikka ja jélle parandada, sdltub ka Gppe-eesmirkidest ja ainest:

V5- Mina véin jdlle kehalises kasvatuses tulla selle peale eks ju, et mul parem las ta teeb nii
kaua, et ta teeb selle asja “5” peale, sest see on ikkagi kehatunnetuse kiisimus, et kui ma ikka
selle asja digesti éra Opin, siis ta on mul ja jédbki meelde ja kui ma saan selle “3” lihtsalt selle
eest, et ma kuidagimoodi dra tegin eks ju, siis ta ei 6pi seda asja kunagi digesti.

Areng ja selle tajumine motiveerib oppijat
Viidete seas oli ka see, et dppijat motiveerib eelkdige saavutus, tulemuse paranemine, areng.
Kujundavat hindamist rakendanud koolides tosteti just see vdide esikohale.

V2- See 16 ka.
V4- See on nr 1 minu arust ikkagi. See on essa. See on ikkagi, oleks nagu krooniks.
V2- Jah, see on kbigil iihine.
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Siiski peeti seda ka selliste koolide Gpetajate poolt pigem ideaalolukorraks — leiti, et ei saa
eeldada, et kdik Opilased ja alati vaid sellel motiivil dpiksid.

Ka nn tavakoolides peeti digeks viidet, et dpilast motiveerib saavutus ja areng. Opilasi
katsetega valiva kooli puhul rohutati selle kooli Oppijate kdrgeid saavutusi ning nende
véddrtustamist nii riigi, vanemate kui dppijate endi poolt.

Mbonel juhul, eriti just klassidpetajate puhul, rohutati ka tavakoolis just arenemise ja oskamise
aspekti:

V6- /. . / tegelikult 8pilasi motiveerib nii saavutus, tulemuste parandamine, areng. Et nad
oskavad isegi ise ka vilja seda tuua, et, ahhaa, ma seda ei osanud, aga niilid ma seda juba
oskan, et-et, noh, et nad ikkagi, me vérdleme seda, mida me oleme enne 6ppinud ja mida me
niitid teame ja nende jaoks on téhtis see.

Hindamine kui isikliku arengu niitaja

Arengu toetamine on hindamise iiks pdhiiilesandeid. Selleks, et toetada just selle konkreetse
oppija arengut, peab hindamine arvestame selle Oppija lidhtetaset. Eriti tdid selle aspekti
hindamise puhul vélja pea kdikide kaasatud koolide klassidpetajad:

V7- /... /see on niiiid puht algklassist ldhtuvalt, et (hindamine peab ldhtuma) éppija
varasemast tasemest. Et kui nad kooli tulevad, on nad ikka véiga erineval tasemel ja see oleks
naqu veider voi jabur kui sa hakkad neid hindama mingisuguse iihise standardi jérgi, kui last
pole lihtsalt 6petatud selleks.

Opetajad t5id vilja ka selle, et arenguhiipe vajab tunnustust. Hindamine/tagasiside, mis annab
lapsele teada, et ta on arenenud, on motiveeriv. Eriti kujundavat hindamist kasutavate koolide
Opetajate seas oli neid, kes rohutasid, et oluline on just areng, mitte hinne, mida saadakse:

V5- /. . ./ Kui me nditeks viskasime palligi tehnika peale, siis see, noh. . . Hinde nad
10ppkokkuvéttes said, see polnud neil selle asja juures iildse oluline enam. Vaid oluline oli see,
milliseid viskeid me teeme, kui palju, kas ma saan neid parandada.

Kujundavat hindamist kasutavates koolides, eriti professionaalsetes Opikogukondades
Oppivate Opetajate puhul toodi vilja ka see, et oluline on protsessi hindamine (vaartustamine),
sest osalemisest tulenebki areng:

V5- Kehalises kaasa té66tamist kindlasti. Protsessis osalemist.
V6- Jah.

V5- See ongi see. Protsessis osalemine ongi see hinne.

V2- Jah. Voi see areng.

V5- Loppkokkuvéttes ikka sellest tulebki areng.

Motiveeriv oppeprotsess?
Kui hindamise peamine funktsioon on motiveerida dpilasi dppima, siis v3ib sellest eeldada, et
oppeprotsess iseenesest piisavalt motiveeriv ei ole. Ideaalne oleks olukord, mil opilased
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opivad eelkdige Oppimis- ja tegutsemisrodmust. Monedes ainetes, nditeks ande- ja
oskusainetes, aga huviliste jaoks ka reaalainetes, keeltes vms. seda ka esineb.

Motivatsiooni mdjutab Opetajate sonul ka Oppeprotsessi raskusaste. Kui hinde/ tulemuse
saavutamise nimel tehakse t60d ja see saadakse pingutuse hinnaga, siis on tulemus ka
viirtuslikum. Oppima motiveerib mitte liiga kerge, ega liiga raske dppeprotsess, vaid ,,paras
pahkel®. Liiga lihtsa Gppeprotsessi puhul on oht, et dpimotivatsioon ja harjumused kaovad

V7- Algkoolis juhtub ka tihtipeale see, et see, kellel on 1. klassis igav, need on need
ettedpetatud lapsed, /. . ./ motivatsioon langeb.

V1- /. ../ modne teise puhul kui ta on nii andekas, et paned “5” . . . tulevad, noh, ilma suurt
pingutamata. See voib jélle last rikkuda mones mottes.

Liiga raske Oppeprotsessiga voivad kaasneda lootusetus, kidegaloomine. Eriti kooli tulles on
oppijate tase vdga erinev ja kui Opilane kohe alguses omandaks arusaama, et ta on teistest
kehvem (kuna saab kehvemaid hindeid), voiks ta loobuda edaspidistest iiritustest:

V6- /. . . / Ménikord kui laps tuleb 1. klassi, ta ei tunne tédhti, ta ei saa ildse millegagi
hakkama ja mul on nii hea meel, et ma talle hindeid ei pea panema. Ja siis, kui ta selle, aasta
jooksul teeb tublisti té66d ja jouab teistele jdrgi ja IGheb iseqi ette, siis ma just métlengi, et kui
ta oleks saanud hindeid, siis ta oleks saanud “kahtesid” ja vdib-olla ta ei olekski enam
“viieline” olnud seal 2. klassis. Et ta ei tahakski enam. . .

Hindamine minapildi kujundajana

Koolil on oluline roll dppija minapildi kujundajana. Just koolist saadakse kinnitust oma
akadeemilise vOimekuse voi voimetuse kohta, kusjuures traditsiooniline kool eelistab ainult
teatud tlilipi voimeid (vt. nt Knievel 2009). Kooli tulles tahaksid koik olla kdoiges
,suurepédrased*

V3- Noh, algklassides lldjuhul nad tahavad kbik seda kbige paremat, et. . .

V1- Jah, kui hindeid pannakse. Aga kui hindeid ei panda, siis nad ilmselt lritavad olla ka nii
tdiuslikud kui neil 6nnestub.

V3- Jah, ikka.

Kui dppija saab hindamisest edasiviivat tagasisidet, siis sdilib temas soov dppida ja areneda.
Kui ta saab aga hivitavat tagasisidet, voib see aga viia motivatsiooni ja dpithuvi kadumiseni.

V4- Sest minul on praegu 1. klass ja ma nden, et ta ei ole “5”, aga kui ma talle panen “3”,
sinna, ma vaatan, ta kustub dra siis. Ja vanemad ka, nad on koik nii kérgel tileval kuidagi, et
las see alla tulek natuke aeglasem oleks.

V3- “3”st allapoole on juba raskem minna, eks ole.

V4- Ei noh, seda nagu ei olegi.

Positiivsuse rohutamine

Positiivsuse rohutamist pidasid oluliseks just kujundavat hindamist kasutavate koolide
Opetajad, aga ka teiste koolide dpetajate (eriti klassidpetajate ja ande- ja oskusainete Opetajate)
seas oli neid, kes leidsid, et positiivsuse rohutamine motiveerib opilast, muudab koolis
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kdimise huvitavaks, rodomsaks ja meeldivaks. Ka probleemide puhul aitab see, kui sellele
esmalt tdhelepanu juhtida ja soovitavat Gppimist/ kéitumist ka ohtralt tunnustada. Rohutati, et
opilased tahavad ja vajavad tunnustust:

V1- Jaa-jaa, vat ongi. See on see pai-isu.

Mitmete koolide dpetajad rohutasid, et dpilased tahavad hindeid saada, aga nad tahavad saada
héid hindeid:

V1- Tegelikult ta tahaks hindeid ka, aga ta tahaks ainult “viisi” saada.
V3- Jah.

See dhutab eneseusku, mis on eduka dppimise votmeks:

V3- Ma arvan, et see on elus absoluutselt kdige olulisem asi. Kui sa usud, et sa saad hakkama,
siis sa saadki hakkama. Minu kogemus on kiill see, et kui 6pilane on milleski hea, siis ta ldheb
seal tegelikult aina paremaks.

Eriti oluliseks pidas tiks klassiOpetaja positiivsuse rdhutamist poiste motiveerimisel:

V3-.../aga see kavalus seisneb selles, et ma ei kirjuta talle vilja seda tegelikku olukorda.
lkkagi kuidagi niimoodi positiivse nurga alt. Siis kui ta loeb seda positiivset, see poiss, et,
nded, dpetaja kirjutab — sa suudad juba seda, siis on sealt jérgmine kord ka seda aplausi nagu
voi seda paremat t66d nagu oodata.

Oppijate motiveerimise ning adekvaatse enesehinnangu toetamiseks peaks positiivse ja
negatiivse osakaal olema positiivse kasuks (iihes kujundava hindamise koolis pakuti
soovituslikuks vahekorraks 5:1). Leiti ka, et negatiivse tagasiside dokumenteerimisega (nt e-
koolis) pole vaja kiirustada.

Kas ka negatiivne tagasiside motiveerib?

Negatiivse tagasiside osas olid Opetajad erinevatel seisukohtadel. Oli neid, kes leidsid, et
tagasiside peab eelkdige olema aus ja objektiivne, motiveeriv funktsioon ongi teisejirguline
(vt. hindamise objektiivsus). Ka siis, kui tulemus (hinne, tagasiside) pole ootuspirane, voib
see Opilast suunata ja motiveerida teinekord paremini tegema. Infot selle kohta, KUIDAS just
teisiti ja paremini teha, voib anda Opetaja. Aga ka Opilane ise saab to0st ja oma panusest
(mida ta ju teab) oma jareldused teha. On Opetajaid, kes rohutavad, et vastutus tulemuse eest
jaab just Opilase kanda — tuleb kas tunnis hoolsam olla vdi paremini valmistuda:

V3- Vi siis avastame, eks ole, et tulemus nagu ei ole kbige parem ja-ja siis ta naqu vaatab, et,
nded, ei Oppinud piisavalt ja oleks vaja kuidagqi teisiti, kas siis tunnis olla voi ette valmistada
tunniks ja ta parandab oma tulemust.

Klassiopetajad tdid vélja, et on oluline tunnustamine ka ainevéliste saavutuste eest.
Klassidpetajal, kes nédeb last tervikuna ja kogu aeg, on lihtsam ndha lapses positiivset.

V2- Ja sa nded, eks ole ja tegelikult, mis teeb selle asja lihtsamaks, on see, et kui sa nded, et
tal on, matemaatikas IGheb viletsalt, sa nded ka seda, et ta emakeeles on tubli, mida
matemaatikadpetaja tavaliselt ei nde.
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V1- Ja tal on raske leida sealt seda positiivset.

Positiivset aitab vanemates astmetes leida Opetajate koosto.

Eneseusk ja motivatsioon

Kujundavat hindamist kasutavate voi seda kasutada plaanivate koolide dpetajad tdid vestluses
korduvalt vilja, et eneseusk motiveerib ka pingutama. Kui oppija usub, et ta on mingis asjas
hea, saavutab ta selles tdenidoliselt ka paremaid tulemusi. Ja vastupidi — kui Opilane kas
varasemate kogemuste vOi teatud negatiivsete eelarvamuste tdttu nagunii Onnestumise
vOimalusse ei usu, siis ta ka ei pinguta:

V4- See on jille see, seesama see uskumise kiisimus, eks ole. Kui ma sisendan endale, et see
matemaatika ongi minu jaoks raske, siis ju ei tulegi.

V1- Iseenesest me ei saa aidata seda last 6ppimisel ma ei tea kuhu, aga kui me selle eest ei
hoolitse, et tal see eneseusk olemas on, siis toéendoliselt tema 166b kéega. Ja see, mis meie
teeme, muutub ka méttetuks.

Lapse eneseusu toetamine peaks olema kodu ja kooli iihisiilesanne. Juhul kui see nii pole,
leidsid dpetajad, et koolil on {ipris keeruline midagi muuta.

Enesehinnang ja motivatsioon
Mitmed Opetajad pidasid hindamisel eneseusust olulisemaks adekvaatse enesehinnangu
kujundamist:

V1- No minu jaoks on see, enesehinnang on tdpsem kui eneseusk, sest hinnang ikkagi péhineb
sellel, et ma ka reaalsuses kuidagi kontrollin seda, mida ma teen ja millega ma toime tulen. . .

Adekvaatse enesehinnangu ja eneseusu mdiste ja nende mdistete vahekord erinesid tava- ja
kujundava hindamise koolide Opetajate jaoks. Tavakoolides rohutati adekvaatse
eneschinnangu tdhtsust, selgitades, et ndrgemates Opilastes pole motet tekitada asjatuid
illusioone. Samas on adekvaatne enesehinnang on kahe kujundavat hindamist juba pikalt
rakendanud kooli Opetajate jaoks kindlasti positiivne enesehinnang, sh védhemalt rahuldaval
tasemel toimetulek ka koigi kooliprogrammi Oppeainetega:

V2- /. ../ Et tegelikult miinimumprogrammiqga suudab ju igaiiks ikkagi hakkama saada, et see
on pigem just see nihukene jaanalinnuefekt, et mul ei olegi vaja seda osata.

V1-...et minu vanemad ei osanud, et see ei ole adekvaatne.

V4- See on selline teema, milleqa tegelikult 1. klassist peab hakkama tegelema. Sest ikkagi on
selliseid pojukesi, kes hdikavad, et ma ei oska véi ma ei saa hakkama. Ja siis, noh, 6petaja
peab digesti siin toimetama sellega, et see “ei oska” ei oleks klassis lause, mida hdigata.
/../

V2- Et adekvaatne enesehinnang on, et ma tegelikult suudan dppida matemaatikat ka
normaalselt.

V4- See peaks olema Ildhtealuseks, ma omandan ju need teadmised kiill.

V2- Et ega kooliprogrammi pole ju kokku pandud nii, et keegi sellest aru ei saa.
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5.1.3. Hindamise selekteeriv funktsioon

Tanapdeva Eesti tihiskonnas domineerivad liberaalse turumajanduse ideed. Oluline on olla
edukas, jouda teistest ette, kuuluda voitjate hulka.

Edukas (eliit)koolis on Opilaste omavaheline vdistlus edasiviivaks jouks ja Opetajad
tunnustavad seda. Liberaalses turumajanduses hinnatakse kdike, sh koole ja Opilasi, eelkdige
tulemuste pohjal. Eliitkoolides on tulemused olemas.

V6- Toele au andes, on minu meelest Tallinna eliitkoolid need, mis vddrtustavad seda
konservatiivset hindamist.

V7- Tdpselt.

V2- Mina (iht ndidet tean oma lapse klassist.

V3- Votame ka lapsevanema seisukohast, et nendest koolidest on head tulemused igal pool,
aga nad ej arvesta sellega, et kontingent, kellega dpetatakse, keda opetatakse, on ka tugev,
siis vdidetaksegi tihtipeale lastevanemate suust ka: “Mis kujundav hindamine?”. Et tulemused
on ju sealt koolidest.

Samas on ka Opetajaid, kes vdistlust ei poolda, sest pingerida klassis tekitab paratamatult
pingeid:

V1- Aga see peaks olema niiviisi, noh, et tema nagu, no, ise saaks nagu anda hinnangu sellele,
et kuidas ta hindab seda positsiooni sddl, mitte nii, et me paneme pingerea seina. . .

V2- Jah.

V1- Ja siis viimane tunneb ennast jube halvasti.

Koik ei pea voistlema (vihemalt mitte Oppimises) — vOib silma paista ka hoopis muus, peaasi,
et kooliga on ka korras. Vaistluse véltimine iga hinna eest pole samuti dige — kunstlikku
vordsust pole vaja.

Kellega vorrelda?

Ka vdistlus/ konkurents motiveerib Opetajate sonul vaid siis, kui see toimub grupis, mida
opilane oluliseks peab, mille kaudu ta end identifitseerib. Viga mitmete koolide dpetajad tdid
vélja, et oluline on just sdbra hinne:

V7-/.../Siis nad vérdlevad liksteist. Nii naljakas, ise nagu ei, oma meelest nagu ei reasta
neid kuidagi.
V2- Seda on néiha, et nad véga . . . isegi vanemates klassides, et mis sina said ja mis sina said.

Igasuguse vordlemise, voistlemise, hindamise ja tagasiside andmise puhul on kiisimus alati ka
vordlusaluses — Opilane vOib olla tunnustust vdért vorreldes enda varasema tulemusega voi
vorreldes riiklikus dppekavas sétestatuga. Voib ka olla, et ta on teatud aines/alal oma klassis,
koolis voi kogu riigis parimate seas. Samas niditavad PISA tulemused, et meie tippude
véljaarendamisel on veel arenguruumi (vt. Tire jt 2010). Seetottu tosteti Opilasi katsetega
valiva kooli dpetajate poolt esile idee, et ehk peaks siis andekamatele lastele pakkuma vélja
veelgi korgemaid eesmarke, maailmataset (sest voimalik, et kunagi saab just sellest alast tema
tulevane eriala, milles ta voiks ju olla ka maailma tipp?)

49



V4 —/.../minu arvates on ju oluline vahe selles sees, et kas sa nagu valgqustad pilast sellest,
mis on koqu Tallinna nditeks tase, Euroopa tase, maailmatase ja /. . . /. Et pigem nagu, kui ta
kunagi tahaks selle asjaga kopikat teenida, siis voiks nagu teada rohkem.

Opetajad leidsid, et vorrelda ei tule ennast vaid klassikaaslastega, vaid kogu Eesti (ja kogu
maailma) samaealistega, sest just nendega tuleb konkureerida edasidoppimisvoimaluste eest ja
ka tulevasel tooturul.

Ka teiste koolide Opetajad tdoid vélja, et Oppima ja ennast teistega vordlema motiveerib
tulevikuperspektiiv, hea giimnaasium, hea korgkool — voimalus eluvdistluses voitjate poolele
jéada.

Vaistluse juurest jouab hindamise jargmise funktsioonini — selekteerimiseni. Vdistlusel saab
olla vaid iiks vditja, paratamatult eristuvad edukad, keskmised ja edutud — kaotajad.

Traditsiooniline koolihindamise on kandnud olulist selekteerivat funktsiooni. Kool on olnud
(ja on ka praegu) institutsioon, kus ,,terad sokaldest eemaldatakse®. Ja see funktsioon toimib
suuresti just hindamise ja hinnete toel.

Teatud ainete eesmirk ongi selektsioon?

Mitmete koolide muusika-, késitod ja kehalise kasvatuse Opetajad rohutasid, et kui nad
lahtuksid hindamisel ainult tulemustest, vOimetest, annetest, poleks see aus ja paljudel
oOpilastel kaoks igasugune motivatsioon.

Samas leidub aineid, milles arvestatakse just tulemust — objektiivse mootmise voimalikkust ja
vajalikkust réhutasid eriti reaalainete dpetajad. See, et paljudel Opilastel sellise mdotmise tottu
nende ainete dpimotivatsioon viheneb, on paratamatu. Vo4i pigem — nende ainete eesmirk
ongi vilja selekteerida need, kellel on olemas sedalaadi anded.

Katsed

Paljude koolide jaoks (Tallinnas eelmisel aastal lausa koigi koolide jaoks) algab hindamine
selle selektiivses funktsioonis juba dpilaste vastuvotmisel. Kui nn tavakooli jaoks voib selline
eelhindamine olla pigem kujundavas funktsioonis — oppijaga tutvumine, tema algtaseme
médratlemine, et sellest ldhtuvalt opet kohandada ja individualiseerida, siis nn eliitkoolide
jaoks on katsed tiheselt ,,parima tooraine* selekteerimiseks:

V8- Noh, me iitleme selle kohta, et katseteks on vahule 166dud, et ette 6petatud. . . Aga
muidugi on paljud ikka tublid ja andekad ka, aga miskil ajal teatud grupp hakkab dra vajuma.

Opetajad iitlevad otse vilja ka selle, et selektsiooni peacesmirk on kdrvaldada potentsiaalsed
Oppeprotsessi segajad:

V5- Saab kdrvaldada need, kes ilmselgelt hakkavad Gppeprotsessi segama, see ongi
pohieesmdrk.

Selline selektsioon voib tunduda ebademokraatlik, ent samas aitab see koolil, Opilastel ja
vanematel saavutada viirtusi, mis on lihiskonnas korgelt hinnatud. Tugevama dpilasgrupiga
teatud (ainealaste) oskuste treenimine olukorras, kus ei pea muretsema norgemate Opilaste
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edasijoudmise pdrast, toob kaasa ka tulemusi. Meie iildharidussiisteemi iiks norgemaid kohti
on just tippude viljaarendamine (vt. Tire jt 2010) — néib, et tavakool (vdhemalt tavalisel
hindamissiisteemiga) seda kuigi hésti teha ei suuda, nn eliitkoolid aga suudavad:

V2- Oppeprotsessi segamatus. See on ikka nditeks . . . olimpiaaditulemustest ju néha, et ei
saa ju olla, et kogu selle ala taibud on ainult meie koolis, esimesse klassi éra valitud. Vabariigi
esimese 10 seal oli 5 voi 6 véi 7 neid seal. Et Gppeprotsess on segamatu, ténu sellele nad
joudsid, siin saab hdsti rahulikult té6d teha kogu aeg.

Hindamine ja voimed

Hindamise iiks funktsioon on saada teada iga konkreetse dpilase ja ka kogu klassi hetketase,
et sealt siis edasi minna. Uue klassiga ja ka uue teema puhul v4ib see hindamine kanda
nimetust diagnooshindamine. Hiljem klassiga pidevalt to6tades voivad kdik hindamised (ka
kokkuvdtvad t66d) anda nii Opetajale kui ka Oppijatele ka diagnoos- voi eelhindamise
funktsiooni.

Hindamine annab teavet nii oppijate teadmiste/oskuste kui annete ja vdimete kohta.

On oOpetajaid, kes ndustuvad viitega, et hinded soltuvad Oppija vOimetest, samas on ka
Opetajaid, kes réhutavad, et hinne peaks olema positiivne sdltumata voimetest

V2- Aga mina panin selle, et mina ei ole sellega (ildse néus, pigem nagu sinnapoole kaldub ja
mina olen nagu méelnud selle all nagu seda, et minu hinde panemine, seal ma arvestan voib
olla kiill tema vbéimetega, aga hinne kui selline ei peaks s6ltuma Oppija véimetest, et ta peaks
olema véimeline saada ka tegelikult, iitleme, vdga positiivne hinne hoolimata tema
vlimetest. Mina métlesin nagu sellele hoopis niimoodi.

Andekate tulemused
Andekad opilased voivad saada ka héid hindeid, kuid see pole reegel, nad vdivad saada ka
hoopis halbu hindeid:

V6- andekad ei pruugi lildse alati aines “viisi” saada, sest nad (ildse ei panusta.
V2- Jah.

V3- Nad on laisad.

V4- Nad on laisad.

V7- Tal lihtsalt on anded, aga voib olla tééd ei tee lildse.

Ja vastupidi — need, kes saavad héid hindeid, pole alati voimekad. Hindamine niitab dpetajate
arvates pigem usinust ja tookust.

Koolimineja puhul on raske hinnata, kas tegemist on andekuse vOi ettedpetatusega (ja ka
vastupidi — kas laps pole voimekas voi on temaga lihtsalt vihe tegeldud).

V7- Aga ikkagi satub ju sekka ka selliseid lapsi, kes on mingil pbhjused dpetamata véi-voi-voi
mis asi siis iganes ei ole, nad ei pruugi olla rumalamad kui teised.

Igas klassis on Opilasi, kellel mingi asi mingil konkreetsel ajahetkel (veel) vélja ei tule. Kui
need Opilased saavad hinnete v3i hinnangute néol negatiivset tagasisidet, siis v3ib see nende
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Opimotivatsioonile laostavalt mdjuda. Lahendus vdiks olla (kasvoi teatud Opilaste puhul ja
ajutiselt?) numbrilistest hinnetest loobumine.

V6- /. ../ kui kdik ained muidu on “viied” ja 3. klassis hakkame éppima inglise keelt ja kui siis
see inglise keel kuidagi ei tule, ei kirjutamine, ei lugemine, siis kohe, no kuidas sa paned talle
“2” /... / peaks olema véimalused mitte hinnata . . .

Praegu on vdimalus kasutada sellistel juhtudel ka individuaalne Oppekava, ent Opetajad
tajuvad, et sellest jddb lapsele silt, mis v3ib olla veel problemaatilisem kui negatiivse hinde
panek:

V2- Nojah, et praegu see voimalus on, aga see on niivord selline. . .

V3-.. .biirokraatlik.

V2- Ei, lhtepidi blirokraatlik ja teistpidi ta jdtab sellise mdrgi maha, mida keegi nagu
Opetajana Opilasele ei taha, et see on nagu pigem selline mdrgistus.

Toopanuse rohutamine

Koolis on oluline t6dpanus ja pingutus, ilma selleta on raske (vdimatu) midagi ka saavutada.
Kui Opetaja toOpanust ei mirka, on see Opilase jaoks kurb. On aineid, mille dpetajad
hindamisel todpanust oluliseks peavad ning ka numbrilise hinde saamisel arvestavad, samas
on ka aineid, milles arvestatakse just tulemust:

V1- Elus ei hinnatagi su t66 hulka, hinnatakse ikka tulemust. Kui me rddgime, et me peame
opilase valmistama ette elus hakkama saama ja ntiiid hindame ainult t66 hulka, siis tal tekib
vale arusaam kogu sest ilmaelust..

V5- /. ../ Matemaatikas mina kiill ei hinda seda, kui palju keegi vaeva ndeb, ménel kulub viis
minutit, monel viis pdeva ja ikka ei saa jagu. Et-et véga ebadiglane aine on, reaalained ildse.
Moni on andekam, méni vihem andekam, midagi teha pole.

Normipohine hindamine

Nii véikses maakoolis kui Tallinna eliitkoolis on oluliseks kiisimuseks hindamise seos
konkreetse kooli/ klassi tasemega (ja mitte riikliku standardi voi Oppija enda varasema
tasemega).

Klassi keskmisest liihtumine

Opetajad tunnetavad dilemmat viljundipdhise ja Opilase hetketasemest ldhtuva hindamise
vahel. Ehkki klassi keskmisest ldhtumist ei peeta Oigeks, leidub siiski Opetajaid, kes
kirjeldavad oma hinnete panemist just klassi normist 1&htumise kaudu:

V8- Ma ei vota seda % nii tdpselt siitmaalt siiamaani, et niilid 50 % on viimane “3”. Ma jagan
umbes viieks koqu selle punktisumma ja siis sealt jdrjest jaotan neid punkte ja hindeid. Mul
kdib sedapidi. See nditab pdris hdsti éra tegelikult taset.

V2- Seda kindlasti, jah.

Klassi keskmine kujuneb individuaalsete Opilaste tasemeid arvestades. Ja selleks, et dppimist
toetada, on siiski vaja teada Oppija hetketaset ning seda nii dppe kavandamisel kui hindamisel
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arvestada. Niisiis tunnistatakse, et ka klassi keskmisest 1dhtuv hindamine teatud mééaral toimib
ja see ei pruugi olla alati negatiivne (,,tugevale” klassile ,,joonlauaga viite* vOi norgale
,Joonlauaga iihtede* ladumine voiks olla palju ebaausam).

V1- Aga sa métled need joonlauaga “iihed”, need ei kdlba?
V6- . . .jah, tdpselt. Ei saa ju, tegelikult on ménigi, kes on natukene tublim olnud, sa néed, kes
on pingutanud. . .

V3- Normid on ees, tépselt.

V4- Ej tohiks ldhtuda kiill, jah, aga nii voi teisiti ikkagi aeg-ajalt sinnapoole ikka rihib. Et nii voi
teisiti, et sa tahad selles klassis, mis on kehva tasemega, tdsta esile paremaid. Utleme, kui
seal iile “kolme” ei ole lihtegi inimest, jah, siis kbige paremaks hindeks jddbki siis “3” voi? Kui
on need kehvad riihmad, kas voi matemaatikas, sinna tahaks ménele ikka “4” ka panna
natuke.

Hinnete normaaljaotuse ideaal

Ehkki Opetajad ei ndustu viitega, et hindamine peaks ldhtuma klassi keskmisest, tekitab
samas kahtlusi see, kui kogu klass saab t60s vdga head hinded. Juhul, kui Opetajal oleks
kindlus selles, et hindamisel kasutatav test/ kontrolltod vms ldhtub (riiklikust) standardist ja
hindamiskriteeriumid oleksid Opilastele teada, poleks kdigi vdga hea tulemus kahtlane, vaid
niitaks Opilaste ja dpetaja {ihistod edukust. Opetajatele tundub siiski, et kui kdigil 1iheb histi,
on latt seega liiga madal, mis on otsene viide normipohisele hindamisele:

V1- Aga midagi ei ole teha, vahel ikka tuleb selline tunne endal ka, et kui ma koostan t66, eks
ole, ma teen selle t66, kdik saavad jube head hinded, no ei ole alati nii, et ma niiiid hiippan
r6omust lakke, et ékki ma teqin liiga kerge selle t66, et ékki ma oleks pidanud seda latti pisut
korgemal hoidma. Mina isiklikult kiill vahel métlen.

V2- Oleks néudnud suuremat pingutust.

V1- Et selles mottes see kriteeriumite seadmine on hdsti keeruline.

Hindamise poolt viljapraagitud

Kui hindamise (varjatud) eesmirk on selekteerida Opilasi kes on paremad (sobilikumad
nditeks akadeemilisteks Opinguteks), siis tekib loomulikult ka ,,praak“ — need kes pole
sobilikud ning neile antakse selle sobimatuse kohta infot just hinnete — pideva ja regulaarse
negatiivse tagasiside — abil.

Pea koikide koolide klassidpetajad rohutavad, et esimesest klassist alates hinnete panek
votaks nii monelgi (potentsiaalselt tublil Oppijal) dra igasuguse dpihimu.

Kui mone opilase ,,viied” ja teise ,kahed on ootuspidrased, siis pole selline hindamine
motiveeriv. Vihemalt mitte neile, kes kuuluvad viimasesse gruppi:

... Eks see natuke ole ka kinni selles, kuidas Opetaja kdtte . . . parandatud téid. V6i kuidas ta
lildse kommenteerib: “Sina, Jaan, said jdlle “2”1” Mis seal siis ikka!

Opetajad tdid vestlustes vilja ka selle, et on lapsi, kes on hinnete suhtes tiiesti iikskdiksed.
Nad leidsid, et see voib olla kaitsemehhanism.
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See on nagu lauamdng, et kui ma naqu ei voida, siis mina viskan oma nupud nurka ja kogu
lugu.

5.1.4. Hindamise kontrollifunktsioon

Tavakoolide Opetajad toid hindamisest radkides esile selle kontrollifunktsiooni. Ka {ihes
koolis, kus on juba kasutatud kujundavat hindamist, toi liks Opetajatest fookusgrupis parast
véikest kohklust esimesena vilja hindamise kontrollifunktsiooni, ent kolleegid tdiendasid teda
kohe, pannes esikohale tagasiside.

Klassist klassi minekul on oluline tagada selle klassi dpitulemused (kuna ROK neid ei sétesta,
siis eeldatavasti Spiku pdhjal?)

V6- Kuna klassist klassi viiakse ju ikka edasi hindamise pohjal, siis ilma hindamiseta ka ei saa,
mingisugused taseme laps peab saavutama, et jirgmisse klassi minna.

Tagasiside ja kontroll aitavad Opilastel kujundada jirjepideva dppimise- ja todharjumusi. See
ei tihenda, et tagasiside peaks tdhendama numbrilisi hindeid:

V4- /. . ./.Kui dpetajal ei ole aega lugeda véi lugemist kontrollida, siis laps tabab ka dra, et,
ah, tdna ei kontrollitudki, ékki homme ka ei kontrollita. Kui on selline pidev tohus t66, et jaa,
me loeme ja iga pdev kontrollime. . . Ja siis anname veel hinnanquid, et sina peaksid natukene
parandama oma lugemist, rohkem harjutama. . . Siis ta harjubki sellega dra, et ongi kogu aeg
pidevalt vaja tééd teha. Protsess on oluline.

ROK standardid
Hindamisel peavad dpetajad viga oluliseks ROK-s sitestatud standardeid. Hinnatakse, kas
opilased on nendeni joudnud, kui paljud dpilased on nendeni joudnud:

V2- /... /see on nagu see latt, kuhu sa pead nagu ikkagi joudma ja sinnamaani saama, siis
need on need minu néutud 6pitulemused. Ja mina nagu, ltleme, kui ta saab, minu jaoks on
see tagasiside, et kui tal on see positiivne hinne, siis ta on ikkagi sinna latile suhteliselt Iéihedal
ja kui tal on see negatiivne hinne, siis ta ikkagi peab veel trenni tegema, et seda latti tabada.

Standardid on olulised just eksamiainetes. Ka kujundavat hindamist seostatakse just nende
standardite poole litkumise toetamisega:

V6- Ehk siis anda opilasele...

V3- .. .kus maal ta on.

V6- . .. kus maal ta on. Mida ta peab teadma ja kuidas ta selleni jouab siis.

K- Mida on eelkdige selleks vaja, et opilane teaks, kuidas jouda sealt kus ta on, sinna, kuhu . . .
V4- ... vajaon.

V6- Mis riiklikult on paika pandud.

Kujundavat hindamist kasutava kooli Opetajad, kes ndustusid viitega, et hindamisega saab
kontrollida, mil mééral dpitulemused on saavutatud, tdid samas vilja, et see kontroll niitab
tulemuste saavutatust vaid selles konkreetses ajahetkes:
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K- Kusjuures, jah, nad tolleks hetkeks viihemalt paistavad olevat saavutatud siis.
V2- On.

V3- Ja kellel siis kui kaua aega votab, et meelest Iéiheb. . .

V6- Jah.

V3-...ja ménel piisib, ménel ei pdisi.

Tulemust ajahetkes ei méadra {liksnes Opilase hetketase antud aines. Mitmesugused muud
faktorid voivad mojutada seda, et t60 tulemus ei ndita Oppija taset adekvaatselt (vaid pigem
madalamana, kui see tegelikult on):

V2- Jah, oli jah, eelmisel aastal ka oli nii, et mis siis saab kui ta tasemetdo on niilid “3” ja. Et
siiani on koéik ilusasti olnud. Ma l(itlesin, et see on liks ainuke hinne ja see ju ei méjuta mitte
midagi ja see pole ju, ei nédita seda kdike, kas ta oskab voi ei oska. Parasjaqu ei olnud sellist
tuju ja oli meeleolu dira voi, aga et see, tegi ju Iébi ja teinekord hakkab tegema, oskab veel
paremini. Et aga, jah, see oli just niimoodi, et mis nliiid saab.

Opik kui 6ppekava

Oppevara on teatud autori(te) interpretatsioon riiklikust dppekavast. Opetaja ei pea dpetamisel
Opikust 1dhtuma ning enamasti sisaldab dpik rohkem, kui riiklik dppekava ette ndeb. On koole
ja Opetajaid, kes ROKga ei piirdu ning nad peavad dpiku kaanest kaaneni libidppimist viga
oluliseks:

V5- Me (iritame punktuaalselt dpikud Idbida, onju.
V8- Seda kiill, aga tihti lisaks ka, jah. Uhtegi iilesannet vahele ei jéta.

Kooli standard

Objektiivne hindamisstandard ei pruugi tuleneda riiklikust dppekavast. Opilasi katsetega
vastuvdtvatel koolidel on aastatepikkune kogemus selle kohta, milleks vGimekamad dpilased
selles aines suutelised on ja sellest tulenevalt kujuneb vélja kooli ,,latt*:

V3- Aga iiks asi ilmselt on siin koolis kiill iihine — me ei véta klassi keskmise jérgi, vaid selle
jérgi, millega me oleme harjunud, mis see tase peaks olema.

V2-/.../see latt on, ikkagi tunned dra, kus sa tegid varasemaid téid ja see klass on niiiid
natuke. . .

V3- Mul on ndiiteks klasside hinded véiga erinevad, nditeks voib olla klass, kus nditeks on
tavaliselt kaks “viit” eesti keeles veerandi I6puhinne, aga klasse, kus on 7 “viit”, et ma ei saa
votta nagu klassi keskmise jérgi vaid ma ikkagi votan nagu lihtlasemalt, see on see tase, mida
me tahame.

K- Mis see tase on?

V5- Tahad rumalaks jéidda — vota ainekava ette.

Hinne kui %

Traditsiooniliselt on hindamine tdhendanud iilesantud Opitulemuste omandamise kontrolli.
Vastavalt sellele, mitu % tulemustest on omandatud (palju on digesti sooritatud iilesandeid/
oigeid vastuseid) kujuneb ka hinne. Sellist hindamist pooldavad eriti reaalainete dpetajad, sest
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see muudab hindamise néiliselt objektiivsemaks ja votab Opilaselt voimaluse hinnet kahtluse
alla seada:

V1- Reaalalal saab neid %e ikkagi arvestada ja minu arust on see pdiris hea, siis on ka dpilasel
kindel tunne, mille eest ta selle hinde just sai. Ta ei saa hakata vaidlema.
V3- Adrmiselt konkreetselt saan dra péhjendada, miks ta sellise hinde on saanud.

Sellise arusaama kohaselt on hinne vdga konkreetne néitaja — see annabki koigile osapooltele
(dppija, Opetaja, vanem, riik) teada mitu % teadmisi/oskusi lapsel on:

V6- No praegu levinud arvamuste jérgi, kui sa paned kontrolltééde jéirgi, siis ta teab ju, et on
%d, mis on tegelikult hinnete taga, tal on siis kas teatud teemast, ndutavatest dpitulemustest,
oskustest, omandatud “nelja” eest 70, kes kui palju paneb, 70-90 %. Ule 90%i, siis ta on
omandanud neid teadmisi “5” eest. Praegu on, numbril on taga nagu %.

Protsent millest, selle iile voib muidugi diskuteerida. Kas on see riiklikus Sppekavas
sétestatu? Ja kas on meie viimastes dppekavades taotletavaid dpivéljundeid piisava tdpsusega
kirjeldatud, et sedalaadi arvutusi tosiselt votta? Voi on tegemist protsendiga sellest, mida
Opetaja selleks korraks dppida andis?

Hindamine %-dina on oma olemuselt digete/valede vastuste osakaalu méadramine.

V7-/.../aga kuskil kolmandas (klassis) ta saab aru, et ahhaa, et kui mul on vead sees, siis ta
ei saa mul “5” olla. Esimeses nad tegelikult seda aru ei saa.

Protsentidega hindamise juures on vigadel ja nende leidmisel oluline roll. See toob kaasa
oppijatepoolsed strateegiad, mis keskenduvad oOigete vastuste saavutamisele ja vigade
véltimisele.

Opetajad, niiteks keeledpetajad, teavad, et vigade tegemine on loomulik osa dppeprotsessist.
Samas on ideaaliks siiski veatu t60, seda ka Gpilaste jaoks:

V7-/.../maksimalismist rddkides, et ta tahab, et tal oleks kdik asjad vdga hdsti tehtud, ta
tahab, et tal oleks veatult tehtud koik asjad . . .

Hindamise lidbipaistvus

Erinevates koolides, nii nendes, kus kujundavat hindamist kastutatakse, kui neis, kus ei
kasutata, rOhutasid Opetajad, et Oppija peaks juba alguses teadma hindamiskriteeriume.
Olulised on ka hindamise-alased kokkulepped Opetaja ja Opilaste vahel ning erinevates ainetes
ja erinevad Opetajad voivadki erinevalt hinnata. Oluline on see, et kdik oleks pohjendatud ja
osapooltele arusaadav.

Hindamiskriteeriumide teadmine
Kujundava hindamise osaks peetakse seda, et Oppija teab Oppe-eesmirke ja
hindamiskriteeriume.

Kriteeriumid voib Opetaja vilja tootada ja kirja panna. Mones aines on see lihtsam, monede
toode puhul keerulisem:
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V2- /. ../ ma olen niiiid, litleme, vdga selgelt teinud kriteeriumid selgeks. (Nditeks suulise
esituse puhul) peab seal olema midagi sellist, mis jéiéb meelde, mis jddb kuulajatele meelde.
Ja kui ta ei jéd meelde, siis see on lihtsalt ainult selline kuiv stoiline esitus, siis sealt on see
sdrts puudu ju.

V3- Ei saa ,,suurepdrast”,

V2- Ei saa , suurepdrast”, ei saa ,,vdga head” hinnet.

Ka siis kui hindamiskriteeriume kirja ei panda, on nad Gpetaja jaoks siiski olemas. Selliseid
kriteeriume laps aga alati ei tea. Kriteeriume teades on voimalik oma kditumist/Gppimist
korrigeerida. Naiteks voib teisi kuulates dppida toel laulma, juhul kui dppija aga ei tea, et ta
voib valesti laulda ja peab laulmise juures peamiseks julgesti ja valjusti laulmist, on tal
raskem Oppida viisi pidama.

Erineva hinde kriteeriume teades saab dpilane ka otsustada, mis hinnet ta ,,piilidma* 1dheb ja
oma Oppimist sellest 1dhtuvalt eesmérgistada ja kavandada.

Kas kriteeriumide teadmine suunab oppima?

Maades, kus kujundavat hindamist on piiiitud juba pikema aja jooksul kasutada, on vilja
toodud tendents, et hindamine Oppimise toetamiseks (assessment for learning) voib koolis nii
Opetajate kui Opilaste jaoks hdlpsasti moonduda hindamiseks, mis aitab saavutada voimalikult
hiid testitulemusi (assessment for testing) (vt Goodwin jt 2003). Oppija peaks teadma edu
kriteeriume, ent kui need on suhteliselt kitsad, siis on oht, et nii Oppija kui ka Opetaja
keskenduvadki eduka tulemuse saavutamisele (hea hinde/ hea testitulemuse saamisele) ja
Oppimine jaib sealjuures teisejirguliseks:

V2- Samas, ma (itlen, giimnaasiumi peale see vdga ei Iéihe, Opilane niilid hakkabki, eks ole,
niitid tditma tegelikult neid kriteeriume, mis 6ppejoud on vdlja té6tanud. Et kuivord ta siis
omandab?

Nii Opetaja kui Opilase ette kerkib sel juhul oluline hindamisalane dilemma: Kas testiks
treenimine voi Gpetamine? Ehkki viimane eeldatavasti toetab ka esimest, on teatud
materjalihulga juures mdnikord lihtsam piirduda pinnapealse ,,ldbivotmisega“.

V2- /... /sellepdrast, et seesama, see riiklik standard, et kddrid on siin ka — standardiseeritud
test versus teadmised ja oskused — et ega siis need péhedpitud faktid ei hinda ju dpilase
tegelikku teadmist. Ja siis ongi niilid see vastuolu, et mida siis sina épetajana teed, kas sina
valmistad ta ette selleks, et tema Iébib selle standardiseeritud testi tublisti voi tema tegelikult
moikab, tegelikult moikab seda ainet ka.

Kui ta moikab seda ainet, siis téendosus, et ta teeks ka selle standardiseeritud testi, kasvaks.
Aga sinnani selle limiteeritud ajaga. . . vat see on niiiid see jdrgmine probleem. . .

Riikliku standardi ja arengu hindamise vastuolu

Uks olulisemaid hindamisdilemmasid nii kujundavat hindamist rakendavate kui mitte
rakendavate koolide Opetajate jaoks oli see, et hindamine, peaks iihelt poolt ldhtuma riiklikust
standardist ja teiselt poolt toetama iga Oppija arengut:
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V1- Minu arust sellega just minnaksegi vastuollu, kui meil rddgitakse nn diferentseeritud
hindamisest. Et hindame épilase té6kust, hindame seda, et ta Idheks paremaks . . . voi
hindame tema teadmisi. Siin on niiiid suur vastuolu, mis on riiklikult lahendamata.

Kogenud klassiopetajad leidsid, et vastuolu arengu hindamise ja riiklikust standardist 1dhtuva
hindamise vahel saab iiletada. Seda saab teha nii, et anda Opilasele alguses tema tasemest
lahtuvat, toetavat ja mittenumbrilist tagasisidet, et hoida alal ta motivatsiooni ning loota ja
uskuda, et ka see Opilane on vdimeline riiklikult seatud kooliastme taset saavutama (mida ta
madlemapoolse usu ja toetuse korral enamasti ongi).

V7- Aga, vaata, siin ongi see, et miks meie oleme tdiesti erinevatel positsioonidel ja miks mina
ei taha kaks aastat numbrilisi hindeid panna vaid toetada arengut. Sest siis ta ei tunne seda,
et mul on see “3”, mul on see “3”, mida kbik saavad aru, et mul on see “3” voi “2” takkaotsa
/oS

V7-/.../normarenguga laps jéuab ilusasti 3. klassiks vdga hdsti, et ta on suuteline ilusti,
hdsti 6ppima seal. . .

Kolme kujundavat hindamist kasutava kooli dpetajad arvasid, et riiklik ndutud tase on selline,
et iga normaalne laps, kes tahab ja soovib dppida (on omandanud dpioskused), saab sellega
hakkama:

V6-/.../mina métlen, et tasemet6é teeb kiill iga laps dra. Vahemalt mul on kiill siiamaani
teinud dra. Isegi need, kes on viga norga tasemega.

Hinnete panek kui dpetaja too

Kontrollifunktsiooni kannab hindamine ka Opetaja enda jaoks — et tal oleks andmed ja
iilevaade dppeprotsessist. Andmeid on vaja koguda ka siis, kui hindeid ei panda:

V8- Ja nditeks, eks ole, meil hindamist ei ole, aga me paneme kbik oma kaustikusse eks ole,
hindan, eks ole, mingit té6éd, ikka on hinded. . . mis need on.

V9- Kas véi “+”, “-“, eks ju.
V8- Ei, jah, algul panin ma seal a-b-sid, aga vahet ei ole, ikka panen endale hindeid.

Tavakoolides oli ka Opetajaid, kes avaldasid arvamust, et iiks lihtsamaid mooduseid
véljastpoolt kontrollida, kas Opetaja ikka teeb oma t66d, on vaadata, kas ja kui palju ta hindeid
paneb.

V2- Just, sina teed muudkui t66d, aga kuskil seda nagu ei ndita . . . et kui Opetajat
vaadatakse, palju ta hindeid paneb vdi ei pane, et umbes, justkui sa ei teeqi tééd.

Uue ROK ja PGS tulekuga on ira kadunud kolme (giimnaasiumis viie) hinde ndue ja see
muudatus on Opetajatele teretulnud:

V4- See on hea, et pole enam seda kolme ja viie hinde siisteemi nagu vahepeal, péhikoolis 3,
glimnaasiumis 5, et voib panna selle hinde ka kahe hindega, lihe hindega ja. . . .Et ei ole nagu
sihukest hinnete taga ajamist.

58



5.1.5. Hindamine ja voim

Koik, mis seostub hindamise kui tasustamise ja karistamisega, rohutab ka Oppija-Opetaja
suhete asiimmeetriat. Opetajal on v&im ja digus rakendada sanktsioone ja méirata tunnustusi,
panna héid ja halbu hindeid, otsustada, mida hinnatakse ja mida mitte.

V3-/.../ma tean ju 8petajaid meie majas, kes niimoodi rasketes klassides distsipliini
tagavad. Nad teevad tihedamalt téid, nad hindavad neid rangelt ja siis iihel hetkel peab
opilane lihtsalt talle alluma ja 6ppima hakkama, sest neil ei jéié muud iile. Et kasutatakse kiill,
jah, distsipliinivahendina. Mitte see, et ma, et ta tunnis segab ja paneb “2”, vaid just see, et ta
peab.

Hindav Opetaja on kohtumdistja, voimupositsioonil isik, kellel on digus Opilast millekski
kohustada, tema tegevust véértuslikuks voi vaddrtusetuks nimetada. Sellise dpetajaga voivad
moned vanemad oma lapsi juba kooli eel hirmutada:

V7- Médni hirmutab ka sellega. Mina olen kuulnud, et iihte last hirmutati sellega, et: ,Aaga sa
seal koolis hakkad niitid “kahtesid” saama!“ Hirmutatakse kooliga ja /. . ./

"

V2-.. .ja hirmutatakse elukutseqa “Gpetaja”.

Opetaja (ROK, &pik) teab ja otsustab, mida ja kuidas dppima peab ning &pilastel ei jii iile
muud, kui , talle alluda ja dppima hakata“. Opilased omandavad koolis passiivse rolli — nad
teevad seda, mida Opetaja késib, et saada kidtte oma hinnet. See omakorda seostub
arusaamaga, et Oppimine toimubki eelkdige hinde saamise nimel. See, mille eest hinnet ei saa,
pole tihtis, seda nad ka ei opi.

Kui ldhtuda eeldusest, et kool pole Oppija jaoks iseenesest kuigi monus koht, kus ta
vabatahtlikult kdiks, siis on selle iisna ebameeldiva kohustuse tditma sundimiseks vaja teatud
vahendeid., niiteks hindeid. Oma kooliaega meenutades — normaalne inimene teeks oma
vabal ajal pigem midagi muud kui piks:

V5- Jah, ma oleks ka metsa ldinud, pigem jooksnud seal kui matemaatikaiilesandeid
lahendanud. Tditsa kindel kohe. Ma olin ikka normaalne inimene.
V4- Pigem sport kui geneetikat6o, eks.

Hinne distsiplineerib

Hinnetega klassi ohjes hoidmist, ainult hindehirmust t66tamist Opetajad digeks ei pea. Samas
tunnistatakse:

V1- /... / et vdga paljud dpetajad, ma arvan, et kasutavad véib-olla sellist hirmutamist, et
hinnetega, et, ma arvan, et see nagu ei ole pdris dige, et sellist asja ma ei toeta.

On koole, mille dpetajad leiavad, et keskastme ndrgemaid Opilasi hinne (hirm halva hinde ees)
siiski mingil médral distsiplineerib. Kuna kdik hindega hinnatav (teadmised, oskused jms) on
vajalik, aga lapse jaoks sageli ka igav ja keeruline, aitab just hinde saamine last t66le panna.

59



V5- /... / Paljudel épetajatel ongi see téostiil, et nad hinnetega iiritavad distsiplineerida. No
seda on kiill raske kindlaks teha, et paljudel voi kellel seda on, aga kindlasti teatud inimestel
on see liks vote, et umbes, kui sa niilid ei Opi, vaata siis sa saad veerandi “2”.

V1- Aga see on muidugi numbriliste hinnetega véimalik ainult.

Hinne paneb toole
Mitmed Opetajad leidsid, et hinne kui palk on vajalik, et tekitada Opilastes to6harjumust, sest
ka dpilane on inimene, st oma loomult laisk:

V1- Sest lildiselt, noh, inimene on oma loomult laisk ja kiillap see dpilane on ka inimene. Ta
saab olla just nii laisk kui ta saab olla, kui tal lubatakse olla, kui antud olukorras on véimalik
olla.

Too6 ei peagi olema ponev ja huvitav, aga see on vajalik ning see tuleb dra teha, et oma palk
katte saada:

V4- On ammu rédgitud, et sa kdid koolis, kool on sinu t66, 6pilane, 10-st 5-ni. Et lase kdia, siis
harjud dra ja oled pérast normaalne inimene.

Oppijad, eriti pdhikooli 1&pus, ei viitsi ennast eriti liigutada kui hinnet ei saa. Kui vdimekas
opilane pole motiveeritud igapdevast (igavat?) klassitodd tegema, siis saab teda toole sundida
just hinnete abil. Opetajate poolt mainiti ka seda, et hinne paneb tddle ka vanemad, suunates
neid oma lastega Gppima ja neid abistama.

Opetaja kui autoriteet

Opetaja rolli voib miiratleda mitmeti ja sellest rollimédratlusest sdltub ka see, kuidas dpetaja
hindab. Algklassides on Opetaja lapse jaoks sageli ,,absoluutse tde* kandja. See, et Opetajat ja
tema rolli tdhtsustatakse, on pigem positiivne. Ent see paneb vidga suure vastutuse Opetajale —
tema hinnangutest, iitlemistest ja {itlemata jatmistest soltub paljuski see, mida dpilane arvab
endast Oppija ja inimesena.

