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SISSEJUHATUS

Eesti riigi tasandil radgitakse teadmispohisest Eestist ning on vastu vdetud rida strateegiaid
teadus- ja arendustegevuste ning innovatsiooni edendamiseks: 2001. aastal Eesti teadus- ja
arendustegevuse strateegia aastateks 2002-2006 ,,Teadmispdhine Eesti®, 2007. aastal strateegia
aastateks 2007-2013 ning 2014. aastal aastateks 2014-2020. Nende strateegiate eesméarkideks on
panustada Eesti majanduse arengusse, elukvaliteedi parandamisesse ja sotsiaalse heaolu kasvu.
Soovitud eesmirkide saavutamise pohieelduseks on korge kvalifilikatsiooniga ja motiveeritud
spetsialistide olemasolu ning inimkapitali areng (strateegia ,,Teadmispohine Eesti® aastateks

2002-2006).

Riigi tasandil on vélja toodud, et teadmised ning nende pidev juurdehankimine on oluline ja
vajalik. Selleks, et anda inimkapitali arengule raamid ja sihid, kinnitati 2014. aastal lisaks teadus-
ja arendustegevuste strateegiatele ka ,,Eesti elukestva Oppe strateegia“ aastateks 2014-2020.
Strateegia iildeesmirgiks on luua kdigile Eesti inimestele nende vajadustele ja vdimetele
vastavad Oppimisvoimalused. Strateegia tegevuste liheks votmenditajaks on tdiskasvanute dppes
osaluse madr ja eesmirgiks sai tOsta seda nditajat ca 13%-It (2012. aasta niitaja) 20%-le

(Haridus- ja teadusministeerium).

Elukestva dppe all peetakse silmas igasugust enese tdiendamise ja arendamise tegevust, olgu see
siis korraldatud formaalses siisteemis (erinevad koolid) voi mones muus vormis (huvitegevus,
koolitused vms). Elukestva dppe eesmérgiks on levitada motteviisi, et dppimine on aktiivse

eluhoiaku lahutamatu osa. (Elukestva oppe strateegia, 2014)

Korgkoolides Oppijate profiill on muutumas, seda kinnitab ka Leinbocki (2018) vilja toodud
2018. aasta Eesti korghariduses Oppijate statistika nditajad, mida kommenteerides ta toob vilja,
et kilmne aastaga (vorreldes 2007/2008 Oppeaasta nditajatega) on kasvanud vanemate Oppijate
nditajad: 25-29-aastaste osatdhtsus kasvas 16%-St 21%-ni ja vdhemalt 30-aastaste Oppijate
osatdhtsus 21%-st 27%-ni. Numbreid kokku arvutades saab Oelda, et tile 25 aastaste osakaal

oppijate hulgas on kasvanud 37%-It 48%-ni ehk 2018. aastaks on pea iga teine dppija vanem kui



25 aastat. Ka korgkooli sisseastujate hulgas on mérgata sisseastujate vanuse kasvu. Leinbock
(2018) toob vilja, et 2007/2008 oli 72% vastuvoetutest alla 25-aastased, 2017. aasta stigisel vaid
62%. Vihemalt 30-aastaseid sisseastujaid oli 2017.aastal juba rohkem kui viiendik, sh
magistridppesse (v.a integreeritud Ope) astujaid iile 35%. Need arvud nditavad ilmekalt, et
suureneb tdiskasvanute osakaal, kes tegelevad kdrgkoolis oppimisega. Kas need muutused on
tingitud elukestva dppimise teavitustoost, demograafilisest olukorrast voi tasuta kdrgharidusest,
pole kiesoleva t66 kontekstis oluline. Fakt on see, et jarjest sagedamini on auditooriumis dppijad

vanemad kui 25 eluaastat, kellel dppimine pole tdenéoliselt peamiseks tegevuseks.

Korgkoolis dppijate profiili muutumisest tulenevalt on jérjest olulisem mdista, et tdiskasvanud
oppijal on oma eripdra seoSes Oppimisega ning tdiskasvanute Opetamisel tuleks rakendada
taiskasvanud Oppijate vajadusi arvestavat lahenemist Opetamisele. Tdiskasvanud Oppijate puhul
voib eeldada, et Gpingutega samaaegselt kiiakse t66l, mistottu tdhus dppeprotsess ja teadmiste
omandamist toetav keskkond on &armiselt olulised ressursside (aeg ja energia; kool vs t66)
planeerimisel ja kasutamisel. Oppeprotsessi planeerimise ja elluviimise eest vastutab kdrgkoolis
dppetegevust ldbiviiv dppejoud. Oppejdud oma tegevusega mdjutab dppija teadmise loomise
protsessi. Seetdttu on oluline aru saada, kuidas nidevad dppejoud teadmise loomise protsessi ning

seda mojutavaid tegureid ning millest 1dhtuvad oma dppijate dppetegevuse planeerimisel.



|. KIRJANDUSE ULEVAADE JA PROBLEEMI SEADE

1.1. Teadmine

Teadmine oma olemuselt on abstraktne konstruktsioon, millel tundub puuduvat iiks ja

konkreetne, ,,0ige* definitsioon. Eesti Entsiiklopeedias on teadmist defineerinud jargnevalt:

teadmine, inimese vaimses tegevuses saadud tunnetuskujund, mis esitab tegelikkust keele
vormis stistematiseeritud andmestiku ja seaduspdrasustena. Teadmine tekib indiviidi
pstitihilise tegevuse ja viljaspool tema teadvust olevate moistete, kategooriate ja
kultuurimallide koosmdjus. Teadmise loomust seletatakse inimese tegevusega, mille
kdigus teadmine on kujunenud. Teadmine on igasuguse eesmdrgistatud tegevuse tarvilik

eeldus ja koostisosa.

Selle iile, mis on teadmine, on arutlenud paljud erinevad distsipliinid alatest laiemalt filosoofia
ning hariduse ja doppimisega tegelevad valdkonnad kuni kitsamalt info- ja teadmusjuhtimise
valdkond. Iga distsipliin késitleb teadmist 1dhtuvalt oma paradigmadest ning sageli eelistatakse
jadda oma valdkonna késitluse juurde, piiidmata aru saada, kuidas teised valdkonnad sama

ndhtust motestavad.

Sisson ja Ryan (2017) on teadmise kontseptsiooni filosoofilisi ja psiihholoogilisi kisitlusi
analiiiisides koondanud oma leiud siisteemseks kaardiks ning vélja toonud erinevate autorite
kisitlused teadmise tdlgendamisel — mis on teadmine, kust see périneb, kuidas see viljendub.
Oma analiilisi tulemusena on nad kokku korjanud erinevate kisitluste lahenemise teadmisele,
mis kohati on vastandlikud. Sisson ja Ryan (2017: 36-38) toovad vilja, et teadmist on késitletud

jargnevalt:

- Koik inimteadmine périneb kogemusest;

- Teadmine on sdltumatu kogemusest;

- Teadmine (tdhendus) on konstrueeritud,

- Koik teadmine baseerub kogemustel, mis tulenevad meeltest;

- Teadmine on seotud voimega teatud viisil kdituda;



- Kogu teadmine, olgu see sensoorne voi kontseptuaalne, allub inimmeele piiratusele ja on

seetOttu ebausaldusvadrne.

Nagu Sissoni ja Ryani analiilis nditab - teadmist saab kasitleda mitmest vaatenurgast. Nickols
(2000) on teinud véga lihtsustatud iildistuse ja toob vélja, et sdna ,,teadmine* kasutatakse kdige

sagedamini kolmes kontekstis:

- Teadmine kui teadmise seisund, millega mdeldakse ka tutvumist, tundmist vo1 kursis
olemist. Sageli viidatakes sellele kui ,,teadmine millestki“ (know about) — siia alla kédib
teadmine faktidest, meetodidest, printsiipidest, tehnikatest jne.

- Teadmine kui vOime rakendada (know how) — teadmine kuidas fakte, meetodeid,
printsiipe, tehnikaid jms rakendada tegevuses.

- Teadmine kui fikseeritud ja akumuleeritud faktid, meetodid ja printsiibid, mis on

jaadvustatud raamatutes, artiklites, dokumentides.

Davenport ja Prusak (1998) on vilja pakkunud teadmise pragmaatilisema kirjelduse, mis aitab

moista, mida moeldakse kui radgitakse teadmisest. Nende késitluse kohaselt:

Teadmine on voolav segu raamitud kogemustest, vddrtustest, kontekstipohisest
informatsioonist ja asjatundlikust iilevaatest, mis annab raamistiku uue kogemuse ja

informatsiooni hindamiseks ja inkorporeerimiseks.(Davenport ja Prusak 1998: 5)

Davenporti ja Prusaku definitsioon puudutab teadmise mdistmise ja mdtestamise 0sa, kuid ei
kajasta voimet teadmist praktiliselt rakendada, selle pdhjal mingite tegevuste elluviimist. Samas
nad leiavad, et teadmisi voib ja tuleb hinnata neist tulenevate otsuste ja tegevuste jargi
(Davenport ja Prusak 1998). C. Dhewa (Bennet ja Bennet 2014: 12) on viljendanud seisukohta,
et ,,kui teadmine ei lahenda konkreetset probleemi /.../ pole iildse tegemist teadmisega. Teadmine

mddratletakse selle rakendamisel.

Bennet ja Bennet (2008a: 378) defineerivad teadmist (knowledge) kui voimekust (potentsiaalne

voi tegelik) efektiivseks tegevuseks varieeruvates ja ebakindlates olukordades.
Nad eristavad teadmistel kaks tahku (Joonis 1):

- informeerimine (informing) kui teadmise sisu osa, mis esindab teadmisi, tdhendusi,

moistmist, ootusi, teooriaid ja pohimdtteid, mis vdivad viia tulemusliku tegutsemiseni.



- tegutsemine (proceeding) kui teadmise osa, protsess, mille kidigus seostatakse ja
valitakse asjakohane informatsioon, mille pdhjal tegutseda konkreetses situatsioonis

saavutamaks soovitud tulemust.

Teadmine

Informeeriminé Tegutsemine

Sisaldab
Sisaldab

Sissetulev
informatsioon

Pohjendatud
veendumused

Uue teadmise
loomine

Joonis 1. Teadmine ja selle komponendid A. Benneti skeem (Allikas: Bennet ja Bennet 2014: 14).

Teadmise informeerimise pool sisaldab maélu, sissetulevat informatsiooni ja pdhjendatud
veendumusi. Pohjendatud veendumused (,Justified True Beliefs”) on Bennetite selgituse
kohaselt inimese sisemine veendumus millegi kehtivuse kohta, millele on olemas ka pdhjendus
veendumuseks. Tegemist on indiviidi tdega, mis vOib baseeruda ka wvalel, kuid kui selle
veendumuse pealt tegutsetakse edukalt (st tegutsemise tulemus vastab tegutseja ootustele

tulemuse osas), on tegemist indiviidi tasandil teadmisega (Bennet ja Bennet 2014).

Bennet ja Bennet eristavad teadmiste tasandeid ldhtuvalt teadmise keerukusest ja kuivord seda
osatakse tegevuses rakendada (Bennet ja Bennet 2008b: 408-409). Nad toovad vilja, et teadmiste

puhul voib eristada kolm tasandit: pindmine (surface), pinnapealne

(shallow) ja siigav (deep) (vt Joonis 2): ‘ Pindmine teadmine

Pindmine teadmine (surface knowledge) on Bennet ja . .
Pinnapealne teadmine

Bennet (2008b) kaisitluses peamiselt (kuid mitte ainult)

informatsioon, mis vastab koige elementaarsematele

“ Stvateadmine

kiisimustele — mis, millal, kus, kes. Pindmine teadmine ei ndua

moistmist ning informatsiooni kujul on vodimalik seda talletada ) ) _
Joonis 2. Teadmiste tasandid

(Allikas: autori joonis Bennet ja
Bennet (2008b) alusel)



véljaspool inimest. Teisisonu on pindmise teadmise puhul tegemist faktiteadmisega, mis vajab
eelkdige milu, kuid mitte seoseid ja arusaamist. Pindmist teadmist on sageli keeruline
meenutada ja lihtne unustada, kuna see omab védhe tdhendusi meenutamiseks ning seoseid

varasema teadmisega (Sousa 2006, Bennet ja Bennet 2011: 3-4 kaudu).

Pinnapealne teadmine (shallow knowledge) on monevorra keerukam kui pindmine teadmine,
sest lisaks informatsioonile on vaja moningast moistmist (understanding), tdhendust (meaning)
ja arusaamist (sense-making). Tahenduse loomine vajab konteksti, mida inimene omakorda loob
saadud (uuest) informatsioonist ja varasemalt olemas olnud informatsioonist (Bennet ja Bennet
2014: 15). Bennet ja Bennet (2008b) nimetavad tdhenduse loomise vdimalustena loogikat,

analiilisi, vaatlemist, refleksiooni ja isegi monel juhul prognoosimist.

Siivateadmine (deep knowledge) tdhendab mdistmise ja tdhenduse loomist ning selle
integreerimist varasemate teadmistega ning olukorra voi konteksti muutumisel vdimet oma
lahtekohti muuta. Siivateadmise allikaks on loovus, intuitsioon, prognoosimise kogemus,
mustrite tajumine ja teooria kasutamine. Siivateadmine on eksperdi maailm — eksperdi
alateadvus on kogemustest ja teadmistest Oppinud mérkama mustreid ning prognoosima
tegevuste tulemusi, ning viljendub sageli just siis, kui indiviid teeb otsuse ldhtudes nn

kdhutundest vai intuitsioonist (Bennet ja Bennet 2011: 4).

Seega, teadmist ei iseloomusta ainult informatsioon, vaid suhe ja seosed (nii ajas kui ruumis)
informatsioonikildude vahel (Bennet ja Bennet 2011: 2-3). Teadmist loovad informatsioonist

koosnevate ideede, kontseptsioonide ja mottemustrite interaktsioon ja selektsioon (Bennet ja

Bennet 2014: 25).

Bennet ja Bennet (2008b) defineerisid teadmist kui vdimekust tegevuseks, eristades
informeerimise ja tegutsemise komponenti. Lihtsustatult 6elduna — teadmisest saab radkida siis,
kui informatsiooni osatakse tegevuses rakendada. Bennet ja Bennet (2008b) pakuvad vilja
erinevate teadmistiilipide jaotuse ldhtuvalt sellest, mis laadi teadmist on situatsioonis

tegutsemiseks vaja (Bennet ja Bennet 2008b: 410-411):

- Meta-teadmine (Kmeta) = voime mdista, luua, assimileerida, kujundada ja rakendada
erinevat tiilipi informatsiooni ja teadmist. See on iihtlasi vdime erinevate teadmistiiiipide
tthendamiseks.

- Téoenditel pohinev teadmine (Kresearch) = hdlmab teoreetilist ja empiirilist teadmist

ning esindab pohimottelist arusaama, miks asjad toimuvad. See teadmine vdimaldab



prognoosida vdimalike siindmusi ldhtuvalt teoreetilisest voi faktipdhisest varasemast
kogemusest.

- Pragmaatiline teadmine (Kpraxis) = esindab praktilist situatsiooni moistmist ning kuidas
asjad muutuvad voi voivad muutuda.

- Tegutsemise teadmine (Kaction) = voime konkreetses situatsioonis tegutseda soovitud
tulemuse saavutamiseks. See hdlmab hetke olukorra konteksti ja situatsiooni mdistmist.

- Kirjeldav teadmine (Kdescription) = on informatsioon, mis kirjeldab situatsiooni mis,
kes, millal ja kus.

- Strateegiline teadmine (Kstrategic) = valitud tegutsemisviisi kaalumine pikemaajalise
moju kontekstis. Kuidas konkreetne tegutsemine antud situatsioonis joondub laiema
konteksti ja pikaajaliste plaanidega.

- Oppimise teadmine (Klearning) = dppimine ja seelébi teadmise suurendamine.

Kokkuvotvalt saab delda, et teadmise puhul on tegemist ndhtusega, mis koosneb informatsioonist
ja selle moistmisest, arusaamisest ja sellele tdhenduse andmisest, kuid lisaks ka intuitsioonist,
loovusest, otsustusvéimest ja voimest oma tegevuse tulemusi ette néhta kui tegutsetakse kogutud
ja motestatud informatsiooni pealt (Bennet ja Bennet 2014: 11). Teadmise olemasolust saab

radkida siis, kui see viljendub edukas st oodatud tulemustega tegutsemises.

1.2. Teadmise loomine
Teadmine ei ole automaatselt inimeses olemas, selle saavutamiseks on vaja, et toimuks
mingisugune muutus — kogemus, informatsioon — mis liikkkaks kdima teadmise loomise. Kuigi
teadmist saab kisitleda ka inimesest lahusolevana, nagu tdi vélja Nickols (2000) kolmanda
teadmise kontekstina, mdistetakse seda sagedamini siiski millenagi, mis on inimese sees. Ja

seeldbi toimub ka teadmise loomine eelkdige inimeses.

Teadmine périneb ja seda rakendadakse teadja meeles (Davenport ja Prusak 1998). Bennet ja
Bennet toovad vilja, et inimestevahelises suhtluses saab edasi anda informatsiooni (mitte
teadmist) ja teadmine tuleb kuulajal endal luua (Bennet ja Bennet 2008b: 406). Kui teadjalt
inimeselt informatsiooni saav indiviid ei suuda oma meeltes saadud informatsioonist luua sama
(vOi sarnast) teadmist, ei toimu teadmise edasiandmist (Bennet ja Bennet 2011: 11). Edukal
teadmise edasiandmisel on mdlemad pooled — nii informeerija kui ka informeeritu — voimelised
jagatud informatsiooni pdhjal efektiivselt tegutsema ja seda isegi juhul, kui nende arusaamine,

tahendus ja sisevaade informatsiooni teadmiseks tolgendamisel monevorra erineb (Bennet ja
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Bennet 2011: 14). Teisisonu informatsiooni saaja voib saadud informatsiooni tdlgendada
monevorra erinevalt kui informatsiooni andja seda planeeris, kuid kui selle informatsiooni
pdhjalt moodustatud teadmist rakendadakse edukalt (st saavutatakse oodatud tulemus), saab

Oelda, et informatsioon teadmise loomiseks on edukalt edasi antud.

Davenport ja Prusak (1998) ndevad teadmise
tekkimist protsessina: andmed -> informatsioon ->

teadmine (vt Joonis 3). Andmed muutuvad

informatsiooniks 1dbi tdhenduse lisamise. Tahendust

*Kontekts
. . . . . +Kategooriad
saab lisada kontekstiga (mis eesmérgil andmed on  -arvutused .
«Parandatud Informatsioon

«Kontsentreeritud

kogutud), kategooriatega (analiilisi liksus voi

andmete votmekomponendid), arvutustega (andmed

~ e ~e o eqe s\ordlus
vOivad olla matemaatiliselt vOi  statistiliselt “ViBju
*Seosed

analiitisitud), parandustega (andmetest on *Arutelu

Teadmine

eemaldatud Vead), kontsentreerimisega (andmed 0N Joonis 3. Teadmise tekkimise protsess. (Allikas: autori joonis
. . . . Davenport ja Prusak (1998) p&hjal)

kokku voetud). Informatsioonist saab teadmine 14dbi

analiilisi — uus informatsioon vordluses varasema teadmisega, kuidas uus informatsioon mdjutab

otsuseid voOi tegutsemist, kuidas uus informatsioon seostub varasema teadmisega, arutelu

teistega.

Teadmine ei ole staatiline, valmis tiikk, vaid pidev informatsiooni {imberkorraldamise protsess.
Meele seisukohast on iga taaskasutatud (,,re-used“) teadmise puhul tegemist hoopis teadmise
taasloomisega (,,re-create”), mis on keerukam varasemast teadmisest l1dbi peale tuleva uue
informatsiooni ja meeles juba eksisteeriva teadmise kombineerimise kaudu (Stonier 1997,
Bennet ja Bennet 2014: 5 kaudu).

1.3. Oppimine kui teadmise loomine
Kui késitleda teadmise loomise protsessi Oppimisena, on vaja ldhemalt lahti motestada Oppimise
olemus. Teadmise hankimine v3i loomine kéib 1dbi 6ppimise, kuid dppimine ei ole teadmise osa.
Keskkond vdi dppimiseks valmistumine loob voimalused kéivitamaks mustrite dratundmise ning

kaivitab kognitiivse protsessi, mis viib teadmise hankimise vdi loomiseni (Sisson ja Ryan 2017:
47).
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Ka Bennet ja Bennet (2008b) késitlevad dppimist kui teadmise loomise voi hankimise protsessi,
mis toimub 14bi keskkonnast tuleva olulise informatsiooni identifitseerimise, valimise ja
segamise. Oppimise tulemusena luuakse arusaamine, tihendus v&i prognoos, millised on
tegevuse voimalikud tagajirjed, kui on rakendatud Spitud teadmist mingis situatsioonis (Bennet

ja Bennet 2008b).

