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Sissejuhatus

Eesti elukestva Oppe strateegia 2020 keskmes on ,,0pikésitus®, mida strateegia defineerib kui
. ... arusaama oppimise olemusest, eesmdrkidest, meetoditest ja erinevate osapoolte rollist
oppeprotsessis* Strateegia seab eesmérgiks Opikdsituse muutmise, véites: ,, Eesmdrk on iga
oppija individuaalset ja sotsiaalset arengut toetava, oOpioskusi, loovust ja ettevotlikkust
arendava opikdsituse rakendamine koéigil haridustasemetel ja liikides. Opikisitust tipsustab
strateegia jargmiste vOtmesOnadega: Oppijakesksus, aine- ja eluvaldkondade Idimimine,
meeskonnatod, loov ja kriitiline mdtlemine, enesevéljendusoskus, ettevotlikkus,
votmepéddevused, faktiteadmiste asemel oskus probleeme lahendada (Eesti elukestva oppe
strateegia 2020, 2014). Kokkuvdtlikult tdhendab Opikésitus strateegia kontekstis osapoolte
arusaamu Oppimisest (olemus, eesmérgid, meetodid, rollid) ning sellest johtuvat
tegevusmustrit (Oppijakesksus, meeskonnatod, 10imimine). Moiste Opikésitus kirjeldab nii
arusaamu Oppimisest kui arusaamadest johtuvat praktikat, seda mil viisil ppimine ja dpetamine
toimub ning millistes omavahelistes suhetes on dppet6d osapooled.

Opikisitusest ja selle muutumisest on kujunenud Eesti haridusdebati iiks votmeteemasid. Et
panna Eesti ,,0pikésitus laiemasse rahvusvahelisse konteksti tellis Haridus- ja
teadusministeerium analiiiitilise iilevaate Opikésitust ja selle muutumist Kkésitlevatest
teadustekstidest. Ulevaade sisaldab dpikisituse ja sellega seotud konstruktide —sisu ning
mojurite esitust, Opikédsituse asetamist laiemasse kooliuuenduse konteksti ning ka selle
empiirilise mootmise alase kirjanduse iilevaadet.

Kirjanduse iilevaade koosneb kolmest osast. Esimeses on vaatluse all kooliuuenduse taust —
selle mojufaktorid, debatt traditsioonilise ja konstruktivistliku dpikésituse vahel, muutuste
hariduspoliitiline kontekst. Teises osas kirjeldatakse Opikdsituse muutumissuundi — litkumist
koostdise Oppimise ja Opetamise, autonoomiat toetava dpetamismudeli ning kaasava juhtimise
suunas. Kolmas osa on pilihendatud Opikdsituse hindamisele ja modtmisele. Kokkuvottes
pakutakse vilja arusaam Opikasitusest, panduna laiemasse koolikultuuri konteksti.

Ulevaade on mdeldud kasutamiseks hariduse ja Opetajakoolituse dppekavade tudengitele,
Opetajatele ja koolijuhtidele, kdigile, keda huvitavad kooli- ja haridusuuendusega seonduvad
kiisimused.



1.Taust

1.1.0pikiisitus kooliuuenduse kontekstis
Mati Heidmets, Pille Slabina

Réédkides opikésituse (koolielu praktika) muutumisest, aga ka haridusuuendusest laiemalt, on
asjakohane kiisida — miks peaks koolielu, selle sajandeid lihvitud sisu ja korraldus muutuma?
Survet teisenemiseks tuleb ennekdike otsida haridusvilise maailma arengutest, iiha
indiviidikesksematest iihiskonnasuhetest, globaliseeruvast majandusest, tehnoloogia arengust.
Haridusvilise elu kiire muutumine on asetanud haridussektori surve alla — koolilt oodatakse
uuetele oludele kohanemist, sageli ka arengute eestvedamist. See ei ole lihtne {ilesanne, OECD
haridusprogrammide juht Andreas Schleicher, vottes kokku 2016 aastal Berliinis toimunud
haridustddtajate kongressil radgitu, muretses kdvahéélselt — arenenud maailma koolisiisteemid
ei ole suutnud muutustega iithiskonnas ja majanduses sammu pidada (Schleicher, 2016, 3).

Tdepoolest, teadmiste ja oskuste palett, mida tdnane elu ja toomaailm ootavad, on mérksa laiem
kui see, mille kujundamiseks on traditsiooniline koolisiisteem disainitud. Olgu niiteks
Phoenix’i iilikooli teadlaste poolt pakutud loend vajalikest, kuid traditsioonilises
koolihariduses piisava tdhelepanuta jadnud oskustest: sotsiaalne intelligentsus, loovus ja
kohanemine, oma tegevuse motestamine, kultuuridevaheline kompetents, programmeeriv
mdtlemine, uue meedia kirjaoskus, transdistsiplinaarsus, disainmdtlemine, enesejuhtimine ja
kognitiivse koormuse ohjamine, virtuaalne koost6o (Future Work Skills, 2011, vt ka Pérna,
2016, 42). Sarnaseid ,,unistuste tarkusi ja oskusi sildiks 21 sajandi oskused, tulevikutarkused
jms tuleb lauale jérjest rohkem. Neid uurides torkab silma kaks asjaolu. Esiteks — tegu on
oskustega, mille edendamiseks pole kooli Oppekavas olemas eraldi Oppeainet, jutt on
aineiilestest voi siis aineid ldbivatest tarkustest. Teiseks — valdav osa nn tulevikuoskustest on
sotsiaalset laadi, olles seotud inimese hakkamasaamisega iseendaga ja ka tema voimekusega
tulemuslikult tegutseda inimestevaheliste suhete maailmas. Kooli jaoks on sedalaadi oskuste
kujundamine tdsine véljakutse. Sajandeid lihvitud ainekeskse dpimudeli korvale tuleb ehitada
slisteem, mille viljundiks on bukett enesekohaseid ja sotsiaalseid voimekusi.

Teisalt on uuenemise mojuriks ka koolipraktika ise. Kooliuuenduse pikaaegne eestkoneleja
Michael Fullan pani 2014 jaanuaris MG Timesile antud intervjuus tdnasele koolile sellise
diagnoosi: ,,Traditsioonilist kooli, ka suhteliselt eduka haridussiisteemiga riikides,
iseloomustab opilaste huvipuudus ja tiidimus, mida vanemad klassid, seda suurem tiidimus. See
teeb opetaja elu keeruliseks, voimatu on opetada neid, keda miski ei huvita. Toimunud on nii
opetajate kui opilaste demoraliseerumine, mis liikkab nii tihed kui teised koolist eemale, nii
pstihholoogiliselt kui ka fiitisiliselt . (Fullan, 2014, 4). M. Fullani poolt kirjeldatud mured pole
voorad ka Eestis. Ehk - kooliuuenduslik liikumine pole pelgalt viliselt initsieeritud, seda
survestab ka sisemine rahulolematus traditsiooniliste Oppimis- ja dpetamismudelitega.



Téana kiib innukas otsimine-Katsetamine-testimine, leidmaks uutele ootustele, nii vélistele Kui
sisemistele, vastavaid dppimis- ja Opetamisviise. Samasse lainesse mahub ka Eesti ,,0pikésitus*
koos kogu meie haridusstrateegia muutmistuhinaga.

Tajutud mittevastavus iihelt poolt ootuste, teisalt traditsioonilise kooli poolt pakutava vahel on
juba pikka aega drgitanud uusi lahendusi otsima ja katsetama. Siiski, alates sajandivahetusest
on otsimist6o ldinud eriti innukaks. Uusi vaateid ja ldhenemisi pakutakse vélja véiga erinevate
siltide alt: 21. sajandi haridus (Trilling & Fadel, 2009), 21. sajandi dppimine/ dpetamine (Dede,
2010; Bellanca & Brandt, 2010), loovad dpikeskkonnad/ tuleviku dpikeskkonnad (Fraser, 2014;
Morrone jt, 2014; de Kock jt, 2004), uus haridusparadigma (Mackay, 2013), tuleviku dppimise
paradigma (Brown, 2005), efektiivne Oppimine (Reid & Green, 2009), efektiivsed
Opetamisstrateegiad (Killen, 2012), haridusinnovatsioon/ innovaatilised Opetamismeetodid
(Lumpkin jt, 2014; Margolis & Shawn Huggins, 2012), aktiivne, konstruktivistlik
oppimiskeskkond (Applefield jt, 2001), jatkusuutlik haridus (Sterling, 2001), holistiline haridus
(Forbes, 2003; Sterling, 2001; Mahmoudi jt, 2012), uued pedagoogikad siigavaks dppimiseks
(Fullan & Langworthy, 2014) jt.

Vaatamata terminoloogilisele mitmekesisusele ja erinevatele rohuasetustele pole otsijatel raske
néha tihisosa. M. Fullan ja Langworthy Kirjeldavad seda kui soovi “... uuendada haridusele ja
oppimisele seatavaid eesmdrke, pannes fookusesse just need oskused, mis lubavad igal inimesel
olla kogu oma elukaare jooksul loominguline ja koostoine edasipiirgija, mis lubavad koigil
tunda ennast vddrikate panustajatena tihise hiive loomisse* (Fullan & Langworthy, 2013,2).
Lihenemiste iihisosaks on soov astuda vélja ,,spetsialisti ettevalmistamise* raamistikust ning
toetada ennekdike dppuri toimetulekut inimese ja ithiskonnaliikmena.

Koos erinevate teoreetiliste raamistutega tulevad lauale ka uued, sageli just sellestsamast
,muutunud keskkonnast* périt opimeetodid ja didaktikad. Briti ja Singapuri teadlaste poolt
esitatud ,,pedagoogiliste innovatsioonide* loetelu (Sharples jt, 2016) on selles osas tunnuslik,
sita kuuluvad néiteks sotsiaalmeedia kaudu Oppimine, disainmotlemine, Oppimine
videomangude abil, kujundav analiiiitika (formative analytics, reflekteerimine ja andmepohine
jareldamine), eksimuste kaudu Oppimine, tagasiopetamine (teachback, oppur ,,0petab™
Opetajale teemat, mida ta ise peab omandama), avaliku tarkuse kammimine (learning from the
crowd, avalikus ruumis liikuva tarkuse kogumine — ilmajélgijad, linnuvaatlejad jt), rodpkeelsus
(translanguaging, mitmekeelse konteksti loomine), haridusjilgede ladustamine (blockchain for
learning, haridustee jdlgede ladustamine ja kasutamine). Loetletud dpimeetodites pole raske
ndha hingesugulust Phoenix’1 teadlaste poolt kirjeldatud ,,tulevikuootustega“.

Otsijate kirjut seltskonda tihendab soov eemalduda eluvodrast traditsioonilisest, standardsest
koolimudelist. Mudelist, mida A. Schleicheri (2015) sonul iseloomustavad iiksildane Gpetaja,
eraldatud klassiruumid, ainepdhised tunniplaanid ja traditsiooniline ldhenemine Oppetdd
organiseerimisele. Eemaldumise ,sihtjaama“ pole keegi tdpselt méiratlenud, samas on
erinevate autorite poolt pakutavad litkumissuunad paljuski sarnased. Suures plaanis koonduvad
nad kolme suure teema alla. Esiteks — muutused Oppeprotsessi osapoolte rollis ja
positsioonis. Rohutatakse Sppurikesksust, Oppurite arusaamade ja nende individuaalsete
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eripdradega suuremat arvestamist, aga ka Opetaja iseseisvust ning kooli otsustusdigust.
Oppeprotsessi osapooli soovitakse rohkem vdimestada (empowerment), selmet jitta nad vilise
kontrolli suunata ja muljuda. Liikumine 0ppuri, Opetaja ning ka kooli suurema otsustusdiguse
ja tegevusvabaduse suunas tihendab kdigi osapoolte autonoomia suurenemist. Oppeprotsessi
osapoolte positsiooni muutumist kirjeldatakse kdesoleva iilevaate osades 2.3. ja 2.4.

Teiseks — muutused dppeprotsessiga kaasnevates sotsiaalsetes suhetes. Nii suhetes dpilane-
Opilane, dpetaja-Opilane, dpetaja-Opetaja kui ka opetajad-koolijuht on tdheldatav eemaldumine
tavaparasest individuaalsest tegevusmudelist suurema Kkoostdisuse suunas. Suhtemustri
muutumisele on pithendatud ilevaate osad 2.1. ja 2.2. Kolmandaks - liikumine
konstruktivistlikuma teadmusloome suunas, sooviks siduda Opitav tugevamini igapéaevaelu
teemadega, edendada kriitilist ja tdenduspdhist vaadet dpitavale, selmet jargida traditsioonilist
,,opin dra-salvestan-iitlen tles* skeemi. Nii Oppuri kui Opetaja uuenevatest suhetest
teadmusmaailmaga rifgib iilevaate osa 1.2. Ulevaate kokkuvdttes iiritatakse need kolm
lilkumissunda seostada kooli kui organisatsiooni arenguga, asetades nad ka laiemasse
hariduspoliitilisse ~ konteksti. ~ Pohjalikumalt leiavad arengud kooli  juhtimis- ja
organisatsioonikultuuris ning hariduspoliitikas kdsitlemist iilevaate osades 1.3., 2.4.

Rédkides muutustest, on asjakohane kiisida — kus me tdna oleme, kui kaugele on (kolmes voi
enamas suunas) toimuv eemaldumine ,,standardsest ja traditsioonilisest™ joudnud. Kus vdiks
uut/muutunud koolipraktikat ja seda toetavat koolikorraldust niha? Vastus on — ndha vdib seda
iile gloobuse laialipillatud ,,uuenduslikes pesades®“. Nagu muutustega ikka, hakkavad nad
idanema ja kasvama veidi dissidentlike eestvedajate timber. Mdnel pool on selleks riihm
Opetajaid, teisal innovaatiline koolijuht, kolmandas kohas panevad lapsevanemad jou ja raha
kokku, et tdnapdevast kooli luua. Téna ei saa kindlasti radkida uute ldhenemiste voidukdigust,
tegu on ikkagi iiksikute otsivate ja katsetavate saarekestega. Peavoolu koolielu on enamikes
riikides sarnane Prensky kiimne aasta tagusele kirjeldusele —,, ... vaatamata poliitikute ja teiste
uuendajate ftileskutsetele peab enamik opetajatest endiselt Oppetéo sisuks opikutarkuse
timberjutustamist ning selle voimalikult tdpset joudmist oppurite pihe*. (Prensky, 2007, 1).
Uuenduste juurdumise pudelikaeltena toovad uurijad vélja nii ajapuuduse, Opetajate
konservatiivsuse, koolijuhi mittevdoimestava kditumise, pidevad uued algatused, mis jadvad
1opetamata (Hofman jt, 2011; Ketelaar jt, 2012). Takistuseks on ka liigne keskendumine
Opitulemustele, usk testimise volujoudu, dppimise ja dpetamise standardiseeritus (Sahlberg,
2009). Siiski, suur ja siigavalt konservatiivne haridusmasin on hakanud ennast liigutama, kiill
krigisedes ja torisedes, aga ikkagi. Liikumisteede hindamisest ja selle modtmiseks
kasutatavatest instrumentidest radgivad lilevaate osad 3.1. ja 3.2.

Opikisituse (koolielu praktika) muutumine on osa laiemast kooliuuenduslikust liikumisest,
mida toukavad tagant kiired muutused tdomaailmas, iihiskonnasuhetes, tehnoloogia arengus,
aga ka sisemine rahulolematus koolis endas. Miljoni dollari kiisimus on - milline on tdnasesse
maailma parimal viisil sobituv koolielu ja dppimise-Opetamise korraldus? Vastuse otsimine
toimub siin ja tdna, toimub ka Eestis, meile koigile tuttavakssaanud sildi ,,0pikésituse
muutmine® all.
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1.2. Traditsiooniline vs konstruktivistlik opikasitus
Kati Vinter

Sissejuhatus

Ténapédeva iihiskonna suured muutused majandus- ja sotsiaalelus, kiired arengud teaduses ja
tehnoloogias ning info- ja kommunikatsioonitehnoloogiates, teadmiste ja teadmusmahuka t66,
inim- ja intellektuaalse kapitali tahtsuse tous ning uued vorgustikel ja meeskonnat6ol pohinevad
koostodvormid on laiendanud toelus vajalike oskuste ulatust — need on vaid mdned paljudest
muutustest, mis on toimunud maailmas viimastel kiimnenditel (OECD, 2008, 2010; Tynjila,
1999).

Koos eelnevaga on muutunud ka ndudmised 21. sajandi kompetentside ja oskuste
kujundamiseks, haridus peab toetama Opilaste kognitiivsete ja metakognitiivsete teadmiste ja
oskuste arendamist, et olla 21. sajandil konkurentsivéimeline ja valmistada Opilased ette
teadmistepohises iihiskonnas toimetulekuks (OECD, 2008, 2010). Téanapéeval ei eelda
tooandjad tootajatelt ainult t66 tegemiseks vajalikke teadmisi, vaid ka mitmekesiseid
sotsiaalseid, kommunikatsiooni- ja koostodoskuseid, voimet tootada erinevates keskkondades
ja koostd0s teiste valdkondade ekspertidega ning oskust teadmisi kriitiliselt valida, omandada
ja kasutada (Tynjild, 1999).

Paralleelselt teiste teadusalade arengutega on toimunud olulised muutused ka haridusteadustes.
Uha enam pdoratakse tdhelepanu dppimisprotsessile, on arendatud uusi lihenemisi, mis



voimaldavad Oppijatel dppida paremini, suurendada koolihariduse produktiivsust ja seeldbi
vastata paremini vajalikele sotsiaalsetele ndudmistele (Doruk, 2014).

Viimastel kiimnenditel on Majanduskoost6o ja Arengu Organisatsioon (The Organisation for
Economic Co-operation and Development, edaspidi OECD) votnud teadmistepShisesse
ithiskonda suundumisel initsiatiivi haridusreformi lébiviimisel ning Jpikeskkondade
timberkujundamisel (OECD, 2008). Paljud riigid on investeerinud oma haridussiisteemide
muutmisesse olulisel mééral ressursse (OECD, 2008, p. 22).

OECD tunnistab, et dpetamise standardmudel toimis oma ajastul efektiivselt koolitades selliste
teadmistega 10petajaid, mida ndudsid industriaalmajanduse olud, kuid tdnapdeval on
traditsiooniline haridusmudel ebapiisav (OECD, 2008, 2010). OECD mérgib, et liiga paljud
tanapdevased koolid ei ole teadmistepdhise majanduse ega 21. sajandi iihiskonna ndudmistega
kooskolas (OECD, 2008, p. 3). Sageli tunnevad ka tdnased Opilased ja lapsevanemad, et
omandatav kooliharidus ei ole isikliku ega toelise tooelu vajaduste ega huvidega vastavuses
(An & Reigeluth, 2012, p. 54). Kaasaegse hariduse pakkumise ja hariduse alusprintsiipide
muutmise vajadust on tunnistatud ka Eestis. Eesti elukestva dppe strateegia 2020 iiks viiest
strateegilisest eesmirgist (‘Estonian Lifelong Learning Strategy’, 2014) on muutunud
Opikésitus ehk ,,iga Oppija individuaalset ja sotsiaalset arengut toetav, dpioskusi, loovust ja
ettevotlikkust arendav Opikésitus, mis on rakendatud koigil haridustasemetel ja —liikides*.

Traditsiooniline ja konstruktivistlik opikisitus

Haridusvaldkonnas on tuntud kaks vaadet dpikésitusele, mis tulenevad dppimise ja dpetamise
iildistest reeglitest ja pohiprintsiipidest. Need on insruktsionism kui objektivismi hariduslik
rakendusvorm ja konstruktivism kui subjektivismi hariduslik rakendusvorm (Johnson, 2009;
Jonassen, 1991). Konstruktivistliku Opetamise epistemoloogiline aluspohimote tuleneb
erinevusest  traditsioonilise ja  konstruktivistliku teadmiste epistemoloogia vahel.
Traditsiooniline epistemoloogia (nimetatud ka instruktsionismiks, Johnson, 2009) vaatleb
teadmisi objektiivsetena, samal ajal kui konstruktivistlik epistemoloogia kisitleb teadmisi kui
isiku subjektiivset arusaamist ja moistmist (Kim, 2005, p. 8). Need kaks kasitust sisaldavad ja
peegeldavad Oppimise olemuse vastandlikke tahke (Johnson, 2009; Jonassen, 1991; OECD,
2008).



Traditsiooniline haridusmudel. OECD projekti ,,Innovatiivsed dpikeskkonnad*
(,,Innovative Learning Environments‘) raames viidatakse traditsioonilisele haridusmudelile kui
standardmudelile (OECD, 2008). Oppimise uurimisega tegelevad teadlased kasutavad sageli
traditsioonilise mudeli puhul terminit ’instruktsionism’ (Johnson, 2009; Jonassen, 1991;
OECD, 2008). Termin on tuletatud eeldusest, et klassiruumis on peamiseks tegevuseks
Opetajapoolne instrueerimine. Teadmiseid peetakse faktide kogumiteks maailma ja ndhtuste
kohta, hariduse omandamise eesmirgiks on nende faktide ja ndhtuste ,,juurutamine* dppijate
malusse (OECD, 2008).