Opetajat peab usaldama

Et Oppimine oleks tulemuslik, peavad nii Opilane kui ka vanem Opetajat usaldama. Mida see
usaldus aga tdhendab? Partnerlussuhete puhul on dppija, Opetaja ja vanem kdoik partnerid.
Opetaja vdib eksida ja Opilane vdib talle ta eksimusest ka teada anda. Demokraatliku
ohkkonnaga koolis tulevad Opilased reeglina nende arvates ebadiglase hinnangu vastu
protestima. Opetajagi eksib vahel ja tunnistab oma viga (muutes vajadusel ka hinnet).

V2- Jah, ja teinekord just see ka, et kui juhtub mingi sihuke subjektiivne voi ebadiglane

hinnang, et siis nad tegelikult ikkagi tulevad protsessima suga.
V3- Muidugi, tulevad.

Kui dpetaja on voimupositsioonil, siis on ta ekspert, kelle teadmisi ja ndudmisi ning ka
hindamissiisteemi nii dppija kui ka lapsevanem lihtsalt peavad usaldama:

V5- On tdiesti kohutav dpetaja hindes kahelda, see on naqu jumala vastu minemine.
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Kujundav hindamine erinevatele koolidele

Jargnevas alapeatiikis analiilisitakse hindamiskésitust erinevates koolides, nii nendes, kus
kujundavat hindamist siistemaatiliselt kasutatakse, kui neis, kus seda veel ei tehta.

Vaadeldakse, moiste ,,kujundav hindamine* tdhendusvilja Opetajate jaoks erinevate koolide
16ikes, kujundava hindamise vdimalikke kasutegureid ja selle rakendumisega seonduvaid
ohte.

5.2. Kujundav hindamine koolidele, kes seda kasutavad

Kujundavat hindamist méaratlesid fookusgruppides osalenud Opetajad erinevalt. Koolides,
kus kujundavat hindamist juba kasutatud, toodi kdige enam vilja, et see on:

- tagasiside, eclkoige kirjalik tagasiside, aga ka mitteverbaalne ja suuline tagasiside
- edasiviiv tagasiside rohuasectusega tagasiside kvaliteedil ja Oppimist toetaval olemusel

Kujundava hindamisega seoses mainiti ka oppija kaasamist oppe- sh hindamisprotsessi, ent
vorreldes eelnevatega suhteliselt vihem.

Kaks kooli, mille Opetajad on kujundavat hindamist Oppinud professionaalsetes
opikogukondades, rohutasid, et kujundav hindamine on terviklik siisteem, mille elemente
meie Opetajad enamasti juba kasutavad, ent mille siisteemne rakendamine aitab luua uue
oppekvaliteedi.

5.2.1. Kujundav hindamine kui tagasiside

Mitteverbaalne tagasiside

Ehkki mitteverbaalse tagasiside rolli kujundava hindamise kontekstis ei mainitud esimesena,
toodi kolmes kujundavat hindamist rakendanud koolis vilja see, et selline tagasiside on
oluline osa Oppest. Ka tihes valimi tavakoolis, kus esimeses kooliastmes on iile mindud
sonalisele hindamisele ning plaanitakse tdsta kujundava hindamise osakaalu ka vanemates
klassides, mainisid dpetajad hindamisest rdadkides mitteverbaalset tagasisidet.

Suuline sonaline tagasiside

Kujundavat hindamist rakendanud koolides toodi hindamisest rddkides vélja just see
igapdevane, Oppimist alati saatev tagasiside. Suulist sdnalist tagasisidet mainides lisatakse ka,
et see on koolis kogu aeg olnud, selles pole midagi uut.

Suuline tagasiside, mida Opetaja Opilastele annab igapdevase klassiruumivestluse kéigus ja ka
véljaspool klassiruumi, seostus kujundava hindamisega kdigi seda siisteemselt kasutanud
koolide jaoks. Professionaalsete Opikogukondade kaudu kujundavat hindamist Oppivate
koolide jaoks on vestlus iiks kujundava hindamise komponente, teiste kujundavat hindamist
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rakendavate koolide fookusgruppides tuli sonalise tagasiside/ vestluse kui hindamise roll vilja
pigem arutelu kdigus, Ahhaa-elamusena — jah, see on ju ka kujundav hindamine ja seda me
loomulikult ka teeme! Sama oli ka arenguvestluste puhul:

V4- /. ../ need arenguvestlused, mis mulle eriti meeldib uue tulijaga. . . tegelikult see on ka ju
kujundav hindamine.

Turvalise Oppekeskkonna loomist rohutasid esmajoones just nende koolide Opetajad, kus
Oppimist toetatava hindamisega pikaajalisemalt on tegeldud. Voimalus kiisida viisil, mis
paljastab Oppija védrarusaamu, on oluline osa Oppimist toetavast klassikultuurist ja
kujundavast hindamisest. (Brookhart jt. 2009, Pryor ja Crossouard 2008, Black ja Wiliam
1998a, b). Sellist avatud dhkkonna loomist toodi hindamisalastes aruteludes eraldi vélja kahe
kooli dpetajate poolt. See ei tihenda, et teised koolid seda ei védrtustataks, ent voib oletada, et
seda ei seostata hindamisega.

Kirjalik tagasiside
Pidev ja sisuline Kirjalik tagasiside on kujundavat hindamist juba pikaajaliselt rakendanud
koolides igapdevane:

V6- /... /iiks asi on see, kuidas tunnistusel on kirjas see lapse iseloomustus ja-ja edasiseks
Oppimises, aga teine asi on see, kuidas opetaja klassis teeb neid nagu, teeb pidevaid selliseid
pb6rdumisi lapse poole ja annab talle mdrku, et. . .

V1-.. .sest tegelikult meil on ju kirjeldused kdikide té66de peal. Kui lapsele té6 ldheb tagasi,
siis seal on see, selline jutt juures.

Kirjaliku tagasiside rolli kujundava hindamise juures rohutasid kdik Opetajad koolidest, kus
kujundavat hindamist juba kasutatakse. Ka nendes koolides, kus kujundavat hindamist (veel
stisteemselt) kasutatud ei ole, peeti kujundavat hindamist tihti eelkdige (ainult?) kirjalikuks
tagasisideks. Ent kui viimaste puhul oli suhtumine Opilastele kirjalikku tagasiside andmisse
kahtlev — see on aegandudev, subjektiivne jne (vt jargmist peatiikki), siis Opetajad, kes
kirjalikku tagasisidet kasutavad ja vaértustavad, tdid vestlustes esile mitmeid selle eeliseid:

- Sonalised hinnangud tunduvad turvalisemad, nendega on raksem Oppijaid hirmutada
(O0ppima sundida).

- Sonaline hinnang ei ahvatle Opilase loodetavasti ka spikerdamisele vOi muule
hinnetega seotud ebaausale kditumisele?

Sonaline hinnangu puhul peetakse oluliseks selle personaalust, kahes vaadeldud on koolis
vormistatud pdérdumina otse lapse poole.

V5-. . . kujundav hindamine on just see, kus saab otse lapse poole péérduda. Ja siis saab tema
otse tagasisidet Opetajalt. . . ja vanemad ka. Et me ei kommenteeri kedagi kolmandat, see
ldheb otse talle.

Sonaliste hinnangute kohta mainiti koolides, kus kujundava hindamise kogemus pole veel
pikaajaline, et sOnaline tagasiside pole siiski hinnetega vorreldes nii tdhtis, sest see
tunnistustel enamasti ei kajastu:
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V6- /. .. / Ainult, et see tagasiside ei kajastu praegu ju kuskil meil nende tunnistuste peal.
Kokkuvotvad hinded on ikka numbrilised praegu. . .

V4- Mhma.

V1- Ja jédvadki.

V6-. . .ja jadvadki numbriliseks.

,,Oige hindamine* (ka kujundav) on dpetajate arvates see ,,suur hindamine“, mis tunnistustel
kajastub:

V3: /aga, jah, niimoodi nagu tunnistustele véi iitleme, selliselt suurelt ei ole teinud.

Pikaajalise kujundava hindamisega koolide Opetajad leiavad, et sdnalistel hinnangutel voib
samuti olla oma koht ka tunnistustel. Waldorfkoolil on juba aastaid kasutusel just sdnaliste
kirjeldustega tunnistusevorm. Sdnalisi (ehkki enamasti sisult pigem numbrilisi) hinnanguid on
kasutusel ka paljudes teistes koolides I kooliastmes, enamasti | klassis. Tavapérane tunnistuse
vorm ei pruugi edumeelset kooli takistada, koolil on vdimalus ja digus vilja td6tada oma
tunnistuse, mida moned koolid on ka kasutanud:

.. .kooli pinguraamat, /. . ./ see ei ole mitte tavaline koolitunnistus.

5.2.2. Edasiviiv tagasiside

Kujundava hindamise uurijad rohutavad, et oluline pole tagasiside kui selline, vaid just
Oppimist toetav, edasiviiv tagasiside. (vt nt Brookhart 2009, Kallick 2009, Black ja Wiliam
1998 a, b). Oluline on ka sdnavara, millega Gpilasele tagasisidet antakse.

Tagasiside individuaalsus

Sonalise tagasiside pluss numbriliste hinnetega vorreldes on see, et saab arvestada lapse
eeltaset, panust, eripdra ja kdike seda tagasiside andmisel/kirjutamisel ka arvestada. Nii saab
suurendada ja sdilitada dpimotivatsiooni:

V3-/.../ma tunnen neid lapsi. /. . . / saan kirjutada, kui ma nden, et ta on piidnud, ma
saan mdrksa paremini kirjutada sinna selle kommentaari alla kui sellele, keda ma tean, mida
ta voiks. . .

Kujundava hindamise puhul peeti oluliseks dppija enesehinnangu toetamist, dpetajad leidsid,
et just sellise individuaalse tagasiside abil saab toetada adekvaatse enesehinnangu kujunemist:

V7- Minu arust kujundava hindamiseqga saabki seda adekvaatset enesehinnangut naqgu paika
loksutada, /.. ./

Tagasiside Kiirus

Peeti oluliseks ka seda, et Opilane saaks tagasisidet (olgu selleks hinne, kommentaar voi
modlemad) kiiresti, ideaalis suulise tagasiside puhul kohe ja kirjalike td6de puhul jargmisel
paeval.
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Tagasiside sisulisus
Numbriline hinne on véheinformatiivne. SOnaline tagasiside, mis sisuliselt on ekvivalentne
numbrilisega, on sama vihe informatiivne (vt 5.1. Hindamine kui tagasiside).

Ka sonalise tagasiside puhul on téhtis selle sisulisus ja informatiivsus, kujundavat hindamist
aastaid kasutanud koolid rohutavad ka konkreetse adressaadi — just selle dpilase — eriparaga
arvestamist — kuidas anda tagasisidet viisil, et see konkreetset Oppija kdige paremini aitaks.

V6- /. ../ kui meil nditeks on kirjalik t66 ja niitid ma parandan neid téid, siis ma métlen selle
lapse peale, kuidas ma kirjutan talle, /. . . / mida ma temale just iitlen, temale suunatult. Ma
tunnen seda last nii hdsti, et ma tean, mis talle méjub, miks ta midagi nditeks ei tea voib-olla
vOi kuidas tal voiks see paremini meelde jddda. Ma tahan ju, et ta selle ikkagi éra dpiks, mis
sest, et ta selles kirjalikus té6s ei osanud, aga kuidas ma edasi annan talle sellise mérgi voi
mingi siimboli, et jédb talle meelde.

Ei lapsele ega Opetajale pole vaja kirjutisi kirjutise pérast:

V2-/.../alguses kirjutasime kiill iga periood, aga tegelikult /. . ./ seda ei ole métet teha
lihtsalt niiviisi, et me peame jdlle kdigile kirjutama. Et kui sul on ikka midagi éelda, siis sa
saad, paned selle kirja. Et nihukest immargust. . . see ei paku lapsele ka mingisugust pinget
saada. Tegelikult laps ndeb kohe dira selle, nde, tal ei olnud mulle jélle mitte midagi 6elda,
eks.

Tagasiside autentsus

Tiitipfraaside kirjutamine devalveerib kujundava hindamise motte. Samas pole kopeerimise
véltimine iga hinna eest tdnapéeval kindlasti ideaaliks. Mingid korduvad 16igud, niiteks see,
mis kirjeldab kokkuvotvates hinnangutes seda, mida antud perioodil &piti, on mdistlik ka
kopeerida.

Tagasiside adressaat

Hinnete panemine selle traditsioonilisel viisil voib seostuda Opilase késitlemisena objektina-
Opilane on ,,miski“, mida hinnatakse, hindajateks eksperdid (dpetajad) ja adressaadiks pigem
vanemad kui Oppija ise (et nad siis hinded kodus juba ,konkreetsemateks* tasudeks ja
karistusteks teisendaksid).

Eestis koolides on dpilast hinnatud pigem kui ,,teda* — ,,Miku vdi Mari emakeele hinne on
»Viga hea®, kiditumine ,.hea* jne“. Ka e-koolis kirjeldatakse Opilast enamasti kolmandas
isikus (Mari on tdhelepanelik Opilane, aga. . . ). Ka Waldorfkoolide kokkuvotvad hinnangud
on adresseeritud eelkdige vanemale, neis kirjeldatakse vanemale nende laste arengut.

Samas osales uuringus ka iiks kool, kus peetakse kujundava hindamise iiheks oluliseks
komponendiks just dialoogi Opilase ja Opetaja vahel. Hea praktika kandub koolist kooli.
Niiteks kdis iihe teise valimisse kaasatud kooli meeskond tutvumas iilalnimetatud kooli
kogemusega. Selle kiilaskdigu tulemusel muutusid e-pdeviku sissekanded — enam ei
poordutud vanema poole ,,Jiiri on lugemises tubli, aga. . . «, vaid lapse enese poole ,,Jiiri, sa
oled. ..
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5.2.3. Oppija kaasamine hindamisprotsessi

Kujundava hindamise teoorias rGhutatakse dppija aktiivset rolli (vt nt Brookhart 2009, Kallick
2009, Pryor ja Crossouard 2008, Black ja Wiliam 1998 a, b). Just enese- ja kaaslasehindamise
abil omandatakse oskusi oma Gppimist reflekteerida ja hinnata, mis on aluseks elukestvale
oppele.

Enesehindamine

Nn tavakoolide Opetajad toid vélja, et dpilased pole harjunud enesehindamist hindamiseks
pidama. Samas on see vorreldes dpetajapoolse hindamisega pigem Oppimist (mitte vordlemist
ja kontrolli) toetav ning vihem stressitekitav ja ehkki osade Opilaste jaoks vOib see esmalt olla
harjumatu, saab vihemalt osa Opilastest sellest Opetaja arvates ka aru.

Pikaajalise kujundava hindamise praktikaga koolide Opetajad rohutasid, et enese- ja
kaaslasehindamine on Opitav. Niidised ja mudelid aitavad olla objektiivne. Ka Opetaja
kirjutatud hinnangud on dpilastele mudeliks enesest mdtlemisel, enese analiiiisimisel ja
hindamisel. Kujundavat hindamist, sh enesehindamist regulaarselt kasutavate koolide
opetajad leidsid ka seda, et Gpilaste eneseanaliitisioskused parenevad, kui neid praktiseerida.

Kaaslaste hindamine

Ka kaaslaste hindamine on hindamisviis, mida tuleb lastele dpetada. Oppiva kooli ja
kujundava hindamise kontekstis on oluline, et Spilased oskaksid kaaslastele just positiivset ja
toetavat tagasisidet anda. Opilased, kes seda harjutanud on, annavad tagasisidet histi,
adekvaatselt, toetavalt, nii et Opetajatelgi on neilt dppida.

Kaaslaste hindamine ja Oppijate vanus on omavahel seotud. Algkoolis leitakse kaaslastes
holpsasti positiivset, murdeealiste puhul tuleb aga esmalt tagasiside andmise reeglites kokku
leppida, sest siis hakkavad rolli méngima ka dppijatevahelised suhted.

V1-.. siis dlejddnud klass, soovi korral saavad siis anda hinnangu, aga seal on eelnevalt
ikkagi kokku leppides selle, et leiab positiivset. Et kui ma algkoolis ei (itle seda ja nad leiavad
loomulikust selle positiivse, et siis 6. klassis tuleb 6elda seda ennem ette, sest seal juba
mdéngivad mingid muud suhted ka, eks ole, hakkavad rolli médngima.

Ka kujundavat hindamist mitte kasutatavate koolide Opetajad on proovinud enese- ja
kaaslasehindamist. Tulemuste objektiivsus oli dpetajate jaoks tillatav:

V3- /. ../ ma tegin ju katse, lasin t66 teha ja lasin nendel ise hinnata, 8. klass, ja métlesin
huvi pdrast, et proovin. Raske teema oli ja métlesin, ega nagunii eksamisse seda tbestamist ei
tule ja (itlesin, et nii, vaadake oma téé ile. Minul olid tehtud plussid ja miinused, et mis
nendel oli 6ige, mis vale ja (itlesin, et vaadake t66 (ile, niilid méelge ka sellele, kui palju te
Oppisite ja pange endale ise hinne ja minu himminguks 99 % panid endale. . .

V5-. .. adekvaatse hinde.

V3-. . . diglase hinde. Kas sa saad aru! Ma panin need hinded sisse, sest nagu kdik panid
tdiesti.

V1- Adekvaatse sa motled selles mottes, et vastavalt sellele, mis sa parandanud olid v6i?
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V3- Jaa, péhimétteliselt ka see, mis ma nagu olin teinud sinna linnukesi ja kuidas ma tean, kui
palju keegi nditeks Oppis. Vaata, sa ikka ju nded t66 pohjal enam-vihem, kui palju keegi
pingutas, mille nimel, et pohimétteliselt panid kbik sellised hinded, mida mina ise oleks
pannud.

lo..1]

V1- See on lahe, kuidas 6pilased suudavad ka ennast véiga diglaselt hinnata.

Enese- ja kaaslasehindamist saab teha paralleelselt dpetajapoolse hindamisega — kui hindajaks
on ka Opetaja, siis saavadki molemad pooled teada, kuivord objektiivne on Opilase
enesehinnang.

Nende koolide Opetajad, kus enesehindamist regulaarselt kasutatakse, leiavad, et Opilased
(eriti tublimad nende seast) on enda suhtes pigem liiga kriitilised, kui hindavad end liiga
korgelt.

5.2.4. Terviklik siisteem

Opetajad, kes on teadlikud kujundava hindamise elementidest, toovad vastustes vilja, et nad
on neid ka varem oma t00s kasutanud, aga nad pole siiski Opetanud ainult kujundava
hindamise pohjal (st siisteemselt).

V5- Et lihtsalt me teeme neid, kogu asju, me teeme siisteemitult, eks ju, voi oleme teinud,
nttd on lihtsalt pandud slisteemi see.

5.3. Kujundav hindamine koolidele, kes seda (veel) siisteemselt ei kasuta

Koolides, kus kujundavat hindamist siisteemselt ei kasuta, tulid Opetajate vestlustest esile
marksonad:
- Uus ja olenevalt kooli hoiakust kas kahtlane voi voimalusi loov
- Uus termin, mille taustaks olev sisu on koguaeg olemas olnud, niiiid on see lihtsalt
timber nimetatud
- HTM jirjekordne kampaania
- Sodnaline hindamine

5.3.1. Uus ja kahtlane

Esmalt toodi vilja kujundava hindamise uudsus. Suhtumine sellesse uude oli kooliti erinev.
Valimisse kaasatud koolidest iiks on orienteeritud kujundava hindamise kasutuselevotmisele —
sonalisi hinnanguid antakse seal juba kogu esimeses kooliastmes ning plaanitakse sellega ka
edasi minna, samuti otsivad jargnevate kooliastmete dpetajad voimalusi Opilaste hindamiseks,
mis Oppijaid enam toetaks. See kool ndgi kujundavas hindamises eelkdige voimalust. Siiski ei
julge nad end nimetada veel kujundava hindamise kooliks, sest puudub kindlus — kas see,
mida tehakse, on ikka dige, kas see on ikka kujundav hindamine?
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Kolmes iilejdanud koolis kujundavat hindamist teadlikult katsetatud veel pole, ehkki
vestlustes selgub, et teatud elemente vOib Opetajate t66s leida. Suhtumine uude
hindamissiisteemi on Tiihes koolis ettevaatlikult positiivne, kahes aga pigem kahtlev/
negatiivne — seda peetakse mingiks uueks elu- ja koolikaugeks kampaaniaks, mis reaalsuses
(vahemalt selles koolis) nagunii ei rakendu.

Kolmes koolis, kus kujundavat hindamist veel kastutud pole, véljendasid Opetajad termini
suhtes tdsiseid kahtlusi. Ka sona ,.kujundav* tekitab dpetajates arusaamatust:

V5- Ma ei tea, keda ma kujundan véi mida.
V4- Ja miks just see s6na “kujundav”? Hoopis véib-olla oleks moni teine séna.

Opetajad tdid vilja ka selle, et kujundava hindamise mdiste on mitmeti tdlgendatav:

V5- Minul on see, nagu mdoisted on vdga huvitavad, eks ole, et mis see “kujundav hindamine”,
et ma nden, et inimesed mdistavad seda véga erinevalt, et mida selle alla nagu pannakse

Kujundav hindamine vaatleb hindamist teisest perspektiivist — traditsioonilise hinnete
panemisega on sellel hindamisel viiga vihe iihist. Opetajal, kes on harjunud traditsioonilise
arusaamaga hindamisest, on uue riikliku dppekava tekstist viga raske (abita) aru saada, nad
leiavad, et see teeb Opetajale (hindamis)t66 varasemast veelgi raksemaks:

K- Uues 6ppekavas on kujundav hindamine, mis te sellest arvate?

V3- Igatahes palju juttu olnud.

V5- Ma ei tea sellest mitte midagi.

V3- Keegqi ei saa aru.

a4

V3- Ma olen seda vist kolm-neli korda Iébi lugenud, siis ma olen seda (ihel koosolekul
arutanud ja ma olin sama tark kui. . .

V3- /... /seda kujundavat hindamist on nagu vdga raske lahti seletada, et millistest osadest
ta koosneb, et (iks meie koolitaja (itles hdisti, et see on selline pilguga hindamine. Vaatad
opilasele peale ja siis kujundad.

V1- Ja siis on tépselt see, et siilidistatakse Opetajat, et hindab néqude jérgi.

V3- Ja, tdpselt on.

V2- Minu meelest see on nagu selline asi, et kbik, et seda mdistetakse liiga erinevalt. Mdni
motleb, kujundav hindamine on nagu ainult see verbaalne tagasiside, moéni mdétleb, et
kujundav hindamine on protsessihindamine, moéni saab aru, et kujundav hindamine ongi just
see ndo, nagu peale vaatamine — ndo jérgi hindamine.

V3- Ta on kdike.

V5- Sa oled “5”.

V3- Sisaldab kbike nagu.

V2- Aga, et tegelikult ongi nagu hdsti selline nagu hdésti kompleksne, et ta nagu sisaldab hdsti
palju erinevaid osi. Et kui ennem oli hindamine raske, onju. . . .

V1-.. .niiiid on veel raskem.

V3- Niiiid on tdiesti. . .

V2- Hakkas vist kujunema liiga kergeks see hindamine.

V5- Ei, meie elu oli lihtsalt liiga kerge.

V2- Seda vist jah.
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Arvatakse ka seda, et selline hindamine on kuskilt mujalt riigist laenatud ja meie kooli
sobimatu:

V8- No ilmselt mingi vdlismaa kooli eeskujul jdlle, sest me votame hdsti palju igalt poolt
eeskuju. Kas Rootsis oli see, kus nad lildse tiikk aega hindeid ei saa enne kui hakatakse, jah.
V3- 15-aastaselt hakatakse hindeid panema.

V8- Mida iganes.

Voimalus hiipata vette tundmatus kohas

Kujundava hindamise iiheks oluliseks elemendiks peetakse eesmérkide jagamist Opilastega,
seda, et Opilastel oleks konkreetne ettekujutus sellest, mida ta Oppimisega piiiiab saavutada,
sellest, milline on hea tulemus/ praktika. Paraku on suurem osa meie koolidest pidanud
kujundavat hindamist “omaenese tarkusest“ leiutama, teadmata, kas nad teevad seda
Oigesti/hésti voi valesti/halvasti.

V6- Katsetasime, eqa me ju ei tea, milline see dige on vdi. . . et voi kui digesti voi valesti me
seda esimestel aastatel tegime, ma arvan, et. . . Me (ritasime teha midagi, mis natukene
toetaks rohkem, mis. . .

V1- Aga vihemalt me ej ole saanud, noh, litleme. . .

V2- Jaa.

V1-... rdigelt negatiivset tagasisidet. Moni liksik (tleb, et, noh, et tema nigu sooviks hindeid,
aga, see on soov olnud. . . .

Tagasisidet kdige olulisematelt sihtgruppidelt — lapsevanematelt ja lastelt on siiski voimalik
saada ning see annab kujundavat hindamist katsetanud koolile Kinnitust valitud tee
sobilikkuse kohta:

V5- Ma tegin ju uuringu sellest, niitid paar kuud tagasi véi millal see oli, tagasisidet vanemate
kdest, kiisisin nende 1., 2. klassi kdest, 4. klassi kéest ja (ldiselt olid seal, tulemused olid
suhteliselt ikkagi head, et ma kiisisin 5 palli skaalal, et, noh, “3” oli sihukene no vahepealne ja
kobik olid seal ikkagi, noh, madalamad olidki seal, i(itleme, klassi keskmised olid 3, 2 vbi 3 voi
mis iganes ja-ja kbrgemad ikka olid iile 4, noh, vanemad olid ikkagi rahul, et selles méttes, et
sellist rahulolematust ei ole see tekitanud, sellist massilist rahulolematust. Oli (ksikuid
vanemaid, kes véib olla ootaks midagi muud, aga (ldine selline hoiak on see, et ollakse rahul.

Miski, mis on ka varem olnud. . . vist?

Tavakoolide Opetajad tdid vilja selle, et kujundavas hindamises on elemente, mida meie
koolis ka varem on kasutatud.

V4- Ma arvan, et kbik opetajad on sellega tegelenud koqu aeq, aga niiiid on dkki talle antud
niisugune nimetus.
V6- Tdpselt.

Selles osas oli kogu valimisse kaasatud koolide Opetajate seas iliksmeel. Ka kujundavat
hindamist siisteemselt kasutanud ka kolleegidele tutvustanud Opetajad tdid vilja, et see pole
eesti Opetajale midagi uut. Need on tuttavad elemendid — Oppeprotsessi analiiiis, Oppijate
motiveerimine jms, mida pole lihtsalt varem hindamisega seostatud ja hindamiseks nimetatud:
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V7- Elementidena on ta ikkagi vidga paljudes koolides vastu voetud, elementidena ta sobib
absoluutselt kdikidele. KGik ei ole uus, mida me rédigime.

HTM jirjekordne kampaania

Paljude tavakooli Opetajate vestlustest ilmneb ka hoiak, et kujundav hindamine on HTM
jarjekordne kampaania, ,,nende“ (elukaugete haridusametnike) omavoli véljendus — koik
osapooled, nii Opetajad, Opilased kui vanemad, tahavad hindeid, ja niiiid ,,nemad* tahavad
kujundavat hindamist!

V3-/.../lapsed tahavad hinnet, lapsevanemad tahavad hindeid. . . Ja niiiid nad tahavad
kujundavat hindamist. . .

a4

V9- Uhesdnaga, I6petame 1. klassis selle kujundava hindamise éra ja lajatame kohe hindega
ja koik on rahul.

V3- Jah, 1. klass praequ nditab, mis juhtub tegelikult kujundava hindamiseqa.

V3- Minu arust igal kampaanial on oma hobune, mille seljas ratsutada ja igal haridusministril
on oma Idee Fixe, mille poole ta plitidleb. Ja ilmselt ka igal 6ppekava koostajal vGib olla see-
see (ks siht silme ees, mis talle viga meeldib ja mis ta sinna sisse kirjutab. Me oleme neid
kampaaniaid néinud ju. . .

V4- Kiill neid olnud. Tulnud, téusnud ja nii lennanud, et hoia ja keela, peame kéik jdrgi
kargama. . .

V1- Ei pea.

V4- . . . ja vaikselt hajunud. Oli ju kunagi, ei tohitud “plussi, miinust” panna. Jumala eest,
kutsuti véi vaibale, kui “+” voi “-“ kuskil juures on. Niilid lubatakse panna ja vidga mdistlik.

V3- Jah. Ei lubatud “kahtesid” panna.

V4- Jah.

V3- Siis lubati viga palju “kahtesid” panna. Siis lubati vilja visata. Siis ei lubatud. No kogu
aeg midagi toimub, eks.

/../

V3- Sellised asjad ongi, noh, nad lihtsalt, osad asjad, mis jédédvad piisima ja teised osad, mis
hddbuvad.

V4- Méned koolikauged on vaimustuses oma ideedest, métle, kui tore asi, kuskilt saavad. . .
V1- Ma tahangi 6elda, et see Opetaja peab olema selline arenguvdimeline, aga véga
konservatiivne olend, kes ei Idihe nendega kaasa. Teeb ikka oma asja, mida ta digeks peab.
V4- Jah.

V1- Ja lopuks kujuneb vdlja, et see ikkagi ongi see dige. Ega ma niiiid ei 6pi (imber, eks ole,
tdna on seal uued direktiivid, eks ole, selle mingisuguse seaduse jdrgi. Kui ma ikkagi olen
aastakiimneid niimoodi 6petand ja ma saan aru, mis on ikkagi see dige ja . .

Toodi paralleel ka arenguvestlusega, mis paljude tavakooli Opetajate sonul on eelkdige
mottetu lisatdd ja ajaraiskamine. Uhes koolis toodi paralleel ka 1996. aasta dppekava
protsessihindamisega. Opetajad kirjeldasid, et toona vdtsid mdned koolid (nt Hea Alguse
siisteemi kasutavad algklassid) omaks just sOnalise tagasiside andmise, ent siis tuli
haridusministri hindamismaérus, milles rédgiti protsessihinnetest ja seetottu jdi hindamise
Oppimist toetav funktsioon tahaplaanile.
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Mitmesugused muudatused hindamismaarustes (kolme hinde ndue, ristide siisteem jms) on
dpetajate jaoks piisavalt sekundaarsed olnud, nii et alles 2011. ROKis tajutakse muutust,
viahemalt koolis, kus kasutatakse kujundavat hindamist:

V6- Hindamine on ju kogu aeg meil olnud/ . . / Tegelikult hindamise muutus, minu arust, on
see praegu esimene.

Samas tavakoolides vorreldi kujundava hindamise kasutuselevottu just ristide, plusside ja
miinuste keelamise jms kampaaniatega ning ennustati sellele ka sarnast tulevikku -
hédbumist, et dpetajad saaksid jétkata mdistlikult ,,nagu nad alati on teinud*.

5.3.2. Sonaline hindamine

Valimisse kaasatud tavakoolidest koigis kasutati esimeses kooliastmes erinevas ulatuses
(esimesest poolaastast kuni esimese kooliastme 10puni) ka sonalisi hinnanguid. Kdigis neljas
koolis seostati see hindamine kujundava hindamisega.

Tavakooli Opetajate vastustest ilmneb, et ehkki suuliste hinnangute andmine ja ka kirjalik
tagasiside on Opetajate t60 osa ja on seda olnud, ei nimetata sedalaadi tagasisidet
(kujundavaks) hindamiseks. Seda on kiill aastaid kasutatud, aga kas selline tagasiside ka
kujundava hindamise alla l4heb, ei tea:

V3- Kujundava hindamisega on niimoodi, otseselt ei ole. . . aga suulisi hinnanquid ja lehtedele
hinnanquid olen kirjutanud, /. . . / aga, jah, niimoodi nagu tunnistustele véi litleme, selliselt
suurelt ei ole teinud.

Numbrite kommenteerimine

Kujundavat hindamist tdlgendatakse ka numbrite kommenteerimisena, seda arusaama esineb
tavakoolides ja ka kujundava hindamise koolides:

V6- Ma pigem arvan, et seda kujundavat hindamist, ta vist on hinde toetamises, voiks panna,
litleme, et selgitab veel seda-seda, lapsele juurde, et miks ta just sellise hinde sai.

Numbrite asendamine sonadega

Kui pidada kujundavaks hindamiseks viie asemel ,védga tubli“ ja nelja asemel ,,tubli
kirjutamist, siis tundub, et see pole just kuigi arukas muudatus. Kujundava hindamisega mitte
veel kursis olevates koolides on dpetajaid, kes tunnevad, et neid &hvardab oht (vdhemalt
algklassides) numbrilistest hinnetest ilma jaada.

V9- Aga ma saan aru, et tegelikult dhvardab meid hoopis see, et me 4. klassini.
V8- Ei hinda.

V9- Oleme “vdga tubli” ja “tubli” ja. . .

V8- No nii tahetakse, seda me arvasime, et siin arutatakse.

V5- Konservatiivne erakond siin.
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V3- Mobnes teises koolis algklasside kohapealt just deldi, et seal on, ma jdin just métlema, et
kui see uus oppekava ldheb kdiku, nad hakkavad ikkagi otsast peale panema (hindeid).

V9- Utlesid véi?

V3- Jaa, sellepdrast nad just (itlesid, et nad ei ole leidnud motet sellel rahulikul sisse elamisel,
sest siis tuleb ikka teine jéirsult, iihel hetkel.

Numbrilistest hinnetest loobumine
Kujundavat hindamist ndhakse tavakooli Opetajate poolt ka riinnakuna vanale (heale)
viiepallisiisteemile:

V2- Aga see ei ole juhuslikult niimoodi kujunenud, sajandid inimkonna arengut on selleni
viinud, et see ei ole juhuslik! Et kbik, kes kavatsevad noa ja kahvliga minna kallale
viiepallisiisteemile. . . ma ei tea, mina métleks kiill 10 korda ennem jéirele, kas see on ikka tark

tequ.

Kardetakse, et numbriline hindamine kaob iildse dra ning eeldatakse, et vanemad reageerivad
sellele tormiliselt:

V9- Vanemad ka. Ma litlen, et vanemad téusevad tagajalgadele kui hindamine dra kaob.

5.3.3. Elemendid, mille sobitumine siisteemi on kaheldav

Uhes koolis, kus veel siisteemselt kujundavat hindamist ei kasutata, oskas iiks dpetaja arutelus
vélja tuua ka oOpilase kaasamise eesmirgistamisse kui kujundava hindamise elemendi.
Arutelus ei tooda aga vilja pideva edasiviiva tagasiside rolli, vaid ainult seda, et ,hinne
saadakse 10pus“. Nii koneleja kui kuulajate jaoks on problemaatiline eesméirgi seadmise
periood — et millal on see ,,l0puks®, seetdttu tekitab lahenemine kolleegides kiisimusi ja
irooniat:

V8- /. ../ kujundav hindamine téhendab ikkagi seda, et laps ise piistitab endale eesmdirgi, ise
votab, et ma tahan sinnamaale j6uda ja siis kogu see protsess kujuneb l6puks viilja siis mitme
aasta vdltel siis 16puks selle tulemusena. Et alles selle protsessi I16pus on ta voimeline selle
kbéige parema hinde ja hinnangu saama. Et vahepeal on sihuke keskmine ja veel on areneda.
Tegelikult see kujundav hindamine on pikaajaline protsess ju. Ja selles méttes ikkagi vahepeal
seesama asi, et vanemad ootavad hindeid, vanemad ootavad seda head tulemust, ka
hetkeseisu tunnustamist. Aga see kujundav hindamine nagu eeldab, et alles I6puks saab siis
panna selle parima tulemuse, hinnangu. Natukene nagu vooras.

V3- Kus see I6pp on?

V8- Noh. Eks ole. See, mis ta endale eesmdrgi plistitas, see ongi I6pp selleks téhtajaks.

V3- Aga siis on juba uued eesmdrgid. Tdhendab, ma ei saa sellest aru, ma ei nde seda
arenguprotsessi I6ppu kuskil, 6ppimisprotsessi I6ppu. Mida ma hindan, mul ei ole seda kohta,
kus ma peaksin...

V5- Siis, kui matemaatika on koik selge.

V3- Kéik selge?

V4- Millal see saab?

Samas 01 iiks selle kooli Opetajatest ka realistliku ndite Opilaste planeerimisse kaasamise
voimalikkusest:
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V6- Kas nditeks /. . . / 4. klassis praegu me 6pime murdusid ja meil tuleb see teema
omandada ja me niiiid ldhtume eluliselt, et kunas mul neid murde vaja on, miks ma peaksin
tildse neid 6ppima. Siis laps néeb, mina nagu tutvustan talle seda, laps ndeb, et voh, seda on
ikkagi mul vaja, ma peaks selle oskuse selgeks saama. Ma ei pea ju 4.-ndas oskama tdéielikult
murdude taandamist ja koike liitmist-korrutamist. Aga ma pean nagu pohimétet talle seda
tutvustama. Ja siis ma kevadeks, niilid selle perioodi I6puks, et meil on, iitleme, siis kahe
nddala jooksul murrud. Kus maani ta siis jéuab. Kui palju ma siis peaksin oskama, ma peaksin
dra tundma.

Ja siis ma hindan teda. Mina saan sellise teema puhul nditeks aru, et ma saaksin niiiid
kasutada siis kujundavat hindamist. Ma plistitan eelnevalt eesmdrgi ja ma tean ka, millise
tulemuseni ma pean jéudma. Ja kui ma siis ei oska nditeks neid asju, mida alguses kokku
leppisime, siis ma annan selle teema eest siis “4” voi ma saan “3”.

5.4. Kujundava hindamise rakendamist toetavad

Fookusgrupivestlustes koneldu analiilisi tulemusena voib vélja tuua jargmised kujundava
hindamise rakendamist toetavad tegurid:

Opetajate motiveeritus (uus algus, meisterlikkus kasv ja uus to6rddm, arusaam
Oppimist toetava hindamise vajalikkusest, numbritesilisteemi puuduste tunnetamine)
Ténapdevane, Oppija aktiivsus véirtustav dpikédsitus

Positiivne tagasiside vanematelt ja dppijatelt

Vanemate ja dpilaste surve hindamist muuta

Teostatavus (ajaressurss, optimaalne sagedus, kogemused jms)

Toe olemasolu (kooli juhtkond, kolleegid jt)

Siisteemi olemasolu

5.4.1. Opetajate motiveeritus

Kujundava hindamise rakendumise votmekiisimus on Opetajate motivatsioon — kas nad
moistavad sellise hindamise olulisust ja tahavad seda kasutada.

V1- Mina leian ikkagi, et kujundava hindamise votmeisik on dpetaja.
V2- Seda kindlasti, jah. Ja ega ikkagi head nahka ei tule siis ka, just nimelt, kui sa, keegi (itleb
sulle, et niiiid hakka kujundavalt hindama.

/o]

V2- Et sa pead ikka ise tahtma seda kujundavat hindamist, jah

Uus kool, uus algus, uus hindamine

Koolides, kus on tegeldud kujundava hindamisega, on see alguses olnud millegi tdiesti uue
loomine:

V1- /... /eks alguses oli tegelikult meile kéigile, kes me tulime muudest koolidest, 6petajad

siis kokku, olime harjunud “viisi”, “neljasid” ja “kahtesid” ja “lihtesid” panema, et alguses oli
meie jaoks ka see koik viga raske ja uus.
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Aga samas, kuna see 1. aasta oli (ildse selline eufooriline, siis ka see hindamise. . . Siis me
asusime selle uue hindamise juurde ka sellise eufoorilise energiaga.

Kujundavat hindamist pooldavad Gpetajad on motiveeritud professionaalselt edasi arenema.
Suhtumine oma kooli on positiivne, vaimustunud:

V4- Minul oli /. . . / eelmine koht oli ammendanud./. . . /. Noh ja kuna ta on siis kdigi
voimaluste kool, on meil selline (itlus siin, et siis. . . Esimesel aastal ma ei saanudki sellest aru,
aga niitid ma tbesti kinnitan seda.

Meisterlikkuse kasv, uus t66room
Kujundavat hindamist juba kasutanud Opetajad leidsid, et kirjaliku tagasiside andmine on
Opitav oskus. Selle andmise kdigus dpetaja areneb, saab uut julgust:

V1-/.../dpetajana sa arened selle kirjutamisega. Et alguses natukene métled kiill rohkem,
aga siis esiteks sa saad ju nagu julgust endasse ja endale ja sa niimoodi arened ka selle
kirjutamise kdigus, 6petaja.

Professionaalsetes Opikogukondades kujundava hindamise ideed levitanud Opetajad toid
vestluses vilja, et see toob dpetajatele kaasa uue t66rd0mu ja suurendab nende motivatsiooni:

V3- /- . . .Vdhemalt nendes kahes koolis, kus mina kdin, see t66tab vdga hdsti nendel
Opetajatel. Minge sinna vdiksesse maakooli, kus me kdime. Minge vaadake, kuidas 6petajatel
on silmad uuesti sdrama ldinud, eks!

Opetajaid motiveerib kujundavat hindamist kasutama ka pedagoogiline loominguvabadus,
see, et pole viga tipselt reglementeeritud, kus ja kuidas nad peavad néiteks salvestama
andmeid laste arengu kohta ja andma kirjalikku tagasisidet.

V4- Aga see vist on vdlja kujunenud ka nii, et osad épetajad panevad rohkem e-kooli neid
hinnanguid, selliseid jooksvaid hinnanguid ja osad panevad siis tédde alla véi vihikusse selle,
see vist soltub tditsa opetaja téostiilist.

Arusaam vajalikkusest
Opetaja, kes viirtustab Oppimist toetavat hindamist (nt. kirjeldava tagasiside andmist
Opilastele), harjutab seda ja selle kaudu ka motiveerib ennast (,,harjutab tahtma®)

V2- Jaa, aga ta vajab ikkagi seda hoiakut tegelikult ikkagi. Et ma ikkagi harjutan ennast ka
tahtma, eks ole. Et kui ma ei harjutagi ennast tahtma, siis mul tegelikult voib olla ei pruugigi
olla kellelegi midagi 6elda.

Kujundavat hindamist juba aastaid rakendanud koolide dpetajad leidsid, et dpetaja t66 osa on
ka tagasiside andmine, ilma ei saakski olla dige dpetaja:

V 2- Et pigem peaks olema (kujundav hindamine) véimalus. Kui 6petaja tahab épetaja olla,
siis tal ei olegi tegelikult mingit muud véimalust ju kui kommenteerida.
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Mitmetel koolidel, kus kasutatakse Opilaskesksemaid meetodeid, sealhulgas ka Opilaste
hindamisel ja tagasisidestamisel, on dpetajatest valdav osa ka selle kooli lapsevanemad. See
tadhendab, et neil on vdimalik Oppele ja hindamisele vaadata kahest perspektiivist:

Veel (iks dimensioon, mille me saame sisse tuua, on see, et kui me réiéigime, ma arvan siin ka
lapsevanemana, nagu selle kooli lapsevanemana.

Numbriliste hinnete siisteemi puuduste tunnetamine

Kujundavat hindamist/ dppimist toetavat hindamist suunab nii kooli kui iiksikut Opetajat
rakendama olemasoleva silisteemi puuduste tunnetamine. Néiteks tajutakse mitmete Opetajate
poolt, et hinne vdib olla sisemise dppimismotivatsiooni vihendaja.

Tahaks ikkagi nende lastega toimetada siin koolis nii, et me ei kdi hinnete pdrast koolis. Vaid
ongi lahe tark teada saada ja midagi uut 6ppida.

Koolid, kus on juba aastaid kasutatud nii hinnanguid kui hindeid, toovad vilja, et hinnete
tulekuga viheneb tdepoolest Oppimine ,,targaks saamise pérast®

Et see kroks kdiks, nagu kdiks neil hiliem dra. Ja see hinde jahtimine ei oleks kui jahtimine. Me
tahame teha jédrgmisest aastast nii, et on hinnanguline hindamine esimesed 3. klassi ja
samamoodi siis joulud ja kevad. Ja et lileminek hindamisele oleks sujuv, siis on meil plaan 4.
klassis teha nii, et tulevad hinded, aga tulevad kaks korda aastas jélle — jéuludel ja kevadel.
Hinne pluss siis hinnang: mis oli héisti, mis oli kehvasti ja miks, millele suunad ja sihid seada.

V4- Et sellepdrast mina olin vdga poolt sellele, et me 3. klassis ka ei hinda, me ikkagi lusti ja
réémuga tegutseme edasi, eks ju.

Kdigi kujundavat hindamist kasutanud koolide dpetajad toid vilja ka asjaolu, et numbriline
hinne ei véljenda kdike olulist.

Opetaja saab oma kogemustest aru, et on vdimalik dppida, dpetada, dppijaid motiveerida ka
hinneteta ning tulemused ning motivatsioon on hoopis autentsemad.

V1- Mul on liks termin selle kohta. Mul on siin isiklik termin, et see on “hinnete poolt rikutus”.
Ma elasin seda hdsti stigavalt Iéibi oma koolis. Et kui ma ise tulin dpetajaks ja ma sain aru, et
mina olen hinnete poolt rikutud.

Sest ma taipasin, et ma saan aru, et nad — téitsa kohutav — ma sain aru, et nad opivad! Nad
opivad lihtsalt niisama! Ma ei pannud neile hindeid ja ma olin enne olnud ka kaks ja pool
aastat riigikoolis té6l, loomulikult ise hindeid saanud ja . . . Nad 6ppisid niisama.

Ja see oli sihuke, noh, iitleme, sokildhedane elamus tegelikult. Kus ma sain aru, et ma ise olen
hinnete poolt dra rikutud! Tdiesti masendav! Aga see tekib hinnetega paratamatult ja mul on
nagu kahtlus selles méttes, ma julgen seda vdlja 6elda, kujundava hindamise protsessi juures,
et kas ikkagi I6puks see hindeline I6ppresultaat ei tomba nagu vett peale sellele tééle, mis
kujundamisega eelnevalt tehakse, ma ei tea.
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Hindest on saanud eesmiirk iseeneses

Opetajad tdid vestlustes vilja, et numbriline hindamine v&ib viia selleni, et numbreid
vadrtustatakse iseeneses. Heade hinnete (saavutuste) esikohale seadmisel voib dppimine ja
areng (mis peaks ju kooli pdhieesmérk olema) paraku teisejarguliseks jaédda.

V2- /. ../ hindamine on ikkagi, see peab olema aus. Ja kui épilane seda saab aru, et see on
aus, noh. . . Opilane peab ise ka olema aus. Siin tuleb hindamise teine asi veel méngu, et kui
ausalt sa ise oma t6dd teed opilasena.

V5- Tdpselt.

V2- Et kui saadki “3”, aga tegelikult sa ei ole mitte midagi 6ppinud ja pool asja sellest oled
kuskilt kellegi pealt proovinud maha spikerdada voi kuskilt vaadata. . . et see on nagu ka, noh,
nagu osa sellest.

Opetajad nii kujundavat hindamist kasutavatest kui ka mitte kasutavatest koolidest kirjeldasid
juhtumeid, kus Opilane on orienteeritud hinde saamisele, mitte Oppimisele.
Hindamisjuhendiga on Opilased Opetajate sonul hésti kursis. Naiteks kui ,,kolme* parandada ei
saa, ent , kahte* saab, vdivad nad kasutada mitmesuguseid ,,kavalaid strateegiaid*.

V2- Kui ta peab saama selle hinde, ta teeb likskbik, mida . . .

V5-. .. mida iganes, et saab selle hinde kiditte.

V6- Ja kdige tiilipilisem vote ongi see, et esimese korra kontrolltéé ajal ei kirjuta (ihtegi séna.
Vi kirjutan kolm séna ja saan “2”. Et saan jérgi tulla vastama, sest siis ma juba enam-vihem
tean, mis seal sees kiisitakse.

V2- Jah. See on hdsti karm koht.

V6- See on hdsti karm koht, aga see on reaalsus.

V3- Sest “3” ta ju parandada ei saa.

V3- Ta ei tule mitte pdrast kiisima, kunas saab jdrgi teha. Nt péhikoolis ja glimnaasiumis
kiisib juba ette dra, kunas saab jdrgi teha.

V2- Mhmh.

V5- Mhmh.

V3- Ja siis vaatab, kas hakkab tegema véi ei hakka tegema.

Kui keskmise pohjal arvutatakse vilja koondhinne ja eesmérgiks on ,,14bi saada“ (st ,,3), siis
tahendab see, et kui piisav hulk ,,kolmi* on kées, vdib mone osa rahulikult ka dppimata jitta:

V2- /. ../ nditeks, kui kursuse hinde paned seal kolme kontrollt6é pohjal, praktiliste t66de
koondhinne, iga kontrollt66 vastab mingile vdiksemale teemale, tal on see tegemata, siis on
“17, teised on nditeks “3”, “3”, “4” ja niiiid tegelikult. Kui ta Idheks teadmiste peale vilja,
Opiks selle osa dra, kus tal on “1”, tuleks vastama, on ju.

V5- 12 neljaga on 3.

V2- Aga ta litleb, et kas niitid see “1”, “3”, “3” ja “4” annab mul “kolme”? Annab, siis ma ei
Opi seda osa.

V5- Annab.

V2- Tédhendab, ta saab oma “3” kéitte, teda ei huvita see fiilisika teema, mille teadmised on
tal alla. . .

V5- Hindamisjuhendisse pane kirja — likski kontrollt6é tegemata olla ei tohi.

V2- Siis ta tuleb kohale, kirjutab sinna paar séna, saab ikka “1”, midagi on tehtud, et. . . Seal
pole vahet, aga sihukesi manééverdajaid on tegelikult, % ei oska Selda, aga neid ikka on igas
klassis.
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Ebaausus kui hinde saavutamise vahend

Opetajad tdid ka mitmeid niiteid selle kohta, et on dpilasi, kes hinde saamise nimel ei iitle ira
ka ebaasuatest vahenditest:

V1-/. ../ nditeks, et kui mul on kodune t66 tegemata, siis ma pigem, et ma tean, et kui see
avastatakse. . .

V2- Jaa-jaa, teen selle kiiresti dra.

V1-..saan “2” onju. Ma parem teen selle ruttu kellegi pealt maha, noh, et mul on tehtud.

See ebaausus on just koolis omandatud, varidppekava tulemus. Opetajad tdid vilja ka selle, et
algklassides on hinde saamise nimel ebaausust pigem vihe, see tuleb hiljem:

V5- Mina vdga naiivselt tahaks nagu loota, et ei Opeta ebaausust, aga minule tundub see
vdide nagu selline, et véib olla nt 6pilane on véga motiveeritud sellest hindest, tahab head
hinnet véga saada, et. . .

V7-.. .Et siis ta on valmis spikerdama.

V55- . . .siis ta on valmis petma selleks, et saada seda.

V1- Utleme, selles méttes, et see voib tulla siiski natukene hiljem.

V8- See on pigem vanemas klassis.

Opilane manipuleerib

Opetajad tdid numbriliste hinnete siisteemist réékides vilja ka selle, et hinded vdivad suunata
opilasi manipuleerimisele. Nagu eelnevalt juba kirjeldatud, vdivad vanemad kasutada hinnet
,konventeeritava valuutana“, mille véartust saab tdpselt iimber arvestada tasudeks-
kingitusteks (ka rahaks) voi karistusteks (nt arvutiajast voi reisist ilmajddmiseks). Karistuste
kartus ja tasusoov omakorda voivad Opilase viia Opetajaga manipuleerimiseni

V5- /... /ta kdiski nagu nurumas, et, jumala eest, et drge mulle seda sisse e-kooli pange.

V2 — Ma olen ka kuulnud selles méttes kommentaari, et, palun, pange, 6petaja, muidu ma ei
saa, umbes mingit sellist asja. . . et keegi Idheb ja kellelegi (itleb, et, palun pange “5” vdi, et
mul peab. . . et seda ikkagi on. /. .. / See vdib olla nii ja naa, et see véib olla pdriselt nii ja see
voib olla ka manipuleerimine.

V1 - Tdpselt, ja see ongi jube raske. Opetajana tagantjérgi métled, et issand jumal, tulid nagu
dldjuhul vastu lapsele, et ei pannud kohe seda “2” sisse, lasid dra parandada. Et ei saanud
kodus sellepdrast peksa, tagantjérgi métled . . . Aga samas on kui palju selliseid opilasi, kes
voib-olla tegelikult ei ole midagi, et tuleb lunib ka, et drge pange mulle praegu “2” sisse,
umbes, et mul ema saab kurjaks véi midagi. . . et véib-olla méni niisama manipuleerib, aga
monel on nagu tési taga, see on hdsti raske niimoodi olla see otsustaja . . .

V4- Just nimelt, et kui laps tuleb ja nutab, et “6petaja, kui ma selle niilid saan kolme, siis ma
ei saa reisile”. . .

V3- Jah.

V6- Jah, tegelikult...

V4- .. .sihukesi juhuseid. . .

V5- “Ma ei saa jalgratast kevadel
V6- ... manipuleerimine, sellepdrast, et ta ju teab, et tal on . . .
V4- Jalgratas ikka peaks olema.

|7
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V6- See on tdesti kohutav, kui mul on see 6ppeedukus sbltuvuses. Voi tdhendab tulemus, reis
soOltuvuses Oppeedukusest. Aga ega nad siis see terve veerandi jooksul ju sul sellest ei Idhtu!
Nad ikka hakkavad I6pus, eks ju. Ja tulevadki ja manipuleerivad sinuga.