Tynjdla (1999) vordleb eksperdi teadmise kujunemist erinevate teoreetikute késitlustes ning toob
viélja, et lihisosa erinevates késitlustes on rohk metakognitiivsel ja reflekteerivatel tegevustel
Ooppimisel: teadmise loomine on protsess, mille kdigus teadmine konstrueeritakse indiviidide voi

grupi poolt.

Hoidn (2017: 24-27) kirjeldab Oppimist kui kognitiivne teadmise loomise protsessi —
keskendutakse indiviidi meelele. Indiviid organiseerib uue teadmise baseerudes olemasolevale
teadmistestruktuurile.  Kognitiivse arengu  taganttdukajaks on  kognitiivse  konflikti
elimineerimine — kui lahku ldheb see, mida indiviid usub/teab/on kogenud (st varasem teadmine)
ja mida vahendab keskkond (st uus kogemus). Sellises olukorras kahtleb indiviid oma
teadmistes, hindab need iimber ja konstrueerib uue teadmise. Hoidn (2017) toob vilja, et

Oppimise juures on oluline

1) motivatsioon — kuna alati ei saa eeldada sisemist motivatsiooni, on juhendaja roll toetada
Oppijat erinevate viliste motivaatoritega (st soodustada kompetentsi ja autonoomia
tajumist 1dbi konstruktiivse tagasiside);

2) sotsiaalne ja kultuuriline keskkond — dppijale saab selgeks tema seisukoht mingil teemal,
kui ta arutab seda teistega. Sellise arutelu kdigus voivad ilmneda teistsugused arvamused,
mis toovad kaasa kognitiivse konflikti ning seeldbi kiivitavad indiviidis teadmise

loomise protsessi assimileerimise voi kohandamise kaudu.

Nii nagu Bennetid eristasid teadmiste tasandeid ldhtuvalt teadmise moistmise ja rakendamise
vOimest, saab ka teadmiste omandamisel eristada tasandeid. Baeten, Kyndt, Struyven ja Dochy
(2010) toovad vilja, et rddkides dppimise uurimisest saab eristada kahte iildisemat ldhenemist
Oppimise késitlustes — pindmine ldhenemine (surface approach to learning), mille marksdnaks
on taastootmine, ning siivaldhenemine (deep approach to learning), mille marksdnaks on
tahendus. Uiboleht (2019: 19) selgitab dppimise pindmise ja siivaldhenemise kirjeldamisel, et
pindmise l&henemise korral késitletakse dppimist kui iilesandega toimetulekut ning dppija ei

keskendu materjali moistmisele, vaid meelde jatmisele, ning piistitatud iilesande lahendamisele.
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Siivaldhenemise korral on Oppija eesmargiks Opitava materjali moistmine, tehes seda tdhenduse

otsimise ja seoste leidmise abil/kaudu.

Siivaldhenemine dppimisele nduab Oppijalt uute ideede ja kontseptsioonide seostamist varasema
teadmise ja kogemusega, nende integreerimist omavahel seotud kontseptsioonide siisteemi,
mustrite ja varjatud pdhimotete otsimist, uute ideede hindamist ning seostamist jareldustega,
dialoogi protsessi mdistmist, 1dbi mille teadmine luuakse, ning oma mdistmise ja Opiprotsessi

reflekteerimist (Sawyer 2006: 4).

Hoidn (2017: 77) toob vilja, et uuringute tulemused niitavad, et korgkoolis Oppijad, kes
kasutavad silivaldhenemist Oppimisele kalduvad saama korgemaid hindeid ja todtlevad
informatsiooni paremini. Siivalihenemist kasutavad Oppijad vorreldes pindmist ldhenemist
kasutavate Oppijatega naudivad rohkem Oppimist, loevad palju, ammutavad informatsiooni
erinevatest allikatest, arutlevad ideede iile, reflekteerivad kuidas individuaalne infokild laiemasse

mustrissse sobitub ning rakendavad teadmist pariselu situatsioonides.

Uiboleht (2019: 21) lisab, et erinevad uuringud on tuvastanud aspekte, mis mdjutavad Oppijal
Oppimisel pindmise voi siivaldhenemise valikut. Pindmist Opildhenemist soodustavad (mdnes

mottes ka takistavad dppimist) jargmised dppija poolt tajutud tegurid:

korge tookoormus;

Opetajakeskne 1dhenemine dpetamisele;

- madal voi puudulik asjakohasus;

vidhene tagasiside;

juhiste voi teabe puudumine;

véljakutse puudumine vdi liiga suured viljakutsed;

kokkuvdtvad hinnangud.

Samas Oppimist ja siivaldhenemist Oppimisele soodustab kui dppija tajub:

valjakutsuvat dpikeskkond;

- huvi;

asjakohastust;

konstruktiivset tagasisidet;

head voi1 huvitavat Gpetamist;

konstruktiivset joondumist;

asjakohast ja autentset hindamist.
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Kogemused ja nende mdtestamine tekitab teadmise, mis on aluseks ja eelduseks jargmistele
kogemustele ja nendest tulevatele teadmistele. Nii vdib 6elda, et olemasolev teadmine soodustab
uue teadmise loomist. Bennet ja Bennet (2008b: 409) toovad vilja, et iga dpikogemus pohineb
varasemal kogemusel. Kui indiviidil on siivateadmised, koguneb jarjest rohkem teadmisi just
sellele tasandile. Mida rohkem inimene mdistab, seda rohkem saab ta luua ja mdista. Teadmine

stinnitab teadmist (Bennet ja Bennet 2014: 16).

1.3.1. Opetamine kui ppimise méjutaja
Teadmise loomise juures rohutatakse, et inimeste vahel saab edasi anda informatsiooni, mitte
teadmist. Sama motte toob vilja ka Tynjdld (1999), kes iitleb, et Opetamine ei ole teadmise
iilekandmine, vaid Oppijate abistamine aktiivse teadmise loomise juures 1dbi iilesannete andmise,

mis mojutavad teadmise loomise protsessi.

Hoidn (2017: 28-30) on kokku votnud Reusseri ldhenemise seoste kohta siigavama dppimise ja

Opetamise vahel. Ta toob vilja, et Reusser on sligavamat Opetamisfunktsioonid Oppimisfunktsioonid

Opikeskkonna Kontakti loomine

Oppimist késitlenud protsessina (vt Joonis 4), mis algab icomine

teemaga kontakti loomisega, millele jargneb Oppija awiviseerimine Konstrueerimine
kognitiivsete struktuuride muutus (assimilatsiooni voi .

Mu e Kohanemine
kohandamine) ehk konstrueerimine. Jargmisel etapil
- .. . . Toetamine Konsolideerimine
oppija kohaneb uue konstrueeringuga tehes seda 1dbi uue
konstrueeringu ning varasema teadmise omavahelise  indamine Rakendamine

SObitamiSC. Uue teadmise kOl’lSOlideerimil’le ih’nl’leb lébi Joonis 4. Reusseri 6petamis_ ja appimisfunktsioonide
. . . . . . . mudel (Allikas: Hoidn 2017: 29 kaudu

kordamise, harjutamise ja praktika ning viimakseks ( :
sammuks on rakendamine, mille kdigus oppija kogeb uue teadmise rakendamist ning oskab seda

viia teistsugusesse konteksti.

Oppimisfunktsioone toetavad ja vastastikku mdjutavad dpetamise funktsioonid (vt Joonis 4),
milleks Reusseri kohaselt on Opikeskkonna loomine, millega maédratletakse Opieesmérgid,
ilesanded ja tegevused ning mis seob Opitava teema Oppija igapdevaeluga. Teiseks sammuks on
oppijate aktiviseerimine 1dbi teemale tdhelepanu juhtimise ja varasemate teadmiste
esilekutsumise. Mudeldamise kaudu toob Opetaja vélja olulised punktid, mis vajavad Sppija
tihelepanu ning mis on sisendiks teadmise loomisel. Opetaja toetab teadmise loomise protsessi
kuni Oppija on uues teadmises kindel. Viimase sammuna toimub Oppimise hindamine, kus

kriitiliselt hinnatakse Oppimise eesmirki ja saavutatud tulemusi. Hoidni selgitusest Reusseri
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mudelile selgub ilmekalt, et Oppimine ja Opetamine on tihedalt omavahel seotud ning

vastastikuses mojus.

Opetamisele kui teadmise loomist toetavale protsessile saab liheneda mitmel viisil, lihtudes
sellest, mida voetakse késitluse keskseks objektiks. Nii voib Opetamist kisitleda 14bi dppimisega
seotud isikute. Postareff ja Lindblom-Ylianne (2008) toovad vilja, et varasemad uuringud
Opetamise teemal on laias laastus nimetanud kahte lahenemist — dppija keskne ja dpetaja keskne
lihenemine Opetamisele. Oppija keskse lihenemist kirjeldatakse kui Opetamise viisi, kus
keskmeks on Oppija Oppimise vahendamine. Opetaja keskses ldhenemist kirjeldatakse kui
Opetamisviisi, kus dppija on rohkem voi vihem passiivne Opetajalt info vastuvotja (Postareff ja
Lindblom-Ylanne 2008: 109). Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008) ise eelistavad teist

lahenemist dpetamise jaotamisel.

Teiseks levinud ldhenemiseks on vota keskseks objektiks materjal ning sellest tulenevalt saab
Opetamist jagada sisukeskseks voi oppimiskeskseks (Kember ja Kwan 2000). Kember ja Kwan
(2000) toovad vilja, et sisukeskse ldhenemise fookuses on materjal v4i sisu mida Opetatakse.
Opetaja jagab mirkmeid ja materjale, oma kogemusest tulenevaid niiteid, hindamisel
kasutatakse teste ja kiisimustikke ning Oppija eripérasid arvesse ei vOeta. Postareff ja Lindblom-
Ylanne (2008) on lisanud, et sisukesksel lihenemisel kasutatakse hindamismeetodina pigem
Opetajale sobivaid meetodeid, Oppetegevuse plaanis on vdhe ruumi paindlikkusele voi

muudatustele.

Kember ja Kwan (2000) kirjelduse kohaselt keskendub dppimiskeskne ldhenemine dppijale ning
soovitud dppimise tagamisele. Opetaja julgustab osalejaid teadmist ise avastama ja looma,
hindamismeetodid on paindlikumad, Oppija eripiradega piilitakse arvestada ning arvesse
voetakse Oppija kogemusi. Postareff ja Lindblom-Ylanne (2008) tdiendavad, et dpetaja on teadlik
oppijate erinevatest ldhenemistest Oppimisele ja kasutavad varieeruvaid, aktiviseerivaid
Opetamismeetodeid. Hindamise eesmirk on tuvastada siigavama arusaamise ulatust ja selleks

kasutatakse varieeruvaid meetodeid.

Kui vaadata Opetamiskisitluste ldhenemisi ning korvutada neid Bennet ja Benneti teadmiste
tasanditega, on vdimalik tOmmata parallecle — Opetaja- ja Sisukeskne lihenemine on oma
olemuselt suunatud pigem pindmisele dppimisele ja seeldbi pindmise teadmise loomisele, sest
Opetamisel on kesksel kohal materjali esitamine ning Oppija on materjali vastuvotja (meelde
jdtja) ja tema materjali pohjal teadmise loomine on pigem tagaplaanil. Oppija- ja dppimiskeskne

lahenemine aga pigem suunatud siigavale Oppimisele ja seeldbi pinnapealse (vOi lausa siiva-)
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teadmise loomisele, sest kesksel kohal dpetamisel on Oppija materjalist arusaamine ja tema
vajadused. Sellist jareldust toetavad ka Uibolehe (2019: 49) tulemused, mis niitavad seost
Opetaja Opetamisldhenemise ning Oppija Oppimisldhenemise vahel — mida rohkem O&petaja

kasutab dppimiskeskset ldhenemist, seda rohkem kasutasid dppijad siivadppimise ldhenemist.

1.4. Mitte-traditsiooniline ja tidiskasvanud 6ppija
Formaalharidussiisteemis radgitakse  traditsioonilisest ja mitte-traditsioonilisest Oppijast.
Schuetze ja Slowey (2002) on mitte-traditsioonilist Oppijat kirjeldanud kui vastandit
traditsioonilisele dppijale ehk mitte-traditsiooniline on selline dppija, kes ei ole tulnud dppima
kohe pidrast keskhariduse saamist, ei pdrine domineerivast sotsiaalsest, S00-,
sotsiaalmajanduslikust voi etnilistest grupist voi ei Opi tdisajaga, klassiruumistiilis. Gilardi ja

Guglielmentti (2011) nimetavad kolme ldhenemist mitte-traditsioonilise dppija médratlemisel:

1) Vanus — mitte-traditsiooniliseks Oppijaks loctakse neid Oppijaid, kes formaalsesse
haridussiisteemi sisseastumisel on 23 vdi 25 aastased.

2) Erinevus teistest dppijatest — mitte-traditsiooniliseks peetakse neid, kes erinevad no
tavapérastest Oppijatest sotisaalmajandusliku tausta poolest.

3) Viljalangemise risk — mitte-traditsiooniliseks Oppijaks loetakse neid, kel on suurem

oht dpingut pooleli jatta muudest kriteeriumitest tingituna (td6tamine, pereelu jne).

Dill ja Henley (1998) on mitte-traditsioonilise Oppija defineerimisel ldhtunud oppija rollide

rohkusest ning dppimise jatkamise ja keskhariduse omandamise vahele jaanud ajast:

Mitte-traditsioonilisi oppijaid voib mddratleda libi selle, et neil on mitmeid rolle (nt

lapsevanem, tédtaja, oppija) ja keskhariduse omandamisest on moodunud vihemalt iiks

aasta (Dill ja Henley 1998: 25).

Bowl (2001) ndeb mitte-traditsioonilise dppija Oppimist kui tegevust, mis tuleb mahutada dppija
muude elu kesksete teemade nagu finantskohustuste, lastehoiu, perekonna ja kogukonna ootuste
vahele.

Kuigi erinevad autorid annavad monevorra erinevaid kriteeriume mitte-traditsioonilise Oppija
maératlemisel, on kisitluste ldbivaks jooneks see, et dppima asumisel on dppijal muid kohustusi,
millega Opingute ajal tuleb arvestada ja mis vdivad monevorra takistada tdielikult ainult

Opingutele pithendumist.
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Mitte-traditsioonilise Oppija késitluses on kasutatud vanuse kriteeriumit otse (fikseerides mingi
vanusenumbri) voi kaudselt (keskhariduse omandamise ja korghariduse omandamise vahele jadv
aeg) ning koos Oppija teiste rollidega (pere, t60) saab delda, et mitte-traditsioonilise dppija puhul
on selgelt tegemist tdiskasvanud inimesega. Mérja, Lohmus ja Jogi (2003) rohutavad, et
tdiskasvanud inimene suhtub dpimisse teisiti kui laps vOi nooruk ning seda tuleks tdiskasvanute
Opetamisel arvesse votta. Ka Dill ja Henley (1998) toovad vilja, et mitte-traditsioonilised
oppijad viljendavad suuremat soovi Oppida kui traditsioonilised Oppijad ning pakuvad, et selle
pohjuseks on haridussiisteemist vahepeal eemalolek, mis paneb neil (taas-) Oppimise uude

perspektiivi.

Knowles (1980) on sdnastanud tdiskasvanud Oppija eripara, mis iihtlasi on saanud andragoogilise

lahenemise pohiprintsiipideks. Knowles’i késitluse kohaselt:

- Taiskasvanud Oppija on ennastjuhtiv dppija.

- Téiskasvanud Oppijad omavad elukogemust, mida Sppimisel kasutada. Taiskasvanutel
on varasemad teadmised ja kogemused, mis mdjutavad nende arusaamist ja suhtumist
asjadesse.

- Taiskasvanud Oppija asub Oppima kui tajub selleks vajadust.

- Téiskasvanud Gppija on probleemikeskne ja tahab kiiresti uut opitut rakendada.

- Téiskasvanud Oppija on pigem motiveeritud sisemistest teguritest kui vélimistest.

Téiskasvanud Oppija eripdrast voib jareldada, et tdiskasvanu Opib iseendale, siis kui ta on selleks
valmis, omab elukogemust ning tahab dppida asju, mida saaks praktikas rakendada. Selleks, et
taiskasvanud Oppija Oppimisele/teadmise tekkimisele kasutatud aeg oleks maksimaalselt
efektiivne, on oluline, et Opetamisel on arvestatud tdiskasvanud Oppijate eripdra ja sellest

tulenevate vajadustega.

1.5. Teadmise loomine ja opikeskkond
Kuna teadmise loomist kéivitav impulss tuleb véljapoolt inimest — keskkonnast — on oluline

poorata tdhelepanu sellele, kuidas véline keskkond mdjutab teadmise loomist.

Postareff ja Lindblom-Ylanne (2008) rohutavad, et Opetamine ei vii automaatselt Oppijate
Oppimiseni. Teadmise loomine toimub inimeses, kuid seda mojutab viline keskkond, mis tottu
vOib eeldada, et vilise keskkonna kaudu on vdimalik mdjutada Oppimist ja seda kaudu ka

teadmise loomist. Seda, kuidas Gppijad tajuvad Opikeskkonda ning kas ja kuidas see mojutab
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nende Oppimist, on palju uuritud, kuid jatkuvalt on ebaselge Opikeskkonna tédpne mdju
opitulemustele (Lizzio, Wilson, Simons 2002), kuid selge on see, et mdju on olemas (nt Uiboleht

2019; Lizzio, Wilson, Simons 2002).

Opikeskkonda saab kisitleda kitsamas ja laiemas kisitluses. Kdige kitsamalt saab Selda, et
opikeskkond on ruum, milles dppetegevus toimub. Laiem kisitlus vitab arvesse rohkem kui
lihtsalt fiiiisilist ruumi. Laiemas késitluse alla kuuluvad Shkkond, mis on loodud Sppimise
soodustamiseks, teemad ja materjalid, mida kasitletakse, ning viisid kuidas neid kaisitletakse,
aga ka Opikeskkonnas viibivad inimesed, nende rollid ja rollide vaheline interaktsioon.

Opikeskkonna kisitlused erinevad ka selle poolest, keda peetakse dpikeskkonna kujundajaks.

Mairja, Lohmus ja Jogi (2003) on vilja toonud, et dpikeskkond peab olema meeldiv, turvaline,
soodustama Oppimist ning toetama Oppijate ja Opetajate eesmirke. Nad nimetavad, et

opikeskkonna tegureid saab jaotada:

- fuusilised;
- sotsioemotsionaalsed;
- psiihholoogilised;

- intellektuaalsed.

Fiiiisilised tegurid on Mirja jt (2003) késitluses dpperuumiga seonduv — modbel, selle paigutus,

valgustus.

Sotsioemotsionaalsed teguritena on Mérja jt (2003) vilja toonud avatuse tunnetele; pingevaba,

meeldiv ja inimlik Shkkond; dppijate respekteerimine ja usalduslik 6hkkond.

Psiihholoogilised tegurid on Marja jt (2003) kohaselt koostdo ja suhtlemisvalmidus, vastutus ja

vastastikune toetamine.

Just nende (sots.emots. ja psithhol.) tegurite teadlik arvestamine loob véimalused
vahetuks suhtlemiseks, vastastikuseks toetamiseks, usalduseks ja sotsiaalseks oppimiseks.

/.../ Suhtlemissituatsiooni loomine on oppeprotsessi tuum. (Mérja jt 2003: 119)

Intellektuaalsed tegureid on Mérja jt (2003) selgitanud kui kognitiivseid taotlusi ehk tegureid,
mille teadlik kasutamine toetab Oppimise kognitiivset tasandit. Intellektuaalsete tegurite hulka
kuulub oppijate intellektuaalse taseme arvestamine ning sellele sobiva (joukohase ja viljakutset

pakkuva) materjali ja esitamisviisi valimine.
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Mirja jt késitluse kohaselt on Opikeskkond midagi, mille loomise eest vastutab eelkdige
oppetegevust juhtiv isik ning dppija rollile opikeskkonna kujundamisel nii palju tihelepanu ei

poOOrata.

Entwistle, McCune ja Hounsell (2002) on oppijate tajutud Opikeskkonna kirjeldamisel votnud
laiema ulatuse ning kaasanud o&pikeskkonna kujundajate hulka ka &ppijad. Opikeskkonda
kujundavate teguritena on vélja toodud erinavad aspektid, mille puhul saab tinglikult 6elda, et

neid loovad kas Gpetaja, Opetaja koos Oppijaga voi Oppijad. Need tegurid on jargmised:

- oOpetamine ja sisu hindamine. Siia kuuluvad Opetatava sisu valimine ja
organiseerimine, dpetamismeetodid ning hindamine ja tagasiside.