Traditsioonilise dpikésituse kirjeldamiseks on kasutatud erinevaid termineid, nagu dpetamise
paradigma (teaching paradigm) (Saulnier, Landry, Longenecker, & Wagner, 2008),
tilekandemudel (transmittal model) (King, 1993), hariduse iilekandmise ja omandamise mudel
(transmission and acquisition model of schooling) (Rogoff 1990, viidatud OECD, 2008),
Opetajakeskne loengupohine  pedagoogika/Opikésitus (teacher-centered lecture
pedagogy/approach) (Gonzales & Wilkinson, 2014; Kahl & Venette, 2010), dpetajale
orienteeritud klassiruumid (teacher oriented classrooms) (Kim, 2005, p. 8), hariduse
vabrikumudel (the factory model of education) (An & Reigeluth, 2012, p. 54). Eeltoodud
terminikasutused rohutavad dpetaja poolset teadmiste edastamist ja Oppija passiivsust teadmiste
vastuvotmisel (Johnson, 2009; King, 1993; OECD, 2008, p. 47; Smit, 2014). Traditsioonilist
opikasitust on nimetatud ka dpetamise ettekirjutatud ldhenemiseks (prescriptive approach of
teaching), kuna see keskendub pigem Opetaja monoloogile kui dpetaja ja Opilaste vahelisele
dialoogile (Gonzales & Wilkinson, 2014). Fullan and Langworthy (2014, p. 3) nimetavad
hariduse standardmudelit vanaks pedagoogikaks (the old pedagogy), kus Opetaja tegevuse
kvaliteeti hinnati peamiselt nende voimega oma ainevaldkonna teadmisi edastada.

Traditsioonilistes Opikeskkondades on tilesanded peamiselt teoreetilised ja teadmised ei ole
asetatud konteksti. Oppimise fookuses on sisu, mitte Oppimisprotsess (Smit, 2014).
Traditsioonilise Opikisituse kasutamisel tuginevad enamus dpetajaid dpikutarkuse edastamisele
ning nendes klassiruumides julgustatakse pigem Opilastevahelist konkurentsi ja
madalatasemelist motlemist ndudvate tilesannete kallal suhtelises eraldatuses to6tamist (Kim,
2005). Traditsioonilist Opikésitust iseloomustab ka see, et Opetajad Opetavad korraga kogu
klassi ja kontrollivad tervet Sppeprotsessi. Opilased teevad kodutdid individuaalselt,
oppetegevused on koikidele opilastele identsed ja need viiakse l1dbi samaaegselt (Smit, 2014).

Traditsiooniline Opikidsitus on mdjutatud paljudest teooriatest, millest iiks on mentaalse
distsipliini teooria (Mental Discipline Theory). See toetab kordamist ja rdhutab
Oppimistegevusi, mis nduavad Oppijate moistuse distsiplineeritust ja treenitust (Gonzales &
Wilkinson, 2014). Oppimist traditsioonilises dpikeskkonnas peetaksegi korduvaks tegevuseks
ja protsessiks, mille puhul oppijad imiteerivad testides varem omandatud informatsiooni (Kim,
2005, p. 10). Opetajad ei hinda dpilasi mitte iseseisva mdtlemisoskuse viirtustamise kaudu,
vaid selle jargi, kas Opilane teab ,,0iget” vastust (Kim, 2005, p. 8).

Jonassen (1996, viidatud OECD, 2008) viitab kokkuvdtlikult traditsioonilise Opikésituse
omadustele, pidades selle all silmas hariduspraktikate kogumit, mis on dpetajakesksed, oskustel
baseeruvad, sisule orienteeritud, mitte-interaktiivsed ja suures osas ette Kkirjutatud.
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Traditsioonilistes klassiruumides kasutavad dpetajad tdoendolisemalt loenguvormi, mis on lisaks

kuluefektiivsusele efektiivne Opetamisvorm just suurtes klassiruumides (Gonzales &
Wilkinson, 2014).

OECD ndustub, et traditsioonilise standardmudeli jargi tootavad koolid valmistasid dppijaid
histi ette standardiseerimist vdartustava 20. sajandi t00stusriigi majanduse jaoks, kuid see
visioon haridusest on jddnud kasutusse liiga kauaks (OECD, 2008, pp. 46-47).

Konstruktivistlik haridusmudel. Ulatuslikud muutused ithiskonnas on toonud kaasa vajaduse
21. sajandil vajalike oskuste ja kompetentside jérele. Need kompetentsid ja oskused erinevad
aga oluliselt nendest, mida arendatakse traditsioonilise dpikisituse rakendamisel. Opilaste
Oppimisprotsessi parandamiseks on jdrjepidevalt otsitud suurema potentsiaaliga Opetamise
viise. Uks strateegiatest dpilaste suunamisel tihenduslikuma dppimise suunas on dppijakeskne
konstruktivistlik Opikésitus (Chopra & Gupta, 2011). Uuele Oppijakesksele Opikisitusele
viidatakse erialakirjanduses peamiselt kui konstruktivistlikule dpikasitusele (Alsup, 2004; Alt,
2015; Becker & Maunsaiyat, 2004; Chopra & Gupta, 2011; Doruk, 2014; Khalid & Azeem,
2012; Kim, 2005; Lord, 1997, 1999; Mesa & Guzman, 2006; Milner, Templin, & Czerniak,
2011; Rosen & Salomon, 2007; Tynjéld, 1999; Ward, Sadler, & Shapiro, 2008; Wright, 2008),
oppijakesksele Opikdésitusele/strateegiatele/klassiruumile (learner-centered
approaches/strategies/classroom) (An & Reigeluth, 2012; Brown, 2003; Cheang, 2009;
Gonzales & Wilkinson, 2014; Kahl & Venette, 2010; Saulnier et al.,, 2008),
oppimisparadigmale (learning paradigm) (Saulnier et al., 2008), isikukesksele haridusele
(person-centered  education)  (Cornelius-White, 2007), sotsiaal-konstruktivistlikule
lahenemisele (Stroet, Opdenakker, & Minnaert, 2016) jm.

Uued dppimise vormid tuginevad psiihholoogilistele ja haridusteooriatele, keskendudes sellele,
et Oppimine on konstruktivistlik, situatiivne (situated) ja sotsiaalne tegevus (de Kock, 2004).
Tynjdld (1999) mirgib, et konstruktivism ei ole iihtselt mdistetav teooria, vaid pigem segu
erinevatest seisukohtadest ja rohuasetustest. Siiski on erinevatele konstruktivistlikele vaadetele
omane, et teadmiste omandamist voib metafooriliselt kirjeldada kui ehitusprotsessi, kus
teadmisi konstrueerivad aktiivselt nii indiviidid kui sotsiaalsed kogukonnad, konstruktivism ei
tunnusta traditsioonilise Opikédsituse keskmes olevat ideed teadmiste passiivsest omandamisest.

Konstruktivistliku opikésituse idee ei ole uudne. Konstruktivismi kui teadmise ja Oppimise
teooria juured ulatuvad tagasi 18. sajandi Kanti epistemoloogiasse (Tynjéla, 1999). Sealt edasi
tegelesid 20. sajandi alguses sellega nii Ameerika pragmatistid William James ja John Dewey
kui ka kognitiivse ja sotsiaalpsiihholoogia platvormilt 1&htuvad teadlased F. C. Bartlett, Jean
Piaget, L. S. Vygotsky jt (Doruk, 2014; Tynjala, 1999).

Jean Piaget oli iiks esimesi psithholooge, kes arendas konstruktivisliku opikasituse ideed, mille
kohaselt subjektil ei ole otsest juurdepddsu vélisele reaalsusele ja teadmisi arendatakse
fundamentaalsete sisemiste kognitiivsete printsiipide kasutamise teel, mille kaudu
organiseeritakse eelnevaid kogemusi. John Dewey ja Lev Vygotsky olid Jean Piaget ideede
toetajad. John Dewey uskus, et Opilastele tuleb anda vdimalus ise moelda ja oma motteid
véljendada. Lev Vygotsky rajas dppimisteaduses teed oma uuringutega, mis réhutasid Opilaste
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teadmiste véljendamise vajadust, kasutades loovust, selgitamist ja oma t60 tutvustamist
kaaslastele. Nimetatud pohimdte vastandub tavapirasele loengutiiiipi haridussiisteemile, kus
Opilased jadvad passiivseteks kuulajateks, kes Gpivad mida Opetaja kisib neil dppida. (Chopra
& Gupta, 2011)

Idee dppijakesksusest on mdjutatud paljudest teooriatest nagu Rousseau, Pestalozzi ja Froebeli
,lahtivoltimise teooria® (Unfoldment Theory), mis rdhutab Oppijate julgustamist
uudishimulikkuse toetamise teel ja huvi enda Oppimise suunamise eest. Samuti Kolbi
kogemusliku Oppimise teooriast (Experiential Learning Theory), mis toetab samuti
konstruktivistlikku Opikasitust rohutades, et kogemus méangib Oppimisprotsessis olulist rolli.
Oppijakeskset lihenemist toetab ka John Dewey huvi, kogemuse ja dppimise teooria, mis on
haridusvaldkonnas kontseptsioonina tuntud kui uuriv Oppimine (Inquiry Learning). Selle
lahenemisega on seotud ka konstruktivistlik Oppimisteooria. (Gonzales & Wilkinson, 2014)

Konstruktivistliku 1dhenemise aluspohimotteks on idee, et Oppijad omandavad aktiivselt
teadmisi ning arendavad ja konstrueerivad arusaamu lébi enda varasemate kogemuste. Iga
oppija moodustab seosed oma isiklike kogemuste vahel ja Oppimine on seega isiklik.
Konstruktivistlik teooria véidab, et otsene teadmiste iilekanne iihelt isikult teisele on voimatu
ja teadmised konstrueeritakse isikliku pingutuse tulemusena. (Doruk, 2014) Konstruktivistlik
Opikésitus rohutab informatsiooni meenutamise ja taasesitamise asemel arusaamist ja on
tahenduse loomisel tihedalt seotud ka sotsiaalse interaktsiooni ja koostodga (Tynjdld, 1999).

Konstruktivistliku Opikésituse puhul vdimaldab Opetaja vajalikud ressursid, suurendab
diskussiooni kvaliteeti aidates Oppijatel rakendada uudishimulikkust, algatada intellektuaalseid
arutelusid kaasdpilastega ja julgustada Opilasi avastama olulist informatsiooni iseseisvalt
peamiselt 1abi muutumise ,,targast laval“ (sage on the stage) ,,suunajaks kdrval“ (guide on the
side) (King, 1993).

Kokkuvotteks, kuigi Oppijakeskse konstruktivisliku Opikésituse kirjeldamiseks kasutatake
erinevaid termineid, on Opikésituse alusidee sama ning erialakirjanduse defintsioonides ja
néhtuse kirjeldustes rohutatakse sarnase sisuga aspekte.

Konstruktivistliku opikisituse komponendid

OECD (2010, p. 14) toob vilja kolm peamist konstruktivistliku Opikésitusega seotud printsiipi:
oppijad on Oppimisprotsessi keskmes, dppijate aktiivset panust julgustatakse ja tunnustatakse
ning arendatakse nende mdistmist ja vastutust dppijana.

Konstruktivistliku ldhenemise kdige olulisem aspekt on oppijakesksus (Kim, 2005, p. 9;
OECD, 2010). See pdhimote on olnud OECD poolt 1adbi viidud uuringute alguspuntiks,
rOhutades et Gppimine tuleb tdsta haridusreformi ja kavandamisprotsessi keskmesse (OECD,
2013, p. 16). Seda mdtet on rohutanud ka Kim (2005), viites et haridusreform peab alguse
saama sellest, kuidas dppijad Opivad ja kuidas opetajad dpetavad, mitte mida oppijad dpivad ja
mida Opetajad opetavad. Fullan and Langworthy (2014, p. 28) margivad, et siivadppe tilesanded
(deep learning tasks) arendavad nii Opetaja pedagoogilist voimekust kui Opilase
Oppimisvoimekust samaaegselt.
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Oppimisprotsessi iimbermdtestamine ja ,,0ppima Oppimise” uus kontseptsioon on uute
pedagoogikate peamised eesmirgid. Eesmirgiks ei ole ainult sisulise teadmise, vaid kogu
oppimisprotsessi selgeks oppimine (Fullan & Langworthy, 2014, p. 17). Konstruktivistliku
Opikadsituse kontekstis on iiks olulisemaid tegevusi Opilastes oma dppimise juhtimise voime
arendamine (Fullan & Langworthy, 2014, p. 7). Kuna dppijad on dppimisprotsessi keskmes
(OECD, 2013, p. 23), on oluline, et opilased muutuksid ennastjuhtivateks (self-regulated)
oppijateks, plistidades ise dpicesmirke, vottes oma dppimisprotsessi eest vastutuse (Smit, 2014)
ning arendades teadmiste omandamise ja kasutamise monitoorimiseks, hindamiseks ja
optimeerimiseks meta-kognitiivseid oskusi (OECD, 2010).

Seega on dppija roll dppijakeskses keskkonnas aktiivne, Opilased tegelevad probleemipdhiste
iilesannete lahendamise teel reaalse elu tegevustega (Smit, 2014). Oppimine on arenev protsess,
mis sisaldab dppija maailma mdistmist olukorras, kus teadmised ei ole objektiivne reaalsus,
vaid tdhenduse loomine 14bi situatiivsete kontekstide (Kim, 2005, p. 9). Ka iilesanded on
oppijakeskses keskkonnas probleemipdhised ja asetatud autentsesse konteksti (Smit, 2014).

Konstruktivistliku dpikésituse kontekstis rohutatakse jargmiseid dppimisega seotud aspekte ja
iilesandeid: Oppida looma, todtlema ja siistematiseerima keerulist informatsiooni; moelda
sistemaatiliselt ja kriitiliselt; {ildistada dpitud materjali laiematesse kontektidesse; votta vastu
erinevatele tdendusmaterjalidele tuginevaid otsuseid; kiisida erinevate teemade kohta
tahenduslikke kiisimusi; olla uue informatsiooni suhtes kohanemisvdimeline ja paindlik; olla
loov; viljendada end verbaalselt ja kirjalikus vormis; olla vdimeline méiéiratlema ja lahendama
reaalse elu probleeme, olles kaasatud igapéevastesse tegevustesse, mis on omased teatud erialal
tootavatele professionaalidele (OECD, 2008, 2010).

Jargmine konstruktivistliku Opikésitusega seotud oluline aspekt Oppimisel on koostoo,
meeskonnatoo ja opilastevaheliste ning Opetajate ja oOpilaste vaheliste heade suhete tihtsus
(OECD, 2013). Positiivseid Opetaja-Opilase suhteid seostatakse optimaalse, holistilise
oppimisega (Cornelius-White, 2007).

OECD margib, et suhetega seonduvalt on uues Opikidsituses vaja nelja litki muutust: dpetajate
ja teiste haridustootajate koondamine meeskondadesse, Oppijate koondamine klassidesse
sOltumata vanusest ja Opiedukusest, Sppimisaja kasutuse iimbermotestamine ning pedagoogika
ja hindamise innovatiivsemaks muutmine (OECD, 2013, p. 23). Koostdist Oppimist uurimisel-
pdhinevate (inquiry-oriented) projektide kallal peetakse efektiivsete Opikeskkondade
olulisemaks osaks (OECD, 2008, p. 12), kuna see voimaldab labirddkimisoskuste arendamist,
uute teadmiste sotsiaalset konstueerimist (Smit, 2014) 14bi interaktsiooni ja dialoogi (Kahl &
Venette, 2010).

Konstruktivisliku dpikeskkonna loomisel on suur roll dpetajal, tema kvaliteedinditajaks on
Opetaja pedagoogiline voimekus — Opetaja Opetamisstrateegiate repertuaar ja voime luua
Opilastega Gppimisprotsessis partnerlusel pShinevaid suhteid (Fullan & Langworthy, 2014).

Pedagoogilisi uskumusi peetakse Opetaja eelsuhtumiseks klassiruumis tegutsemisel. Need
pedagoogilised uskumused ja vaated, mis peegeldavad Opetaja suhtumist vastavasse

opikésitusse, voivad tuleneda dpetaja enda kogemustest ja ettevalmistusest, enesetdiendamisest,
dpetaja elukutse valimise viisist voi muudest faktoritest. Opetaja pedagoogilisi uskumusi tuleb
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arvestada, kuna nendel uskumustel voib olla oluline mdju tema Opetamispraktikale ja
klassikliimale (Loogma, 2014, p. 122). Dweck (2015) viitab Claremont Graduate University’s
1abi viidud uvurimusele, mille tulemused néitavad Opetajate uskumuste olulist tédhtsust oma
pedagoogilise voimekuse tostmisel. Selle uurimuse tulemused nditavad, et Opetajad, kes
toetasid Oppimisel ja Opetamisel juurdekasvu uskumustele pdhinevat motteviisi enam kui
riskivaba Opetamist, hoolisid Oppimisest enam kui hea voi tdiusliku Opetaja reputatsioonist
(Dweck, 2015).

Viimasel kolmel kiimnendil on uurijad ja haridustootajad vilja toonud koolikliima mdju
opikeskkonnale. Uuringud néitavad, et positiivsel koolikliimal on oluline moju paljudele
elementidele, mis mojutavad koolis nii dpilasi kui dpetajaid. Veel enam, koolikliimal on leitud
seoseid Opilaste Opiedukusega koikidel Opitasemetel (MacNeil, Prater and Busch 2009,
Sherblom, Marshall and Sherblom 2006, Stewart 2008, viidatud OECD, 2014).
Konstruktivistlikke Opetaja-Opilase suhteid seostatakse positiivse koolikliimaga ja see saab
mojutada teisi Opilastega seotud faktoreid nagu koolis kiusamise voi vdgivalla ennetamine
(Eliot et al. 2010, viidatud OECD, 2014) ning dpilaste dpimotivatsiooni suurendamine (Eccles
et al. 1993, viidatud OECD, 2014). (OECD, 2014, p. 48)

Konstruktivistliku dpetamise juhendamisstrateegiaks on ideede otsimine, uurimine, selgituste
ja lahenduste leidmine ning tegutsemine (Yager 1991, viidatud Kim, 2005, p. 11). Kim (2005,
p. 8) rohutab, et dpetajad ei peaks keskenduma iiksnes Gpitulemustele, vaid peaks julgustama
dpilasi kiisimusi kiisima ja oma vastuseid otsima ning maailma keerukust uurima. Opilaste
motiveerimiseks ja kaasamiseks saab kasutada paljusid 1dhenemisi, sh koostdine Oppimine,
avastusel-pdhinev dppimine, tehnoloogia kasutamine, probleemipdhine dppimine jm. Opetajate
rolliks on Oppimisprotsessi jooksul olla dpilastele juhendaja, ekspert, eeskuju ja voimaldaja
ning dialoogis Opilasega piistitatakse Opieesmérgid ja monitooritakse ning hinnatakse
dppimisprotsessi (Smit, 2014).

An and Reigeluth (2012) viitavad erinevatele autoritele, kes rohutavad, et dppijakesksetes
klassiruumides tunnevad Opilased end aktsepteerituna ja toetatuna, tunnevad oma dppimise eest
vastutust ja on suurema toendosusega oOppetegevustesse kaasatud ja dpithimulisemad (Bransford
et al. 2000; Cornelius-White & Harbaugh, 2009; McCombs & Whisler, 1997; Reigeluth, 1994,
viidatud An & Reigeluth, 2012, p. 54).

OECD (2010) vdtab tulemusliku dppimise kokku kui ,,CSSC Sppimiskontseptsiooni® (the
concept of ,,CSSC learning*): Oppimine on konstruktiivne (Constructive), kuna Opilased
konstrueerivad aktiivselt oma teadmisi ja oskusi; Oppimine on ennastjuhtiv (Self-regulated)
tegevus, kus Oppijad kasutavad aktiivselt Oppimisstrateegiaid; Oppimine on situatiivne
(Situated), kuna on paremini mdistetav kontekstis kui abstraktses keskkonnas; dppimine on
koostoine (Collaborative), mitte iiksiktegevus.
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Traditsioonilise ja konstruktivistliku opikisituse debatt

Traditsioonilise ja konstruktivisliku Opikésituse aluspohimdtted on erinevad ja nagu eelnevalt
mainitud, peegeldavad need kaks dpikésitust dppimise ja dpetamise olemuse osas vastandlikke

seisukohti (Johnson, 2009; Jonassen, 1991; OECD, 2008). Siiski pole selge, millist dpikasitust
igas Oppimis- ja Opetamissituatsioonis on pohjendatud rakendada.