5.4.2. Positiivne tagasiside

Kujundava hindamise rakendamist nii iiksiku Opetaja kui kogu kooli tasandil toetab positiivne
tagasiside nii Opilastelt kui ka nende vanematelt.

vanematelt

Koostdd vanematega on Opetajale oluline ja meeldiv, see aitab saada oma todle ka tagasisidet
nii lapselt kui vanemalt.

Vi-/.../ Uks vanem iitles, et, teate, 6petaja, ma olen teie hinnangutest téiesti sbltuvuses. Et
kui te ei ole paar pdeva pannud, siis ma hakkan muretsema, mida mu laps seal koolis (ildse
teeb.

V1- Viéga oluline on kooli ja kodu koostdé. Arvan, et osade vanematega on ikka véga hea ja
monus t66, tbesti, on voimalik kirjutada, on véimalik peale tunde arutleda ja rddkida. Hdsti
méonus tunne, kui sa saad tagasisidet nii lapselt endalt kui lapsevanemalt.

V2- Kui see kooli koostdé saab, ltleme, algklassidest alguse, siis ta ju toimibki edasi ja ldheb
edasi . . .

Tunnustus kompenseerib tegevuse, mida Opetaja tunnetab siiski lisatddna ja mida tehakse
monikord ka uneajast:

V4- Ja see on hea tunne kui nditeks perevestlusel voi arenguvestlusel, eks ole, vanemad
itlevad, et: “Oi, kui see periood I6peb voi joulud saabuvad, tulevad vanaema-vanaisa kiilla ja
siis me lihiselt loeme seda 6pinguraamatut!”. Siis sa motled oma nende, voib-olla ka
o6é6tundidele, kus sa oled klobistanud neid kirjutada, et see on. . . Ja siis on hea tunne, oled
korvust tostetud.

Tagasiside voib lisaks vestlusele tulla ka teisi kanaleid pidi:

/. ../ Vanemad olid viga r66msad ja nnelikud. See on dpetajale muidugi vdga suur té6, aga
/. ../ tagasiside tuli kohe, kohe meili peale! Hésti toredaid kirju. . . .

opilastelt

Kui Opetaja hindamise ja tagasiside andmise viis on tulemuslik ning toob kaasa Opilaste
arengu, Opilaste ja vanemate rahulolu ja ka enda rodmu t60st, siis motiveerib see Opetajat seda
lahenemist ka edaspidi kasutama.

V1- Sa pead iseendale selle ménusaks tegema, et sa nded naqu, et see toob sulle mingisuguse
hea tunde. Siis opilastele. Ja lapsevanemad ka tunnevad sellest roému. Vot, kui see
moénutunne on nagu kdes, vot, minul on see kdes, siis voin éelda, et, jah, jdtkame nii.
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See kehtib nii ainealaste kui ka ainetileste oluliste arengueesmaérkide puhul:

V55- Oli, ménel poisil, ma mdletan, kellega alqul oli nagu mingi probleem. Ja kui ma nendega
rédkisin, nad votsid kokku. Ja siis ma kohe tunnustasin, kohe niimoodi — hinnang, panin e-
kooli ja neid asju. . . Ja pdrast seda — dzZentelmenid valmis. Selles méttes, et see méjus kiill
ikka. Noh, (iks poiss on nii palju lihtsalt muutunud, et ma vaatan, et, noh, et kihvt! Et ta sai
selle positiivsega tdhelepanu, et ta ei otsi enam negqatiivse kditumisega seda.

Opilaste jaoks vdib uut moodi hindamis-ja dppimiskogemus olla uus ja vahva:

V4- Uhte ndidet tean eliitkooli puhul, kus on Idbi viidud bioloogia tunde ja lapsed on viga
rahul. Samamoodi pandud neid seal ritta skaala peale, kuidas sa hindad oma kodut66
tegemist ja tegelikult nad olid tdiesti: “Vau! Mis tédna toimus!”. Et tegelikult, kui 6petaja
stiveneb, mis on see kujundav hindamine, métleb enda jaoks need asjad Iébi, leiab enda jaoks
need elemendid, millega ta Idheb tundi. Ma arvan, et see kbik saab vdga hdsti toimima, aga
tuleb Idbi méelda natukene.

Ehkki koigis numbrilisi hindeid panevates koolides toodi vilja dppijate hindehimu, kirjeldasid
opetajad ka seda, et kui Oppijad ei saa hindeid, kuid saavad toetavat tagasisidet, siis nad
hindeid ka ei ndua:

V7- Aga, samas, algklassides lildse ei paista enam nii vdlja, et nad néuaksid hindeid,
absoluutselt ei n6ua hindeid.

5.4.3. Vanemate ja opilaste surve hindamist muuta

Kui opilastel ja vanematel on kogemusi erinevate hindamise ja tagasiside andmise viisidega
(niiteks hinnete panek, hinded koos kommentaaridega, sdnaline tagasiside numbrilise vasteta
jne), siis kujunevad neil vélja teatud eelistused.

Kui koolis moni Opetaja kasutab Oppimist toetavat hindamist, jagab Opi-eesméirke ja edu
kriteeriume Opilastega ning toetab nende sisemise motivatsiooni arengut, siis saavad dpilased
selle Opetaja tundidest positiivse dpikogemuse, mida vdivad hakata ndudma ka teiste ainete
Opetajatelt:

V8- Mul oli hiljuti kuuenda peal histi huvitav kogemus. Et M. on sel aastal pannud hinnanguid
kirjanduses, sonalisi. E ei ole pannud hindeid eraldi nende jooksvate tédde eest. Ja siis oli nii,
et meil pidi tulema kontrollt66, nemad siis enne kontrolltééd kordasid ja /. . . /

”Opetaja, miks me iildse teeme kontrollt6id?”

“No selleks, et mina saaks teada, kuhu te olete joudnud ja saaksite ise teada, kuhu te olete
joudnud.”

“Aga miks me siis hindeid saame, miks me ei vGi niimoodi teha naqu kirjanduses on ?”

Siis osad olid néus sellega, et voiks mitte hindeid saada ja osad (itlesid, et ei, nemad tahaksid
ikkagi hinnet, numbrit siis.

Nende eelistuste pdhjal vdivad vanemad valida oma lapse jaoks mone pedagoogilise suunaga
(era)kooli.
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Kodanikuiihiskonna puhul on vdimalik ja mdistlik ka hoolekogu kaudu olemasolevat kooli
mdjutada muutuma suunas, mida mdistlikuks peetakse:

V1- Ja muidugi kogukond, iitleme, sisuliselt, kui hoolekogu (likskord hakkab leidma, et koolis
asjad korras ei ole, no siis ta tmbab ka pidurid sellele, ma arvan niiviisi.

5.4.4. Teostatavus

Kui dpetajal on praktiline kogemus sellest, et kujundav hindamine on teostatav ja tootab tema
klassis, siis on ta motiveeritud sellega jatkama. Selleks peab hindamissiisteem olema Opetaja
arvates moistlik ja ei tohi kalduda liigsesse biirokraatiasse.

Spetsiaalne ajaressurss

Sonalise tagasiside andmiseks, kirjaliku tagasiside koostamiseks ja Oppija arengu iile
arutamiseks on vaja leida aega. Kooli tegevus on kavandatud ainetundidena. Selleks, et dppija
arengut toetada, on vaja selleks leida ka spetsiaalne aeg ja koht.

Naiteks arenguvestlus voib mitte iiksnes Opetaja, aga ka vanema jaoks olla see tund, mil ta
muude Kiirete tegemiste kdrvalt just lapsele pithendub.

V2- No palju seda aega ikka on seal tunni ajal, et sa vestled millestki muust kui ainest
tegelikult. . .

V1-...ja, vaata, vanemad litlevad ka seda, et ega kodus ka ei ole aega, et istume laua taha ja
rédgime lapsega, et mida sa niiiid elust arvad voi, et see on nii tore aeg, et see, kord aastas
on see, noh, kuulata, mida mu laps arvab.

Kujundavat hindamist rakendanud Opetajad toid korduvalt vilja, et see nduab palju aega ning
leidsid, et seda ajakulu peaks arvestama ka Opetaja tookoormuse méadramisel ja Opetaja too
hindamisel/ selle kohta arvestuse pidamisel.

Kujundav hindamine nduab Opetajalt vdhemalt esialgu iisna palju lisatood. Seepérast on
oluline kooli tasandil leida variant, mis sobiks erinevatele Opetajatele ja ei sunniks Opetajaid
tegema midagi, mille otstarbekusse nad tegelikult ei usu.

Kirjaliku tagasiside optimaalne sagedus

Kirjalik tagasiside nduab aega, moistlik on vilja to6tada optimaalne sagedus selle andmiseks.
See kujuneb vilja praktika kdigus ning voib olla aineti ja Opetajati erinev. Et hinnangud
oleksid sisulised ja vairtuslikud, otsustati iihes kujundava hindamise koolis, et need lisatakse
hinnetele siis, kui dpetaja seda vajalikuks peab.

Kirjeldava tagasiside andmise vdimalus/voimalikkus seostub ka dpetaja koormusega.
V2- See séltub ka dpetaja koormusest tegelikult, /. . . / nditeks keeledpetajal, ma arvan, on

lintsam kirjutada neid kommentaare. Sest opilaste hulk on vdiksem, et tunde on, eks ole,
rohkem. Et kui on nditeks 1 h nédalas ainult, siis on keerulisem teha.
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Kui opetajal on suur koormus ja samas vihe niddalatunde, siis tuleb leida mingi optimaalne
variant, nt anda pohjalikumat kirjalikku tagasisidet harvem/ kordamodda erinevatele
gruppidele.

V2- .. .ja kui neid tunde on veel palju ka, et siis tulebki kuidagi jagada. Et (iks kord iihtedele,
teinekord teistele voimalus. . .

Prioriteetide seadmine
Opetaja ja kogu kooli jaoks on oluline 1dbi mdelda ka prioriteedid — mis on hindamise
peamine funktsioon, kes on peamine sihtgrupp jne.

V7- Praegu tegelen kujundava hindamisega. Véiksin 6elda kogemuste jéirgi, et aega jddb
nagu natukene véheks, et neid kujundava hindamise. . . kui seda hinnangut igal pool
kajastada, et oleks lapsevanemale ja e-koolis ndha. . . et praegu panen peardhu, et sellest
saaksid osa just lapsed.

Harjutamine, praktiline kogemus
Tagasiside andmisega harjub, Opetajale, kes votab seda oma t60 osana, pole see keeruline.
Isegi kui iilesanne algul raske ndib, muutub see ajapikku kergemaks.

V1- Ja siis veel lohutuseks teistele opetajatele, kes pole veel kirjutanud, et esimene aasta on
raske. Aga ka 6petajana sa arened selle kirjutamiseqa. Et alguses natukene maétled kiill
rohkem, aga siis esiteks sa saad ju nagu julgust endasse ja endale ja sa niimoodi arened ka
selle kirjutamise kéigus.

Samas vo0ib uus algus hoopis vaimustust tekitada — vdimalus jilgida (uue) klassi Opilaste
arengut, seda kirja panna ning laste ning vanematega jagada:

V5- /. ../ ma kogu aeg tundsin, midagi oli 6elda! Sest kdik oli nii uus, pilased uued. Ja siis
ma terve aasta jooksul avastasin, kuidas nad arenesid, millised nad on siigisel ja millised nad
on kevadel. /. . ./ oli pigem selline, ooo, kui tore, nagu vdljakutse! Ma arvan, peakski rohkem
nagu niipidi vétma. Noh, nagu mitte viljakutse, aga véimalus, et opilasele midagi 6elda.

5.4.5. Toe olemasolu

Kujundavat hindamist voib Opetaja, eriti klassidpetaja, piitida ellu viia ka iiksi, ent kdigi
kujundavat hindamist siisteemselt kasutavate koolide dpetajad rShutasid, et nii kolleegide Kkui
stisteemide ja tugistruktuuride tugi muudab sellise hindamise palju lihtsamaks.

Kooli (juhtkonna) tugi
Kui valida mingi pedagoogilise siisteemiga kool, on hindamine selle osa. Opetaja teeb kooli
minnes teadliku valiku.

V2 -/.../ma arvan, et selles suhtes nditeks siia kooli tulles ei olnud teist véimalust, eks ole.

Ja sa votad selle asja nagu omaks ja tegelikult sa vaatad juba selle hoiakuga, et mis ma sinna
kommentaari kirjutan, eks, ja minu, teine pool on nagu see ka, et selles
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Abiklassijuhatajad
Hinnangute andmisel on tuge teisest tdiskasvanust, kes neid lapsi samuti tunneb. Néiteks v3ib
kool kasutada abiklassijuhataja siisteemi:

V4-/. ./ On veel keegi téiskasvanu, kellega sa saad arutada nende pilaste lile. Keegi, kes veel
sama hdsti tunneb neid dpilasi. Vot, see on meie koolis eriline ja véiga oluline!

e-kooli voimalused

Tanapdevased IKT vdimalused aitavad Opetajaid Oppimist toetavat hindamist teostada —
tahelepanekuid kiiresti lapsele ja vanemale kommunikeerida ja samas hiljem neid koondades
kergemini valmis saada ka (perioodi) kokkuvotvaid kirjeldavaid hinnanguid.

V1-.../sinna (e-kooli) tekib ka selline pdevik lapse tegemistest. Et ka need vanemad, kes
vaatavad kord kuus, nditeks isad vaatavad harvemini kui emad, esimeses klassis, siis ma
kujutan ette, et nad tunnevad ikka suurt rodému, kui nad loevad 10 lauset lapse kohta, noh,
jéllegi kuu aja Ibikes . Ja mulle endale tundub, et minul on ka lihtsam nende iganddalaste
lausekeste pbhjal teha siis seda kokkuvotvat hinnangut 6ppeperioodi I6pus.

/oS

V2- Ega see on ka ainuke viis tegelikult sisuliselt neid kommentaare kirjutada, et sul peab
olema mingisugune koht, kuhu sa neid siis, kas sa téesti selle sinna jooksvalt paned juba sinna
mdrkamiste alla need kirja voi teed endale mingisuguseid mdrkmeid.

Kooli suurus (viiksus)
Viikeses koolis ja viiksema Opilaste arvuga klassides on lihtsam iga Opilaseni jouda, seda ka
hindamise osas.

V5- Ma arvan, meil on see individuaalne Idhenemine véi selline konkreetse Oppimise
mdrkamine natuke paremal tasemel kui ta on véib-olla, iitleme, keskmises linnakoolis. Sest
meil on klassid vidiksemad.

Koostoo kolleegidega

Erinevad praktikad koolis eeldavad suhtlemist. Traditsiooniliselt piirdus dpetaja ,,kuningriik
tema ainetunniga, aga kui kool (ROK) nduab tegevusi, mis eeldavad koostood, on vaja ka
siisteeme selle koostd6 toimimiseks.

Naiteks arenguvestluste korraldamine eeldab pohikoolis ja glimnaasiumis Opetajatevahelist
koost6od:

V4- . . . Pbhikoolis ja glimnaasiumis klassijuhatajana pead lihtsalt teiste Opetajate kdest
informatsiooni eelnevalt koguma, et sa saaksid siis arenguvestlusel riékida sellest.

V2- Ja tdpselt samamoodi enne seda sa ju kogud kolleegide kdest neid terasid kokku, eks ole,
mis seal on toimunud ja teed sellest ju mingisuguse kokkuvdtte, eks ole.

Opetajate koostdo toimimiseks on kooli tasandil vaja vilja todtatud teatud mudelid, nt listid,
iimarlauad, kolleegiumid vms. Koostd0 ja infovahetus on ka mitteformaalne:
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V5- Aga, noh, praegu nditeks mul oli juhus jdlle (ihe 7. klassi Opilasel oli tulemas
arenguvestlus. Klassijuhataja, ta kdis kiisimas, et kuidas ta on tunnis.

V1- Niimoodi kdiakse kiisimas.

V4- .. .voi meilitsi.

V6- Vi meilitsi, jah, annad tagasisidet.

Tidnapievane Opikésitus

Kujundav hindamine on tihedalt seotud Oppijakeskse Opikésitusega. Juhul kui Oppe
eesmargiks on tdepoolest IGA lapse areng (mitte programmi tditmine ja selektsioon), on selle
arengu toetamiseks vajalik individuaalne tagasiside ja seda olenemata lapse vanusest.

Seetdttu on Eestis koole, kus Oppekava filosoofilistest alustest tulenevalt on juba aastaid
vadrtustatud ja praktiseeritud ka kujundavat hindamist:

V1-... algusest peale on meie kooli A ja O kdigepealt see, et iga laps on oluline, iga pere on
oluline ja lapse individuaalne areng. Et igale lapsele, olgu tema vanuseks 7 voi 13, saaks anda
hdsti individuaalselt tagasisidet, selle kohta, kuidas temal siis milleski IGinud on.

Opikogukondades osalemine ei anna Opetajale samuti iiht Kitsast (kujundava hindamise)
oskust, selle eesmirk on pigem tegevuste ja reflektsiooni kaudu arendada ta arusaamu
Oppimisest ja dpetamisest.

Siisteemne kisitlus

Opetajad, kellel dpikogukondade koolitus on libitud, leiavad, et nad on kujundavat hindamist
oma tods juba kasutanud, lihtsalt seda selle terminiga nimetamata:

V6- Uhesdnaga, kdik iitlevad, et see on ju meie, see, mida me kogu aeqg teeme.
V7-Just, aga. . .
V2- See ei ole ju jalgratta leiutamine.

Tegevusi, millest Brookharti kujundava hindamise mudel koosneb, on tehtud juhuslikult ja
siisteemitult. Opikogukonna kogemus aitab asju siisteemsemalt niha:

V5- Léppkokkuvdéttes on see ikkagi nagu siisteem.

V7- Just.

V5- Et lihtsalt me teeme neid, kogu asju, me teeme siisteemitult, eks ju, voi oleme teinud,
nlitid on lihtsalt pandud slisteemi see.

5.5. Kujundava hindamise rakendamist takistavad

Fookusgrupivestlustes véljendati ka mitmeid arvamusi ja seisukohti, mis vdivad kujundava
hindamise rakendamist meie koolides takistada, nendeks on:

- Eelarvamused ja vadrarusaamad

- Toe puudumine (nii riigi kui kooli tasandil)

- Opetajate ebapiisav ettevalmistus

- Ressursside, eriti ajapuudus (liiga mahukad ainekavad, ainedpetajate suur Opilaste arv)
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- Hinne kui traditsioon
- Liberaalse turumajanduse vairtussiisteem
- Vanemate ja opilaste surve hindamist mitte muuta

5.5.1. Eelarvamused ja viadrarusaamad

V6- . .. ma usun, et ta (kujundav hindamine) levib Eesti territooriumil ja Eesti koolides. Aga
ma kardan, et praegu on kbige suuremaks takistuseks lihtsalt vddrarusaamad. Et ei kujutata
ette, mis asi see kujundav hindamine on. Sest, et ka mina olen kuulnud péris palju seda
negatiivset suhtumist kujundavasse hindamisse.

i

V6- Just nende Bpetajate suu ldbi, kes tegelikult ei tea, mida see téhendab. /. . ./ selline
irooniline negatiivne suhtumine on tdiesti olemas.

Kujundava hindamise arutelu tekitab sellesse uuendusse kahtlevalt suhtuvates Opetajates
irooniat. Voimalike variantidena tuuakse vélja mittenumbrilise tagasiside andmine,
tunnustamine (esmalt ja kokkuvdttes) ning samas ka vigade/probleemide vilja toomine. Koiki
neid variante tdlgendatakse aga negatiivses votmes — kujundav hindamine kui subjektiivne
kirjalik tagasiside, formaalne vOi mitte asjasse puutuv kiitus + negatiivsega lajatamine,
mittesisuline tagasiside.

V3- Mina saan aru, et kujundav hindamine on see, et sa annad hinde kaudu voi hinnangu
kaudu tagasiside, saad hinnangu tagasiside. Sonaliselt, mitte ainult numbriliselt.

V5- Igasugused sénad on alati jOle subjektiivsed, mina kiill hoiduks sellest tdielikult.

V9- Ridade vahelt lugemist, télgendamist.

V5- Seekord sa ei 6ppinud korralikult, et sellepdrast said “4”. Kust mina tean, mille pdrast ta
“4” sail!

V4- See referaat on puudulik, tee see niilid korda.

V3- Nditeks kui sa kirjutad t66 16ppu, et sa oled, sul on hea métlemine, aga murrud on selgeks
Oppimata.

V8- Métled diges suunas.

V3- Métled Giges suunas.

V5- Et see esimene lause on kiitev ja siis tuleb. . .

V9- Alusta positiivsega ja siis lajatad negatiivseqga ja siis IGpetad kokkuvdétte jélle positiivsega.
V5- Sul on kena emme, aga sellega kiitus I6peb.

V9- Ja siis kirjutad: “Loodame, et jérgmisel korral teed sa paremini. ”

V3- Ajalooliselt, poliitiliselt korrektne.

V4- Su té6 on klassi liks paremaid, aga siin on palju puudujddke.

Kujundav hindamine toetub oppija tugevustele. Ka seda arusaama v3ib mitmeti tolgendada —
monikord peetakse kujundavat hindamist ainult positiivse tagasiside andmiseks, kiitmiseks
(olenemata sellest, kas tulemus ka kiitust véarib).

V4 — Mul tekkis endal (iks kiisimus, mida kogu aeg on (ritatud nagu tagasi hoida, et last tuleb
koqu aeq kiita, teda ei tohi nagu halvustada teiste ees, kritiseerida, eks ju. /. . . / et kuhu me
niimoodi nagu lI6ppkokkuvédttes Iiheme, et kiidad, kiidad, mille eest? Aga, vot, kas see on see
ainult téhtis, et lapsel oleks néigu kogu aeg naerul?
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Kahtlus opilaste hindamisvoimes

Eelnevalt tdin vilja Opetajate positiivseid kogemusi Opilaste enesehindamisega seoses —
hinnangud olid kas objektiivsed voi liigagi kriitilised. Selline tendents ilmneb ka
uuringutulemustest (vt. Black ja Wiliam 1998a). Siiski ei saa eeldada, et Opilaste enese- ja
kaaslasehindamine automaatselt todle ldheb ja igas klassis toimib. Juhul kui Oppijad on
omandanud suhtumise, et tahtis (peamine) on hinne ja selle saavutamiseks voib kasutada koiKki
vahendeid, siis voivad nad nii enese kui sdbra t66d ,,paremaks parandada‘“

Opetajad tdid vestluses vilja, et vdib leiduda ka &pilasi ja klasse, kus enese ja kaaslase
hindamine ei toimi niiteks seetdttu, et Opilased ei taha ei hindamist (ega ka dppimist?) tdsiselt
votta:

V2- /.. . / need, kes on naljavennad, need paneks kdigile, jah, positiivsed hinded, “neljad-
viied”/. . . / kui kéik, terve klass paneks endale “viied”, no siis tekib kahtlane, noh . . . et OK,
ma saan aru, et koigil olid head, aga kas niiiid nii head. . .

Kaaslaste hindamise juures vdivad hakata rolli méngima ka suhted. Noukogude ajast pirit
Opetajatele meenub ka ,kollektiivi hukkamdist*™ ja ,,seltsimehelik kohus®, mille juurde tagasi
ei taheta poorduda.

V3- Mina ei poolda nditeks seda, mis oli siin kunagi, klassijuhatajate koolitustel soovitati, ma
isiklikult kooliajast on mul see vastumeelne, véib olla pioneeriajast, kui klass annab
hinnanquid kellelegi. Ka negatiivseid hinnanguid. Kui ta ikka niilid téesti ikkagi pdris pdtt ei
ole ja pooma kedagi ei hakka, siis minu meelest sellised hinnangud on vddrad.

A4

V3-/.../oli klassijuhatajatund, mida ma pidin vaatlema ja seal klassijuhatajatunnis oli
nditeks see, et rddgiti oma klassist ja siis kiisiti, et, umbes, et Malle, miks sina teistega ei
suhtle? Ja siis mina métlesin koos lapsega, aga mis see teie asi on, miks ma teiega ei suhtle,
et kas on probleem. Et seal on nagu ka tekitatud asjad, noh, alati see oht, et tekitatakse
probleem, mida vdib olla varem ei olnudki. Neid hinnanquid ma ei poolda.

Negatiivne meediakajastus
Kujundav hindamine on uus ja arusaamatu ka paljude ajakirjanike jaoks, seepdrast on sel
teemal ilmunud mitmeid lisna destruktiivseid meediakajastusi.

V7- /... /Millega meie esimesel aastal siin kokku puutusime, kuidas meie suhtes tuli hdsti

negatiivne hoiak, siis meil oli viga keeruline tegeleda lapsevanematega, neile selgeks teha,
mis me tegelikult siin teeme.

5.5.2. Toe puudumine

Kujundava hindamise rakendamist takistab Opetajate sdnul piisava toe puudumine, tunne, et
iritatakse tiksi.
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Ehk, et kui riik ei toeta ja, noh, nagu ei tunnustata, siis olgem ausad, eqa liksinda seda asja
pdris ei aja siin 16puni.

Kujundavat hindamist rakendanud dpetajad ei taju ka seda, et riiklik dppekava (vdhemalt
ainekavade osas) sellist hindamist toetaks:

V5- Ega riiklik 6ppekava tegelikult ei toeta ju seda.

Pole olemas etteantud siisteemi

Iga aine Opetaja peab looma oma siisteemi kujundavaks hindamiseks. Niiteks kui peetakse
oluliseks teatud dpiviljundite erinevate tasemete lahtikirjutamist, siis ROK-st neid materjale
leida pole, need tuleb ise vilja tootada:

V5- Ja see kujundav hindamine nditeks, mina nditeks kehalises kasvatuses, selle me peaksime
nagu ise opetajatega kokku panema selle siisteemi, et, noh, see on nagu suhteliselt kiisitav ja
keeruline. . .

Samas saab kujundavat hindamist seostada juba olemasoleva siisteemiga:

V6- Ega ta ei olegi ju eraldiseisev asi. Tegelikult on ta ju hindamine nagu siiamaani, ainult
méningad elemendid tulevad juurde.

V2- Selles moéttes, jah, et sa litled iga teema alguses voi tunni alguses eesmdrgid, aga see on
olnud kogu aeg, ......

V3- Ja.

V2- .... mis tuleb saavutada ja omandada, see néue on ju kogu aeg olnud ja seda tagasisidet
anname me rohkem kui siiamaani.

Opetajate ebapiisav ettevalmistus

Opetajad, kes kujundavat hindamist oma t&6s juba rakendanud on, leiavad, et see on dpetaja
jaoks siiski rakse:

V2- Teen juba teist aastat kujundavat hindamist. /. . . / Raske ta on muidugi 8petaja jaoks,
minu meelest.

Lahendusi saaks siin vastanute sonul tuua Opetajate esma- ja tdiendkoolitus

V2- Uks asi veel — kdrgkoolid peaksid oma dpetajate ettevalmistust ka kardinaalselt muutma.
V3- Tdiesti, jah.

V2- Et tegelikult saab ju tulevaste opetajate puhul alguse see hindamise, hindamine.

V2- Haapsalu ilmselt teeb, aga kas nditeks Tartu Ulikool teeb seda kujundavat hindamist?
Oma épetajaid dpetab TU niimoodi?

Ning leitakse, et koolitust vajaks ka laiem hariduseluga seonduvate isikute ring:
V7-. . . Tegelikult vajaksid ka Haridusministeeriumist ikkagi viga korgel tasemel inimesed
vdikest koolitust selle kohta, mis see on ja pilti ka sellest, kuidas see, mitte ainult siin, vaid ma

veelkord vdidan, et vihemalt nendes kahes koolis, kus mina kdin, see t66tab véiga hdsti
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nendel dpetajatel. Minge sinna vdiksesse maakooli, kus me kédime. Minge vaadake, kuidas
opetajatel on silmad uuesti sdrama ldinud, eks! Mina seda nden. Aga, noh, seda oleks vaja
kérgemale viia ja ndidata. Et tegelikult need, see ring, mida meie praegu oleme Iébi teinud
siin, et see on vddirtuslik.

5.5.3 Ressursside puudus

Ajafaktor
Koolid, kus kujundavat hindamist siiani rakendatud pole, kardavad, et sellest kujunev
sarnaselt arenguvestlustega uus aecgandudev lisakohustus.

V5- Karta on, jah, et sellega Idheb nagu arenguvestlustega. Et Lukas ei vdsinud kordama
Opetajatele, et paberit66 jédb vihemaks, lugupeetud dpetajad, arenguvestlused ei saa
kunagi kohustuslikuks ja nétaki. Niiiid on sellega (kujundava hindamisega) samamoodi, on ju.
72 h aastas ilma igasuguse pohjenduseta kirjutad dpetajatele juurde kraesse, kogu lugu.

Ka koolides, kus kujundava hindamisega juba (aastaid) tegeldud on, tunnistavad Spetajad, et
kujundav hindamine votab palju aega:

V2- /... / kui dpetajal on viga suur koormus, siis ta ilmselt hea meelega jitab selle hinnangu
kirjutamata, mis on inimlikult tdiesti moistetav tegelikult.

K- VGi teeb copy paste’i.

V2- Jah, mis on tdiesti absurde voi mottetu, see devalveerib nagu selle métte téiesti.

V4- Selles ongi see asi, aega néuab. Tore on, aga aeqa ldheb.

Aega nduab suhtlus erinevate sihtgruppidega — lapsed, vanemad ja erinevaid kanaleid pidi
(vestlus, paevik, e-kool)

Brookharti mudelit kasutanud Opetajad leiavad, et tdielikult seda mudelit rakendada vist ei

joua:

V5- Ja samas ikka véga keeruline seda kbikides etappides ja niianssides terve selle, noh, selle
ainekava ja selle juures ikkagi kasutada kogu ajal, et.

V2- Aega ta votab, sest kui ma hakkan, selle eelhindamise peale Iiheb mul juba, tegelikult
aega eks ju, ma selgitan vilja, eks ju. Eesmdrgistamine, eelhindamine, need protsessid lihtsalt
votavad aega.

V4- Vétavad.

V5- Et siis nagu tahaks, et see ainekava oleks teisiti iiles to6tatud véi need opitulemused
peaksid olema kuidagi teistsuguselt vdljendunud voi kuidagi, mingid.

Mahukad ainekavad
Kujundavat hindamist rakendanud koolide Opetajad leidsid, et selle siisteemseks
rakendamiseks on meie ainekavad praegu veel liiga mahukad:

V5- /. ../ tahaks, et see ainekava oleks teisiti liles té6tatud voi need dpitulemused peaksid
olema kuidagi teistsuguselt viljendunud voi . . .
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V4- Mitte isegi opitulemused, minu meelest on ikkagi need ainekavad endiselt lilepaisutatud.
/. . ./ neil on ikka liiga palju materjali selle tundide arvu peale, mis on ette ndhtud
Opetamiseks, on ju ainekava liiga mahukas. Ma lihtsalt ei joua neid dra épetada kui ma tahan
seda teha kujundavalt.

[/

V6- Mina proovisin ju seda protsessi, kui mul on dppekavas ette ndhtud teema kdsitlemiseks
liks tund, siis tegelikult, Idhtuvalt kujundavast hindamisest, ma ei mdleta mitu tundi ma
Lddnemerd kasutasin, 6ppekavas ette ndhtud (ks tund ?

V7- Seitse.
V6- Seitse, ma tegelesin Ldénemerega. Kui ma alustasin eesmdrgistamisest, eelhindamisest,

kogu sellest protsessist eks ju.

Opilaste arv ainedpetajatel
Kui ainedpetajal on suur koormus, pole tal ajaliselt vOimalik anda kirjalikku sisulist
tagasisidet kdigile oma Opilastele:

V6- Ma ikka péhikoolis ei kujuta kiill ette, kui ma ainult peaksin panema hinnanguid ilma
hinneteta.

V7- Aga, noh, me riédgime veelkord sellest, et sina tegeled, eks ole 500 dpilasega, meil on 24.
Me kiill kirjutame iga aine eraldi. Aga me ikkagi seda 24 tunneme, ma arvan, mdrgatavalt
pohjalikumalt kui. . .

V2- Selles maéttes on, et ei kujuta ette kiill.

V2-/.../tdestiei ole mbeldav see, et ma kirjutan kaks korda aastas 450-le &pilasele sisulise
kommentaari, noh, see on lihtsalt ebanormaalne.

5.5.4. Hinne kui traditsioon

Opetajatdo oluliseks osaks on traditsiooniliselt hinnete panemine. See on nii olnud ajast aega
ja seetdttu on nii vanavanemate, vanemate kui ka laste ootused kooli suhtes seotud ka (heade)
hinnete saamisega kui edu kriteeriumiga:

V2- Nad on igalt poolt, nad on kuulnud, nad on ndinud seda, et koolis saadakse hindeid.
Vanaemad, vanaisad kiisivad: “Kuidas koolis Iéks? Mis hinde sa said?” See on ju normaalne,
et siis laps tahab ka, sest ta teab, et koolis kéiakse hindeid saamas.

V1- Mina iitlen, suurelt jaolt see tegelikult tuleb juba pélvkondade kaupa, eks ju.

V6- Vanemad 6ed ja vennad ja kogu siisteem on ju nii hindamisest Iébi imbunud. See hinnete
panemine- “viied” ja “kahed” ja. Vanaemad ja vanaisad ja kéik ju rddgivad ainult, et koolis
pannakse hindeid, eks ju. Muidugi nad teavad.

V7- Selles suhtes on nagu see traditsiooniline.

Ka monedes lasteaedades antakse lastele (eriti kooliminejate riihmas) mdnikord hindelist
tagasisidet:

V5- Kui ta kooli Iéheb, ta teab, et hakkab hindeid saama. Kuidas ta siis ei tea, lasteaias juba
pandi.
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Opilaste hindehimu
Koikide numbrilisi hindeid kasutavate koolide Opetajad tdoid vestlustes korduvalt vilja, et
opilased tahavad hindeid. Nad on dppinud nii tahtma:

V3- Nad ikkagi tahavad, nad tahavad 1. klassis ka ikka.

V4- Vanemad ju kiisivad.

V6- Mitte ainult 1. klassis, pohikoolis samamoodi. Kas ma selle eest hinnet ei saa?

V5- Aga kui vanemad ei kiisiks, siis nad véib-olla ei kiisiks ka. Ja me ei paneks hindeid ja
olekski nii siis.

V7- Uhes lasteaias tehti kiisitlus, enne kooli minemist, olid seinal siis need laste vastused, et
mida sa koolist ootad, eks. Ja siis oli, ma arvan, et 1/3-1 oli kirjutatud “viisi”. Ja siis oli ménel
kirjutatud — uusi sépru ja mis iganes/. . . / aga enamasti Idhevad lasteaialapsed teadmisega,
et nad Idhevad kooli “viisi” saama.

Niipea kui hinded tulevad, muutub nende saamine ka Oppijate jaoks oluliseks:

V4- Minul on kogemus sellega, et kaks esimest aastat lapsed tegid jube innuga kbike,
ré66muga, neile viga meeldis kdike teha ja saabus 3. klass ja saabusid hinded ja mé6dus 3
nddalat septembris, saime me koolis kdia, kui tulid esimesed kiisimused: “Kas me selle eest
hinde ka saame?” See oli valus.

Huvitava asjaoluna tdid mitmete koolide, eriti tavakoolide, opetajad vilja selle, et tihtis pole
iiksnes hinnete kvaliteet, vaid ka kvantiteet: Oppija ei vadrtusta liksnes hinde headust, vaid ka
,viga heade* hinnete hulka:

V4- /. .. /et nditeks tuli emadepdev, siis épilased nagu véidu pdevikusse, et kas mul on kaks
“viit”, kolm “viit” voi neli “viit”. . . kellel neli “viit” oli, see oli juba eriti dnnelik, kellel kolm
“viit”, see oli juba véihem énnelik. Et pigem Oppisid sellepdrast, kui palju sul neid “viisi” oleks,
mitte sellepdrast, et kas on “5” voi “4” voi “3”.

V3- /. ../ need “viielised” lapsed, neil on, minul, mina konkreetselt olen teinud niimoodi, et
kontrollt66 on kdéigil ihesugune, aga siis on neil véimalus tehe lisaiilesanne, mille eest on
véimalik saada lisahinne kui nad tahavad, et kui Iéheb hdésti, ainult sel tingimusel. Mis siis, et
tal on seal 7 “viit” reas, aga ta tahab ikka seda iihte “5” veel saada.

V7- Mul on samuti kdsitéés, et tublimad lapsed lihtsalt jouavadki hullult palju varem valmis,
mis ta igavleb, eks ole. Lasen tal teist t66d teha ja saab lisahindeid ja méni saab veel ei tea
mitu hinnet ja. . .

V5- Mhmh.

V2- V6oérkeele saab samamoodi teha, kui on kolm kuulamisiilesannet, osadel lasen votta kaks
vli lihe. Oleneb, kas teeb riigieksamit v6i mida iganes. Mdni tahab kdik kolm teha ja selle eest
hinde saada, palun vdga, lasku kdia. On véimalusi.

V5- Kirjanduses ma panen igal juhul lahkesti kohustusliku kirjanduse hindeid, soovitatava
kirjanduse hindeid, kui keegi rohkem raamatuid loeb kui selle liheainsa, mis veerandis ette
néhtud on. Alati luban rohkem vastata. Kes tahab, véib kas vdi iga nddal raamatut vastata ja
saab iga nddal “5”.

Hinne on oppijale mugav
Opilased teatud vanuses ei pruugi tahta enam ,,viiga hiid* hindeid, vaid pigem seda, et nende
hinded on korras (ja nad nii Opetajate kui vanemate poolt rahule jéetakse):
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V2- Tegelikult on see vist nii, et hea hinne véib olla suhteline mdiste. Et “3” on ka nagu véiga
hea sellepdrast, et mingil hetkel, eriti just poisid, nende jaoks on nagu piisav see, et see asi
nagu tehtud on. Ja see “3” ongi hea, sest siis nagu enam keegi ei kdi pinda, et see vaja veel
dra teha. Et, noh, selle koha pealt, et kui kiisida, et kas on dpilastel head hinded voi kas neile
meeldivad need hinded, et see oleneb, see on vdga individuaalne.

Hinde puhul pole vaja vanematele seletada, miks voi kuidas — ,,kolm* on ,,kolm*. Kirjeldav
tagasiside nouab molemalt poolelt siivenemist ja sisulist arutelu:

V2- Aga, mis see niilid muudab tavalises koolis, kus enne on olnud mingid hinded, mis kuidagi
vdga tihti aritmeetiline keskmine vbetakse ja see on siis see hinne, et sealt ei paista just, mis
6.klassis minu poistel, kes tulid tavalisest koolist, olid hinnetega harjunud, et siis, mis mure, et
kui muidu viisid tunnistuse koju ja seal oli “3”, vaadati lile, asi korras, mingeid kiisimusi ei
tekkind. Aga siis, kui nad viisid selle kirjeldava tunnistuse koju, kus oli kéik kirjas, mida nad
tegid, kuidas nad tegid, mis nad kbik tegemata jéitsid, siis nad pidid hakkama kodus aru
andma. Et miks ikka kodused t66d olid tegemata ja kuidas sa tunnis nii, selle 6ppetééga
niimoodi seal askeldasid, et. . . Neile ei meeldinud see sugugi, et viga lihtne oli selle numbriga
hakkama saada.

Vanemate hindehimu

Peaaegu koigis koolides, kus Opetajatega vestlesime, tdid Opetajad vilja selle, et vanemad
hindeid siiski nouavad. Samas on vanemate seltskond véga heterogeenne ja mones
fookusgrupis toodi see ka vilja:

V2- /. ../ Meile véib tunduda, et nad tahavad onju, et need hinded on, aga eqa ma niiiid
pdriselt ei tea, et kas nad naqu eelistaksid mingit muud siisteemi . . . see on liks asi. Teine asi
on see, et ma nliid sellist asja ka hdsti ette ei kujutaks, et, iitleme, kui on 10 lapsevanemat
vOi 20 lapsevanemat, et kindlasti oleks seal viiga erinevaid. Oleks neid, kes (itleksid, et ei, et
,arge lldse hinnake”, kindlasti on neid, et ,hinnake ja hésti rangelt”. Ma arvan, see jaotus on
véga ebaiihtlane. Et ma hetkel hakkasin ise kahtlema, et. . . noh, et siin on kiill védide “suurem
osa”, seepdrast ma olin néus sellega, aga ma ei ole niilid kiill péiris kindel.

Mida teha vanematega, kes koolilt ja Opetajalt hindeid nduavad teha, selles oli kooliti
erinevaid ldhenemisi. Oli neid, kes arvasid, et vanemate ndudmisi peab arvestama:

V9- Uhesénaga, I6petame 1. klassis selle kujundava hindamise éra ja lajatame kohe hindega
ja kéik on rahul.

Oli ka neid, kes arvasid, et vanemaid tuleks selles punktis kasvatada:

V3- Suurem osa vanematest nbuab hindeid.
V1- See ongi jdlle see koht, et tahaks neid hoopis kasvatada.
V4- Mina tahaks neid kasvatada, hoopis vanemaid. . .

Ainsaks erandiks vanemate hindendudmise osas oli Waldorfkool. Selle kooli valinud
vanemad on eeldatavasti teadlikumad seal kasutatavast pedagoogilisest siisteemist, sh sellest,
et numbrilise hindamisega alustatakse alles 9.-s klassis.
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Kontrollifunktsioon
Hinded annavad vanemale infot selle kohta, kas asjad on korras. St. need aitavad vanematel
laste Oppimist justkui kontrollida:

V6- Siis on vdga konkreetne nende jaoks.

V5- K6ik on kontrolli all.

V7- Mis sa soid ja mis sa said. Aga ega siis vanem rohkem ei kiisi. Et mis sa said ja siis on kdik.
V6- Aga et kiisiks, kuidas sa téna oppisid . . . voi kuidas sul tdna Iéks.

Kontroll hinnete abil toimub pealiskaudselt, sisusse siivenemata:

V7- Vaevalt, et keegi vanem niiiid kiisib, et sa said”5”. . . jah, ta ei kiisi sinna juurde, et mis sa
niiiid tead . . .

V5-. .. selle “5” eest.

V7 —Jah. Mis sa selle “5” eest niiiid tead? Mitte (ikski vanem ei hakka seda tegema.

Kui hinded ldhvad korrast dra, siis on see mark vanemale. Lapsed on motiveeritud ,,kahte* voi
,,kolme* mitte saama, sest teavad, et neile olulisi teisi (vanemaid) see kurvastab:

V1- Et kellelgi teisel on veel see oluline, et “2” ei oleks. Et kas see on ema voi keegi, kes teda
aitab. Et vat siis hakkab see méjuma. Et tavaliselt ebadnnestumised harva motiveerivad.

Vanemate hindeharjumus
Kdigi koolide opetajad tdid vélja selle, et vanemad on hinnetega harjunud:

Nad on harjunud, et on “5” ja on “2”, see on selge sott, on ju.

See, et vanemad ja lapsed on harjunud just konkreetse viiepallisiisteemiga, muudab nende
jaoks keerukamaks ka niiteks laiema hinneteskaala kasutamise:

V1-... (pika skaala) negatiivne kiilg on see, et nditeks seesama C+, mis on tegelikult tugev
hinne, visuaalselt on juba seal (skaala) keskel. Siis tekib nagu tunne, et ma olen saanud nagu
halva hinde/. . .

Lahenduseks on (kujundavad) kommentaarid hinde juures:

- Et see hinnang (itlebki juurde, et kéik on hdsti.

Hinne on vanemale mugav
Hinnetele keskendudes pole vaja tunda huvi arengu, teadmiste, oskuste vastu.

V7- /. ../ on éeldud véib-olla, et kui sul on kdik “viied” tunnistusel, siis saad. Uldse ei huvita
teda, kui suured ta teadmised on.

V2- Aga mis on siiski kirjelduse eelis? Isegi siis, kui sa numbri sealt vilja loed, on tema eelis
siiski see, et sa tead, mille eest see “3” on, sest numbrilisest “3-st” sa seda vdilja ei loe ja me
tahame éelda, et tegelikult see eeldab teistsuguseid lapsevanemaid, see eeldab
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lapsevanemaid, kes lapse vastu huvi tunnevad, sest kui mul ei jdd selleks aeqa, siis mind
rahuldab see “3” paremini, sest see ei pane mind naqu liigselt métlema.
V1- Aga kes tdsiselt huvi tunneb, sellele on see kirjeldus viga hea.

Sonaliste kirjeldustega tutvumiseks ja lapse arengu toetamiseks on vajalik vanemapoolne
siivenemisaeg. See on Opetajate sonul miski, mida praeguses lihiskonnas napib:

Vi-/... ./ileiildse, et kogu aeg on kiire. Et vGta see aeg maha, kas voi lapse jaoks pool tundi,
siis . . .Kuidagi ikka koguaeg tundub, et neil on Kkiire.

V2- Minule on éelnud (ks bussijuht, kui me kdisime ekskursioonil voi kuskil, et ega siis
vanematel ei ole aega ometi lastega tegeleda. Nad peavad t66l kdima. Selleks on ju kool, kes
peab lastega tegelema.

Hinded ja liberaalne turumajandus

Hinnete seostamine konkreetse rahalise preemiaga (voi selle mittesaamisega), mida Gpetajad
vestlustes korduvalt vilja tdid, on vanematele samuti mugav ning ka kooskodlas ténapédeva
liberaalse turumajanduse arusaamadega:

V4- Vanemad leiavad, et see on véiga hea motivaator sellises eas....
V3- Jaa.

V4- .... kui 6ppida enam ei taheta.

V3- Jah, jah.

V5- See on ju vanematele mugav.

V4- See on vanematele ju mugav.

V2- Just, just.

V4- Nad liikkavad vastutuse selle rahakoti peale, mitte iseendale.
V3- Jah.

Kingituste, eriti vajalike, seostamine hinnetega pole Opetajate arvates dige. Kuigi vanemate
poolt mdeldud positiivsetel kaalutlustel (et last dppima panna), voib selliste tasude mdju olla
ka vastupidine:

Vi- /... /Aga tegelikult, noh, mul on siin paar ndidet, need on suured poisid, juba siin 7., 8.
klass, kellel sellise palga vdljateenimine ei ole 6nnestunud. Ja minu meelest see on rikkund
seda last veel rohkem, selles méttes, et, noh, ta vahepeal ikka tdiesti lootusetu, arvas, et ta on
tdiesti mottetu juhtum. Ja-jah, vaata kui laps hakkab niiviisi endast ndgema, see on ikka
kohutav.

Maksimalism
Kui vanemad keeravad hinnete suhtes ,,vindi iile®, siis vOib see viia trotsini voi formaalse
Oppimiseni:

V2- /. .. / kui keeratakse see vint iile, et siis tekib ka, kas siis see trots . . . v8i Opitaksegi

hinnete pdrast /. . . / dpilane tahabki iga hinna eest saada “5”, mis sest, et ta véib olla ei
midileta siis, mida ta 6ppind on.
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Maksimalistidest vanemaid on eriti koolis, kus dpilasi katsetega valivatakse. Opetajate sdnul
on nende seas selliseid, kelle arvates on koik hésti vaid siis, kui koik on ,,viied*.

V3- Toon kohe lihe klassikalise ndite, mis mul oli arenguvestlusel. Tubli tiidruk, tal on koik
“viied” olnud, aga iihel veerandil vene keel oli vist “4”. See oli 5. klassis. Oli arenguvestlus ja
ema tuleb kohale, rddgime hinnetest, ta (itleb: “ Meie peres lildse mingi hinnete peale, laps
Opib nii nagu tema tahab, meil on kdik vaba, aga, oleme ausad, ta oleks voinud ikka selle
vene keele “5” saada kui ta oleks pingutanud. ”

Ja see koik toimus lihe arenguvestluse jooksul, noh, on hinnete peale ja isegi siis kui laps ei
taha, ma olen mdrganud siin praegu 8.-ndas, kuidas lastele j6uab naqu mdistus varem kohale
kui tdiskasvanuile, lapsed hakkavad 6ppima sellepdrast, et saada tulemust ja ta on selle
“kolmega” rahul. Tal on eesti keel “3” ja ta on selle “kolmega” rahul ja vanem ei ole, aga laps
on. Tema teab, et ta véimete piir on selle koha peal. Et siin tulebki tegelikult vastuolu dpilase
ja lapsevanema vahel minu meelest sisse.

V6- Kusjuures vanemad vdga-véga véimendavad seda poolt, et, ei, mina ei nGua midagi, mina
ei taha midagi, peaasi, et kbik héisti on ja hésti on siis ainult kui “5” on.

Kui vanema arvates on ainult parim talle kiillalt hea, siis on lapsele esitatud vdga raske
koorem. Vditja saab ju olla vaid iiks, koik teised on juba luuserid.

V6- Tditsa vdljendatakse ju, et sa pead olema kSige parem.

/..

V6- .... laps on suurepdrane, aga ta ise tunneb. . . voib-olla vanem ei iitle mitte midagi. Ja
toesti litleb, et tubli laps. Aga laps saab nagu aru, et ta ei ole ikkagi digustanud seda.
V9- Ei olegi vaja sénadega Gelda, et piisab sellest ndoilmest, /.. ./

[/

V9- /. ../ lapsevanem ei iitlegi, et sa pead kéige parem olema, aga ta méngib teisel moel.

Kodu surve saavutada vaid vdga hédid hindeid on eriti oluline tiidrukute puhul, kes soovivad
heakskiitu pdlvida siisteemi ja vanemate ndudmistega kohandudes.

Lapse hinne kui (vanema) saavutus
On vanemaid, kes piistitavad oma lastele déretult korgeid eesmérke, piiiavad teostada oma
unistusi laste kaudu:

V7- /... / kui vanemad plistitavad ddretult suured eesmdrgid, et, iihesénaga, juba varasest
lapsepdblvest need ndéudmised piistitada lapsele. Et sa pead seda, teist ja kolmandat
saavutama. Ja kui siis lapsel vdike ebadnn tuleb, siis ta tunneb, et ta on vanemaid petnud vai .
.. hiisugune tagasil6ék minu meelest.

/]

V4- Panevad enda ambitsioonid lapsele.

Laste Oppeedukus vOib vanemate jaoks olla iiks neist edukuse niitajatest, millega niiteks
sOprade-sugulaste-naabrite ees vilja tulla:

V7- Eks see on ka sellepdrast, et siis saab ju teiste ees kelkida kui mu lapsel ldheb koolis
paremini. “Minu laps on tubli, nded, tal on kbik “viied”, ta sai kiituskirja. ”
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Kui hinne (ja mitte teadmised-oskused-tarkus vms) on peamine vaartus ka pere jaoks, siis on
voimalik, et vanaema koob valmis lapselapse kédsit6d tunni kindad-sokid, vanem vend
lahendab matemaatikaiilesanded jne.

V1- /.. ./ ma ei mdleta, kas see oli inglise keeledpetaja, kes iitles, et mingi kodune t66 oli ja
laps tuli ja (itles, et “isa rohkem ei suutnud”.

5.5.5. Vanemate ja opilaste surve hindamist mitte muuta

Vanemate ja ka Opilastepoolne surve voib olla ka hinnete panemise suunaline:

K- Mis ajast see hinne téhtsaks saab?

V6- Ma olen aru saanud, et 1. klassist alates on see vdga tdhtis.

V5- Esimeses ei ole, esimeses ei hinnata. Aga pohimdtteliselt 2. klassis juba.

V6- Kusjuures nad on mures sellepdrast. Vanemad ja lapsed on mures sellepdrast, et hindeid
ei ole.

V1- Nad ei pane numbreid ju, aga tagasisidet nad ikkagi annavad.

V3- Seda ma tean, et nendelt on kiisitud, 6petajate kdest, et vGib-olla véiks varem hindama
hakata, et tegelikult on ka vanemate surve hinde koha pealt.

V8- Vanemad samuti, vanemad on sama siisteemiga olnud.

V9- Vanemad ka. Ma (itlen, et vanemad tousevad tagajalgadele kui hindamine éra kaob.
K- Aga lapsed?

V9- Tahavad hindeid, millal me hakkame saama, millal me hakkame saama?

V8- Ma litlen, mina ootan alati, millal 1. klass saab ldbi, et saab hakata hindeid panema.
V5- Saab oma kdrguse teada.