- kursuse kontekst. Siia kuuluvad kursuse iilesehitus ja organiseerimine, to6koormus ja
praktiseerimise vOimalused, kontakt-tunnid ja nendes kasutatavad Opetamismeetodid,
opiviljundid- ja eesmargid.

- oppijad ja éppijakultuur. Oppijate uskumused, veendumused, normid ja viirtused,
grupi moraal ja identiteet, voimed, teadmised ja oskus Oppida.

- Opetaja-oppija suhe. Siia kuuluvad juhendamine ja tugi Oppimisel, digluse taju ja

moraalne kord, suhte kvaliteet.

Opikeskkonna kujundamine on mdjutatud sellest, milline on dpetaja arusaam dpetamisest — kas
tema ldhenemine Opetamisele on Oppija/teadmise loomise vOi Opetaja/sisu keskne). Vastavalt
oma arusaamisele Opetamisest kujundab Opetaja ka Opikeskkonna ja seeldbi mojutab Oppijate

kditumise Opikeskonnas — rohkem voi vihem teadliku valikuna.

Postareff ja Lindblom-Ylanne (2008) kirjeldavad Oppimiskeskse ja sisukeskse Opetamise
lahenemise Opikeskkonda (vt Tabel 1) kdrghariduses vaadates eraldi oppejou ja dppija rolle,
interaktsiooni ja atmosfiiri. Oppimiskesksel lihenemisel dpikeskkonnale on kesksel kohal
Oppijaga arvestamine, veendumus, et dppija vastutab ise oma Oppimise eest ning on suuteline
teadmist looma. Suhtlemine on soodustatud ning toetava atmosfaéri loomisest votavad osa nii
Opetaja kui Oppijad. Sisukeskse ldhenemise Opikeskkonnal on kesksel kohal dpetaja, kes toob

vélja olulise. Suhtlemist ei soodustata ning atmosféddr on pigem formaalsem, distantsi hoidev.
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Tabel 1. Oppimis- ja sisukeskse Spetamislihenemise dpikeskkonna kirjeldused. Allikas: Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008:

113)
Opikeskkond | Oppimiskeskne lihenemine Sisukeskne ldhenemine
Oppejou roll e Oppejdud julgustab dppijaid e Oppejoud osutab olulisele
olema kriitilised ja aktiivsed; sisule;
e Oppejdoud on vahendaja ja tal e Oppejoul on dppijatega
on Oppijatega vordne ja vaba kaugem suhe;
suhe; e Oppejoud ndeb dpetamist
e Oppijad opivad Sppejoult ja kui akadeemikuks olemise
vastupidi; kohustuslikku osa.
e Oppejdul on positiivne hoiak
Opetamise osas.
Oppija roll e Oppejdud nieb oOppijaid kui e Oppejoud nideb odppijaid

aktiivseid osalejaid,;

e Oppijad on suutelised ise
leidma vastuseid ja teadmist
tootlema;

e Oppijad on indiviidid
individuaalsete vajadustega;

e Oppijad vastutavad ise oma
Oppimise eest otsides ise

kuulajate ja vihem
aktiivsete osalejatena;

e Oppejoud nieb dppijaid kui
suurt rahvamassi;

e Opetaja vastutab dppijate
Oppimise eest.

vastuseid.
Interaktsioon e Oppejdu ja Oppijate ning e Interaktsioon ei soodusta
oppijate omavaheline Oppimist;

interaktsioon parendab Sppijate
opitulemusi,

e Teadmine konstrueeritakse
interaktsiooni kdigus;

e Interaktiivseid elemente
kasutatakse sOltumata grupi
suurusest, et  soodustada
Oppimist.

e Oppejdud ei saa vdi ei julge
kasutada aktiviseerivaid
meetodeid,;

e Interaktiivseid elemente ei
kasutata suurte gruppidega.

Atmosfair

e Hea atmosfddr toetab Oppimist.
,Lihtne kiisida® ja turvaline
atmosfddr julgustab Oppijaid
oma vaateid vilja tooma;

e Atmosfadr  luuakse  koos

oppijatega.

e Domineerivam atmosfaér;

e Oppejdud piiiiab luua head
atmosfaari 1abi hea
Opetamise vO1 huumoriga.
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Uiboleht (2019: 58) on vilja toonud, et ainult dppimiskeskse ldhenemise rakendamisest jaab
vaheks Oppijate dppimise toetamisel. Vaja on ka dppejdupoolset junendamist, struktuuri ja tuge
oppimisel ning rakendada tuleks holistlikku ldhenemist — see tdhendab, et dpikeskkonna loomisel

tuleks kasutada nii Oppimis- kui sisukeskse ldhenemise elemente, et soodustada dppimist.

Kember ja Kwan (2000: 487) nimetavad, et kui tingimused on sobivad, eelistavad Opetajad
valida Opetamise ldhenemist vastavalt sellele, milline on nende siigavam veendumus Opetamise
osas. Eelistatud ldahenemist oppimisele muudetakse, kui mingu tuleb iiks voi enam jérgmistest

teguritest:

- ulatuslik ja intensiivne protseduur kursuse arendamiseks ja kinnitamiseks, eriti kui
vilistel litkkmetel voi organitel on markimisvairne roll;

- intensiivne protseduur Opetamise jalgimiseks ja iilevaatamiseks;

- grupina Opetamine;

- suured kursused;

- fisiline keskkond, mis ei soodusta eelistatud Opetamisviisi rakendamist;

- suur Opetamiskoormus.

Kember ja Kwan (2000: 489) lisavad, et Opetajate ldhenemine Opetamisele tundub olevat
stabiilsem kui dppijate ldhenemise dppimisele. Nad tdpsustavad, et uuringud néditavad, et dppijad
muudavad ldhenemist Oppimisele vastavalt iilesandele, kuid Opetajate ldhenemine dpetamisele on
stabiilsem ning isegi kui tehakse vdikseid muudatusi, ei toimu suuri pohimottelisi muutusi iihest

lahenemisest teise.

Entwistle jt (2002) tddevad, et eksisteerib 10he teoreetilise késitluse (kuidas Opetamist peaks
tegema) ja reaalsuse (kuidas tegelikult Opetatakse) vahel. Viidates iilikoolides Opetamisele
toovad nad vélja, et 10he taga on kasvav Oppijate arv ja kahanevad vahendid dpetamiseks, kuid
seda mojutavad nii iilikooli regulatsioonid ja protseduurid kui ka varasemad osakonna/instituudi
praktikad, mis takistavad kiirete vOi radikaalsete muudatuste tegemist Opetamise praktikate

lahenemises.

Sellest voib jireldada, et isegi kui oppejoul on teadmised ja soov Oppetegevust 1dbi viia dppija

jaoks parimal voimalikul viisil, ei pruugi keskkond, millest tootatakse, seda alati voimaldada.
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1.6. Probleemi seade
Korgharidusseaduse §20 iitleb, et iilikool on dppe-, loome- ning teadus- ja arendusasutus, millele
on antud Oppedigus korghariduse kolmelt astmes. Kdrgharidusseaduse §21 lisab, et iilikooli
missiooniks on edendada teadusi ja kultuuri ning elukestvat dpet, osutada iihiskonnale vajalikke
oppe-, teadus- ja loometegevusel pohineivad teenuseid ning toetada iiliopilaste vastutustundlike

ja algatusvoimeliste kodanike kujunemisest.

Oppetoé puhul on tegemist kdige puhtamal kujul teadmise loomise toetamisega. Mitte-
traditsioonilise (tdiskasvanud) dppija jaoks, kellel dppimine ei ole peamine v4i ainus tegevus, on
oluline oppetegevuse efektiivsus — et esitatav materjal oleks neile oluline, praktiliselt rakendatav
ning teadmiste loomise keskkond oleks kujundatud nende individuaalseid vajadusi arvestavalt ja

teadmise loomist toetaval viisil.

Organisatsiooni tasandil on seadusest tulenevalt teada, et iilikooli eesmérgiks on Oppijatele
teadmiste loomise toetamine. Tartu Ulikooli akadeemiliste todtajate ametijuhendi lisad
satestavad muu hulgas nouded, et akadeemilisele ametikohale kandideerija Oppet66 ja Sppetdd

alase korralduse- ja arendustegevuse raames

- peab olema suutlik korraldada ja teha Oppetdodd (soltuvalt akadeemilisest ametikohast,
kuid vdhemalt) korghariduse kahel esimesel tasemel;
- tundma tdnapdevaste Oppevahendeid, Opikeskkondi, Oppemeetodeid ja nende

arendamisvOimalusi.

Sama juhend sdtestab, et tddlilesannete hulka kuulub Oppetdd ldbiviimine tdnapdevasel

metoodilisel ja haridustehnoloogilisel tasemel.

Oppejoud, kes igapievaselt tegelevad dppetegevusega ning kelle iiheks iilesandeks on dppijate
teadmise loomise protsessi suunamine, on Oppijate jaoks organisatsiooni ,,ndgu” ja visiitkaart
ehk fiitisiline kehastus iilikooli missiooni elluviimisest. Kui Korgharidusseadus maéératleb, et
ilikooli missiooniks on edendada elukestvat Opet ning iilikooli astujate ja seal Oppijate
statistilised niitajad viitavad sellele, et jarjest rohkem on Oppijate hulgas mitte-traditsioonilisi
oppureid, on oluline et oppetdd labiviijad oleksid teadlikud teadmise olemusest ning sellest,

kuidas teadmise loomist on véimalik mdjutada.

Siit tuleneb ka kdesoleva t66 pdhiprobleem: me ei tea, milline on oppejoudude ettekujutus
teadmise loomise protsessist ning millest lihtutakse dppijatele opikeskkonna kujundamisel.

See probleem on oluline, kuna dppejoudude ldhenemine ja arusaam teadmise loomisest mojutab
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seda, kuidas nad oma Oppijatele loovad Opikeskkonda ning Spikeskkond omakorda mojutab

Oppijate teadmise loomise protsessi.

Kiesoleva t66 eesmiirk on vilja selgitada, kuidas kirjeldavad Tartu Ulikooli &ppejoud teadmise
loomise kujunemist ja mis on need tegurid, mille kaudu nad kirjeldavad teadmise loomise

kujunemise mojutamist.
To6 eesmérgi saavutamiseks otsitakse vastuseid jargmistele uurimiskiisimustele:

- Kuidas métestavad oppejoud teadmise olemust? Kiisimuse eesmark on aru saada, mis
moodi kirjeldavad oppejoud teadmist ja millised on véimalikud teadmise tasandid nende
késitlustes.

- Mis oppejoudude hinnangul soodustab/takistab teadmise loomist? Kiisimuse
eesmark on vilja selgitada, millised tegurid méngivad rolli teadmise loomisel ning
kuivord on vdimalik neid tegureid mdjutada. Kiisimus annab vdimaluse nédha, kas
oppejoudude hinnangul on teadmise loomist vdimalik véljast poolt mdjutada ja kui, siis
milliste tegurite kaudu.

- Kuidas motestavad oppejoud opikeskkonda? Kiisimuse eesmirk on uurida, kuidas
kirjeldavad oppejoud Spikeskkonda ja kuivord on Opikeskkonna kisitlus seotud nende
teadmise kasitlusega. Kui teadmise olemuse ja soodustavate/takistatavate tegurite késitlus
on pigem teoreetiline/filosoofiline, siis Opikeskkonna késitlus peaks olema seotud
praktilise tegevusega.

- Millest lihtuvad oppejoud oppetoé planeerimisel? Kiisimus heidab valgust sellele,
mida voetakse aluseks Oppetdd planeerimiseks ning annab vdimaluse vorrelda dppetdd

planeerimise aluseks voetud tegureid teadmise loomise soodustamise teguritega.
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Il. METOODIKA

Hyytinen, Postareff ja Lindblom-Ylénne (2020) toovad vélja, et indiviidi teadmise
kontseptsioonid on keerukad ja mitmekihilised ning seetdttu on tegemist teemaga, mida on
keeruline uurida, eriti kvantitatiivse ldhenemisega. Syrjéld, Ahose, Syrjéldise ja Saare (1994)
kohaselt on kvalitatiivse uurimismeetodid kasutamine sobiv kui ollakse huvitatud tihendustest,
mida siindmustes osalejad neile annavad (Laherand 2008: 23 kaudu). Oppejdudude kisitluste
uurimiseks teadmise ja selle tekkimist mojutavate tegurite teemal valis autor kvalitatiivse
lahenemise ja viis 2020nda aasta aprilli alguses ldbi poolstruktureeritud intervjuud.
Poolstruktureeritud intervjuud on dialoogivormis vestlus uurija ja iihe intervjueeritava vahel,
mille kédigus esitatakse avatud ja suletud kiisimusi, soltuvalt intervjueeritava vastusest esitatakse
tdiendavaid voi tdpsustusi andvaid lisakiisimusi, vestlus keskendub uuritavale teemale, kuid

kiisimuste jdrjekorda ei jilgita rangelt (Adams 2015).

2.1. Valim

Uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks kasutas autor sihipdrase valimi (purposeful sampling)
tiiiipiliste juhtumite (typical case) lahenemist. Tiiiipiliste juhtumite valimi puhul (typical case
sampling) on valimi koostamise eesmérgiks ldbi kdige tiilipilisemate juhtumite valimise

kirjeldada ja illustreerida uuritavat ndhtust (Suri 2011).

Valimi moodustamise aluseks vottis autor Tartu Ulikooli Sotsiaalvaldkonna iihe
struktuuriiiksuse Oppejoud, kes viisid autori poolt valitud semestril 1dbi Oppetddd. Selliste
dppejoudude nimekirja koostamisel kasutas autor ppeinfosiisteemi OIS2 ,,Tunniplaanid*
alajaotust, mille otsingufunktsioon voimaldas valida nii dppeaasta, semestri kui ka huvipakkuva
struktuuriiiksuse. Autor vaatas 1abi valitud semestri Oppekavade tunniplaanid ja koostas ained
andvatest Sppejoududest nimekirja. Oppeainetes, mida Oppetas korraga rohkem kui iiks
oppejoud, ldksid nimekirja koik Oppejoudude nimed. Erinevatel valdkondadel ja

struktuuriiiksustel on sageli oma dpetamise traditsioonid, kuidas dppetddd 1dbi viiakse. Selleks,
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et kdesoleva uurimus plisiks magistritooks ettendhtud mahus, otsustas autor piirduda iihe
struktuuritiksuse dppejoududega, mis voimaldab uurida struktuuriiiksuse siseseid kirjeldusi ning
véltida erinevate struktuuriliksuste vaheliste kirjelduste erinevuste analiitisimist. Selleks autor
korvutas koostatud Oppejoudude nimekirja struktuuriiiksuse tOotajate nimekirjaga, mis on

kattesaadav struktuuriiiksuse kodulehel.

Kuna eelnevate ldbirddkimiste puudumisel polnud vdimalik miirata seda, kui palju nimekirjas
olevatest isikutest on reaalselt valmis vestlema, otsustas autor esimesel ringil pdorduda
juhuslikult 13 nimekirjas olnud isiku poole ja nende keeldumise korral vdétta nimekirjas

jargmised nimed. Intervjuu andmisega ndustus 11 dppejoudu (vt Lisa).

Laherand (2008: 67) on kvalitatiivse uurimise valimi suuruse kohta vilja toonud, et valimi
suurus on sobiv siis, kui selle abil saab anda adekvaatse vastuse uurimiskisimustel. Guest,
Brunce, ja Johnson (2006) leidsid, et enamasti tekib kiillastumine 12 intervjueeritavaga, kuigi
pohiteemad on leitavad juba kuue intervjuuga. Selles valguses on kéesoleva uurimuse raames

1abi viidud 11 intervjuud piisav kogus uurimiskiisimustele vastuste leidmiseks.

Intervjuude kéigus selgus, et valimisse sattusid Oppejoud, kellel on korgkoolis Opetamise
kogemust vihemalt viis aastat, valdaval osal intervjueeritavatel 10 ja enam aastat; nende dppijate
hulgas on nii bakalaureuse ja magistri tasemel oppijad (erandiks Intervjueeritav 11, kes Opetab
ainult magistritasemel Oppijaid), harvem doktorantuuris dppijad; enamus intervjueeritavatest on
saanud mingisuguse ettevalmistuse dppetegevuse labiviimiseks ise doktorantuuris dppides ning
tdiendanud enda Opetamispraktikaid nii formaalses (erinevad pakutavad kursused, ka iilikooli
vélised) kui informaalses vormis (nn kolleegilt kollegile kogemuste vahetamine). Kuna valimisse
kuuluvad oppejoud Spetavad mitmeid erinevaid aineid, ei saa {iheselt vélja tuua, kas dppejoud

annab teoreetilise vOi praktilise suunitlusega aineid.

2.2. Intervjuude korraldus
12. mérts 2020 kehtestati Eesti Vabariigis COVID-19-ne levikust tingitult eriolukord, mis seadis
piirangud liikumisele ja inimestevahelistele kontaktidele. Planeeritud ndost-nédkku intervjuude
tegemine oli seetdttu vilistatud ja intervjuude l1dbiviimiseks tuli kasutada distantsilt suhtlemise
kanaleid. Autor otsustas intervjuude ldbiviimiseks pakkuda intervjueeritavatele vélja erinevaid

vabalt kasutatavaid lahendusi. Kuna autor ise viibis intervjuude ldbiviimise ajal piirkonnas, kus
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internetitihendus videokdnede ldbiviimiseks oli kdikuva kvaliteediga, valmistus autor intervjuude

labiviimiseks nii nagu oleks tegemist telefoniintervjuudega.

Glogowska, Young ja Lockyer (2010) on telefoniintervjuude tegemisel vélja toonud jargmised

kitsaskohad:

- kehakeele ja miimika puudumine raskendab kontakti;
- intervjueerijal on vaja rohkem energiat ja keskendumist, et vestlus piisiks teema raames;

- intervjueeritavate segamine viliste tegurite poolt.
Glogowska jt (2010) pakuvad vilja, et telefoniintervjuu tegemisel tuleks silmas pidada:

- Telefoniintervjuu pdhjendatus (miks ei kasutata ndost nikku intervjueerimist);

- Kone teostamist takistavad tegurid (nt oskus kasutada seadet, kdnehdired vms);

- Intervjueeritava eelnev informeerimine uuringu eesmérgist ja kuidas nad valimisse on
sattunud;

- Intervjueeritavate ajakohane kontaktinformatsioon;

- Intervjuu piloteerimine;

- Piisav aeg vestluseks;

- Tulemustest teavitamine.

Kéesoleva t66 raames intervjuude teostamisel voeti arvesse Glogowska jt (2010) vélja toodud

kitsaskohad ja telefoniintervjuu sooritamise soovitused.

Enne valimi moodustanud isikutega kontakti vOtmist, viis autor ldbi prooviintervjuu, mis
voimaldas  kontrollida nii  intervjuu  tehnilist  (lthendus, salvestuse  kvaliteet,
transkribeerimislahendus) kui ka sisulist (esitatavad kiisimused) poolt. Prooviintervjuu jargselt
tegi autor parandusi intervjuukavas — muutis kiisimuste jarjekorda; parendas kiisimuste
sOnastust; lisas tdpsustavaid kiisimusi, mis vdimaldaks intervjueeritavatel oma seisukohti
paremini avada ning eemaldas kiisimusi, mis sisuliselt kordusid. Kuna parandustega
intervjuukava erines prooviintervjuuks kasutatud kavast, otsustas autor kiesolevas toos

prooviintervjuuga kogutud materjali mitte kasutada.

Intervjuudeks ndusoleku saamiseks kirjutas autor valitud Oppejoududele nende ametlikele e-
mailiaadressile kirjad, kus ta tutvustas iseennast, kirjeldas lithidalt kdesoleva t66 eesmirki ja

esitas palve, et kirja saaja oleks ndus intervjueeritavaks olemisega. Vilja ldinud 13 kirjale tuli
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kokku 12 vastust, neist iiks intervjuust keeldumise ja 11 ndustumisega. Nousoleku andnud

oppejoududega jargnes kirjavahetus vestluse tdpsema sisu ja korralduse osas.

Autor pakkus intervjueeritavatele vestluse pidamiseks vilja Skype’i ja Zoomi keskkondi ning
voimaldas intervjueeritavatel endal valida neile sobiva kanali. Valdav osa intervjuusid sai
sooritatud Skype’i vahendusel, iihel juhul kasutati Zoomi keskkonda ning tihel juhul,
intervjueeritava initsiatiivil, ka MS Teamsi rakendust. Koik kolm nimetatud keskkonda

vOimaldavad teha nii hiil- kui ka videokdnesid.