Niiteks Kahl and Venette (2010, p. 179) ndustuvad Guskiniga (1997), kes mérgib, et ,,0petaja
rddgib ja enamus Opilasi kuulab®“ ldhenemine on vastuolus optimaalse Oppimise
alusprintsiipidega. Ka An and Reigeluth (2012, p. 54) mérgivad, et paljud uuringutulemused
toestavad - Oppijad on motiveeritud dppima ja arendavad enam sisulist ja siigavat mdistmist
teemast ning reaalse maailma oskustest just Oppijakesksetes keskkondades. Brown (2003)
mirgib, et Opetajakeskne instruktsiooniline l&henemine ,,iiks dpetamisstiil sobib koigile™ ei
toota itha mitmekesisemate Oppijagruppide ja uute klassiruumis esinevate véljakutsete (nt
tehnoloogiliste arengutega kaasnevate voimaluste) kasvades. Samas leiab Johnson (2009), et
teineteisest eraldatuna pakuvad objektivism ja subjektivism inimeste dppimisest vaid osalist
arusaamist ja 10plik tdde nende epistemoloogiliste ddrmuste panusest vOib asuda tasakaalu
tunnustamise vajalikkuses.

Vorreldes traditsioonilise ja konstruktivistliku Opikésituse tulemuslikkust ei suuda paljud
uuringud leida Opilaste dpitulemustes statistiliselt olulisi erinevusi (nt Jeynes and Littell 2000;
Krashen 2001, viidatud Johnson, 2009). Uhest aspektist uurimistulemused nagu soosivad
traditsioonilist dOpikésitust ja instruktsionismi, teisalt toetavad paljud praktikud ldhenemisi, mis
suurendavad Gppija motivatsiooni ja vimaldavad autentset isiklikku kaasatust (Johnson, 2009).

Tuleb tddeda, et vaadeldavad kaks Opikésitust ei ole must-valgelt vastanduvad. Sageli ei ole
voimalik koole klassifitseerida vaid iihtedele filosoofilistele pohimdtetele tuginedes, koolide
praktikad sisaldavad erinevate haridusfilosoofiate elemente (Stroet et al., 2016). Ka de Kock
(2004) leiab, et praktikas ei ole dpikeskkonnad téielikult dpetaja- voi Opilasekesksed, sageli on
kasutusel hiibriidvormid. Feyzioglu (2012) eristab oma uurimistulemuste pdhjal kolme
opikésituse liiki: traditsiooniline, transitiivne (transitive) ja konstruktivistlik. Kokkuvote
peamistest kolme Opikésituse pohimdtetest on toodud tabelis 1.
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Tabel 1. Kolme opikasituse liigi aluspohimotted

Traditsiooniline Transitiivne Konstruktivistlik
Opetamine Keskmes on Opetaja ja | Kuigi Opetaja ei soovi olla | Opetaja vdimaldab &ppijatele
teadmised kantakse {ile | keskmes ega kanda teadmisi | teadmiste avastamiseks
Opetajalt opilasele iile, on see piirangute tottu | isiklikke kogemusi
oluline
Oppimine Teadmiste  omandamine | Kuigi usutakse, et dpilane on | Oppija on mentaalselt
autentsetest allikatest voi | mentaalselt  aktiivne,  on | aktiivne, kui ta konstrueerib
nendest allikatest | teadmiste iilekandmine | teadmisi individuaalselt voi
omandatud teadmiste | piirangute tottu oluline sotsiaalselt
kordamine
Kaitumis- Opetaja on autoriteet ja | Monikord omab  kontrolli | Opilase autonoomia  ja
probleemidega | omab kontrolli. Tédhelepanu | dpetaja ja mdnikord Opilane. | enesekontroll on prioriteediks.
toimetulek pooratakse probleemse | Opetaja on autoriteet ja vitab | Keskmes on  probleemse
kditumise sobimatusele ja | probleemse kaitumise korral | kditumise pohjused.
keskmes on kohatu | kontrolli Probleemse kaitumise
kaitumise 1petamine lahendamisel kasutatakse
koheselt  pérast  selle Opilaste arvamusi
ilmnemist

Ka Stroet et al. (2016) uurimisgrupp leiab, et praktikas ei saa koole klassifitseerida taielikult
traditsioonilisteks voi tdielikult konstruktivistlikeks. Siiski on teatud kriteeriumid, mille kaudu
on vOimalik eristada dpikeskkondade kuulumist pigem iihte voi teise kategooriasse. Naiteks
iseloomustavad konstruktivistlikku dpikeskkonda jidrgmised tunnused: (1) enam tdhelepanu
pooratakse enesejuhtimise ja metakognitsiooni oskustele, (2) Opilased vastutavad enda
Oppimisprotsessi ja valitud dpieesmarkide eest, (3) Opilaste hindamiseks kasutatakse enam
kujundavaid kui koondhindavaid hindamismeetodeid, (4) Oppimine toimub autentses
kontekstis, (5) Oppimine on sotsiaalne tegevus. Traditsiooniliseks klassifitseeritakse koole, mis
ei vasta ihelegi eelnimetatud konstruktivistliku Opikeskkonna kriteeriumile, sageli
iseloomustavad neid jargmised tunnused: (1) kdiki Oppeaineid Opetatakse samadele Opilastele,
(2) dppeaineid Opetatakse ainesisu selgitamise teel ja dpilased teevad kogu klassile kui tervikule
antud kodut6id, (3) kasutatakse enam koondhindamist kui kujundavaid hindamismeetodeid.
(Stroet et al., 2016)

Kuigi  konstruktivistlikke pdhimdtteid pooldavaid késitlusi on kirjandusele ja
uuringutulemustele tuginedes enam, ning vaatamata traditsioonilise Opikésituse vastu suunatud
kriitikale, on see 1dhenemine siiski populaarne, seda eriti nende lapsevanemate hulgas, kes on
rohkem mures lapse heade eksamitulemuste kui enesetunde ja Opistrateegiate parast (Kim,

2005, p. 7).
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Traditsioonilist ja konstruktivistlikku opikisitust vordlevad
uuringud

Konstruktivistliku ja traditsioonilise Opikédsituse rakendamise mojude uvuringud keskenduvad
peamiselt dpilaste dpitulemuste, motivatsiooni, Opistrateegiate ja rahulolu, klassikliima, suhete
ja Opetaja uskumustega seotud tegurite vordlemisele kindlate dppeainete kontekstis. Jargnevalt
antakse liithililevaade traditsioonilise ja konstruktivistliku Opikdsituse mojusid késitlevatest
vordlusuuringutest. Uuringute tulemused on grupeeritud vastavalt uuringu objektiks olevatele
kategooriatele Opilaste Opitulemuste mojusid kisitlevateks, Opilaste Opimotivatsiooni,
Oppimisstrateegiaid ja rahulolu kisitlevateks ning klassikliimat, suhteid ja dpetaja uskumusi
kasitlevateks uuringuteks. Kui uuringutes vorreldakse mitmesse kategooriasse kuuluvaid
aspekte (nt nii Opitulemusi kui rahulolu), siis uuringutulemuste lithikirjelduste dubleerimise
véltimiseks on uuringu lithikirjeldus esitatud vaid esimesena mainitud kategooria ldikes, teises
kategoorias sisaldub vaid asjakohane viide. Kategooriate 16ikes on uurimistulemused vélja
toodud autorite perekonnanimede alfabeetilises jirjestuses.

~

Opitulemusi kisitlevad uuringud

Tais ldbi viidud kvaasi-eksperimentaalse uuringu (Becker & Maunsaiyat, 2004) tulemused
nditavad, et konstruktivistliku ja traditsioonilise Opetamise rakendamisel ei olnud Opilaste
Opitulemustes statistiliselt olulisi erinevusi. Siiski said konstruktivistlike pdhimdtete jargi
Opetatud Opilased vorreldes traditsiooniliste pohimotete jérgi dpetatud Opilastega kdrgemaid
tulemusi jdreltestis ja hilisemas jareltestis. Samuti néditasid uuringu tulemused, et Opilaste
eelistustes olid statistiliselt olulised erinevused. Opilased eelistasid konstruktivistlikku
opikasitust (Becker & Maunsaiyat, 2004).

Konstruktivistliku opikésituse moju ja tulemuslikkust on palju uuritud loodus- ja tdppisteaduste
kontekstis. Néiteks Indias, Kurukshetra piirkonnas, Sanjay Gandhi Memorial Senior Secondary
Public School’s vorreldi konstruktivistliku ja traditsioonilise Opikeskkonna kasutamise
tulemuslikkust loodusteaduste Opetamisel kaheksanda klassi Opilaste Opitulemustele. Moju
hindamiseks jagati 50 dpilast kahte gruppi ning vorreldi eksperimentaal- ja kontrollgrupi eel-
ja jareltestide tulemuste erinevusi, arvestades samal ajal Opilaste intelligentsuse taseme ja
sotsiaal-majandusliku staatuse sarnasust. Uurimistulemused néitasid, et konstruktivistlikul
Opikésitusel on kaheksanda klassi Opilaste loodus- ja téppisteaduste Opetamisele positiivne
mdju. Poiste ja tiidrukute Opitulemuste vahel ei olnud statistiliselt olulisi erinevusi. (Chopra &
Gupta, 2011)

Ka Filipiinidel on viimaste kiimnendite jooksul domineeriva traditsioonilise Opetajakeskse
lahenemise korval esile tousnud mittetraditsiooniliste Oppijakesksete trendide jargimine. Uuriti
62 Afro-Aasia kirjandust dppiva kaheksanda klassi Opilast, Hope Christian High School’is,
Manilas, Filipiinidel. Uuringu eesmargiks oli selgitada vélja, kumb Spikasitus on Afro-Aasia
kirjanduse Opetamisel efektiivsem. Uuringu tulemused néitasid, et Opetaja eelistas
traditsioonilist ~ ldhenemist, kuid Opilased eelistasid Oppijakeskset  Opikésitust.
Uurimistulemused nditasid, et Afro-Aasia kirjanduse testitulemustes, mis sooritati koheselt
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pédrast traditsioonilist voi konstruktivistlikku Opetamissessiooni, ei olnud statistiliselt olulisi
erinevusi. Autor jareldas uurimistulemuste pohjal, et Afro-Aasia kirjanduse Opetamisel ei ole
tthe voi teise Opikésituse rakendamine efektiivsem ning soovitab koige kasulikumana nii
traditsiooniliste kui konstruktivistlike elementidega kombineeritud ldhenemist. (Gonzales &
Wilkinson, 2014)

Ameerika Uhendriikides viidi kolmes Midwesterni iilikoolis 14bi uuring, kus vorreldi 115
iilidpilase konekirjutamise sisu ja struktuuri traditsioonilistes loenguvormis lébiviidavates
tundides ning dppijakesksetes arutelul ja kogemuslikul dppimisvormil pShinevates tundides.
Avaliku esinemise kursuste raames valminud kdnevisandite kvaliteedi hindamiseks viidi 1dbi
kontentanaliiiis, kdikide dpetajatega omakorda intervjuud. Opetajad kasutasid dpetamisel sama
opikut ja toovihikut. Uuringu tulemused néitasid, et iilidpilaste kdnevisandite kvaliteedi vahel
esinesid statistiliselt olulised erinevused. Oppijakesksetes keskkondades dppinud iilidpilased
olid tulemuslikumad ja kirjutasid paremaid konevisandeid kui traditsioonilistes loengupdhistes
klassiruumides Oppinud tudengid. Uuringu autorid leiavad, et Opetajakeskselt kisituselt
oppijakesksele Opikisitusele suundumisel ei tule ohverdada kursuse sisu ega terviklikkust.

Vastupidi, nad jareldavad, et need strateegiad vdivad kaasa tuua paremaid dpitulemusi. (Kahl
& Venette, 2010)

On veel 1dbi viidud uuringuid, mille tulemused niitavad samuti, et konstruktivistlik dpikésitus
on efektiivsem. Naiteks ka Etioopias 1dbi viidud uuring rohutab konstruktivistliku dpikésituse
kasulikkust Gpilaste Opitulemuste parandamisel ja nende enesehinnangu muutmisel (Bishaw &
Egiziabher, 2013). Samuti Pakistanis, Lahore haridusiilikoolis (University of Education), 14bi
viidud uuringu (Khalid & Azeem, 2012) tulemused nditavad, et nii konstruktivistlik kui
traditsiooniline grupp olid inglise keele suhtluskeele Oppimisel enne eksperimenti
Opitulemustes vordsed, kuid pidrast eksperimenti olid Opitulemused erinevad. Eeldati, et
eksperimentaalgrupi oluliselt korgem sooritus vdis olla tingitud sellest, et eksperimentaalgrupi
Opetajate Opetamisel kasutati konstruktivistlikku dpikésitust.

2005. aastal viidi Koreas 1dbi uuring, mis keskendus konstruktivistliku opikésituse mojude
uurimisele Opitulemuste, enesehinnangu ja Oppimisstrateegiate kontekstis ning Opilaste
Opikésituse eelistuse viljaselgitamisele matemaatika dppimisel. Uuringu valimi moodustasid
76 kuuenda klassi Opilast, kes jagati kahte gruppi: eksperimentaalgruppi Opetati
konstruktivistlike pdhimotete kohaselt ja kontrollgruppi kasutades traditsioonilise dpikésituse
pohimotteid. Uuringu ldbiviimisel kasutati erinevaid instrumente nagu Opetaja poolt
ettevalmistatud 40-kiisimusega matemaatikatestid, enesehinnangu kiisimustik (the self-concept
inventory, Jung and Song, 1986), dppimisstrateegiate kiisimustik (the learning strategies
inventory, Weinstein et al., 1995) ja klassikeskkonna uuring (the classroom environment
survey, Kim 1997). Iga instrumendi 16ikes analiiiisiti statistiliselt eel- ja jareltesti tulemusi.
Uuringu tulemused néitavad, et konstruktivistlik Opetamine on dpitulemuste osas efektiivsem
kui traditsiooniline Opetamine, kuid ei ole efektiivne Opilaste enesehinnangu suurendamisel ega
Opilaste Oppimisstrateegia muutumises {ildiselt, samas oli sel siiski moningane moju
opimotivatsioonile. ~Samuti eelistasid Opilased traditsioonilisele konstruktivistlikus
opikeskkonnas oppimist. (Kim, 2005)
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Sissejuhatava bioloogia kursuse raames Pennsylvania Indiana Ulikoolis (USA) libi viidud
uuringu tulemused néditavad samuti, et konstruktivistliku Opikésituse rakendamine on
traditsioonilisest Opikésituse rakendamisest efektiivsem. Uuringu raames dpetati sama kursust
traditsioonilist Opetajakeskset loenguformaati ning dppijakeskset konstruktivistlikku formaati
kasutades. Oppimise tulemust hinnati mdlemates gruppides samade hindamisinstrumentidega
ja vorreldi tulemusi. Ulidpilaste huvi ja soorituse mdju ning klassiruumis kasutatava
Opetamisstiiliga seotuse méadramisel kasutati iganddalaste testide tulemusi, kohalolekukontrolli,
SAI kiisimustikku (Science Attitude Inventory/Test) ja videosalvestuste analiiiisi. Statistiliste
analiiiiside tulemused néitasid gruppidevahelisi statistiliselt olulisi erinevusi konstruktivistliku
Opikasituse kasuks. Konstruktivistliku dpikésituse alusel dpetatud iilidpilastel olid vorreldes
traditsioonilise grupiga korgemad testitulemused, enam huvi teaduse vastu, vihem puudumisi
ja suurem osalemine laboratoorsetes tegevustes. Samuti siilitasid Oppijakesksesse gruppi
kuulunud tudengid kogu semestri jooksul positilvsema suhtumise ja nautisid sissejuhatavat
kursust enam kui kontrollrithma tudengid. (Lord, 1997)

Ka keskkonnahariduse Opetamise efektiivsuse osas on USA-s 1dbi viidud traditsioonilise ja
konstruktivistliku Opikisituse rakendamise vordlus. Uuriti véljaspool laborit libiviidavat
keskkonnateemalist bakalaureuse tasemel Oppivatele iilidpilastele moeldud kursust. Kahele
traditsioonilise Opikédsitusega tudengiteriihmale (n=46 ja n=45) Opetati materjali tavalisel
loengu andmise teel 90 minutit kaks korda nédalas. Kaks teist tudengirihma (n=48 ja n=42)
tootasid konstruktivistlike pohimotete jargi véikestes heterogeensetes gruppides motlemist
arendavate llesannete ja kriitilise motlemise kiisimuste kallal; materjali esitleti iilidpilastele
kiisimuste-arutluste viisil. Mdlemate gruppide puhul kasutati identseid materjale,
opperessursse, kiisimustikke ja eksameid. Uuringu tulemusena selgus, et konstruktivistlike
riihmade iilidpilaste sooritused eksamitel olid oluliselt paremad, nad hindasid kursust kdrgemalt
ja osalesid enam iilikooli ja regionaalsetes tugitegevustes kui traditsiooniliste gruppide
iliopilased. (Lord, 1999)

2007. aastal viidi lisraelis 1dbi metaanaliiiis tehnoloogia-intensiivsete konstruktivistlike ja
traditsiooniliste Opikeskkondade mojust Opitulemustele. Metauuringu aluseks olid 32
eksperimenti. Uuringu tulemused toetasid uuringu raames pistitatud hiipoteesi, et
konstruktivistlikud Opikeskkonnad on efektiivsemad kui traditsioonilised ja nende iilekaal
suureneb konstruktivislike vahendite kasutamisel. Vastupidiselt ootustele traditsioonilistes
opikeskkondades Oppimine traditsioonilisi vahendeid kasutades ei toonud kaasa kdrgemaid
opitulemusi. Autorid peavad selle pdhjuseks asjaolu, et traditsioonilistes dpikeskkondades on
kasutusel konstruktivistlikud elemendid. Seda toetavad ka teised sama uuringu tulemused, nt
hilisemate uuringute vdiksemad efekti suuruse néitajad ja pikemad dpetamise perioodid. (Rosen
& Salomon, 2007)

Tiirgis uuriti konstuktivistliku sotsiaaluuringute programmi mdju seitsmenda klassi opilastele
kodakondsuse ja kodanikudiguse kontseptuaalse mdistmise kaudu. Uuringu eesmérgiks oli
vorrelda nende Opilaste kontseptuaalset mdistmist, kelle dpetamisel oli rakendatud varasemalt
traditsioonilist/biheivioristlikku dpikésitust ning hiljem konstuktivistlikku 1dhenemist. Uuringu
labiviimisel kasutati nii kirjeldavat kui kvaasi-eksperimentaalset uuringudisaini. Uuringu
valimi moodustasid 606 seitsmenda klassi Opilast 15-st koolist, mis asusid Ankara viies
erinevas piirkonnas. Andmekogumiseks kasutati eel- ja jareltestina kolmetasandilist
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valikvastustega testi, mille tulemusi analiiiisiti erinevate statistiliste meetodite abil nagu
sagedustabelid, t-testid ja hi-ruut testid. Uuringu tulemused niitasid, et traditsioonilise ja
konstruktivistliku programmi jargi inimdiguste, demokraatia ja kodakondsuse kontseptsioonide
Opetamine omas Opilaste arusaamisele statistiliselt olulist mdju. Konstruktivistlik dpikésitus oli
efektiivsem. (Sabanci, Kurnaz, & Yiirik, 2016)

Ka tiirklaste poolt 1dbi viidud metaanaliiiis (Semerci & Batdi, 2015) piiiidis vastata kiisimusele,
kas konstruktivistlik dpikdsitus omab dppijate dpitulemustele, meeldejatmisele (retention) ja
suhtumisele moju. Metaanaliiiisi aluseks oli 28 eksperimentaaluuringut, mille puhul rakendati
eel- ja jarelteste ja gruppide vordlusprotsesse. Statistilistes analiiiisides voeti aluseks
Thalheimer and Cook (2002) klassifikatsioonid. Konstruktivistliku dppimise efekti suuruse
niitaja arvutati Opitulemustele, meeldejitmisele ja suhtumisele. Tulemused niitasid, et efekti
suuruse nditajad on dpitulemuste ja meeldejatmise osas korgel, kuid suhtumise osas keskmisel
tasemel. Uuringu 10pus jdreldati, et konstruktivistlikul dpikdsitusel on Oppijate Opiedule,
meeldejatmisele ja suhtumisele positiivne moju. (Semerci & Batdi, 2015)

Hollandis viidi 1dbi Oppijakeskse ja Opetajakeskse Opikeskkonna vordlev uurimus
glimnaasiumiastme Opilaste hulgas, mille raames uuriti dpilaste psiihholoogilisi vajadusi ja
motivatsiooni. Uurimuse raamistikuna kasutati isemddramisteooriat (Self Determination
Theory), mille kohaselt méddravad motivatsiooni autonoomia, kompetentsuse ja seotuse tase.
Sisemise motivatsiooni kiisimustiku (Intrinsic Motivation Inventory) tditsid 230 Opilast, kellest
123 opilast dppisid traditsioonilises ning 107 dppijakeskses keskkonnas. Opilaste keskmine
vanus oli 16,1 aastat. Samuti analiiiisiti uurimuse raames kooli andmeid dpilaste puudumiste ja
opitulemuste kohta. Mitmetasemeline analiiiis niitas, et dppijakeskses dpikeskkonnas dppinud
Opilastel oli kdorgem tajutud autonoomia, kompetentsuse, Opetajatega seotuse ja motivatsiooni
tase. Oppijad tajusid dppijakeskses keskkonnas enam rddmu ja pingutust. Samuti puudusid
oppijakeskses keskkonnas poisid vihem, mida peetakse heaks tulemuseks, kuna poisid on
tavaliselt vihem motiveeritud kui tiidrukud. Opitulemuste osas selgus, et dpilaste dpitulemuste
ja hinnete erinevusi erinevates Opikeskkondades dppinute vahel ei tuvastatud. See voimaldab
jareldada, et dppijakeskses keskkonnas dppimine ei oma kahjulikke mojusid motivatsioonile
nagu leidis Lehtinen et al. (1995), kuid samuti ei tosta see Oppijate Opitulemusi. Kokkuvdttes
nditavad uuringu tulemused, et Oppijakeskne ldhenemine on Opimotivatsioonile kasulikum.
(Smit, 2014)