5.6. Kujundava hindamise loodetavad kasud

Kujundava hindamise loodetavate kasudena toodi seda rakendanud koolide Opetajate poolt
vilja:

- Opetajate professionaalne areng

- Opilaste motivatsiooni ja Opihuvi kasv (mis omakorda tooks kaasa paremaid
Opitulemusi ja vihendaks véljalangevust)

- Opilaste suurem vastutus dppeprotsessis

- Kvaliteetsem dialoog lapsevanemaga

Opetajate professionaalne areng

Kujundavat hindamist kasutavate ja seda ka teistele Opetajatele dpikogukondades Opetavate
Opetajate  kogemusel toob see kaasa tdnapdevasema Opikdsituse, siigavama arusaama
Opiprotsessist ja oma rollist selles:

V7- . . . tegelikult meie eesmdrk on natukene muuta dpetaja mdtlemismaailma, natukene
panna teistpidi need prioriteedid, mis on. Me ei rédqi siis enam, /. . ./ 8pik-t66vihik Gpetajast,
eks, ma rdéigin hoopis rohkem teiste materjalide ja kas lisa voi siis kuidagi teistmoodi tunni
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lilesehitusest. Ja vot see on see pohiline muutus, mis minu meelest kaasneb kujundava
hindamisega ja kaasneb praegu ka meie kogukondadega, sellepdrast, et me oleme oma
Opetajat tahtnud panna teistmoodi motlema.

Kujundavat hindamist rakendanud koolides vaartustati ka koolide muutumist 1dbi vabatahtlike
professionaalsete Opikogukondade:

V7- Eks me loodame, et ta veel laieneb ja Idheb edasi, eks, et ma arvan, et see soltub niilid
sellest jérgmisest ringist, et kas jéirgmise aasta tegijad, kes ldhevad edasi oma maakondades
omakorda.

Opilaste motivatsiooni ja 6pihuvi kasv

Kujundavat hindamist rakendanud Opetajad tdid vilja, et selle kasutamine muudab oppimise
laste jaoks huvitavamaks:

V7- Mina ei oska muud éelda kui seda, et ma olen véib olla parandamatu optimist, aga mina
usun, et need Opetajad, kes on kuulnud midagi kujundavast hindamisest ja oma mdtteviisi
tahavad muuta, siis ma kiill loodan, et kbikidel lastel saab olema véga huvitav kooliaeg.

Kujundava hindamise vajalikkuse pohjenduseks tdid seda kasutanud dpetajad vélja just lapse
suurema kaasatuse dppeprotsessi:

V6- Et laps on kaasatud sellesse protsessi.

V5- Nimelt seesama. Opilase kaasamise pool.

/oS

V3- Et nad teadvustaksid, milleks nad 6pivad ja kuidas nad saavad paremini.
V6- Mis on need nérgad kohad, millega ta peaks tegelema.

Opetajad tdid vilja ka selle, et motivatsiooni kasv tooks kaasa ka paremad tulemused ja aitaks
ehk ennetada ka véljalangevust:

V3- ... arvan, et see protsess on védga oluline. Et seal tuleb viga palju tééd teha. Lastega
koost66d teha, et nad oleksid kaasatud, anda tagasisidet. Ja ma arvan, et see sdra on laste
silmis siis ka olemas. Algkooli puhul kiill, ma arvan.

V4- Et hinnata 6ppimise pdrast ja et need tulemused oleksid ikkagi paremad.. . .

f)pilaste suurem vastutus

Kujundava hindamise eesmérk on pakkuda dpilasele selliseid dppekogemusi, mis aitavad tal
votta vastutust oma Oppimise eest ja kujuneda elukestvaks oppijaks. Kui selline vaimsus on
nii iiksikute dppijate kui ka kogu klassi tasandil vélja kujunenud, siis voib loota, et see kandub
edasi ka niiteks uutele dpilastele, kes on teistsuguste harjumustega (hinde péarast dppijad), kui
nad klassiga ithinevad.

V6-/.../Kuidpilased on kasvanud sellises keskkonnas, et nad on ise motiveeritud tééle, siis
nad kasvatavad ka seda, kes tuleb sinna klassi ja kellel ei ole seda motivatsiooni téétada. Siis
teised oma suhtumisega nagu annavad mdrku sellele lapsele, et. . . ja ta votab seda enamasti
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ka kuulda, kui ta ei ole muidugi liiga. . . Mida nooremas eas laps on, seda rohkem ta nagu
votab seda keskkonna méju endasse ja seda kiiremini.

Opikogukondades tegutsenud dpetajad usuvad, et just kujundav hindamine aitab &ppijatel
oma Oppimise eest senisest enam vastutust votta:

V6- No ma usun ka seda, et voib-olla Idbi selle kujundava hindamise 6pivad dpilased seda
vastutust rohkem enda kanda votma. Et ei arva, et nende oskuste ja teadmiste eest peaksid
vastutama nende vanemad voi nende 6petajad voi keegi teine, vaid, et nad ise seda teeksid.

Kvaliteetsem dialoog lapsevanematega

Koolides, kus juba aastaid on kujundavat hindamist rakendatud, tdid Opetajad samuti vilja
vanemat hindeharjumuse, ent nendes koolides on Opetajad vanemate ,,limberdpetamise®
suhtes positiivselt meelestatud. Tunnistatakse, et hinne on vanemale mugav, aga kirjalik
tagasiside nouab silivenemist ja kutsub seetdttu last ja vanemat dialoogile.

Opetajate sonul tuleks vanematele anda teavet, et nad Opiksid rohkem viirtustama nii
Oppeprotsessi kui ka tegelikke, pikaajalisi teadmisi ja oskusi. Opetajad, eriti kujundavat
hindamist rakendavate koolide 0petajad, tdid vélja, et hinnete kontrollimisest veerandi 16pul ei
piisa, tegelikult peaks vanem olema kogu aeg oma lapse korval.

Kujundav hindamine dialoogi alusena

Kirjalik hinnang sunnib vanemat ja last dialoogile, luues seega aluse kvaliteetsemale
suhtlusele ja suhtele:

Hinnangute puhul ongi tegelikult tore see, et ema ja isa peavad siivenema asjasse ja lapsega
lahedalt dialoogi astuma /. . . / et see aitab ka suhet vanemal lapsega muuta
vddrtuslikumaks ja kvaliteetsemaks.

5.7. Kujundava hindamise rakendamise ohud

Fookusgrupivestlustes koneldut analiilisides saab vélja tuua ka mitmeid ohte, mis kujundava
hindamise rakendamisega voivad kaasneda.

Peamised kujundava hindamise rakendamise ohud voivad olla:

- Formaalne rakendamine vanas paradigmas (devalveerib kujundava hindamise idee ja
annab kinnitust, et ,,see on mottetu* ja ,,seda ei saagi rakendada*

- Sonaliste (kirjalike) hinnangute kasutamine mitte Oppe toetamiseks, vaid Opilaste
»paikapanemiseks®, selekteerimiseks jms

- Liigne reglementeeritus — kas riigi voi kooli tasandil otsustatakse, et on iiks dige viis
kujundavaks hindamiseks, mis tekitab loovates Opetajates vastuseisu ja oOhutab
formaalsust.
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Vanas paradigmas rakendamine voib omada vastupidiseid tulemusi

Formaalsus
Kujundavat hindamist vodivad Opetajad tajuda kui ,jiilalt poolt peale sunnitud mottetut
formaalsust®, sellisel juhul selle hindamise dppimist toetav funktsioon ei kdivitu.

V2-/. ../ kuita muutub kohe alguses formaalseks, siis ei tabata seda plussi dra. Mina ei
kujutaks kiill ette, et oleks voimalik olla klassijuhataja ilma arenguvestlusteta. /. ../ Ma
arvan, et kui ma saaks kokku méne opetajaga, kes on, litleme, 11. klassi juhataja hoopis
teistsuguses koolis, kellele 6eldakse, et niilid sa pead arenguvestlusi pidama hakkama, siis. . .
ma arvan, et meil oleks kardinaalselt vastupidised arusaamised selle vajalikkusest.

Sona tapab
Opetaja, kes Oppimist toetava hindamise olemust ei mdista, vdib kirjaliku hinnanguga
Opimotivatsiooni veel enam vihendada kui halva hindega.

V1- Ja teine asi on siin see, et kui 6petaja votab seda kui kohustust, et siis. . . praegu négime
siin kui erinevalt me télgendame (ihte lauset . . ., et kui palju véivad sénad (ihest kiiljest head
teha, aga teisest kiiljest hoopis ju halba, eks! ,Vat, niiiid ma kirjutan talle!”, see on veel
hullem kui see “3”.

Opetaja, kes ei pea oma rolliks dpilaste soorituse vdimalikult kiretut hindamist (vorreldes
standardiga, mis on objektiivne ja mis pole ta enda loodud, vaid aja jooksul vélja kujunenud),
ei taha votta endale arengu hindaja rolli, kuna see on dérmiselt subjektiivne:

V5 —/.../ Niipea kui te hakkate hinde taha panema arenguid ja muid sihukesi asju, mida,
Opetaja hakkab jumalat méngima.

Sonadega médngimine on ohtlik.

V4- /. ../ ja minu meelest selline sénadega méngimine, laste suhtes veel ka, et see véib vdga
ohtlik olla tegelikult.

Sonad voivad tuua markimisvédrse kasu asemel ka palju kahju.

V1- Aga métle kui méni on ikkagi emotsionaalselt sellisel, ebastabiilne ja siis annab mingi
hinnangu, mis on nagu. . .

V2-...Aga vdga hea!

V1-.. hévitav voi. . .

V2-.. Aa, sa motled seda.

V1-.. .etsiis on ikka kiill rohkem kahju kui kasu.

V4- See ongi tipselt see —sonad voivad ju teha nii palju kahju ka . . .

Liigne reglementeerimine
Kui kujundavat hindamist kisitleda preskriptiivselt — et see peab toimuma ainult iihe kindla
mudeli jérgi, siis tekitab see Opetajates kindlasti vastuseisu:
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V2-/.../kuivdga dra reglementeerida see kujundav hindamine, et see kdib. . ., et ainuke viis
on seda teha niimoodi, et siis ta Iimmatab ka selle métte. Igal 6petajal peaks jidma
tegelikult see. . ., et 6petaja peaks aru saama, et milles see iva on. Aga tal peaks jiéima
vabadus kujundada see endale sobivaks vormiks. Mis, ma arvan, et meil on tegelikult ka
olemas, eks ole/. . ./ sa saad tegelikult éelda tdpselt seda, mida sa tahad ja tdpselt nii nagu sa
seda tahad, eks ole.

5.8. Kujundava hindamise rakendumisperspektiivid

Kujundava hindamise rakendumisperspektiivide hindamisel ilmnes erinevus koolide vahel,
kes seda kasutavad ja kes seda veel ei kasuta. Esimesed — neli kujundava hindamise kooli ja
iiks kool, kes plaanib selle osakaalu oluliselt suurendada — arvasid, et see muudatus on oluline
ja suhtusid selle rakendumisperspektiividesse iildiselt optimistlikult, ehkki tdid ohtudena vélja
asjaolud, et vanas paradigmas ja kdsu korras rakendumine vdib loodetud kasu asemel ka
hoopis kahju kaasa tuua.

Koolis, kus esimeses kooliastes juba sonaliste hinnangute abil hinnatakse, leidsid Opetajad, et
kujundava hindamisega voib olukord kujuneda nagu igasuguste muudatustega — on neid, kes
asjaga aktiivselt kaasa ldhevad, on neid, kes viivitavad asjaga voimalikult kaua ning on ka
neid, kes pliiiavad sdilitada oma traditsioonilisi tegutsemisviise ning muudatustega mitte kaasa
minna:

K- Mis te arvate, mis Eestis lildiselt kujundavast hindamisest saab? See on 6ppekavas sees.
Kuivord ta rakendub, kuivord see perspektiiv on, nii siin kui mujal?

V6- Eks ta ikka rakendub.

V3- Paljud ju, ei tea, et ootavad viimase hetkeni, et kui on hédaolukord kdes, nii palju kui
mina olen, noh, praegu suhelnud siin Iébi koolituste. Et see on pigem selline ootamine, et las
teised on siis need eesrindlikud, teevad dra, et viimasel hetkel kui meil enam pddsu kuhugi ei
ole, et siis me saame nagu hakata pihta. Aga, noh, samas teisalt jéllegi, et kui sa ise oled selle
ldbi teinud, katsetanud, oma meetodid leidnud selleks, vdib olla on see etem isegi.

V1- Minul on selline tunne, et ilmselt, noh, litleme, algklassides, voetakse see ikkagi paljudes
koolides pdiris hdsti vastu. Aga kui klass kérgemale ja-ja kui joutakse juba sinna
ainedpetamiseni, siis ma arvan, et védga suur voit on juba see kui lastele antakse piisavalt
sénalisi hinnanquid. /. ../

hindeid pandi iilearu palju. Et niiiid tullakse véib-olla, ma loodan, et tullakse nagu mdoistusele
tagasi, et hindame ikka seda, mida métet hinnata on. Mitte nii, et topime neid hindeid iga
asja eest ja siis pdrast imestame, et kokkuvétteks nigu eriti head hinded ei tulnud voi
tlevaade puudub.

Et, ma usun, et koolid jaotuvad vdga erinevalt — on neid, kes Idhevad vana teed pidi, on neid,
kes voib-olla tahavad véqa, ltleme, novaatorlikud olla. Ma arvan, et meil on ka see oht
olemas ja-ja siis on sellised, kes jddvad sinna kuskile keskele.

Voimalus voi kohustus?

Opetajad tdid vilja selle, et see, et kujundav hindamine on riiklikku dppekavasse kirja
pandud, muudab selle kohustuslikuks, see tadhendab, et ta peab rakenduma:
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V6- Aga mingil mddral ta (kujundav hindamine MJ) peab levima, sest ta on riiklikkusse
Oppekavasse sisse kirjutatud, uude riiklikkusse Oppekavasse. Mingil mddral ta peab ikka
kindlasti kohe levima. Iseasi on, mis sinna taha kirjutatakse.

Samas rdhutasid kujundavat hindamist juba rakendanud koolide Opetajad Opetajate sisemise
motivatsiooni olulisust. Korduvalt véljendati arvamust, et sedalaadi muudatusi ei tohiks teha

késu korras:

V2- Arvan, et viga palju séltub tegelikult sellest 6petaja hoiakust ikkagi. See on see
ldhtepunkt. Kui see tuleb sellise kohustusena, siis, ma arvan, et sellel ei ole mingisugust
tulevikku. Sellepdrast, et kohustus on alati ebameeldiv, /. . . / tal ei tohi olla seda drategemise
maiku, et siis tal puudub ka see vddrtus.

V2- Seda kindlasti, jah. Ja ega ikkagi head nahka ei tule siis ka, just nimelt, kui sa, keegi (itleb
sulle, et niiiid hakka kujundavalt hindama.

[/

V2- Et sa pead ikka ise tahtma seda kujundavat hindamist, jah
Opetajad tdid vilja, et kohustus tekitab protesti, eriti kui uusi kohustusi lisandub palju:

V1- Opetaja seisukohalt véttes tuleb kogu aeg ju kohustusi juurde, eks ole! Tulid
arenguvestlused juurde seadusega, niiiid on selline t6émahukas hindamine. See tekitab

protesti ju.

V2- Kindlasti tekitab, jah.

V2-/.../ma olen veendund ka selles, et see (KH rakendumine) séltub sellest, kuidas seda
nagu Opetajatele maha miitia — kas véimaluse véi kohustusena.

Hindamisuuendus levib opetajalt dpetajale?

Kujundavat hindamist juba kasutanud dpetajad leiavad, et seda ei tasu karta. Opetajad, kes
oma kujundava hindamise kogemusi teistes koolides jagavad, leidsid, et tagasiside koolidest
on hea ja innustunud, Opetajate ,,silmad hakkavad jille sdrama®. Teiste koolide dpetajate poolt
kdige paremini vastu vOetud elementidena tdid nad vilja hindamismudel, eesmargistamise,
eelhindamise, aga ka aktiivse kuulamise ja mirkamise:

V7- Hindamismudel on iiks, mis vdga Iéks tédsse kohe.

V4- Eesmdrgistamine.

V7- Eesmdrgistamine. . .

V3- Eelhindamine.

V7- Eelhindamine, aga minul ldks ka nditeks (ihes koolis kuulamine, sest et no nagu
koolidirektor spetsiaalselt palus, et kas ta voib tervele oma meeskonnale rééikida kuulamisest
eks, aktiivsest kuulamisest.

V3- Ja mdrkamisest.

V7- Just. Ja mdrkamisest, nii et no nagu koik need teemad on olnud nende jaoks viga
huvitavad, et minu jaoks, minul olnud nende viie sessiooni kohta ainult positiivset tagasisidet.

Opikogukondades osalenud ja niiiid omakorda uusi kogukondi juhendavad &petajad usuvad ja
loovavad, et siisteem levib:
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V7- . . . pigem peaks kogu aeg seda, né seda lobbytédéd tegema. Meie siin enam oma
koormuse juures ei joua seda teha. Sest, et kdies siin neid koolitusi tegemas ja kéies oma
kogukondades, seda lobbyt6dd enam ei tee. Ja kedagi teist ka ei ole praegu hetkel. Et lootus
ongi sellel, et kui meie oleme oma riihmadesse. . . minul on kokku 14 inimest kahe riihma
peale, pluss veel. Et siis dkki nemad . . .

V2-.. .jaotavad edasi. . .

V7-.. .jaotavad edasi.

V4- Nagu dmblik levib laiali.

V7- Just.

Muutus saab tulla pigem aeglaselt ja altpoolt peale

Aga seda muutust on liiga optimistlik eeldada opilastelt, keda aastate jooksul on juba
»treenitud® hindeid oluliseks pidama, hinde nimel tegutsema, Opetaja korraldusi kuulekalt
tditma (mitte kaasa motlema) jne:

V5- Tegelikult peab ikka Opilastes endas ka tulema see muutus eks ju. Me ei saa kuskilt
pohikooli keskelt hakata minema (ile niiiid puhtalt sellele (kujundavale hindamisele). Nad
tahavad vahepeal hindeid saada. Kui ma (itlen, et ma ei pane: “Miks sa ei pane meile vdikeste
asjade eest hinnet?”. Kui ma (tlen, et ma panen /. . ./ kui meil on terve see teema
omandatud.

Koolid, kus kujundavat hindamise on juba allpool kasutatud, plaanivad seda laiendada ka
ilespoole, aga nad leiavad, et see muudatus ei saagi toimuda iile66 — nii laste kui vanemate
ootused ja arusaamad Oppimisest ja Opetamisest peavad samuti jark-jargult muutuma.

V6- /. ../ See muutus ikka tuleb algkoolist, ma kujutan ette.
V3- Mina arvan, et nad hakkavad kasvama. . .

V6- 1. klass, kes alustab ja siis edasi. . . .

V3- Just.

V6- . . .kui nad (ikskord jouavad. . .
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5.9. Kokkuvote

Uuringus osalenud koolide Opetajad tdid hindamisteemalises arutelus vélja hindamise
erinevaid funktsioone. Kd&ige rohkem mainiti informeerivat ja motiveerivat funktsiooni,
jargnesid selekteeriv ja kontrollifunktsioon. Kogu arutelu tonaalsust mdjutas ka Opetajate
arusaam hindamisest ja voimust.

Hindamise informeerivat funktsiooni pidasid oluliseks koigi koolide dpetajad. Hindamist
kirjeldati kui olulist tagasiside andjat nii opetajatele, opilastele kui vanematele.

Opetajad t3id vilja, et nad saavad hindamise abil infot selle kohta, milline on klassi ja selle
erinevate Opilaste tase, kas Opilased said Opetaja ootustest aru, kuidas Opetamine ldheb ja
kuidas dpetamine on ldinud. Hindamine annab dpetajale tagasisidet ka selle kohta, kuidas dpet
edasi kavandada, et see sobiks kdigi Opilaste tasemega. Selline arusaam on kooskdlas
kujundava hindamise algse késitlusega, milles ideaaliks seati just uuriv ning tdendite pdhjal
opet kavandav Opetaja (vt Bloom jt. 1971, Bloom 1984). Hilisemad uurijad (nt Brookhart
2009, Black ja Wiliam 1998 a, b) on rdhutanud dppija enda rolli oma dppe kavandamisel ja
hindamisel.

Ideaalis peaks hindamine andma opilasele infot, mille pohjal kujundada vélja positiivset ja
samas adekvaatset enesehinnangut (Brookhart 2009) . Tagasiside andmisel on Opetaja
mitmete hindamisalaste dilemmade ees. Uhelt poolt peab tagasiside olema vdimalikult
objektiivne ldahtuma vordlusest mingite {ildkokkulepitud standarditega (nditeks riiklikus
Oppekavas esitatutega), samas peab hindamine olema orienteeritud tulevikku.

Tagasiside all peeti Opetajate poolt silmas nii hindeid, hinnanguid, suulist kui ka
mitteverbaalset tagasisidet. Kiisimusi tekitas, kas kogu see tagasiside on iihtlasi ka hindamine.
Kujundava hindamise koolide Opetajad teadvustasid teistest enam sedalaadi tagasiside seost
hindamisega, ent ka nende seas oli kahtlejaid, eriti koolides, kus kujundava hindamise
traditsioon veel kuigi pikk pole.

Kirjanduse pohjal vdib viita, et mitteverbaalse tagasiside rolli dpilastele ei saa alahinnata
(Lucas 2009). Sageli on mitteverbaalse tagasiside andmine ebateadlik — néiteks ilme voi Zest,
mida saab Opilane, kes kiisis ,rumala kiisimuse®. Sellise tagasiside teadvustamine
hindamisena on oluline samm Oppimist toetava klassiruumi loomise poole (vt. nt. Brookhart
2009, Pryor ja Crossouard 2008)

Uuringust ilmneb, et tagasiside objektiivsust véartustatakse nii kujundava hindamise koolides
kui ka tavakoolides, ent arusaamas objektiivsusest on erinevusi. Tavakoolides, eriti
reaalainete Opetajate seas, on enam neid, kes leiavad, et hindamine peaks olema Kiretu ja
objektiivne m6otmine. Kujundava hindamise koolide Opetajate, aga ka kdigi koolide klassi-
ja ande- ja oskusainete Opetajate seas on neid, kes leiavad, et tagasiside peaks olema eelkodige
oppimist toetav ja motiveeriv.
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Kirjaliku tagasiside puhul vastandati kdigi Opetajate poolt sonalist ja numbrilist tagasisidet.
Sonalisi hinnanguid kasutavate koolide dpetajad rohutasid, et hinnangute abil saab nii dppija
kui vanem sisulisemat tagasisidet kui vaid hinnetest. Kirjeldavat hindamist kasutavad dpetajad
leidsid, et hea kirjeldus on vajadusel hélpsasti numbriks taandatav, vastupidine aga ei
toimi. Néiteks hinde ,kolm* puhul voib aimata probleemide midra, aga see, milliste
konkreetsete probleemidega just see Opilane selles aines kokku puutub ja millised on ta
tugevad kiiljed ndrkuste tiletamiseks, hindest ei ilmne.

Hindamise motiveeriv_funktsioon Koikides hindeid kasutavates koolides leidus Opetajad,
kes vairtustasid korgelt hindamise motiveerivat funktsiooni, ent kirjeldasid seda eelkdige
oppija todlepanekuna hinnete abil. Nad viitsid, et dppijad dpivad paremini juhul, kui nad
teavad, et see laheb hinde saamisel arvesse ja ka vastupidi — nad ei pinguta, kui hinnet ei
panda. Selline tdhelepanek on kooskolas teadusuuringute tulemustega. Erinevad autorid on
vélja toonud asjaolu, et kui Opetajad kasutavad vilist motiveerimist — hindeid, plusse-
miinuseid, tdhti vms, omandavad nende Opilased passiivse rolli — nad teevad seda, mida
Opetaja késib, et saada kétte oma hinnet (Pulfrey jt., 2011, Brookhart 2009, Kohn 1993).

Tavakoolide Opetajate poolt peeti hinde pidrast Oppimist normaalseks ja Opilaslikuks,
kujundava hindamise praktikaga koolides leiti, et ideaaliks oleks siiski olukord, kui dpilased
Opiksid huvist ja arenemissoovist. Waldorfkoolis, kus numbrilisi hindeid hakatakse panema
alles 9-ndas klassis, kirjeldasid moned dpetajad oma esialgset vapustust kogedes, et lapsed
toepoolest dpivad ka hinneteta ning dpivad huviga.

Hindamise motiveerivast funktsioonist rddkides on lihtne olukorda lihtsustada. Viites, et
hinnete panemine motiveerib dpilasi, on Opetajatel digus. Hinnete panemine motiveerib teatud
viisil - Opilastes tekitab see motivatsiooni voimalikult head hinnet saada. Positiivse hinde
saamiseks on oluline voimalikult digeid (oodatud) vastuseid anda ja piiiida véltida valesid
vastuseid/ vigu. Selline tulemusele suunatud motivatsioon (performance goal) eristub
saavutusele ja arenemisele suunatud motivatsioonist (achievement goal). Viimase puhul on
oppija sooviks saada targemaks, oskajamaks, paremaks (mitte saada voimalikult hea tulemus/
minimaalne rahuldav tulemus) (vt. Elliot ja Murayama 2008, Darnon jt. 2007, Ames 1992,
Dweck 1986).

Tavakoolides oli enam Opetajaid, kes arvasid, et ka ,kahed“ ja hirm negatiivse ees
(istumajdémine, vanema pahameel) mdjuvad motiveerivalt. Kujundavat hindamist juba
rakendavate voi selle rakendamist plaanivate koolide Gpetajad toid aga esile asjaolu, et laps,
kes tdendoliselt saab kahe, vOib pigem iildse loobuda iiritamast. Ka hindamisalases
teoreetilises kirjanduses rohutavad mitmed autorid, et negatiivsed hinded annavad Oppijatele
sonumi nende ebakompetentsuse ja voimete puudumise kohta. (Lucas 2009, Black 1998,
Black ja Wiliam 1998 a, b, Ames 1992 jt.). Number ei anna ka selgitust selle kohta, mida
edaspidi paremaks teha, et ebaedu tulevikus viltida ja nii vdib alata Opiedukuse ja
enesehinnangu langemise spiraal.
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Hindamise motiveerivat funktsiooni tolgendati ka motiveeriva tagasisidena. Kui dppija saab
hindamisest edasiviivat tagasisidet, siis sdilib temas soov dppida ja areneda. Kui ta saab aga
hévitavat tagasisidet, vOib see kaotada ta eneseusu ja opimotivatsiooni (Dutton jt. 2009).

Vestluse aluseks olevate véidete seas oli ka see, et Oppijat motiveerib eelkdige saavutus,
tulemuse paranemine, areng. Kujundavat hindamist rakendanud koolides tdsteti just see vdide
esikohale. Siiski peeti seda ka selliste koolide dpetajate poolt pigem ideaalolukorraks — leiti,
et ei saa eeldada, et koik Opilased ja alati vaid sellel motiivil dpiksid.

Ka nn tavakoolides peeti digeks viidet, et Opilast motiveerib saavutus ja areng. Mdnel juhul,
eriti just klassidpetajate puhul, rShutati ka tavakoolis just arenemise ja oskamise aspekti.

Hindamise puhul pidasid koik Opetajad oluliseks, et see toetaks Opilaste adekvaatset
enesehinnangut ja eneseusku, viimast védrtustati eriti kujundava hindamise koolides.
Adekvaatse enesehinnangu ja eneseusu moisted ja nende moistete vahekord erinesid tava- ja
kujundava hindamise koolide Opetajate jaoks. Tavakoolides rohutati adekvaatse
enesehinnangu téhtsust, selgitades, et ndrgemates Opilastes pole motet tekitada asjatuid
illusioone. Samas on adekvaatne enesehinnang kahe kujundavat hindamist juba pikalt
kasutanud kooli Opetajate jaoks kindlasti positiivne enesehinnang, sh vdhemalt rahuldaval
tasemel toimetulek ka kdigi kooliprogrammi dppeainetega.

Hindamise selekteeriv_funktsioon Paljude koolide jaoks (Tallinnas eelmisel aastal lausa
koigi koolide jaoks) algab hindamine selle selektiivses funktsioonis juba dJpilaste
vastuvotmisel. Kui nn tavakooli jaoks voib selline eelhindamine olla pigem kujundavas
funktsioonis — Oppijaga tutvumine, tema algtaseme médratlemine, et sellest ldhtuvalt Gpet
kohandada ja individualiseerida, siis juba aastaid Opilasi katsetega valivate koolide jaoks on
katsed iiheselt ,,parima tooraine“ selekteerimiseks. Opetajad iitlevad otse vilja ka selle, et
ehkki ei suudeta eristada andekaid ja ettedpetatud lapsi, on selektsiooni peaeesmirk on
korvaldada potentsiaalsed oppeprotsessi segajad.

Selekteeriva funktsiooniga haakub ka normipdhise hindamise idee — klassi Opilased
reastatakse tulemuste alusel. Opetajad tunnetavad dilemmat viljundipdhise ja opilase
hetketasemest ldhtuva hindamise vahel. Ehkki klassi keskmisest ldhtumist ei peeta digeks,
leidub siiski Opetajaid, kes kirjeldavad oma hinnete panemist just klassi normist ldhtumise
kaudu. Tunnistatakse, et ka klassi keskmisest 1&htuv hindamine teatud mééral toimib ja see ei
pruugi olla alati negatiivne, tugevale klassile ,,joonlauaga viite* voi ndrgale ,,joonlauaga
iihtede* ladumine vOiks Opetajate arvates olla palju ebaausam.

Hindamise kontrollfunktsiooni puhul t6id koigi osalenud koolide opetajad vilja vajaduse
jargida ROK standardeid. Uks olulisemaid hindamisdilemmasid nii kujundavat hindamist

kasutavate kui tavakoolide Opetajate jaoks oli see, et hindamine, peaks iihelt poolt ldhtuma
riiklikust standardist ja teiselt poolt toetama iga Oppija arengut. Kogenud klassidpetajad
leidsid, et seda vastuolu saab iiletada, andes Opilasele alguses tema tasemest lahtuvat, toetavat
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ja mittenumbrilist tagasisidet, et hoida alal ta motivatsiooni ning uskuda, et ka see Opilane on
voimeline riiklikult seatud kooliastme taset saavutama (mida ta mdlemapoolse usu ja toetuse
korral enamasti ongi).

Hindamise kontrollifunktsiooni iile arutledes toodi vilja ka asjaolu, et traditsiooniliselt nditab
hinne Oigete vastuste protsenti. See toob kaasa Opistrateegiad, mis keskenduvad digete
vastuste saamisele ja valede viltimisele. Maades, kus kujundavat hindamist on piiiitud juba
pikema aja jooksul kasutada, on vélja toodud tendents, et hindamine dppimise toetamiseks
(assessment for learning) voib koolis nii Opetajate kui Opilaste jaoks hdlpsasti moonduda
hindamiseks, mis aitab saavutada vdimalikult hdid testitulemusi (assessment for testing).
Oppija peaks teadma edu kriteeriume, ent kui need on suhteliselt kitsad, siis on oht, et nii
oppija kui ka Opetaja keskenduvadki eduka tulemuse saavutamisele (hea hinde/ hea
testitulemuse saamisele) ja Oppimine jddb sealjuures teisejarguliseks. (vt Goodwin jt 2003).
Nii Opetaja kui Opilase ette kerkib sel juhul oluline hindamisalane dilemma: Kas testiks
treenimine v6i opetamine? Ehkki viimane eeldatavasti toetab ka esimest, on teatud
materjalihulga juures monikord lihtsam piirduda pinnapealse ,,labivotmisega“.

Hindamine ja voim (hinne kui vdimuvahend Opilaste distsiplineerimiseks ja todle
panemiseks)

Opetaja (ROK, dpik) teab ja otsustab, mida ja kuidas dppima peab ning dpilastel ei jii iile
muud, kui ,talle alluda ja dppima hakata“. Opilased omandavad koolis passiivse rolli — nad
teevad seda, mida Opetaja késib, et saada kidtte oma hinnet. See omakorda seostub
arusaamaga, et dppimine toimubki eelkodige hinde saamise nimel. See, mille eest hinnet ei saa,
pole tihtis, seda nad ka ei Opi.

Et dppimine oleks tulemuslik, peavad nii dpilane kui ka vanem Jpetajat usaldama. Kui dpetaja
on voimupositsioonil, siis on ta ekspert, kelle teadmisi ja ndudmisi ning ka hindamissiisteemi
nii Oppija kui ka lapsevanem lihtsalt peavad usaldama. Partnerlussuhete puhul on dpetaja roll
teistsugune, ka Opetaja viib eksida ja dpilane voib talle ta eksimusest teada anda.

Kokkuvdtte teises osas analiilisiti uuringutulemusi just kujundava hindamise aspektist, tuues
vilja arusaamade erinevused koolide vahel, kes seda juba siisteemselt rakendanud on voi veel
pole: samuti analiiiisiti kujundava hindamise rakendamisest toetavaid ja takistavaid tegureid,
rakendamise loodetud kasu ja voimalikke ohte ning kokkuvottes ka rakendumisperspektiive
tervikuna.

Kujundava hindamise puhul saab vilja tuua, et:
1. Kujundavat hindamist moistetakse erinevalt. Hindamiskésitus on tihedalt seotud
Opikésitusega.
2. Arusaamad ja terminikasutus erinevad kooliti — pikaajalise kujundava hindamise
kogemusega koolide Opetajate arusaamad on avaramad ja véirtustatakse enam
hindamise dpet toetavat rolli. Kujundava hindamise olemuse mdistmist takistab
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tavakooli Opetajate puhul tihti asjaolu, et hindamiseks peetakse sageli hinde
panemise siinoniitimiks.

3. Koigi koolide dpetajad peavad kujundavaks hindamiseks esmalt sonalist kirjalikku
tagasisidet, kuid kujundava hindamise koolide Opetajad véartustavad ja rohutavad
selle tagasiside Oppimist toetavat olemust.

4. Kujundavat hindamist rakendavates koolides seostatakse hindamisega lisaks
sOnalisele tagasisidele ka:

- tagasiside laadi — seda, et tegemist peab olema edasiviiva, toetava,
Oppimist soodustava tagasisidega

- tagasiside mitmekiilgsust (sh suuline tagasiside, vestlused klassiruumis,
arenguvestlused). Harvem mainitakse mitteverbaalset tagasisidet, Oppija
kaasamist eesmirgistamisse ning enese- ja kaaslasehindamist. Uhes
koolis nimetati kujundava hindamise elementidena lisaks eelnevatele ka
markamist, eelhindamist, hindamismudelite kasutamist

- siisteemset kasitlust — arusaama, et hindamine on Jppeprotsessi
lahutamatu osa, dppimist toetava dhkkonna loomist, iga Oppija eripéra
tunnustamist, partnerlust dpetaja ja dppija vahel.

Kujundavat hindamist interpreteeritakse erinevalt.

Kuna mdistel kujundav hindamine pole ka rahvusvaheliselt olemas iiht, tildaktsepteeritavat
tahendust (vt. Black ja Wiliam 1998a) ja see haarab enda alla vdga suure osa Oppe
tohustamiseks kasutatavaid praktikaid eesmérkide jagamisest info kogumise ja tagasiside
andmise viisideni, pole iillatav, et ka uuringutulemused kinnitasid, et nii dpetajate, vanemate
kui Opilaste arusaamad kujundavast hindamisest on erinevad.

Juhul, kui need arusaamad ei toetu piisavatele teadmistele, on voimalik, et kujundavaks
hindamiseks peetakse midagi esialgsele maistele mittevastavat hindamist® v3i mingit iiht iisna
kitsast ja konkreetset tegevust (nditeks kirjaliku tagasiside andmine, hindamismudelite
koostamine vms), mis kiill seostub kujundava hindamisega, ent on siiski vaid osa tervikust ja
el pruugi todtada Oppimise toetajana kui slisteemi muud elemendid puuduvad voi sellele vastu
tootavad.

See, kuidas Opetajad kujundavat hindamist mdistavad, seostub selle kooli hindamispraktikaga.
Erinevused kujundavat hindamist juba kasutanud ja veel mittekasutavate koolide Opetajate
hindamisarusaamade vahel on olemas. See, kas ja kuivord need kajastuvad Opilaste ja
vanemate arusaamades, on seotud kujundava hindamise kasutamise ajaga — paari aastaga
vanemate ja laste arusaamad veel ei muutu. Hea praktikaga koolid on samuti erinevad. On

% Koolides kujundavat hindamist tutvustanuna oleme kohanud Opetajaid, kes kujundava hindamise paroniiiimina
on kasutatud ka ,kujundlikku hindamist (hindamine kujundlikku keelt kasutades, ka hinnete kujundamine
erinevate komponentide pdhjal) ning isegi ,.kujundhindamist* (hindamine, milles numbreid asendavad teatud
kujundid/ stimbolid, nditeks hulknurgad, lilled, loomad vms).
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neid, kus védrtustatakse eelkdige hindamise motiveerivat funktsiooni, on ka selliseid, kus
teadlikult piititakse kaasata dppijat otsuste tegemisse ja ka vastutuse kandmisse.

Hindamiskisituse ja opikiisituse seos.

Kujundavat hindamist rakendavates koolides, eriti koolides, milles sedalaadi Sppimise
tagasisidestamist on kasutatud juba pikemat aega, ndevad Opetajad oma rolli suuresti dppija
partnerina, tema arengu toetajana ja motiveerijana. Rohutatakse usku koigi (tava)dpilaste
suutlikusse saavutada riiklikus oppekavas ette ndhtud tulemused, samuti asjaolu, et positiivset
tagasisidet véadrivad koik oppijad.

Traditsioonilise hindamisega koolides ndhakse Opetajas pigem Oppe kontrollijat, kelle
iilesanne on Gppijaid motiveerida véliste stiimulite — hinnete abil.

Koigis koolides, kus kasutatakse numbrilist/tdhelist hindamist, toovad Opetajad vélja ka
asjaolu, et niipea, kui hinded kasutusele tulevad, suundub valdava osa dppijate motivatsioon
hinnete saamisele. Erandiks on Waldorfkool, kus Opilased iiheksandas klassis Opetajate viitel
on omandanud juba sellise dpimotivatsiooni, et hinded pole neile esmatéhtsad.

Opikésituses deklareeritud teadmisena ja dpetajate tegelikes arusaamades vdib vestluse pdhjal
taheldada teatud vastuolusid. Kdikide vestlusringides osalenud koolide dpetajate teadlikkus
sotsio-konstruktivistlikust Opikésitusest ja Oppija aktiveerimisest (sh hindamise kaudu) on
viahemalt teoorias suhteliselt hea, ent samas esitatakse Opetajate poolt rohkesti ka véiteid, mis
sobivad pigem traditsioonilise dpetaja- voi opikukeskse dppega.

Opetajad toovad hindamisdilemmana esile ka selle, et iihelt poolt nihakse lapse arengu
toetamise, kvaliteetse Opetamise ja adekvaatse tagasiside andmise vajadust, teiselt poolt aga
tahtsustatakse hindeid opilaste selekteerimise ja reastamise vahendina.

Koikide hindeid kasutavate koolide dpetajad toovad vestlustes korduvalt vilja nii dpilaste kui
lapsevanemate soovi (ndudmise) hinnete jérgi. Vanemad seisavad tdepoolest sageli vastu
muudatuste eest laste hindamisviisides ja pooldavad traditsioonilist siisteemi. Vanemate
arvamus voib siiski muutuda, kui nad saavad Opetajatele ja mis veelgi olulisem — oma lastelt —
positiivset kinnitust dppimist toetava hindamise tulemuslikkuse kohta (O’Conner 2009: 200)
Ka kéesoleva uuringu tulemustest ilmneb, et koolid, kellel on pikemaajalisem kogemus
kujundava hindamise rakendamisega, on suutnud muuta ka lapsevanemate arusaamu (voi on
teadlikumad vanemad valinud just neile sobivate hindamispohimdtetega koolid).

Terminikasutus erineb kooliti

Uuringutulemustest ilmneb, et koolid, kus on juba (aastaid) kasutatud kujundava hindamise
elemente ja koolid, kus seda veel teadlikult tehtud pole, méératlevad hindamist erinevalt. Nn
tavakoolide Opetajate jaoks on hindamine tihti hinde panemise siinoniitimiks. Kujundava
hindamisega kokkupuutunud Opetajad rohutavad hindamise kui tagasiside rolli. Lisaks
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tuuakse vilja dpilase kui partneri roll — see, et hindamine pole liksnes Opetaja kui eksperdi ja
professionaali t60, vaid just Opetaja ja dppija koostoo.

Samas radgivad ka kujundavat hindamist rakendanud koolide Opetajad intervjuudes
hindamisest selle mdiste erinevates tdhendustes, sh. ka kui hinnete panemisest.

Terminite kasutamine seostub dpetaja kogemuse ja toOkeskkonnaga. Konkreetses koolis
kasutatav pedagoogiline siisteem ja sellest ldhtuvad hindamissiisteem ja vastav konekastusus/
diskursus mojutavad oluliselt seda, kuidas Opetajad hindamist ndevad ja sellest rddgivad,
kuidas nad erinevaid termineid mdistavad ja tdlgendavad. Naiteks koolis, kus on aastaid antud
lastele just sOnalist tagasisidet, voib ,tagasiside olla mitte iiksnes ,,hindamise®, vaid isegi
,hinde“ siinoniitimiks. Nii vdib sellise kooli dpetaja lisna iillatuslikult ndustuda viitega, et
,hinne motiveerib Gpilast paremini dppima“. Jargnevast vestlusest selgub aga, et tea peab
silmas hoopis, et ,,positiivsusest kantud hinnang innustab teda veelgi kdrgemaid tulemusi
saavutama‘“.

Kujundavas hindamises nihakse eelkoige kirjalikku tagasisidet

Kujundava hindamisega seostatakse nii seda siisteemselt kasutavates, kasutada plaanivates kui
ka mitte kasutavates koolides esmalt sonalise kirjaliku tagasiside andmist. Ka kokkuvotvat
tagasisidet dppeperioodi 1dpus peetakse kujundavaks hindamiseks.

Kirjalikku sonalist tagasisidet on meie koolis eriti kirjanduse ja vodrkeelte, aga ka teiste
ainete puhul aastaid kasutatud, ent seda tagasisidet ei saa automaatselt vordsustada kujundava
hindamisega. Kui pidada oluliseks vaid tagasiside vormi — kirjalikku esitust, siis on voimalik,
et sellist tagasisidet andvad Opetajad ei védrtusta tagasiside motiveerivat funktsiooni,
positiivse ja individuaalsete tugevuste rGhutamist.

Kujundavaks hindamiseks peetakse tavakoolides, aga ka iihes just kujundava hindamisega
tegelema hakanud koolis ka sdonades viljendatud numbreid ,,vdga hea®, ,,vdga tubli* vms.

I klassi hinnanguline hindamine ongi paljudes koolides olnud sisuliselt ,,numbrite panemine
sonadega® ning selle tegevuse otstarbekuses intervjueeritud dpetajad pohjendatult kahtlevad.
Opetajad, kellel on juba pikaajaline kujundava hindamise kogemus, rdhutasid, et sdnalise/
kirjeldava hindamise puhul on oluline just see, et ei tekiks paralleeli kdigile harjumuspéraste
numbriliste hinnetega, vaid et tegemist oleks sisulise ja just selle lapse ja selle t66 kontekstis
vajaliku tagasisidega. See, et tagasiside on kirjalik ja sdnaline, ei muuda seda automaatselt
kujundavaks hindamiseks. Kujundav hindamine peaks Oppijale (ja ka ta perele) pakkuma
motiveerivat, edasiviivat tagasisidet.

Niipea, kui Opilastele hakatakse panema numbrilisi hindeid, muutub hinne viirtuseks
omaette, mida jahitakse

Koolides, kus on kujundavat hindamist juba rakendatud on, tdid Opetajad vilja asjaolu, et
lapsed, kes saavad oma Oppele pigem/ ainult sonalist tagasisidet, on sellega {ildiselt rahul ja
motiveeritud.
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Opetajad koolidest, kus sdnalist tagasisidet on aastaid kasutanud, tdid vilja selle sisulisuse
ning motiveeriva funktsiooni — dpilasele on sellise tagasiside abil vdimalik anda innustust
oma tugevusi edasi arendada ja norkusi tiletada. Tavakoolide Gpetajate seas leidus ka neid, kes
sOnalise tagasiside védrtuses kahtlesid, kuna see on nende hinnangul dérmiselt subjektiivne.

Kujundav hinnang kui numbrilise hinde selgitus

Kujundavat hinnangut peetakse nii tavakoolide kui ka kujundavat hindamist rakendanud
koolide dpetajate poolt sageli ka numbrilise hinde selgituseks. Sedalaadi sonalist tagasisidet
on kasutatud eelkoige teatud ainetes — Kirjandus, keeled, ajalugu, ka loovained.

Siiski toid numbreid ja hinnanguid paralleelselt kasutanud koolide dpetajad vilja ka selle, et
sellisel juhul on number oOpilase jaoks siiski primaarne. See on kooskodlas arvukate
uurimistulemustega, mis nditavad, et numbriliste/tdheliste hinnete panemine devalveerib
kujundava hindamise mdju (Pulfrey jt.2011, Elliot ja Murayama 2008, Darnon jt. 2007, Butler
1988). Lapsed, kes saavad samaaegselt nii sonalist kui numbrilist tagasisidet, keskenduvad
hinnetele ja nende vdrdlemisele, sOnalises tagasisides sisalduv sonum jiib nende jaoks
teisejarguliseks voi lausa ebaoluliseks.

Potentsiaalsed arengukohad:

enese- ja kaaslasehindamine
Enese- ja kaaslase hindamise olulisust kujundava hindamise kontekstis toodi vilja suhteliselt
harvem (vorreldes niiteks tagasiside ja motiveerimisega). Opilaste positiivset

enesehindamisvdimet on mérganud ka nende koolide Opetajad, kus kujundavat hindamist
slistemaatiliselt ei kasutata, siiski olid sedalaadi juhtumid vilja toodud pigem d{illatuse
kontekstis.

ithine eesmiirgistamine

Opilaste kaasamist eesmirgistamisse mainiti dpetajate poolt vaid kahes kujundavat hindamist
kasutanud Kkoolis.

Nii suure aktiivsuse andmine Oppijale on meie koolikontekstis ebatavaline — pea koikides
koolides radgiti kiill eesmérkide ja hindamiskriteeriumide tutvustamisest Opilasele, ent sellisel
juhul on méngureeglid siiski olemas ja paika pandud ning Opilase iilesandeks on nendega
tutvuda ja neid arvestada. Seega on Oppija roll sellistes situatsioonides vorreldes olukorraga,
mil ta tdepoolest dppe kavandamisse kaasatakse, pohimdtteliselt erinev (oluliselt passiivsem).

Kujundava hindamise rakendamist toetavad
Opetajate fookusgrupivestlustes koneldu analiiiisi tulemusena voib vilja tuua jirgmised
kujundava hindamise rakendamist toetavad tegurid:
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Opetajate motiveeritus (uus algus, meisterlikkus kasv ja uus to6rddm, arusaam
Oppimist toetava hindamise vajalikkusest, numbritesilisteemi puuduste tunnetamine)
Tanapievane, Oppija aktiivsus véirtustav opikasitus

Positiivne tagasiside vanematelt ja dppijatelt

Vanemate ja pilaste surve hindamist muuta

Teostatavus (ajaressurss, optimaalne sagedus, kogemused jms)

Toe olemasolu (kooli juhtkond, kolleegid jt)

Stisteemi olemasolu

Kujundava hindamise rakendamist takistavad
Fookusgrupivestlustes viljendati ka mitmeid arvamusi ja seisukohti, mis vdivad kujundava
hindamise rakendamist meie koolides takistada, nendeks on:

Eelarvamused ja vddrarusaamad

Toe puudumine (nii riigi kui kooli tasandil)

Opetajate ebapiisav ettevalmistus

Ressursside, eriti ajapuudus (liiga mahukad ainekavad, ainedpetajate suur dpilaste arv)
Hinne kui traditsioon

Liberaalse turumajanduse vaértussiisteem

Vanemate ja Opilaste surve hindamist mitte muuta

Kujundava hindamise lootevadad kasud
Kujundava hindamise loodetavate kasudena toodi seda rakendanud koolide Opetajate poolt

vilja:

Opetajate professionaalne areng

Opilaste motivatsiooni ja dpihuvi kasv (mis omakorda tooks kaasa paremaid
Opitulemusi ja vdhendaks viljalangevust)

Opilaste suurem vastutus dppeprotsessis

Kvaliteetsem dialoog lapsevanemaga

Kujundava hindamise rakendamise ohukohad
Fookusgrupivestlustes koneldut analiiiisides saab vilja tuua ka mitmeid ohte, mis kujundava
hindamise rakendamisega vodivad kaasneda. Peamised kujundava hindamise rakendamise

ohud voivad olla:

Formaalne rakendamine vanas paradigmas (devalveerib kujundava hindamise idee ja
annab kinnitust, et ,,see on mdttetu* ja ,,seda ei saagi rakendada“

Sonaliste (kirjalike) hinnangute kasutamine mitte Oppe toetamiseks, vaid Opilaste
,paikapanemiseks®, selekteerimiseks jms

Liigne reglementeeritus — kas riigi voi kooli tasandil otsustatakse, et on iiks dige viis
kujundavaks hindamiseks, mis tekitab loovates Opetajates vastuseisu ja Ohutab
formaalsust.
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Kujundava hindamise rakendamise perspektiivi hindamine soltub kontekstist

Kujundava hindamise rakendusperspektiive ndhakse positiivses valguses koolides, kus sellega
juba (aastaid) tegeldud on — Opetajate sonul aitab see kaasa nii Opetajate professionaalsele
arengule, Oppijate dpimotivatsioonile ja vastutuse votmisele kui partnerlussuhete loomisele
lapsevanematega.

Koolis, kus juba esimestes klasside kasutatakse sonalisi hinnanguid ning plaanitakse
kujundavat hindamist laiemalt rakendada ka vanemates klassides, leidsid dpetajad, et see on
positiivne uuendus, mida erinevad koolid erinevalt vastu votavad:
- on koole, mis ldhevad sellega kaasa,
- on koole, kes ootavad viimase minutini ning jélgivad teiste praktikat, katsetusi ja
eksimusi
- kolmanda grupi moodustavad koolid, kes jitkavad tdpselt vanamoodi.

Seda arvamust kinnitasid ka kahe valmisse kaasatud kooli opetajad, kus pole veel tehtud
samme kujundava hindamise rakendamiseks. Nende koolide vestlusgruppides véljendati
kujundava hindamise olemuse ja funktsioonide suhtes mitmeid eelarvamusi ja vddrarusaamu
ning sellest tulenevalt ka skepsist ja kahtlusi. Leiti, et see on mingi jérjekordne ja Eesti
konteksti sobimatu kampaania, samas leiti, et see on vana praktika timbernimetamine lihtsalt
uue (moe)sonaga.

Modlema koolitiiiibi  dpetajad tdid paralleele ka arenguvestlustega. Opetajad, kes
arenguvestlusi edukalt kasutanud on, tdid vélja, et see on vdimas dOppe suunamise, koostoo ja
usalduse loomise vahend. Samas tdid Opetajad, kes arenguvestlusse kui formaalsesse
kohustusse suhtusid, vilja selle, et see on Opetajale mottetu ja tasustamata lisakohustus.

Kujundav hindamine peaks levima positiivse eeskuju kaudu

Kujundavat hindamist professionaalsetes Opikogukondades Oppivad/ Opetavad Opetajad
leiavad, et selline kollegiaalne vabatahtlik dppimine on parim viis uuenduste levitamiseks
ning kolleegide positiivne praktika hakkab aja jooksul loodetavasti mdju avaldama ka neile
Opetajatele, kes esialgu dpikogukondadesse kaasatud pole.

Muudatuste algatajaks (aga ka takistajaks) voivad olla nii Opetajad, lapsevanemad kui ka
opilased.

Opilased, kes mingis aines/ mdne Opetajaga on kogenud sisulise ja edasiviiva tagasiside
tulemuslikkust, vdivad seda ndudma hakata ka teistelt Opetajatelt. Samas on Opilased (eriti
vanemates kooliastmetes) histi kohanenud ka hinnetejahiga. Umberorienteerumine nduab
aega (seda kinnitavad ndited tavakoolist Waldorfkooli 1dinud laste kohta) ja vdimalik, et see
saab tdielikult toimuda alles “alt iiles”, st alustades uute I klassidega.
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6. Opilaste vaatenurgad
Katri Lamesoo

Kiesolevas aruande peatiikis analiiiisitakse Spilaste kirjutatud esseesid dppimisest. Opilastel
paluti kirjutada kaks esseed, teemal:

1. Minu lugu heast dppimiskogemusest

2. Minu lugu halvast dppimiskogemusest

Uurimusse kaasati kaheksandate klasside opilased. Kokku osales uurimuses 8 kooli ja 261
opilast. Koolid valiti pohimdttel, et pooled (st. 4 kooli) valimis esindatud koolidest on
kujundava hindamise pohimdtteid juba rakendanud, samas kui teise poole moodustavad need,
kus kujundava hindamise kogemus puudub.