Intervjueeritava vabadus vestluse aja ja suhtluskanali valikul véimaldas kasutada just neile
sobivaid lahendusi, mistottu autor eeldas, et intervjueeritaval pole takistusi lahenduse
kasutamisel ning, teades eesolevast vestlusest, hoolitseb intervjueeritav ka selle eest, et viliseid
segajaid vestluse ajal ei esineks. Enda fookuse hoidmiseks hoolitses autor selle eest, et ka temal
poleks vestluse ajal viliseid segajaid. Piisava vestlusaja andmiseks planeeris autor intervjuusid

kuni kolmetunniste vahedega ja mitte rohkem kui kolm intervjuud paeva jooksul.

Kokkulepitud ajal tegi autor intervjueeritavale kdne. Kuna autori internetitihendus oli kdikuva
kvaliteediga, kasutati intervjuu tegemisel molemapoolse kokkuleppe kohaselt videopilti ainult
vestluse alguses (tervitus, teema selgitus, tdiendavad kiisimused intervjueerijale) ja 15pus
(tinusdnad). Autor kiisis enne ettevalmistatud kiisimuste juurde minemist, kas intervjueeritaval
on mingeid kiisimusi, mis on vaja eelnevalt lahendada, ning teavitas intervjueeritavat vestluse
salvestamisest.  Jargnes  poolstruktureeritud  vestlus  kiisimustega, millega enamus
intervjueeritavaid polnud eelnevalt tutvunud (iihel juhul palus intervjueeritav kiisimused ette
saata). Intervjuu kiisimuste koostamisel ldhtus autor uurimisprobleemist, piistitatud
uurimiskiisimustest ning loetud teoreetilisest materjalist. Kiisimused (vt Lisa) olid iiles ehitatud
nii, et esmalt said intervjueeritavad arutleda filosoofilisemate kiisimuste iile (kiisimused 2-8)
ning neile jargnesid konkreetsemad kiisimused intervjueeritava praktika kohta (kiisimused 9-17).
Vestluse 10pus anti intervjueeritavale vdimalus tdiendavalt vélja tuua teemasid, mida autori

kiisimused ei puudutanud.

Aega kokku leppides palus autor intervjueeritavatel planeerida vestluseks umbes tund.
Intervjuude salvestused jdid vahemikku 26 minutit kuni 1 tund ja 35 minutit, keskmine

salvestuse pikkus oli umbes 50 minutit.
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2.3. Intervjuude analiiiis
Intervjuude helifailide transkribeerimiseks kasutas autor Alume, Tilk ja Asadullah (2018) loodud
veebipohist konetuvastuse rakendust, mis voimaldas laadida salvestuse helifaili veebikeskkonda

ja autorile saadeti e-mailile transkribeeritud tekstifail.

Prooviintervjuu kogemus néditas, et automaat-transkriptsioonil esines konetuvastusel vigu,

mistottu autor kuulas kdik helisalvestused iile ja tegi transkriptsioonifailis vajalikud korrektuurid.

Intervjuude analiitisis kasutati kvalitatiivse tavapdrase Sisuanaliilisi ldhenemist. Hsieh ja
Shannoni (2005: 1278) on eristanud tavapérast, suunatud ja summeeritud sisuanaliitisi 14henemist
ning nende kisitluse kohaselt tavapérast sisuanaliilis kasutatakse mingi nédhtuse kirjeldamiseks.
Analiiiis algab sellega, et uurija korduvalt loeb materjali, et saada tervikpilti, ning teeb esmased
tilestdhendused tdhelepanekute kohta, sellele jargneb materjali pdhjalik ldbitdotamine, mille
tulemusena tekivad koodid, mida omakorda hakatakse koondama ja iildistama (Hsieh ja Shannon
2005: 1279).

Kédesoleva uurimuse kontekstis tegi autor esmase tutvumise tekstiga transkriptsioonifaile
korrastades, mille kéigus tekkisid esimesed mérkused ja tdhelepanekud sisu osas. See jédrel vottis
autor ette uurimiskiisimused ja to6tas kogutud materjali intervjuude kaupa 14bi luues marksonu
intervjuudes toodud sisu kohta. Kodeerimise teostamiseks kasutati veebirakendust QCAmap

(www.qcamap.org) intervjuude esmaseks analiilisiks. Kodeerimisel 1dhenes autor intervjuule

tervikuna — see tdhendab, et ldhtuti sellest, mida intervjueeritavad radkisid, soltumata sellest,
millisele kiisimusele vastamisega intervjueeritav tegeles. Teisisonu — kui kiisimus puudutas
teadmise loomise takistavaid tegureid, kuid intervjueeritav rddkis teadmise loomist

soodustavatest teguritest, késitleti jutu sisu teadmise soodustavate tegurite koodidega.

Lisaks erinevate koodide sOnalisele tdhistamisel kasutas autor koodnimetuste juures erinevaid
programmi pakutud varvivalikuid, mis voimaldasid kohe koodi nimetades anda koodile ka veidi
tildisema kategooria konteksti (nt kas kood puudutas arvamust voi tegevuse kirjeldust). Hiljem
koondas autor sarnase sisu ja mdttega koodid iildisemate mérksonade alla, kasutades selleks MS

Excelit (vt Lisa koodipuud).

Intervjuude analiilisimisel ldhtus autor materjalist kui tervikust ning analiilisitulemuste
illustreerimiseks kasutati mone intervjueeritava tsitaati, pidades silmas intervjueeritava

konfidentsiaalsuse pdhimdtet.
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2.4.  Konfidentsiaalsus
Intervjueeritavatele kinnitati, et nendega tehtud vestluse tulemusi hoitakse konfidentsiaalsetena —
nende nime ning vestluse kdigus nimetatud Opetatavaid aineid uuringu tulemustes ei kajastata.
Kuna tegemist on iihe struktuuriiiksuse dppejoududega, sai autorile teatavaks, et informatsioon
intervjuude tegemisest levis osaliselt ka struktuuriiiksuse sees, mis mones mottes teeb
konfidentsiaalsuse hoidmise kiesoleva t66 kontekstis keerulisemaks. Samas on intervjueeritavate
hulk piisav, et kui just intervjueeritaval pole védga spetsiifilist kdnemaneeri, ei tohiks tdpse
tsitaadi autor olla tuvastatav. Kéesoleva t66 autor pidas illustreerivaid tsitaate valides silmas, et

spetsiifiline konemaneer oleks minimaalne.

2.5.  Uurija refleksioon
Kvalitatiivse uurimisldhenemise juures tuleb arvestada uurija voimalike mdjudega andmete

kogumisele ja analiitisile. Maxwell (2009) toob vilja, et mojusid ei ole voimalik elimineerida,
oluline on mdista, kuidas uurija teooriad, viértused ja eelarvamused vdivad modjutada uurimust

ning nendega arvestada uuringu l&biviimisel.

Kéesoleva t606 puhul on autori vdoimalikud eelarvamused teema, andmekogumise ja analiiiisi osas

périt kahest allikast:

- Autori kogemus éppijana. Autor on iilikoolis dppinud aastatel 2002-2012 ning 2018-
2020. Auditooriumis Oppijana osalemine annab dppeprotsessist iihe osapoole kogemuse
ning ldhtuvalt teemast, motivatsioonist ja varasematest teadmistest voib hinnang dppejou
tegevusele olla kallutatud.

- Autori kogemus tdiskasvanute dpetajana. Autor on ldbinud aastatel 2013-2014 viljadppe
taiskasvanute koolitajaks saamiseks ning omandas 2016. aastal tdiskasvanute koolitaja
kutse (tase 6). Nii vidljadpe kui praktiline tookogemus koolitajana on andnud teadmised ja
oskused selle kohta, kuidas tdiskasvanu Opib ning kuidas Oppetegevuse juht oma
tegevusega saab teadmise loomise protsessi mdjutada labi Opikeskkonna erinevate

aspektide kujundamise.

Autori véimalikest mojudest teadlik olek voimaldas nendega kédesoleva t66 kontekstis arvestada

ning jilgida, et kallutatust ei esineks. Selleks:

- Autor Kirjutas paralleelselt uurimisto6ga eneseanaliiiisi, milles arutles uuritava probleemi,

oma Opikogemuse, tausta ja voimalike konflikti-kohtade iile.

29



Autor sOnastas intervjuukava kiisimused neutraalselt, hinnangutevabalt ja sellisel viisil, et
intervjueeritav saaks arutleda oma ndgemuse iile. Koostatud kiisimusi lugesid mitmed
inimesed ja nende tdhelepanekuid kiisimuste sonastuse osas voeti arvesse;

Intervjuu kéigus ldhtuti kiisimuste esitamisel ja tdpsustuse tegemisel sellest, mida
intervjueeritav radkis, autor véltis teadlikult omapoolsete hinnangute voi kommentaaride
andmist intervjueeritavate radgitule;

Andmeanaliitisis keskenduti uurimiskiisimustele ning koodide mirkimisel lahtuti sellest,

mida intervjueeritavad rddkisid (mitte sellest, mida autor ootas, et nad raagiksid).
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lIl. ANALUUS

Andmeanaliilisis keskenduti neljale uurimiskiisimusele ning jaotati need kaheks peamiseks
alapeatiikiks — teadmise késitlus ja teadmisega seonduv ning Spetamise eesmérk ja Opetamise

eesmirgi tditmine Opikeskkonna kujundamise kaudu.

3.1. Teadmise kasitlus

Intervjuude esimene pool puudutas vastajate kasitlusi teadmisele — kuidas intervjueeritavad seda
defineeriksid, mis moodi see nende hinnangul tekib, mis selle tekkimist toetab/soodustab voi
takistab ning kuidas saada aru, kas kellelgi on olemas teadmine. Kuna teadmise késitluse
erinevad kiisimused olid omavahel tihedalt seotud, on ka vastused tihedalt pdiminud — nii néiteks
voisid intervjueeritavad teadmise tekkimise juures rddkida ihtlasi ka teadmise tekkimise
soodustavatest teguritest. Kéesolevas analiiiisis ldhtutakse radagitu sisust sdltumata sellest, millise

kiisimuse juures vastaja sel teemal arutles.

3.1.1. Teadmise definitsioon

Teadmise kui ndhtuse defineerimisel olid intervjueeritavad iihel ndul, et kuigi fakti teadmine on
osa teadmisest, ei kirjelda see kindlasti teadmise olemust ning fakti méiletamine ei tdhenda veel
teadmist. Samas on fakti puhul tegemist justkui vundamendiga, mis on teadmise ehitamise

aluseks.

Selleks, et saaks rddkida teadmisest iildisemas mottes, tdid intervjueeritavad vilja, et lisaks

faktile on juurde vaja fakti méistmist ja konteksti ning seoseid.

Defineeriks (teadmist) sellise faktide teadmise ja nendest arusaamise kooslusega. Selline
teadmine oleks nagu siis kombinatsioon nii faktidest kui ka sellest, et ma oskan neid

tolgendada ja konteksti seada. (Intervjuu 3)
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Teadmise defineerimisel toodi arusaamisele lisaks juurde ka teadmise rakendamise ja
kasutamise aspekt, seda mitte ainult konkreetse teadmise praktilise rakendamisena, vaid ka

teadmise rakendamine millegi uue loomiseks.

I...I oskad ndha ka voib-olla uut ja unikaalset, selles, mida sa teed ... oskad iseseisvalt
mingeid tilesandeid lahendada ja leida neile uudseid voi mitmekesiseid lahendusi.. mitte
ainult kdia ette antud retsepti jdrgi.. /.../ oskus siis luua midagi, mida pole varem olemas

olnud.. (Intervjuu 10)

3.1.2. Teadmise loomine
Teadmise loomisel on intervjueeritavate arvates olulisel kohal teadlikkus — kas tegemist on
millegagi, mille saavutamiseks voetakse ette spetsiaalseid tegevusi (teadlik) voi pigem midagi,

mis tuleb sellele tihelepanu pooramata (mitte teadlik).

tihel juhul ma lihtsalt teen seda nagu teadlikult voi mingite tegevuste abil, teisel juhul see

lihtsalt juhtub minuga, sest ma olen harjunud asju tihele panema ja analiiiisima. (Intervjuu

5)

Teadmise loomise juures toid intervjueeritavad vilja, et tegemist on protsessiga ja see on

kihiline, see tdhendab, et teadmist ehitatakse varasema teadmise peale.

Minu meelest see toimub nii-éelda kumulatiivselt. Et see tekib nii delda kiht kihi peale

kasvatades. (Intervjuu 7)

Intervjuudest tuli vilja, et teadmise loomiseks on vaja sisendina kogemust — olgu siis tegemist
millegi praktilise ldbitegemisega vO1 keskkonnast vaatluse abil kogemuse ammutamisega.
Kogemust on voimalik saada véga erinevatel viisidel: lugedes raamatuid voi artikleid, vaadates

videosid voi ka suhtlemisel teiste inimestega.

Koikvoimalikel viisidel ... see voib toimuda nii, et ma loe midagi, see voib toimuda nii, et
ma vaatan mingit saadet, videot .. see voib toimuda niimoodi, et ma jalutan tinaval ja
mdrkan midagi ise, voib toimuda niimoodi, et ma rddgin tarkade inimestega, see voib

toimuda nii, et ma rddgin teiste oppijatega. (Intervjuu 5)

Kogemusest iiksi on vihe, saadud kogemus on vaja ka analiiiisida ja motestada.
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fiitisilisest keskkonnast, mis meie timber on, voi mottelisest vaimsest ruumist, et siis selle
kohta andmete kogumisel, selle analiitisimisel ja siinteesimisel, sellest siis omakorda

edasiste tegevuste tegemise voi mittetegemisel. (Intervjuu 1)

Moeldes veidi kitsamalt, oma Oppijate peale, t0id intervjueeritavad vélja, et teadmise loomine
toimub 1dbi lugemise, loetu iile motisklemise ja arutlemise ning praktiliste iilesannete

ldbitegemise kaudu.

3.1.2.1. Teadmise loomiseks vajaminevad tegurid
Intervjuudest tuli vilja, et teadmise loomiseks vajalikud tegurid on eelkdige tingitud inimesest
endast. Peamiseks eelduseks on see, et indiviid oleks selleks valmis, oleks sellest ise huvitatud

ja motiveeritud.

et teadmiste omandamine alati ldhtub sellest, kas inimene on valmis neid omandama voi
mitte, kas ta tahab selle keskkonna ja timbritsevate inimestega suhelda voi mitte.

(Intervjuu 1)

Viljendati ka seisukohta, et huvi teadmiste vastu on indiviididel erineva mééraga. Alati aga ei
pruugi olukord olla selline, et dppija on valmis v3i Opetatav teadmine on see, mida dppija tuli

oma arust omandama.

tihel hetkel me hakkame inimestele opetama neid asju, mida nad ei taha oppida. Ja siis on

vaja motivatsiooni ja kéike seda tekitada... (Intervjuu 5)

Intervjuudest selgus, et motivatsioon teadmise loomiseks tduseb, kui saadaks aru sellest, mida

hakatakse dppima voi miks see, mida dpitakse on dppija jaoks vajalik.

Ning seda soodustada saabki puhtalt sellega, et keegi rddgib sulle millestki huvitavast.
Voib olla ka siis, kui keegi midagi kirjutanud voi sa lihtsalt oled sunnitud seda lugema

kohustusliku kirjanduse raames nditeks. (Intervjuu 7)

Intervjuudest tuli vilja, et tiihja koha peale teadmist ei ehitata. Uheks olulisemaks vajaduseks
teadmiste loomiseks on varasemad teadmised, mis oleksid vundamendiks ja kinnituskohaks
uuele teadmisele. Kui selline vundament on puudu, tuleb see uue teadmise loomiseks tdiendavalt

rajada.
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Sa pead leidma selle vundamendi, et kas on juba varasemast voi siis ehitama selle iSe ja
hakkad edasi ehitama./.../ sa ei saa nagu pdris 6hku seda ehitada, et lihtsalt visatud jdlle
mingeid uusi asju ja mis ei seostu mitte millegagi, mitte mingi eelteadmisega. Siis ilmselt
el teki seda teadmist, ma arvan, et siis voib-olla see mingi infokild, mis ldiks iihest korvast

sisse, teisest vdlja, aga ei kinnistu. (Intervjuu 2)

Intervjuudes késitleti varasemaid teadmisi ka ldbi selle vaatenurga, et mis teadmised on

varasemalt puudu. Teisisonu teades, mida ma ei tea, on voimalik auke teadmistes tdita.

Oeldakse, et kdige rohkem hirmu tekitab teadmatus, mis on ka see nende teadmistega
vdga otseselt seotud, et kui ma ei tea mis riskid mingi tegevuse voi tegevusetusega
kaasnevad, siis see tekitab hirmu.. kui ma ei tea, kuidas asjad tegelikult on, et jdllegi, see
teadmise puudumine on see, mis tekitab koheselt vajaduses teadmise puudumise liink

tdita. (Intervjuu 1)

3.1.2.2.  Teadmise loomist soodustavad tegurid
Intervjuudest selgus, et teadmiste loomist on voimalik soodustada dppeprotsessi juhtiva isiku
poolt ja seda eelkdige luues teadmiste loomiseks toetavaid ja samas véljakutseid pakkuvaid

tingimusi.

Et kui me tahame, et inimene oleks suuteline viga keeru keeruliste seoste motestamiseks
voi loomiseks, siis on tegelikult vaja ka seda teadmisloomet tema juures stimuleerida.

Sellise noudliku keskkonna kaudu. (Intervjuu 8)

Teadmise loomist soodustava keskkonna Kirjeldamisel radgiti intervjuudes teadmise loomise
voimaldamisest ja seda eelkdige selles votmes, et on olemas allikad voi materjal, mida

teadmise loomiseks on vaja.

No iiks on see kindlasti, et mul on nagu kergesti kdttesaadavad ja kergesti kasutatavad

allikad, kust ma saan selle teadmise kitte. (Intervjuu 5)

Intervjuudes toodi vilja, et oluliseks soodustavaks teguriks on viis, kuidas materjali esitaja seda
edasi annab. Siin juures on olulised kaks aspekti: iihelt poolt esitaja kasutatud sonad ja viljendid

ehk esitluse keelekasutuse keerukus, mis ei tohi olla kuulajatele hoomamatu — muidu kuulajad
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lihtsalt ei saa aru, millest radgitakse; teiselt poolt esitleja vdime panna auditooriumi oma esitlust

jalgima ehk hoida nende tdhelepanu oma raégitul.

ma pean valima sellised sonad, mis on arusaadavad, niisugused ndited, mis
arusaadavad... Kui ma rddgin keeles, mida nad ei tunne, siis ma hakkan defineerima uue
sona ldbi nende sonade, mida nad juba tunnevad voi kasutama sonu, mida nad juba
tunnevad lihtsalt ja mitte kasutama keerulisi sonu /.../ see (materjali esitamine) peab
olema haarav, sest tihelepanu ei piisi samal asjal kuigi kaua ja seda tuleb tagasi voita.
Seega pohimotteliselt iga loeng on nagu vdike lavastus, et mida teha selleks, et haarata

tihelepanu kogu aeg tagasi sellele sisule. (Intervjuu 4)

Olulise mirksdnana lisaks vaimse keskkonna kontekstis vilja toodud materjalile ja selle
esitamise viisile tdid intervjueeritavad vilja oppijate suunamise toetamise, tagasiside ning

refleksiooni kaudu.

Ja siis ma kuulen, kuidas nemad said aru ja siis ma saan suunata, anda tagasisidet,
tdapsustada. Vdga sageli saavad ka huvitavat moodi aru, mitte valesti, vaid teistmoodi -
alati pole see vale. Siis saad sa éelda, et ,, nii saab ka jah, et see polnud pdris see, mis ma

silmas pidasin, aga see ei ole vale ka ““. (Interjuu 4)

Keskkonna juures toodi intervjuudes esile olulise kohana sotsiaalse poole, seda kahest aspektist
— tihelt poolt iildine grupi hoiak dppimise suhtes, mis kandub iile ka teadmise loomisele, ning
teiselt poolt suhtlemine kui teadmise loomist soodustav tegur. Seda viimast — suhtlemist

soodustavat keskkonda, saab mojutada teadmise loomise suunaja oma tegevuse ja hoiakuga.

ma piitian luua sellise keskkonna, kus inimesed julgevad rédkida. Ja kus ... Utleme, et neil
ei ole vale vastuse hirmu ja see on oluline, et ma ei roni sinna autoriteedi positsioonile,

me oleme nagu vordsed.. (Intervjuu 4)

Samas t0id intervjueeritavad vélja, et sellise teadmiste loomist soodustava keskkonna

kujundamine on keerukas ettevotmine.