Soomes vorreldi 1995. aastal konstruktivistliku ja traditsioonilise Opikeskkonna mojusid
Jyvéskyld ilikoolis. Uuringu peamiseks eesmérgiks oli vorrelda konstruktivistlikus
opikeskkonnas Oppivate iilidpilaste Opitulemusi traditsioonilises Opikeskkonnas Oppinud
iilidpilaste opitulemustega. 11-nddalasel hariduspsiihholoogia kursusel viidi 1dbi eksperiment.
Kursuse alguses jagati Tlidpilased tdhestiku jdrjekorrale tuginedes kahte gruppi:
konstuktivistlikku eksperimentaalgruppi ja traditsioonilisse kontrollgruppi.
Eksprimentaalgrupis oli 16 iilidpilast ja kontrollgrupis 23 iilidpilast. Gruppide vahel ei olnud
statistiliselt olulisi erinevusi vanuse, soo ega Oppeaasta osas. Pirast kursust tehti {ilidpilastega
individuaalsed intervjuud, kus osalesid 15 {ilidpilast eksperimetaal- ja 13 iilidpilast
kontrollgrupist. Kursuse sisu oli mdlematele gruppidele identne. Eksperimentaalgrupi tudengid
Oppisid raamatutest ning tegid kirjalikke teadmiste esitamist ndudvaid kodutdid, arutasid
kodutdid gruppides ja kirjutasid pika essee. Kontrollgrupi tudengid Sppisid raamatutest
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iseseisvalt, kéisid loengutes ja tegid eksami. Kuigi konstruktivistliku grupi tudengid ei pidanud
tegema hinde saamiseks eksamit, paluti neil vastata kiisimustele uuringu jaoks materjali
kogumise eesmirgil. Ulidpilaste dpitulemusi konstruktivistlikus ja traditsioonilises grupis
uuriti kolmest erinevast aspektist: (1) iiliopilaste subjektiivsed Opikogemused, (2) nende
opikontseptsioonide muutused ja (3) traditsiooniliste eksamikiisimuste modtmine. Selgeim
erinevus gruppide vahel ilmnes {ilidpilaste subjektiivsetes Oppimise kirjeldustes. Koik
iilidpilased kirjeldasid oma Oppimist teadmiste omandamise kontekstis. Konstruktivistliku
grupi tudengid rohutasid teadmiste rakendamise oskuse omandamist, kriitilise mdtlemise
oskuste arendamist, Opitavate teemade kontseptsioonide muutumist ja liikumist
epistemoloogilisest dualismist enam teadmistele relativistlikuma lihenemise suunas. Sellised
Kirjeldused olid traditsioonilise grupi tudengite hulgas harvad. Ule poole konstruktivistliku
grupi tudengeid mairkisid, et nad olid omandanud kommunikatsiooni ja koosté6oskusi nagu
meeskonnatdo ja kirjutamisoskused, mida oma subjektiivse Opitulemusena ei markinud mitte
tikski kontrollgrupi tudeng (Tynjal, 1998). Tudengite dppimise kontseptsioonid muutusid
molemates gruppides iisna sarnaselt ja gruppide vahel ei olnud erinevat tiiiipi kontseptuaalsete
muutuste osas iilekaalukaid erinevusi. Traditsioonilise eksami tulemused nditasid, et
traditsioonilise grupi tudengid, kelle eksamitulemusi hinnati, kirjutasid pikemaid ja
detailsemaid vastuseid kui konstruktivistliku grupi tudengid, kes vastasid kiisimustele ainult
uuringumaterjali kogumise eesmérgil. Siiski sisaldasid konstruktivistliku grupi tudengite
vastused enam klassifikatsioone, vordlusi ja iildistusi ning nende tdheldatud Spitulemuste
struktuuri ehk SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome) tase oli korgem kui
kontrollgrupis. Uuringu tulemustest selgus, et iiliopilased, kes Oppisid konstruktivistlikus
opikeskkonnas, omandasid mitmekesisemaid teadmisi ja esitasid korgemal tasemel dpitulemusi
efektiivsemalt kui traditsioonilises dpikeskkonnas dppinud iilidpilased. (Tynjal, 1998; Tynjéla,
1999)

2008. aastal avaldati artikkel, kus vorreldi konstruktivistliku ja traditsioonilise Opikésituse
pohimdtete rakendamise tulemusi fiilisika ja astronoomia dppimisel 3-6 klassi Opilaste hulgas
USA-s. Uuringu raames hinnati projekt ARIESe efektiivsust, mis on kdrgema alg- ja keskastme
Opilastele mdeldud astronoomial pdhinev fiitisika Oppekava. Projekti Opilased kasutavad
avastusel pohinevate tegevuste teostamisel innovatiivseid, lihtsaid ja kéttesaadavaid seadmeid.
Oppimisel kasutatakse samuti dppijapdevikuid ja mahukaid dppematerjale. Uuringu raames
vorreldi 750 kolmanda kuni kuuenda klassi dpilast, kes osalesid ARIES projektis, kontrollgrupi
650 neljanda kuni kuuenda klassi Opilasega. Meetoditena kasutati avatud hindamise
pohimdtteid, kasutades eel- ja jéreltesti formaati. Uuringu tulemusena selgitati, kus ARIES
lahenemine on efektiivsem, kus molemad on vordselt efektiivsed ja kus kumbki ei ole dppimisel
oluline. Uurimistulemused niitasid, et ARIES l&henemine ei olnud mingis aspektis vihem
efektiivsem. Kuigi Oppimine ja areng toimus mdlemas grupis, saavutasid ARIES projektis
oppijad vorreldes kontrollgrupi OJpilastega umbes neli korda paremaid tulemusi, eriti
kontrollgrupi Spilastele kdige keerulisematena tundunud kontseptsioonide puhul. (Ward et al.,
2008)

Kahe Opikisituse pdhimotete rakendamise tulemuste vahel ei leitud aga statistiliselt olulisi
erinevusi  USA-s 1dbi viidud Opikeskkonna wuuringus, mille eesmérk oli hinnata
bakalaureusedppe tudengite keskkonna-alast kirjaoskust. Andmeid koguti 183 tudengilt, kes
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valisid sissejuhatava keskkonnateaduse kursuse — 41-kiisimusega keskkonnakirjaoskuse
hindamise instrumenti (Environmental Literacy Instrument, ELI) kasutati vastuste saamiseks
neljal keskkonnakirjaoskuse hindamise alamskaalal: teadmised, uskumused, arvamused ja
enesetaju. Eel- ja jéreltesti tulemuste erinevusi vorreldi eesmirgiga selgitada vilja, kas
konstruktivistliku voi traditsioonilise dpikésituse rakendamine parandab Opilaste keskkonna-
alast kirjaoskust. Uurimistulemused néiitasid, et konstruktivistlikel pohimdtetel pohinev
oppekava ei olnud oluline mdjufaktor ja jdreldati, et vaatamata kummagi Opikisituse
rakendamisest kogesid Kkatsealused keskkonnakirjaoskuse paranemise osas 16-niddalase
semestri jooksul samasuguseid arenguid. Kuna uurimistulemused olid ootustega vastuolus,
soovitas autor 14bi viia tdiendava ja laiaulatuslikuma uuringu selgitamaks vilja, miks dppimine
kahes erinevas dpikeskkonnas toi1 samasuguseid tulemusi. (Wright, 2008)

Wu and Tsai (2005) tutvustavad oma uuringu tulemusi, mille peamiseks eesmargiks oli uurida
konstruktivistliku dpetamise mdjusid viienda klassi Opilaste kognitiivsete struktuuride suhtes
bioloogilise paljunemise osas. Uuringu valimiks oli 69 1l-aastast Opilast Tais, kes
registreerusid kas konstruktivistliku voi traditsioonilise dpetamisega gruppi. Uuring viidi 14bi
kolme niddala jooksul ja intervjuu andmestik koguti pérast Opetamist nddal hiljem.
Uuringutulemused nditasid, et konstruktivistlikus grupis Opilased nditasid pérast juhendamist
iildiselt paremaid Opitulemusi nii kontseptsioonide ulatuse kui rikkalikkuse osas nende
kognitiivsetes struktuurides. Selle grupi Gpilased olid ka enam organiseeritud ja tootlesid
informatsiooni korgetasemelisemalt. (Wu & Tsai, 2005)

Opitulemusi kisitlevad uurimistulemused on kokkuvétlikult toodud tabelis 2.

Tabel 2. Opilaste dpitulemusi kisitlevate uurimistulemuste kokkuvate

Autor Oppetase Meetod/vahend Tulemus (+)
Becker & Maunsaiyat, 2004 | Giimnaasium/kutsedpe | Kvaasi-eksperimentaalne Pole erinevusi
Chopra & Gupta, 2011 Pohikool (8.klass) Kvaasi-eksperimentaalne Konstruktivistlik
Gonzales & Wilkinson, 2014 | Pohikool (8.klass) Testid Pole erinevusi
Kahl & Venette, 2010 Ulikool Kontentanaliiiis, intervjuu Konstruktivistlik
Khalid & Azeem, 2012 Ulikool Eksperiment Konstruktivistlik
Kim, 2005 Pdhikool (6.klass) Testid Konstruktivistlik
Lord, 1997 Ulikool Testid Konstruktivistlik
Lord, 1999 Ulikool Eksam Konstruktivistlik
Rosen & Salomon, 2007 Metaanaliiiis Aluseks eksperimendid Konstruktivistlik

Sabanci, Kurnaz, & Yiiriik,
2016

Pd&hikool (7. klass)

Kvaasi-eksperimentaalne

Konstruktivistlik

Semerci & Batdi, 2015 Metaanaliiiis Aluseks eel- ja jéreltestid Konstruktivistlik
Smit, 2014 Giimnaasium/kutsedpe | Koolide andmed dpitulemuste | Pole erinevusi
kohta

Tynjal, 1998; Tynjild, 1999 | Ulikool Eksperiment, intervjuud Konstruktivistlik
Ward, Sadler, & Shapiro, | Alg- ja pdhikool (3- Eel- ja jéreltest Konstruktivistlik
2008 6.klass)

Wright, 2008 Ulikool Kvaasi-eksperimentaalne, ELI | Pole erinevusi
Wu & Tsai, 2005 Pohikool (5.klass) Test, intervjuu Konstruktivistlik
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Kéesolevasse analiilisi kaasatud artiklitest uuris konstruktivistliku Opikésituse mojusid 16
artiklit (vt tabel 2). Uuringutes keskenduti peamiselt kindla dppeaine raames mdddetud
Opitulemuste analiiiisimisele. Uuringutes vorreldi dpitulemusi peamiselt pdhikooli (Chopra &
Gupta, 2011; Gonzales & Wilkinson, 2014; Kim, 2005; Sabanci et al., 2016; Ward et al., 2008;
Wu & Tsai, 2005) ja tilikooli (Kahl & Venette, 2010; Khalid & Azeem, 2012; Lord, 1997, 1999;
Tynjal, 1998; Tynjéld, 1999; Wright, 2008) tasandil, vaid kaks uurimust (Becker & Maunsaiyat,
2004; Smit, 2014) kasitlesid opitulemuste vordlemist giimnaasiumi- ja kutsedppe tasandil.
Enimkasutatavaks Opitulemuste vordlemise meetodiks olid dpilaste testitulemuste analiiiis, mis
koosnes peamiselt eel- ja jareltestide tulemuste vordlemisest.

Kbdige olulisema tulemusena tuleb mérkida, et enamus kirjanduse {ilevaates toodud
uurimistulemustest (Chopra & Gupta, 2011; Kahl & Venette, 2010; Khalid & Azeem, 2012,
Kim, 2005; Lord, 1997, 1999; Sabanci et al., 2016; Semerci & Batdi, 2015; Tynjal, 1998;
Tynjild, 1999; Ward et al., 2008; Wu & Tsai, 2005) nditavad, et konstruktivistlikul dpikésitusel
on Opilaste Opitulemustele positiivne mdju. Nelja uuringu (Becker & Maunsaiyat, 2004;
Gonzales & Wilkinson, 2014; Smit, 2014; Wright, 2008) tulemused nditasid, et
konstruktivistliku ja traditsioonilise dpikédsituse rakendamise puhul dpilaste dpitulemuste vahel
statistiliselt olulised erinevused puuduvad.

Opilaste dpimotivatsiooni, dppimisstrateegiaid ja rahulolu kisitlevad uuringud

Kuigi paljud uuringutulemused néitavad, et konstruktivistlik dpikésitus on traditsioonilisest
efektiivsem, ei leia koik uuringud positiivset korrelatsiooni konstruktivistliku Opikésituse
rakendamise ning Opilaste Opientusiasmi ja tulemuslikkuse vahel. Niiteks veidi ootamatud ja
konfliktsed tulemused esitati parast 2001. aastal 1dbi viidud uuringut. Uuring viidi 1dbi tulevaste
algklasside Opetajate hulgas viikse maakonna kunstiiilikoolis Midwestis (USA). Uuringus
vorreldi konstruktivistliku ja traditsioonilise dpikésituse mojusid matemaatika Opetamise osas
kolmes grupis: kahes eksperimetaalgrupis ning tihes kontrollgrupis. Uuringu tulemused
nditasid, et Opetatava sisu ja Opetamisprotsessi vahel olid tugevad seosed. Esimeses
eksperimentaalgrupis oli konstruktivistlike strateegiate kasutamine ddrmiselt edukas: dpilased
olid vihem matemaatika parast mures, olid enesekindlamad oma vdimetes seda dpetada ja olid
oma Oppimise osas enam vdimestatud. Opetaja perspektiivist vaadatuna niisid tudengid
tiksteisega tOOtamist nautivat ja olid aktiivsemalt Oppetddsse kaasatud. Individuaalsetes
intervjuudes, mis viidi 1dbi semestri 10pus, mérkisid peaaegu koik tudengid, et nad eelistasid
konstruktivistlikku ldhenemist traditsioonilisele, sest nad olid 6ppinud enam matemaatikat, olid
enam kaasatud ja said meeldivama kogemuse. Esimese eksperimentaalgrupi kursus oli suurelt
jaolt kordamiskursus. Seetottu tundsid tudengid end aine dpetamisel ja viikestes gruppides ning
kogu Kklassis toimuvates diskussioonides osaledes mugavamalt. Kuid ootamatu oli, et
konstruktivistliku dpikésituse rakendamine ei pakkunud sama méarkimisvéarseid tulemusi teises
eksperimentaalgrupis. Teises grupis oli Opitav ainesisu uudsem, tudengitel olid probleemid
pohikontseptsioonidest arusaamisega, nad olid aine dpetamisel vihem enesekindlad ja olid
klassis toimuvates diskussioonides tagasihoidlikud. Paljud tudengid eelistasid traditsioonilise
Opikésituse rakendamist, moned leidsid, et ainesisu mdistmine oleks olnud lihtsam, kui opetaja
oleks klassi opetanud ja lahendanud probleemid tahvlil, selle asemel, et lasta seda tudengitel

23



teha. Kontrast esimese eksperimentaalgrupiga oli veel suurem, kuna esimene
eksperimentaalgrupi klass oli suurem (32 tudengit) kui teine klass (20 tudengit) ning teise
eksperimentaalgrupi tudengid olid suures osas iiksteise ning Opetajaga eelmisest semestrist
tuttavad, millest tulenevalt oleks nad eeldatavasti pidanud olema rahulikumad ja tundma end
tuvalisemalt kui esimene eksperimetaalgrupp. (Alsup, 2004)

Eelnevalt kirjeldatud uuringu tulemuste valguses soovitavad autorid vdhemalt
matemaatikahariduse puhul kaaluda konstruktivistliku Opetamise rakendamise kasutegurit
iilikoolis. Nad on avamusel, et konstruktivistlik dpetamine voib takerduda, nagu juhtus teise
eksperimentaalgrupi puhul, kuna puudus dige tudengite, dpetaja, oppekava ja juhendamise
koostoime. Siiski tunnistavad autorid, et kui konstruktivistliku opikésituse printsiibid to6tavad,
nagu oli see esimese eksperimentaalgrupi puhul, siis on see huvitav, aktiveeriv ja tulemuslik.
(Alsup, 2004)

Cheang (2009) uuris oppijakeskse dpetamise mojusid motivatsioonile ja dppimisstrateegiatele
kolmanda aasta farmakoteraapia kursusel Virginia Commonwealth University’s, USA-s.
Uuringus téitsid Gpilased enne ja pérast kursusel osalemist MSLQ (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire) kiisimustiku. Samuti hindasid nad, millisel mééral Sppijakeskne
lahenemine soodustas nende dppimist. Tulemused niitasid, et {ilidpilaste sisemine eesméargile
orienteeritus, Oppimisuskumuste, enesetShususe, kriitilise mdtlemise ja metakognitiivse
eneseregulatsiooni kontroll paranes pérast kursuse libimist olulisel méral. Ulidpilased
hindasid positiivselt ka Oppijakeskset Oppimiskogemust. Uuringu autor rohutab, et need
tulemused viitavad sellele, et Oppijakeskne Ildhenemine on mitmete motivatsiooni
alavaldkondade ja Oppimisstrateegiate edendamisel efektiivsem.

Kahe opikésituse ja —keskkonna vordlemisega on seotud ka uuring, mis vordles Opilasi, kes
oppisid probleemipdhises Opikeskkonnas (Problem-Based Learning environment, PBL) ja
traditsioonilises loengupdhises keskkonnas. Uuringu eesmérgiks oli méératleda, kas ja millised
probleemipohise keskkonna konstruktivistlikest dimensioonidest aitasid enam kaasa
akadeemilise enesetOhususe suurendamisele. Selle uuringu tulemused néitasid, et
probleemipohises keskkonnas Oppinud Opilastel oli loengupdhise keskkonna Opilastega
vorreldes korgem akadeemiline enesetShusus. (Alt, 2015).

2010. aastal viidi Midwestern kiilas (Xtown algkoolis) 1dbi uuring, mille eesmérgiks oli
vorrelda konstruktivisliku klassiruumi kontekstuaalsete faktorite mdjusid nelja dpetaja poolt
Opetatava 67 viienda klassi Opilaste motivatsioonile ja Oppimisstrateegiate kasutamisele
loodusteaduste Opetamisel laboratoorsetes ja traditsioonilistes klassiruumides. Klassiruumi
kontekstuaalsete faktorite uurimiseks kasutati konstruktivistliku Opetamise kiisimustikku
(Constructivist Teaching Inventory) ning Opilaste motivatsiooni ja Oppimisstrateegiate
uurimiseks motiveeritud Oppimisstrateegiate kiisimustikku (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire). Uurimistulemused nditasid, et konstruktivistlikke dpetamispraktikaid kasutati
sagedamini laboratoorsetes kui tavalistes klassiruumides. Kuigi konstruktivistlike
Opetamispraktikate kasutamine suurenes igal vaatluskorral nii tavalistes kui laboratoorsetes
klassiruumides, ei olnud need suurenemised statistiliselt olulised. Uurimistulemused néitasid
samuti, et Oppijate motivatsioon ja dppimisstrateegiad olid tldiselt kdrgemad laboratoorses
klassiruumis kui tavalises klassiruumis. Semestri 10pus viidi Opilastega lébi intervjuud, mis
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néitasid Opilaste positiivset hinnangut laboratoorsele klassiruumile loodusteaduslike ainete
oppimisel, kuid Opilased hindavad to6tamist dpikeskkonnas, mida pakub tavaline klassiruum.
Uurimus rohutab konstruktivistlike Opetamispraktikate kaasamise positiivseid mdjusid nii
tavalistesse kui laboratoorsetesse klassiruumidesse (Milner et al., 2011)

Hollandis 1dbi viidud teismeliste Opilaste longitudinaalne motivatsiooniuuring vordles
konstruktivistliku, traditsioonilise ja kombineeritud koolide efektiivsust. Uuringu raames
kiisitleti kokku 489 seitsmenda klassi Opilast kiimnest koolist ja 20 klassist, kes osalesid viiel
modtmiskorral. seoseid koolitiitibi  ja  Opilaste
motivatsioonitaseme vahel koigi nelja uuritud motivatsioonikonstrukti osas (sisemine
motivatsioon, médratletud motivatsioon, véartused ja soorituse valtimine), samas ei ilmnenud
olulisi muutusi motivatsiooni ajalise arengu osas. (Stroet et al., 2016)

Mitmetasemeline analiiis naitas

Oluline uuringu tulemus oli see, et enamike motivatsioonikonstruktide osas olid
motivatsioonitasemed kombineeritud koolide puhul madalamad kui teiste kahte tiilipi koolide
osas. See tulemus viitab uuringu autorite sonul potentsiaalsele riskile, mis on seotud
tavaparaseks praktikaks muutumas — sooviga kombineerida erinevate haridusfilosoofiate
elemente. Uuringu tulemused ei toeta seisukohta, et konstruktivistlikud koolid on efektiivsemad
kui traditsioonilised koolid (v0i vastupidi). Uuringu tulemused toetavad aga arusaama, et
opikeskkond voib méngida olulist rolli teismeliste motivatsiooni suurendamisel. (Stroet et al.,
2016)

Opilaste dpimotivatsiooni, dppimisstrateegiaid ja rahulolu kisitlevad uurimistulemused on
kokkuvotlikult toodud tabelis 3.