Andmete analiiiisimisel on kasutatud nii temaatilist sisuanaliiiisi kui narratiivanaliiiisi.
(metoodika ja uurimuskiigu kohta vt alapeatiikk 4.4.). Analiiisitulemused on esitatud
meetodipohiselt peatiikkides Temaatilise analiitisi tulemused ja Narratiivanaliitisi tulemused.

Andmete ehk esseede kogumine viidi 14bi 2011. aasta kevadel.

6.1. Temaatilise analiiiisi tulemused

Esseede analiilisimisel l1dhtusin avatud kodeerimise pdhimdttest, laskmata end kallutada voi
piirata juba ette madratud kujundava hindamise kontseptsioonist vOi seda iseloomustavatest
mérksOnadest. Sellegipoolest on valdav osa analiilisi kéigus loodud teemakoodidest
tolgendatavad kujundava hindamise kontekstis. Enim késitlemist leidnud teemade
esinemissagedust kajastaval joonisel 1. on ndha, et enamus temaatilistest pdhikoodidest
puudutavad kujundava hindamise votmemarksonu.

Esseedes sagedamini kasitletud teemad

M Esinemissagedus kordades

Seoste loomine
Kord klassis

Ainest arusaamine
Toetav Opetaja
Aktiivdppe meetod
Atraktiivne esitus
Autoritaarne dopetaja
Hinne kui keskne motiiv

Seletamine/selgitamine
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Joonis 1. Esseedes sagedamini kasitlemist leidnud teemad (N=261 Opilast, 486 esseed)

Alljargnevates peatiikkides antakse iilevaade Opilaste esseedest vastavalt joonisel 1.
véljatoodud teemadele, vorreldakse vastavate koodide esinemist koolitliiipide ldikes ning
saadud tulemusi tdlgendatakse kujundava hindamise kontekstis.

Teadmised olulised, HINNE péhiline

Opimotivatsiooni seisukohast on kujundava hindamise uurijad valdavalt iihel meelel selles, et
hinne ei tohiks olla peamine stiimul dpimotivatsiooni tdstmisel. Traditsiooniliselt on aga
Opetajate arvates just hinne otseseim ja levinuim viis Opilase motiveerimisel, mistdttu pole
iillatav, et just ,,hinne* osutus liheks enim kasutatavaks sonaks Opilaste esseedes.

Joonisel 2. tdhistab hinnet puudutav kood vaid seda hulka esseedest, kus essee keskmes on
hinne, olles kas peamiseks motivaatoriks, omaette eesmérgiks, loo kirjutamise ajendiks voi
monel muul kujul esseed ldabivaks teemaks. Alljargnevalt on vilja toodud iiks ndide esseest,
kus hinne méngib keskset rolli.

Algab viimane fiiiisika tund. Arvestus. Opetaja jagab laiali lehed. Algab arvestus. Vaatan
lootusetult téélehte. Ma ei oska. Flilisika arvestus moodustab peaaegu 90% poolaasta
hindest. Higi voolab mééda kdsivarsi alla. Pomisen vaikselt endale valemeid. Priit (nimi
muudetud. Autori mdrge) jddb spikriga vahele. Kell heliseb, toon té6 dra. Loodan, et venitasin
kolme vilja.

Koige sagedamini radgitakse hindest vedamise kontekstis, mil dpilane saab oodatust parema
hinde. Seevastu halva hinde saamisel korral kirjeldatakse pigem Opetaja poolt tehtud
iilekohtust otsust voi hoopis enda puudulikku ettevalmistust. Vedamise ja iilekohtu lugude
kohta saab lugeda tdpsemalt narratiivanaliilisi peatiikist. Vedamise motiiv viitab samas
asjaolule, et Opilane ei ole kursis sellega mida ja mille alusel, sooritust hinnatakse.

Ka halbasi stiindmusi on viimastel kuudel ette tulnud ... Nimelt oli minu keemia jooksvateks
kontrolltééde hinneteks ,,4“ ning ,,3+“. Keemia Opetaja aga teatas, et kuna viimane t66
hélmas lisaks uuele materjalile ka veidi vana, siis ta paneb veerandi hinde viimase té6 jdrgi,
ehk siis ,,3".

Lisas 1. véljatoodud kodeerimisskeemis nimetusega koodipuu on nidha, et mitte igas essees,
kus hinnet mainitakse, ei ole hinne peamine motivaator — tihtipeale esineb hinne Opilaste
esseedes hoopis teisejirgulisena. Sellisel juhul on Opilased teadlikud, et hinne ei pruugi
kajastada tegelikke teadmisi ainest, kuid peavad head hinnet sellegipoolest oluliseks. Sellise
mottekdigu illustreerimiseks on toodud alljérgnev essee, kus radgitakse kiill hindest, kuid rohk
on siiski teadmistel, mis Opilaste arvates Opetaja ebaprofesionaalsuse tdttu puudulikuks
jéavad.

Minu lugu on selline, et meie inglise keele dpetaja oli algaja sel alal, ta oli praktikant. Meie

klass Oppis hdsti seal, sest enne koik oskasid inglise keel, aga kui 6petaja vahetus, Idks monel
inglise keele oskus alla poole enda voimet. Me rddkisime klassijuhatajaga, et kas oleks
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voimalik uuesti vahetada Opetajat, kuid ei, mitte enne uut aastat. Saime hakkama, kuigi
tunnis ei teinud me kaasa ja hinded olid kehvad. Kui uuel aastal épetaja vahetus, nendel
monel 6pilasel hinne oli sama, monel paranes.

Erinevused koolitiilipide I6ikes

Vaid tihes valimisse kuuluvatest kujundavat hindamist praktiseerivatest koolidest ei kasutata
Opilastele tagasiside andmisel hindeid— iilejddnud kolmes on hindamise aluseks skaala nagu
tavakoolides, olgu see siis tdheline voi numbriline. Sellegipoolest voiks pidada ootuspiraseks
tulemust, et kujundava hindamise koolides Oppivate laste esseedes poOdratakse hinnetele
vihem tdhelepanu kui tavakoolides. Vastavad analiitisitulemused sellest ka radgivad. Jooniselt
3 on ndha, et tavakoolide Opilaste esseede seas esineb hindele keskendumist mdnevorra
suuremal méadral kui kujundavat hindamist praktiseerivates koolides.

Hinne kui keskne motiiv
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(N=65) | (N=13) | (N=28) | (N=37) | (N=28) | (N=16) | (N=68) | (N=6)

Tavakool Kujundava hindamise kool

Joonis 2. Teemakoodi “hinne kui keskne motiiv” esinemissagedus Gpilaste

esseedes kooli ja —tiilibi IGikes (N=63).

Lisaks hinde saamise motiivile tuli esseedes esile neid aspekte, kus dpilane rohutab teadmiste
omandamise tdhtsust tema enda seisukohast, késitledes seda kui nn. investeeringut iseendasse.
Iseenda jaoks Oppimist ja hindele kui kellegi teise jaoks Oppimist ei saa kiill kasitleda otseselt
binaarsete kategooriatena, mis iiksteisele vastanduvad — molemad motiivid vdivad esineda ka
paralleelselt (Darnon jt. 2007), ent iiks neist siiski domineerib. Nn hinde parast dppimisel on
oppija peamine motiiv ennast ja oma teadmisi vOimalikult heas valguses niidata (i.k.
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perfromance goal) . Seetottu muutub sekundaarseks motiiv midagi saavutada, targemaks
saada (i.k. achievement goal). (Pulfrey jt. 2011, Dweck 1996). Seega vastanduvad juhtivad
motiivid. Kooli tiiiibi vordlemise seisukohast leiab sellise vastanduse loomine kinnitust
joonisel 4. esitletud analiilisitulemuste ndol mis nditavad, et vastutuse votmise motiivi esineb
pigem kujundava hindamise koolides, samas kui tavakooli dpilaste esseedes ei leidnud antud
motiiv kdsitlemist lausa kolmes koolis neljast.

Iseendale Oppimine

60
50
40
30
20 H%
10 I
0 m
nr.l nr.2 nr.3 nr.4 nr.5 nr.6 nr.7 nr.8
(N=65) | (N=13) | (N=28) | (N=37) | (N=28) | (N=16) | (N=68) | (N=6)
Tavakool Kujundava hindamise kool

III

Joonis 3. Teemakoodi “ vastutuse votmine dppimisel” esinemissagedus Opilaste

esseedes kooli ja —tiitibi IGikes (N=19).

Vaadeldes vastutuse vdtmise motiivi esinemist, vdib eristada kahte tiiiipi esseesid. Uhte tiiiipi
esseedes pohjendatakse iseendale Oppimise vajalikkust otsesonu, teisel juhul joutakse
moraalini loo kdigus, nagu néiteks alljargnevas loos:

Oeldakse, et halb &petab. Pean tunnistama, et nii oli ka minuga. Mul oli vaja jérgi teha ajaloo
kontrollt66, kuna teistel oli see juba tehtud, laenasin klassibe mappi. Ajaloo opetaja kdseb
kbik kontrollté6d ja kontrolltééde vigade parandused mappi panna. Klassiéde oli saanud
kontrolltéé kolme, ning tal olid vead parandatud ehk mul oli lootust saada viis. Oppisin kodus
koik kiisimused ning nende vastused pdihe, sest Opetaja teeb tavasliselt jdrelté6 sama, mis
pdiris kontrollt6é. Kui Iéksin jérelté6d tegema, olidki samad kiisimused, métlesin, et niilid on
viis kdes. Léksin jérgmine pdev e-kooli ja vaatasin, et sain hoopis kolme, ehk sama hinde, mis
klassidde. Sain teada, et vigade parandus, mis klassiéde oli teinud, oli hoopis valesti tehtud,
ning ma tegelikult ei tundud teemat (ildse, sest olin kbik asjad lihtsalt pédhe tuupinud. Selle
kéigus Oppisin, et ei tasu teisi usaldada, ning ma pean ise eelkbike vaeva ndgema. Jdrgmine
kord ei kasuta lihtsamat teed, vaid 6pin ja saan ENDA teadmisi kontrollida.
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Viimane niide seostub kujundava hindamisega mitmest aspektist. Uhelt poolt on see dppija
motivatsioon, mis seostub just hinde saamisega voimalikult vdhese toGpanusega. Teiselt poolt
annab see méirku ka Opetajapoolse edasiviiva tagasiside vajakajidmisest. Just edasiviiv
tagasiside aitab Oppijal edaspidi tdhusamalt oppida ning korduvaid vigu véltida (Brookhart
2009, Bangert-Drowns jt. 1991, Sadler 1989). Antud niites ndudis Opetaja Opilastelt kiill
vigade parandamist, ent ei andnud selle kohta tagasisidet. Nii oli vdoimalik olukord, mil
Opilane formaalselt (enda teada) kiill vead parandab, kuid tegelikult neid kordab ja edasi ei
arene.

Oppeprotsess voiks olla atraktiivne ja dpilane aktiivne, aga tegelikult...

Aktiivoppe meetodid ja opilaste kaasamine — iiks soodustab teist, kuid mitte alati. Aktiivoppe
meetodite puhul on vastav kood lisatud esseele, milles dpilane on kirjeldanud tundi, kus
vastava meetodi kasutamine aset leiab. Opilaste kaasamine on termin, mille tihendusvili
sageli kattub aktiivoppe meetodite kasutamisega, ent alati ei pruugi see nii olla. On vdimalik
olukord, mil dpetaja kasutab aktiivoppe meetodied (nt rithmatdod), ent Opilane on rithmas
passiivne vOi tegeleb teemavilise vestlusega. Samuti voib Opilane, kes on motiveeritud ning
tunneb teema vastu huvi kuulata aktiivselt néiteks loengut. Seega hdlmab aktiivoppe meetodi
kood peaaegu alati endas ka opilaste kaasamise koodi, kuid mitte igakord ei saa Opilaste
kaasamist liigitada aktiivOppemeetodi alla. Alljargnevalt on toodud ndide vastavasisulisest
esseest, milles sisaldub kiill Opilaste kaasamise moment, kuid monest konkreetsest
aktiivoppemeetodist siinkohal juttu ei ole.

Asendusopetaja andis ajaloo tundi. Tal olid kéik vajalikud faktid powerpointi esitlusel. Ta
selgitas need ldbi, arutas monda punkti épilastega ja andis neile aega konspekteerida.
Té6vihikust lasi teha ainult métekaid tlesandeid. Lisaks oli ka méni huvitav lisafakt mida ta
ise rédkis. Klassi ees oli simpaatne ning enesekindel, tunnidistsipliin oli 10 palli siisteemis 8.
Vidga hea oli 6ppida.

Ulaltoodud essee niitlikustab iihtlasi dpilase arusaamist heast tunni iilesehitusest, kus esineb
atraktiivsuse element. Kuigi Opilased on antud tunnis suhteliselt passiivses rollis,
kompenseerib seda Opetajapoole atraktiivne esitus, mis antud essees hdlmab selgitamist,
labimdeldud iilesandepiistitust ja Opilaste varustamist huvitava lisateabega. Sarnaselt
eelmisele, iseloomustab alljargnev ndide tunni kirjeldust, kus dpilane kujutab enda osalemist
tunnis aktiivsena, isegi kui olukord viitab fliiisiliselt passiivsele tunnis viibimisele

Téna Oppisin ma fiilisikas igasuguseid lihtmehhanisme. Ma sain teada, kuidas tdpselt
tilekanne té6tab, ja kuidas ma sain liikuvate plokkide abil Heurekas autot tosta. Hea oli see ka
sellepdirast, et ma olin ise korduvalt métisklenud, kuidas need té6tavad.

Tihtipeale esinevad koodid aktiivoppemeetod ja seoste loomine samaaegselt iihes essees.
Niide sellisest esseest, mis lisaks eelnevale niitlikustab ka ainetevahelist 16imingut, on
toodud alljargnevalt.

Mulle vidga meeldis 7. klassi 16pus toimunud éppematk/maastikumdng/geograafia projekt
Harku metsas. Seal saime panna mdngu koik teoreetilised teadmised bioloogia, geograafia,
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flisika ja keemia alal. Sellel pdeval ma tundsin, et minu teadmistest oli kasu ning ma suutsin
looduses hakkama saada. Soovin, et selline projekt toimuks ka sellel aastal. Peale oma
teadmise proovilepaneku, tekkis ka ménus loodusléhedane tunne, eriti siis kui me sohu dra
eksisime.

Arusaam Oppeprotsessist ja osapoolte rollidest. Aktiivhe opetamine, passiivne 6ppimine

Opetaja ja dpilase positsioneerimist lugudes kisitlen 1ihemalt narratiivanaliiiisi peatiikis, kus
arutan siigavamalt selle iile, millisel juhul on iihel neist kanda passiivne, ja teisel aktiivne roll.
Passiivsuse ja aktiivsuse kategooriad kerkisid esile ka temaatilise analiiiisi kdigus. Vaadates
koodide esinemissagedust pohi- ja alakoode holmavate kategooriate modtmes, hakkab silma,
et tilekaalukalt keskenduvad Gpilased oma esseedes Opetamist puudutavatele aspektidele ja
Opetaja rollile selles, samas kui mirkimisvaidrselt vdhem leidsid késitlemist OSppimist
puudutavad aspektid. Koodide liigitamisel oppimist- voi Opetamist puudutavateks, ldhtusin
oppija vaatepunktist. Kui mingi aine dppimist kirjeldati lihtsana voi meelelahutust pakkuvana,
siis toetus see arusaamale, et see aine on Oppija enda jaoks huvitav ja/voi kergesti arusaadav
(mitte dpetaja poolt huvitavaks/ arusaadavaks tehtud). Aktiivoppe ja seoste loomise puhul on
esseedes aga rohutatud just Opetaja tegevust — st. Opetaja kui metoodika valija, dpetaja kui
seoste vilja tooja.

Vastavate kategooriate — oppimine ja opetamine alla kuuluvatest koodidest ja viimaste
esinemissagedusest annab {ilevaate tabel 1. Passiivset Oppimist ja aktiivset Opetamist
vdljendavate koodide esinemissagedus.

Tabel 1. Passiivset dppimist ja aktiivset dpetamist vdljendavate koodide esinemissagedus
(N=261 dpilast, 486 esseed)

Oppimist puudutavad koodid Opetamist puudutavad koodid

Ainest arusaamine 50 Seletamine/selgitamine 77

Opin iseenda jaoks/vastutuse 19  Atraktiivne esitus 55

vdtmine/tulevikku suunatus

Meelelahutust pakkuv 9 Aktiivoppe meetod 51

Lihtne aine 6 Seoste loomine 35
Passiivne dppemeetod 26

Kokku (arv) 84 244

Tabelist on ndha, et Opetamist puudutavatest aspektidest ja situatsioonidest radgivad dpilased
oma esseedes pea kolm korda sagedamini kui dppimisest, kuigi iilesande piistituseks oli
kirjutada oma lugu Sppimiskogemusest. Kuigi aktiivoppemeetodi kood annab opilasele
aktiivse rolli, on dpilased vastavaid meetodeid oma lugudes esitlenud pigem Opetaja tegevust
kirjeldades, kus Opilase aktiivsus on tagaplaanil. Seetottu vdiks aktiivoppemeetodi koodi
tarbeks moodustada lahtri, mis asetseks Opetamist ja Oppimist puudutavate koodide keskel.
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Vastavat tulemust voib tdlgendada mitmeti, kuid ilmselt annab selline teemakésitlus aimu
Opetamise ja Oppimise vormidest ja nendevahelisest rohuasetusest ning valitsevast
dpikisitusest meie koolides. Opilase silmade libi on dpetajal dppimisprotsessis kanda aktiivne
roll, Opilasel passiivne roll. Oigemini sonastades, on Opilased oma esseedes andnud
Oppimisele passiivse ning Opetamisele aktiivse tdhenduse. Naéiteks, tuues halva
oppimiskogemuse tingimustena vélja puudulikku seletamist ja raskesti seostatavust eluga,
viidatakse Opetaja tegematajitmisele. Kuigi Opitava aine moistmisel rddgitakse iseendast,
kitkeb see mondades esseedes ka etteheidet Opetaja tegemata toole. Vastavat mottekédiku
demonstreerib alljargnev essee, kus korraga esinevad neli koodi: aktiivoppe meetod,
seletamine, seoste loomine ja ainest arusaamine.

Viimane hea Oppimiskogemus oli viimane ekskursioon klassiga Lddne-Eestisse, kui me
Oppisime nditeks mitmetest Eesti kirjanikest ja nende elust ning ajaloolistest paikadest Eestis.
Selleks, et millegi 6ppimine ei oleks minu jaoks ajaraiskamine, peaksin ma rohkem aru saama
tunniteemast ja opetaja peaks minu jaoks tunni huvitavaks teinud

Seletamise, seoste loomise ja ainest arusaamise teemasid kisitletakse ldhemalt jargnevas
peatiikis.

Seletamine ja seoste loomine kui viljakutse 6petajale

Seletamine, seoste loomine ja ainest arusaamine — need kolm mirksona on {iksteisest
lahutamatud, viidates motiveeritud, motestatud ja siistematiseeritud dppeprotsessile. Esimesed
kaks — seletamine ja seoste loomine, tdhistavad Opilaste ootusi Opetajale, seevastu ainest
arusaamine on protsess, mis toimub Opilase peas, kuid seda mitte ilmtingimata eeldusel, et
esimesed kaks tingimust on tdidetud. Selliselt vdiks iseloomustada nende mérksdnade taga
peituva motte kujutamist Opilaste esseedes.

Jooniselt 1. on néha, et kdige sagedamini késitlesid Opilased oma esseedes seletamise teemat —
on hea kui dpetaja oskab seletada ja halb kui ta seda ei tee vOi ei oska teha. Seletamine on
arusaamise eelduseks ja seletamisoskus professionaalse Opetaja moddupuu. Seletamise
marksonaga sai kodeeritud ka see osa esseedest, kus otseselt ei kasutatud sona seletama, kuid
kirjeldati Opetaja tegevust tunnis, mis seletamisena kvalifitseerus.

Mulle meeldivad enamasti keemia tunnid, sest dpetaja ei kiisi kdiki, vaid ainult neid, kes
kaasa ei toota vOi ise vastata tahavad. Ta toob naiteid, mida Opikus ei ole, teeb nalja, norib
natuke, kui me kaasa ei tee, ja see ei lase magama jaada. Ta ei ndua ka, et me kirjutaksime
kdik Ules ja Gtleb alati tapselt, mida me peame pahe dppima ning enamasti seletab miks
rohkemaga, kui , Seda ma kisin t606s.“. Nendest tundidest jadvad mulle asjad enamasti
meelde ja ma saan neist aru.

Kuigi seoste loomise motiivi esines esseedes umbes kaks korda harvemini kui seletamise
motiivi, vdib seda kisitleda seletamise iihe vormina. Oppida on hea kui dpetaja oskab vilja
tuua Opitu praktilise véljundi voi seostada seda mdnel muul viisil reaalse eluga, asetades uue
teadmise juba omandatud teadmiste konteksti voi sidudes seda teiste Oppeainetega. Tavaliselt
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radgib heast kogemusest lugu reaal- voi loodusaine tunnist voi monest viljasdidust, kus tunnis
opitud teadmised paigutuvad elulisse konteksti.

Midletan, kui me esimeses klassis Idksime kuskile metsa ekskursioonile. Matkasime
metsaradadel, imetlesime sipelgapesi ja luide. Jdrsku hakkas sadama. Ma kiisisin huvi pdrast
Opetajalt, kuidas on véimalik, et mingid piisakesed kukuvad selgest taevast alla? Ta rddkis
mulle, et vesi touseb aurates 0hku, muutub pilveks ja kui pilve sisse vdga palju niiskust
koguneb, sajab see alla. See pédev on mul siiamaani meeles ja ma sain teada, et vihm ei ole
jumala nutt.

Nii nagu lugudes ikka, kirjeldatakse ka dppimiskogemusest rddkides tihe voi teise olukorra
vOi tegevusega kaasnevaid emotsioone. Negatiivsete emotsioonide puhul on selleks viha,
jOuetus ja dng, positiivsetest emotsioonidest rd0m, mida pohineb enesega rahulolul. Koige
suuremat rd0mu valmistab Opilasele see kui ta modistab ainetunni sisu, seevastu suurimat dngi
tekitavad ained, millest pole vOimalik aru saada. Ainest arusaamise motiivi kujutatakse
emotsionaalselt, kirjeldades sellega kaasnevat rdodmu- ja Onnetunnet. Mitte-arusaamist
tahistava koodiga lugudes, mida esineb pea kaks korda sagedamini kui arusaamise koodi,
kajab 14bi alla-andmise v3i loobumise soov.

Uhes matemaatika tunnis ei saanud ma mitte millestki aru ja kodus jdi palju iilesandeid ...
harjutustega millest ma aru ei saanud. Siis ei meeldinud mulle iildse 6ppida. Kuna ma ei
saanud midagi aru, siis jdtsin kodut66d tegemata ja ootasin jdrgmist tundi, et ékki siis saan
asjast aru.

Erinevused koolitiilipide I6ikes

Markimisviirseid erinevusi antud koodide esinemissageduses koolitiiiipide 16ikes esile ei tule
ning samuti on raskesti tdlgendatav vastavate koodide esinemissagedus iihe kooli piires.
Ilmselt on tegu teemadega, mis vajavad siigavamat analiiiisi ja teisi uurimismeetodeid.
Tegelike erinevuste selgitamiseks, mis antud koodide — seletamine, seostamine ja arusaamine,
taga peituvad, tuleks ilmselt uurida vastavates koolides valitsevat Opikésitlust, arusaami
Oppimisest ja Opetamisest, Opetaja ja Opilase rolli dppimisprotsessis. Teisisonu, tuleks uurida
koolides valitsevat arusaama sellest, kelle sees, seas voi vahel dppimine aset leiab ning sellele
toetuvat dpetamispraktikat.

Opetaja — toetav véi autoritaarne

Kujundava hindamise juures rohutatakse uurijate seas erinevaid aspekte. Uldistades vdib
Oelda, et iihed peavad selle juures olulisimaks protsessi hindamist 14bi digeaegse tagasiside
andmise (Yeh 2010, Sadler 1989), teised tdhtsustavad eelmistest enam Opetaja- ja Opilase
vahelist partnerlust (Kerenson 2009, Brookhart jt. 2009, Pryor ja Crossouard 2008). Kuigi esseedes
esineb kirjeldusi, mis digeaegse tagasiside puudumisele viitavad, ei ole voimalik Opilaste
esseede kui analiiiisiiihiku alusel tuvastada digeaegset tagasiside andmist puudutavaid aspekte
ega teha jdreldusi vajadusest selle kohta mis tunnis nn. ,,tegelikult* toimus,.
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See-eest on esseedes voimalik tuvastada rolle, mida erinevatele osapooltele — Gpetajale ja
dpilasele, omistatakse. Ulekaalukalt teiste teemade seas, on dpilased oma esseedes kirjeldanud
Opetaja ja Opilase vahelist suhtlemist, mis joonisel on tdhistatud mérksdnadega oppimist
toetav opetaja ning autoritaarne opetaja (vt. Joonis 1.).

Oppimist toetav dpetaja on oma suhtumises Opilasse mdistev ja toetav, meeldivate
isiksuseomadustega ja koigele lisaks oskab ta oma aine vastu huvi tekitada. Méarkimisvadrne
on, et nn. hea Opetaja kriteeriumiks ei ole aine ldbimine kerge vaevaga voi mdnel muul moel
Opilastele meelepérane olemine. Hea Opetaja esimeseks kriteeriumiks on professionaalsus, mis
holmab endas mdistlikus koguses rangust, olles seejuures tasakaalustatud heasoovlikkusega.
Heasoovlikkus ja valmisolek opilast kuulata, on omadused, mis muudavad dpetaja partneriks,
kes Opilast Oppimisel toetab.

Minu hea 6ppimiskogemus on vene keeles. See pole just aine, mis mulle viga meeldiks, aga
meie Opetaja tottu on see aine mulle meeldiv ja arusaadav. Ta on range oma leebel moel mis
on ehk natukene segadust tekitav. Tema tundi 6ppimata minna, on liks kéige hirmsamaid
asju tldse.

Ta on kiill meiega vahest kuri, aga me kbik teame, et ta véiga hoiab meid. See kui ta meid
niid 6ppima sunnib, tuleb ainult kasuks. Meie Opetaja tunnid on alati hdésti planeeritud.
Tunnis me ei mdngi vaid teeme t66d, aga me teeme ka grupi téid ja plakateid mis ei muuda
seda igavaks.

Kokkuvéttes, ei usu ma, et saaks olla paremat vene keele dpetajat.

Oppimist toetava Opetaja vastandi mirkisin kodeerimise kiigus terminiga autoritaarne
opetaja, sest ennekodike iseloomustab halba dpetajat enda korgemale seadmine Opilastest. Nii
nagu hea ehk Oppimist toetava Opetaja kuvandi eelduseks on lisaks meeldivatele
isiksuseomadustele professionaalsus, kéib. halva ehk autoritaarse Opetaja kuvandiga kaasas
ebaprofessionaalsus ehk oskamatus oma ainet dpetada.

Halvad 6ppimiskogemused on mul vene keele tundidest, kus ma ei tee mitte midagi, sest
Opetaja ei oska vdga hdsti 6petada. Halvad 6ppimiskogemused on mul veel ka bioloogias ja
geograafias, kus 6petaja on veidi nGme ja ei 6peta lildse hdsti. Sellepdrast on see aine minu
jaoks ebahuvitav ja ebameeldiv mulle.

Siiski pole pedagoogiliste votete mitte-valdamine ainuke kriteerium, mida autoritaarse
opetaja kood endas hdlmab. Selline Opetaja distantseerib end Opilastest neid alandades,
karistades vOi hirmutades. Teinekord on ta pdhjendamatult range voi nérvilise loomuga.
Uldiselt ei piirduta sellise dpetaja iseloomustamisel vaid ithe omaduse viljatoomisega, vaid
need esinevad koos, nagu niiteks alljdrgnevas essees:

Halb ppimiskogemus oli mul see aasta fiilisikas. Opetaja ei seletanud, mida ta tahvli peale
tegi ega vastanud kiisimustele ka mitte. Kui tahtsid teise Opilase kaest kiisida seletust, karatas
dpetaja: “Seisa pusti! Ara lobise!”. Urita siis nii 8ppida eksole ... suhteliselt vBimatu. Selles
aines ma sain oma elu kdige halvemad hinded. Nid loodavad kdik 6pilased, keda see
fllsikadpetaja on Opetanud, et ta saadetakse meie koolist minema. Teine halb kogemus on
mul siiani saksa keeles. Opetaja karjub meie peale, kui keegi midagi kiisib. Onneks ta ei karju
koguaeg, vahest juhtub ta normaalne ja suheldav inimene olema ka.
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Erinevused koolitiilipide I6ikes

Egalitaarsed suhted Opetaja ja dpilase vahel on iiks kujundava hindamise alusviirtusi (Lucas
2009, Kallick 2009). Sellises suhtes on dpetaja dpilase Oppimise ja arengu toetaja.

Joonisel 4. kujutatud koodi foetav opetaja esinemissagedus koolide 1dikes nditab, et
monevorra enam kirjeldati toetavat Opetajat nende Opilaste poolt, kelle koolis kujundavad
hindamist juba praktiseeritakse. Jdllegi, tuleb siinkohal saadud tulemuste eksponeerimisse
suhtuda kriitiliselt. Vastav tulemus annab erinevaid tolgendamisvdimalusi, kuid pelgalt nende
andmete pohjal ei saa viita, et kujundava hindamise koolis on Opilaste ja Opetajate vahel
paremad suhted. Kiill aga v4ib antud tulemust tdlgendada selliselt, et kujundava hindamise
koolis peetakse Opetaja ja Opilase vaheliste suhete rGhutamist voi esiletoomist olulisemaks.

Toetav Opetaja
45
40
35
30
25
20
15 =Yy
10 -
3
0 -
nr.l nr.2 nr.3 nr.4 nr.5 nr.6 nr.7 nr.8
(N=65) | (N= 13) (N= 28) (N= 37) (N= 28) (N=16) | (N=68) | (N=6)
Tavakool Kujundava hindamise kool

Joonis 4. Teemakoodi “toetav Gpetaja” esinemissagedus Opilaste esseedes
kooli ja —tllbi 16ikes (N=50).

Alljargnevalt on moodustatud veel teinegi joonis (vt. joonis 5), kus on kujutatud autoritaarset
Opetajat iseloomustava teemakoodi esinemissagedust koolide 16ikes.

Toetava Opetaja vastandina voib késitleda autoritaarset Opetajat, mida téhistav kood holmab
endas selliseid Opetajat iseloomustavaid alakoode nagu: mitte-mdistev; alandav; karistav;
voimukas; hirmutav ja ebastabiilne (vt. ka Lisa 1). Erinevusi koolitiiiibi 16ikes vilja tuua oleks
olnud kallakil, kuna nendes koolides kus autoritaarset Opetajat tdhistava koodi
esinemissagedus on kdrge, tuleb votta arvesse asjaolu, et nii monelgi juhul on tegu konkreetse
Opetaja kditumise iseloomustamisega ldbivalt erinevates esseedes. Siinkohal on vélja toodud
iiks illustreeriv ndide Opetajast, kelle tundi kirjeldati nii moneski sama kooli dpilase essees:

Kéige halvemad kogemused on mul kehalises. Opetaja on mind korduvalt vilja visanud ja
pidevalt heidab ette kui halb ma olen. Uhel péeval kui meil oli vilitund ja pidime jooksma
staadionil ringi. Ma ei j6udnud joosta, sest mul oli paha olla. Opetaja saatis uuesti mu uuele
ringile. Kui selle I6petasin saatis ta mind seletuskirja kirjutama. Tulin tagasi, vétsin palli kéitte
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ja (tlesin omaette ,Ta saab vastu pead”. Ma arvan, et ta ei kuulnud, hakkasin viskama ja
Opetaja viskas mu vilja.Teine kord viskas ta mu matisaalist vdlja, kui me painutusi tegime.
Me pidime painutama nii, et me oma kded maha saaks. Ma ei suutnud, sest mul oli valus.
Utlesin épetajale ,Mul on valus” ja ta viskas mu sellepeale vilja. Niiiid ta igatund halvustab
mind spordi poolelt. Mulle see lildse ei meeldi ja heameelega ma ei ldheks sinna tundi
mittekunagi.

Sellegipoolest vaarib mérkimist, et kahe kujundava hindamise kooli Opilaste esseedes ei
esinenud vastavat koodi kordagi. Nende koolide puhul on tegu viikeste koolidega, kus {ihes
klassis Opib oluliselt vdhem Opilasi kui eesti koolis keskmiselt. koolides on tdhtsal kohal
kogukondlik roll ning tihe suhtlus kodu ja kooli vahel, mis lisaks Opilaste véikesele arvule
loovad head eeldused vordsemateks suheteks Opilase ja Gpetaja vahel.

Eraldiseisva koodiga sai Opilaste lugudes mairgitud dra need 10igud, kus mainitakse
Opetajapoolset tunnustust kiitmise néol. Arvestades, et liheks efektiivsemaks Opetajate poolt
kasutatavaks positiivseks stiimuliks Opilase Opimotivatsiooni tdstmisel, peetakse Opilase
tunnustamist saavutatu eest, voib monevorra iillatuslikuks pidada vastava momendi esinemist
vaid kiimnes Opikogemusest rddkivas loos. Samas, on kiitmise viike osakaal tasakaalustatud
karistamise kui negatiivse stiimuli esinemisega samuti vihesel miéral, st. liheksas essees (vt.
lisa 1.).

Klassis peab valitsema kord, mille tagab opetaja

Narratiivanaliiiisi peatiikis moodustavad omaette zanri lood, milles keskendutakse klassis aset
leidvat kaose kirjeldamisele. Kaos véljendub kaasopilaste allumatuses Opetajale ja viimase
suutmatuses omakorda klassi kontrollida. Kuigi omaette zanrit ei moodustatud lugudest, kus
keskseks teemaks oleks distsipliin  klassis, ldbib see motiiv enamikke heast
oppimiskogemusest rddkivaid lugusid, olles hea Oppimiskogemuse eelduseks. Kui hea
oppimiskogemuse raames rddgitakse korrast, siis halva kogemuse puhul on selleks
korralagedus. Distsipliini tagamine on Opetaja iilesanne. Korralageduse korral ei ole voimalik
kuulda mida Opetaja radgib ega keskenduda. Sellistes tundides veedetud aeg on mahavisatud
ja omandamata jadnud teadmiste liinka on tagantjérele raske tdita.

Minu lugu halvast 6ppimiskogemusest, halb 6ppimise kogemus on selline, kui teised opilased
segavad tunniajal éppimist (lobisevad, véi teevad niisama Iidrmi). Ukskord juhtus niimoodi
venekeele tunniajal, kui (ks Opilane, kes oli tagapingis, hakkas kolistama (lauaga), see oli
tosiselt vastik ja segas 6ppimist. Veel (iks halb 6ppimise kogemus, likskord kevadelopul kui
ilmad olid soojad oli klassis jube palav ja umbne, 6ppimist segab ka liigne kuumus ja ka see
kui on liiga kiilm (talvel), iikskord stigisel6pul oli koolimaja tosiselt kiilm ja seljas pidi olema
vdlisriietus, muidu oli liiga kiilm. Need olud segavad oluliselt 6ppetéod.

Erinevused koolitiilipide I6ikes

Kuigi tunni kontrolli all hoidmise teemat kasitleti esseedes 43-1 korral, ei saa siinkohal tuua
vélja markimisvédrseid erinevusi kujundava hindamise ja tavakoolide vahel. Kiill aga saab
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esile tuua teatavaid erinevusi iihe teise klassikeskkonda puudutava teema puhul, mis puudutab
pinge- ja stressivaba Shkkonna téhtsustamist Oppimises.

Hea ja stressivaba 0hkkond koolis
20
18
16
14
12
10
8
6 m%
4
2 .
0
nr.l nr.2 nr.3 nr.4 nr.5 nr.6 nr.7 nr.8
(N=65) | (N=13) | (N=28) | (N=37) | (N=28) | (N=16) | (N=68) | (N=6)
Tavakool Kujundava hindamise kool

Joonis 5. Teemakoodi “hea ja stressivaba 6hkkond” esinemissagedus

Opilaste esseedes kooli ja —tlilbi 16ikes (N=15).

Joonisel 5. on ndha, et monevorra rohkem iseloomustati head Oppimiskogemust libi
stressivaba Ohkkonna kirjeldamise kujundava hindamise koolides. Nii nagu autoritaarse
opetaja koodi puudumise poolest kerkisid esile kujundava hindamise koolid nr. 6 ja nr. 8,
jaavad samad koolid silma sellega, et just nende koolide esseedes rohutatakse teistest enam
pingevaba ja meeldiva dhkkonna tihtsust hea dppimise eeldusena. Uhe kooli puhul on tegu
kujundava hindamise pohimdtteid kdige kauem praktiseerinud kooliga, kus stressivabadus ja
hinnete puudumine on selle kooli, ja kooli toetava kogukonna, iihine véartus.

6.2. Temaatilise analiiiisi kokkuvote

Temaatilise analiiiisi raames piistitatud uurimiskiisimustele leiab vastuse juba eelnevas, st.
analiiiisitulemusi késitlevas peatiikis, mistottu kokkuvdotvas peatiikis piilian vastata kiisimusele
sellest, millist teadmist vastavad tulemused kujundava hindamise rakendamise kontekstis
kitsamalt annavad.

Oppimise ja dpetamise vahekord
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Kujundava hindamise teoreetiline 1dhtekoht pohineb konstruktivistlikel haridusteooriatel, mis
jagavad iihist arusaama sellest, et teadmiste konstrueerijaks on Oppija ise ja konstrueerimine
leiab aset ldhimas sotsiaalses kontekstis. Opilane konstrueerib oma teadmised toetudes juba
olemasolevale teadmisele ja sobitades uued teadmised juba olemasolevasse teadmiste
siisteemi. Seega, on Oppimisprotsessis keskne ja aktiivne roll Oppijal, asetades Opetaja
tinglikult passiivsemasse rolli.

Asetades uurimistulemused vastavasse konteksti, vadrib markimist, et
- lilekaalukalt keskenduvad Opilased oma esseedes Opetamist puudutavatele aspektidele

ja Opetaja rollile selles, samas kui markimisvaarselt vahem leidsid késitlemist Sppimist
puudutavad aspektid

- Opilaste arusaam iseenda aktiivsusest, tipsemini Geldes sellest, milliseid eesmirke
aktiivne dppimine tdidab, on monevorra ebaselged.

Ka sellistel puhkudel, kus Opilane kirjeldab oma essees aktiivOppemeetodite kasutamist
holmavat ainetundi, keskendutakse ennekdike Opetaja tegevuste kirjeldamisele, samas kui
opilaste kujutamine on tagaplaanil. Vastav esitamine vdib anda aimu sellest, et Opilased ja
vdib olla ka dpetajad ei pruugi mdista aktiivdppemeetodite kasutamise eesmirki. Opetaja on
aktiivoppemeetodite tundi kirjeldavates lugudes tagaplaanil vaid siis kui dpilasi kujutatakse
tegevuses, kus nende tegevus niib olevat mdtestamata ja dpetaja poolt suunamata.

Vastav tendents annab alust aruteluks sellest, kuivord selge on eesti Opilasele
aktiivoppemeetodite kasutamise eesmérgid ja kuivord Opilane modistab oma aktiivse rolli
tahtsust selles. Teisisonu, ehk kuivord motestatult aktiivoppemeetodeid kasutatakse ja seda nii
Opilase kui ka Opetaja seisukohast. VOib juhtuda, et vastava meetodi kasutamise saab
eesmargiks omaette, samas kui Oppeprotsess ise votab isemadrava kuju, kulgedes omasoodu ja
sligavamat eesmirki omamata.

Vastav uurimustulemus viitab vajadusele arendada Opilastes enesereflektsiooni oskust,
Opetades neid oma Oppimise protsessi analiilisima, keskenduma Opetamise asemele oma
tegevusele Oppeprotsessis. Enesereflektsiooni tulemusena Opivad Opilased mirkama seda,
mida Opetaja nende Opetamisprotsessis teeb, jéttes korvale selle, mida nad ise sel ajal teevad.
Hindamise kasutamine Opilase Oppimise edendamiseks ja selleks, et aidata Opilastel saada
iseseisvateks Oppijateks, eeldab, et Opetajad ja Opilased tunnustaksid ja viiksid ellu
pohimottelise muutuse selles, kuidas nad oma rolle Gppeprotsessis tajuvad (Marten-Sehr
2011).

Teemakoodi seoste loomine sage esinemine Opilaste esseedes viitab vajadusele ainetunnis
kisitlemist leidvaid teemasid siigavamalt motestada. Siigavamale motestamisele aitaks {ihest
kiiljest kaasa kujundavale hindamisele omane eesmérkide piistitamine koost6os Opetajaga
ning teisest kiiljest juba mainitud enesehindamine ehk tegevuse motestamine Opilase enda
poolt . Oma tegevuse motestamise lihtsaimaks viisiks kujundava hindamise kontekstis oleks
tihiste eesméarkide seadmine (vt. ka Black ja William 1998, 1999).
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Hinne kui teadmiste kinnitaja

Kuigi hinnete puudumine ja nende asendamine sOnalise tagasisidega, ei ole kujundava
hindamise eelduseks, on arvukad uurijad leidnud, et hinnete panemine devalveerib kujundava
hindamise moju (Pulfrey jt.2011, Elliot ja Murayama 2008, Darnon jt. 2007, Kohn 1993, Butler
1988). Teisisonu, keskenduvad lapsed endiselt vaid hinnetele ja nende vordlemisele, muutes
seeldbi Opetaja poolt antud sonalises tagasisides sisalduva sonumi teisejarguliseks voi lausa
ebaoluliseks.

Asetades uurimistulemused vastavasse konteksti, vairib markimist, et

a) Mairkimisvaarse hulga esseede puhul (st. 63 essees) oli hinne keskseks motiiviks, st.
kogu loo keskmes oli kirjeldus konkreetse hinde saamise protsessist.

b) Nendes esseedes mille keskmes oli teadmiste omandamine ja kus hinne esines
korvalise motiivina oli hindel sellegipoolest kanda soorituse headust kinnitav roll.

c) Tavakoolide dpilaste esseede seas esineb hindele keskendumist monevorra suuremal
médral kui kujundavat hindamist praktiseerivates koolides.

d) Kujundava hindamise koolide esseedes esineb monevorra rohkem iseenda Sppimise
eest vastutamise motiivi kui tavakooli Opilaste esseedes.

Lisaks eelpool véljatoodud tulemustele vadarib mirkimist esseedes esinev ootamatuse voi
vedamise motiiv hinde saamisel, mis véljendub kas oodatust parema voi halvema hinde
saamises. Kujundava hindamise seisukohast viitab vastav tulemus sellele, et hindamise
kriteeriumid voi standardid on jidnud Opilase jaoks ebaselgeks. Teisisdnu, ei ole Opilane
teadlik voi ei mdista milline on edukas sooritus vdi mida temalt oodatakse.
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6.3. Narratiivanaliiiisi tulemused

Alljargnevalt on esitatud narratiivanaliilisitulemused. Esimeses alapeatiikis kisitletakse heast
oppimiskogemusest rddkivate lugude zanreid ning teise alapeatiiki on fookuses on lood
halvast oppimiskogemusest. Narratiivanaliiiisi tulemused voetakse kokku viimases, arutlevas
peatiikis.

Minu lugu heast 6ppimiskogemusest

Heast Oppimisest rddkivates lugudes on valdavaks motiiviks eneseiiletamise ja labimurde
motiiv, mis esineb nii eduelamuse Kui kdsilevotmise narratiivides, kuigi need zanrid {iksteisest
siiski erinevad. Hea Oppimiskogemusena esitati veel vedamisest ja teistmoodi Oppimisest
rddkivaid lugusid ning omaette zanri moodustasid meeldivat &draolemist kui kulgevat
oppimisprotsessi kirjeldavad lood.

Edu(elamuse)lugu (11 lugu)

Erinevalt kulgeva oppimise narratiividest, kus dpilased tunnevad rd0mu dppimise protsessist,
pakub edulugude puhul positiivseid emotsioone dppimise tulemus. Lood edu kogemisest voib
omakorda liigitada kaheks: a) lood, mille keskmes on teistest parem olemine ja b) lood, kus
ollakse paremad iseendast.

a) TEISTEST PAREM olemise lugudes avaldub iihel juhul vordlusmoment avaliku vastamise
vO1 esinemise situatsioonis, kus soorituse edukuse kinnitajaks on Opetaja, kes teeb seda
avalikult klassi ees: kui ma olin dra esinenud, kiisis mu inglise keele dpetaja suurte silmadega
otsa vaadates, et ega keegi mu perest,voi ma ise, inglane pole.

Teisel juhul kinnitab Opilase tublidust hinne: “loomulikult sain selle eest ka 5-¢” voi
“jirgmisel tunnil saime t66d kiitte ja ma sain hindeks 5+”. Opetaja hinnangule jirgneb
kirjeldus tunnetest. Opilast kui loo vestjat, valdab rahulolutunne, mis aga suuresti rajaneb
vordlusel teistega: Tundsin seal end kohe eriti targana ja nautisin seda voi Ma olin paljudest
opilastest parem ja mul oli viga hea meel.

Eduelamuse narratiivi, kus oma edukat sooritust kirjeldatakse kaasopilaste soorituse taustal,
nditlikustab alljargnev tdispikkuses essee. Selles loos ei véljenda kirjutaja klassikaaslastest
parem olemist otseselt, kuid vordlemisele viitavad siiski sellised viljendid nagu ,,sain
esimesena lopetataud™ ja see, kuidas hinnatud to0de kittesaamisel on kasutatud mitmuse
vormi, millele jargneb korgeima voimaliku numbri esitamine mina-vormis.
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See lugu mida ma hakkan kirjutama périneb minu 7. klassist. Oli ajaloo tund, jutt kdis
keskajast. Algul ma ei viitsinud dpetajat isegi kuulata, kuid natukese aja pdrast hakkas see
teema mulle huvi pakkuma. Ma lugesin Opikust peatiiki Iébi ja tditsin té6vihiku, seejéirel
vastasin ka kordamiskiisimused. Jdrgmisel pdeval kooli minnes oli ajaloos selle sama teema
kohta kontrolltéé x. Ma vaatasin kiisimused Idbi ja ldbi ja teadsin kbiki vastuseid. Ma tditsin
kontrollt6é lehe ja sain esimesena lbpetatud. Jdrgmisel tunnil saime t66d kdtte ja ma sain
hindeks 5+, mul oli véiga hea tunne ja olin re6mus.

b) Teist tiilipi ehk nn. ISEENDAST PAREM olemise lood, radgivad sellest kuidas iseenda
pingutuse tulemusena voi teinekord kaasdpilase abiga, saab selgeks ainetunni teema, mis
esialgu voimatult raskena ndis. ROOm arusaamisest kannustab tegelast raskusi iiletades
senisest rohkem pingutama.

Lugu algab ebameeldivustunde kirjeldamisega, mida vastav aine enne edu kogemist kaasa
tavatses tuua: Oli iiks tavaline koolipdev kus teadsin, et on tulemas matemaatika tund.Teadagi
mulle matemaatika ei meeldi ja ega ma seda pdris hdsti ei oska ka. Kirjeldusele varasemast
suhtumisest

jargneb kirjeldus protsessist: Pikka aega ndgin vaeva ning mitmeid kordi harutasin iiles.
Proovisin veel.

Ebadnnestumise meelekindlale trotsimisele jargneb ldbimurre: Ja jdrsku kiis peas nagu vdike
noks-ma sain aru! Jdrsku hakkasin aina lahendama ja koik tuli oigesti vilja,see oli nii tore.
Loo kokkuvote kirjeldab ldbielatud emotsiooni ja suhtumise muutumist ainesse: Tahtsin see
kord, et tund oleks veel kestnud ja oleksin saanud veel neid iilesandeid teha ja olla énnelik
selle korra iile kui ma matemaatika tunnis millestki aru sain ja ilusti kaasa téotasin.

Erinevalt nendest lugudest, kus keskmes oli enda saavutuse vordlemine kaasopilaste
omadega, ei ole iseenda iiletamisest rddkivates lugudes kesksel kohal Opetaja tagasiside, vaid
puhas rddm teema mdistmisest. Opetaja esineb neis lugudes toetaja rollis, kes varustab dpilast
teadmistega alles siis kui viimane seda vajab. Selliste lugude sisuliini illustreerimiseks sai
vélja valitud alljargnev essee.

Ma olin iihes matemaatika tunnis, kui tunni algul ei saanud ma millestkist aru. Ma kiisisin
opetajalt kogu aeg, et miks see nii on jne. Tunni I6pu poole sain juba teemast védga hdsti aru.
Isegi nii hiisti, et see teema on mu lemmik ning see aine on ka mu lemmik. Koju jéudes oli selle
sama teema kohta (lesanne, mis oli vaja kodus teha. Ma tegin selle kiiresti dra ning see ei
valmistanud mulle iildse raskusi. Selle lile oli mul viga hea meel. See ongi minu lugu heast
Oppimiskogemusest

Eduelamuse lugude puhul hakkab silma, et mitte koik lapsed ei pea end kiituse védriliseks,
teisisonu ei ndi hindavad oma pingutusi. Monel juhul rddgitakse opetaja poolt pandud hindest
kui millestki kahtlasest, mille osaliseks saadi teenimatult, 1dbi Opetajapoolse eksituse:
Uletasin oma hirmud ja andsin t66 dra, opetaja reageering oli aga palju muud kui negatiivne.
Teisel juhul seatakse kiisimidrgi alla enda voimed: Ja minu suureks iillatuseks oli see justkui
oosel selgeks saanud. Ldksin vastama ja saingi viie. Enesekriitilisust voib vélja lugeda ka
alljargnevast véljavottest, kus hoolimata rddmust dpetajapoolse kiituse iile, seatakse kahtluse
alla korge hinnangu tegelik véirtus: Minu t60 oli lopp kokkuvottes siiski iisna vilets (
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joonistamisoskuse poolest) aga see tunne, kui mu t66 seisis tahvli peale riputatult, et koik
sellest eeskuju votaksid. See oli tiletamatu !!!

Kisilevotmise lugu (11 lugu)

Kuigi antud zanri lugude tihiseks motiiviks on kéttevotmine, oli raske leida tihisliini tekstide
iilesehituses strukturalistliku narratiivanaliiiisi l&htekohast, kus pdhirdhk on narratiivi
lammutamisel struktuuri alusel osadeks, nende osade vahetamine ning jérjestamisel iihise
stizee loomise eesmairgil. Sellest tulenevalt tuli tekstidele ldheneda loovalt, véljaspool
etteantud strukturalistlikke votteid. Markisin tekstis need laused, mis esmapilgul mitte midagi
ei delnud ning piitidsin leida seda, mis neid omavahel {ihendab.

KGige paremini, mis on mulle meelde jéénud, on see kui ma (hel pdeval mdistsin, kui téhtis on
ennast vdlja magada ja dra korralikult dra Oppida. Teisipdeval oli meil 1 KT ja 1 TK.
Esmaspdeval ma otsustasin oma pdeva veidi teisiti sisustada: 1. ma ldksin peale kooli koju
mida ma tavaliselt ei tee 2. ma dppisin korralikult éra 3. ma ldksin suht vara magama mida
ma ka ei tee. Jdrgmisel pdeval ma mdistsin, et mul polnud pinget, kuna mul oli kbik hdsti
tehtud ja ma olin vilja puhanud ja mul ldksid t66d hdésti

Lood Kkittevotmisest algavad kirjeldusega sellest, kuidas mingil pohjusel — laiskusest,
haigusest tingituna voi monel muul pdhjusel, seisab peategelane fakti ees, et tuleb end kokku
votta: Umbes paar nddalat tagasi, enne vaheaega, oli mul iiks kuni kolm ainet hinne kaks voi
Mu kogemus oli selline, et ma oppisin halvasti 7.das klassi alguses voi Umbes aasta tagasi
ma jdin haigeks, mul oli mononukleoos. Nagu teksti véljavotted seda illustreerivad, on
pohjuseid kahte sorti: tihes on lahendust vajav halb olukord tekkinud nn. minnalaskmise- ja
teises mone ootamatu siindmuse tulemusena.

Peale sissejuhatavat Kirjeldust olukorrast, asutakse kirjeldama peategelase edasiseid samme
olukorra lahendamisel: Tuupisin tunde ja tunde ning lasin ka emal oma tuupimisoskust
kontrollida voi ...kuid ma votsin ennast kokku ning hakkasin kdima eradpetajate juures.
Mirkimisvadarne on, et vaid kahe loo puhul esineb olukorra kirjeldustes ka peategelase
reflektsioon enda motetest ja tunnetest, mida tekkinud olukord temast tekitas: Ma ehmusin
néddal enne vaheaega dra/.../ Algul métlesin, et las ta siis jddb nii nagu on. Kuid siis hakkasin
métlema, et mis minust nii tulevikus [6puks saab, kui ma nii hakkangi nii métlema vdi Oppida
on kohe halb, stress tekib ja keskenduda on voimatu. Tunded, mida Kirjeldatakse, peegeldavad
jutustaja hirmu tuleviku ees. Hirmu voib neis lugudes tdlgendada kui ajendit enda
kokkuvdotmiseks.