Ja aga kuna inimeste ldihte-eeldused on hdsti erinevad ja olemasolevate teadmiste tase
erinevad.. siis ma nden, et ei ole iihte sellist keskkonnavalemit, et kui on nditeks sellised
tegurid voi sellised inimesed voi sellised tekstid voi stimuleerimised keskkonnas aset
leiavad, et siis me igal juhul jouame teatud punkti vilja ... kuna iga inimene on nii

omamoodi ja see kogemustepagas ja teadmistepagas on koigile hdsti-hdisti erinev, et siis
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on pdris raske iilesanne Ssellise keskkonna tekkimist toetada voi aidata kuidagi luua.

(Intervjuu 8)

3.1.2.3. Teadmise loomist takistavad tegurid

Teadmise loomist takistavate teguritena toodi intervjuudes sageli esile samad tegurid, mis on
vajalikud teadmise loomiseks voi mis soodustavad teadmise loomist, kuid seda siis poordvtmes.
Uldistades saab intervjuudest kogutud materjali alusel &elda, et teadmise loomist takistavad

tegurid on tingitud kas 0ppijast, materjalist vdi dppimisprotsessi ldbiviijast.

Intervjuudest tuli vilja, et kui teadmise loomiseks vai selle loomise eelduseks on dppija huvi, siis
teadmise tekkimist takistab huvipuudus, mis voib viljenduda ka ndutud ,liigutuste” (nt

iseseisvad t66d) sooritamises ilma tegevuse vOi eesmérgi motestamiseta.

Uhelt poolt véibki see olla selles mottes selline personaalne takistus ehk inimene ei

tahagi neid infoliink tdita. (Intervjuu 1)

Teiseks olulise takistusena toodi intervjuudes vélja varasemate teadmiste puudumise ehk dppijal

puudub vundament voi ankrukoht, kuhu uut teadmist tekitada.

et kui sul on mingisugused nagu teadmiste augud kuskil, mis tihendab, et sul ei ole seda
otseselt kuhugi kinnitada, et sa pole eelmistel tasemetel enda jaoks hdsti selgeks teinud,

(Intervjuu 7)

Intervjuudest toodi vilja, et Sppijapoolseks teadmise loomise takistavaks teguriks on ka
varasemalt saadud negatiivne kogemus, mis vOib olla tingitud nimetatud vundamendi

puudulikkusest.

Ja siis teine pool on see, et varasem nditeks mingisugune negatiivne kogemus selle alaga
voi selle valdkonnaga voi kuidagi mitte arusaamine sellest teemast ... moni ala voi aine
tundub nii raske inimesele, et paneb kohe bloki ette, et mina seda, ei suuda dra oppida,

mina sellest aru ei saa... seega ei soodusta oppimist. (Intervjuu 9)

Intervjuudest selgus, et teadmise loomist takistavad ka materjalist tingitud tegurid, mille puhul

toodi vélja kaks ddrmust — kas materjali pole lildse vdi seda on liiga palju, nii et teadmise looja ei
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hooma enam saadavat informatsiooni. Mdlemal juhul, nii materjali puuduses kui ka materjali

ulekulluses, on teadmise loomine hairitud.

Noh, see allikate poole on hdisti lihtne (takistava tegurina), et mul ei ole ligipddsu iihelegi

allikale, kust ma seda teada saaksin. (Intervjuu 5)

Liigne informatsioon sellepdrast, et siis sa saad lihtsalt igasuguseid asju — fakte —palju..

/.../ ei suuda neid konteksti panna /.../ (Intervjuu 3)

Voimaliku takistava tegurina on intervjueeritavad vilja toonud ka selle isiku, kes teadmise
loomise protsessi peaks suunama voi juhtima. Tdpsemalt on probleemiks see, kui teadmise
loomise protsessi suunav isik oma tegevusega ei toeta teadmise loomist, vaid tekitab teadmise
loojale segadust juurde. Nii nagu teadmise loomist saab toetada 1dbi dppijale raamide loomise,
materjali esitamise kui ka hoiaku kaudu oma Oppijatesse, saab nende samade tegurite

védrkasutamisega tekitada takistusi teadmise loomisel.

Aga minu meelest oppejou voim on selles mottes viga suur, et ta saab teha koike seda,
mida ma kirjeldasin (soodustavad tegevused) voi siis seda mitte teha voi halvasti teha.
Ma iitleksingi, et teadmisi ei teki |...| kui rddgitakse keeruliselt, ei pohjendata olulisust, ei
rddgita haaravalt ja rddgitakse inimestest iile. Kasutatakse oma voimupositsiooni,

rddgitakse iilevalt alla. (Intervjuu 4)

3.1.3. Teadmise olemasolust arusaamine

Intervjueeritavad tdid vélja, et oluliseks eelduseks sellele, et veenduda teadmise olemasolus
kelleski teises, on see, et see teadmine on olemas kontrollijal endal. Ehk kui kontrollija ise ei tea
kontrollitavat teadmist, on tdiesti voimalik, et teadmist esitlev inimene veenva esitluse ja
dratuntavate marker-sonade kasutamisega jitab muljet inimesest, kes valdab kdnealust teadmist.
Valdkonda tundev inimene aga on vOimeline teadmise véljendamist analiiiisima 1dbi oma
ekspert-teadmise ja see 1dbi andma ka hinnangut sellele, kas konealust teadmist saab esitatud

viljenduse kaudu lugeda olemasolevaks voi mitte.

ja selle teadmise olemasolu voi mitteolemasolu saab hinnata siiski eelkoige see, kellel
endal on ka sarnased teadmised voi ldhedased teadmised. \nimene voib jdtta mulje, et tal
on teadmine, vohikule, aga kui oled sama valdkonna inimene, siis on sinul ka teadmised
selle kohta ja siis sa tegelikult oled alles voimeline hindama, kas teisel inimesel on

teadmised véi ei ole. (Intervjuu 8)
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Intervjuudes toodi vilja, et teadmise olemasolu néditamiseks on iiks peamine viis - selle teadmise
viljendamine viisil, mis on teistele ndhtav. Seda kas siis teadmise pohjal tegutsedes - teadmist
praktikas rakendades nt konkreetselt midagi tehes - voi teoreetilise teadmise puhul selle teadmise
rakendamine mingi olukorra analiitisimisel. Kui ei ole vOimalik panna Oppijat teadmist
viljendama praktilise tegevusega, on vdimalik kombata teadmist aru saamise kontrollimisega

ehk lasta Oppijal selgitada, kuidas tema kone all olevast teemast on aru saanud.

Ldbi selle, kui ta on iseseisvalt opiiilesande sooritanud.. selle soorituse kaudu ehk
praktilise rakendamise kaudu ma nden, kas ta on midagi omandanud, liikunud selle

omandamise poole. (Intervjuu 10)

3.2. Opetamise eesmirk ja selle realiseerimine dpikeskkonna kujundamise
kaudu

Intervjuude teine pool keskendus dpikeskkonna teemale — kuidas intervjueeritavad késitlevad
opikeskkonda (teoreetiline) ning millest nad ldhtuvad oma Sppetdd planeerimisel ja ldbiviimisel
(praktiline). Autori hinnangul on eesmaérgistatus eduka tegevuse eelduseks, mis tottu kiisiti ka

intervjueeritavate Opetamise eesmarke.

3.2.1. Opetamise eesmiirgid
Intervjuude kéigus koorus vilja kolm peamist Opetamise eesmdrki, mis tdiendavad {iksteist.
Esimeseks eesmirgiks on anda Oppijatele valdkonna teadmisi, tooriistu ja mudeleid, mida

eeldatakse selle valdkonna dppijatelt.

ma oma oOpetamises alati ldhtun pohimottest, mida on oppijal vaja sellest valdkonnast
teada, oma igapdevatéos, oma igapdevaelus voi viis lihtsalt valdkonna tudengina
(Intervjuu 1)

Teiseks peamiseks Opetamise eesmirgiks on arendada Oppijate analiiiisivoimet, oskust mirgata

seoseid teooria ja kogemuse vahel ning moista ja motestada analiiiisitavat ndhtust.

nad opivad eriala rohkem tundma ja opivad nagu erialast lihtuvalt motlema iildse, et nad

opivad nagu motlema-analiitisima. (Intervjuu 5)
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Kolmandaks Opetamise eesmargiks on Oppijates valdkonna voi teema vastu huvi dratamine, et

Oppija asuks iseseisvalt, siigavamalt uurima.

Minu eesmdrk on see, et tudeng keda ma siis nii-éelda opetan, et ta saaks sellest
vastavast ainest aru ja tal tekiks huvi, seda kiisimust, mis parasjagu arutluses on, veel

edasi ise uurida. (Intervjuu 3)

Nende Opetamise eesmérkide tditmise juures toodi vilja, et oluline on hoiak ja suhtumine oma
Oppijatesse — tegemist ei ole lilevalt alla ,,teadmise kulbiga pahepanemine® tegevusega — ning ka

Opetamisesse — ndha Opetamist kui voimalust ise, Opetajana, dppida.

aga eesmdrk ongi teha seda koik inimlikult, autoriteedi positsioonile ronimata. Ma ei
taha ronida inimeste kohale oelda, et ma olen koige targem ja ma rddgin teile, kuidas

peab olema. Me rddgime vordsetena sellest, et kuidas aru saada. (Intervjuu 4)

3.2.2. Opikeskkonna kiisitlus
Opikeskkonna teema on midagi, mille osas intervjueeritavad tunnistasid, et ei ole selle iile viiga
juurelnud. Olles intervjuu kontekstis pandud olukorda, kus tuli selle teema iile arutleda nimetati

koige tildisemalt, et dpikeskkond on see keskkond, kus sa omandad oma teadmisi.

Konkreetsemalt toodi vilja, et dpikeskkonnast saab radkida erinevates komponentidest, mille
puhul iiks ei ole teisest vahem oluline — fiiiisiline keskkond, kus kontakt-oppetegevus toimub sh
ka e-oppe keskkond; vaimne keskkond kui Sppijate iildine hoiak Sppimise suhtes ning kaasa
motlemine kisitletavate teemade osas, aga ka Oppejou poolt kursuseks valitud ja koostatud
materjalid ning iilesanded (sh t66viisid) ning ka kursuse administratiivne; sotsiaalne keskkond
kui suhted ja hoiakud, dppijate omavaheline ja Oppejouga suhtlemine, kiisimuste esitamine ja

téotamine gruppides, oma ja teiste kogemuste vahetamine.

Ma motlesin, see on materiaalne, sotsiaalne, kultuuriline, emotsionaalne nagu kontekst,
milles see protsess toimub. See infoedastus, see rdidkimine, nendepoolne, see maailma
mudeldamine, see arusaamade kujunemine toimub kontekstis ja see kontekst on viga

rikkalik (Intervjuu 4)
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Intervjuudes tuli ka vélja, et dpikeskkonna vaimsele ja sotsiaalsele poolele on oluline podrata
tadhelepanu just nimelt seetdttu, et nende tegurite kaudu on vdimalik toetada Opiprotsessi ning

ebadnnestumise korral on dppija segaduses ning on oht konfliktiks.

kui kursusega tervikuna administratiivselt hdsti pandud paika see ruum ja kui mones
mottes iga oppijaga eraldi saab selle vaimse ruumi saavutada, et siis on kiill suurepdrane
eeldus oppimiseks loodud, kui koik korralduslikult toimiks.../.../ Aga tosi, kui kursus on
pahasti korraldatud ehk tudeng ei saa aru, mida, kuidas ja mismoodi ta tegema peab, siis

see on suurepdrane eeldus selleks, et tekivad konfliktid. (Intervjuu 1)

3.2.3. Oppetegevuse planeerimise lihtekohad
Oppetegevuse planeerimise lihtekohtade iile arutades tdid intervjueeritavad vilja kolm kiisimust,
mille vastuste peale alati mdeldakse. Kiisimused on koik thtviisi olulised ning millisest

kiisimusest keegi alustab, on 0ppetdo labiviija eelistusest 1dhtuv.

Mida? Mida dpetada on esimene punkt, mille peale intervjueeritavad mdtlevad dppetegevuse
planeerimisel. Teisisonu, mis on Opetatava aine eesmark, mis on see, mida Oppija peaks aine
16ppedes omandanud olema. Sellele kiisimusele aitavad vastust leida Opetatava aine
opivéljundid, suuremas pildis aga kindlasti Oppekava, mis paneb Opiviljundid laiematesse
raamidesse. Kui tegemist on uue ainega, aitab sellele kiisimusele vastust leida uurimine, mida

teised (st liksused, aga ka institutsioonid) sellise aine raames olulisteks teemadeks peavad.

ma ldhtun ka oppekavast, oppekava nii-6elda suurtest viljunditest, moodulite viljunditest, et
mida tegelikult mu ainetega seal andma voi tagama peame. Mis oskused, pddevused ja

teadmised peame andma. (Intervjuu 2)

(kui) plaanin pdris uut ainet, siis ma koigepealt vaatan, et milliseid teemasid selles aines

tildse opetatakse, kas voi vilismaal kui meil ei ole, ja panen need teemad paika (Intervjuu 5)

Kes? Teine oluline Oppetegevuse planeerimise ldhtekoht on intervjuude kohaselt Oppija ehk
need, kes dppetegevusele tulevad. Oppijate puhul on asju, mida saab kindlalt teada — mis
Oppeaste ja Oppekava, mitmes Oppeaasta — ning asju, mis on oletatavad — kui palju neid aines
saab olema ning millised voiksid olla nende varasemad teadmisest sel teemal voi iildisemalt

valdkonnas.
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Pean motlema, et iildse demograafiale - kes kuulab, kui palju neid on ja millised nad on,
mida nad teavad, mida nad on elukogenud, milliste asjadest nad saavad aru, juba mida

neilt eeldada. (Intervjuu 4)

Kuidas? Intervjuudest vélja tulnud kolmas kiisimus viib mdnes mdottes omavahel kokku teise ja
esimese kiisimuse ehk kuidas aidata Oppijatel jouda eesmairgiks seatud teadmisteni. Selle
kiisimuse all tdid intervjueeritavad vélja materjali valimise ja ettevalmistamise, aga ka dppijatele
lahendamiseks moeldud {ilesannete planeerimise, et need oleksid praktilised ja Oppijale

kasulikud, ning meetodid (nt arutelu, grupitood), mida saaks/voiks kasutada kohtumistel

Oppijatega.

Ja teha selliseid asju, kus nad saavad ise midagi arutada véi leida véi teha. Uldiselt ma
tiritan moelda, et mis meetodit voiks olla selle aine omandamiseks iihest kiiljest koige
optimaalsemad voi koige paremad - selles mottes, et selle konkreetse aine eripdra juurde,

aga mis oleks ka ponevad. (Intervjuu 5)

Kuidas kiisimuse juurde tdid intervjueeritavad vilja ka tdiendav osa — tulemuste hindamine ehk

kuidas valida meetod, millega kontrollida, kas ja mis on dppijatele arusaadavaks saanud.

Intervjueeritavad tdid vilja, et sellise dppetegevuse eelneva planeerimise juures mdeldakse sageli
ka ajafaktori peale — kas planeeritavad tegevused jddvad aines ette ndhtud mahu piiridesse
oppija jaoks ning kui palju ajaressurssi tuleb oppejoul endal planeerida néiteks Oppijate todde
tagasisidestamiseks. Aja teema on Oppejoudude jaoks oluline ka see tottu, et lisaks Oppetdd
labiviimisele on neil muid kohustusi (administratiivtod, projektid, teadustdd), mille vahel tuleb

oma aega ja energiat jagada.

kui palju sul on muid kohustusi/.../ (tegeled) ise ka teadustéoga, administratiivtéoga.. /.../
on ndha, et kui on muid asju palju, ma kohe tunnetan, et dppetoé kannatab. Et natuke

nagu kuskilt pead [6ivu maksma (Intervjuu 2)

Mida, kes ja kuidas on kiisimused, millele intervjueeritud dppetdo ldbiviijad métlevad eelkdige
enne Oppijatega kokkupuutumist, et oleks olemas plaan, mida modda Oppetegevust juhtida.
Samas toid intervjueeritavad vélja, et kokkupuutel dppijatega on enamasti vaja eelnevalt vilja
moeldud plaani kohendada, et see vastaks just selle konkreetse Oppegrupi tasemele ja
vajadustele. Plaani kohendamine voib tdhendada Opigrupile sobivate nédidete valikut, aga ka

teemade rohuasetuse muutust vOi teadmiste liinkadest tulenevalt tdiendava ,,vundamendi
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ladumist voi meeldetuletamist, kuid suuri ja pShimottelisi muudatusi selles, mida aine raamis

plaaniti Oppijatele edastada, ei tehta.

oluline komponent on nagu moelda selles kategoorias, mida on sellest valdkonnast
tudengitel vaja teada ja iihildada siis seda sellega, mida nad varasemalt teavad ja mida

nad tildse ei tea. (Intervjuu 1)

3.2.4. Opikeskkonna loomine praktikas

Opikeskkonna loomise juures toodi mdne intervjuu puhul vilja, et esmatihtis on saada dppijad
kohale fiiiisilisse ruumi — sa ei saa kujundada teadmise tekkimist soodustavat keskkonda, kui sul
pole kohal subjekti, kelle jaoks keskkonna loomine toimub. Fiiiisilisest ruumist puudumine on
kahjulik Gppijatele endale — e-keskkonna kaudu antavad materjalid ei kata seda liinka, mis

tdidetakse ruumis grupi ja dppejouga koos tegutsedes.

Olukord on selline, et nad ei kdi kohal.. ja foorumist ndied, et tegelikult see puudumine
annab tunda, sest neil on mingid teadmised, mis me oleme tegelikult auditooriumis

rddkinud, puudu. (Intervjuu 5)

Samas fiitisilise ruumi mdjust ja selle kujundamisest dpikeskkonna loomisel radgiti intervjuude
kaigus vihe. Flisilist keskkonda puudutati kahel korral — nii selles votmes, et milline keskkond
on dppejoule mugav (Oppijate paiknemine ruumis nii, et dppejoud tajub kontakti) kui ka sellest
nurgast, et oppijal oleks hea (ruumi iimber paigutus, seinalehed, paevateemad). E-keskkonda kui
fliiisilise keskkonna elektroonset véljendust on mainitud eelkdige materjalide tiles laadimise

kohana.

See audikas ise on juba selles mottes hea, et see touseb nii jdrsku, et see toob ka need
taga istuvad inimesed sulle lihedale. Tudengitel on muidugi kovad pingid /.../ ja éudselt
kehv ligi pddseda pistikutele, aga oppejou jaoks on see hea audikas, sest see toob

tudengid ldhedale. (Intervjuu 5)
(Kui) oskuste ained, siis ma teen seda, et ma ldhen ikkagi ruumi (varem) Ma panen

muusika mdngima, tostan toolid timber, toon koik vahendid, mis on vaja, kirjutan tahvli

peale pdeva, tere tulemast, kirjutan teemad vilja, mis tdna ldbime...(Intervjuu 9)
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interaktiivne keskkond on loodud sellega, et ma riputan iilesse nii olemasolevasse

vorgukeskkonda voimalikult palju materjali, mida nad siis ja saavad lugeda. (Intervjuu 3)

Intervjuudes toodi vilja, et Oppija fiilisilisest kohalolekust {iksi ei piisa, oluline on ka see, et
oppija oleks vaimselt ja oma mdtetega kohal. Selle tingimiseks pooratakse tdhelepanu vaimsele
keskkonnale — kus &ppija asub ning mida ja kuidas talle juurde antakse. Oluline on Gppijate
teavitamine késitletavatest teemadest, tooviisidest ja Oppejou ootustest dppijatele, mis annavad

oppijatele selged raamid, kuidas selle konkreetse aine kontekstis toimetada.

Ma iitlen neile ka, mina annan teile raamid, need teemad on, meetodid on need, minu
kavatsused, et me jouame sellesse punkti. Aga te saate kogu aeg mind mojutada.