Tabel 3. Opilaste dpimotivatsiooni, Gppimisstrateegiaid ja rahulolu Kisitlevate
uurimistulemuste kokkuvote

Allikas/autor Oppetase Meetod/vahend Tulemus (+)
Alsup, 2004 Ulikool Intervjuu, Mathematics Anxiety Rating | Konfliktsed
Scale (AMARS), Mathematics Teaching | tulemused
Efficacy Belief Instrument (MTEBI)
Cheang, 2009 Ulikool Motivated  Strategies for Learning | Konstruktivistlik
Questionnaire (MSLQ)
Kim, 2005 Pohikool Enesehinnangu kusimustik, | Konstruktivistlik ei
(6.klass) Oppimisstrateegia kiisimustik ole efektiivne
Lord, 1997 Ulikool Kohaloleku kontroll, Science Attitude | Konstruktivistlik
Inventory (SAI), videosalvestuste analiiiis
Milner, Templin, & | Pohikool Constructivist Teaching Inventory, MSLQ, | Konstruktivistlik
Czerniak, 2011 (5.klass) intervjuu
Semerci & Batdi, 2015 | Metaanaliiiis Aluseks eel- ja jareltestid Konstruktivistlik
Smit, 2014 Giimnaasium/k | Intrinsic Motivation Inventory, koolide | Konstruktivistlik
utsedpe andmed puudumiste kohta
Stroet, 2016 Pohikool Motivatsioonikiisimustike kohandatud | Pole erinevusi, aga
(7.klass) variandid kombineeritud
negatiivne
Wright, 2008 Ulikool Kvaasi-eksperimentaalne, ELI Pole erinevusi
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Kéesolevasse analiiiisi kaasatud artiklitest uuris konstruktivistliku dpikésituse mojusid tiheksa
artiklit, sh Opitulemusi ning Opimotivatsiooni, Opistrateegiate ja rahulolu kombineerituna
késitletud uuringute tulemused (Kim, 2005; Lord, 1997; Semerci & Batdi, 2015; Smit, 2014;
Wright, 2008), vt tabel 3. Uuringutes keskenduti erinevate valdkondade ja Oppeainete
kontekstis uuritud Opimotivatsiooni, Opistrateegiate kasutamise ja rahulolu tulemuste
analiiiisimisele. Uuringutes vorreldi tulemusi nii pdhikooli (Kim, 2005; Milner et al., 2011;
Stroet et al., 2016) kui iilikooli (Alsup, 2004; Cheang, 2009; Lord, 1997; Wright, 2008) tasandil,
vaid tiks uurimus (Smit, 2014) késitles dpimotivatsiooni vordlemist glimnaasiumi- ja kutsedppe
tasandil. Enimkasutatavaks &pimotivatsiooni, Oppimisstrateegiaid ja rahulolu késitlevate
uurimistulemuste vordlemise meetoditeks olid spetsiaalsed kiisimustikud (nt MSLQ) ja
intervjuud.

Opilaste dpimotivatsiooni, dppimisstrateegiaid ja rahulolu kisitlevate uurimistulemuste osas oli
monevorra enam eeldatust erinevaid tulemusi. Vorreldes traditsioonilise Opikisitusega andsid
konstruktivistliku oOpikésituse rakendamise pohimdtted paremaid tulemusi ka selles
kategoorias, kuid mitte lilekaalukalt. Viie uuringu tulemused (Cheang, 2009; Lord, 1997;
Milner et al., 2011; Semerci & Batdi, 2015; Smit, 2014) niitasid selgelt konstruktivistliku
opikasituse rakendamise eeliseid, kuid mitme uuringu tulemused (Stroet et al., 2016; Wright,
2008) ei leidnud kahe Opikésituse rakendamise vahel statistiliselt olulist mdju voi ei pidanud
uuringutulemused (Kim, 2005) konstruktivistlikku Opikédsitust dpimotivatsiooni ja rahulolu
osas efektiivseks. Kdige ootamatumate ja konfliktseid tulemusi esitavast uuringust (Alsup,
2004) nédhtub, et Opikdasituste erinevate aspektide osas ei ole selget eelistust. Voib jareldada, et
kumbagi Opikisitust ei saa hinnata tdielikult must-valgel skaalal. Opikisituste puhul tuleb
suuremate kontseptsioonide raames eristada erinevaid elemente ja kategooriaid, millel voib
opikasitustele eraldi oluline mdju olla.

Klassikliimat, suhteid ja 6petaja uskumusi kisitlevad uuringud

Uurijad on leidnud, et Opetaja kditumisstiilil on dpilaste dpitulemustele méargatav moju (Roorda,
H.m.y, Spilt, & Oort, 2011). Niiteks 2007. aastal avaldati metaanaliiiis Sppijakesksete dpetaja-
Opilase suhete efektiivsuse kohta. Metaanaliiiisi teostamise kdigus siinteesiti 119 ajavahemikus
1948-2004 avaldatud uuringut. Kodeeriti 9 soltumatut ja 18 sdltuvat muutujat ning 39
moderaatorit. Uuringu tulemused niitasid, et iildiselt on Oppijakesksetel Opetajaga seotud
muutujatel keskmiselt korgemad seosed dppijate positiivsete hinnangutega. Positiivsed suhted,
suunamine, empaatia, soojus ja motlemise ning dppimise julgustamine on peamised dpetajaga
seotud muutujad, mille tulemused olid teistest nditajatest korgemad. Ka kaasamise, kriitilise
motlemise, rahulolu, matemaatika Opitulemuste, véljalangevuse ennetamise, enesehinnangu,
verbaalse vOimekuse, positiivse motivatsiooni, sotsiaalsete suhete, 1Q, hinnete, héiriva
kditumise vdhendamise, kooliskdimise ja tajutud edasijoudmise korrelatsioonid olid {ile
keskmise nditaja, olles eelnevalt esitatud tegurite suhtes toodud kahanevas jérjekorras. Autorid
leiavad, et uurijad, poliitikakujundajad, Opetajad, administratiivtootajad, Opilased,
lapsevanemad ja teised koolisiisteemiga seotud osapooled toetavad positiivsete dppijakesksete
suhete praktikate kasutamist ja sellealast teadlikkuse tdstmist. (Cornelius-White, 2007)
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Matemaatika algOpetuse Opetajate esmaseid Opetamispraktikaid uuriti Tiirgis. Uuringu
eesmargiks oli algajate matemaatikadpetajate esmaste hariduspraktikate méiératlemine ja nende
valiku pohjuste viljaselgitamine. Uuring viidi 1dbi 13 alustava Opetaja hulgas. Esmalt vaadeldi
Opetajaid reaalses Opikeskkonnas ja pérast viidi 14bi intervjuud. Vaatluse tulemuste pdhjal
jéareldati, et valdavaks klassiruumis kasutatavaks Opetamispraktikaks on traditsioonilised
opetamismeetodid. Intervjuude ldbiviimisel aga selgus, et algajate dpetajate epistemoloogilised
uskumused matemaatika Oppimise ja Opetamise osas on suures osas kooskodlas
konstruktivistliku teooriaga ning nende suundumus kasutada pigem traditsioonilisi 1dhenemisi
oli pdhjustatud hariduskogemuste minevikumdjudest, tegevOpetajate Opetamisviisidest ja
nende negatiivsetest arvamustest konstruktivistliku Opikédsituse suhtes, kooli piirangutest,
kogemuse puudusest ja lihtsama valiku kasuks otsustamisest. (Doruk, 2014)

Konstruktivistliku opikdsituse moju on palju uuritud Tiirgis, kus rakendati 2005. aastal uus
teaduse ja tehnoloogia programm. Programmi keskmes on olnud konstruktivismi mdju
selgitamine. Vastavalt sellele oodatakse loodus- ja téppisteaduste Spetajatelt konstruktivismiga
kooskdlas olevaid uskumusi. Feyzioglu (2012) raporteeris uuringust, kus uuriti loodusteaduste
Opetajate uskumusi loodusteaduste Opetamise, Oppimise ning kaitumisprobleemidega
toimetuleku ja eelnimetatud uskumuste seoste kohta. Uuringu raames intervjueeriti 18
loodusteaduste Opetajat. Uuringu tulemused néitasid, et enamustel loodusteaduste ainete
Opetajatel on transitiivsed uskumused loodusteaduslike ainete Opetamise suhtes ning
traditsioonilised uskumused loodusteaduslike ainete Oppimise ja kéitumisprobleemidega
toimetuleku suhtes. Kui madalama staaziga Opetajatel olid esmalt konstruktivistlikud
uskumused, muutusid need dpetamiskogemuse kasvades traditsioonilisteks. (Feyzioglu, 2012)

Traditsioonilise klassiruumi mérgid on tinapieval tuntavad. Uheks pdhjuseks on toodud see, et
tegevopetajad on traditsioonilise kooli ,,produktid®, kandes endaga kaasas vanu arusaamu
Opetajast kui autoriteedist. Traditsiooniliste praktikate eelistamine peegeldab seda, et dpetajad
Opetavad nii, nagu neid Opetati. Kvalitatiivse uuringuga klassiruumi tegevuste ja pieviku
sissekannete abil analiiiisiti Filipiinidel 13 pdhihariduse Opetajat ning tulemused niitavad, et
kasutatavad pedagoogilised praktikad on veel piiri peal ja traditsioonilise Opikésituse poole
kaldu. Autorid leiavad, et muutuste vajadust tuleb mdista. Opetajad peavad aktsepteerima oma
uusi rolle ja andma Opilastele Opetamise-Oppimise protsessis aktiivsema rolli. (Mesa &
Guzman, 2006)

Cornelius-White (2007) metaanaliiiis leidis sisulised seosed Opetajapoolse verbaalse ja
mitteverbaalse kommunikatsiooni ajakohasuse ning dppijate tajutud ja afektiivse (nt kaasatus)
oppimise (M. Allen, Witt, & Wheeless, 2006; Witt, Wheeless, & Allen, 2004, viidatud
Cornelius-White, 2007), kuid vidiksemad seosed Opetajapoolse kommunikatsiooni ja
kognitiivse oppimise (Witt et al., 2004, viidatud Cornelius-White, 2007) vahel (Roorda et al.,
2011). Sellele analiiiisile toetudes keskendus Roorda jt (2011) uurimisgrupp oma metaanaliiiisi
tegemisel kitsamalt afektiivsetele Opetaja-Opilase suhete mdju uurimisele dppijate kaasatuse ja
opitulemuste kontekstis. Uurimistulemused baseerusid 99 uuringul, mis hdlmas sihtgruppe
eelkooliealistest lastest kuni glimnaasiumiklasside dpilasteni. Eraldi uuriti positiivseid suhteid
ja kaasatust (61 uuringut), negatiivseid suhteid ja kaasatust (18 uuringut), positiivseid suhteid
ja Opitulemusi (61 uuringut) ning negatiivseid suhteid ja Opitulemusi (28 uuringut).
Uurimistulemuste pdhjal olid iildiselt nii positiivsete kui negatiivsete suhete seosed kaasatusega
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keskmisest korgemad, samal ajal kui seosed Opitulemustega olid madala ja keskmise vahel.
Moned seostest olid ndrgemad, kuid siiski statistiliselt olulised. Uldiselt tugevamad efektid leiti
vanemates klassides ja negatiivsete suhete niitajad olid tugevamad pigem alg- kui pohikoolis.
Uurimistulemused vihjavad ka sellele, et kuigi afektiivsed Opetaja-Opilase suhted on olulised,
ei ole need dpilaste dppimiskditumise parandamisel piisavad. On palju muid dpetajatega seotud
faktoreid, mis samuti mojutavad Opilaste kaasatust ja dpitulemusi (nt juhendamise kvaliteet,
autonoomia toetamine ja struktuur; vt O’Connor & McCartney, 2007; Skinner et al., 2009,
viidatud Roorda et al., 2011), kuid mida selle uurimuse kdigus ei uuritud. (Roorda et al., 2011)

Klassikliimat, suhteid ja dpetaja uskumusi késitlevate uuringute tulemused on kokkuvétlikult
toodud tabelis 4.

Tabel 4. Klassikliimat, suhteid ja 6petaja uskumusi kisitlevate uurimuste kokkuvote

Allikas/autor Oppetase Meetod/vahend Tulemus (+)
Becker & Maunsaiyat, | Glimnaasium/kutsedpe | Kvaasi- Konstruktivistlik
2004 eksperimentaalne,
opilaste arvamused
Cornelius-White, 2007 | Metaanaliiiis Konstruktivistlik
Doruk, 2014 Opetajad Vaatlus, intervjuu Vaatlus: traditsiooniline,
intervjuud: konstruktivistlik
Feyzioglu, 2012 Opetajad Intervjuu Opetamine: transitiivne,

Oppimine: traditsiooniline

Gonzales & Wilkinson,
2014

Pohikool (8.klass)

Kvalitatiivne uuring

Traditsiooniline:  Opetajad,
konstruktivistlik: dpilased

Kim, 2005 PG&hikool (6.klass) Klassikeskkonna uuring Konstruktivistlik

Lord, 1999 Ulikool Hinnang Konstruktivistlik

Mesa & Guzman, 2006 | Opetajad Kvalitatiivne uuring Praktikad traditsioonilise
poole kaldu

Roorda et al., 2011 Metaanaliiiis Suhted-kaasatus: keskmisest
korgem,

suhted-opitulemused:
keskmisest madalam

Kéesolevasse analiilisi kaasatud artiklitest uuris konstruktivistliku opikasituse mojusid iiheksa
artiklit, sh Spitulemusi ja/vOi dpimotivatsiooni, Opistrateegiate ja rahulolu ning Klassikliimat,
suhteid ja Opetaja uskumusi kombineerituna kisitletud uuringute tulemused (Becker &
Maunsaiyat, 2004; Gonzales & Wilkinson, 2014; Kim, 2005; Lord, 1997), vt tabel 4.
Uuringutes keskenduti erinevate valdkondade ja dppeainete kontekstis uuritud klassikliima,
suhete ja Opetaja uskumusi kisitlevate tulemuste analiitisimisele. Uuringutes vorreldi tulemusi
pohikooli (Gonzales & Wilkinson, 2014; Kim, 2005), iilikooli (Lord, 1999) ning giimnaasiumi-
ja kutsedppe (Becker & Maunsaiyat, 2004) tasandil. Eraldi alamkategooria moodustavad
Opetajate uskumusi késitlevate uuringute (Doruk, 2014; Feyzioglu, 2012; Mesa & Guzman,
2006) tulemused. Enimkasutatavaks meetoditeks olid selles kategoorias kvalitatiivsed
uurimismeetodid (intervjuu, vaatlus).
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Selgelt eristuvad dpilaste ja dpetajate hinnagud dpikisituse eelistuste osas. Opilaste hinnanguid
késitlenud uuringute (Becker & Maunsaiyat, 2004; Cornelius-White, 2007; Gonzales &
Wilkinson, 2014; Kim, 2005; Lord, 1999) tulemused viitavad tiheselt sellele, et mis tahes
tasemel Oppivad Opilased eelistavad dppimisel konstruktivistlikku Opikésitust, kuid dpetajad
kas toetavad traditsioonilise Opikasituse pohimdtteid dpetamisel (Gonzales & Wilkinson, 2014)
vOi nditavad uurimistulemused, et dpetajate Opetamispraktikad on traditsioonilise dpikasituse
poole kaldu (Doruk, 2014; Feyzioglu, 2012; Mesa & Guzman, 2006). Suhetega seonduvalt on
uurimistulemused ndidanud Opilaste ja Opetajatevaheliste suhete olulist moju, eriti dppetddsse
kaasatuse kontekstis (Cornelius-White, 2007; Roorda et al., 2011).

Kokkuvote

Liitkumine  traditsioonilistest  Opetajakesksetest ~ Opikeskkondadest  Oppijakesksete
konstruktivistlike dpikeskkondade suunas ja jitkuvad debatid kahe konkureeriva dpikisituse
tulemuslikkuse {ile on viljakutseks ja diskussiooniaineks kogu maailma riikide
haridussiisteemides.

Nagu eelnevalt esitatud, on kahe Opikésituse tulemuslikkuse erinevate aspektide mdjude
vordlemiseks 1dbi viidud palju uuringuid, kuid uurimistulemused on erinevate aspektide osas
vastuolulised. Siiski on mitmed autorid arvamusel, et kahe dpikésituse mojude vordlemiseks ja
nende pedagoogikate kasulikkuse hindamiseks on empiirilist tdendusmaterjali vihe,
oppijakeskse Opetamise osas tuntakse skeptitsismi, sest viirtusliku aja ,raiskamine*
diskussioonidele ja aktiivtegevustele tdhendab vihem aega olulise loengusisu edasiandmiseks
(Kahl & Venette, 2010). Kuigi Oppijakeskse konstruktivistliku Opikésituse rakendamise
efektiivsuse kohta avaldatavate uuringute arv on tousuteel (An & Reigeluth, 2012, p. 54), ndib
selle teema analiiiis olevat konstruktivistliku dpikésituse poolt- ja vastuargumentide tottu siiski
16putu debatt (Kim, 2005).

Rahvusvahelised vordlusuuringud (eelkdige PISA ehk OECD Programme for International
Student Assessment) nditavad, et Eesti Gpilaste Opitulemused olid 2012. aastal 1dbi viidud PISA
uuringu tulemustele tuginedes Euroopa parimate hulgas (Santiago, Levitas, Radd, &
Shewbridge, 2016, p. 13), PISA 2015 uuringu andmetel on Spitulemused veelgi paranenud ning
Eesti Opilaste Opitulemused kuuluvad Euroopa riikide absoluutsesse tippu (‘Suurim
rahvusvaheline ..., 2016). Samal ajal on aga PISA 2012 andmetele tuginedes Eestis oluliselt
vihem Onnelikke Opilasi vorreldes teiste OECD riikidega (‘Suurim rahvusvaheline ..., 2013, p.
118). PISA 2012 uuringu tulemused néitasid, et Opilaste kuuluvustunne ja Opitulemused on
Eestis positiivses seoses, kuid see korrelatsioon ei ole tugev. Mida paremini dpilased end koolis
tunnevad, seda paremad on nende Opitulemused, paremad Opitulemused toetavad
kuuluvustunnet (‘Suurim rahvusvaheline ..., 2013, p. 120). PISA 2012 uuringu tulemused
viitasid samuti Opilaste sagedasemale koolist puudumisele vorreldes enamuste teiste OECD
riikidega (‘Suurim rahvusvaheline ..., 2013, p. 122). Uuringu jarelduste kohaselt pShjustavad
just ndrk kuuluvustunne koolis ja kriitiline kooli suhtumine koolist puudumist (‘Suurim
rahvusvaheline ..., 2013, p. 124). Samuti on ebameeldivalt iillatav Tallinna Ulikoolis 2016.
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aastal 1dbi viidud pilootuurimuse tulemus, mis osutas, et vihem kui pooled ja mdnedes koolides
isegi vdhem kui kolmandik Opilasi ei leia, et kooliskdimine on nende jaoks meeldiv tegevus
(‘Estonian School 2016°, 2016).

Ka teiste korgete dpitulemustega PISA 2012 uuringus osalenud riikide (nt Soome ja Korea)
opilaste hinnangud oma koolirdomule ja koolielu kvaliteedile on allpool OECD keskmist.
Seetottu leitakse, et koolielu kvaliteedi néitajad vajavad enam uurimist eelkdige koolide ja
haridusmudelite jérjestamiste kontekstis, arvestades erinevate koolide institutsionaalsete,
sotsiokultuuriliste ja ajalooliste faktorite unikaalsust (Yoon & Jérvinen, 2016). Samuti on
rohutatud, et erinevate koolide vordlemisel tuleks nende tavapirasuse ja laia leviku tottu uurida
ka kombineeritud koolide tegevuse efektiivsust (Stroet et al., 2016).

Kuna PISA uuring ei erista traditsioonilist ega konstruktivistlikku Spikésitust rakendavaid
koole, ei ole kummagi dpikidsituse rakendamise mdjude kohta Eestis eraldi tdendusmaterjali.
Teadaolevalt ei ole Opikisituste tulemuslikkust vordlevaid uuringuid Eestis 1dbi viidud.