Nendes lugudes, kus vanemaid ega eradpetajaid ei esine, on liikkumapanevaks jouks tegelase
enda otsus Oppimine prioriteediks seada. Peategelane votab vastu otsuse oma senist
pdevakava vOi harjumusi muuta. Ndiiteks, loobub peategelane koolivilises huviringis
kdimisest. Loo vestja esitleb ennast tdiskasvanulikult vastutustundliku inimesena, kes langetab
otsuse ebameeldiva, kuid end pikemas perspektiivis dratasuva, otsuse kasuks.

Kvalitatiivsele uurimisviisile omaselt ei lahtunud ma analtitisimisel vaid sellest, mida tekstid
radgivad, vaid piitidsin leida ka seda, millest lood ei rdadgi. Méarkasin, et erinevalt teistest zanri

126



lugudes, kus oluline roll on kanda Gpetaja tegelaskujul, siis kéttevotmise lugudes Opetajaid
praktiliselt ei esine. Opetajate etendas rolli vaid iihes loos, kus dpilane sdlmib nii dpetaja kui
vanematega kirjaliku lepingu, lubadusega senisest rohkem pingutada.

Nagu o6eldud, puudub enamus lugudes oOpilase reflektsioon sellest kuidas end tekkinud
olukorras tuntakse. Samuti ei anta informatsiooni sellest, mis oli peategelase késilevotmise
ajend. Kui eduelamuse lugude puhul reflekteeritakse oma tunnete iile nii enne kui pérast
16pptulemust ehk loo alguses ja 10pus, siis kéttevotmise lugude puhul esineb seda vaid mones
loos. Mida vdiks enesereflektsiooni puudumisest kittevotmise lugudes jareldada? Ilmselt
annab see aimu sellest, et motivatsiooni enda kokkuvotmiseks ei leita libimdeldud- ja
kaalutud mottet6d tulemusena, vaid tekkinud olukord on Opilase jaoks midagi ajutist, mis
,maksku mis maksab“ viisil korda tuleb ajada.

Seda, et kidsilevotmine ei ole ajendatud Opilase sisemisest motivatsioonist targemaks saada,
kinnitab ka kdorvaltegelaste niiliselt abistav roll, mis ometi omab kontrollivat iseloomu.
Korvaltegelase rolli méngivad lugudes lapsevanema ja nende poolt palgatud eradpetajad, kelle
toetuse mdddupuuks on saadud hinne. Hinneteni, kui enesepiitsutuse mdddupuuni, joutakse
loo 18pus: Jdrgmine pdev, kui tuli viimane parandamisvoimalus, kasutasin ma seda dra ja
sain lopuks oma kahed parandatud.

Tuleb mérkida, et késilevotmine ei puuduta vaid kahtesid voi kolmi saanud dpilasi. Rahulolu
Opitulemustega on subjektiivne, mistottu késilevotmise motiiv esineb samamoodi nende
dpilaste lugudes, kelle jaoks ka neljale vastamine tihendab libikukkumist: Onneks sain
nddala ajaga hinded ikkagi korda ning kokkuvottes aastahinded tulid koik viied.

Vaid kaks kisilevotmise lugu sisaldasid endas moraali motiivi, mis rddkisid vaimsest ja
fiitisilisest puhkusest kui eduka soorituse eeldustest: Mis on mulle meelde jddnud, on see kui
ma tihel pdeval moistsin, kui tdhtis on ennast vilja magada ja korralikult dra oppida. Teise
loo puhul 10petas peategelane oma loo lausega: Ma iitleks, et tasub oppida, see on hea ja
ennast teeb see onnelikuks.

Moraali motiivi puudumine valdavas osas kéttevotmise lugudest, kinnitab veel omakorda
Opilaste arusaamist Oppimisest kui millestki, mida tehakse hinnete nimel vdi vanemate ja
Opetaja meeleheaks.

Kaésilevotmise lugude puhul vaibki pidada oluliseks momendiks toetava vorgustiku olemasolu
juhul kui sisemist motivatsiooni ei leita. Ilmselt tekib osadel dpilastel minnalaskmise tunne
just seetdttu, et tema timber puudub toetav vorgustik. Antud lugude pdhjal voib tiheldada
olulist rolli lapsevanematel ja eradpetajal, kuid dpetajat lugudes ei esine.

Kuidas panustab teadmine kéttevotmise lugude iilesehitusest ning seal esinevatest voi
puuduvatest motiividest kujundava hindamise kontekstis? llmselt tuleks arvestada, et
olukorras kus lapse hinded ei vasta tema enda poolt seatud ootustele iseenda suhtes, oskab
laps oma pingutusi hinnata vaid 14bi soovitud hinnete. Kui edulugude puhul olid hinded
tagaplaanil, siis just kittevotmise lugude puhul olid need pohimotivaatoriks. Edulugude puhul
mangis edutunde saavutamisel rolli ro0m arusaamisest vOi Opetaja kiitus. Voib oletada, et
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ajutise pingutuse puhul, mis kéttevotmist iseloomustab, ei saa edulugudes esinevaid
motivaatoreid lihtsalt iile kanda, vaid muuta tuleks kogu narratiivset kogemust. Teisisonu,
kéttevotmise lugudesse tuleks pikkida edulugude motiive selliselt, et nendest saaksid edulood.

Vedamise lugu (13 lugu)

Vedamise lugude keskmes on hinne. Vedamise moment seisneb oodatust parema hinde
saamises vOi kardetud halvast hindest padsemises. Vedamine esineb erinevates vormides,
mistottu paris tihesest siizeest antud tiitipi lugudes rédkida ei saa.

Uhel juhul ilmneb vedamine saatuse tahtel vdi dnneliku juhuse kujul. Peategelane ei ole
vésimuse vOi trenni tottu joudnud kodus vastamiseks ette valmistada, kuid koolis selgub, et
vastamist ei toimugi — Opetaja unustab vastama kiisida voi on peategelane ise kontrolltoo
kuupéevad segi ajanud.

Oli taaskord suhteliselt masendav pdev kuna ilmad olid siin Eestimaal siis ikka kohutavalt
kiilmad ja mdrjad ja tuulised . Uldiselt oli mul tuju hea kuid kui siseruumidest vdilja minna oli
ikka dpris kohutav . Ma olin juba koduteel veendunud , et téina ma kiill 6ppida ei jéua . Koolis
oli olnud kaheksa tundi ja ma olin nii kohutavalt véisinud , et koju joudes sdin ja Idksin peaegu
kohe magama .Arkasin htu poole alles iiles ja olin terve iilejiénud htupooliku uimane ja
vdsinud , Oppida ma muidugi eijoudnud nagu ma juba ette aimasin . Jdrgmine pdev pidi
olema jdllegi kontrollt66 , mitte midagi arusaamatut eriti aga ma polnud kindel , et t66 ajal
mul on kéik meeles . Kui kdes jirgmine pdev ja kontrolltéé silme ees olin ma veidi murelik .
Saime t66d kdtte ja minu positiivseks (llatuseks teadsin ma enamus vastuseid , sattusid
tdpselt nii digesti nagu vaja oli . Pdrast klassikaaslastega réékides sain teada , et teine rida
toost oli pungil kiisimustest mida ma ei oleks teadnud , niiet liihidalt 6eldes mul vedas . T66
sain ma kiill nelja kuid siiski olen selle lile véiga 6nnelik , paremat sellest olukorras eioleks
osanud lootagi . Muidugi ma tean , et see oli ainult (iks kord ja tegelikult tuleb alati 6ppida
mitte lootma jddda , et miski sind pddstab , oli see siiski minujaoks hea 6ppimise kogemus ja
midagi ma sellest siiski 6ppisinJ.

Mitte alati ei pohjendata puudulikku ettevalmistust vdsimuse voi mone muu, enda poolt
kontrollitamatu teguriga — teisel juhul on asi laiskuses, viitsimatuses vOi lausa pahatahtlikus
petmises. Seda nditeks loo puhul, kus peategelane vastab kolme erineva dialoogi asemel iga
tund sama dialoogi, kuid Opetaja seda ei mérka, lisades igal korral pdevikusse viie.

Kunagi ammu, eelmisel, 2010 aastal oli meil kehalises akrobaatika. Mina aga olin enamuse
ajast haige ning ei olnud selleks (ildse valmistunud. Kui 6petaja luges tunnis oma mdrkmikust
ette, kes peavad minema akrobaatika kava jérele tegema, siis minu nime ei mainitud, kill aga
leidsin ma peale kooli eKooli vaadates sealt akrobaatika eest saadud ,,5“1!!

Kolmandal juhul avaldub vedamine iillatusmomendis; peategelane ei suuda uskuda, et dpetaja
teda nii korgelt hindas. Vedamise moment seisnebki pigem peategelase ettevalmistuses
halvaks hindeks, mis aga osutub oodatust paremaks. Nende lugude puhul voib tidheldada
paralleeli eduelamuse lugudega, kus jutustaja devalveerib iseenda panust suurepirase
tulemuse saavutamisel. Ka siin kisitletakse korget hinnet kui eksitust. Erinevalt edulugude
zanrist, varustab vedamise loos jutustaja lugejat ka informatsiooniga sellest, miks ta end
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vastava hinde viiriliseks ei pea; kodus tehtavad ettevalmistused jdid puudulikuks. Teisisonu,
ei ole dpetaja pandud hinne vastavuses selle saamiseks tehtud pingutuse méaraga.

Mul on olnud mitmeid héid éppimiskogemusi. Uks parim on viimasel ajal olnud ajaloo tunnis.
Meil kutsutakse iga tunni alguses keegi kdesolevat teemat jutustama. Mind kiisiti jutustama
teemal Venemaa 19. sajandi alguses. See oli pikk ja suhteliselt raske teema ja ma polnud seda
eriti korranud. Lépuks sain siiski enda (illatuseks viie.

Vedamise lugu erineb eduelamuse loost veel selle poolest, et viimases puudub tunnete
kirjeldus, millega eduelamuse lugu 16peb. Vedamise loo 10pus piirdutakse vaid saadud hinde
véljatoomisega: Mull anti t66 kitte. Ma sain B. Ka perioodihinne muutus E-seisust B-ks. YAY!

Teistest eristuvad omakorda need lood, kus vedamine ei seisnenud saatuse tahtes, tahtlikus
petmises ega iillatusmomendis, vaid Opetaja vastutulekus. Need lood piirduvad paari lausega,
kirjeldades situatsiooni, kus peategelane oleks pidanud vastavas aines tunnistusele saama
kahe, kuid pédseb tdnu Opetaja vastutulelikule meelele — Gpetaja kas paneb kolme voi lubab
jéarelevastamisele.

Loo viimases lauses rohutatakse Opetaja suuremeelsust ja véljendatakse oma tanulikkust.

Kulgeva oppimise lugu (6 lugu)

Vana matemaatika opetajaga Idksime kuumal maikuu pdeval 6ue 6ppima. Oli varahommik,
vdrske Ohk dratas monusalt iiles. Vaikne tuuleiil oli ka ménus ning sooja pdikese kes 6ppida
oli hea. Kbik tunnid vdiksid toimuda oues, kui on kuumad ilmad.

Seesmist rahulolu pakkuva Oppimise lood on teiste lugudega vdrreldes oluliselt lithemad,
piirdudes paari lausega. Loo algust, keskosa ja 16ppu on kohati raske eristada. Meeldivaks
teeb Oppimise vilistest faktoritest pohjustatud fiilisiline keskkond nagu kuum ilm,
kiilmapiithad voi Opetaja kadunud héél, mille tulemusena Opitakse tavalisest teistmoodi.
Kuuma hiliskevadise ilmaga minnakse oppima virske Shu kitte, kus vdrske ohk dratas
monusalt tiles, vaikne tuuleiil oli ka monus vO1 viibitakse klassiruumis, kus iikskord
kiilmapiihadel oli 3 inimest koolis.

Mainimist vaadrivad nende lugude puhul veel 2 aspekti. Esiteks, ei kasuta lapsed oma lugudes
,mina‘“, vaid ,,meie* vormi, mis ei viita ainult meile kui Opilastele, vaid monel juhul arvatakse
endi hulka ka dpetaja. Teiseks, lugude tulemus, mis iihtlasi kattub loo moraaliga, on dppimise
protsess ise. Teisisonu, sellist laadi Oppimise tulemus on nn. hea dppimiskogemus ise: me
aitasime iiksteist ja see oli vdga tore V01 kolmekesi on palju parem oppida kui
kolmekiimneviiekesi. Selline lilesehitus kannab endas allteksti sellest, et dppimisel pole tihtis
voit, vaid osavott.

Kokkuvottes voib oelda, et neid lugusid iseloomustab vaheldust pakkuv, kuid turvaline
opikeskkond ja rodm klassikaaslastega koosolemisest.
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Teistmoodi Oppimise lugu (7 lugu)

Uks parimaid 6ppekogemusi, mis mul olnud on, oli seikluskoolitus siigisel, 2010. Aastal. Selle
eesmdrk oli Opetada meile meeskonnatééd ja usaldust. Kohapeal jagati meid
meeskondadesse. Peale seda oli meil iiks iihine voistlus, peale seda Ildksid meeskonnad oma
teed. Voitlused panid meid proovile fiiiisiliselt ja vaimselt. See 6petas meile kuidas meeskonna
téétada ja paaridena téétada. Ulesanded olid keerulised, ent I6puks &nnestus minu
meeskonnal voita. See oli hea kogemus. Paljud (ilesanded oli keerulised, aga me saime neist
enamusega hakkama. Lopus oli selge, kes mida ja kui efektiivselt muudab. See tbesti Gpetas
meid Gihiselt t6dtama.

Teistmoodi Oppimise lugudes on Opilased aktiivses rollis. Ennekdike avaldub aktiivsus
futisilises litkkumises ja seda ldbi tunnis kasutust leidnud pedagoogilise votte, milleks on
aktiivoppemeetod rithmatoo kujul. Koige enam sarnanevad need lood kulgeva oppimise
lugudega, kuid siin on dpilased aktiivses tegevuses. Uhtlasi on teistmoodi dppimisest riikivad
lood méarkimisvairselt pikemad.

Loo aluseks oleva tunni kirjeldamisel mainitakse dra selle suhe nn. tavapirasesse tundi,
rohutades selle passiivset ja igavat iilesehitust: Tavaline kehalise tund oli sellega vorreldes
ikka viga masendav. Samuti tuuakse esile antud tundi ldbiviiva Gpetaja paremus teiste
Opetajate taustal, nentides, et kdik kooli dpetajad vdiksid oma tundides sarnaseid, st. dpilaselt
aktiivset osalemist eeldavaid, votteid rakendada. Erinevalt mdnusa kulgeva oppimise lugudest,
mis loppevad hiitidlause vormis dpetussdnadega sellest, milline iiks dige dpikogemus olema
peaks, votab jutustaja loo kokku sonumiga sellest, milliseid teadmisi vdi oskusi ta sellisel
viisil dppides omandas: See toesti opetas meid iihiselt tootama; Oli selline monus tund oues,
kus me oppisime natuke uut, kui ka kordasime vana.

Lood algavad kirjeldusega sellest, kuidas Opetaja initsiatiivil leiab aset fiiiisiline
iimberpaigutumine: jagunetakse rithmadesse voi liigutakse tavapérasest klassikeskkonnast
oue. Loo keskosas antakse pdhjalik iilevaade Opilastele jagatud instruktsioonidest ja nende
jargimisest 14bi asetleidvate tegevuste: Ndideldes pidime me iihte tegevust jdljendama ning
teised arvasid, mida me teeme.

Kirjeldades rithmato6 protsessi, kasutatakse valdavalt meie’ vormi, jéttes enda individuaalne
panus kirjeldamata. Meie vormi kasutatakse palju; seda pea igas tegevust Kirjeldavas lauses:
...ldksime kuskile metsa ekskursioonile. Matkasime metsaradadel, imetlesime sipelgapesi ja
luide. Nendes lugudes, kus riihmadesse jagamine paddib rithmadevahelise vdistlusega,
jargneb koost6d faasi kirjeldamisele ililevaade voistlusmomendist, kus riihmad {iiksteisega
vaistlevad.

Téahelepanu viirib antud lugude puhul ,,meie” vormi asendumine ,,mina* vormiga. Kui seni,
st. koostd6 ja voistlusmomendi kirjeldamisel, kasutatakse ldbivalt ,,meie* vormi, siis hetkest,
mil kirjeldus jouab protsessi tulemuste kirjeldamise faasi, minnakse iile ,,mina*“ vormile:
Ulesanded olid keerulised, ent I6puks onnestus minu meeskonnal voita. Kokkuvotvalt voib
oelda, et riihmat6o protsessis presenteerib jutustaja end kui koostodpartnerit, kuid hetkest mil
lugu jouab 10ppfaasi ehk tulemuseni, positsioneerib peategelane end individuaalselt, hiiljates
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veel eelmises lauses kasutust leidnud ,,meie* vormi. Tulemus, olgu see voOi kaotus, on
individuaalne: Kaotaja pidi tegema lisaks veel vdikese fiiiisilise treeningu

Millisena kujutatakse nende lugudes Opetajat? Kui kulgeva dppimise lugudes kujutati Opetajat
kui kaaslast omasuguste seas, siis antud lugudes on Opetaja korgemalseisva autoriteedi rollis.
Tema poolt langetatud otsuseid ei seata kahtluse alla ja tema isikut kiidetakse.

Elust enesest (6 lugu)

Hdid 6ppimis kogemusi on olnud pdris palju aga on (iks mis ei ole seotud kooliga. Ma olen
tantsimisega tegelenud 5 aastat ,see aasta vahetasin ma tantsuklubi ,ja liitusin uue
tantsustuudioga ,alguses oli seal viga raske ja mitmeid kordi métlesin ma kdega liitia ,kuid
poole aastapdrast kui me jdlle uut kava 6ppisime sain ma treenerilt kiita ,et olen véga palju
edasi arenenud ,see tegi mu tuju téeliselt r66msaks ja pani mind edasi pingutama .Selles
trennis on tosiselt ro6mustav kdia seal on védga I6busad ja dgedad inimesed kes liksteisi alati
toetavad ja vdga dge treener kellega palju nalja saab ,see panebki mind edasi 6ppima ja
ennast treenima ja see on vdga hea tunne .

Mitte koikide oppimislugude tegevuspaigaks pole kool. Omaette kategooriasse jagasin need
lood, kus tegevuspaik asub viljaspool kooli ega pole ka kooliga seotud. Sellisteks kohtadeks
on huviring, laager, dpilasvahetus vdi aktiivne puhkus.

Kui tegevuspaik vilja arvata, voiks need lood osaliselt paigutada ka kittevotmise voi
edulugude zanrisse. Kittevotmise lugudega tihendab neid iihine struktuur: peategelane leiab
end raskest situatsioonist ja seisab teelahkmel, kas votta end késile vai loobuda. Kui koolis
oppimise lugudel teelahkmel seismise motiiv pigem puudub (st. peategelane ei kaalu halva
hindega leppimist), siis huviringides kédimise lugudes on see esindatud: ...ja liitusin uue
tantsustuudioga ,alguses oli seal viiga raske ja mitmeid kordi motlesin ma kéega liitia.

Teelahkmel seismise motiivile jargneb pogus kirjeldus pingutusest: Enamasti jagasime partiid
kahe klaveri vahel dra, mis tegi asja pisut lihtsamaks. Siiski oli see keeruline, sest otsest
opetust meil korval polnud, nagu olime harjunud.

Lugu 16ppeb moraaliga, mis votab kokku saadud Oppetunni sisu: Mu klaverimdngu oskus on
parem ning ma olen oppinud iseseisvalt oppima ning hakkama saama. Tunnete peegeldamine
ja innustuse saamine juba kogetud eduelamusest motiveerib peategelast veelgi enam
pingutama, mis on samuti omane edulugudele, kuid puudub kéttevdtmise lugudes.

Nendes  lugudes, mis  puudutavad  rahvusvahelises  noortelaagris  voi  —
Opilasvahetusprogrammis osalemist voi aktiivset puhkust, puudub nii teelahkmel oleku kui
pingutuse moment. Need lood said Elust enesest lugude hulka paigutatud vaid teemapdhiselt,
mitte aga kattuva sisuliini tottu. Nendes lugudes on keskseks sonum sellest, et dppimine on
midagi laiemat kui koolitarkus.

VGiks arvata, et 6ppimine toimub pohiliselt koolis. Minu hea 6ppimiskogemus toimus aga
hoopis suvel. See oli eelmise aasta august, taevaskojas. Toimus noorte suvelaager, kuhu olid
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kogutud noored erinevatest riikidest. Eestist oli minul ja veel kiimmekonnal noorel see
ainulaadne véimalus osaleda selles laagris. Laager kestis kiill ainult nddala, kuid ometi ma
Oppisin sellest vdga palju. Pdevast-pdeva sain seal suhelda ja tegutseda koos erinevate
rahvustega. Selle lilirikese nddala sees leidsin uusi sOpru, kellega suhtlen siiani ning
parandasin oma inglise keelt suurel mdédral. Varasematel aastatel on inglise keel mul ikka neli
olnud, kuid sellel 6ppeaastal tundub inglise keel kuidagi lihtne ning viied on kerged tulema.
Naudin niiiid ka raamatute lugemist inglise keeles ning filmide-seriaalide vaatamist ilma
subtiitriteta. Sama organisatsiooni kolm aastat tagasi korraldatud laagrist on mul samuti
meeldivad oppekogemused, seal Oppisin lisaks inglise keelele ka (ildist julgust suhteid
algatada. Need laagrid on olnud kindlasti minu (ihed parimad 6ppekogemused ja kindlasti
osalen neis veel ka edaspidi. Minu kogemus nditab, et 6ppimine véib olla ka viga positiivne ja
huvitav.

Lugude tihiseks nimetajaks on vabatahtlikkuse printsiip kui dppimise ajend. Sarnaselt iihele
osale kittevotmise lugudest, votab ka nendes lugudes Opilane tdielikult vastutuse enda
Oppimise eest, moistes selle kasulikkust ja vajalikkust iseendale.

Elust dppimise lugude iilesehitus on omamoodi siimbioos Edulugudest ja Kaéttevotmise
lugudest. Peategelane on kitsikuses ning sunnitud langetama otsuse (valikuvdimaluse motiiv
kéttevotmise lugudes puudub) ja otsustab viljakutse vastu votta. Ta kannatab éra karge kliima
ja ndkkupuhuva tuule, mille jarel ootab teda tasu — eduelamus ehk tunnustus tehtud t66 eest.
Kui eduelamuse lugude puhul oli samuti olulisel kohal hea emotsioon edu kogemisest ning
soov veelgi enam pingutada, siis Elust enesest lood kandsid endas pigem allteksti ,,mis ei
tapa, teeb tugevamaks!“.

Naljalugu (4 lugu)

Fiitisika tunnis ldksime arvuti klassi ja me pidime tegema iilesandeid katsete kaudu. Arvutis
olid animatsioonid kus pidi panema settinguid ja asju. Nalja sai. Nendega igasuguseid
imelikke asju said teha. Pool klassi naersid nende lollide asjade iile.

[lmselt tuleb harva ette olukordi, kus lastel palutakse kirjutada essee, kirjand vodi lugu oma
kogemusest vabal teemal ja mitte likski nendest ei vali selleks klassikalist komdddia zanrit.

Neljast loos kolmes toimub tegevus tunnis, tdpsemalt flilisika tunnis. Lood périnevad kahest
koolist, kusjuures sama kooli lugude puhul raigitakse erinevatest juhtumitest. Nalja
esilekutsuja ehk peategelane on iga loo puhul erinev: alati humoorikas fiilisika Opetaja,
vaimukas klassivend v0i1 tunnis kasutatavad abivahendid, millega on vdimalik mangida.

Koikides lugudes saavad naljast osa enamus voi koik klassi Opilased: kogu klass naeris; pool
klassi naersid nende lollide asjade iile; ... ja ta pritsis koik opilased sellega tdis. Kuigi lugude
keskmes on huumor, peetakse seejuures oluliseks rohutada tunni tdsiseltvoetavust: ... ja iga
tund saab temaga nalja ja seejuures opetab ta viga hdsti; kogu klass naeris ja samas kohe
hakkati uuesti téod tegema.
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Nii nagu rahuliku Oppimise lugusid, iseloomustab ka humoorikaid lugusid tunnis valitsev
pingevaba olek ja tihtsustunne.

Minu lugu halvast oppimiskogemusest

Kui heast dppimiskogemusest rddkivate lugude puhul oli suhteliselt selgelt tabatav nende
ithisosa (st. lugusid oli voimalik grupeerida neid iithendava siizee, kandva idee vo1 lugusid
labiva teema alusel), siis enamuse halvast kogemusest rddkivate lugude puhul oli raske leida
iihisosa, mis vdimaldaks neid vastavalt grupeerida. Uhise Zanri leidmine oli raskendatud ka
nende ebakonventsionaalsest iileschitusest, mis vastab pigem ,,vdikeste lugude* (i.k. small
stories) liigitusele kui klassikalisele narratiivi moistele, kus loo struktuur on selgelt hoomatav.
Need lood raikisid néiteks Opetaja oskamatusest seletada, Opilaste kiisimuste ignoreerimisest,
ebameeldivast teatrikiilastusest, Opetaja imelikust riietusest, kiilmast klassiruumist, halbadest
hinnetest, vihmaga sportimisest jms. ning antud analiilisipeatiikis nendel pikemalt ei peatuta.

Kvalitatiivse uurimuse esimeses analiilisietapis vaatab uurija seda, millest tekst radagib, kuid
harva kiisib uurija ,kellele ja milleks on see kirjutatud?. Narratiivuurimuses on selle
kiisimuse esitamine aga véltimatu ja eriti asjakohane just halbadest kogemustest rddkivate
lugude puhul. Tlmselt pole halvast dppimiskogemusest rddkivates lugude puhul esikohal
tiilipilised situatsioonid ja neile omane tegevuste areng seetdttu, et nende lugude keskmes on
loo kirjutamise ajend. Oma halva kogemuse jutustamine andis lapsele vOimaluse rddkida
sellest,mida ebameeldivad on ta dppimise kdigus kogenud ehk sellest, mis siidamel. Lapsi
informeeriti sellest, et uurimuse tellijaks on Haridus- ja Teadusministeerium ja nii monelgi
korral sai antud argumenti kasutatud laste motiveerimisel, vihjates neile antud voimalusele
oma haal ministeeriumi tasandil kuuldavaks teha.

Ootuspiraseks voib pidada tulemust, et iilekaalukalt teiste lugude seas, oli kirjutamise
ajendiks iilekohtu tajumine vO1 Oiglustunde riivatasaamine. Omaette lugude rithma
moodustavad lood, mis rddgivad Oppimist halvavast vidsimusest vO1 ebadnnestumisest
iseendale seatud eesmarkide tditmisel ja need lood mis rddgivad klassis valitsevast kaosest voi
pettusega vahelejddamisest.

Lugu opetaja iilekohtusest voi ebadiglasest kditumisest (20 lugu)

Lood iilekohtust vdi muul moel ebadiglasest dpetajapoolsest kditumisest, sisaldavad endas
vorreldes teiste zanrite lugudega - nii heast kui halvas Opikogemusest, kdige enam sdna
,opetaja“. Opetajat on siin esitatud aktiivses ja mdnel juhul lausa agressiivses rollis. Valdavalt
kirjeldavad lood Opetaja ja Opilase vahelist dialoogi. Tiitipiliselt sisaldub igas jargnevas lauses
kirjeldus jutustaja enda iitlemisest voi kditumisest, millele jargneb kirjeldus Opetaja teost voi
sonast ja vastupidi. Alljargnevalt olen vilja toonud illustreeriva néite Opetaja ja Opilase
kahekone tiiiipilisest esitamisest vastavates lugudes, 10hkudes teksti osadeks selliselt, et iga
rea alguses tuleks tegelaste vahetumine selgemalt esile. Lugu ise algab sissejuhatusega, kus
kirjeldatakse situatsiooni ja 16ppeb kokkuvdtva lausega.
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Oli eesti keeles kontroll té6 ja klassivennad kes mu korval istusid ei osanud kontrollt6éd. Ja
nad koguaeg arutasid omavahel vastuseid ja nad kiisisid (ihte vastust minu taga istuvalt
poisilt.

Opetaja vaatas kurjalt minupoole ja ta tuli minu juurde ja tegi médrkme mu téé peale ja

ma kiisisin misasi see on.

Ta litles et mul ldks selle eest hinne alla.

Ma (itlesin, et véga tore, meeldiv. Natukese aja pdrast kui kontrollté6 ldbi sai ja téid saadeti
ettepoole, ma kirjutasin kiiresti tihe asja éra milles ma kindel polnud. Ja siis

opetaja vottis veel lihe hinde alla. Tunni I6pus

ma ldksin 6petaja juurde ja iitlesin et ma ei rddkinud ja ndeme 6ppelajuhataja juures ja kui
ma sain t66 kdétte oli hindeks 5.

Aga mul oli selle jama pérast tuju sama pdev dra kuna ma kartsin, et ma saan halva eesti
keele hinde.

Kuigi antud lugu saab alguse arusaamatusest, kdivitab tegevuste ahela Opetaja otsus Opilast
karistada, mida viimane aga tajub llekohtuna. Selliseid lugusid, kus iilekohus saab alguse
arusaamatusest Opetaja ja Opilase vahel, on teisigi. Naiiteks, hilineb peategelane tundi
laulukoori proovi tottu, kuid Opetaja ei luba teda hilinemise pédrast enam tundi ja mirgib
pdevikusse puudujana. Teises loos ei suuda Opilane halva enesetunde tottu kehalise kasvatuse
tunnis kaasa teha, mille peale Opetaja kisib Opilasel kirjutada seletuskirja. Erinevalt iilal
véljatoodud loost, kus arusaamatus sai lahendatud, jddb nendes lugudes iilekohus kehtima
paevikusse mérgitud puudumise, halva hinde voi karistuseks madratud lisatilesande kujul.

Monel juhul on dpilane kirjutanud iihe loo asemel kaks voi lisanud hinnangu oma suhetele
Opetajaga: ,,Ma ei tea see Opetaja ei salli mind {Uldse”. Seeldbi viitab jutustaja
konfliktolukordade tavaparasusele ja korduvale iseloomule vastavas ainetunnis. Ebasiimpaatia
tajumist Opetaja poolt esitleb jutustaja kui voimalikku seletust véljakujunenud halbadele
suhetele. Sellised lood 16ppevad kokkuvotva lausega sellest, kuidas tegelane osaleb tunnis
vastumeelselt ja sunniviisiliselt.

Mitte alati ei oska jutustaja tuua vilja voimalikku pdohjust suhete halvenemisele Opetajaga.
Alljargnevalt on vilja toodud lugu, kus peategelane ei rddgi konkreetsest juhtumist, kui
voimalikust pdhjusest mis tingis Opetaja meelepaha, vaid piirdub Kkirjeldusega suhete
halvenemise protsessist pikema aja jooksul, vdljendades hammingut tekkinud olukorra suhtes.
Konkreetse loo puhul ndivad halvenenud suhete moddupuuks olema senisest halvemad
hinded, mis seavad ohtu peategelase priimuse identiteedi.

Siin veedetud aja jooksul on mul olnud ka kahjuks halbu kogemusi. limselt on mul neid
kogemusi rohkemgi, kuid eriti jéiéb mulle meelde (iks seik. Niisiis tuli meile aastaks
loodusdpetust andma teine opetaja, kes meile varem seda ainet andnud olnud. Alguses sujus
kbik hdésti ja me olime tema lemmikklass, nagu ta seda ise meile vditis. Siiski sattusin tema
halva méju alla. Varsti hakkasid tulema mulle halvemad hinded kui teistele ning alatasa
olevat see niinimetatud tema dpardus. Olles puhtalt viieline 6pilane muidu, hakkas endal juba
halb sellest, et mind nii moodi kiusati. Suutsin selle aasta lile elada. Erimeelsusi oli, kuid
suutsin.

Kui eelnevate lugude puhul oli kandvaks sdnumiks Opetajapoolne iilekohus, siis teise osa
lugude puhul saab radkida pigem ebadiglusest. Kui iilekohus viljendub ennekoike selles, et
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peategelase seletusi tekkinud situatsiooni kohta ei voeta kuulda, siis ebadiglus viljendub
pigem ,saatuse tahtes“. Niiteks, on peategelane valmistunud kontrolltddks vale opikupeatiiki
alusel voi tuupinud pihe vale luuletuse. Kui iilekohtu lugudes véljendatakse vastumeelsust
antud aine ja dpetaja vastu, siis ebadiglusest rddkivad lood loppevad moraali motiiviga sellest,
kuidas tlikski omandatud lisateadmine modda kiilgi alla ei jookse.

Elus tuleb tihti ette lllatusi ja ettearvamatusi. Vahel on nad positiivsed, kuid vahel ka
negatiivsed. Selles loos tuleb juttu negatiivsest (llatusest, mis mulle osaks langes. See toimus
varasemalt sellel aastal. Ohtul enne jérgmise pdeva kontrolltééd valmistasin korralikult ette.
Vaatasin Opikust materialid Idbi, tegin té6vihikust kordamise mdttes vanu llesandeid lile.
Uhesénaga veetsin oma 8htu kaevunult 6ppematerialidesse. Hommikul kooli minnes oli tunne
kindel, teemad olid selged. Olin kindel, et hinne tuleb hea. Kui 6petaja kontrolltééd laiali
jagas, tuli ehmatus. Need polnud need kiisimused, mille kodus olin iile vaadanud. Ma ei
saanud midagi aru. See oli lllatus, ddretult negatiivne lillatus. Olin 166dud ja pettunud. Sain
halva hinde, olles ise niivérd palju pingutanud. See oli viga halb éppimiskogemus. Kuid see-
eest valdan niiiid neid teemasid, mida nii agaralt oppisin, suurepdraselt ja kes teab, dkki
ldheb neidki tulevikus vaja, nditeks giimnaasiumi sisseastumiskatsetel.

Mitte alati ei ole ebadiglus tingitud vélistest faktoritest nagu Opilase hajameelsus voi ebadnn.
Teisel juhul saab peategelase diglustunne riivata kui dpetaja dpilast pohjendamatult ,kuriteos*
kahtlustab — niiteks teiste pealt mahakirjutamises voi spikerdamises.

Omaette alakategooria moodustavad lood, kus agressiivses rollis on esitatud nii jutustaja kui
Opetaja kditumine. Neid lugusid 1dbiv agressiivne noot annab alust arvata, et tegu on looga
monest pikemast lugude sarjast. Lugu saab alguse Gpilasepoolsest normile mittevastavast
kaitumisest, millele jargneb Opetajapoolne karistus vaikimise, halva hinde, haile tdstmise voi
peategelase ignoreerimise kujul. Kui eelnevates, st. iilekohtust voi ebadiglusest, radkivates
lugudes lepib jutustaja tekkinud olukorraga passiivselt vihastades, siis antud lugudes otsustab
peategelane minna Oiglust taga ndudma. Ta teeb seda héilt tdstes, solvates, vastu riddkides voi
monel muul agressiivsel moel.

Veerand oli Ibppemas ja mul oli matemaatikas palju x-e. Ldksin 6petajaga rddkima, et kuidas
ma neid parandada saaks. Opetaja siis iitles, et hakkab iga tund mult vihikut korjama ja
parandab need x-id dra, ma olin néus. Veerandi I6puni oli viis likspdeva ja ta (itles, et ma ei
parandanud ganeid dra, anna oma vihik ja tule tédna jérelvastama, ldksin sinna ja ta litles, et
vota vihik ja mine dra, ma kiisisin miks, ta (tles mine dra! Ma siis ldksin ja jdrgmine pdev
I6ppes veerand ja ma ldksin ja kaebasin ta peale, isegi karjusin, aga midagi ei muutunud.

Kdikidest lugudest vaid iihes oli loo keskmes ebadiglane hinne, mis ei olnud Opilase
ndgemusel kooskodlas ndhtud vaevaga. Kuigi lood rddgivad ebadiglusest ja tilekohtust, kannab
see teadmine endas veel teistki sdonumit — sOonumit sellest, mida otseselt vélja ei Gelda.
Tahelepanuvéirne on, et {ilekohus voi ebadiglus ei viljendu antud lugudes nn. vales hindes,
vaid selles, et Opilast ei kuulatud &ra, tema sdna ei voetud kuulda voi tegi Opetaja muul viisil
ennatlikke jireldusi. Ulekohtust vdi ebadiglusest ridkivates lugudes peituvat sonumit
kujundava hindamise konteksti paigutades, saame aimu sellest, millest Opilased Oppimise
juures puudust tunnevad. Puudust tuntakse dpetaja toetusest ja mdistmisest.
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Lood iilekohtust voi muul moel ebadiglasest Opetajapoolsest kditumisest, sisaldavad endas
vorreldes teiste zanrite lugudega - nii heast kui halvas Opikogemusest, kdige enam sdna
,opetaja“. Opetajat on siin esitatud aktiivses ja monel juhul lausa agressiivses rollis. Valdavalt
kirjeldavad lood Opetaja ja dpilase vahelist dialoogi.

Antud Zzanri lood néditavad, et Opilased suudavad teha vahet ebadiglusel ja iilekohtul.
Teisisonu, osatakse tdommata piire dpetajast sdltuva ja soltumatu ebadigluse vahel, kuid eriti
puudutatuna tuntakse end tlekohtust. Kui ebadiglusest pajatavates lugudes véljendatakse
pigem rahulolematust, siis ililekohus toob endaga kaasa vastikustunde vastava Oppeaine
suhtes.

Ebaonnestumise lugu (4 lugu)

Eelmine veerand sain matemaatika veerandi x-i, olin védga nérdinud. Leppisin teise
matemaatika Oppetajaga, et saan koos temaga Opida, et saaksin uue arvestuse hea hinde.
Siis oligi kdes arvestuse pdev. Olin enda arust selleks valmis ja tundsin ennast kindlalt. Lédksin
klassi sain t66 kdtte ja olin kindel, et saan vihemalt 4-ja. Vaatasin té6le peale ja otsekohe oli
pea nagu koikidest matemaatika asjadest tiihi. Proovisin teha, aga likski harjutus ei
Onnestunud. Olin vdga kurb, sest mu ema oli palju voidelnud sellenimel, et ma saaks uue
véimaluse.

Antud lugusid voib késitleda kui edulugude vastandit. Kui eduelamuse lugudes vottis
peategelane dpitulemustes moodtu kas a) teistega voi b) iseendaga, siis ebadnnestumise lugude
puhul end teistega ei vorrelda. Ebadnnestumist esitletakse kui pelgalt iseenda tragdoddiat, kus
teistele — isegi Gpetajale, rolli ei omistata. Vastutus ebadnnestumise ees lasub jutustajal endal.

Tulekul on otsustav kontrollt6o, arvestus voi veerandi 10pp. Peategelase hinnete seis ei tdota
head, mistdttu ta asub valmistuma lahinguks. Valmistudes annab ta endast parima — kogub
enda selja taha vanematest ja eradpetajast koosneva armee, kes teda oma teadmiste ja
oskustega parimal moel varustavad: /.../et mul aasta hinnet tunnistusele kaks ei oleks tulnud,
pidid mul vanemad palkama eradpetaja.

Kui lahingupéev kitte jouab, on peategelane nirvis: Joudis kdtte jargmine pdev ja kindlalt ma
ennast ei tundnud selle kontrolltéo suhtes eriti. Ta rahustab ennast teadmisega parima
sOjatehnika omamisest: minu taktika on alati teha dra koigepealt need asjad mida ma kindlalt
tean ja hiljem nuputada teisi , mida ma kohe ei teadnud .

Lahinguviljale joudes tabab peategelast aga halb iillatus; ndhes oma vastaseid, ta kivistub,
sest korraga on ta peast piihitud kogu teadmiste pagas: Vaatasin téole peale ja otsekohe oli
pea nagu koikidest matemaatika asjadest tiihi. Proovisin teha, aga iikski harjutus ei
onnestunud. Ettevalmistus ja sdjatehnika on teda alt vedanud ja lahing kaotatud. Lahingus
vastuvoetud kaotusest hoolimata tddeb peategelane, et sdda pole veel 1dbi ning kinnitab seda
loo 1dpus moraalimotiiviga sellest, kuidas igas halvas leidub midagi head. Peategelane
késitleb ebadnnestumist kui Oppetundi selleks, mida jargmine kord paremini teha: Aga ma
eisaanud sellest kogemusest ainult negatiivset , tegelikult oli see natuke opetlik ka , ma ju
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jdrgmine kord tean pdrast seda , et isegi oppimist tuleb votta normaalsuse piires ja luua
asjade vahel seoseid , nii jddb kergemini meelde .

Kujundava hindamise kontekstis on siinkohal oluline vastutuse voOtmine, mis on ks
kujundava hindamise taotlusi, ja iihtlasi eeldusi, selle edukaks rakendamiseks.

Lood visimusest ja iilekoormusest (8 lugu)

Visimus, kui vabandus Oppimatajidtmise vOi soovimatu hinde ees, ldbib paljusid lugusid,
olenemata zanrist, kandvast ideest voi ldbivast teemast. Omaette rithma moodustavad aga
need lood, kus védsimus, tilekoormus, ajapuudus voi unevolg on kogu 100 kandvaks ideeks.

Oli siis jérjekordne pdev koos matemaatika tunniga.Sellel péeval kiill nii palju tunde kavas ei
olnud kuid nédalavahetusel ei saanud ennast vdlja puhata ilusasti.Teadsin,et peale kooli pean
veel trenni ja nditeringi jooksma,seega kbik vahetunnid Gppisin oma tekste ja teadsin,et
sellest tuleb iiks kiire péev.Tuli siis matemaatika tund.Eelnevalt olin nddal aega haige olnud ja
oli veel teistest vidgagi palju maha jédédnud.Tunni aluses juba ei saanud mitte midagi
aru.Uritasin siis midagi aru saada kuid aju ei té6danud absoluutselt.Kiisisin siis veel teiste ja
Opetaja kdest, kuid ei midagi.Moéne aja méddudes siis midagi hakkas koitma kuid siis kadus ka
seegi.Kuid nagu ikka on - siis kui oled 6ppinud ja saad aru, ei kavatsegi dpetaja tervele klassile
tunnikontrolli teha ja just siis kui ei oska juhtub see.Just nii oli ka see kord.Ma tdesti ei osanud
midagi teha,proovisin - ei aidanud,lugesin kbik topelt Iébi-ikka ei aidanud ! Métlesin, et tdiesti
lootusetu olukord.Ja tépselt nii oligi,6petaja tegi tunnikontrolli.Midagi mind enam pddsta ei
suutnud ja tuligi 2 sisse.Teadagi tunnikontrolle parandada ei saa ning midagi enam teha ei
andunud. Tundub, et lihtsalt ei olnud minu pdev,kuid ega kéik alati ei saagi minna nii nagu
tahad

Visimusest rddkivad lood on keskmisest pikemad. Nagu eelnevategi Zanrite puhul, ootab
peategelast varem voOi hiljem ees teadmiste kontroll. Kui ebadnnestumise loos kirjeldab
jutustaja tiksikasjalikult ettevalmistusprotsessi, siis antud lugudes kulub see tekkinud olukorra
ja selle pohjuste kirjeldamisele: Eelnevalt olin nddal aega haige olnud ja olin veel teistest
vdgagi palju maha jddnud. Viasimust, haigust v3i ajanappust trotsides, piiiiab peategelane end
kokku vdtta, kuid teeb seda tulutult: Uritasin siis midagi aru saada kuid aju ei t66danud
absoluutselt.Kiisisin siis veel teiste ja opetaja kdest kuid ei midagi.Mone aja moodudes siis
midagi hakkas koitma kuid siis kadus ka seegi. Teinekord kirjeldab peategelane oma tundeid,
mis véljendavad ahastust ja meeleheidet: Mul oli viga suur véisimus ja oppida oli viga palju.
Ma hakkasin oppides lihtsalt nutma. Mul oli raske.

Nendes lugudes mingivad hinded korvalist rolli mida mainitakse loo viimases osas,
kommentaari lisamata. Need on hinded, mis peategelast rahuldavad, kuna vastava vasimusaste
ja minimaalse pingutuse korral poleks olnud alust parimat tahta: Siis ma oppisin vahetundide
ajal ja sain vahemalt kolmed ja neljad.

Nendeski lugudes on Opetajal tdita vaid korvaline, antud juhul iilesannete jagaja, roll.
Peategelane ise on samuti passiivses rollis, mis véiljendub kontrolli puudumises olukorra iile.
Lugu voetakse kokku sdnumiga sellest, et iga madalseis on modduv.
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Kaos klassis (4 lugu)

Kahjuks tuleb vahel ka halbu 6ppimiskogemusi ette. K6ige halvem oli siis inglise keele tunnis,
kui poisid terve tunni rddkisid, loopisid tatikuuldega, jooksid klassis ringi ja hakkasid 6petajale
vastu. Opetaja kiill keelas, aga see ei aidanud. Pidime mitmeid minuteid lihtsalt ootama, et
keegi saaks edasi lugeda voi et Opetaja saaks teemat edasi votta. Kui I6puks oli vaikus, siis ei
leidnud poisid jélle lugemisjéirge les, kui nende kord oli ning pidime jdlle ootama. Selles tunnis
me teemat véga edasi ei joudnudki , sest I6puks helises koolikell. Selles tunnis ma eriti ei
Oppinud, vaid panin kérvad lihtsalt kinni, et klassivendade méla ei kuuleks.

Omaette lugude rithma moodustavad lood, mis radgivad kaosest klassis; kus Opilased ei allu
korrale ja Oppetdd on héiritud. Jutustaja on selles loos korvaltvaataja rollis, kus temast ei soltu
midagi; “nemad” karjuvad, “k3ik” loobivad asju, “poisid” ei kuula sdona jms. Lugu 16ppeb kas
a) Opetaja karistusega, mis laieneb koikidele Opilastele, sealhulgas loo jutustajale voi b) jadb
otsene karistus dpetaja poolt maddramata, kuid seda asendab jutustaja nérdimus kaotatud aja ja
saamata teadmiste pérast.

Sisuliselt rddgivad ka need lood ebadiglusest. Sedapuhku kiituvad jutustaja suhtes
ebaoiglaselt klassikaaslased, kelle kditumise tottu saab karistatud kogu klass, sealhulgas ka
jutustaja. Kujundava hindamise kontekstis muutub nende lugude puhul oluliseks klassi kui
terviku ja koostootava liksuse puudumine.

Vahelejiaamise lugu (4 lugu)

Minu jaoks kbige kohutavam pdev oli siis kui kdisin 7.klassis ja (hel pdeval toimus ajaloo
tund. Sel pdeval tulin kooli ja toimus ajaloo tund. Alati ma 6pin selleks tunniks, kuna épetaja
kui vihale Iéheb pole ta eriti meeldiv. Mul on seal tunnis veerandid ja kéik aastad viied. Kuigi
see tund ei meeldi mulle eriti. Igatahes opetaja kutsus mind tahvli ette ja andis (ihe téélehe
ette, et ma pean hakkama niilid vastama. Kuid esimest korda ei olnud ma 6ppinud selleks
tunniks ja just siis pidi ta mind kiisima. Selle pédeval sain ma kahe see ei ole tegelikult liltse hea
tunne kui oled viieline dpilane. Siis Iéks ka dpetaja véga vihale, kuna ma ei osanud peaaegu
tihelegi kiisimusele vastata. See oli sell ajal mu halvim pdev, kui sain kahe. Aga ka dpetaja kui
on heas tujus laseb ta selle td6 ilusti éra vastata. Kui olin selle dra vastanud saingi viie.

Kui hea dpikogemuse puhul ridkisid lood vedamisest, siis halvast kogemusest lood riadgivad
vedamise vastandist — vahelejaamisest. Halvast kogemusest rddkivatele lugudele omaselt,
algab lugu teaadaandega eesootavast teadmiste kontrollist. Kodus tooks ettevalmistamise
asemel ldheb peategelane kergema vastupanu teed, otsides mugavamaid alternatiive
oppimisele. Niiteks valmistab peategelane spikri voi valmistub kontrolltooks klassikaaslase
poolt juba sooritatud kontrolltoé vigade paranduse alusel. Mdlemal juhul veavad tehtud
plaanid peategelast alt; esimesel juhul avastab Opetaja spikri ja teisel juhul osutub kaasdpilase
tehtud vigade parandus valeks. KaasOpilase t60 alusel ettevalmistamise loos hindab
peategelane oma tegu valeks, pohjendades seda jargmiselt: ei tasu teisi usaldada, ning ma
pean ise eelkoike vaeva nigema. Jirgmine kord ei kasuta lihtsamat teed, vaid opin ja saan
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ENDA teadmisi kontrollida. Seevastu pikerdamise loos ei kahetse peategelane tehtut ennast,
vaid vahelejaamist: /.../ see oli | aasta kus ma hakkasin spikerdama, (ning need spikrid olid
tipris suured), siis ma ei osanud neid peita /.../.

Kahes loos ei kasuta peategelane dppimisest padsemiseks iihtegi skeemi vaid riskib dppimata
jatmisega lootuses, et dpetaja teda ei kiisi. Onn veab sedapuhku alt; dpetaja kiisib vastama,
peategelane on paljastatud ja sellele jargneb hinne 2. Siinkohal ei kahetseta ei tehtut ega
vahelejdémist, kiill aga {ihe loo puhul méaritud mainet: Sellel pdeval sain ma kahe see ei ole
tegelikult iiltse hea tunne kui oled viieline opilane.

Kujundava hindamise kontekstis on ka nende lugude keskmes vastutuse votmine. Kui
ebadnnestumise lugude puhul vottis peategelane ebadnnestumise eest vastutuse ega iiritanud
seda teiste kaela ajada, siis vahelejdamise lugude kontekstis véljendab vastutust, voi digemini
selle puudumist, moraalimotiivi puudumine. Nagu 6eldud, siis vaid iihes loos neljast, hindab
peategelane oma tegu kui vastutusest korvalehiilimist, samas kui teiste lugude puhul
kahetsetakse tehtu asemel pigem vahelejdamist.

6.4. Narratiivanaliiiisi kokkuvote

Valdavalt viiakse Opikésitlust puudutavaid uurimusi 1dbi Opetajate seas — uuritakse, millisele
Opikasitlusele omaseid vaartusi, hoiakuid voi dpetamismetoodikaid kasutatakse, kuivord need
vastavad tegelikkusele voi seda, kuidas iihe voi teise Opikésitluse rakendamine Opilaste
Opitulemusi parandab. Sellest hoolimata ei ole siinkirjutajale jdédnud silma mérkimisvéarseid
uurimusi, kus Kkésitletaks just Opilaste arusaamist Oppimisest erinevate Opikésitluste
kontekstis. Ometi vdidab konstruktivistlik Opikésitlus, et teadmiste konstrueerimine toimub
sotsiaalses interaktsioonis kus dpilasel on kanda vdtmeroll.

Narratiivanaliilisi kokkuvottes antakse kontsentreeritud vastused juba sissejuhatuses esitatud
uurimiskiisimustele. Sellele jargnevas alapeatiikis aga seletatakse lugejale narratiivanaliiiisi,
kui Eesti haridusuuringute kontekstis veel monevdrra uudse ldhenemisnurga, olemust ja
védrtust antud uurimuse kontekstis.

Mille poolest erinevad iiksteisest heast ja halvast 6ppimiskogemusest riikivad lood ja
millistes rollides erinevaid osapooli (st. 0petaja, Opilased) nendes lugudes kujutatakse?

Nii nagu temaatilise analiilisi keskmeteks kategooriateks on hinne ning passiivse ja aktiivse
oppimise vahekord, on see ka narratiivanaliiiisi tulemuste tolgendamisel kesksel kohal. Sellest
tulenevalt antakse antud peatiikis vastus korraga kahele uurimiskiisimusele.

Heast ja halvast dppimiskogemusest rddkivate lugude puhul tuleb esile kolm peamist
erinevust:

a) halbade lugude keskmes on hinne, samas kui heade lugude puhul tuuakse hinne sisse
teisejargulisena ehk keskmes on pigem Oppimise protsess.
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Heades Oppimise lugudes esitatakse hinnet kui hea soorituse, eneseiiletuse voi tletildise
pingutuse kinnitust. Teadmine ja rddm enda tublidusest on loo kirjutamise ajendiks, kuid seda
kinnitab véline stiimul ehk Opetaja pandud hinne. Seevastu halbades lugudes on hinne,
tapsemalt halb hinne, loo kirjutamise ajendiks. Halva hinde taga seisab dpetaja ebadiglane voi
iilekohtune kditumine.

b) Halvast dppimiskogemustest radkivates lugudes on Gpilasel kanda passiivne ning
Opetajal aktiivne roll. Heades lugudes kujutatakse dpetajat passiivses rollis voi on
tema roll praktiliselt ndhtamatu, samas kui dpilased on nendes lugudes vastavalt kas
aktiivses rollis voi jadnud/jdetud dppimisprotsessi iiksinda.