(Intervjuu 9)

Kui dppetegevuse planeerimise juures intervjueeritavad tdid vélja, et moeldakse eelnevalt 1dbi,
milliste teadmistega voiksid Oppijad ruumi tulla, siis reaalselt Oppijatega kohtudes piilitakse aru
saada, kus on dppijad oma teadmiste ja kogemustega, millele on vaja tdiendavalt tdhelepanu
poorata voi kuhu panna rohuasetus. See on oluline, kuna intervjuudest tuli vélja, et sagedamini
ecldatakse Oppijatelt rohkem baasteadmisi kui neil tegelikult on ehk iilehinnatakse oppijate
taset.

pigem kui seda timmida, siis see liheb ikkagi iildiselt sinnapoole, et asju nagu lihtsamaks
teha /.../ Tegelikkus on see, et ega neil viga selge ei pruugi olla voi nad on saanud
selgeks, aga on dra unustanud. Ja kui selle selle nende éeldu pohjal korrigeerida, siis

pigem sinnapoole (lihtsamaks)... (Intervjuu 6)

Intervjuudest selgus, et selleks, et Oppejoud saaks aru, millised on ruumi tulnud Oppijate
varasemad teadmised kisitlemisele tuleva aine kontekstis, kasutatakse koige sagedamini
kiisimusi voi vestlust auditooriumis, harvem ka teadmise kontrollimiseks kirjalikke analiilise voi
teste/kiisimustikke. Oskuste taseme tajumiseks on kasutatud prooviiilesandeid, kus dppija saab
ndidata, mida ta teha mdistab ning nieb ka ise enda piiranguid. S6ltumata valitud viisist Oppijate
,,koha* madramisel, on keskseks motteks see, et saada aru, kus on Oppija ja milline on tema

»vundament®, mille peale uut materjali asetama hakatakse.
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ma sageli teen tudengitega selle esimese ringi kui ma nendega esimest korda kohtun, et
ma saaksin tdiesti teada, mis nende taust, mida nad teavad sellest valdkonnast voi mida

nad tildse ei tea. (Intervjuu 1)

Intervjueeritavad toid vélja, et materjali, mida dppijatele anda ning mis tuleb neil 14bi to6tada, on
enamasti palju. Oppijate aitamiseks kasutatakse oluliste kohtade rdhutamiseks vdi vilja
toomiseks suunatud lugemist, kus Sppijatel tuleb lugemise kaudu leida vastuseid kiisimustele.
Intervjuudest toodi vilja, et oluline on ka Oppejou tdiendavad selgitused voi kokkuvdtted,

selleks, et materjalist paremini aru saada ja oluline eristada ebaolulisest.

materjale on hdsti-hdsti palju, tegelikult saab siin suunata lugema.. /.../ mina olen mingil
mddral aru saanud, eriti selliste keerukamate teemade puhul, et iiliopilane tahab iildjuhul

saada mingisugust kokkuvotet, oppejou tolgendust (Intervjuu 7)

Samas toodi vilja, et kuigi Oppijatele on vaja anda materjalid kétte — mis on see, mida peaks
kindlasti lugema/uurima — on oluline, et dppija to6taks teema/materjaliga iseseisvalt, ise asju

juurde otsides tuleb teha tdiendavaid pingutusi ning see tuleb teadmise loomisele kasuks.

voi siis annan juhiseid, et mingi otsige ise need materjalid. Koik ei ole vaja neile kdtte
anda, las nad ise otsivad ka. Aga iitleme nii, et ma tiritan siis luua keskkonda nii, et nad
peavad natuke ise pingutama, aga et neil oleks ka voimalikult palju vajalikke materjale

kdttesaadav. (Intervjuu 3)

Materjalide hulka saab lugeda ka Oppijatele antavad erinevad iilesanded, mis annavad vdimaluse
Opitava teadmise proovimiseks voi kinnistamiseks. Kui intervjueeritavatelt kiisiti, kas nende
ainetes on pigem oluline teoreetiline teadmine v3i nende praktiline rakendamine, olid valdavalt
seda meelt, et praktiline rakendamine, mis pohineb teoreetilisel ldhenemisel. Siin juures voib
markida, et intervjuudest toodi vilja, et vahe teoreetilise ja praktilise teadmise olulisuse juures
jookseb sealt, mis on konkreetse aine Opiviljundid ja Opetamise eesmérk. Kui Opiviljundite
hulgas on mingisuguse oskuse omandamine, on teadmise praktiline rakendamiseoskus olulisem.
Kui aine eesmirk on pigem analiiiitilise motlemise arendamine, on teoreetilise teadmise

omandamine oluline.

me andsime koik sellised kodutéoiilesanded selle mottega, et neist voiks olla kasu nende

erialasel to61 voi siis magistritéé jaoks. (Intervjuu 2)
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Opikeskkonna kujundamisel on intervjueeritavate kohaselt olulisel kohal iildine dhkkond — et
oppijad tunneksid end mugavalt ja oleksid avatud suhtlema ning tunneksid, et saavad vajadusel
oppejou poole poorduda tdiendavate kiisimuste voi tekkinud probleemidega. Oppijaid
julgustatakse teemade iile arutlema ja sona votma suures grupis voi viiksemates kooslustes.
Aruteludes osalemine annab Oppijatele voimaluse reflekteerida, mida ta on mdistnud, ja soltuvalt
teemast seda analiiiisida oma kogemusest lihtuvalt. Oppejoule annavad sellised arutelud
tagasisidet selle kohta, mis seosed on Oppijates tekkinud ja kas asjadest on saadud aru nii nagu

vaja.

3.24.1. Hinnang 6pikeskkonna loomise onnestumisele

Andes hinnangut oma dpikeskkonna loomise dnnestumisele iitlesid intervjueeritavad, et ldinud
on enamasti hésti ja alati v3iks teha veel paremini. Hinnangu andmisel ldhtutakse oma sisemisest
tajust asjade dnnestumisele — kas tuntakse, et dppijad tunnevad ennast histi ja tulevad kaasa ning
probleeme/konflikte pole — aga ka Gppijate antud tagasisidest — seda nii kohtumise 16pus suuliselt
kui ka kursuse 10pus formaalse tagasisidevormi kaudu. Monel juhul toodi vélja, et Gpikeskkonna
loomine voib uue kursuse puhul jddda esialgu tahaplaanile, kuna fookus on materjali esitamisel.
Kui sama kursust viiakse ldbi mitmendat korda, ei pea enam keskenduma materjalile ning saab

rohkem tdhelepanu pdorata dpikeskkonna kujundamisele.

ma titleks, et on pdris hdsti, aga arenguruumi veel on, selles mottes, et on palju asju,
mida ma ei ole joudnud teha, sest iga aine viljatéotamine on mitmeaastane protsess /.../
Ma iitleks, et asi (aine ldbiviimine) on suurepdrane, minu seisukohast ma arvan, kuskil

neljandaks viiendaks aastaks. (Intervjuu 4)

3.24.2.  Opikeskkonna veel proovimata asjad

Kui intervjueeritavatel paluti mdelda asjade peale, mida nad dpikeskkonnas veel kasutanud pole,
kuid tahaksid proovida, toodi valdavalt vilja erinevaid meetodeid, mida Oppijatega vdiks
proovida ja enamasti just selliseid asju, mis annaksid oppijatele rohkem vabadust ise asju teha ja
1abi kogemuse Oppida. Pohilise takistava tegurina, miks mingit soovitud meetodit pole veel
proovitud, toodi vélja dppegruppide suurus — Jppija jaoks ehk ei olegi vahet, kas aines, kus

Ooppetegevuse viiakse ldbi praktilise kogemuse saamise ja selle reflekteerimise 14bi, on dppijaid

45



15-20 voi 50+, kuid dppejou jaoks on oluline vahe, kas sellise dpikogemuse juures tuleb toetada
ja suunata vdiksemat vOi suurt gruppi Oppijaid — tagasisidestamiseks ja individuaalseks

tahelepanuks kuluv aeg on kordades erinev.

Aga kuna inimesi on palju ja tildjuhul need riihmad on suured, et siis kohati on raske

(anda nii pohjalikku tagasisidet nagu tahaks). (Intervjuu 7)

Soov erinevaid asju katsetada on omasem rohkem neile, kes on vihem tegelenud Opetamisega
voi kes tegelevad uue aine arendamisega ja alles kompavad erinevaid Opetamisviise ja nende
sobivust labiviidavale ainele. Korra vilja arendatud ja ,.to6tava“ aine puhul vdga uusi asju

proovima ei kiirustata.

See opikeskkonna paika timmimine, see tegelikult minu jaoks toimus itisna pikalt, et ma
ikkagi alguses katsetasin viga erinevaid viise ja ndgin dra, mis ei toota, mis téotab. Ma
esimestel opetamise aastatel seda koike tegin ja praegu, voib-olla ma hakkan ka juba
vanaks jddma, aga praegu ei taha nagu viga enam katsetada, vaid ma suhtun sellesse

oma todsse viga eesmdrgipdraselt ja piiiian siin olla véoimalikult tohus. (Intervjuu 8)

3.2.5. Suhtumine oppijasse ja selle moju dpikeskkonna loomisele
Intervjuudes toodi vilja, et hoiak oma Oppijate suhtes mdjutab Sppetdd ldbiviimist ning oma
oppijatesse on oluline suhtuda kui vordsetesse. Kui dppimist ndhakse vaid tiilitu kohustusena voi

oppijaid ,,lolli, laisa ja lohakana®, ei peaks selline inimene Opetamisega tegelema.

(Oppija on) nagu erialaselt kolleeg, kui ta ka praegu veel ei ole, siis oppejouna pean
oluliseks sellist samavddrsust — tuletan endale kogu aeg meelde, et ilma hinnanguteta ja
et mul ei ole tihtegi oigust (teda) mingis mottes endast vihemaks pidada voi kuidagi

tilevalt alla vaadata. (Intervjuu 9)

Kiisimusele, kas oma dppijaid ndhakse tdiskasvanud dppijana v3i pigem mitte, oli ihene vastus,
et ikka tdiskasvanutena, kuid enamasti lisati juurde, et tajutakse moningast erinevust

bakalaureuse astmes ja magistriastmes Oppijate vahel.

Bakalaureuse tudengeid kirjeldades toovad intervjueeritavad vilja, et Oppijad on valdavalt
Ooppima tulnud pédrast keskhariduse omandamist ning nende kogemustepagas on vorreldes

magistritasemel dppijatega viiksem ning ihesugusem.
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baka tudeng on tavaliselt iisna keskkoolist tulnud, veel kujunemisjirgus inimene, kdsn,
kes ei ole veel vett tdis imenud ja kellesse on ruumi suhteliselt rohkem mahutada.

(Intervjuu 1)

Magistritaseme Oppijate kirjeldamisel tuuakse vilja, et tegemist on heterogeensema
seltskonnaga — seda nii vanuse kui olemasolevate teadmiste ja teadmisliinkade poolest, sageli on
neil tdokogemus ning viimasest dppimiskogemusest formaalses haridussiisteemis on moddas

aastaid.

Magistrisse (tulevad) inimesed (on) vanemad, seal on viga erineva elukogemustega,

taustaga inimesi juba. (Intervjuu 4)

Erinevate Oppetasandi  oppijate  motivatsioonis tajusid intervjueeritavad erinevust —
magistritaseme Oppijad tunduvad nende hinnangul olevat rohkem motiveeritud, nad on
teadlikumad oma Gppimisest ja sellest, mida nad doppejoududelt tahavad saada — seda ka juhul,
kui magistriastmesse on tuldud kohe pirast bakalaureuse astme lédbimist. Nad julgevad rohkem

kiisida ja on huvitatud oma kogemuse integreerimisest késitletavasse teemasse.

(Magistriastmes) nad on iilimotiveeritud, lust ja ro6m on nendega toétada. Nad julgevad
kiisida koige kohta kiisimusi, kiisivad itilipalju kiisimusi, nad tahavad asjadest sisuliselt

aru saada (Intervjuu 5)

Intervjuudest toodi vélja, et sellist Oppijate erinevust arvestatakse ka Opikeskkonna loomisel —
bakalaureuse Oppijatele pakutakse rohkem struktureeritud teadmisi ning enam pdoratakse
tdhelepanu vilisele motiveerimisele (punktid kohalkdimise vOi vestluses osalemise eest),
magistritasemel Oppijate puhul on olulisem anda ruumi oma kogemuse jagamiseks ja

motestamiseks.

Sa pead arvestama sellega, et nad (magistrandid) tahavad viga palju rdidkida voi tuua
sisse oma nditeid ja oma probleeme - erialaseid voi tooalaseid probleeme lahata selle

aine raames voi selles uue teadmise raames./.../ (Intervjuu 2)

Intervjuudest tuli vélja, et lihelt poolt on bakalaureuse astmes Opetamine lihtsam, kuna Sppijad
on sarnasemad ja dppejoud kontrollib rohkem seda, mis ruumis toimub. Teiselt poolt tajutakse

rohkem vastutust dppija Oppimise ja asjadest arusaamise osas. Magistritasemel dpetamise teeb
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lihtsamaks Oppijate motiveeritus ning soov asjadest aru saada, kuid raskemaks Oppijate viga

erinev taust.

Aga teisipidi — nad (magistrandid) natuke arvavad, et nad teavad rohkem, kui tegelikult
teavad. Ja neil voib olla teadmisi mingis valdkonnas voi mingis 16iQu viga hdsti. Aga nditeks
puudub sellele eelnev teadmine ja arusaam asjadest .. siis nende opetamine on keerulisem,

sest nad on vdga erineva taustaga, erineva teadmisega. (Intervjuu 2)

3.3. Intervjueeritavate vilja toodud teemad

Intervjueeritavatele anti voimalus vestluse 16pus vélja tuua tdiendavaid teemasid, mida varasema
vestluse kdigus ei puudutatud. Monel juhul korrati juba varasemalt késitletud teemasid, et
rohutada nende olulisust (nt dppijate motiveerimine, ajaressurss ja tasakaal Oppetdd ning teiste
tegevuse vahel), kuid toodi vilja ka teadmise loomise soodustamise ja Opikeskkonna
kujundamise seisukohast olulisi punkte lisaks. Nii tdstatati teema, mis on {iildse iilikoolis

opetamise eesmirk — anda Oppijatele diplom v6i mdistmise voime.

Teise teemana toodi vilja, et Tartu Ulikooli kontekstis on dppejdududel suur vabadus otsustada
dpetamise sisu ja —viiside iile. Uhelt poolt on see hea — dppejdud saab liheneda teemale soovitud
viisil ning katse-eksitus meetodil leida parima viisi teadmise loomise soodustamiseks. Teiselt
poolt on teemaks Oppekvaliteet, mis vOib kannatada, kui dppetegevus pole kdige paremini

planeeritud vdi 14bi viidud.

Tartu Ulikoolis on suhteliselt vaba - tee, mis tahad, anna kuidas tahad. Oppejoud voib
osutuda, et tudeng loeb libi iihe lehekiilje ja siis ta kirjutab vastu, mis tal sealt meelde
Jjdi ja see ongi kogu oppeprotsessi./.../ ja samal ajal voib-olla kursus, kus tuleb viga palju
teha, kus oppejouga akadeemiline dispuut on osa oppest. Ehk oppejou vabadust
tolgendada, interpreteerida seda, mida ta edasi annab, on viga suur. See voib olla iihelt

poolt viga hea, samas ka riskikoht - voib oppekvaliteeti viga alla viia. (Intervjuu 1)

3.4. Eriolukord

Intervjuude libiviimise ajaks oli riigis kestnud eriolukord vihemalt kolm nédalat. Tartu Ulikooli
kontekstis tidhendas eriolukord seda, et alates 16ndast martsist viidi kogu Oppetegevus
distantsdppele ehk auditoorseid kohtumisi Oppijate ja Oppejou vahel ei toimunud ning

oppetegevus tuli iimber korraldada digitaalsete vahendite kaudu ldbiviidavaks.
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Intervjuudes toodi vilja, et dppijate iseseisvamaks teadmiste omandamiseks oli vaja timber teha
materjalid ja planeerida alternatiivseid lahendusi dppijate kaasamiseks. Olulise probleemkohana
toodi vilja see, et vaimse ja sotsiaalse Opikeskkonna kujundamine ndudis eriolukorras pingutusi

ning tunti ebakindlust selle dGnnestumise osas.

koige keerulisem - kui ma ei nde tudengit, kui ma fiiiisiliselt ei ole temaga samas ruumis, kui
ma ei saa temaga suhelda ja moisa temaga seda kontakti.. ma tunnen, et olen kohe kiimme

korda halvema kursuse teinud (Intervjuu 1)

Eriolukorda ndhti ka vdimalusena — vdimalusena proovida uusi (ja eelkdige digitaalseid)
lahendusi, mida tavaolukorras, ilma vilise surveta, poleks kiirustatud proovima. Oppejdud olid
tahtmatult pandud olukorda, kus nad pidid arendama oma digikompetentse ning proovima

alternatiive auditoorsele to66le ning seeldbi oma ained uuesti mdtestatult 14bi tootama.

Ma katsetan praegu selliseid asju, mida ma muidu ei oleks katsetanud, aga ma arvan, et ma
katsetan edaspidi ka. Nii, et voib-olla jdrgmine semester voi jdrgmine aasta, isegi kui meil €l
ole vaja nii-delda e-opet teha, siis viga voimalik, et ma teen ikkagi mingi osa Teamsis..

(Intervjuu 2)
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V. ARUTELU

4.1. Teadmine
Intervjuudega kogutud tdlgendused sellele, mis on teadmine, langesid kokku teoreetilise

késitlusega teadmisest. Teadmist ndhakse rohkemana kui lihtsalt fakti, mis on meelde jaetud.
Samas on fakti meeldejdtmine teadmise loomise aluseks. Intervjuudest tulnud informatsiooni
pdhjal saab kisitleda teadmist 3-tasandilisena (vt joonis 5) mille iga jargnev tasand eeldab
eelmise tasandi olemasolu. Intervjuudes toodi vilja, et teadmise oluliseks osaks on arusaamine ja
seostamine varasemate juba olemasolevate teadmistega. Sellist ldhenemist teadmisele saab
lugeda teadmise madalaimaks astmeks, kus oluline on fakti mdistmine ja selle konteksti

panemine, kuid ei eeldata oskust v3i voimet teadmise pealt tegutseda.

Lisaks rddgiti intervjuudes teadmisest selle rakendamise kaudu — teadmine viljendub mingis
tegutsemises. Kuna tegutsemine eeldab teadmisest

arusaamist ja seostamist, saab tegutsemisest kasitleda ‘

teadmise teise tasandina, kus teadmise olemasolu saab

vaieldamatult nédhtavaks ka teistele teadmise kandja ‘
iimber olevatele inimestele. -

Intervjuudes toodi ValJa ka seda, et omandatud uut Joonis5. Teadmise tasandid. (Allikas: autori joonis
intervjuu materjalide pohjal)

teadmist, saab mingil hetkel kasutada alusena, et

litkuda uue teadmiseni, mis on tuletatud olemasolevate teadmiste kombineerimisest. EhKk siis ei
rakendata ainult teadmist selle kdige praktilisemas mottes (teadmine mingi kindla asja
tegemiseks), vaid kasutatakse seda teadmist olukorras, mis ei ole mdeldud otseselt selle teadmise
kasutamiseks, kuid 1dbi selle kasutamise luuakse uus teadmine. Sellist arusaamist teadmisest
saab késitleda teadmise kolmanda tasandina — siinteesina, mis eeldab siigavat arusaamist

teadmistest ning voimet ndha teadmise rakendamisel ,,raamist véljas* voimalusi.

Selline teadmise kasitlus sarnaneb Bennet ja Bennet (2008b) késitlusega teadmise tasanditest —

pindmine, pinnapealne ja siivateadmine. Bennetite esimene teadmise tasand — pindmine — oli
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ainult fakti teadmine, selle méletamine. Intervjuudest tulnud materjali kohaselt on fakti teadmine
teadmise eelduseks, kuid fakti teadmine iseenesest pole teadmine. Fakti teadmise késitlemine
teadmise vOi teadmise osana on punkt, mille osas Bennetite késitlus ja intervjueeritud
oppejoudude kasitlused lahknevad. See eest Bennetite pinnapealne teadmise (no teine tasandi)
kirjeldus langeb kokku intervjuudest kirjeldatud teadmise esimese tasandiga — arusaamine ja

seostamine.

Bennetite késitluses on teadmine otseselt seotud tegevusega (,teadmine on voime -
potentsiaalseks voi tegelikuks -  efektiivseks tegevuseks®), mis tottu teadmiste tasandite
kirjeldamise ei too nad eraldi tegutsemise tasandit vélja. Intervjuudega kogutud materjalist aga
toodi esile, et liks asi on arusaamine ja seostamine, teine asi on arusaamise pealt tegutsemine.
Kuna tegutsemise aluseks oli arusaamine ja teadmist rakendatakse selle teadmise no
eesmirgipdrases kontekstis, saab Oelda, et intervjuudest tulnud teadmise rakendamise tasand

langeb kokku Bennetite kisitluse pinnapealse teadmise tasandiga.

Nii intervjuudest kogutud materjali kui ka Bennetite késitluse kohaselt on teadmise korgeimaks
tasandiks siintees ehk teadmise kasutamine uue teadmise loomiseks. See tihendab, et teadmise
looja aktiivselt motestab olemasolevaid erinevaid teadmisi ning nende omavahelise
kombineerimise tulemusena loob uue teadmise, mis ei pShine otseselt faktidel, vaid on teadmise
looja mottetegevuse vili, mis kanduna praktilisse tegevusse (rakendamine) annab oodatud

tulemuse.