Samas, tuginedes TALIS 2013 uuringutulemustele, tundub olevat teatav konflikt Eesti Opetajate
pedagoogiliste uskumuste ja reaalse olukorra vahel koolides. Eesti Opetajad toetavad
konstruktivistliku Opikésituse pohimotteid, kuid kasutavad meeskonnatdodd, projektipdhist
Oppimist ning info- ja kommunikatsioonitehnoloogia kasutamist klassiruumis harva (Ubius,
2014, p. 158). Kuna dpetajate pedagoogilised uskumused on suhteliselt stabiilsed (OECD 2014:
163-164, viidatud Loogma, 2014, p. 124), vdivad Opetajad Oppijakeskse dpikdsituse muutuse
vastu olla kuni neid veendakse konstruktivistliku Opikésituse kasulikkusest ja paremusest
traditsiooniliste ,,kriidi ja loengu* (,,chalk and talk*) meetodite ees (Budd 2004, viidatud Kahl
& Venette, 2010, p. 179). Kui konstruktivistliku Opikésituse rakendamise positiivsete mojude
kohta on piisavalt tdendusmaterjali, siis on dpetajad valmis muutustega kaasa tulema ning uusi
Opetamismeetodeid ise looma ja testima.

Eelmainitud debattide, probleemide ja konfliktide valguses on konstruktivistliku opikésituse
rakendamise kasude ja mojude kohta esitada vaja enam empiirilist tdendusmaterjali. Ka Eestis
tuleb veel konstuktivistliku Opikésituse rakendamisega seotud aspektide tulemuslikkust
toestada voi monede aspektide osas timber liikata selleteemalisi vadrarusaamu.
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1.3.Kooliuuendus. Hariduspoliitiline kontekst.
Maria Erss

Jargnevalt keskendume kiisimustele, mis tingimustel on kooliuuendus iildse voimalik, milliseid
meetodeid selleks kasutatakse ja kuidas véljendub kooliuuendus praktiliselt dpetajate koostoos
ning Opikeskkonnas. Selleks analiilisime erinevaid teoreetilisi kédsitlusi ja praktilisi nditeid
mujalt maailmast, alustades makrotasandist (hariduspoliitika) ja liikudes 1dbi organisatsiooni
tasandi mikrotasandile ehk dpetajateni.

Hariduspoliitika roll kooliuuenduses

Hariduspoliitiliselt kasutatakse soovitud innovatsiooni rakendamiseks koolides erinevaid
meetodeid, nditeks programmilist voi kohandatud lihenemist (Rowan & Miller, 2007). Kui
programmiline ldhenemine taotleb detailselt ettekirjutatud praktikate tépset jargimist
koolijuhtide pakutud juhendamise, toe ja kontrolli kaudu, siis kohandatud ldhenemine julgustab
Opetajaid kohandama (s.h. koha peal avastatud) innovatiivseid pedagoogikaid kohalikele
tingimustele ja igale klassile sobivaks, andes neile selleks piisavalt autonoomiat. Programmilise
meetodi halvaks kiiljeks ongi piiratud Opetaja autonoomia ja praktikate liigne
standardiseerimine, mis VvO0ib kaasa tuua Opetajate motivatsiooni languse ning
innovatsiooniprogrammi ja kohalikul tasandil oluliste hariduspoliitiliste eesmarkide
kokkusobimatuse.

Viljaspool kooli vdi koolijuhi poolt algatatud innovatsiooniprotsesside puhul peetakse
takistuseks agentsuse probleemi (Eisenhardt, 1989; Kiser, 1999; Perrow, 1986; Shapiro, 1987),
see tdhendab, et reformi algataja ja tdideviijad on erinevad isikud (institutsioonid). Reformi
elluviijad ehk agendid vdivad seejuures isegi muutustele vastu olla, kuna see ei ole kooskdlas
nende vairtustega vOi nad tahavad kohustustest korvale hiilida voi ei ole seda nende
tookohustuste juures voimalik ellu viia. Muutuste elluviimine takerdub uuringute pohjal tihti
selle taha, et muutuste elluviijad ei ole reformi eesmirke piisavalt omaks votnud ja
rakendamiseks ei ole piisavalt aega ega energiat. Veel iiks pohjus, miks reformid
ebadnnestuvad, on see, kui protsessi elluviijad kardavad votta riske, kui neid ei tunnustata ega
tasustata riskide votmise eest (Rowan & Miller, 2007, 256). Lisaks sellele ei suuda reformi
algatajad tihti selle eesmérke ja vahendeid rakendajatele arusaadavalt kommunikeerida ning
10peks ei joua koolidirektorid rakendamisprotsessi piisavalt seirata ja kontrollida.

Et nendest takistustest {ile saada, soovitatakse kasvatada tootajates organisatsiooni vairtustega
kooskolas olevat missioonitunnet, arendada sellist organisatsioonikultuuri, mis pakub
toOtajatele autonoomiat ja tunnustab avalikult riskivotmist ja innovatsiooni. Reformi ideede ja
kdivitamismeetodite paremaks kommunikeerimiseks soovitatakse Opetajatelt oodatavate
tooprotsesside tdpsemat kirjeldamist ja struktureerimist ning erikoolituste pakkumist. Ja
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tagasiside ning info saamiseks muudatuste rakendamisest soovitatakse Opiprotsesse
seirata/vaadelda (Rowan & Miller, 2007). Rowan ja Miller (2007) jagavad agentsuse
probleemiga tegelemise viisid kolme gruppi: 1) kultuuriline Kkontroll (vaartused) 2)
professionaalne kontroll (sotsialiseerimine ameti standarditesse) ja 3) protseduuriline kontroll
(meetodid). Koiki kolme ldhenemisviisi voib vaadelda teljel programmiline versus kohandatud
lahenemine. Kultuuriline kontroll esindab kohandatud ldhenemist nagu USA programmis
»Accelerated Schools® (kiirendatud koolid), mis rdhub organisatsiooni ja tddtajate
kindlaksméératud thistele védartustele ning jatab Opetajate professionaalsetele kogukondadale
vabaduse ja diguse ise avastada parimad praktikad. Samas julgustab see ldhenemine dpetajaid
riske vOtma ja katsetama uusi praktikaid oma Opilaste peal (Rowan & Miller, 2007, 257-258).
Eestis vOiks sellisele ldhenemisele vastata niiteks Haridus-ja Teadusministeeriumi algatus
,2Huvitav kool“, mis julgustab koole vabatahtlikkuse alusel vilja pakkuma oma lahendusi ja
ideid koolide huvitavamaks muutmisel. Professionaalne kontroll on pigem programmiline
lahenemine, kus ekspertidest voimukandjad propageerivad endale meelepérast dppetdo reziimi
ja uritavad Opetajaid selleks sotsialiseerida kutsestandarditesse, pakkudes neile samas olulisel
méidral Oppetdd alaseid suuniseid ja tuge. Lisaks oodatakse professionaalse kontrolli puhul
koolijuhtidelt tihedat to6d Opetajatega, et tagada reformi kuulekas elluviimine. Professionaalset
kontrolli esindab Ameerikas programm ,,America’s choice* (Ameerika valik), aga Eestis vOiks
selle alla liigitada enamik Opetajate tdiendkoolitusi, mis on seotud dppekava rakendamisega,
nditeks kujundava hindamise koolitused. Kolmas mudel, protseduuriline kontroll, on veelgi
programmilisem ldhenemine, mis annab dpetajatele sekkumisprogrammi tipseks elluviimiseks
ette detailsed tunnikonspektid ja metoodilised juhendid. Protseduurilise kontrolli mudelit
esindab néiteks USAs algkooli lugemisprogramm ,,Success for All* (edu kdigile). Eestis ei ole
protseduuriline kontroll haridusuuendustes vdga levinud, kuigi Oppekava vOib nduda
konkreetsete meetodite kasutamist nagu néiteks loodusainetes uurimuslik dpe.

Voiks arvata, et kuna kohandatud ldhenemine suurendab Opetajate motivatsiooni
innovatsiooniprotsessis kaasa liitia ning loob kohalikul tasandil tdhtsate eesmérkide ning
innovatsioonipiiiidluste vahel tthedama seose, on see efektiivsem viis uuenduste rakendamiseks
kui programmiline 1dhenemine. Tegelikult tdestavad Rowan ja Miller vastupidist (2007).

12 USA osariigis 1dbi viidud uuringu kohaselt, mis sisaldas koiki kolme reformide
rakendamisviisi selgus, et oma Opetamispraktikaid muutsid kdige rohkem professionaalse ja
protseduurilise kontrolli all olevad dpetajad. Kuigi neil opetajatel, kes kogesid professionaalset
ja protseduurilist kontrolli, oli varreldes kultuurilise kontrolli grupiga vihem autonoomiat, ei
mojutanud see negatiivselt nende suhtumist reformi vdi reformi kokkusobivust kohaliku
hariduspoliitikaga. Teisisonu programmiline ldhenemine oli tdhusam kui kohandatud
lahenemine ehk reformi edukusele osutus mdiravaks reformi eesmirkide ja Oppemeetodite
alase intensiivse koolituse pakkumine Opetajatele ja Oppetdd standardiseerimine.

Reformid: iilalt alla voi alt iiles?

Haridusmuutuste uurijad Hargreaves ja Shirley (2009) kirjeldavad Laéne iihiskondades kolme
pohilist haridusuuenduste viisi, mida on rakendatud pérast Teist maailmasdda: Esimest, Teist
ja Kolmandat teed. Esimene tee viitab haridusmuutustele, mis leidsid aset Teise maailmasdja
16pust 1970ndateni Austraalias, Kanadas, Uhendkuningriigis ja USA-s. Nende muutuste
keskmes oli heaoluriigi iilesehitamine, vordsema ligipddsu tagamine haridusele ja helded
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sotsiaalabiprogrammid. Haridusinnovatsioon jieti koolide ja Opetajate hooleks, kellel olid
rohujuure tasandil vabad kéed teha mistahes hariduslikke ekperimente ja kes nautisid ithiskonna
usaldust. Opetajad meenutasid seda perioodi kui ,,hariduse kuldaega®, mil valitses optimism ja
,juhtus igasuguseid asju“ (Hargreaves & Shirley, 2009, 5). Samas tdhendas suur Opetajate
professionaalne autonoomia ka uuenduste siisteemitust ning isegi kaootilisust, suuri
tasemeerinevusi koolide vahel ja osade Opetajate klammerdumist enda mugavustsooni, mis viis
16puks ka avalikkuse usalduse kaotuseni riiklike koolide vastu.

Haridusuuenduste Teine tee vOeti kasutusele majanduslike kriiside ajastul 1970. aastate 16pul
ja seda iseloomustab hariduse standardiseerimine ja turumajandusliku loogika kasutuselevott
avaliku sektori valitsemises. Selliseid samme toetas maksumaksjate frustratsioon koolide
ebatihtlase taseme ning avalikeks teenusteks kulutatava maksutulu vdhenemise iile ning
lapsevanemate nostalgia traditsioonide ja kindlustunde jérele. Reform oli orkestreeritud {ilalt
alla, kirjutades Opetajatele ette detailse Oppekava ja standardid, mille saavutamist hakati
kontrollima riiklike (osariigi) testidega, esitades koolidele tépse ajakava ja eesmirgid
Opitulemuste parandamiseks ja dhvardades ldbikukkunud koole sulgemisega. Samal ajal hakati
avaldama koolide edetabeleid ja avalikustama koolide saavutusi, et lapsevanemad saaksid
valida turul saadaolevatest parima kooli. Opetajate ja lapsevanemate suhet on kirjeldatud Teisel
teel kui ,,aktiivset umbusaldust®. Ja kuigi Teise tee positiivseteks kiilgedeks voib lugeda reformi
selgemat fookust, suuremat jarjekindlust, tdhelepanu koigile dpilastele ning dpetajate oskuste
arendamist, oli sellel ldhenemisel ka palju ebameeldivaid tagajargi. Keskendumine dppekava
tuumale ja pohioskustele ahendas hariduse skoopi, lati tdstmine dpilastele suurendas koolidest
viljalangevust, Opetajate autonoomia vihendamine ja kontrolli tugevdamine langetas Opetajate
motivatsiooni ja viis suuremale kaadri voolavusele. Lapsevanemate valik oli kasulik vaid neile,
kes oskasid oma huvide eest seista ja kaitsta oma privileege (Hargreaves & Shirley, 2010, 11).
Haridusuuenduste Kolmas tee piilidis alates 1990. aastate keskpaigast saada lile Esimese ja
Teise tee negatiivsetest kiilgedest nagu Esimese tee biirokraatia ja Teise tee ddrmuslik
konkurents. Idee oli iihendada avaliku, era- ja kolmanda sektori lahendused
sotsiaalprobleemidele ja leida Oige tasakaal {ilalt-alla ja alt-iiles algatustele kaasates partnereid
erinevate sektorite organisatsioonidest. Kolmanda tee tuumaks kujunes Uue Avaliku Halduse
(New Public Management) pohimdtte rakendamine avalikes organisatsioonides, sh. koolides,
mis rohutas iilalt-alla voi alt-liles algatuste asemel koostddd, toetust professionaalsele arengule
ja liidrite koolitamisele ning professionaalsete vorgustike loomisele. Hoolimata kiiduvéarsetest
eesmarkidest kujunes ka Kolmandast teest Hargreavesi ja Shirley (2009, 23) sonul autokraatlik
ja tehnokraatlik iilalt-alla sooritusindikaatoreid dikteeriv ja nende tditmist ndudev siisteem, mis
kulutas enamuse energiast andmekogumisele nn ,,tdenduspohiste otsuste* tegemise huvides.
Andmeid tolgendati aga tihti vadralt voi kasutati jdikade lahenduste pakkumiseks.

Niisiis, kumb meetod on parem, kas haridusuuenduste algatamine iilalt alla voi alt iiles? Nagu
niha eelnevatest ndidetest, ei ole sellele {ihest vastust, sest molemal meetodil on oma head ja
vead. Ulalt-alla reformid on siiani domineerinud. Kuigi neil on vdime iihtlustada ndudeid ja
jouda suurema hulga koolideni, ei garanteeri need veel Opetajate piihendumist voi paremaid
Opitulemusi. Alt-iiles reformide hida on aga nende vidhene fokusseeritus ja kandejoud. Ilmselt
oleks parim mingi kombinatsioon neist kahest nagu iiritati saavutada Kolmanda tee kaudu, kuid
nagu selgus, on nende vahel tasakaalu saavutamine véga raske.
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Organisatsiooni uuenemis- ja dpiprotsess
Haridusinnovatsiooni ja —reformide iiheks kdige olulisemaks eelduseks peetakse tinapdeval
koolide muutumist doppivateks organisatsioonideks, et ebakindlas keskkonnas toime tulla ning
Oppida ja reageerida muutuvatele oludele (Wohistetter, Smyer, and Mohrman (1994). Selleks
on vaja organisatsioonilise dppimise mehhanisme, mis looksid dpetajate ja teiste kooli tootajate
vahel Oppekava ja Oppetdd alast vastastikust suhtlust. Seega peavad koolid looma
stistemaatiliselt struktuure Opetajate omavaheliseks info-ja mdttevahetuseks ning koostooks
(Kruse, 2003; Silins & Mulford, 2002, viide Schechter & Qadach 2012, 118) ning toetuma
otsuste tegemisel kogutud andmetele (nn. Data-driven decision-making). Organisatsiooni
Oppimisel eristatakse 5 faasi:
1. Info saamine ja selle omandamise protsess
2. Info jagamine: info jagamise protsess, mis viib mdistmiseni
3. Info tdlgendamine: sotsiokognitiivne protsess, mis annab omandatud infole motte
4. Organisatsiooni maélu: protsess ja vahendid, mille kaudu talletatakse ja kodeeritakse
organisatsiooni kogemused organisatsiooni méllu tulevikus kasutamiseks
5. Info kittesaamine milust organisatsioonis kasutamiseks: organisatsiooni liikmed péédsevad ligi
kodeeritud infole, mis juhib nende otsuseid ja tegevusi

Kui koolid kasutavad aktiivselt info jagamise ja analiiiisi mehhanisme, siis voib see ka tdsta
Opetajate kollektiivset enesetdhusust, tdsta Opetajate motivatsiooni kasutada Oppimise
tohustamiseks innovaatilisi 1dhenemisi, aidata kaasa dpetajate heaolule, t66ga rahulolule ning
tuua kaasa Opetajate kdrgemad hinnangud oma kooli edukusele (Walsh & Ungson 1991; Hiatt-
Michael 2001).

Ent mis on toukeks organisatsiooni muutumisel dppivaks organisatsiooniks? Engestromi (1999)
kultuurilis-ajaloolise tegevusteooria (cultural-historical activity theory) jargi toimub siisteemne
Oppimine siis, kui pinged ja konfliktid t66] on kasvanud nii suureks, et neid pole voimalik
lahendada olemasolevate raamistike voi siisteemide kaudu, vaid ainult tegevussiisteemide
muutmine/ transformatsioon voib tuua lahenduse (Stam et al. 2013). Kui selline
transformatsioon on edukas, on tegemist innovatsiooniga ja sellega seoses toimunud dppimist
vOib nimetada ekspansiivseks (expansive learning): realiseeritud on uus tegevusobjekt.
Laenates Vogotski ldhima arengu teooriast kisitleb Engestrom tegevussiisteemide
realiseerimist ja reprodutseerimist tsiiklilise samm-sammulise protsessina, mille faase nimetab
»ldhima arengu tsoonideks®. Neid tsoone iseloomustab distants individuaalsete igapédevaste
tegevuste ja kollektiivselt loodud uute sotsiaalsete tegevuste vahel (Stam et al. 2013, Ik. 255).
Uuenduste loomisel ja 1dhima arengu tsiiklis eristab Engestrom jérgmisi faase:

1. Esmased vastuolud ja pinged vajaduste faasis viivad olemasolevate tegevuste kahtluse alla
seadmiseni.

2. Teisesed vastuolud kulmineeruvad dilemmaga, kus koiki probleeme pole vdimalik
lahendada, seega osapooled kanaliseerivad oma rahulolematuse teravamalt defineeritud
eesmdrkide poole.

3. Kolmandad vastuolud objekti/motiivi konstrueerimisfaasis: Osapooled konstrueerivad uue
objekti ldhtudes motiivist lahendada esmased ja teisesed vastuolud. Protsessi kédigus tekivad
tugevad konfliktid uute ja vanade kditumis- ja motlemisviiside vahel.
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4. Neljandad vastuolud tekivad rakendamise ja tildistamise faasis, kui modifitseeritud objekti
kohandatakse timbritsevatele tegevussiisteemidele.

5. Kristalliseerumis-ja refleksioonifaas, kui uus tegevus kristalliseerub ja seda hakatakse
motestama kriitiliselt: uue tsiikli algus (Stam at al. 2013).

Seda mudelit voib kasutada, uurides dpetajate rohujuure tasandi innovatsioone, mis saavad tihti
alguse nn kriitilistest momentidest, kus ei teata, kuidas toimida.

Opetajate koostoo

Nagu eelpool réhutati, on kooli kui organisatsiooni Oppimise ja arengu eeltingimuseks dpetajate
vaheline tihe koostd6 ja mdttevahetus. Hiljuti Saksamaal 1ébi viidud representatiivne uuring
Opetajate koostdo kohta (Richter & Pant 2016) niitas, et Saksa Opetajad on jitkuvalt pigem
iiksikvoitlejad kui meeskonna méingijad. Kuigi vihem aega ndudvaid koostddvorme nagu
materjalide vahetamine voi Opilaste probleemide arutamine kasutatakse rohkesti, on tthedamad
ja siigavamad koostodvormid nagu iihine Oppekavaarendus ning tundide ettevalmistamine,
iiksteise tundide kiilastus vOi paarisdOpetamine véga vihe levinud. Samuti kasutatakse vihe
hindamiskriteeriumites kokkuleppimist.

Kuidas on lood sellega Eestis? OECD opetajate ja koolijuhtide uurimuse TALIS (2014) jérgi
tunnistas iile 50% Eesti koolidirektoritest, et nad mitte kunagi ei toeta dpetajate koostddd uute
praktikate arendamiseks voi teevad seda harva vdi vahetevahel. Kuigi OECD riikide vordluses
on nende Eesti Opetajate osakaal, kes mitte kunagi koostddd ei tee, dpetajate endi hinnangul
suhteliselt vdike, vastas lile 35% Opetajatest, et nad ei ole mitte kunagi koostoiselt dpetanud
sama klassi ega jdlginud kolleegi tunde voi andnud tagasisidet (TALIS, 2014, 12). Isegi kui
65% Opetajatest on sellist koostddd teinud, ei tdhenda see, et koostddd tehakse regulaarselt voi
et selle tulemusega vdib rahule jadda. Nii Eesti kui Saksa dpetajate puhul ilmnes, et kdrgema
enesetOhususe ja Opetajate vahelise koostod vahel on tugev seos (TALIS, 2014, 23; Richter &
Pant, 2016), samuti tehakse rohkem koost66d erivajadustega dpilasi dpetavate Opetajate vahel.
Saksa uurimus toi vahese koost6d pdhjustena vilja iihise ettevalmistusaja puudumise dpetajate
tooplaanides ja enamus Opetajate kéttesaamatuse peale tunde. Téhtis on ka juhtkonna toetus,
aga nditeks eraldi Opetajate koostdoks olemasoleval ruumil ei olnud statistiliselt olulist tdhtsust
(Richter & Pant, 2016).