Heast dppimiskogemusest radkivates lugudes on keskne roll lapsel, samas kui dpetaja roll on
korvaline — ta varustab Opilasi iilesande ja toovahenditega, aktiveerib neid tegutsema voi on
lihtsalt korvaltvaataja rollis. Kujundava hindamise kontekstis klassifitseeruvad enamus
headest lugudest dppimist toetavateks ehk lapsekeskseteks.

Olenevalt Zanrist, kujutatakse Opetajat kas a) vOrdsena Opilaste seas vOi b) omistatakse talle
sellele lisaks (st. ,,omasuguse* rollile) ka autoriteedi roll. Esimesel juhul dpetajale autoriteedi
rolli ei omistata. Néitena lugudest, kus Opetajat kujutatakse iihena Opilaste seast, voib tuua
kulgevat oppimisprotsessi kujutavad lood, kus dppijatel puudub 15plik sihtpunkt ja eesmérgiks
on protsess ise. Asetades selle loo dpetamispraktikate liigituse konteksti (st. kus Opetajale voi
Opilasele omistatakse vastavalt kas keskne voi domineeriv roll), vastavad need lood nii
moneski mdttes laps-domineerivale dpetamispraktikale, kuna tegevustes domineerivad lapsed
ning dpetajapoole juhendamine ja kontrollimine on minimaalsed. See kdib aga siiski vaid iihe
heast Oppimisest rddkiva zanri kohta.

Seevastu nendes lugudes nagu niiteks teistmoodi oppimise narratiiv, kus tegevus toimub
aktiivoppemeetodi pohimottel, omistatakse dpetajale autoriteedi roll, kelle professionaalsuses
ei kahelda ja kelle sona austatakse.

c) Heast dppimiskogemusest radkivates lugudes kujutatakse enam Opilastevahelist
koostddd.

Positiivne dppimiskogemus on see, kus tehakse midagi koos. Kui iiksinda dppimise puhul on
oluline moddetav saavutus, siis koostegemise puhul muutub tulemuse moddetavus
teisejiarguliseks. Uksinda tegutsemise puhul on motivaatoriks pigem hinne, siis koostegemisel
on selleks nn. kambavaim ja kuuluvustunne.

Teadmine sellest, et saavutus on tdhtis ennekdike individuaalses Oppimises, samas kui
riihmat6ode tegemist voi monda muud aktiivoppemeetodi kasutamist kujutatakse pigem
monusa draolemise votmes, annab signaali sellest, et Opilased ei pruugi osata leida seoseid
rihmat66 kui meetodi ja selle raames saadud uute teadmiste vahel.

Kui individuaalses Oppimises peaks kujundava hindamise kontekstis vdhenema
saavutusvajadus 1dbi hindele orienteerituse ja suurenema keskendumine Oppimisprotsessile
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endale, siis rithmatodde puhul peaks tendents olema vastupidine. Kohatine mugav draolemine,
mis voib viidata ka sotsiaalsele looderdamisele kui grupit6o paratamatule kaasnihtusele, voib
seevastu leida lahenduse kaaslase hindamise kui kujundava hindamise {ihe votme-elemendi
1abi. Kaaslase hindamise motiivi ei esinenud ka {iheski kujundava hindamise kooli essees,
kuid see ei tihenda, et antud meetodit nendes koolides juba kasutust ei leia.

Milliseid kujundavale hindamisele omaseid elemente 6pilaste lugudes esineb?

Opetaja kui partner

Kujundava hindamise eelduseks on dpetaja ja opilase koostdo - partnerlus kus dpetaja roll on
Opilast Oppimisprotsessis toetada. Siiski ei saa narratiivanaliilisi tulemusena véita justkui heast
oppimiskogemusest radkivates lugudes kujutataks Opetajat alati partneri rollis. Kdige paremini
tuleb Opetaja Oppimist toetav roll esile teistmoodi oppimise narratiivides, kus Opilased
kirjeldavad sisuliselt aktiivoppemeetodi kasutamist. Selle zanri puhul rédgitakse dpetajast kui
vordsest partnerist, kuid sedapuhku omistatakse dpetajale lisaks partnerile ka autoriteedi roll.
Kujundava hindamise kontekstis eeldab partnerlussuhe individuaalsemat 1dhenemist kui seda
aktiivoppe- ja riihmatod meetod voimaldab. Sellegipoolest kolab narratiividest lébi
opilasekeskne ldhenemine, kus Oppimist toetatakse ldbi aktiivsete tegevuste ja sotsiaalsete
oskuste arendamise.

Mitte koik heast dppimiskogemusest rddkivad lood ei rdédgi tidini heast kogemusest, kuigi
opilased on kirjutanud nendest lugudest hea Oppimiskogemuse teema all. Naiiteks,
késilevotmise narratiivides, seisneb positilvne moment kontrollt6é ldbimises voi Opilast
rahuldava koondhinde saavutamises. Nendes Iugudes véljendavad Opilased madalat
opimotivatsiooni, kuid Opetajat ei kujutata nendes lugudes iiheski rollis — dpilane on jaetud
Oppimisprotsessis iiksi. Arvestades nende lugude iildist iseloomu, kus peategelane on sunnitud
end késile votma viliste tegurite survel, nagu ainest labikukkumine voi mitte-rahuldav hinne,
voib vastavaid lugusid késitleda tinglikult halbade lugude hulka kuuluvaks. Oluline on nende
lugude puhul sonum sellest, et eneseiiletuse motiivis, mida nendes lugudes esindab
késilevotmise hetk, puudub Opilasel dpetaja toetus. Nendes lugudes kujutatakse Opetajat vaid
loo 16pus, kus ta otsustab Opilase saatuse iile vastava hinde sissekandmise lébi.

Eduelamuse narratiivides, mis sisaldavad endas eneseiiletuse motiivi nagu kdsilevotmise
narratiividki, tuleb Opetaja samuti mingu alles hindamise faasis. Ka siin ei ole Opetaja roll
Oppimist toetada — Opilane iiritab endale ise asju selgeks Opetada voi toetub kaasdpilaste
toetusele.

Eduelamuse narratiivides on edu tunnetamise moddupuuks kas vdistlus iseendaga voi
tulemuste pingerida klassis. Kuigi esimesel juhul piisab Opilasele ainest arusaamise rddmust,
on ka nendes lugudes dpetaja roll kinnitada dpilase edu hinde voi avaliku kiitusega.
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Enesehindamine

Ennast hindamata ja oma tegusid seiramata selle mdiste kdige laiemas tdhenduses, jddvad
Opilased soltuma pidevast Gpetaja poolt antavast tagasisidest (Sadler 1989). Eduelamuse
narratiivides tuleb esile dpilase enesehindamise moment, kus ennekdike hindab dpilane oma
saavutust ise ja alles seejdrel kinnitab seda oma hinnanguga Opetaja. Hinnangut iseendale
antakse ka halvast dppimiskogemusest radkivates lugudes, kus opilase méonavad oma laiskust
ja vdhest pingutust, mida teinekord pohjendatakse ka vdsimusega. Enesehindamisele viitab ka
moraalimotiivi esinemine, kus analiiiisitakse tehtud vigu ning planeeritakse, mida jargmisel
korral tuleks teha teisiti.

Tagasiside kui juhend edasi

Eduelamuse narratiivides tostatub kiisimus Opilaste enesetdhususest. Valjendatakse kahtlusi
Opetaja antud korge hinnangu suhtes, mis annab aimu ebapiisavast tagasisidest. Vastava
tagasiside puudumine aga jitab Opilase informatsioonita sellest, milliseid eesmirke seada
jargmiseks. Olukord, kus dpilase enda poolt antud hinnang oma sooritusele jadb alla dpetaja
poolt antud hinnangule, vdoib mdjuda demotiveerivalt — Opilane ei sea endale kdrgemaid
eesmirke, kuna teab, et saavutab minimaalse pingutusega niigi hea tulemuse. Tagasiside, et
minna edasi on seetdttu olulisel kohal just eduelamuse narratiivides.

FEesmdrkide seadmine ja oppimise eest vastutuse votmine

Kujundava hindamise moju dppimisele sdltub erinevatest asjaoludest nagu dpetaja poolt antav
tagasiside ja enesehindamine (Black & William 1998). Opetamise situatsioonis tihendab see
jagatud Opieesmirke Opetaja ja Opilase vahel, hinnatavate aspektide reflekteerimist ja
tegutsemist vastavalt sellele (Black & Wiliam, 1999).

Vajadus eelpoolnimetatud kujundava hindamise votete jarele tuleb hésti esile kdsilevotmise
lugudes. Esiteks, kujutatakse késilevotmise narratiivides Opetajat kolmandajargulisena, kuigi
olukord ise viitab otseselt nii Opetajapoolse mirkamise kui professionaalse toetuse vajaduse
jérele. Teisalt asjaolu, et ainuke motivaator enda késilevotmiseks on hinne voi aine ldbimine,
viitab tihest kiiljest sellele, et Opieesmérkide seadmine on olnud puudulik ja teisest kiiljest
sellele, et Opilane ei ole votnud oma Sppimise eest vastutust.

Vastutuse votmist oma Oppimise eest peetakse aga uuemate lihenemiste alusel kujundava
hindamise kandvaks ideeks ja kdrgeimaks sihiks. Vastutuse vitmine aga ei saa toimuda ilma,
et Opilane, soovitavalt koostods Opetajaga, piistitaks endale individuaalsed eesmirgid sellest,
kuhu ta antud aine raames jouda soovib. Seega, voib Oelda, et eesmirkide seadmine ning
Opetaja toetus nende seadmisel, on eriti kohased kujundava hindamise votted olukorras voi
selle olukorra ennetamiseks, kus dpilase ainukeseks motivaatoriks on aine ldbimine. Selleks,
et saada paremaks, peaksid Opilased tegema selgeks oma eesmédrgi kuhu pilirgida, oma
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asukoha, kus ta hetkel viibib ja viimaks kuidas need kaks punkti, s.t. siht ja hetkeseis,
omavahel ihendada (William 1998b; Sadler 1987).

Kujundava hindamise norgaks kiiljeks peetakse seda, et kdige enam saavad sellest kasu nn.
norgad Opilased, samas kui see ei arenda piisavalt tugevaid. Antud analiilisitulemused
annavad iihest kiiljest tdepoolest mdista seda, et dpetaja toetusest ja piihendumusest tuntakse
puudust pigem ebadnnestumise situatsioonides voi olukorras, kus oleks vaja end kitte votta.
Teisest kiiljest, lood eduelamusest radgivad vajadusest individuaalsete eesmirkide seadmise
jérele. Nendes lugudes ei pidanud dpilane end edu védriliseks kuna pole korge hinde nimel
pingutanud. Sellest tulenevalt voib jdreldada, et samamoodi nagu madalama saavutusega
Opilased vajavad Opetaja toetust, mis on tihtipeale emotsionaalset laadi, vajavad kdrgema
saavutusega Opilased suunamist individuaalsete ehk kdrgemate eesmérkide seadmisel.

Milline on narratiivanaliiiisi viidrtus kujundava hindamise kontekstis?

On kohane kiisida millist teadmist Opilaste narratiivid dppimisest ja tdpsemalt nende analiiiis,
meile kujundava hindamise kontekstis annab. Kuna uurimisprojekti eesmargiks oli saada
teada koolide valmisolekut kujundavaks hindamiseks ja sealhulgas Opilaste valmisolekut, on
analiiiisi keskmes Opilaste konstruktsioonid Oppimisest ehk see millist tdhendust Opilased
Oppimisele omistavad — millist tiilipi lood esindavad nende arusaami heast Oppimisest, mis
nendes lugudes juhtub, kuidas erinevates situatsioonides asjassepuutuvaid osapooli
kujutatakse, milliseid aspekte esile tostetakse jms.

Mida téhtsat analiilisitulemused oma teadmisega annavad? Esmalt annavad nad teadmist
sellest, milliseid lugusid Opilased igapdevaselt elavad, kuid siit edasi — kuidas ja millistes
aspektides voiksid need narratiivid muutuda selliselt, et need toetaksid kujundava hindamise
ideed.

Niiteks annavad eduelamusest rddkivad lood aimu vdimalikest viisides Opilaste
motiveerimisel. Teadmised sellest, millisena dpilane enda jaoks Oppimist kujutab, milliseid
protsesse ta 1dbib ja milliseid aspekte tdhtsaks peab, voiksid anda Opetajale aimu sellest,
milliseid ,,faase” Opilane Oppides 14dbib. Niiteks eduelamuse narratiivides on tdhtsal kohal
labimurde motiiv, mida Opilane kirjeldab kui kirgastumishetke, mil uued teadmised on
suudetud suhestada olemasolevate teadmistega, luues siisteemi, mis vOimaldab silisteemi
rakendada iiha uute iilesannete lahendamisel.

Opetaja roll oleks sellises olukorras toetada &pilast viisil, mis v&imaldaks tal nn.
kirgastumishetke kogeda (osades lugudes oli oluline roll kaasdpilastel, kellega suheldes
labimurdeni jouti), sest sellest hetkest tduseb Opilase motivatsioon iitha uusi iilesandeid
lahendada ja muutub tema suhtumine ainesse

Samamoodi tuleks mdelda kujundava hindamise pdhimdtteid mitte esindavate narratiivide
,Vviljavahetamisele® nendega, kus juba kujundava hindamise pohimdtted esinevad. Siinkohal
voib tuua nditeks kdsilevotmise narratiivi, Kus puudub nii enesereflektsiooni kui moraali
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motiiv, mis on aga omane eduelamuse lugudele. Toetades Opilast, kes on sunnitud end aine
labimise eesmérgil kdsile votma, selliselt, et tal oleks vdimalik jouda enesereflektsioonini
sellest, mille nimel ta dpib vdi kuhu ta antud aines jouda soovib, on vdimalik kdsilevotmise
narratiivi asendada eduelamuse narratiiviga.

Kooli igapédevaelus voiks olla eesmirgiks suurendada nende narratiivide sagedasemat
esinemist, kus pohirdhk ei ole {iheselt hinnetega moddetavatel tulemustel, vaid Oppimise
protsessil endal ehk lood, kus puudub hinnete panemine, vdistlusmoment vdoi muul moel
reastamine, iseloomustab pingevaba olemine ja Opilaste ning Opetaja vahel wvalitseb
ithtsustunne.
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7. Opilaste vanemate hindamiskisitlused ja kogemused
(A. Kérner)

Valimi ja metoodika kohta vt. peatiikk 4.3

Kuigi koolide valim oli koostatud kujundava hindamise kogemuse voi selle puudumise
pohjal, ei eristunud vanemate arusaamad hindamisest vastavalt koolile, kus nende lapsed
Opivad. Monevorra eristusid vanemate arusaamad ja hoiakud Waldorfkooli ja iilejadnud
koolide vahel. Vanemate kujundava hindamise kogemus oli saadud oma laste kaudu
erinevates koolides, soltuvalt sellest, kas esimestes klassides oli kasutatud sonalist tagasisidet
ja kas Opetajad olid saanud vastavat koolitust. Vanemate hoiakute tausta ja mojutajana tuli
esile nende enda koolikogemus, tegevusala ja ametialane positsioon. Nimetatud andmeid
vanematelt ei kiisitud, kuid vestluse kéigus tdi osa vanemaid need vilja.

Jargnevas osas esitatakse kaheksa fookusgrupiintervjuu pdhjal iilevaade vanemate
kogemustest ja arusaamadest scoses Opilastele tagasiside andmise ja hindamisega aruteludel
jargmiste alateemade kaupa:

- vanemate ja kooli koostdd;

- vanemate tdlgendus dppeprotsessist ja selle seosest hinnetega;

- vanemate informeeritus kooli hindamiskorrast;

- vanemate interpretatsioonid hindest ja hinnangust;

- vanemate tihelepanekud hinde seosest Opetaja arusaamadega dppeprotsessist;

- vanemate tdhelepanekud hindamise subjektiivsusest ja objektiivsusest ning erinevatest
hindamise voimalustest eri ainetes;

- Opetajate oskused ja tookoormus — kas takistused kujundava hindamise kasutamisel?

7.1. Vanemate ja kooli koostoost

Pdohikooli riikliku dppekava (2011) paragrahv 16 1oige 4 sétestab: Pohikool tagab dpilasele
ning vanematele teabe kittesaadavuse dppe ja kasvatuse korralduse kohta ning juhendamise ja
ndustamise Oppetddd  kisitlevates  kiisimustes. Peamised Oppeteemad, vajalikud
oppevahendid, hindamise korraldus ja planeeritavad iiritused tehakse Opilasele teatavaks
dppeveerandi voi poolaasta algul.

Kooli oppekava koostamise alustes (paragrahvi 24 1dige 2) sétestatakse: Kooli dppekava
koostades ldhtutakse riiklikust dppekavast ja kooli arengukavast, pidades silmas piirkonna
vajadusi, kooli todtajate, vanemate ja Opilaste soove ning kasutatavaid ressursse. Kooli
oppekavas peab ka olema sétestatud Opilaste ja vanemate teavitamise ja ndustamise korraldus.

Seega on seadusandlikult koolidele antud {ilesanne arvestada vanemate soove ja korraldada
nende informeerimine dppeprotsessiga seonduvast.
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Rahvusvahelisel tasandil on niiteid ka vanemate aktiivsemast kaasamisest laste Oppetdo
toetamisse ning nende informeerimisest nii lapse individuaalsest tasemest kui ka tema
saavutustest vordluses teiste Opilastega. Niiteks Sotimaa dppekava rakendusmaterjalides (vt:
Assessment. Roles and responsibilities) on esitatud jargmised nduded kooli ja vanemate
koostdole: Vanemad

- on aktiivselt kaasatud oma laste dppimise toetamisse;

- on téielikult kaasatud juhul, kui laps v&i nooruk vajab lisatuge (méédratletud
individuaalses Gpiprogrammis ja koordineeritud tugiplaanis);

- saavad regulaarselt infot oma laste tugevustest, edenemisest ja saavutustest;

- on informeeritud vajakajddmistest oma laste edenemises ja viisidest, kuidas neid
aidata;

- saavad infot koikide Oppijate ja teatud Oppijate gruppide saavutustest ning oma kooli
Opilaste sooritustest seoses oodatud tulemustega, eeskitt votmevaldkondades, nagu
kirjaoskus ja matemaatilised oskused, ning sellest, kuidas kool rakendab riiklikke
standardeid.

Uuringud (ndit Desforg & Abouchaar, 2003; OECD, 2005 jt) on ndidanud, et Opilaste
edukuses on suur roll vanemate suhtumisel kooli ja dppimisse ning kooli ja kodu koostdol.
Kooli ja vanemate koost60 on protsess, mida peab juhtima kooli juhtkond, mis aga toimub
konkreetsete dOpetajate kaudu (Aas, 2010:19).

Senge jt (2009) viidavad, et vanemate huvi kooliga koostd6 vastu on vdahenenud, selle iiheks
pohjuseks on ka nende ebameeldivad kogemused enda kooliajast.

Eesti uurimistulemused (Lukk jt, 2008:46) nditavad aga, et suurem osa Opilaste vanematest on
huvitatud osalemast kooli arengut puudutavates diskussioonides, kuigi just koolid ei ole alati
meelsasti selleks valmis. Kéesolevas uuringus osalenud vanemate puhul tuli samuti ilmsiks, et
ka fookusgruppides aruteluks koolimajja tulnud vanemate hulgas oli neid, kes pigem valtisid
oma laste Opetajatega suhtlemist. Siin tulid esile eelkdige nende kogemused varasema
suhtlemise vihesest tulemuslikkusest voi isegi negatiivsest tagajirjest.

Viimastel aastatel on kooli ja kodu peamiseks suhtluskanaliks saanud e-kool, mille kaudu info
Opilase tegevusest ja tulemustest jouab kiiresti vanemateni. See annab ka vanemale voimaluse
kiiresti reageerida ja Opetaja poole pdorduda, kui mingi olukord vajab selgitamist.

Kéesolevas uuringus selgus, et valdavalt on vanematel kooliga individuaalsed kontaktid, v.a
kooli vanemate kogudes vOi hoolekogus osalejatel. Enamikul juhtudel toimuvad
jareleparimised hindamisprobleemi puhul. Vanemad vodtavad probleemi iihiselt iiles n.o.
viimases hddas, tavaliselt oodatakse suhtluses koolipoolset aktiivsust. Harvem esineb mone
probleemi lahendamiseks vanemate koost6dd klassi tasandil voi vanemate kogu kaudu.

Erakoolide ja tihe konkursiga dpilasi vastuvotva kooli vanemate suhteid kooliga iseloomustab
suurem usaldus kooli ja dpetajate vastu.

Viiljavotteid intervjuudest
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Usaldus kooli vastu.

Ma arvan, et laps saab seda tagasisidet igapdevaselt. Kuidas seda niilid tdpselt tehakse ega
me seda ei née, aga lapsed on ré6msad.

Aga nagu kurta niitid nagu ilmselt meie kooli puhul ei saa, sest siin on kohe ette hoiatatud,
eks ole, et siin ei ole métet hinnete lile kaevelda ja hinnataksegi karmilt ja reeglid on karmid
ja tuleb 6ppida. Ja mis mulle kui lapsevanemale on véga siimpaatne, et see kool iseenesest,
kiidan natuke kooli, kuigi see voib-olla teema on teine, aga siin motiveeritakse véga 6ppima
ja seda hinnatakse, et kaasopilased hindavad seda ka, et see teadmiste omandamine ei ole
niisugune, et sa sellest satuksid polu alla, kui sa oliimpiaadil osaled voi midagi taolist. Siin on
see norm.

Usu kaotamine kooliga koosto0oSse.

Kui ma esimeste laste puhul vdga palju energiat kulutasin sinna, et tahtsin vdga palju teha
kooliga koostééd ja saigi vdga palju tehtud, teate, siis mul on praegu see kolmas laps, siis ma
ei sekku enam mitte lihtegi asja, sest ma tean, et see mitte kuhugi ei vii. Keegi (itleb jah,
sorry, see on minu sliii, ta [Opetaja] ongi meil selline ... Téepoolest, ma (itlen ausalt, et ma
lihesbnaga, ma moni pdev tunnen ja siis ma litlengi ja iitlen ka Oppealajuhatajale, mitte
hinnangut, vaid kirjeldan situatsiooni ja koik. Aga siis juba tuleb see teisipidi tagasi: jélle
hakkavad pihta, jille hakkavad need vanemad pihta. Et mina (itlen, et praegu kool on tdiesti
eraldiseisev, ma rédgin endast muidugi, minu meelest on kool eraldiseisev ja lapsevanemad
eraldiseisvad ja lapsed on kahe tule vahel ja nii kdibki.

Kool peaks olema suhtlemisel proaktiivne.

Vaat see initsiatiiv selliste asjade, (itleme inimeste nii 6elda kokku kutsumiseks peab tulema
kooli poolt. Ei ole nii, et ma oma initsiatiiviga ajan inimesi kusagil siin trammipeatuses kokku

Koostdd vanematega peaks algama juba kooli oppekava koostamisest.

Aga mis nagu muuta, siis oleks kiill kooli poolt ilus ettepanek, minu teada nad teevad juba uut
Ooppekava ja peavad siigisel minema osad klassid (ile ... Ma kiill ei usu, et (htki lapsevanemat
on sinna juurde kutsutud ja eks hoolekogule deldakse likskord, et tulge vaadake kinnitage voi
drge kinnitage ja ongi kogu lugu. Et noh tegelikult see jéille teeb Gpetajatele, juhtkonnale
koigile t66d juurde, sest vanemaid peab hakkama teavitama, neile peab selle selgeks tegema,
see votab kaua aega, méni saab aru, méni ei saa aru.

7.2. Vanemad oppimise eesmérkidest ja selle seosest hinnetega

Hindamise kohta ette antud véidetest valisid vanemad viélja niisugused, mis on iseloomulikud
ka Oppimist toetavale (kujundavale) hindamisele. Vididete sOnastus (... peab toetama,
motiveerima jne) viljendab ideaali, missugune peaks hindamine koolis olema.

Kolmele esimesele kohale jérjestatud véited, millega vanemad olid eriti ndus (liidetud on 1-3.
kohale jirjestatud vastused) viitavad vanemate soovile, et hindamine toetaks lapse dppimist:

- Hindamine peab 0pilast motiveerima (28 vastust);

- Hindamine peab toetama Opilase adekvaatset enesehinnangut (24);
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- Hindamine peab toetama dpilase eneseusku (23);
- Hindamisega saab kontrollida, mil mééral ndutud opitulemused on saavutatud (17);
- Opilast motiveerib saavutus, tulemuse parandamine, areng (15).

- Uldse ei ndustunud vanemad jirgmiste viidetega:

- Hindamine Opetab ebaausust (29);

- Hindamine peab ldhtuma klassi keskmisest (27);

- Hinded aitavad saavutada kontrolli ja distsipliini (16);

- Hindamine peab lihtuma Oppija varasemast tasemest (11).

Vanemate arvates hindamine iseenesest ebaausust ei tekita, kuid kui hinded on eesmirk
omaette, voib see viia nditeks spikerdamiseni voi muu kergema vdimaluse otsimiseni. Klassi
keskmise taseme arvestamine hindamisel tugevdaks klassi voi kooli dpilaskontingendi iildise
taseme moju ning eri koolide hinnetel oleks erinev sisu. Koolide eri tasemest ja hinnete
erinevast tdhendusest tuleb juttu allpool.

Kool distsiplineerib, dpetab alluma ja suunab ,vajalike” teadmiste juurde. Antikainen jt
(2009:198) vididavad, et Opilane saab koolis selgeks nii koolitegevuse seaduslikkuse kui ka
omaenda arenguvdimalused ja —piirid.

Koolis dppimine on lapse kohustus, dppimine on vajalik elus hakkama saamiseks. Uuringus
osalenud vanemad pidasid oluliseks laste ettevalmistamist konkurentsiiihiskonnas
1abiloomiseks, samuti ettevalmistust tulevikus iilikooli astumiseks. Viimast rohutati eelkdige
suurlinna koolides.

Esitatud seisukohtades peegeldub osa vanemate usk sellesse, et mida paremale hindele
esitatud nduded suudetakse tdita, seda enam on kindlustatud edu edaspidises elus. Hilisemas
arutelus selgus siiski, et pigem peetakse silmas formaalsetes jérjestustes ja edetabelites
,,800dsa* positsiooni saavutamist.

Omaette teema, millel aruteludes pikemalt ei peatutud, kuid mis dppimise eesmirkidest ja
hindamisest paratamatult esile tdusis, oli ithiskond, milles me elame ja milles toimetulekuks
lapsi koolitatakse. Osa vanemaid ndgi iihiskonda kui midagi inimestele ette antut, mille karme
reegleid tuleb arvestada ja oma lastele aegsasti selgeks teha. Teised vanemad pidasid
olulisemaks lapse {ildist arengut, eneseleidmist, oma huvidega tegelemist, kaaslastega
arvestama ja koos tegutsema oppimist. Nende vaateid juhtis ka teadmine, et koolis saadud
head hinded {iksi ei ole veel dnneliku elu alus, ja vastupidi, iga halb hinne ei riku veel elu.

Arutluses Oppimise eesmérkide ja hindamise rolli iile dppeprotsessis ei eristunud vanemad
niivord kooli tiilibi alusel kui pigem persooniti. Vaid iihes teatud pedagoogiliste printsiipide
alusel tegutsevas erakoolis olid vanemad iihesel seisukohal kooli pohieesmargis toetada lapse
arengut. Samas kogevad ka need vanemad iithiskonnas domineeriva hoiaku survet.
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Viiljavotteid intervjuudest

Kool kui treening standardi saavutamiseks

Opime selleks, et edaspidi elus hakkama saada, eks ole. Et kui sa seda latti ei iileta, siis on
selge, et edaspidi on probleeme hakkamasaamisega. ... Ja see treenimine edasiseks eluks on
selle pohiline eesmdrk. Ja seda ei tohi unustada. See, mis me kodus oma lastega, mida
rédgime, mdngime, Gpetame, seda on midagi sisemist ilu seal on, sisemist maailma
kasvatame. Aga koolis kdib treenimine igapdevaseks eluks. See hakkab tegelikult lasteaiast
peale.

Lapse rahulolu ja ithiskondlik surve

Aga see eeldab sellist enda sisemist julgust, sest see miistiline (ihiskond, mis (itleb, et kbik
peavad minema (likooli, ainult siis on nad 6nnelikud, et see on ju olemas. Mina mdiletan kiill
oma voitlust endaga, kui ma lapse siia kooli panin, et just nimelt hakata teda ja kooli
usaldama ning loobuda oma pildist ja suurtest ootustest tuleviku suhtes, vaid teha endaga
rahu, moelda sellele, et téhtis on, et ta oleks oma eluga rahul, olgu ta siis (ilikoolis voi tilikooli
taga, ja teeb motestatult asja, mida ta teeb. Aga survet tunnen kiill.

Aga ndiiteks teises klassis oli meil see, et kuna koik sobrad muudes koolides said hindeid, meie
veel ei saanud, siis hakkas ta mingil ajal hdbenema seda, et nendel on kuidagi nii titekas kool,
et nemad ei saa hindeid. Kuigi meie perekonnas suhtusime nii, et see on hea, sa ei pea
hakkama liiga vara numbrilisi hinnanguid saama, saime tagasisidet piisavalt, et kuidas Idheb,
aga ta ise hakkas tunnetama, et kéik sébrad mujal said hindeid.

Tegelikult laps tahab saada ka vahest hinnet ja meie Gpetaja teeb vahest lapsele r66mu ja
paneb neile hinde ja nad on téesti 6nnelikud selle (ile, sest ménes méttes see hinnanguline
hindamine tekitab sellist siilidimatuse tunnet, et ma ei saa halba hinnet, miks pean 6ppima.
Vahest motiveerimiseks oleks vaja, sest lapsevanematel on hinded nii kinni, et nende jaoks on
raske ja ka raske lapsele selgeks teha. Laps ju teab ka, kellel on vanemad 6ed-vennad, et
nemad said hindeid ja ta teab, mis téhendab 2 ja 5 ja vahest on voib-olla vaja seda natuke.

Hindamine kui lahterdamine

Minul on oluline, et mu laps kéib koolis ja ta saaks asjadest aru. Kui ta saab sellise hinde, siis
ma kiisin, millest sa aru ei saanud ja ma tegelen selle kiisimusega, millest ta aru ei saanud,
aga see, kas see oli hetkel 3 voi 4 véi oli 2... OK, ta ei saanud sellest asjast aru, teeme selgeks
ja kui ei saa aru, mina ei saa ka maailmas vdga paljudest asjadest aru ja polegi aru saanud,
ma ikkagi elan. Mis traagika see on! Et noh see, minu meelest see hindamine kohati ikkagi
lahterdab kohutavalt inimesi, et minu meelest ikkagi me oleme tulnud (ihiskonnast, mis nagu
vdga tahaks, et meid koiki hinnatakse kogu aeg. Et kes saab positiivset hinnet kogu aeg, sel
on happy siin maailmas elada eks ole, aga need, nemad ei ole nii edukad ja nemad ei saa
nagu hakkama, et mis me tast lildse tahame.

Mida hinne kajastab ja peaks kajastama?

Siin ongi ilmselt see probleem, et just hdéisti palju asju on redutseeritud iihte numbrisse [v0i siis
meie kooli puhul tihte], et tegelikult piiiitakse selle iihe numbri véi lihe téhega anda
kditumishinnet, tagasisidet kditumise kohta, tagasisidet arengu kohta, aine oskuse kohta, et
koik plititakse sinna (ihte numbrisse dra mahutada.
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Aga tihti nad oskavadki teha sellele heale hindele, aga hinne ei ndita, kas sa ainest ka aru
said, vaid seda, kas sa oskasid seda esitada. See vist on nii kaua, kui meie 6ppimissiisteem
seisneb Opitu véga tihti mehaanilisel péhedppimisel ja kordamisel, selle lilesiitlemisel ja mitte
selle sisu ehk siis ... Tegelikult peaks kogu koolisiisteem hoopis teissugustel alustel seisma, et
hinne ei ole mitte selle esitamise eest, vaid selle eest, kas sa said sellest asjast aru, mis
tdhendab hoopis teistsugust, mis ei téithenda mingit voistlust, ... mitte voistlus, vaid koostdo ja
koost66 opetaks oluliselt rohkem, opiks ka oma eakaaslastelt, oleks ka voimalik dpetajalt ja
see koostdd opetab nii palju rohkem, kui selle hinde jérgi tormamine, nii 6petaja seisukohalt
kui dpilase

Oppimine hinnete pirast

Kui koolis dppimise eesmidrk on dpilase jaoks vaid piisava hulga positiivsete hinnete saamine,
et klassist Klassi edasi jouda, omandavad nad kiiresti oskuse ,ratsionaalselt* dppida (keskmise
hinde arvestamine, Oppimine ainult ,,vajalike* hinnete saamiseks jne). Ka vanemad jilgivad
keskmist hinnet ja panevad tdhele, et lapsed ,,laveerivad hinnetega®, kui hindamiskriteeriumid
on antud protsentides, paneb see jilgima tasakaalu, et ,kui 1dheb halvasti, siis jirgmine kord
pingutab®. Vanemad leiavad, et etteantud raamid ei motiveeri rohkemat piitidma, vaba loovus
ununeb, jadb kaine arutlus, kui palju on vaja, et teatud nduded tiita.

On olukordi, kus vanemad peavad seda ratsionaalseks, et tdidetakse dra konkreetne ililesanne
(Opitakse selleks korraks midagi pdhe vmt), tuues paralleeli tootamisega, kus samuti
voimaluse korral hoitakse joudu kokku. Siingi véljendub arusaam pigem sunnil kui huvil
pohinevast dOppimisest.

See ei ole ebaausus, vaid ratsionaalsus, et elus ka sa ei viitsi rohkem teha kui on vaja, et eraldi
Oppida seda teksti, kui sul on dialoog. Nagu téélgi, ratsionaalselt, kiirelt teed dra asjad ja ...

Me oleme mitmete vanematega réékinud, et téinapédeva lapsed oskavad suurepdraselt viilja
arvestada, millal tal on vaja pingutada ja millal ei ole vaja pingutada. Mina olin lihtsalt
rédémus kui ma sain hea hinde. Aga kui tal on véimalik vélja arvutada, millal tal on vaja
pingutada, ja ta ndeb, et pole motet pingutada, sest nagunii keskmine tuleb, siis ta ju ei
pinguta selles aines.

Mingi hetk, kus pandi kokku niimoodi, et veerandeid aeti kokku, ... aa siin voin lasta
I6dvemalt, siit tuleb rohkem ja kokku tulevad neljad, litlesin ups, aga sees on kahed ja
aastahinded tulevadki neljad, aga selleks osatakse hdsti manipuleerida. See, mis on raskem,
seda tuleb lihtsalt rohkem Oppida, selles mottes on see hinnetega asi parem, nad saavad
mdngida niimoodi, aga teadmistega jédb asi nii, nii, nii, aga veerandi- ja aastahinnetega
saavad mdngida, kui nad viitsivad, teevad igasugu vigureid ja tiikke.

Keskmise hinde jdlgimine ja ,,ratsionaalne* dppimine on lihtne ka tidnu hinnete elektroonilises
siisteemis (e-koolis) fikseerimisele, mis arvutab jooksvalt keskmist ning t66tab kokkuvottes
vastu dppekava pohimdtetele ja eesmérkidele saavutada teadmiste ja oskuste kompleks, mitte
iiksiktulemused.

Vanemate arvates paljud (teised) lapsevanemad peavad hindeid vdga tdhtsaks ning koolid
jargivad meelsasti traditsiooni ega pilitia hindamist muuta enam Gppeprotsessi toetavaks
vahendiks.
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Et mina arvan lildse, et ma nii viga lootsin, et kui tuleb see uus riiklik 6ppekava, et viga
paljud koolid Idheks selle peale, mitte paljud, monedki koolid Iéheks selle siisteemiga kaasa,
et no, et algklasse vihemalt kogu aeg vihemalt ei hinda, aga me ei suuda siin koolis isegi
teha, et peale teist veerandit peame me suutma kohe hakata hindeid panema. Ja huvitav oli
ka seal, kus minu laps kdis, et need vanemad tahtsid neid hindeid veel rohkem minu meelest,
nad koik ootasid, muidu ei saa aru. No kuidas ma ei saa aru, kas ta loeb voi et ta oskab sajani
lugeda voi kas ta saab aru, kas see on suitsupddsuke voi on see vares ... No miks mul peab
olema see hinne viis, no kuulge hakkame tédiskasvanud inimesed ka minu meelest motlema.

.. aga kui me kuuleme eks ole, lapsi, kes saavad fliiisiliselt karistada selle eest, siis me
motleme, mida me selle hindamissiisteemiga teeme, kui lapse klassidel ei tohi lihtegi nelja
olla, siis tulevad igasugused taskuraha dravotmised ja kéik eks ole ja igasugused lubaduste
kriipsud peale, siis me modtleme, et noh tegelikult Idbi selle toreda hindamise, kui palju
inimesed voivad haiget saada ...

7.3 Vanemate informeeritus kooli hindamiskorrast

Vanemate informeeritus on tihedalt seotud nende suurema voi vdhese huviga koost6d vastu
ning osalusega oma lapse Oppimises. Seetdttu on vanemad kooli hindamiskorraga tuttavad
erineval wviisil. Need koolid, mis toimivad teadlikult maéiratletud pedagoogilisest
kontseptsioonist ldahtudes ning mille vanemad on enam vdi vdhem teadlikult oma lastele
valinud, tegutsevad vanematega tihedas koostods. Seetdttu on ka vanematel parem iilevaade
hindamispdhimotetest. Teistes koolides on vanematel seoses hindamisega rohkem probleeme
ja arusaamatusi.

Suuremates koolides on nii dpilaste kui opetajate kontingent heterogeensem. Samuti vanemate
suhe kooliga ei ole nii ldhedane ja kontaktid nii tihedad kui viikestes erakoolides. Teiselt
poolt, R ja V kool rakendavad kiill kujundava hindamise pohimdtteid, kuid fookusgruppides
osalenud vanemate jaoks ei olnud need printsiibid alati arusaadavad ning ka mitte alati
kogetud oma laste hindamise puhul. Esimeses on lisaks mérgatav, et hindamissiisteemina on
kasutusel tdhtedeks teisendatud numbrid ning lisatud hindamisskaalal vaheastmetena plussid
ja miinused. Niisugune hindamisskaala laiendamine voimaldab anda liigendatumat tagasisidet
Opilaste sooritustele ka stimbolite abil.

Uhekooli vanemad viitavad hindamise alase info puhul kooli kodulehele ning koolip4evikule,
kus on toodud hindamissiisteem protsentidega. Opetajad on andnud ka algkoolis vanematele
tabelid tdhtede vastavusega traditsioonilistele koolihinnetele (numbritele).

Uhe kujundava hindamise kogemusega koolis osalesid grupis vanemad, kelle laste klassides
ei kasutata kujundavat hindamist. Nende viéitel ei ole nad hindamiskriteeriumidega kursis. Oli
arvamus, et hinnatud on koolis juba sajandeid ja igaiiks teab oma kogemustest, mis asi
hindamine on. Kasutati viljendit ,,suhteline hindamine“ individuaalset arengut arvestava
hindamise mottes. Teistest koolidest eristuvad selgelt Waldorfkooli ja teise viiksema
erakoolilapsevanemate seisukohad ja teadmine hindamisest. Mdlema kooli puhul réhutatakse
hindamist kui lapse arengu toetamist ja vdhem omavahel vordlemise alust. Hinne on ka
tagasisideks vanemale, et ta ndeks, kus tuleks panustada lapse toetamisele ja arendamisele.
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Waldorfkoolis rohutavad vanemad ,kirjeldava hindamise® objektiivsust, ldbipaistvust,
analiilisile toetumist. Kirjeldav hindamine annab tagasisidet, see ei ole vanemate jaoks
traditsioonilises mottes hindamine (tagantjirele antud hinnang omandatud teadmiste ja
oskuste kohta). Antud on lisaks sotsiaalne, Opilase hoiakute ja suhete aspekt, see, kuidas
Opilane teadmisi ja oskusi omandas, tema suhe teiste dpilastega jmt. Vanemad tunnevad, et on
oma lapse koolileluga kursis. Vanemad ndevad ka hindamise seost Gppemetoodikaga ja
teevad Opetajatega koostdod, et lastele ldhenetaks dppeprotsessis voimalikult individuaalselt.

Vastavalt vajadusele antakse lapsele aines, kus ta on eriti tugev, raskemaid tilesandeid ja,
vastupidi, toetatakse ainetes, kus lapsel on probleeme.

Kujundava hindamise kasutamine eeldabki Opetajate ja vanemate suhtlemist vdhemalt
esimestes klassides, mdlemapoolset soovi aru saada, selgitada eesmirke, protsessi, tulemuste
saavutamise vOimalusi. Ka sonalise hinnangu puhul on vaja aeg-ajalt selgitada, kuidas
hinnang on kujunenud.

Ma tean meie klassis oli iihel lapsel oli kiill selline, et see on nagu vanematel tekkis segadus,
et tunnistusel oli natuke teistsugune hinnang, sénaline, mitte numbriline, kui ta nagu
jooksvalt sai ja siis kdisid réékisid ja said asja selgeks, et mida ta hindas jooksvalt ja mida ta
vOttis tunnistusele ja niiiid on korras, et nemad ka teavad, lihtsalt oli viiike segadus, et kus
see liink sisse tuleb ...

Mbolemad eelpool esitatud koolid ldhtuvad kujundava hindamise printsiibist, kus Opilase
eneschindamisel on oluline koht. Molemad kasutavad tunnistusel paralleelselt Opetaja
hinnangut ja dpilase hinnangut enda t606 ja tulemuse kohta.

Ja siis ongi tunnistuse teisel poolel nagu (ldine jutt, mitte iga aine kohta, vaid ildiselt, kuidas
ldinud on. Aga noh seal ei saa 6elda, et need on ainult hinded. Kui mina esimest tunnistust
ndgin, siis motlesin, et oi oi, kuidas mu poiss seal hindas, et koost66 oskus, iseseisva téo
oskus, asjad, mida endal oli harjumatu tunnistusel néha.

... et see ej ole primaarne, see hindamise vorm, vaid oluline on, et tagasiside toimuvale oleks
adekvaatne ja arusaadav, see on pohiline.

Enamik tavakoolide gruppides osalenud vanemaid tunnistab, et nad ei ole kursis mingite
riiklike standarditega ega koolis Opilastele esitatavate ndudmistega, mille alusel toimub
hindamine.

Moned vanemad arvasid, et kuna neil pole ainedpetajatega kontakti, puudub neil arusaam,
millest ldhtuvalt dpetajad hindavad. Samal ajal ei saa ka nende lapsed aru, millest tuleb
erinevus nende ja kaaslaste hinnetes, mida Opetaja votab tulemuste hindamisel arvesse. Mone
Opetaja puhul ei julge lapsed selgitusi kiisida, monikord aga vanemad julgustavad neid seda
tegema.

Praktiline néide on tditsa olemas. Et tuleb koju, on pahane, et mina sain kahe veaga nelja ja
teine sai kahe veaga ikkagi viie. Matemaatika, selles méttes lihtne aine, et hea mééta, kas oli
viga. Ja sealtpoolt ootaks kiill, et dpetaja siis seletaks, miks ja kus on need piirid. Piiiiad kiill
vdhemalt selle maha témmata, et ei tekiks paha tunnet, et ta pliliaks ikka edasi dppida, et

152



voib-olla sul olid raskemad vead. No mis loogikaga vdiks ju olla. Aga Opetaja voiks seletada,
mis selle hinde taga on.

Teiselt poolt, hindamiskriteeriumid, eri hinnete kaal, kokkuvotva hinde kujunemine peaks
olema dppeprotsessi osapooltele iiheselt selge ja kokku lepitud.

No mina 9. klassi seisukohalt jille oskan éelda, et nii mina kui ka minu laps tahaksid ikka
néha, kas koolipoolset voi 6petajapoolset nii-6elda sellist tutvustust, millised on nagu, toesti,
kuidas ta hindab, kuidas nii-6elda I6puks saadakse koondhinne. Meil on siin tekkinud
kisimusi, et kuidas kuus viite, neli nelja ja kuidas veerand saab neli tulla, kui kéik hinded on
vordse. No mina pohimétteliselt ei sekku Opetaja hindamisse, aga kuidas ma niiiid lapsele
seletan asja, et ta nlitid on siis nelja saanud.

7.4. Vanemate interpretatsioonid hindest ja hinnangust.

Arutelude kdigus kasutasid lapsevanemad sonalise hinnangu tdhenduses jargmisi véljendeid:

kirjeldav hindamine, suhteline hindamine, kujundav hinnang (vanema selgitus: ,,sOnaline
hinnang, mida vdib pdhikooli seaduse jéargi kuni 6. klassini kasutada“®), hinnanguline hinne,
mittehindamine, numbrilised hinnangud, hinnanguline hindamine.

Kujundava hindamise kogemusega vanemad on harjunud sonalise tagasisidega ja ndevad
selles rohkem infot kui numbrilistes hinnetes.

Selles méttes ongi see kirjeldav hindamine tunduvalt péhjalikum. Mul on kaks last niiiid
hoopis teist tlilipi koolis ja vihe sellest, et saan sealt tunduvalt vihem infot hinnete kohta, see
hinne 5 voi 4 voi 3 ei litle mulle suurt midagi. Mul ei anna see (ilevaadet praktiliselt iildse, mis
laps teeb, seda enam, et ma ka ei tea, mis selle hinde taga tegelikult on. Kas see dpetaja on
hinnanud Iéhtuvalt klassis (ldisest tasemest véi litleme Idhtuvalt, mingil mddral méjutatult
suhtest opilasega, litleme, et 6pilane ei meeldi ja vaatab vastust kriitilisemalt, seda on ka
olnud. Et selles méttes jah, see on nagu minu arusaam, et selles osas on see kirjeldav
hindamine tunduvalt sisukam.

Enamik vanemaid leiab, et soOnaline tagasiside, ka juhul kui on kasutusel numbriline
hindamine, annab lisainfot lapse arengu ja edasiste vdimaluste ning vajalike tegevuste kohta
nii lapsele kui vanemale.

Noh, alati on nagu kiisimus, et viiepallisiisteemis tihti on neid hindeid nii véihe ja sa saad
lihtsalt sellise tulemuse sealt, et 6nnestus voi ebadnnestus, et sa tihti tegelikult ei saa aru, et
mida siis ei oska. Et kui algklassis on tunnistusel lihtsalt hinne 3 mingis eesti keeles, et kas ta
siis lihtsalt ei suuda pdhe 6ppida voi kirjutada voi mida ta ei suuda teha, et seal vdiks olla
sénaline hindamine juures, viihemalt algklassides, et anda nagu vanemale ka rohkem
tagasiside, nditeks, et luuletus oli hdsti pédhe opitud, aga voiks ilmekamalt lugeda, et saaks
nagu aru, mida teha, et see hindamine vadiks olla selline nagu rohkem diferentseeritud ka, see
mingi 3 hinnet on védhe, mulle tundub.

Oppeprotsessis pidev tagasiside andmine dpilasele sunnib ka dpetajat jilgima ja siivenema
Opilase arengusse ning Opetajagi on dpilase Opiprotsessiga paremini kursis.
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Aga see ei ole ju hindamine, mis aitab, néditeks mul on ka laps, kes on joudnud 11. klassi, tal
on mingid ained, kus tal on viga head hinded, [A’d,] nditeks mingis keeles, ta ei tea sellest
keelest mitte midagi. Ja seda on siin keeleppes ikkagi mitmel kohal, et tegelikult hindamine,
Opetaja ei saa aru ikkagi, hinded on nii head, et dpetaja isegi ei saa aru, et seda keelt lapsed
massiliselt terve klassi kaupa ei valda.

Numbriline hinne on vanemale sdnalisest tagasidest konekam, kui vanem peab oluliseks
teavet oma lapse asukohast dpilaste paremusjérjestuses.

Mina arvan seda, et ikkagi véga raske on olla algklasside 6pilase lapsevanem, kui ei saa seda
tagasisidet. Ma métlen hindeid, kui laps ei too hindeid, siis mul on raske aru saada, kas ta on
teatud tasemel, kuna katsetega saab sisse, siis sa ei tea, kas ta on, et see tekitab
ebamddrasust, et ma saaks toetada, kui ma teaks kas ta on nérgem voi tugevam kui teised.

Vanemate aruteludest ilmneb ka segadus tagasiside ja hindamise tdhenduse osas. Vanematel
puudub selge teadmine tagasiside andmisest dppeprotsessis ning kokkuvdtva hindamise ja
pideva tagasisidestamise seostest. Kooli (Opetaja) poole poordutakse siis, kui on probleemid
hindamisega, kahtlused hindamise Gigluses voi adekvaatsuses. Seega lahendatakse vanemate
ja kooli vahel peamiselt iiksikjuhtumeid ning siisteemset hindamise késitlust ei ole voi ei
avata seda vanematele. Siit tulenevad ka vanemate sageli vastandlikud hindamise kisitlused.

Selle mittehindamisega voib palju juurde tulla seda subjektiivsust, et kui liks dpetaja voib ju
hakata hindama, tal on kiill standardid ees, aga kuidas sa hindad, kui hinnet ei pane.

... ja samuti, kui on midagi halvasti Idinud, on lahti seletatud, et mis Iéks halvasti, et noh
puhtalt see hinne ei anna tegelikult ju iilevaadet, et sa véid seal hakata jdreldusi tegema
seda t66d vaadates, aga tore, kui ta on lahti seletatud, et selles suhtes jah, see ilma
hinneteta ehk hinnangute periood see kaks aastat oli véiga hea, et see andis just lilevaate, et
mida siis laps oskab ja mida oleks vaja juurde 6ppida véi milles midagi vajaka jédb, et see oli
igal juhul vdga hea.

Minu jaoks on just see, et mis siis edasi saab, kui ta toesti iilikooli Iéheb, kui see toimub
hinnete baasil, siis mingi hetk ta peab hakkama harjuma nende hinnetega, samas ma olen
néus, et esimesed neli voib kindlasti olla hinnangutega.

Vanematel on ettekujutus, et hinnangud on midagi hinnete ekvivalendi sarnast, mistottu neile
tundub olevat raske vanemates klassides anda sonalist tagasisidet.

Pdevikus on toodud protsentidega koik, mis hinded téhendavad ja meil andis veel algkoolis
vanakooli inimestele sellise tabeli ka dpetaja, kus on toodud tdhed ja siis pandud juurde, mis
nad siis Gihest viieni téthendavad ja kodulehel on ka olemas.

Sonalise tagasiside andmine vanemates Kklassides keerukama ainesisu puhul tundub
vanematele voimatu. Samuti tuntakse muret, kuidas lapsed hinnetega harjuvad, kui esimestes
klassides kokkuvdtvaid hindeid asendavad sdnalised hinnangud.

Algus on lihtsam ka, et deldakse, et kdekiri on konarlik, et pinguta voi tee suurt A tdhte, eks
ju, hiliem on ikka raskem fiilisikat nditeks, kuidas sa hindad seda.
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Vanemad on sageli kohanenud olukorraga, kus hinne on kokkuvdte ja peamine, n.0 post
factum tagasiside. Positiivsena ndhakse voimalust Gpetajalt juba fikseeritud hinde kohta jérele
parida.

Peab ka litlema, et asjad ei ole véga hullud, sest lapsed julgevad minna kiisima enda hinnete
kohta veerandi I6ppedes, et miks mul selline asi kokku tuleb, jdrelikult ka need kéige hullemad
Opetajad ei ole loonud nagu sellist, sein ei ole nagu ees nende jaoks ja lapsed ei karda neid
repressioone nii véga, eks nad vaikselt pdrast motlevad, et mis sealt tuleb, aga et julgevad
enda eest siiski seista.

7.5. Hinde seos opetaja arusaamadega 6ppeprotsessist.

Koolides, kus puudub varasem kujundava hindamise kogemus, vajavad Opetajad vastavat
koolitust. Vanemad on mirganud dpetajate erinevat oskust anda sdnalist tagasisidet. Opetaja
oskamatu véhelitlev sOnastus ei anna Opilasele vajalikku tagasisidet ja vdib vastupidiselt
oodatule diskrediteerida vanemate silmis kujundava hindamise ideed.

Vidga suuresti see sénalise hinnangu andmine séltub dpetajast, kas ta viitsib ja oskab. Mul
enda tiitre puhul nagu voin 6elda, et me oleme saanud vidga pohjalikku tagasisidet just
kujundava hindamise osas. Et Opetaja konkreetselt vaatabki veerandi jooksul toimunut,
aruandeid, mis nad e-koolis téidavad, selle pohjal koostabki tunnistuse. Et hetkel olen kiill
vdga rahul sellega, sest véga pohjalikult on kirjeldatud. Et esimese veerandi I6pus oli, et neid
aineid, mida oma Opetaja ei andnud, et seal oli viga lakoonilised ja pigem negatiivsed
kirjeldused, laps siis veel 6nneks aru ei saanud, et aga see vist séltus ka sellest, et need
opetajad ei olnud ldbinud koolitust, kuidas seda hinnangut peaks andma, mida réhutama ja
kuidas end viljendada. Klassijuhata koha pealt on konkreetsem.