Intervjuudest tuli vilja, et teoreetilise teadmise ja selle praktilise rakendamise vahel valides
peavad Oppejoud pigem oluliseks praktilise rakendamise oskust, tdpsustades, et praktiline
rakendamine peaks baseeruma teoreetilisel teadmisel. Vottes korvale teadmise tasandid (vt
joonis 5), saab Oelda, et Oppejoudud peavad oluliseks teadmise késitluse teisele tasadile —
rakendamine — joudmist. Oppijate jaoks tihendab see seda, et dppejoud ei taha piirduda ainult
teoreetilise teadmise andmisega, mis annaks teadmise esimese tasandi (arusaamine, seoste
loomine), vaid Oppijatele tahetakse anda ka teadmise rakendamiseks vajalikud tooriistad. Kuna
tidiskasvanud Oppijad Knowlesi (1980) vélja toodud tédiskasvanud Oppija eripdra kisitluses
hindavad probleemikesksust ja tahavad dpitud kiiresti rakendada, joonduvad dppijate soov saada
praktilisi teadmisi ning Oppejoudude soov keskenduda pigem teadmise praktilisele
rakendamisele. Oppijate jaoks tihendab see seda, et vihemalt idee poolest tahavad dppejoud

pakkuda neile just seda, mida dppijad soovivad.
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Oppejoudude teadmise kisitluse analiiiis annab teadmise selle kohta, kuidas dppejoud nievad
teadmist ja selle loomise protsessi. Teadmise loomist on kasitletud teadliku protsessina nii
teoreetilises materjalis kui ka intervjuude kirjeldustes. Oluliseks algpunktist on inimesest
valjastpoolt tulev informatsioon kogemuse voi faktina, mida hakatakse to6tlema inimese meeltes

motestamise ja varasemate teadmiste seostamise kaudu.

Intervjuudest toodi vilja, et teadmise loomise kdivitamiseks on vaja huvi ja motivatsiooni. Seda
mdtet kinnitab ka nii Uibolehe (2019) kui ka Hoidni (2017) vilja toodud motivatsiooni olulisus
Ooppimise juures. Intervjuudes on eelkdige keskendutud sellele, et huvi ja motivatioon teadmise
loomiseks peaks olema eelkdige inimeses endast. Ehk vastutust huvi olemasolu eest peaks
kandma Oppija ise. Kui teadmise looja ei ole huvitatud teadmise loomisest, ei ole vdimalik teda
panna teadmist looma. Erilist motiveeritust teadmiste loomisel véljendati just magistritasemel
oppijate kirjeldamisel. Knowlesi (1980) tdiskasvanud Oppija eripdra hulgas on huvi ja
motivatsioon késitletud kahes punktis — tdiskasvanu Opib siis kui ta tajub selleks vajadust ja ta on

pigem sisemiselt motiveeritud. Siin juures vajaduse tajumine on oluline mérksona.

Motivatsioon ja huvi on miski, mis pole staatiline vdi binaarne — on/ei ole, seda on vdimalik
viliselt mojutada. Ka intervjuudest toodi vélja, et motivatsioon teadmise loomiseks tduseb, kui
saadakse aru, miks Opitav on vajalik. Ehk teadmise loomise soodustamiseks ei tohiks jddda kinni
seisukohale, et motivatsioon teadmise loomiseks on dppija enda asi, vaid on oluline tegeleda
teadmise looja motiveerimisega, kui tal endal motivatsioon on madal voi puudu. Arusaamine
selle kohta, miks kdne all olev teema on oluline voi kuidas see teadmine edaspidises tegevuses
vajalik on, loob eeldused eesmirgiparaseks tegutsemiseks teadmise loomisel (saan aru, et mul on
vaja seda teadmist) ning seeldbi soodustab teadmise loomise protsessi teadliku kaasa tulemise ja
Oppija motivatsiooni kaudu. Arusaamine mingi teadmise vajalikkusest eeldab, et dppija on
teadlik oma teadmisliinkadest voi tal on olemas mingid varasemad teadmised/kokkupuuted
teemaga ja seetOttu teab/oskab konealust teemat oluliseks pidada. Kui Oppijal endal selline
arusaamine on puudu, on oluline, et teadmisloome protsessi suunav isik, kes valdab konkreetset

teemat ning tunneb valdkonda laiemalt, aitaks selle arusaamiseni jdoudmisel.

Kasitledes teadmise loomist Oppimisena ning Oppimise ldhenemist omakorda jaotades
pindmiseks ja siivaldhenemiseks, on Uiboleht (2019) vélja toonud, et ndudlik keskkond on
oluline just Oppimise siivaldhenemise valiku eeldusena. Kuna siivaldhenemisel on Oppimise

eesmargiks moistmine ja mdistmine on intervjuude kohaselt teadmise esimene tasand, vdib
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jéareldada, et Oppijate mojutamine valimaks siivaldhenemist dppimisele peaks olema ideaal, mille

poole dppejoud oma tegevusega dppetdd labiviimisel ndudliku keskkonna loomisega piitidlevad.

Lisaks motivatsioonile toodi intervjuudes vélja, et olulisel kohal uute teadmiste loomisel on
varasemad teadmised, mis on vundamendiks ja kinnituskohaks, kuhu uusi teadmisi lisada.
Varasematest teadmistest rddgiti nii selles kontekstis, mis teadmised on Oppijal varasemalt
olemas ehk mis vdimaldaks luua seoseid uue ja olemasoleva teadmise vahel. Ka Bennet ja
Bennet (2008b) toid vilja, et varasemad teadmised ja kogemused on vajalikud uute teadmiste
loomisel ning mida rohkem on olemas varasemaid teadmisi, seda lihtsam on luua siivateadmist.
Intervjuudes késitleti varasemate teadmiste teemat tdiendavalt sellest kontekstist, et millised on
teadmisliingad ehk mis on need kohad varasemates teadmistes, mida uue teadmisega saab tiita.
Opetamise kontekstis tihendab see seda, et dppija on teadlik on puuduvatest teadmistest ja see
1abi osaleb teadmisloome protsessis sihipdrasemalt nende liinkade tditmiseks, mis omakorda teeb

teadmisloome protsessi suunava isiku jaoks protsessi juhtimise hdlpsamaks.

Intervjuudest tuli vélja, et teadmise loomist soodustab iihelt poolt ndudlik ja teiselt poolt toetav
keskkond. Keskkonna tajumine on seotud motivatsiooniga. Teadmise loomise eelduseks on
teadmise looja motivatsiooni, et teadmise loomise protsessi lildse kdivitada. Viliste, just
keskkonna tegurite kaudu, on vdimalik motivatsiooni taset mdjutada. Intervjuudes toodi vilja, et
keskkond peaks olema teadmise loojale viljakutset pakkuv, toetav, suhtlemist vdimaldav ja
materjali kogus joukohane. Kui keskkond ei ei toeta teadmise loomise protsessi, voivad tekkida
ebakdlad ja langeb Oppija motivatsioon teadmise loomisega tegeleda. Teadmise loomise
motivatsiooni voib mdjutada see, kuidas tajutakse ette antud olukorra joukohasust ebapiisavaks
(liiga raske voi liiga lihtne teemakdsitlus voi iilesanne ei motiveeri pingutama) voi tehtud
sooritusele antud tagasiside ,,0iglust®, kuid motivatsiooni teadmise loomisega tegeleda vodivad
mojutada ka muud elust tulenevad tegurid. Nii voi teisiti — motivatsiooni hoidmisega tuleb
pidevalt tegeleda nii oppijal (mis on see, mida Opitakse, miks on see vajalik) kui teadmise
loomise protsessi suunajal (eelkdige 1dbi ndudliku, kuid joukohase keskkonna pakkumise).
Toetava keskkonna osas toodi vilja vaimne — materjalid (informatsioon), nende esitamise viis,
kui seda teeb teine inimene (Oppejoud) — ja sotsiaalne pool ehk suhtlemise vajalikkus teiste

Oppijatega voi dppejouga teadmise loomise kaasaaitamiseks.

Teadmise loomise takistavate teguritena toodi intervjuudes vélja samad tegurid, mis on vajalikud
teadmise loomiseks vOi soodustamiseks, kuid vastandvaidrtusena — huvi voi vundamendi

puudumine ja materjal, mida kas ei ole iildse v4i on liiga palju.
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Kaks esimest piistitatud uurimiskiisimust olid: ,,Kuidas métestavad oppejoud teadmise
olemust?“ ja ,Mis Oppejoudude hinnangul soodustab/takistab teadmise loomist?«.
Analiilisi tulemused néitavad, et uuritud struktuuritiksuse Oppejoudude subjektiivne késitlus
teadmisest ning seda mojutavatest teguritest on mitmekiilgne ning joondub teoreetilistes
kasitlustest kajastatuga. Sellest voib jareldada, et Sppejoududel on selge arusaam sellest, mis on
teadmine ning millest teadmise loomine on mdjutatud. Intervjuudest ja teooriast tuleneva
teadmise késitluse alusel saab Oelda, et dppejoududel on olemas esimese taseme teadmine (vt

Joonis 5) teadmisest ja selle loomisest.

4.2. Oppetoo planeerimise alused ja dpikeskkonna kujundamine
Intervjuudest tuli vidlja, et intervjueeritavad toovad oma Oppetegevuse eesméirgina vilja

valdkonna teadmiste andmise ning valdkonna vastu huvi dratamise ja analiilisivdime arendamise.
Oma Oppetegevuse planeerimisel ldhtutakse kiisimustest, mida opetatakse ehk millised peaksid
olema need teadmised, mida aine ldbinu peaks omandanud olema; keda dpetatakse ehk kes on
need Oppijad, kes tulevad ruumi, millised vdiksid olla nende varasemad teadmised; kuidas
Opetatakse ehk millised materjale, iilesandeid ja meetodeid kasutatakse Oppetegevuse
labiviimiseks. Sellise sOnastuse juures saab oelda, et Oppetod planeerimine alused toetavad

Opetamise eesmargi kirjeldust.

Kui teadmise loomise kontekstis rddgiti varasematest teadmistest vOi arusaamisest teadmise
liinkadest kui olulisest eelduseks uute teadmiste loomisel, siis Opikeskkonna kujundamise
kontekstis riadgiti varasematest teadmiste olemasolust voi puudumisest pigem selles kontekstis, et
see teadmine on abiks Oppejoule tegevuse planeerimisel/kohendamisel. Selles punktis tekib
lahknevus intervjueeritavate teadmise teoreetilise késitluse ja dpikeskkonna loomise kirjeldamise
vahel. Teadmise loomise protsessi suunajal on oluline teada, millised on teadmise loojate
teadmisliingad, et protsessi suunamisel teha vajalikud rohuasetused. Samas arutlesid
intervjueeritavad teadmise tekkimise juures selle iile, et olulised on varasemad teadmised
(kinnituskoht) ja teadmine teadmisliinkadest. Ehk teadmise loojal on endal ka vaja teada, mis see
on, mida ta teab ja ei tea. Seetdttu on ddrmiselt oluline, et teadmise loomise protsessi suunaja ei
pooraks Oppijate varasematele teadmistele tdhelepanu ainult sellest vaatenurgast, et mida temal
kui protsessi suunajal on vaja teada, vaid pooraks teadlikult ja sihipdraselt tdhelepanu ka dppijate

varasemate teadmiste (v0i nende puudumise) motestamisele — mis on see, mida ei teata, mida
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oleks vaja teada ja miks. Ja sellega joutakse uuesti tagasi Oppijas teadmise loomise motivatsiooni

ja eesmargistamise, aga ka oppijatesse suhtumise ja toetava keskkonna loomise juurde.

Suhtumine voi hoiak oma dppijatesse oli teema, mille puhul toodi vélja, et see on oluline kuna
mojutab Opikeskkonna kujundamist. Kiisimusele, kas intervjueeritavad ndevad oma Oppijaid
taiskasvanud dppijatena, oli {ihene vastus — jah, kuid sageli tdpsustati, et siiski on mérgata vahet
bakalaureuse ja magistri Oppekavade Oppijate vahel. Intervjuudes véljatoodud magistritasemel
oppijate kirjeldus haakub Knowlesi (1980) vélja toodud tdiskasvanu Oppija eripdrade
kirjeldusega: elukogemus, motivatsioon (huvi ja vajadus), soov rakendada Opitut. Bakalaureuse
tasemel Oppijate puhul toodi vdhematest kogemustest ja varasematest teadmistest tingitult
suuremat vajadust anda struktureeritud informatiooni. Opikeskkonna loomisel eeldatakse oma
Oppijatelt huvi ja motivatsiooni teadmist luua ning monel juhul ka varasemaid valdkonna

teadmisi.

Tahelepanuvéirne on see, et kui dppetegevuse planeerimisel ecldatakse Oppijatelt mingisuguste
teadmiste olemasolu, siis kohtumisel Gppijatega nende varasemate teadmiste kompamisel sageli
selgub, et eelteadmised pole sellisel tasemel nagu eeldati ehk iilehinnati varasemaid teadmisi.
Need Oppejoud, kes oma Oppetegevuse planeerimisel varasematele teadmistele eeldusi ei sea,
sellise probleemiga ei kohtu. Samuti on oluline tihelepanek, et tekib vastuolu magistritasemel
Oppijatest radkides — iihelt poolt tuuakse vélja, et neil on varasemad kogemused ja teadmised,
mida Oppijad tahavad jagada ja analiiiisida, kuid teiselt poolt nidhakse oppijate heterogeenset

tausta kui midagi, mis teeb dppejoule Opetamise keerulisemaks, kuna nduab rohkem pingutamist.

Opikeskkonna loomise kirjeldamisel toodi palju vilja vaimse ja sotsiaalse keskkonnaga seotud
punkte — Oppijate fuiisiline kohalolek, eelteadmiste ja kogemuste vilja selgitamine, tooviisid,
materjalid ja iseseisvad t00d, arutelule &rgitavad kiisimused ja toetav Shkkond. Vidhe on
kirjeldustes tdhelepanu pdoratud fiilisilisele keskkonnale ning selle kujundamise kaudu teadmise
tekke soodustamisele. Voimalik, et fiiisilist keskkonda tajutakse millenagi, mida
intervjueeritavad ise mojutada ei saa ja seetdttu ei késitleta seda iildse voimalusena.
Intervjuudest tuli korduvalt vilja, et Opigrupid on sageli suured ning sellest voib jareldada, et
fuitisilise keskkonna kontekstis on pigem oluline inimeste ruumi istuma mahutamine, mitte ruumi
kui teadmise tekkimist soodustava keskkonna loomine. Samas tuli iihest intervjuust véga
ilmekalt vélja, et Oppejou jaoks on oluline ruumis Oppijatega kontakti tajumine ning fiiiisilise
ruumi {imberkujundamine annaks Oppejoule vdimaluse seda kontakti suurendada. Uheski

intervjuus ei nimetatud fuisilist ruumi kui Oppurite omavahelist sotsiaalset interaktsiooni
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mojutavat tegurit, kuid fiitisiline keskkond mojutab otseselt seda kuivord on Oppijatel iildse
voimalik omavahel suhelda: kas istutakse liksteise taga fikseeritud pinkidel, kus kaasdppijatega
suhtlemiseks tuleb end keerata ebamugavasse asendisse voi on ruumi vOimalused sellised, et

oppijatel on mugav koguneda viiksematesse arutelugruppidesse.

Postareff ja Lindblom-Ylidnne (2008) on Kkirjeldanud opikeskkondade Oppimiskeskse ja
sisukeskse Opetamise ldhenemise elemente ldbi Opetaja ja Oppija rolli, interaktsiooni ning
atmosfadri. Intervjuudest kogutud materjali pohjal on kirjeldustes ndha nii dppimiskeskse kui
sisukeskse Opetamisldhenemise elemente dpikeskkonna kujundamisel. Suur rShk on Opetaja rolli
kirjeldamisel materjalil, mille valiku iile otsustab Oppejoud Gppetegevuse planeerimisel, ning
kohtumisel dppijatega valitud materjali esitamisel, mille kaudu osutatakse olulisele sisule. Kuigi
intervjuudest tuli vilja, et materjali osas tehakse Oppijatega kohtumisel kohendusi, on nende
puhul enamasti tegemist pigem kosmeetiliste (ndited, rohuasetus) kui sisuliste muudatustega.
Opetaja osutamine olulisele sisule on sisukeskse kisitluse omadus. Samas oma hoiakute osas
Oppijate suhtes — vOrdsus Oppija, mitte iilevalt alla vaatamine — ning Oppijate aktiivsusele

julgustamisega viljendasid intervjueeritavad dppimiskeskse Opetajarolli kirjeldust.

Oppija rolli osas viljendati intervjuudes veendumust, et alati ei ole vaja dppijatele kogu materjali
ette anda ning Oppijad on suutelised ise leidma vastuseid ja teadmist tootlema ning vastutus
Oppimise eest on Oppijal endal — selline ldhenemine on omane Oppimiskesksele ldhenemisele
opetamisel. Kahe 1dhenemise vahele jddb intervjuudes vilja toodud mdte, et et dppijad on kiill
indiviidid — oma teadmiste ja kogemustega — kuid dppeprotsessi ldbiviimisel tuleb jargida ikkagi
suuremat plaani ning individuaalsed vajadused tulevad kone alla pigem konkreetse probleemi
lahendamisel. Ehk siis iihelt justkui ndhakse dppijaid indiviididena (oppimiskeskne ldhenemine),

kuid iildiselt tuleb neid kohelda massina (sisukeskne ldhenemine).

Kember ja Kwan (2000) tdid vilja, et sobilike tingimuste olemasolul eelistavad Opetajad
kasutada siigavamatele veendumustele vastavat Opetamislahenemist ning Uiboleht (2019)
nimetas, et vaja oleks holistliku 1ihenemist, mis tasakaalustaks Oppimiskeskset ja sisukeskset
lahenemist Opetamisele ehk lisaks Oppimiskeskse ldhenemise rakendamisele tuleb Oppijatele
pakkuda struktuuri, juhendamist ja tuge. Intervjuudes véljendatud dppimiskesksed ja sisukesksed
Opetamisldhenemise kirjeldamised néitavad, et puhtalt {ihele voi teisele ldhenemisele kalduvat,
nn ,,puhast mudelit“ Opetamisldhenemisele ei esinenud. Oluliseks on peetud Opikeskkonna
sotsiaalse aspekti loomist ning Oppijatele toe pakkumist. Sisukesksele ldhenemisele omasena

saab vélja tuua ilisuurt keskendumist materjalile. Siit ilmneb ka vastuolu teadmise loomise
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takistavast tegurist ja reaalse tegevuse kirjeldamisest. Kui intervjueeritavad radkisid teadmise
loomist takistavatest teguritest, toodi materjalist rddkides vélja kaks &irmust — materjali
puudumine voi ilekiillus. Opikeskkonna loomise kirjeldamisel on vilja toodud, et materjali,
mida Oppijatele tahetakse anda (voi peetakse vajalikuks anda), on palju. Ehk iihelt poolt ollakse
teadlik sellest, et liigne materjalikogus on teadmise loomisele takistavaks teguriks, samaks
Opikeskkonna loomisel 6eldakse, et antakse palju. Siit voib jireldada, et kuigi intervjueeritavate
eesmédrk on teadmise loomise soodustamine, vdidakse materjali rohkusega teadvustamatult

hoopis takistada oppijate teadmise loomise protsessi.

Sotsiaalse keskkonna olulisust teadmise loomisel on lisaks Postareff ja Lindblom-Ylanne’ile
(2008) vilja toonud nii Hoidn (2017), Marja jt (2003) kui ka Entwistle, McCune ja Hounsell
(2002).

Sotsiaalse keskkonna ja interaktsiooni kujundamisel tdid intervjueeritavad vilja, et see on
oluline, kuid dpikeskkonna kujundamise kirjeldamisel jaadi pigem iildsonaliseks. Toodi vilja, et
kasutatakse arutelu kiisimuste tostatamist vdikestes gruppides voi suures ringis arutlemiseks ning
toetatakse enamuse arvamuse kdrval ka vihemuse arvamust. Oppijate kohalolekut ruumis, mis
viib ka Opetaja ja Oppijate interaktsioonini, ndhakse teadmise loomisele kasutegurina, mis on
omane Oppimiskesksele Opetamiskésitlusele. Samas tuli vélja, ja seda just nd suures ringis
arutledes, on sageli konelejad samad inimesed ning intervjuudes ei kirjeldatud seda, kas ja kuidas

kaasatakse aruteludesse vaikseimaid dppijaid.