Opetajate koostdd on vajalik ka professionaalseks arenguks, mis on omakorda seotud dpetajate
eestvedamisega (ingl. k. teacher leadership). On viidetud, et Opetajate eestvedamine ja
professionaalne areng tingivad iksteist vastastikku ehk professionaalne areng viib
eestvedamisele ja eestvedamine soodustab professionaalset arengut (Poekert, 2012).
Professionaalse arengu alane teaduskirjandus rohutab, et muutuste saavutamiseks
Opetamispraktikas ja Oppeedukuses on vaja sellist professionaalset arengut, mis oleks koostdine
(Cordingley et al., 2005), loogiliselt seostatud (Desimone et al., 2002), pohineks ainesisul
(Garet et al., 2001), keskenduks Opetamispraktikale (Borko 2004) ja oleks ajas jatkusuutlik
(Yoon et al., 2007). Nende jareldusteni joudis USA Riiklik Tootajate Arengu Noukogu
(Darling-Hammond et al., 2009).

Opetajate eestvedamist on defineeritud kui ,,protsessi, kus dpetajad mdjutavad individuaalselt
voi kollektiivselt oma kolleege, koolijuhte ja teisi koolikogukonna liikmeid parandama
Opetamis-ja Oppimispraktikaid saavutamaks paremaid Opitulemusi® (Poekert, 2012). Selles
definitsioonis on rdhk vastastikusel md&jutamisel, mitte vdimul ja autoriteedil. Opetajate
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cestvedamine sobib jagatud eestvedamise raamidesse ja voib olla nii formaalne (osakonna
juhatajad) kui mitteformaalne (n. initsiatiivi vtmine mingi probleemi lahendamise eest).

Opikeskkonna uuenemine
Olgugi et Opetajad on hariduse uuenemisel iiliolulised, on nad haridusmuutustes vaid osa
tervikust, mida nimetatakse 21. sajandi haridust kirjeldades dpikeskkonnaks. Opikeskkonnast
on kujunenud votmesona uuemas haridusteoreetilises kirjanduses, mida defineeritakse kui
Okosiisteemi, mis sisaldab Oppimise tegevusi ja tulemusi (OECD, 2013). Iga dpikeskkonna
pohielemente nimetatakse ,,pedagoogiliseks tuumaks (,,pedagogical core®). Sinna kuulub 4
elementi:
1. dppijad (ka néiteks virtuaalses ruumis dppijad)
2. hariduse pakkujad (mitte ainult dpetajad, ka eksperdid, iilikoolid, tdiskasvanud voi kaaslased,
kogukond, ettevotjad, kultuuriasutused)
3. Oppesisu (sh 21. sajandi piddevused, interdistsiplinaarsed 1dhenemised, spetsiaalteadmised)
4. ressursid (digitaalsed ressursid, uudne dpikeskkond)
Nendele neljale komponendile lisanduvad innovatiivse dpikeskkonna loomisel organisatsiooni
diinaamika ja valikud. Néiteks v3ib moodustada Opetajatest ja teistest hariduse pakkujatest
meeskondi ning vorgustikke, mis rikastavad pedagoogilist praktikat ja aitavad iile saada
dpetajate eraldatusest. Oppijaid voib grupeerida ka muudel alustel kui vanus ja klass, vdib
iimber mdelda ajakasutuse dppimisel ning votta kasutusele pedagoogilisi ja hindamisega seotud
uuendusi (OECD, 2013).
Innovaatilise dpikeskkonna pdhimdtted peaksid ekspertide hinnangul (OECD, 2013, 12) ldbima
kaiki eelpool loetletud tasandeid. Efektiivseks dppimiseks on vaja:

e Techa dppimine ja aktiivne kaasatus (engagement) keskseks

e Tagada, et Gppimine oleks sotsiaalne ja toimuks tihti koostods

e Olla tdhelepanelik dppijate motivatsiooni ja emotsiooonide suhtes

e Olla tundlik dppijate erisuste suhtes

e Olla iga dppija suhtes ndudlik, seejuures mitte dppijaid iile koormates

e Kasutada hindamist kooskdlas dpieesmérkidega, panna rohku kujundavale hindamisele

o Edendada horisontaalseid sidemeid tegevuste ja ainete vahel nii koolis kui viljaspool

Varasemad OECD uurimused on innovatsiooni allikatena toonud vélja neli komponenti:
e Tuginemine teadusele, uuringutele ja arendustddle (R&D)
e Tehnoloogiline areng
e  Modulaarne timberstruktureerimine
e Vdrgustumine ja teadmiste jagamine

Praktilisi néiteid kooliuuendusest

Jargnevalt tutvume monede praktiliste ndidetega kooliuuendusest mujal maailmas, mis
puudutavad laiendatud opikeskkonda, kogukonna kaasamist, individualiseeritud dppevorme ja
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virtuaalseid lahendusi koolide koost60s. Arutame ka selle iile, mida oleks Eestil nendest
mudelitest oppida.

Laiendatud 6pikeskkond (6uesope)

Soome Vihti mudel on kasutusel erinevates algkoolides (7.-12. aastased lapsed) ja monedes
lasteaedades (OECD, 2013). Programmi eesmirk on soodustada jatkusuutlikku arengut ja
stivendada arusaamist toidu tootmisest loodushariduse kaudu. Tegevuste hulka kuulub
tootamine kooli aias (lapsed plaanivad hooaja, kasvatavad taimi, koristavad saagi jne ning
saadusi kasutatakse hiljem igapdevaselt koolis), koosto6 kohalike talupidajatega, kus dpilased
tdidavad taludes erinevaid tilesandeid ja dppimine kohalikus metsas (néiteks metsandus, vee
okostlisteemid, kliima muutus, aga ka esmaabi, ohutu 16kke tegemine jne.). Kool teeb koostood
lapsevanemate ja kogukonna ekspertidega nagu jahimehed voi looduskaitsjad. Projekti
positiivseks tulemuseks on slivenev kogukonna tunne ja Opilaste teadmiste kasv praktiliste
kogemuste kaudu.

See koik oli voimalik ilma tdiendava finantseerimiseta ja mdeldud mitte iihekordseks
projektiks, vaid aastaid kestvaks dppekava loomulikuks osaks. Vihti mudeli dpieesmérgid on
anda lastele tdiskasvanueluks kaasa jdtkusuutlik suhtumine igapédevaellu, siduda teooriat
paremini praktikaga, pakkuda Opikeskkonda, kus Gpilaste omavaheline koostdo on hiddavajalik
(talus, metsas, aias) ning anda stigavam tdhendus dpikust dpitule. Koostdo kogukonnaga annab
Oppimisele uue tdhenduse ja rohutab sotsiaalse kapitali tdhtsust. Kuigi programm on mdeldud
noorematele Opilastele, on t00sse rakendatud ka teismelised, kes osalevad aianduskursusel,
juhendavad suvelaagreid ning hoolitsevad kooliaia eest suvel.

Vihti mudel sai alguse kohalikust MTU-st 4 H: hands, head, heart and health. Projekti juht
saab palka Soome Haridusametilt (Opetushallitus), lisaks on mdned poole kohaga projektis
tootajad (nende hulgas MTU td6taja), kes saavad toetust kohalikult omavalitsuselt ja votavad
osa talu, metsa ja aia pdevade kavandamisest ning juhtimisest. Lisaks tegelevad nad
Opetajakoolitusega.

Vihti mudelist on insipiratsiooni saanud paljud maakonna koolid ning arendanud seda edasi.
Markimist vadrib niiteks Jokikunta kooli projekt ,,Salaaed*, kus aianduse ja 6koloogiaharidust
on piilitud siduda iile ainepiiride ka kirjanduse, kunsti ja muusikaga, et ergutada laste fantaasiat,
lastes neil kirjutada omaloomingulisi jutte, joonistada, teha fotosid ja filme, loodusel pShinevat
kasitood jne.

Vihti Pitha Martini Waldorfkool kasutab mudelit selleks, et lasta koostdos kohalike talunikega
Opilastel oma kétega kaasa teha néditeks kogu leivavilja kasvatamise protsess, pollu kiindmisest
kuni leiva kiipsetamiseni vélja, et kasvatada lastes austust igapdevase toidu vastu.

Vihti mudel laiendab Opikeskkonda, viies selle klassist vilja ldhedal asuvasse keskkonda,
tegeledes ka loodusel pohineva kunstiharidusega. Pohilised opikeskkonnad on: 1) kooli aed 2)
talu (nii 1ahedal koolile kui voimalik) 3) mets ja veekogu kooli ldhedal, sh. park.

Ka Eestis ei ole duesdpe uus nédhtus (vt. duesdpe.ee), vaid on saanud eriti lasteaedades ja
algkoolides Opetuse loomulikuks osaks. Kuid Vihti mudeli eelis on, et loodus-ja
keskkonnadpetus seotakse kohalikku kogukonda kaasates loomulikuks tervikuks. Kogukonna
kaasamise koha pealt on Eestis veel arenguruumi. Eestis oleks seda mudelit voimalik kasutada
eeskitt maakoolidel, mille ldheduses leidub talusid, veekogusid, metsi ja kus igal koolil on oma
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aed. Kuid ka linna tingimustes on voimalik korraldada duesopet parkides. Ja kuigi kesklinnas
ilmselt juurikaid oma kooli sodkla tarbeks kasvatada ei ole mdtet, on vdhemalt lillepeenra
rajamiseks ikkagi igal koolil lapike maad. Oluline on seejuures eelkdige kogukonna, sh.
kohalike seltside ja MTUde ja lapsevanemate toetus ja kaasamine ning ,,piris* asjade tegemine
oma kiitega. Opetajate roll on siduda &pilaste praktilised tegevused vdimalikult erinevate
ainetega, teha koost60d teiste Opetajate ja projektis osalejatega dppetdd kavandamisel.

Individualiseeritud ja sotsiaalne opiprotsess

BRG & WRG 8, Felgasse, Viin, Austria. Tegemist on sotsiaalselt ja rahvuseliselt Kirju
taustaga Opilaste (vanuses 10-18) giimnaasiumiga Viinis, mis rShutab individualiseeritud ja
sotsiaalset Oppimist iiksteiselt. Teisel ja neljandal aastal kasutatakse erinevaid Opilaskeskseid
oppimismeetodeid nagu nditeks iseseisev dppimine, avatud dppimine, projektid ja hindamine
vastavalt dpieesmirgile. Oppimise indvidualiseerimine toimub MOODLE platvormi kaudu,
jagades Oppematerjale koolisiseses vorgus, kuid Opilased vdivad jagada ka enda koostatud
materjale, linke, méarkmeid ja motteid isikliku e-portfoolio kaudu (OECD, 2013).

Erineva emakeelega Opilastele pakutakse lisatunde lugemises, kasutades ,Jlugemispassi®
dokumenteerimaks individuaalset edenemist. Lugemispassi margitakse kdik raamatud, mida
opilane on lugenud kas kohustuslikus korras voi vabatahtlikult, kaasa arvatud kerge
meelelahutuslik lugemine voi lugemine oma emakeeles, sest tahtsam kui see, mida loetakse on
fakt, et iildse loetakse. Aasta 10pus premeeritakse tublimaid lugejaid.

Ulaastmes todtavad dpilased individuaalselt interdistsiplinaarsete ,,epohhi* projektidega 10. ja
11. klassis, mis holmavad saksa keelt, ajalugu ja kunste, dokumenteerides oma edusamme
portfooliotega. Sealjuures peavad nad rakendama 9. klassis dpitud esitlusoskusi.

Sotsiaalsete oskuste arendamiseks pakutakse integreeritud tunde suhtlemise, koostdd ja
konfliktilahendamise oskuste arendamiseks ning Opetatakse vanemaid Opilasi olema
vahemeheks nooremate Opilaste konfliktide lahendamisel. Selles juhendab neid eraldi
ettevalmistuse saanud Opetaja. Noored kasutavad konfliktilahenduseks spetsiaalset viikest
ruumi vahetundide ajal.

Opilased saavad igaiiks todplaani, kus on kirjas, millised ressursid on kittesaadavad ja milliste
iilesannete vahel nad vodivad valida. Seal on kirjas, kas tagasisidet annab dpetaja voi peavad
opilased ise kontrollima vastuseid. Piktogrammid iitlevad, kas t60 tuleb teha individuaalselt,
paaris voi grupis. Teised piktogrammid néitavad, kas iilesanne on kohustuslik voi lisaiilesanne.
Vahel vodivad Opilased valida erinevate tegevuste vahel, kuid peavad éra tegema teatud hulga
samast kategooriast. Nad peavad olema valmis esitlema oma t66d teatud ajaks ning valmistuma
teadmiste kontrolliks kohustuslike iilesannete baasil. T66 10pus reflekteerivad Opilased oma
Opiprotsessi lle.

Nooremates klassides on valikud piiratumad, sest Opetajad pakuvad iilesanded ja materjalid,
kuid igal juhul seatakse tdhtaeg, millal t60 peab olema tehtud. Seda laadi iseseisev Oppimine
lubab Opilastel panna rdhku oma huvidele, kuid alati leitakse konsensus, millised iilesanded
tuleb kindlasti tdahtajaks &ra teha. Valikud sisaldavad iilesandeid, mis holmavad koiki meeli.
Avatud dppimise faasides voivad Opilased valida erinevate lilesannete vahel, nad vdivad valida,
kellega koos todtada ja méirata oma riitmi kuni tihtajani. Opilased vdivad veeta rohkem aega
neile huvi pakkuvate iilesannetega ja vdhem vdhemhuvitavatega. Rohku pannakse
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enesehindamisele, kusjuures voimalik on vélja pakkuda oma lahendused. Samal ajal voivad
Opilased todtada erinevate iilesannete kallal. Avatud dppimine vdimaldab aeglastel dpilastel
sammu pidada ja kiiretel sirada. Opetajad ei ole ainsad tarkuse allikad, kuid selleks, et viltida
kaost, tuleb kehtestada klassireeglid ja sdlmida dpilastega kokkulepped.

Avatud oppimissessioonide ajal voivad Opilased otsustada, millises klassiruumi osas Oppida ja
nad voivad kasutada ka koridore. Vajaliku Opikeskkonna tagab Opetaja. Panipaigana on
kasutusel eraldi ruum. Eriliste {irituste jaoks eraldatakse hoone iiks osa, mis jaotataks dppimis-
ja puhketsoonideks. Epohhi projektide ajal voivad Opilased individuaalselt kasutada
raamatukogu, arvutiruumi, oma klassiruumi voi aulat. Loodusteaduste laboritel on igaiihel
védike raamatukogu, mida Opilased vdivad kasutada individuaalselt. Projektide jaoks ja kooli
profiilist tulenevas projektijuhtimise aines on lubatud kasutada koiki Viinis olevaid ressursse.
Kooli asukoht kesklinnas voimaldab kiilastada muuseume, teatreid, raamatukogusid, avalikke
institutsioone ja klubisid, mis toetavad Oppimist. Samuti kasutatakse vilisekspertide ja
vanemate abi karjdarindustamisel, kooliekskursioonidel ja kiilalisesinemistel.

Ka Eestis kasutatakse lugemispédevikuid ja iiha sagedamini julgustatakse lapsi sinna mérkima
ka neid raamatuid, mida loetakse enese 10buks. Uudne selle juures on aga erineva emakeelega
laste lugemisoskuse ja lugemishuvi ergutamine, lubades neid kirjutada ja jutustada ka teises
keeles loetud raamatutest. Seda voiks ka Eestis teha néiteks Eesti koolis kdivate venekeelsete
laste puhul, sest lugemine iikskdik mis keeles avardab maailma ja suurendab sdnavara.
Avatud Sppimist on kindlasti ka Eestis aeg-ajalt rakendatud, kuid selle miinuseks on dpetaja
suur tookoormus paljude erinevate dppematerjalide ettevalmistamisel. Siin oleks abiks teemade
kaupa diferentseeritud iilesannete pankade loomisest, mida dpetajad erinevates koolides voiksid
kasutada ja kuhu nad ka (n. elektrooniliselt) ligi padseksid. Loomulikult voiksid sama kooli
Opetajad iihiselt oma kooli jaoks sdéraseid lilesannete pankasid tekitada, ldhtudes oma kooli
ressurssidest ja vajadustest. Miks mitte votta grupitod ldbiviimisel kasutusele ka koridorid,
raamatukogu ja arvutiklass, et igal grupil oleks rahulik toonurk ja vajalik eraldatus. Selline
ruumikasutus tootab Saksamaal ja Taanis ning ka mones Eesti koolis on juba dpikeskkonda sel
viisil laiendatud. Grupitodks vdiks koridorides olla ka moni lauake ja toolid. Kui Opilasi
harjutada varakult iseseisva to0ga, siis peaks see ka suurendama nende vastutusvdimet.
Loomulikult ei tdhenda see seda, et dpetaja jdtab Opilased téiesti {liksi, vaid kiib iihe grupi
juurest teise juurde, pakkudes vajadusel abi. Selleks, et iihe tunni jooksul saaks toimuda ka
tulemuste esitlus, on muidugi vaja 14bi moelda, kas 45-minutiline tund ei ole selleks liiga lithike
aeg.

Epohhidpe erinevate ainete slinteesimise kaudu dpilaste individuaalsete projektide puhul on hea
mote, kuigi midagi uut selles tegelikult ei ole. Juba 19. sajandil viga modjukas olnud saksa
pedagoog, filosoof ja psithholoog Johann Friedrich Herbart (1776-1841) pidas epohhi dppekava
keskmeks, mille timber tuleks koondada koik ained (Tanner & Tanner, 2007, 15). Sarnast
meetodit kasutatakse ka waldorfkoolides. Tavalise ainepdhise dppekava puhul ei teki dpilastel
tihti ajastust iihtset ettekujutust, sest ajaloos, kirjanduses, kunsti- ja muusikaajaloos dpitu ei ole
oppekavas esitatud siinkroonselt ega seostatult. Piilid neid killustatud teadmisi siinteesida tihte
ajastuportreesse koos tulemuste visuaalse kujutamise ning esitlemisega on Opilastele hea
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voimalus Oppida seoseid looma. Epohhi moistet kasutatakse ka perioodidppe puhul, mida
rakendatakse probleemi- ja projektipohise dppe labiviimiseks.

Virtuaalne opikeskkond

Kanada (Briti Columbia), iihendatud algkoolide klassid. Tegemist on pilootprojektiga, kus
kolm erinevas vanuses Klassi (4.-7. klass) kolmest algkoolist osalevad videokonverentsidel,
veebipohises koostos, veebipohistes kirjandusringides ja dpilaste poolt tehtud multimeedia
sisu (fotod, filmid, powerpointid ja prezid) vahetamises. Kuna projekt on olnud edukas
vihendamaks maakoolide isolatsiooni, kaotamaks geograafilisi piire ja vastamaks muutunud
vajadustele seoses vdheneva Opilaste arvuga, siis kavatsetakse projekti laiendada teistele
koolidele. Iganddalasi videokonverentse edastavad Opetajad, kellel on ekspertiis ja huvi
parajasti esiletdstetud valdkonnas ning kes administreerivad ka vastavasisulist veebifoorumit.
Konverentsid on koostdised, kus Opilased suhtlevad verbaalsete kiisimuste kaudu, jagades
Smart-tahvliga tehtud t6id ning suheldes internetifoorumites, jututubades ning sdnumitega
kaasOpilaste ja Opetajatega. Igal aastal toimub koikides koolides ndost-ndkku kohtumisi.
Projekti  esitletakse lastevanematele peredhtul  otseiilekandega  koikide  koolide
videokonverentsilt ning projekt 10peb samuti videokonverentsiga. Lapsevanematel on ligipais
internetifoorumile, et saada aimu dpilaste t6dst (OECD, 2013).

Kolm JOpetajat teevad igapdevaste veebipohiste iilesannete ning videokonverentside
ettevalmistamisel koostodd ning juhendavad Opilaste multimeedia projekte eesmérgiga
parandada algkooli Opilaste digitaalset lugemisoskust, laiendada dpikogukonda geograafiliselt
kaugel asuvate Opilaste vahel ja luua uusi partnerlussuhteid piirkonna sees ja véljaspool. Lisaks
lugemisoskuse ja lugemismotivatsiooni arendamisele veebipdhiste lugemisringide kaudu on
projekti eesmérk pakkuda projektipdhiseid dpikogemusi, mis oleksid interdistsiplinaarsed ning
toetaksid koost6dd, loovust, kriitilist motlemist ja kultuuridevahelist mdistmist. Kuna paaris
koolis on suur osa parismaalased, siis on kultuuridevahelise kommunikatsiooni soodustamine
tahtis aspekt. Rohuasetus on erinevate ainete probleemi-ja projektipdhisel kombineerimisel
nagu inglise keel, sotsiaalained, kunstid ja tehnoloogia.

Peale igakuiste videokonverentside saavad Opetajad 3-4 korda aastas ka isiklikult kokku ning
vahetavad igapievaselt meile. Opilased kohtuvad samuti 3 korda aastas iiksteise koolides ja ka
kohaliku kogukonna keskustes, et arendada partnerlust. Kuigi dpetajad on selle projekti hing,
soltub projekti edu koolide juhtkondade ning piirkonna haridusosakonna toetusest.