Individuaalse ldhenemise puhul, kui peetakse silmas iga Opilase arengut tema varasema
tasemega vorreldes, peaks hinne andma adekvaatset tagasisidet ja sellega motiveerima ka
Opilast tootama pideva arengu nimel. Samas ndevad vanemad oma laste puhul hinnete
erinevat toimet. Hea hinne motiveerib sarnaselt kiitusega, head hinnet saama harjunud dpilast
vOib motiveerida pingutama ka harv kehvem hinne, andes signaali, et dpilane hakkab joudma
n.0. mugavustsooni. Alla keskmise hindeid saavat Opilast vOib hea hinne motiveerida.
Teadaolevalt kiitus motiveerib inimest, laitus lldiselt mitte. Samas ka pidevalt kiitusega
harjunud Opilane voib end n.6. 16dvaks lasta ning sel puhul voib ergutavalt toimida pigem
laitus. Vastupidi aga, kui Opetaja paneb tdhele ndrga Opilase pingutust, voib ootamatu kiitus
osutuda toukeks edasisele pingutamisele parema tulemuse nimel. Siit tuleneb pigem jireldus,
et sOonaline hinnang sisaldab enam niiansse ja saab olla Oppeprotsessi kdigus tagasisidena
tapsem ning adekvaatsem. Seega ka motiveerivam. Hinne motiveerib siis, kui ta tdukab tagant
arengut, soovi paremini teha ja osata.

Arengusoov peaks olema see peamine motivaator, aga hindamine oleks siis ikkagi jille ka
tagasiside, et kuivord hdsti sa arened

Jaa, kui ta valmistab ette ja toesti opib siidamega, siis ta ikka ootab kiill seda head hinnet ja
see on motivaator jérgmiseks eneseliletuseks.
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Motivatsiooni vahendab (Opilase arvates) ebadiglaselt saadud hinne.

Ja vdga suur ebamotiveeriv tegu, kui ta on toesti 6ppinud ja vdga hdsti aru saanud ja siis on
hinne kehva, siis ma olen néinud seda reaktsiooni, et sellel 6ppimisel polegi mingit motet.

Samuti mojub motivatsiooni vdhendavalt see, kui Opetaja tolgendab ainekava lapse ja ta
vanemate ootustest kardinaalselt erinevalt. Jargnevas ndites ei ole Opetaja ilmselt osanud voi
tahtnud arvestada ei laste huvide, arengupsiihholoogia alaste teadmiste ega ka oskusaine
eesmarkidega.

Poiste té660petuse koha pealt iitlen ka vahele, et kui hakkas sellest aastast, jaanuarist vist
hakkas poiste t660petus, siis minu poiss, kes isa kérval kdiki asju kodus teeb, ,,aa meil hakkab
té60petus, jee, me saame I6puks masinad.” Ja siis selgus, et kui see esimene veerand ldbi sai,
siis ta sai té60petuse kolme tunnistusele. Lisaks matemaatikale. Tuli sellega koju ja me olime
mélemad isaga niimoodi, et mis méttes nagu? ... et meil oli teooria, me pidime need reeglid
péhe Gppima ja siis me ei teadnud neist reeglitest ja 6petaja rddkis nii kiiresti, me pidime
konspekteerima. 4. klassis, pidime konspekteerima! Ja siis ma ei teagi ... ja niiiid ongi kolm.
Siis ma métlesin kiill, et tditsa I6pp, et noh, et oleks vaja olnud véib-olla naela liilia véi midagi,
et mis on siis tédopetus.

Motiveerib ka voistltusmoment, positiivne konkurents, kus tahetakse olla parimate tasemel.
Siin on oluline faktor ka klassi iildine tase, dpikeskkond, suhtumine dppimisse.

.. llejadnud opilaste tugevus on véga oluline. Et véib-olla méne jaoks on see hirmus tdhtis
saada ja olla parim klassis ilmtingimata. Kui see lildine tase on madal, ega siis see ei
motiveeri ka pingutama.

Aga minu 7. klassis kdiv tiitar, neil on sihuke véiga ambitsioonikas klass ja see voistlusmoment
on kogu aeg olemas. Aga kui seda vdljastpoolt ei lisata, auru, siis see on vdga kihvt, kuidas
see motiveerib neid endid. Ja siis iitleb, et sa polegi seda veel lugenud voi midagi éudselt
vahvat. Et selles mottes ma olen hdsti poolt selle juures, et see ei ole primaarne, see
hindamise vorm, vaid oluline on, et tagasiside toimuvale oleks adekvaatne ja arusaadav, see
on pohiline

Opilase vdimetele, dpihuvile ja piiiidlikkusele lisaks mirkavad vanemad, et hinne sdltub ka
Opetajast. Koik Opetajad ei ole oma ala parimad professionaalid. Vanemad panevad mone
Opetaja puhul tihele ebaselgeid vdi kummalisi hindamiskriteeriumeid, Opilaste sildistamist,
kéditumise hindamist aine tundmise asemel.

Vanemad maérkavad, et osa dpetajaid arvestavad hindamisel kditumist tunnis. Sellest tekib aga
Opilase sildistamise oht, dpetaja arvestab juba ette madalama hindega.

... kui nditeks poiss kipub lobisema klassis ja tal on (ihes klassis liks 6petaja, kes kipub talle
panema klassis hindeid selle eest, kuidas tema kditub seal klassis ja paneb tiikkmaad
kehvemad hinded, kui ta selleks muidu véimeline on. Ja ta on selles jdrjekindel ja tundub, et ta
juba arvestabki sellega, et ta segab tundi kogu aeg
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Samas annab sdnaline hinnang tagasisidet ka tunnikditumisele — kas Opilane teeb t66d kaasa,
kas ta oskab ja tahab teha koost6od, kas ta oskab hinnata enda ja teiste tegevust jne. Seega
laiendab sdnaline hinnang siimbolihinde (olgu numbri vai tihe) tdhendusvilja ja sisu.

Mulle meeldib see, et kirjeldavas tunnistuses lisaks sellele, et antakse selline tagasiside voi
hinnang teadmise kohta, seal on juures ka sotsiaalne aspekt, kuidas ta koolis on, mismoodi,
mitte otseselt, kuidas ta kditub, vaid kuidas 6ppimine Iéheb, et mitte, et ta omandas Rooma
ajaloo, vaid kuidas ta omandas. Mida 6petaja tédhele pani, mis Idks lihtsalt, mis raskelt, kus oli
torge. Et sotsiaalne kontekst ka, et tunnistust lugedes tekib ettekujutus, kuidas laps koolis on.
Millistes on ta meelepdrasemalt, millistes kéitub nii nagu mulle ei meeldi, et pole pelgalt
tagasiside, kuidas ta on teadmisi omandanud, et seda saab ka ise kontrollida, kas loeb, oskab
korrutustabelit, koob.

Hinded ei kajasta alati Opilase teadmisi ja oskusi adekvaatselt, kui Opetaja hindab aineosade
kaupa ega siivene tervikusse voOi ei jdlgi protsessi, arengut. Sellisel juhul ei tdida hinne
piisavalt ei eristavat ega ka tdhistavat funktsiooni. Teine tdlgendamisvoimalus on, et vanemad
ja ilmselt ka lapsed ei tea, missugused on aine dppe eesmirgid ja eeldatavad Opitulemused,
mille saavutamist Opetaja hindab. Kujundava hindamise {iks printsiipe piistitada Oppe
eesmirgid laiemad ning Opitihikute kaupa ldheneda suurema eesmérgi saavutamisele,
selgitaks ka n.6. protsessihinnete ning kokkuvotvate hinnete erinevat iilesannet ja tihendust.

Minul oli just poisi klassis neljandas oli selline lugu, et muusikas valdavalt kéik, 6petaja vittis
vdga, noh téhendab terve periood ei toimunud Uhtegi t66d ja siis I16pus oli liks suur t66 ja koik
said téesti said[ F’d, E’d, D’d], vdga kehva hinded ...

Hinde tihendusvili on iile koormatud. Uks number (v&i tiht) sisaldab hinnangut nii dpilase
teadmistele mingis aineosas, oskustele oma teadmist kasutada, Opilase positsioonile teiste
opilaste hulgas (kui ldhtutakse klassi tasemest, aga ka standardist) ning, nagu esitatud
nididetestki ilmneb, Opilase aktiivsust tunnis, sotsiaalseid oskusi ja ka kditumist tunnis,
eelkdige distsipliini. Hinded ei mddda alati ka dpilase taset adekvaatselt, sest korge hinne ei
tarvitse kajastada hdid teadmisi voi (eelkdige) oskusi.

Tulemus véib olla hindamise méttes viga korge, aga sellel ei pruugi mingit sisu taga olla ja
siin ma litleks, et isegi see Opetaja, ta ju tegelikult tunnetab vdga hdsti, kes seal klassis
rédgib, nditeks, kui me vétame selle sama keele, kes ridgib ja kes mitte, aga no see
hindamine kui selline ei anna talle kiill mingit t6driista.

Kohati nidhakse hinnet kui objektiivset tagasisidet lapse tulemustele, kaasa arvatud juhul, kui
Opetajat ei peeta kdige paremaks, hinne niib olevat midagi, mida saab usaldada. Teiselt poolt
viitab see suhtumine ldhenemisele, et kui hinded (numbrid) on head, siis voib vanem muretu
olla.

Kui ma teaks, et mu lapsel on viga fantastiline matemaatika voi fiiiisika opetaja, siis mind
tldse hinded ei huvitaks. Aga kahjuks see ei ole niimoodi. Enamasti see ei ole nii.
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7.6. Hindamise objektiivsus ja individuaalne lihenemine.

Hindel on téinases koolis ilmselt liiga suur formaalne roll. Opilased teavad, et on vaja saada
hiid hindeid edasidppimiseks.

Selleks, et hinne motiveeriks Oppima, toetaks Opilase pidevat arengut, peab olema respekt
Opetaja suhtes, kes hindab, usk sellesse, et hinne on ,,sisukas“ ja ldhtub konkreetse Opilase
tasemest. Kui Opilane tajub, et hindega véirtustatakse tema pingutust, siis saab hinne
motiveerida teda edasi vOi veelgi rohkem pingutama. Kui hinne on kantud Opetaja
subjektiivsest hoiakust, vdib see dpilase dpihuvi kaotada. Opetajal on ka roll oma aine
sidumisel reaalse eluga, selgitamaks Opilasele, mis praktiline vddrtus on omandatud teadmistel
ja oskustel.

. Opetaja tegelikult peaks olema (ihiskonnas see kdéige arukam, kbige targem inimene.
Paraku koik ndevad, et tegelikkuses see ju nii ei ole pdriselt. No keskmiselt targem kindlasti.

Minu meelest meie koolististeem on liiga hindekeskne. Kui saaks, see nbuab kiill temaatilist
muutust kiill hindekesksuselt tileminek arusaamisekesksusele, selle siigavam, selle aine
stigavama méistmise kesksusele, siis oleks need inimesed ilmselt épilaste ndol ka oluliselt
enam motiveeritud 6ppima. Kui tbesti nagu sellise sama keelebppe ndide, et kui mitte hinne,
mida ta selle hindega pdirast elus teeb kui ta keelt ei oska, et kui see tulemus on see, kui sa
praktilises elus tuled sellega toime, kas sa praktilises elus saad aru, mida fiilisika ja keemia
téhendavad voi on see lihtsalt hinne. Meie kdik oleme enam vihem iihevanused, me tuleme
ka hindekesksest koolist, kus oluline oli see hinne.

Ideaalis jah, ma olen ka sellega néus, aga siis peaks kogu riigisiisteem muutuma, et just, et
mille pérast ongi mure ja peabki mingisugustele hinnetele 6ppima, on see, et noh, mis edasi
saab, sa pead ju iilikooli minema, konkureerima teistega, mingisugused standardid
téendoliselt on voi noh kindlasti on, et millele on vaja vastata ja kuidas seda siis
kontrollitakse.

Vanemad on iildjuhul ndus, et dpilase motivatsiooni tuleb toetada ja monikord vdib vihem
voimekale ta pingutuse eest ka n.6. preemiaks veidi parema hinde panna. Samas on vanematel
siiski mure, kas nii ei teki voOimalust, et paremusjirjestustes (ndit edasiOppimiseks
konkureerides) on samal real asuvate dpilaste teadmised eri tasemel.

Ja siis I6puks nad ikkagi on lihe joone taga, (itleme lilikooli astudes, ja kui iihel on rohkem
tarkusi ja viied ja teisel on vihem ja on viied, siis tekibki jélle vanematel kehv olukord

Koolide tasemel puuduvad iihtsed hindamiskriteeriumid, mis muudab Jpilase teatud miéral
laveerijaks, kes oskab jdlgida, missugune on iihe vdi teise Opetaja personaalne suhtumine ja
arusaamad. Leidub Opetajaid, kes arvestavad hindamisel Opilase kéitumist tunnis. On
Opetajaid, kelle hindamiseks antud {iilesanded ei ole vanemate arvates vastavuses laste
arengueesmarkidega, mida vastav aine peaks toetama.

Minul on selline kogemus, et Opetaja eeldab nagu lapse aktiivsuse pealt, kas lapsel on
teadmised voi mitte. Et kui ta kdtt ei tosta, siis 6petaja jéreldus on see, et laps ei oska. Aga
see ei pruugi nii olla. Et minu kogemus, konkreetselt arenguvestlusel tuli see teema viilja, et
Opetaja heitis lapsele ette, et laps ei ole piisavalt aktiivne. Kui ta hiljem talt kiisib, siis tuleb
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tegelikult vdlja, et ta teadis. Aga lapse jutust olen aru saanud, et on ka Opetajaid, kes
panevad hindeid selle pohjal, kui palju laps kétt vehib. Ja kui ta ei vehi piisavalt, siis jérelikult
ta ei ole seda viite vddirt.

Vanemad néevad individuaalsel l&henemisel ka negatiivset poolt, sildistamist, kus dpilasest
kujuneb iilepingutatult hea voi, vastupidi, halb arvamus, mis ei lase Opetajal niha Opilase
arengut ja teiselt poolt, vihendab ajapikku Opilase dpimotivatsiooni. Moni Opilane ei saagi
paremat hinnet, teise puhul ,,pigistatakse silm kinni* ka siis, kui sooritus ei ole korgel tasemel.

Eks see individuaalsusega arvestamine soltub Opetajast eeskditt, eks tihtipeale Opetajad
kujundavad arvamuse lapsest. Milleks laps voimeline on ja ta nagu ei ootagi rohkemat sellelt
lapselt. Voi vastupidi, teisest arvab, et see on oivik ja oskab niigi ja kui véiga hdsti vdilja ei tule,
siis pigistab silma kinni, et oi, tédna véga hdsti ei ldinud, aga paneme ikka viie miinuse.

... igas tunnis on hinne ja see ei ndita (ildse mingisugust t66d, selles mottes, et vaid enda
tileval pidamist, sisuliselt, et see on nagu distsipliinihinne, et kuidas sa ennast tunnis ileval
pead, et see on tbesti véga veider, no ma saan loomulikult aru, et on vaja lapsi kuidagi
korrale kutsuda ja kahtlemata ma ei pea seda bigeks, et nad seal tunnis lobiseda véivad, aga
samas, et iga tund saada selle eest hinne ja siis see kokku moodustab sul aineoskuse hinde,
siis minu arust ei ole see ka (ildse kooskdlas.

Uhe lapse puhul on véga positiivne kuvand, et ta saab kohati teenimatult héid hindeid ja teise
puhul on see tdpselt vastupidi, kus saab teenimatult halbu. Ma kodus nagu néen, mis toimub,
kus (iks nagu 6pib ja teine ei 6pi (ldse. See, kes lildse ei Opi, sellel on viied ja see, kes siis nagu
pingutab, sellel on paraku pigem nagu neljad, itleme siis. Mina olen kiill seda meelt, et see
opetaja roll peaks olema vdga selgelt, mida nagu lapsed ka hindavad, vdga selgelt viilja tuua,
mida ta hindab. Ja ses méttes mina olen nagu aru saanud, et sellises vanuses, puberteedi ja
ka kainiku vanuses see diglusmeel on ikkagi véiga tugev. Et nad saavad véga selgelt aru, kui
Opetaja on diglane ja kui ta ei ole diglane. Ja kui on mingisugune probleem, siis opetaja peaks
kindlasti lahti seletama, miks on siis nii véi naa. Uldiselt enamasti on see balansis, aga mitte
alati. On mingisugused nihked (ihele vdi teisele poole.

Ebaselged hindamiskriteeriumid ja Opilasele ning vanemale ndiv Opetaja poolt
,emotsionaalselt pandud hinne kahjustab nii Opetaja autoriteeti kui ka vdimalust Opilast
hinnete kaudu motiveerida.

Ma jdlgin kiill nende hindeid, aga ma saan tditsa aru nagu nditeks, kui ma néen seda té66d ja
tal on seal mingi komaviga, mis pannakse kohe tdisveana ja ma tean, et ta tegelikult sisuliselt
seda t66d oskab, ettelitlust voi matemaatikat, siis ma kehitan kiill 6lgu, mis teha, et dpetajal
oli siis paha tuju ja ma saan aru, et ta teemat valdab ja minu jaoks see C véi C+ ei ole mingi
kiisimus, et ei ole.

Té66petuses minul oli alles ndide, et hakkas kudumine ja kontrolltéé oli kudumisega, aja
peale tuli kududa eks ole ja siis méddeti mitu sentimeetrit keegi kudus ja siis sealt tulid
vastavalt hinded. See oli ka minu meelest hdsti ,vahva“. Ma olin kohe nii illatunud, et ma ei
osanud mitte midagi teha,. Kui 6petajaga rddkisin, siis opetaja (itles selle peale, et aga noh
riiklikult tuleb teha kontrolltéésid, kuidas sa muidu hindad ja iihesénaga ... Ja minu tiidruk sai
minu meelest veel nelja, oli kbige rohkem kudunud eks ole, aga tal oli vaja teha alguses 20
silma, ta tegi 18 silma. Pikkus oli, aga laius oli vale, siis tuli 4. Mulle nagu selline sport Iébi
loova tegevuse veel eriti ,,meeldib”, /.../ no ma nden selliseid asju ju pdris tihti, siis ma métlen
kiill, et milleks seda vaja on.
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Mbonedel Opetajatel on moistetamatud hindamiskriteeriumid, milles ei kajastu mingilgi moel
oppekavas piistitatud Opieesmargid. Pigem kaotatakse Opilaste dpimotivatsioon hoopis.

... meil oli siin selle matemaatikaga eelmine aasta téesti see probleem, et vaatamata sellele,
kas laps siis ebadnnestus eks ju selles, ta ei saanud aru, tegi kontrolltéé, sai kahe, siis opetaja
vottis ise sellised reeglid vastu, et jéreltéés ei saa lle kolme, hindele vastamine (ile kolme ei
tule kéne allagi. Ja mis minul laps siis tegi — ma nagunii lle kolme ei saa, siis jédrelikult ma
Opin hdsti natukene, et ma kuidagi saaks selle kolme kdtte, et ma nagunii iile selle ei saa, et
mul pole ju métet pingutada ja kui me istusime Ohtute viisi, et saa aru lapseke, et sa pead
sellest aru saama, et kui sa iihel hetkel I6petad ka pohikooli, sul on vaja keskkooli saada, sul
on kéike seda vaja, sul on elus vaja seda, siis tegelikult oli tal lihtsalt see tiidimus, ma olen
koigest sellest vdsinud, laske mul puhata. Ja siis on selline endal ka kurb olla, et tegelikult ma
teen Ohtul lapsega selle sama aine tunni uuesti Iébi, tegelikult, ka mida épetaja on teinud ja
ta on tulnud litleme neljandast klassist viiendasse klassi, kus 6petaja neljandas viga palju
seletas, nlitid viiendas klassis enamik asju Opetaja ei seletanud, ootas, et laps ise kiisib. Tekkis
selline kahe 6petaja vdga suur vahe, 6petamismeetodi vahe ja seni viieline matemaatikas, kes
téesti tundis huvi matemaatika vastu, oli lemmikaine, (ihel hetkel tdiesti pérunud sellest
asjast, ma ei saa aru, mulle enam ei meeldi ja mitte miski enam ei motiveeri. Et ja no see
hindamine l6ppkokkuvéttes témbas lldse kriipsu peale, ma ei pinguta ka, sest nagunii (ile
kolme ma ei saa ja seal ei olnud vahet, kas ta oli haige ja oli sellepéirast t66 tegemata, kas ta
ei saanud kohe aru, oli t66 tegemata, ikkagi jédreltéo oli alati kolm.

... viimane veerand mul siin lapsel olid kéik viied, aga hoolsus oli neli. Ja siis minul tekkis kdill
see kiisimus, et mida ta siis veel enamat peaks tegema véi plilidma, et miks see hoolsus tal
siis neli oli. Hoolsuse puhul mina eeldaksin, et seal hinnataksegi seda lapse 6ppimistulemusi.

Oma arutlustes mdistetamatu eesmargiga hindamisest jouavad vanemad jérelduseni, et kool
peaks eelkdige Opetama ja tahtma ka vanematega koostddd teha nii kriteeriumide selgitamisel
kui ka viljatootamisel. Hindamiskriteeriumid peavad olema eesméirgipdrased ja eesmérk
itheselt selge: Opilase areng teadmiste ja oskuste omandamise kaudu.

Vot selles suhtes olen ma ka viga palju méelnud selle peale, et kui kooli eesmdrk on, et
lapsed saaksid asjadest aru ja kui lapsel ebadnnestub mingi asi ja see on téepoolest viga
Ullatav, et see, et jdreltdd, tidna, homseks oskan ja ei ole véimalik saada seda head hinnet,
sest miks? Miks ei ole voimalik? Ma ju kolme péeva pdrast olen selle éra 6ppinud. Noh, sain
kahe ja siis saan viie, ma saan sellest aru, aga mis see eesmdrk ... Eesmérk on mingi
hindamiskriteeriumid, mis (itlevad, et jérelt66 noh saad, (ihe korra pole aru saanud, et
jérgmine kord ka ei saa ju.

Need, kes olid kahe saanud seal samas, kus see t66 kdtte anti, seal samas klassis, et istute
niiiid siia ritta ja teete t60 jérgi ja koik need kahelised said veel (ihe kahe, sest et nad ei olnud
vahepeal ju 6ppinud mitte midagi. Mina vétsin telefoni ja helistasin kohe 6ppealajuhatajale,
et mis teil seal niiiid toimub siis, et (ihe t66 eest pannakse kaks kahte ja vahepeal ei dpetata,
ei lasta kodus 6ppida ega Opetata ka.

Noh, nad teavad, mida dra Oppida, see on mehaanilise pdhetuupimise tagajdrg, nad

sooritavad selle, aga seepdrast ma litlesingi enne, et hindamine nditab tulemust, aga mitte
protsessi, hindamine tihti ei ndita ju aine omandamist, vaid selle esitamise osavust voi oskust.
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7.7. Hindamisest eri ainevaldkondades

Paljudel juhtudel ei nde vanemad voimalust luua kogu koolis iihtseid hindamiskriteeriumeid,
sest ained on erinevad, ka ainedpetusega piistitatud eesmirgid ndivad olevat tdiesti erinevad.

Ei saa ju pdris, sest ained on erinevad, (ihtedes on kujundav hindamine olulisem ja teistes on
see resultaathindamine, kas ta ikka on millegi selgeks saanud ja teises aines ta ei pea
hiippama 3 m, aga ta sai endast parema tulemuse. Aga mingil mddral ikkagi tehakse,
enamus koolides on olemas mingi pisut tépsustavam hindamisjuhend.

Vanemate arvamused erinevad seoses iihtsest standardist ldhtuva hindamisega. Siin tuleb sisse
Opilaste voimekuse kiisimus ja individuaalne l&henemine Opilase arengu seisukohalt. Naited
esitatakse muusikast, kehalisest kasvatusest ja sellest, kuidas Gpilased on andekad erinevates
ainetes. Vanematel on keeruline ndha Opilase arengu hindamise vdimalust seal, kus peetakse
oigeks iiht vastust ja liht lahendusteed. Nidit matemaatika Opetamine on jdtnud ilmselt
niisuguse jédlje vanemate arusaamadesse. Siin ndhakse vdimalust testide alusel hinnata, samal
ajal kui nn andeainetes on vanemate arvates tulemuse hindamine subjektiivsem. Seega
lahtuvad vanemad enamasti hindamise késitluses tulemuse hindamisest, nigemata hindamise
rolli tagasiside andmises Oppeprotsessis.

Aga ikkagi mul on tunne, et on raskem, et noh kehalises, muusikas, késit66s, seal igal pool on
véimalik kiill rohkem jdlgida seda isiksuse arengut, aga samas jdlle no matemaatika voi eesti
keel, kus on konkreetne norm mingisuguses klassis, mida sa pead omandama, no siis seda on
kill raske hinnata, niisuguse arengu keskselt, et no tore on kiill nditeks kirjandit kirjutada voi
kindlasti on mingisuguseid véimalusi, mida on tdesti véimalik ka nagu inimese arengu
keskselt hinnata, aga matemaatikat ma hdsti ei kujuta ette, et see on suhteliselt mustvalgelt
see lahendus, kas nii voi naa.

Vanemate arusaamad kunstivaldkonna ainete ning kehalise kasvatuse Opetamise ja
hindamisega on tugevalt seotud enda isikliku koolikogemusega, aga ka oma lastega.
Arvamus, et nende ainetega edukas toimetulek soltub peamiselt andest ja vOimetest niitab, et
Opetajad kas motestavad ise neid aineid tihekiilgselt voi pole lastevanematele selgitatud nende
ainete eesmarke ja oodatavaid Opitulemusi.

Opitulemuste iihekiilgsest tdlgendamisest ilmneb ka paljude fookusgruppides osalenud nn
tavakoolide vanemate arusaam, et kunstiaineid ei peaks hindama, kuna nende tulemused
soltuvad (peamiselt v4i1 ainult) lapse vastavast andest.

Toodud nididetes aga ilmneb, et juhtudel, kus Opetaja ldheneb ainele ainekavas piistitatud
eesmirkidele ja Opivéljunditele vastavalt, on Opilastele antud hinnangud adekvaatsed, st
toetatakse Opilase arengut ja motiveeritakse tegelema loominguga vOi uurima mone
kunstivaldkonna teemat ning ka kokkuvdtvad hinded on positiivsed. (ROK 2011 kunstiainete
valdkonnakava: “Kasutatakse diferentseeritud dppeiilesandeid, arvestades sealjuures Opilaste
individuaalsust™.)
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Et matemaatika puhul kindlasti on (isna lihtne, iiks, kaks, kolm viga. Aga kunstidpetuse puhul
mina mdletan seda, et algklassides dpetaja (itles, et tema paneb kbik tédd liksteise korvale ja
siis vaatab, kellel on paremad tédd. Vaat see on tdiesti subjektiivne arvamus. Et tema arust
paremad, mina litleks. Kellel on paremad, nendele paneb viied, kellel natuke halvemad,
nendele neljad jne. See oli nagu iiks asi see kogemus, mida mina tean.

Iseloomulik on, et iihes erakoolis ja Waldorfkoolis nn andeainete probleemi esile ei kerkinud.
Samas ka on nn tavakooli puhul vanematel suhtumist, et hinne ei ole kodige tdhtsam, vaid
tegemise rddm motiveerib ning igal inimesel on omad tugevamad ja ndrgemad kiiljed.

... siin oli ka ennem juttu sellest laulmisest ja mingitest erivbimetest, et minu meelest seda
saab nagu toetada ka teistmoodi ja saab pidada normaalseks, et ma ei ole kbiges nii hea, ma
voin seda teha ikkagi r66muga ja nii hdsti kui ma oskan ja ma ei pea lildse imelikuks, et see
kajastub minu hindes, et ma ei ole selles nii hea.

Moned vanemad nievad juba pdhikoolis lapse edasise spetsialiseerumise ja tema kalduvuste
arvestamise vajadust keskmise hinde kujunemisel. Nii piiiitakse leida lahendusi, kuidas
formaalselt keskmist hinnet tdsta niit loovusainete mittearvestamisega.

See oleks loogiline, kui need hindamiskriteeriumid olekski I66dud lahku, et keskmine hinne ei
séltuks n.é. loovusainetest. Me téesti ei saa ju eeldada, et inimene, kes kavatseb 6ppida edasi
reaalaineid ja tal need kunst ja muusika, kui tal ei ole seda antud, siis ei ole, mis ei téhenda, et
ta keskmine peab siis olema seelébi halvem. Tema tulevik ei s6ltu ju sellest.

Matemaatikat on voimalik kasvoi tuupida tundide viisi, aga viisi ta ei saa pidama 6ppida.

Viga kitsale ja aineid olulisemaks ja vihem oluliseks lahterdavale 1&dhenemisele vastandub
Waldorfkooli Gpilase vanema arvamus, milles ndhakse dppemeetodite ja hindamise seost:

Ja no selles méttes ma lihtsalt ei kujuta ette, et kui nad tunnis hdsti aktiivselt teevad ja kdivad
risti ja poiki IGbi, siis miks tubli laps peaks hakkama tuupima. Voi ka viihem tubli, ma jdlle
reaalainete koha pealt pigem, et kui sa ikka saad aru ja sul Iéheb seal arvutuse méttes valesti,
siis see pole probleem, et seal tuupimine ka ei aita, pigem tédhelepanu hajus voi ei saanud aru
tilesandest vai selline ... Aga kui seda kdiakse risti ja poiki Iéibi, siis pole tuupimine.

7.8. Opetajate oskused, tookoormus ja kujundava hindamise
kasutamisvéimalused

Ka sonalise hinnangu puhul peab olema selge metoodika, et oleks Opilase arengut toetav ja nii
lapsele kui tema vanematele mdistetav. Vanemad nievad vajadust siin ka dpetajaid koolitada.

See oleneb dpetajast, kes ja kuidas seda sbnalist hinnangut annab, kas see on mingit
informatsiooni edastav véi lihtsat paberimddrimine, loogiline, et see vétab aega, et tervele
klassile hinnanguid kirjutada, aga see peab ka midagi edastama. Kui ta midagi ei edasta, siis
ndeks parema meelega hinnet.

Siin ongi kisimus, et dpetajad lihtsalt ei joua. Siin on tdesti, et kui on probleemid, tuleb
rédkida kbigi osapooltega.
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Formaalsete, Opilase arengut mittearvestava hindamise pdhjus vOib vanemate arvates olla
ithelt poolt Opetaja soov, et tema aines oleks Opilastel véljapaistvad tulemused, mille
véljenduseks on head hinded, teiselt poolt aga kiegalodmine, vdsimus, tiidimus. Mdlemal
puhul ,,jagab*“ Opetaja hindeid kergekieliselt, tugevdades sellega Opilastes vélist negatiivset,
,»,pahupidi podratud* motivatsiooni.

Eks opetaja ju tahab ka, et tema klassis, kui ta on selline vihegi heatahtlik 6petaja, tahab ta,
et tema klassis oleks hinded kérgemad. Siis on ta justkui parem Gpetaja, paneb paremaid
hindeid ja tema lastel on parema hinded.

Ma arvan, et paljud Opetaja niimoodi ikka ei métle, et tema klassis head hinded on, ikka
voetakse mehaaniliselt, 6petaja on ka vdsinud, 6htul votab paki ette, hakkab témbama
kriipse, protsent kokku ja hinne kdes, vdga lihtne.

Tavakooli vanematel puudub sageli kogemus kooliga niisugusest koostoost, kus todtatakse
vilja kriteeriumeid, reegleid ja selgitatakse neid koigile osapooltele. Uldiselt vdetakse
teadmiseks etteantud reeglid ja allutakse passiivselt olukorrale. Vaid siis, kui vanemale
tundub, et lapsele on tehtud selgelt iilekohut, on ta valmis podérduma kooli poole.

Sonalise tagasiside andmist Opilase tegevusele ja t60 tulemustele ndhakse Opetaja
tookoormuse iileloomuliku suurenemisena. Enamasti kujutatakse ette, et tagasiside peab
olema kirjalik ning dpetaja ei jouaks seda regulaarselt kdikidele dpilastele anda.

... et siis lapsele, et sa noh nagu rddgid talle dra, et inimesed on tasemelt erinevad ja moéned
on keeleliselt tugevad, méned on matemaatiliselt tugevad, on ju, aga et kuidas siis 6petaja
peaks, kui ta peab niimoodi noh, kas tal jagub nagu jaksu nii individuaalselt ldheneda igale
opilasele. See oleks ideaalne, kui kbik 6petajad saaksid oma épilastega ka nii hdsti hakkama,
et tal on aega neid motiveerida ka muudmoodi, kui mitte niiiid Iébi hinnete, et kas ta jaksab
seda teha.

Selgeid ja arusaadavalt fikseeritud hindamiskriteeriumeid soovivad vanemad iildiselt. Samas
on ka vanematel eri suhtumise ja kogemusega seoses erinev vastuvotuvoime. Néit ilmnes
vestlustes, et ka konkreetse Opetaja poolt fikseeritud hindamiskriteeriumid olid iihele
vanemale histi arusaadavad, teisele aga mitte.

... ikkagi reeglid peaks olema tépselt paigas, kui hindamises reegleid paigas ei ole, siis voime
siin neid vestlusi pidada, aga asjad ei saa paika, sest emotsioone on koigil palju ja muidugi on
seal subjektiivseid ja objektiivseid pohjuseid.

Vanemate ootused dpetajale on kdrged. Opetaja peaks suutma dpilaste hindamisel arvestada
nii iga Opilase individuaalsust kui ka dppekavas fikseeritud standardit.

Opetaja ilmselt peab Idhtuma kolmest asjast. Ei saa Idhtuda ainult varasemast tasemest, sest
siis tekib olukord, et nbuad véga palju ainult nendelt tugevamatelt. Sa ei saa Iéhtuda ainult
klassi keskmisest, sest muidu sa neid tugevamaid ei saa motiveerida, nad saavad viga lihtsalt
oma hinded kdtte. Ja ainult riigi standardist ka ei saa. Sa pead ikka arvestama, et kui keegi
on, andke andeks hakkama ei saa, siis ta viite ei saa saada, (ikskdik mis koolis. Ta peabki seda
tasakaalu otsima.
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Eri koolides esitatakse erinevaid ndudmisi, mis soltub suuresti Opilaskontingendist, aga ka
Opetaja suhtumistest. Lastevanemate kogemused litlevad, et iihe kooli 5 vdib olla teises 3 tase.
Koolid, kuhu koonduvad hésti motiveeritud, andekad dpilased, hindavad nende tulemusi teiste
kriteeriumidega. Siit tekib kiisimus, kas riiklik standard on koigile tiks?

KGik Idhevad kuhugi edasi 6ppima ja me ei saa teha ainult (ihe kooli reegleid, peaks olema
liihem standard kbigile 6petajatele (ihtemoodi ja sealt juba 6petaja omakorda loob need
standardid.

Klassis hea ohkkonna loomine, Opilastele loomuliku ja soodsa dppimiskeskkonna hoidmine
on Opetaja iilesanne, mis on eelduseks aine dpetamisele. Opetaja peab toetama Opilase
arengut, andes joukohaseid ja parajalt pingutust ndoudvaid iilesandeid ning selgitama, kui
Opilane vajab abi. Hindamine kui hinde panemine ei peaks olema pohiline t60.

.. minu meelest nagu see kiitmine ja toetamine on vdga olulised, seda saab Opetaja ka
muudel viisidel teha, aga et siin oli ka ennem juttu sellest laulmisest ja mingitest erivéimetest,
et minu meelest seda saab nagu toetada ka teistmoodi ja saab pidada normaalseks, et ma ei
ole kbiges nii hea, ma véin seda teha ikkagi rodmuga ja nii histi kui ma oskan ja ma ei pea
ildse imelikuks, et see kajastub minu hindes, et ma ei ole selles nii hea.

.. siis titleb mulle niimoodi, et ma sain keemias halva hinde, aga Opetaja ei dpeta, et tal,
temal ei ole oluline, et teha asi selgeks, tema tahab ainult hinnata. Vot selline lause kdiis Iébi,
ta tahab, ta nagu litles kuidagi nii, et ta tahab ainult halbu hindeid panna, aga ta ei 6peta. Et
tegelikult, mis niiiid siis olulisem on, kas see hinne vdi see, et ta saaks asjast aru. See hinne ei
garanteeri ju seda, et Opetaja on lldse selgitanud nii, et lapsed saaksid asjast aru, kas mina
pean 6petama, ma ei oska keemiat, keemia 6petaja oskab keemiat.

7.9. Kokkuvote

Kooli kui Oppeasutuse iilesanne on olla initsiaator lastevanematega suhtlemisel, nende
kaasamisel, teavitamisel ja eesmérkide selgitamisel. Kdige paremini toimib kooli ja vanemate
koost66 erakoolides, mis on osal juhtudel asutatudki vanemate initsiatiivil ja kaasabil.

Vanemad arutlevad hindamise iile oma isiklike koolikogemuste ning oma lastelt saadud info
pohjal. Osa vanemaid ei saa kooliga kontakti kas ise hoidudes sellest voi olles kdega 166nud
varasemate negatiivsete kogemuste tdttu. Opetaja poolse selgituse puudumise vdi iildise
vihese informeerituse tottu voidakse interpreteerida hindeid koolist viga erinevalt.

Vanemate iildised seisukohad hindamisest on kohati vastuolulised. Uhelt poolt niihakse lapse
arengu toetamise, kvaliteetse Opetamise ja adekvaatse tagasiside andmise vajadust. Teiselt
poolt aga tihtsustab osa vanemaid hindeid kui dpilaste reastamise vahendit ja edaspidise edu
alust. Need vanemad peavad ka hindeid sOnalisest tagasisidest objektiivsemaks, tajudes neid
olulisema info kandjatena. Vanematel on erinevad kogemused seoses sonalise tagasisidega ja
kujundava hindamise printsiipide rakendamisega. Need kogemused soltuvad sellest, kas laste
opetajad kasutavad voi on nooremates klassides kasutanud niisugust hindamist.
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Nii kujundava hindamise kogemusega kui ka ,tavakooli vanemate hulgas on neid, kes
peavad hindest olulisemaks seda, kas laps on ainest aru saanud, tunnevad huvi
ebadnnestumise pdhjuste vastu, arutavad koos lapsega, kuidas raskustest iile saada. Teine osa

vanemaid piirdub hinde usaldamisega, olles rahul, kui hinnet méarkivad numbrid on piisavalt
head.

Pea koikides koolides leidub moni Opetaja, kes kehtestab omad, mitte alati koige
adekvaatsemad voi arusaadavamad tingimused ja kriteeriumid, mida on dpilastel ja vanematel
raske aktsepteerida. Ka kooli juhtkond osutub siin abituks: ,,/... /opetaja ongi meil selline*.
Tiipiliselt on lahendus leitud tiksikjuhtumitele, kuid siisteemsest 1dhenemisest hindamisele,
selgete ja tihtsete pohimdtete kujundamisest jadb puudu. Osa vanemaid tajub, et hinnatakse
n.0. tulemust, vidiksema vO0i suurema aineosa tundmist ja hindamine seisab sageli
oppeprotsessist eraldi. See, kuidas tulemuseni (teadmisteni eelkdige) joutakse, ei ole alati
Opetajale oluline. Vanemad tunnevad, et Opetamise t66 on jdetud mone aine puhul nende
iilesandeks, milleks neil ei ole aga teadmisi, oskusi ega ka aega.

Kui kooli suhtlus vanematega on biirokraatlik-formaalsel alusel, ei teki iihist, nn jagatud
arusaamist, teadmist Oppe eesmarkidest, oodatavatest tulemustest, tagasiside andmisest
Oppeprotsessis ega tulemuste hindamisest. Nditeks kui kooli hindamiskord kopeerib riiklikku
alusdokumenti, ministri madrust voi riiklikku dppekava, jadb niisugusel kujul hindamise sisu
avamata. Kui ei toimu vanematega arutelusid ja koost6os siisteemi korrastamist, jadb liialt
palju ruumi interpretatsioonideks oma kooliaegse kogemuse, kuulujuttude vaoi vaértdlgenduste
pinnalt.

Arvestades, et fookusgruppides osalesid kooliga aktiivsemalt suhtlevad ja oma lapse
oppimisele kaasaaitavamad vanemad, tuleb jireldada kooli ja vanemate koost6d suuremat
vajadust.

Vanemad tuleks kaasata kooli dppekava koostamisse ja arendamisse. See aitaks iihelt poolt
tagada kooli dppekava tugevama seostamise kohaliku keskkonna ja kogukonnaga, teiselt poolt
aga vanematele parema selguse, muuhulgas hindamise pohimdtetest ja korraldusest.

Kujundav hindamine t66tab hasti koostoimes teiste innovatsioonidega koolis (OECD). Niit e-
kool annab vanematele vdimaluse olla pidevalt kursis laste edusammude ja probleemidega.
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Lisa 1: Vaidete tabel

Viidete liigitamine (individuaalselt). Hinnake véiteid viiepalli skaalal.

,»J tdhendab, et olete véitega tédiesti nous ja ,,1*, et pole viitega iildse ndus.

1. Hindamine peab Opilast motiveerima

2. Hindamisega saab kontrollida, mil mééral ndutud Spitulemused on
saavutatud

3. Hindamine peab ldhtuma dppija varasemast tasemest

4. Hindamine peab ldhtuma klassi keskmisest

5. Hindamine peab ldhtuma riiklikust (miinimum)standardist

6. Hindamine aitab eristada andekaid ja neid, kes vajavad abi

7. Hindamine peab toetama Opilase adekvaatset enesehinnangut

8. Hindamine peab toetama Opilase eneseusku

9. Hinne motiveerib Opilast pingutama

10. Hinne on dpilase ,,palk*

11. Hinded aitavad saavutada kontrolli ja distsipliini

12. Hindamine dpetab ebaausust

13. Voistlus Opilaste vahel motiveerib neid paremini dppima

14. Suurem osa vanematest nduab hindeid

15. Hinne sdltub eelkdige dppija vOoimetest

16. Opilast motiveerib saavutus, tulemuse parandamine, areng

Valige vilja kolm viidet, millega oled véiga ndus ja kolm, millega {ildse ei ole.
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Lisa 2: Temaatilise analiiiisi koodipuu

KATEGOORIAD; pohi- ja alakoodid

Koodide esinemis-

sagedus kordades

HINNE ISEENESES

Hinne kui keskne motiiv 63
Hindega vedamine 16
Hinne samuti oluline 18
Ebadiglane hinne vai tagasiside 30
Oiglane hinne vdi tagasiside 13
Hinne pole oluline 11
TEADMISTE KONTROLL
Kontrolltod/tunnikontroll (autokodeering) 59
Ebadiglane/iilekohtune 15
OPETAMINE
Seletamine/selgitamine 77
puudulik seletamine 37
piisav seletamine 40
Atraktiivne esitus 55
atraktiivne esitus 37
ei ole atraktiivne 18
Passiivne, Opilasi mitte-kaasav dpetamise vorm 26
passiivne tunnis viibimine 18
opilasi ei kaasata 4
Seoste loomine 35
puudub seoste loomine 7
seostamine eluga/praktiline viljund 28
OPPIMINE
AktiivOppe meetod ol
Ainest arusaamine 50
ei saa aru/ei oska 32
saan aru 18
Opin iseenda jaoks/vastutuse vdtmine 19
Minimaalne pingutus
meelelahutust pakkuv 9
lihtne aine 6
OPETAJA ROLL
Toetav Opetaja 50
Moiste/abistav opetaja 28
Opetaja isiksus meeldiv 15
Opetaja kui huvitekitaja 7
Autoritaarne Opetaja 63
mitte-moistev/toetav 9
alandab 19
karistab 9
autoritaarne/range 6
hirmutav 9
on ndrviline 11
OPIKESKKOND
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Kord klassis 43
tunnis valitseb kord 17
tunnis puudub kord 26
Oma kooli kiitmine 26
Hea, stressivaba dhkkond 15
Haid kogemusi napib voi vaimne keskkond halb 14
Koolikiusamine 5
TULEMUS/TAGAJARG 0
Teadmiste saamine

ei saa uut teadmist 8
uut teada saanud 15
Eduelamus

_ise nagin vaeva 17
_klassi parim 10
_sain aru/hinne ei loe 12
_Opitu rakendamine vdljaspool kooli 3
Kogemusest dppimine 35
Mure koolikatsete, riigieksamite jms. seoses 11
VALISED TAKISTUSED

Haigus/reis 6
Trenn jms 6
Olin vésinud/ei joudnud dppida/hajameelsus 10
TOETAVAD TEGURID

Kiitmine dpetaja poolt 10
Huumorimeel 26
Lihtsalt meeldib 18
Lihtsalt ei meeldi 5
Huvitav(autokodeering) 61
Igav/ebahuvitav 29
MUU
POHI: HALB lugu 244
POHI: HEA lugu 262
POHI: Narratiiv 127
POHI: Tiidruk 129
POHI: Poiss 132
POHI: Puudub Halb lugu 19
POHI: Puudub Hea lugu 8
Laste arv kokku 261
Opetaja (autokodeering) 305
Positiivne dpikogemus véljaspool kooli 13
Negatiivne dpikogemus véljaspool kooli 3
Kriitiline eneseanaliiiis 34
Ise olin laisk 7
Teemast moodda/naljajutt 9
Emotsioon

Viha 13
Kurbus 18
Room 20
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Jouetus

[EEN
SN

Kujundava hindamise spetsiifilsied koodid

Kaasopilase toetus [KH]

Riihmatdo, tagasisid gruppides [KH]

Ei ldhtu opilase individuaalsetest vajadustest

Saab olla loov

Selgitab opieesmdrke ja seda, mida hinnatakse

Ebaselge opieesmdrk

[EEN

Viga juhend edasiseks

Hindab arengut

Opitu kordamine

Hinne kui karistusvahend

[EEN

Summatiivne hindamine ei vii edasi

Tagasiside juhis edasiseks

NOOININIWIN NP RO
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Lisa 3: Fookusgruppide kavad

Opetajate fookusgrupi kava
Opetajate fookusgrupi aruteluteemad

PN

Mis hindamine on?

Milleks hindamist vaja on?

Milline on hea hindamine?

Mis on kujundav hindamine? Millised on kujundava hindamise perspektiivid Eesti
koolis?

Lapsevanemate fookusgrupi kava

Lapsevanemate fookusgrupiintervjuud pdhinesid jargmistel aruteluteemadel:

1.

N

Kuidas vanemad kéisitlevad hindamist?

a) Kas vanematel on info koolis kasutatavast hindamissiisteemist? Mis

allikatest see périneb?

b) Milleks hindamist vaja on?

c) Hinne ja hinnang.

d) Kas esimestes klassides on hindeid vaja?

e) Kas kdikides ainetes on tihesugused hindamiskriteeriumid?

f) Missugused kogemused on vanematel seoses laste hindamisega koolis?
Kas ja kuidas hindamine motiveerib dpilast?
Kas ja kuidas hindamine toetab Gpilase adekvaatset enesehinnangut ja eneseusku?
Missuguseid probleeme vanemad nédevad tegelikkuses?
Kas hindamine (hinded) annavad vanematele iilevaate laste tegelikest teadmistest ja
oskustest?
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Lisa 4 Koostookiri koolijuhile
Lugupeetud koolijuht

Teie kool on kutsutud osalema Tartu Ulikooli haridusuuringute ja dppekavaarenduse keskuse
poolt 1dbi viidavas hindamise uuringus.

Seoses muudatustega uues ROK-is uurime dpetajate, dpilaste ja lapsevanemat hindamisega
seotud arusaamu.

Uuringus osalemine on anoniiimne — saadud andmeid ei seostata aruandes kooli nimega,
nimeliselt ei mainita iihtki konkreetset isikut.

Samas valmib tulemuste pohjal lisaks uurimisraportile ka artikkel headest
hindamispraktikatest Eesti koolides, milles tooksime vilja just teie kooli tugevaid kiilgi ja
héid ideid, millest teisedki koolid vdiksid eeskuju votta.

Lisaks saate isiklikku tagasisidet just teie kooli tulemuste kohta, mida saate edasise t60
kavandamisel kasutada.

Opetajate ja lapsevanematega on plaanis viia libi fookusgrupiintervjuud ja koguda 8. Klasside
lastelt esseed (elektroonilisel kujul).

Opetajate fookusgrupp hindamise teemal

8 + 2 Opetajat, kellest iiks vaiks olla klassidpetaja, iiks emakeele, liks voorkeele, iiks
matemaatika, iks loodusainete, iiks sotsiaalainete, {iks ande- ja oskusainete (kunst,
muusika, kehaline kasvatus, to65petus) dpetaja

Intervjuu ldbiviimise ajaks on planeeritud aprill voi mai, dpetajatele sobiv aeg (pdrast tunde?).

Fookusgrupiintervjuu viib libi teadur Maria Jiirimde Tartu Ulikooli haridusuuringute ja
oppekavaarenduse keskusest, tel 58 049 739, e-post: maria.jurimae@ut.ee

Lastevanemate fookusgrupp hindamise teemal
1. 8-10 lapsevanemat, kelle lapsed dpivad 4.-9. klassis.

2. Lapsevanemate hulgas voiks olla nii tiidrukute kui poiste emad ja isad (vajalik oleks
mitmekesisus, et tuleks esile voimalikult eri vaated).

3. Soovitav oleks, kui vanemad ei oleks ise koolidpetajad (sooviksime uurida just
lapsevanemate arusaamu hindamisest, Opetajate professionaalne mdjutab nende
arusaamu ehk enam kui kogemused vanemana).

Palun koolilt abi (ndit kontaktisiku telefoninumbrit voi e-posti aadressi) lastevanematega
kontakti saamiseks ja grupi kokkukutsumiseks.

Palun ka koolilt voimalust kasutada grupiintervjuu labiviimiseks ruumi.

175


mailto:maria.jurimae@ut.ee

Intervjuu ldbiviimise ajaks on planeeritud aprill vdi mai, argipdeva dhtupoolne aeg (ilmselt
vanematele sobiv).

Fookusgrupiintervjuu viib 1ibi vanemteadur Anita Kirner Tartu Ulikooli haridusuuringute ja
oppekavaarenduse keskusest, tel 53 476 403, e-post: anita.karner@ut.ee

Opilaste essee hindamise teemal

1. Sihtriihm: 8. klasside Odpilased (oleme huvitatud voimalikult paljude GJpilaste
kaasamisest)

2. Essee teema puudutab hindamist. Voimalikult iihetaolise ldhtelilesande piistitamise
huvides ei tohiks Opilased teema tdpsest sOnastusest kuulda enne kui see nende
elektronpostkasti saabub.

3. Opilased kirjutaksid essee kodus ja saadaksid selle uurijale a) e-maili vahendusel vdi b)
Facebook portaali vahendusel.

4. Essee kirjutajate vahel 1dheb loosi kaasaskantav digitaalse audio meedia mangija iPod

Shuffle.
Opilastega kontakteerumiseks on kaks vdimalust:
a) Uurija tuleb kooli ja radgib opilastega 5-10 minutit mone ainetunni raames.

b) Opilased ei kohtu uurijaga niost nikku, vaid saavad uurijalt kirja oma elektronpostkasti

Mbolema variandi korral palun abi Opetajalt kas a) oma tunniaja loovutamisel voi b) Opilaste
elektronposti aadresside edastamisel.

Opilastelt esseede kogumise korral on vajalik lapsevanemate informeerimine. Selles osas
palun abi 8. Klasside klassijuhatajatelt voi kelleltki kooli juhtkonnast, kellel on juurdepiis
lapsevanemate kontaktidele.

Esseed kogub ja analiiiisib Tartu Ulikooli haridusuuringute ja dppekavaarenduse spetsialist ja
TU sotsioloogia doktorant Katri Lamesoo, tel 52 25 441, e-post: katri.lamesoo@ut.ee
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Lisa 5 Opetajate kasutatud hindamisterminid
Hindamisuuringus kasutati Opetajate poolt jargmisi termineid:

arengu hindamine
arenguhinne

aus hindamine
diagnooshindamine
diferentseeritud hindamine
eelhindamine

hindeline hindamine
hinnanguline hindamine
individuaalne hindamine
jooksev hindamine
Kokkuvéottev hindamine
konservatiivne hindamine
koondhindamine

kujundav hindamine
kujundlik hindamine
kulgemishinne
mittenumbriline hindamine
numbriline hindamine

Ndo jdrgi/ ndgude jdrgi hindamine
objektiivne hindamine
pilguga hindamine
protsessihindamine
protsessihinne
subjektiivne hindamine
suuline hindamine
sonaline hindamine
tasemehindamine
traditsiooniline hindamine
oppimist toetav hindamine

177