Sotsiaalse keskkonna kontekstis kisitlesid intervjueeritavad ka Oppijate kui grupi suhtumist
Oppimisse, mida Entwistle jt (2002) on nimetanud Oppijakultuuriks, kuid Opikeskkondade
loomisel intervjueeritavad ei kirjeldanud seda kas ja kuidas nad mojutavad Opigrupi suhtumist.
Kui individuaalsel tasandil rdigiti motivatsioonist ja Oppijates huvi dratamisest ning selle
olulisusest teadmise loomise eelduse ja soodustajana, ei ole intervjuudes iildse radgitud grupist ja
grupi kui terviku juhtimisest. Sellisel juhul saab piltlikult 6elda, et ruumis on palju iiksikute
eesmarkidega indiviide, mitte iihise eesmérgi nimel to6tav grupp. Samas kui teadmise loomine
on sotsiaalse aspektiga protsess ning Oppijatelt eeldatakse omavahelist suhtlemist, oleks oluline
poorata tidhelepanu Oppijate pundist grupi moodustamisele. Teadlik grupi chitamine toetaks
sotsiaalse ja vaimse Opikeskkonna loomist ning saadav kasu grupisiinergia ndol rikastaks

oppijate teadmisloome protsessi.
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Postareff ja Lindblom-Ylanne (2008) neljas dpikeskkonna tegur oli atmosfaar. Intervjuudest tuli
vélja, et palju tegeletakse vaimse keskkonna loomisega, mille iiheks osaks on toetava ja

valjakutseid pakkuva keskkonna loomine, mis on omane dppimiskesksele Opetamiskésitlusele.

Opikeskkonna fiiiisilise, sotsiaalse ja vaimse aspekti olulisus toodi eriti vilja distantsdppe
olukorras — kontakti hoidmine Oppijatega, arutelude ldbiviimine ja Oppjate kaasamine
digivahendite vahendusel oli raskem kui auditoorset Sppetddd 14bi viies. Oluline on siin juures
mdista, et tegemist oli ainekursustega, mis ei olnud planeeritud e-Oppena ja nende iilesehitamisel
oli arvestatud reaalsete kohtumistega oppija ja dppejou vahel. Eriolukord aga ndudis kiiret imber
korraldamist ja kohanemist. Kuigi eriolukorra tingimustes dppetdd ldbiviimine on suuresti suur
haridusalane eksperiment, mille mdju Oppijate teadmiste loomisele on esialgu teadmata, néhti
seda ka olulise arengutdukena — kasutusel voeti keskkondi ja lahendusi, mida tavaolukorras

poleks Kiirustatud proovima.

Kolmas ja neljas uurimiskiisimus olid jirgmised: ,,Kuidas motestavad &ppejoud

opikeskkonda?* ja ,,Millest lihtuvad 6ppejoud Oppetdo planeerimisel?.

Intervjueeritud struktuuriiiksuse Oppejoudude arusaam Opikeskkonnast ja selle teguritest —
fiiisiline, sotsiaalne ja vaimne — joondub teoreetilise késitlusega dpikeskkondadest ning ldhtudes
teadmise tasanditest saab Oelda, et intervjueeritud Oppejoududel on olemas esimese tasandi
teadmine (vt Joonis 5) oOpikeskkonnast kui teadmise loomist soodustavast tegurist. Teadmise
teise tasandi — rakendamine — véljendamisel on intervjueeritavad podranud suurt tdhelepanu
vaimse keskkonna loomise kirjeldustele, lisaks on vélja toodud ka sotsiaalse keskkonna aspekte,
kuid téiesti tdhelepanuta on jdetud Oppijatest grupi moodustamine ning grupisiinergia kui
teadmise loomise protsessi toetava teguri kasutamise voimalus. Fiiisilist keskkonda kui
opikeskkonna tihte aspekti kajastati intervjuudes vdhe ning see ei anna voimalust teha iildistusi

selle kohta kuivord fliisilist ruumi sotsiaalse keskkonna kujundamisel arvetatakse.

Oppetdd planeerimisel lihtutakse eelkdige sellest, mida dppetdd libiviija peab antud aine voi
valdkonna kontekstis oluliseks, kuid materjali ja iilesannete valikul peetakse ka silmas, et

eesmargiks seatud teadmisel oleks dppijate jaoks praktiline védrtus.

Intervjuudest ja teooriast tuli vilja, et teadmise loomine on protsess ning seda toetavad teadmise
looja huvi/motivatsioon, varasemad teadmised ja keskkond. Kédesoleva t66 raames kogutud
intervjuumaterjal niitas, et intervjueeritud Oppejoududel on teadmise loomist soodustava

keskkonna kujundamiseks olemas huvi, motivatsioon ja teadmised. Samas Tartu Ulikooli
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opperuumide fliiisiline keskkond voib seada piiranguid dppejoududele soovitud Opikeskkonna

kujundamisel.
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KOKKUVOTE

Kéesoleva t60 eesmirgiks oli vilja selgitada, kuidas kirjeldavad dppejoud teadmise loomise
olemust ja mis on need tegurid, mille kaudu ndhakse v&imalust teadmisloome protsessi

kujundada. Eemirgi tditmiseks piistitati neli uurimiskiisimust:

- Kuidas mdtestavad dppejoud teadmise olemust?
- Mis dppejoudude hinnangul soodustab/takistab teadmise loomist?
- Kuidas mdtestavad oppejoud dpikeskkonda?

- Millest lahtuvad dppejoud Oppetdo planeerimisel?

Uurimuse teoreetiliseks raamistikuks on teadmise ja dppimise kui teadmise loomise protsessi
erinevad késitlused. Teadmise késitluse keskseks mudeliks on Bennet ja Bennet (2008b)
lahenemine, mille kohaselt teadmisel eristatatekse kolme tasandit — pidmine (surface),
pinnapealne (shallow) ja siivateadmine (deep). Teadmise loomise keskkonda késitletakse
opikeskkonnana ning siin on olulisel kohal Postareff ja Lindblom-Yldnne (2008) kisitlus
oppimiskeskse ja Sisukeskse Opikeskkonna kirjeldustest, kus Opikeskkonda vaadeldakse labi
nelja aspekti — millisena ndeb Sppetdd ldbiviija Opetaja, dppija, interaktsooni ja atmosfaéri rolli

opikeskkonna kujundamisel.

Magistritoo jaoks koguti andmeid poolstruktureeritud intervjuudega, mis eriolukorrast tingituna
tuli 1dbi viia digitaalsete kanalite vahendusel. Andmeanaliilis jargis uurimiskiisimusi, jagades
need kaheks peamiseks teemaks: kuidas intervjueeritud Oppejoud késitlevad teadmist ning
sellega seonduvat (mida on teadmise loomiseks vaja, mis soodustab/takistab teadmise loomist) ja

kuidas nad loovad oma dppijatele teadmise loomist toetavat dpikeskkonda.

Magistritoo tulemustest selgus, et intervjueeritud dppejoudude teadmise késitlus langeb suures
osas kokku teoreetilises osas kirjeldatud teadmise kisitlusega. Teadmist ndhakse kui midagi
enamat kui fakti meelde jdtmist, kuigi fakt maéletamine on teadmise loomise aluseks.
Intervjuudest saadud materjali pohjal saab teadmist kujutada kolmetasandilise piiramiidina, kus
alumisel astmel on arusaamine, sellest samm korgemal on teadmise rakendamine (situatsioonis,

mille jaoks see teadmine on mdeldud) ning kdrgeim teadmise tase on siintees ehk uue teadmise
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loomine varasematest teadmistest. Teadmise loomise eelduseks on teadmise looja
huvi/motivatsioon ning varasemad teadmised. Teadmise loomise soodustajana ndhakse

keskkonnast tulenevaid tegureid — vaimse, fliiisilise ja sotsSiaalse opikeskkonna aspekte.

Oma Oppijatele Opikeskkonna loomise kirjeldamisel oli mérgata nii Oppimiskeskse kui
materjalikeskse dpetamisldhenemise valdkonda kalduvaid kirjeldusi, intervjueeritavad kirjeldasid
dpikeskkonna loomisel rohkem vaimse ja sotsiaalse opikeskkonna tegureid. Oppijate
motiveerimine, grupiks moodustamine ning teadmise loomist soodustava fiiiisilise keskkonna
loomine on mérksonad, millele kirjelduste pohjal oluliselt tihelepanu ei osutata, kuid millega

teadlikult ja sihipéraselt tegeledes oleks voimalik parendada vaimset ja sotsiaalset dpikeskkonda.

Oppijatega samas fiiiisilises keskkonnas viibimise vajadus sotsiaalse ja vaimse dpikeskkonna
mojutamiseks tuli intervjuudest eriti selgelt esile kui kirjeldati eriolukorast tingitud distantsdppe
korraldamisega seotud olukordi. Samas toodi eriolukord vilja kui toukejoud uute

Opetamislahenduste proovimiseks.

Kéesoleva t60 oluliseks piiranguks on see, et intervjuud viidi 1&bi Sotsiaalvaldkonna iihe
struktuuriiiksuse Oppejoududega, mistdttu ei saa tulemusi laiendada Sotsiaalvaldkonnale ega
Tartu Ulikoolile laiemalt. Laiemate iildistuste tegemiseks selle kohta, kuidas Tartu Ulikooli
oppejoud kirjeldavad teadmise loomist ja mille kaudu ndevad voimalust teadmisloome protsessi
kujundada, oleks vaja koguda tdiendavat materjali teistest struktuuriliksustest ja valdkondadest.
Selleks, et anda konkreetset hinnangut, kas oppejoud on pigem Oppimiskeskse voi
materjalikeskse Opetamisldhenemisega, on vaja koguda tdiendavat informatsiooni nende

reaalselt kasutatavate dppemetoodikate kohta.
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SUMMARY - Lecturers’ descriptions of knowledge and its
development possibilites

The aim of this thesis was to find out how lecturers describe the knowledge creation and what
are the factors that they see as possibilities in shaping the knowledge creation process. To fulfill
the goal, four research questions were raised:

- How do lecurers’ understand the nature of knowledge?
- According to the lecturers, what promotes/hinders the creation of knowledge?
- How do lecturers understand the learning environment?

- Onwhat do lecturers base when planning their teaching?

The theoretical framework for this thesis consists of different approaches to knowledge and
learning as a process for knowledge creation. The central model for the knowledge approach is
Bennet and Bennet (2008b) approach, according to which three levels of knowledge are
distinguished - surface, shallow and deep. The environment in which knowledge creation takes
place is considered as learning environment and Postareff and Lindblom-Ylidnne's (2008)
approach to the descriptions of learning-centered and material-centered learning environments is
in central point. They describe learning environment through four aspects seen by lecturer —

lecturer’s and students’ roles, interaction and atmosphere.

Data was collected through semi-structured interviews, which had to be conducted via digital
channels due to the special situation. The data analysis followed research questions that were
divided into two main topics - how the interviewed lecturers perceive knowledge and related
issues (what is needed to create knowledge, what promotes/hinders knowledge creation) and how

they create a learning environment that supports knowledge creation for their learners.

The results of the master's thesis revealed that the approach to the knowledge of the interviewed
lecturers largely coincides with the approach to the knowledge described in the theoretical part.
Knowledge is seen as more than just remembering facts, although remembering facts is the

basis for creating knowledge. Based on the material obtained from the interviews, knowledge
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can be represented as a three-level pyramid, where the lower level is understanding, the step
above is the application of knowledge (in the situation for which this knowledge is intended) and
the highest level of knowledge is synthesis. The prerequisite for knowledge creation is the
interest / motivation of the creator of knowledge and their prior knowledge. Environmental
factors are seen as a facilitator of knowledge creation — aspects of the mental, physical and social

learning environment to be precise.

When describing the creation of a learning environment for their learners, descriptions of both a
learning-centered and a material-centered teaching approach were noticeable, and the
interviewees described more factors of the mental and social learning environment when creating
a learning environment. Motivating learners, group building and creating physical environment
that supports knowledge creation are key words that are not given much attention based on the
descriptions, but which could be improve the mental and social learning environment when used

consciously and purposefully.

The need to be in the same physical environment as the learners in order to influence the social
and mental learning environment became particularly clear from the interviews when describing
situations related to the organization of distance learning due to the special situation. At the same
time, the special situation was pointed out as a driving force for trying new teaching solutions.

An important limitation of this work is that the interviews were conducted with the lecturers of
one of the structural units of the Faculty of Social Science, therefore the results cannot be
extended to the Faculty of Social Science or the University of Tartu in general. In order to make
broader generalizations about how the lecturers of the University of Tartu describe the creation
of knowledge and what are the factors that they see as possibilities in shaping the knowledge

creation process, more research is required.
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LISA

Intervjuu kava

1.

> w

N oGO

Rédkige endast kui Oppejoust - kaua olete Opetanud, mis aineid, mis Oppeastmes, keda sa
Opetad?

Mis on teie Opetamise eesmérk?

Mis on teie arvates teadmine?

Kuidas aru saada, et kellegi on olemas mingi teadmine? Kuidas olete aru saanud? Nt enda
Opetatava aine kontekstis.

Kuidas teie hinnangul toimub teadmise tekkimine?

Mida on teie hinnangul teadmise tekkimiseks vaja?

Kuidas on teie meelest voimalik teadmise tekkimist soodustada?

Mis on see, mis takistab teadmise tekkimist?

Vaatame asja konkreetsemalt, praktilise poole pealt..

9.

10.

11.

12.
13.

14.

15.

16.

17.

Millest teie ldhtute dppetdd planeerimisel?
Viimasel ajal on radgitud palju Opikeskkonnast. Kuidas teie mdistate, mis on
opikeskkond?
Kuidas teie loote oma Oppijatele teadmise teket soodustavad keskkonda? Tooge mdni
ndide

a. Mida te selleks teete?

b. Miks te selliseid asju?
Kuidas te hindate, kuidas teil on ldinud dpikeskkonna loomisega?
Kas on dpikeskkonna loomisel asju, mida tahaksite proovida, kuid pole saanud? Miks
pole saanud (takistavad tegurid)?
Kas te ndete oma Oppijaid tdiskasvanud dppijatena voi mitte? Palun selgitage ldhemalt..

a. on kuidagi vahet sellel viisil, kuidas nad dpivad vdi asjadest aru saavad.
Kuidas see (oma Oppija nigemine) mojutab teie Opetamistegevust ja Opikeskkonna
loomist?
Teadmiste no véljaviimine Opisituatsioonist. Mis on teie seisukoht — kas teie aines on
oluline teoreetiline teadmine voi ka nende teadmiste praktiline rakendamine?

a. Mida te teete teadmiste praktiliseks rakendamise soodustamiseks?

I. Kuidas see on onnestunud? Mis on teie hinnangul selle pohjuseks?

Kas te ilikoolis olete saanud mingit formaalset vOi mitte-formaalselt
Opetamist/juhendamist, kuidas dpetada? (kui jah, siis milline see olnud on)

Ldpetuseks: kas on midagi, mida ma ei ole kiisinud aga millest peaks radkima, kui teemaks on
teadmise tekkimine ja dppijatel teadmise tekkimise soodustamine?
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Valimi Kkirjeldus

Intervjuu nr Sugu Opetamise aastaid Opetamise tasand
1 Naine Ule 10 Baka+ mag
2 Naine Ule 10 Baka + mag
3 Naine Ule 10 Baka + mag
4 Mees Alla 10 Baka+ mag
5 Naine Ule 10 Baka+ mag
6 Mees Alla 10 Baka+ mag
7 Naine Alla 10 Baka +mag
8 Naine Ule 10 Baka + mag
9 Naine Ule 10 Baka+ mag
10 Naine Ule 10 Baka + mag
11 Mees Alla 10 Mag
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Koodipuud

Tabel 2. Koodipuu "Teadmine"

Fakti teadmine

Fakt

Teadmine kui aru saamine

Voime seostada

Rakendamine ja kontekst

Tolgendus ja kontekst

Voime luua midag uut

Teadmise tasandid

Definitsioon

Protsess

Kihiliselt

Varasem teadmine

Fakti teadmise Oppimine

Vaatlus ja analiiiis

Lugemine ja arutelu

Erinevad kogemisviisid

Kogemus ja analiiiis

Tegutsedes

Erinevad kogemisviisid

Faktikildude kogumine,
siinteesimine

Kogemus + analiiiis

Huvi/motivatsioon

Kasu

Huvi/motivatsioon

Tekkimine

Allikad

Materjal

Materjal

Materjali esitamine

Materjali esitamine

Toetamine

Tagasiside

Refleksioon

Tugi

Hoiak

Suhtlemine

Keskkond

Soodustab/
takistab

Teadmise kasutamine

Viljendades

Raskides

Oiged sonad vs aru saamine

Teadmise rakendamine eesmérgi
taitmiseks

Viljendamine

Teadmise arusaamise kontroll -
ISE ka asjast teadmine

Kontrollija

Olemasolust
arusaamine

Teadmine




Tabel 3. Koodipuu "Opetamise eesmirk ja lihtekohad"

Vahendada teadmisi

Oppijal vaja teada (dppejou seisukohast)

Uued tooriistad/mudelid

Praktikas katsetamine

Teooria sidumine praktikaga/kogemusega

Valdkonna
teadmised

Oppida mé&tlema/analiiiisima

Seoste loomine

Moaistmine/ aru saamine

Analiitisivoime

Opihimu/uudishimu
tekitamine/inspireerimine

Huvi

Opetamine kui osa dppimisest

Hoiak

Eesmaérk
Opetamisel

Oppekava

Opiviljundid/ eeldused kursusele

Oppejou sdnum

Oppejou huvi (mingi teema vastu)

Mida teised sel teemal dpetavad

Paritud aine

Mida vaja teemast teada

Mida dpetada

Kes on dppijad

Erinevate oppijate vahe

Kohanemine dppijatega

Koostdo dppijaga

Oppijate eelteadmiste kontroll

Eelteadmise kontrolli viis

Tudengi-oppejou teadlikkus eelteadmistest

Kes on dppijad

Materjalid

Kuidas ainet 14bi viia (tegevused)

Praktilise véljundiga iilesanded

Oppejou tegevuse planeerituse aste

Kuidas
Opetada

Ajakulu arvestamine

Oppejou todaeg

Ajakulu

Planeerimise
lahtekohad

Opetamise
eesmirk ja
lihtekohad
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Tabel 4. Koodipuu ,,Opikeskkond“

Fuusiline keskkond

Fiitisilise keskkonna kujundamise Fiitisiline
vabadus keskkond
E-Opikeskkond
Sotsiaalne keskkond :
SIOE S Sotsiaalne
- keskkond

Emotsionaalne keskkond
Va?mne keskkond _ Vaimne Opikeskkond
Vaimse keskkonna olulisus reddand (arusaama
Materjalid kui keskkond kirjeldus)
Opikeskkonna jaotus

o~ < Jaotus
Kuidas ise tdlgendab dpikeskkonda
Koroona moju Koroona
Keskkonna planeerimine
Halb dppejoud Mobju
Halva korralduse mdju
Ei ole mdelnud
Auditoorne
Tudeng kohale
E-Ope Ruum
Online vahendid
Ruumi moju
Tagasiside Oppijatelt
Kiisinud dppijate ootusi ainele Oppijate
Kohanemine 0ppijate huviga arvestamine
Koostoo
Oppijate tase
Eelteadn?lst[fa .kontroll Eelteadmised | .
Kontrolli viisid Opikeskkond
Eelteadmised norgad (loomise
Materjal kirjeldus)
Oppejou selgitus
Materjal+tugi Materjal
Ulesanded
Rakendamine
Ohkkond
Lainud on hésti ~ .

pop — Onnestumise

Voiks paremini hinnan

PR o  ~i- g
Kui ei ole ldinud histi, siis pdhjus
Tagasiside Oppijatelt Hinnangu
Sisemine tunne allikas
Fookus Varieerub

Opikeskkond
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Iga kursus erineb

Aine arendus votab aega

Meetodid

Proovimata

Grupi suurus

Takistus: grupi suurus

Valmisolek proovida

Hoiak dppija suhtes

Taiskasvanu dppija iseloomustus

Oppijate ndgemine

Baka tudeng

Oppija
iseloomustus

Magi tudengid

Erinevus Opetamisel: baka

Erinevus

Erinevus Opetamisel: magister

Opetamisel

Oppijad ja
moju

Opikeskkonnale

Tabel 5. Koodipuu "Lisateemad"

Oppijate motiveerimine

Ajaressurss

Tasakaal I

Ulikoolis 8petamise eesmark

Oppetdd korraldamise vabadus

ntervjueeritavate teemad

Oppet6o korraldamine
Materjalid
Opikeskkonna loomine

Voimalus proovida uusi asju

Eriolukord

Lisateemad
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