Opetajad kavandavad iihiselt aasta oodatavad Opitulemused, kuid igaiiks keskendub enda
erialale ning huvile ning seob tunnid ja tegevused nendega. Iga Opetaja valmistab igal nddalal
ette iihe videokonverentsi ning seda saatva foorumi. Videokonverentsid nduavad opilastelt
koostood ja kriitilist matlemist. Uhe videokonverentsi jooksul osaleb ligi 70 dpilast, kes saavad
omavahel moétteid vahetada, mis on tdstnud nende dpimotivatsiooni. Kuigi opilased todtavad
videokonverentside ajal pohiliselt paarides, on rohkesti voimalusi erinevate koolide vaheliseks
suhtluseks projektides ja diskussioonides. Opetajad pakuvad kujundavat hindamist ja
tagasisidet foorumite ja Moodle’i sdnumite kaudu.

Igas Kklassis on videokonverentsi tehnoloogia, Smart-tahvel, traadita mikrofon
koolidevaheliseks suhtluseks, minisiilearvutite komplekt, korvaklappide komplekt ja vahemalt
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kolm digikaamerat. Fiiiisiline keskkond on erinevates koolides erinev, kuid Opilased istuvad
enamasti paarikaupa, hargnedes klassis laiali. Klassides on padjad, lugemisnurgad ja muu ruum,
mis toetavad Oppimist.

Eestis on juba toimunud videokonverentsi abil 1dbi viidud iihistunde, kus nditeks Kihnu kooli
Opilased saavad iihineda Tartu koolide Opilastega virtuaalses keemiatunnis. Kuid siiani on need
olnud tiksikud tunnid, 1dbi aasta voi aastate kestnud partnerlusi, mis holmaks nii Opetajate kui
Opilaste koostddd, ei ole teada. Virtuaalne projektipdhine dppimine oleks ka Eestis kaugetes
maakondades, eriti saartel asuvates koolides hea voimalus liksteisega sidet pidada ja jagada nii
Opetajate kui Opilaste kompetentse ja ressursse. Ka meil tuleb tdsiselt moelda ressursside
efektiivsemale kasutamisele, sh. jagamisele, vorgustumisele ja tihedamale koostdole viheneva
Opilaste arvu ja iiha suureneva ddremaastusmise tingimustes. Selleks on vaja ilmselt ressursse
(piisaval arvul siilearvuteid vdi tahvelarvuteid), videokonverentsi aparatuuri, entusiastlikke,
koostddd teha soovivaid dpetajaid ja juhtkondade ning haridusosakondade toetust.

Kokkuvotteks

Eelpool toodud teoreetilised ja praktilised soovitused réhutasid vajadust ndha kooliuuendust
kui mitmete tasandite ning faktorite kooslust, millest kdesolevas peatiikis kasitleti poliitika,
organisatsiooni ning dpikeskkonna tasandit. Opetaja kui kooliuuenduse elluviija ja mdnel juhul
ka algataja peaks olema kaasatud koigisse neisse tasanditesse. Ta ei tohiks olla vaid
hariduspoliitika objekt, vaid partner, kelle professionaalsete hinnangutega arvestatakse. Samal
ajal tuleks Opetajale pakkuda muudatuste elluviimiseks tuge nii uuenduse eesmaérkide
tutvustamise kui ka metoodika-alase koolituse pakkumise ning standardite loomise kaudu.
Lédne riikides on pérast Teist maailmasdda katsetatud nii ilalt-alla kui alt-iiles
haridusuuenduste algatamist ja ka nende omavahelist kombinatsiooni, kuid koiki rahuldavale
tulemusele pole joutud. Autokraatia kipub hédvitama Opetajate ja Opilaste motivatsiooni
uuenduste elluviimiseks, aga viga suur koolide autonoomia voib viia kaootiliste arenguteni
ning suurte tasemeerinevusteni koolide vahel. Kuldse kesktee leidmine on seniste uuringute
pohjal (Hargreaves & Shirley, 2009) osutunud raskeks, kuigi iitheks arengu impulsiks on
kujunenud professionaalsed vorgustikud.

Muidugi on iga haridusuuenduse elluviimisel lisaks dpetajatele téhtis iilesanne koolijuhtidel,
kes uuendusi motestavad, nende vajalikkust pohjendavad, dpetajaid motiveerivad ja toetavad
ning ka vajalikku jarelevalvet teostavad. Kui vorrelda koolijuhti dirigendiga, siis kahtlemata on
koige voimekamad orkestrid voimelised teatud lugusid mangima ka ilma dirigendita, aga mida
keerulisem on lugu, seda rohkem vajatakse dirigendi taktikeppi. Sama on koolijuhiga: kool on
veelgi keerulisem organisatsioon kui stimfooniaorkester, tegemist on tippjuhiga, kes vastutab
sadade vdi isegi tuhandete eest ja kelle toost sdltub muu hulgas uuenduste edu.

Suur roll on ka kooli kui organisatsiooni dpiprotsessil, milles on téhtis osa info vahetamisel ja
Opetajate professionaalse arengu toetamisel. Viimast edendab néiteks liiderdpetajate joustamine

43



kolleegide juhendamise ning kooliarenduse eestvedamise kaudu. Ja 16puks on kooliuuenduse
keskmes Opiprotsess, mida toetatakse sobiva opikeskkonna loomise kaudu, milles eristatakse
fitisilist (n. duesdpe), sotsiaalset (n. koostdine voi individuaalne dpe), kultuurilist (n. dpetaja-
opilase rollid ja suhted) ning tehnoloogilist keskkonda (n. virtuaaldpe).
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2.0pikiisituse muutumissuunad

2.1.Liikumine koostoise Oppimise suunas
Pille Slabina

Miks koostoine oppimine?

Maailma haridusuuenduse tuntuim edendaja OECD (Majandusliku Koostdd ja Arengu
Organisatsioon), mis viib 14bi vordlevaid haridusuuringuid ning teeb selle pinnalt
hariduspoliitilisi ettepanekuid, on viimase kiimnendi raportites (2008; 2010; 2013; Schleicher,
2015) osundanud, et traditsioonilised hariduslikud lahenemised on ebapiisavad, individuaalne
Oppimise-Opetamise mudel ei paku piisavalt oskusi, mida 21. sajandi tihiskond ootab. Raportid
viitavad hariduse limbermotestamise vajadusele ning toovad vélja 21. sajandi hariduse
raamistiku, mille soovitatavad karakteristikud on jargmised:

o Oppijakeskne (Gppekeskkonna keskmes on dppimine, mitte dpetaja),
o struktureeritud ja labimoeldult kavandatud (jatmaks siiski kiillaldaselt ruumi uurimuslikuks ja
isereguleeritud oppeks),
e indiviidi vajadustele kohandatud (vottes arvesse iga indiviidi ja grupi eripérasid eelteadmiste,
motivatsiooni jm osas ning pakkudes sobilikku ja detailset tagasisidet),
e kaasav,
e sotsiaalne (Oppimine on efektiivne, kui see toimub grupis ning kus suhtlemine on {iks peamisi
oppekeskkonna komponente).
Koik raportid toovad esile koostdise dppimise kui voimaluse, mis ithildub kdigi eelmainitud
karakteristikutega. Eriliselt pooravad 21. sajandi haridusmotlejad tdhelepanu Oppijakeskse
lahenemise olulisusele (Bell & Kozlowski, 2009; Brown, 2005; Forbes, 2003; Fraser, 2014;
Mackay, 2013).

Koostdd kontseptsioon on vilja kasvanud muutustest {ihiskonnas, mis réhutavad vajadust
moelda ja tootada koos teistega nii koolis kui koolist viljaspool, ning nihkest véimusuhete osas,
mis on voimaldanud ka Opilaste hailt kuuldavaks teha (Baker, 2015; Austin, 2000; Welch,
1998; Leonard & Leonard, 2001). OSKA raport (Parna, 2016), mis annab iilevaate jargmise
kiimne aasta votmetrendidest Eestis, toob vilja, et 21. sajandi globaalsed votmeoskused on
voime kohaneda kiirelt muutuva t60 sisu ja keskkonnaga; oskus todtada efektiivselt
meeskondades ja vorgustikes; oskus lahendada analiiiitilisi probleeme. Rahvusvaheliselt
tunnustatud haridusedendajad (Trilling & Fadel, 2009; Fullan & Langworthy, 2013; Fullan &
Langworthy 2014; Bellanca & Brandt, 2010; Dede, 2010) on samuti vilja toonud sarnase
loetelu 21. sajandi oskustest, nt oskus tootada efektiivselt ja mitmekesistes meeskondades;
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oskus paindlikult ja abivalmilt leida kompromisse iihise eesmérgi nimel; oskus votta vastutust
ja véértustada igaiihe panust (Partnership for 21st Century Learning, 2015). Et vdhendada
tootust ning tdita tuleviku iihiskonna vajadusi ja ndudmisi, ndhakse tuleviku kooli rollina
innustada oppijate uudishimu, kriitilist mdtlemist, tehnoloogiakasutamist,
kombineerimisjulgust ja -tarkust, koostédvaimu, juhtimisoskust, ambitsioonikust, empaatiat
jne (Parna, 2016).

Arengud hariduses

Muutuva oOpikésituse iihe aspektina tuuakse vilja individuaalse Oppimise-Opetamise mudeli
litkkumise koostdise Oppimise-Opetamise mudeli suunas. Koostdise Oppimise teooriad
(Roschelle & Teasley, 1995; Baker, 2015; Kaendler jt, 2015; Weimer, 2013; Gommans jt, 2015;
Johnson & Johnson, 1989; Slavin, 1989) toovad vilja dppimise sotsiaalse olemuse ning ndevad
seoseid koostdise Oppimise ning dpioskuste, sotsiaalsete oskuste ja ettevotlikkuse arendamise
vahel. 21. sajandi oppekeskkonna iiks olulisimaid eesmérke on Gpilaste aktiivne suhe Sppimisse
ja interaktsiooni kaaslastega. Ootus, et televisiooni, interneti ja videoméngude maailmas on
opilased passiivse dppija rollis, ei ole reaalne. Koostdine dppimine pakub tdestatud 1dhenemist
sotsiaalselt poneva ning kaasava dppimise rakendamiseks, mis aitab Opilastel omandada nii
akadeemilisi teadmisi kui arendada loovaid ja sotsiaalseid oskusi, mida tdnapéeva iihiskond
ootab (Slavin, 2010).

21. sajandi kooli kohta nédidetepohist pilti pakkuva OECD raporti (Schleicher, 2015) kohaselt
on muutuv ldhenemine dppimisele organiseeritud nelja peamise aspekti iimber: a) dpetajate
imbergrupeerimine (koostdine planeerimine, koostdine Opetamine, professionaalne areng,
ithiskondlik nédhtavus), b) Opilaste iimbergrupeerimine (riihmadpe, erinevate vanuseastmete,
tasemete jms Oppurite koostdd), c) pedagoogilise repertuaari laiendamine (projektope,
uurimuslik ope, autentses keskkonnas dppimine), d) dppimise iimberajastamine (paindlik aja-
ja ruumikasutus), mis omakorda koik eeldavad Opikdsituse muutumist koostdisemaks.
Vaatamata sellele, et teooriaid, mis rddgivad Oppimisest kui sotsiaalsest protsessist, on
laialdaselt tutvustatud juba aastakiimneid, ei ole koostdise Oppimise mudel (Oppijakeskne,
protsessikeskne ning mittevoistluslik) igapdevases koolielus silisteemselt kanda kinnitanud
(Hargreaves, 1980). Kuigi Hargreaves ei paku konkreetseid alternatiivseid 1dhenemisi, on tema
jéreldus, et haridus (sh koostdine dppimine) omandaks hoopis teistsuguse tidhenduse, kui
hariduse pikaajaline eesmirk oleks sotsiaalne transformatsioon, mitte haritud iiksikisikute
kogusumma.

Erinevad teadlased on vilja toonud arvukalt ootusi ja muutusi, millega koostdist dppimist
seostatakse (Johnson & Johnson, 2009; Panitz, 1996; Webb jt, 1998). Laal & Ghodsi (2012) on
muutusi klassifitseerinud jargnevalt: sotsiaalsed (aitab arendada Oppijate sotsiaalset
tugisiisteemi, aitab mdista inimeste mitmekesisust, loob positiivse atmosfddri, mis aitab
mudeldada ja praktiseerida koostddd, soodustab Opikogukondade teket); psiihholoogilised
(Oppijakeskne ldhenemine tdstab dppijate enesehinnangut, koostdo vihendab drevustunnet ning
suurendab positiivset suhtumist Opetajatesse); akadeemilised (arendab kriitilise mdtlemise
oskust, kaasab Opilasi aktiivselt Oppimisprotsessi, tdstab Opitulemusi, mudeldab
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probleemilahendamise oskusi, voimaldab ldheneda ka suure dpperiihma korral individuaalselt);
hindamisega seotud muutused (voimaldab mitmekesisust hindamises).

Koostoisest Oppimisest ja selle efektiivsusest radgitakse sageli virtuaalse dppimise kontekstis
(Brindley jt, 2009; Rienties & Toetenel, 2016; Resta &L aferriere, 2007). Samas on digitaalse
ajastu Oppimise pohimotted iilekantavad ka fiiiisilistele opikeskkondadele, nt Siemens (2005)
kirjeldab virtuaalset koostdist Opikeskkonda jargnevalt: dppimine ei soltu iihe dppija teadmiste
omandamisest, meeldejdtmisest ja taasesitamisest; teadmine on jagatud Oppijate vahel, kui
tehakse t60d iihise eesmédrgi nimel; Oppijad ei ole passiivsed vastuvotjad, vaid on aktiivsed
teadmiste ja protsessi loojad; dppimisprotsess loob Oppijate vahel sideme, kuna teadmiste
loomine soltub igaiihe panusest. Koostdise Oppimise protsess aitab Oppijatel arendada kdrgema
taseme motlemist ja saavutada rikkalikumat teadmisloomet 1dbi {ihiste eesmirkide, uurimiste ja
tadhenduse loomise (Brookfield, 1995; Jonassen jt, 1995; Palloff & Pratt, 2005). Uuringud on
ndidanud, et koostdise Oppimise printsiipide kasutamine nii virtuaalses kui fliisilises
opikeskkonnas, on potentsiaalselt vidga efektiivne viis edendada Oppijate prosotsiaalset
kditumist (Cohen, 1994; Johnson & Johnson, 2009).

Koostoine 6ppimine. Mis see on?

Definitsioonid

Koostoine dppimine on huvitanud haridusteadlasi juba 20. sajandi algusest ning tema juured
toetuvad Dewey, Elwini, Piaget ja Vdgotski teooriatele, mille kohaselt dppijad ei ole teiste poolt
edasi antud teadmiste passiivsed vastuvotjad. Vastupidiselt, Oppijad on dppeprotsessi aktiivsed
panustajad ning kaasloojad. Konstruktivistid ndevad Oppimist sotsiaalse protsessina, mis
tugevdab isikutevaheliste suhete kvaliteeti (Dillenbourg, 1999).

Koostdise dppimise definitsioonis iiheselt kokkuleppimine on keeruline, kuna tegemist on
mitmemdttelise ja laiahaardelise terminiga, mida kasutatakse viga mitmete tegevuste
viljendamiseks (Lai, 2011). Uhed enim tsiteeritud koostdise dppimise teemaga tegelevad
autorid Roschelle &Teasley (1995) defineerivad koostdist Oppimist jargnevalt: ,,Koost6d on
koordineeritud ja siinkroonne tegevus, mis on tingitud jarjepidevast katsest konstrueerida ja
sdilitada iihist arusaama probleemist” (Ik 70). Koostoos oppimine on kaks voi enam iihise
eesmdrgi nimel tootavat oppijat, kes opivad iiksteiselt samavorra kui juhendajalt, et jouda
tihiselt konstrueeritud uue teadmiseni (Connolly, 2008). Smith & MacGregor (1992) leiavad,
et koostdd on kompleksne termin, mis hdlmab endas erinevaid hariduslikke ldhenemisviise,
mille tihisosaks on dppurite tihine ja/ vdi Opetajate ning dppurite koostdine joupingutus. Panitzi
(1996) jérgi on koostdine dppimine filosoofiline 1dhenemisviis, mille keskmeks on suhted ja
eluviis, kus isikud vastutavad oma tegude, sh Oppimise eest ning respekteerivad kaaslaste
voimeid ja panust. Koostdise dppimise korral on tegu jagatud voimuga. Koostdise dppimise
eelduseks on konsensuse poole liikkumine voistluslikkuse ning end paremaks pidamise asemel.
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Koostdist Oppimist peetakse iiheks Oppijakeskse ldhenemise votmeelemendiks, mis osundab
sellele, et Opetamine peaks soodustama koost6dd, vadrtustades klassi kui kogukonda, kus iga
oppija jagab dppimise visiooni ja liigub koos kaaslaste ning Opetajaga iihiselt seatud sihtide
suunas (Weimer, 2013). Koostoine oppimine sisaldub enamasti ka koigis teistes oppijakeskse
opetamise mudelites, nagu nditeks uurimuslik ope ja probleemipohine ope.

Vaated koostoole

Paljud autorid (Baker, 2015; Dillenbourg, 1999; Kaendler jt, 2015; Roschelle & Teasley, 1995)
peavad oluliseks eristada koost66d/ rithmato6d (cooperation) ja koostdise dppimise protsessi
(collaboration). Koosto6 (cooperation) tdhendab koostodd iilesannete tasandil - {ilesanne
jagatakse grupi liikkmete vahel osadeks, mis individuaalselt tdidetakse ning individuaalse
joupingutuse tulemused liidetakse. Koostdise Oppimise protsess (collaboration) aga tdhendab
koost6dd ideede tasandil — pikaajaline iihine joupingutus tihise tdhendusvélja loomiseks, mille
poOhituum ei seisne mitte individuaalsete ideede summas, vaid iihiselt loodud ideedes, koost6os
véljatootatud tulemustes. Koostdise dppimise protsess ei ole niivord orienteeritud lahendusele
kui tihisele teadmiste konstrueerimisele ja iga grupi litkkme individuaalsele kasule, mis protsessi
kéigus stinnib (Renkl & Atkinson, 2007).

Koost66/ rithmatoo (cooperation) toimib sageli hierarhilises struktuuris, koostdise dppimise
protsess (collaboration) hierarhilises suhtes toimida ei saa - tema toimimiseks on koik vordsel
positsioonil ning igaiihe panus vordselt oluline. Koostdise dppimise protsessi (collaboration)
tulemused vodivad olla raskesti etteaimatavad, sest iihiste ideede konstrueerimise kdigus
voidakse jouda sootuks uute lahenditeni. Efektiivse koostdise dppimise protsessi disainimine
eeldab sedalaadi iilesannete véljatootamist, mille saavutamiseks on tegelikult vaja koostood
teha; probleemilahendusi, milleni ei saa jouda iseseisvalt (Baker, 2015). Koostoise dppimise
teooria tugineb sotsiaal-konstruktivistlikul 1ahenemisel, mis iitleb, et dpilased konstrueerivad
teadmisi kaaslastega suheldes. Koostdine dppimine ei tdhenda konsensuseni joudmist ning ei
saa baseeruda eeldusel, et koigil Opilastel on sarnaselt tugevad sotsiaalsed ja Opioskused.
Seetottu tuleb koostdise Oppimise protsessi harjutada - see ei saa olla juhuslik. Koostoos
oppimise toimimiseks on oluline koht 1dbimdeldud juhistel ning sobival fiitisilisel keskkonnal
(Dillenbourg, 1999), samas on koostdise dppimise protsess palju enamat kui lihtsalt opilaste
timberpaigutamine klassiruumis. Mdlemad terminid tuginevad dppimise sotsiaalsel olemusel
ning rohutavad sotsiaalset ldhenemist dpioskuste, todoskuste ja eluks vajalike oskuste arengule.

Damon ja Phelps (1989) eristavad kolme koostbise dppimise vormi: paarisdpe (peer tutoring),
koostd6/rithmatdo (cooperative learning) ning koostdise Oppimise protsess (collaborative
learning). Peamised eristavad tunnused on voOrdne osalus ja vastastikuse mdju ulatus.
Paarisdppe puhul on enamasti tegemist ebavordse suhtega juhendaja (tutor) ja juhendatava
(tutee) vahel — juhendajal (isegi samavanusel) on eeldatavasti rohkem teemakohaseid teadmisi
ning mdju ei ole enamasti vastastikune — juhendaja mojutab juhendatavat ilmselt enam.
Koosto6/riihmat6o puhul on vordne osalus iildiselt olemas, aga vastastikune moju ei pruugi olla
vordse ulatusega. Koostdise dppimise protsessi puhul on molema tunnuse olemasolu reeglina
korge.
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Johnson & Johnson (2009) eristavad formaalset ja mitteformaalset koostdist dppimist ning
koostoisel dppimisel tuginevaid baasmeeskondi. Formaalne koostdine Oppimine tdhendab
nende hinnangul Opilasi iihiselt dppimas pikema perioodi jooksul, et saavutada iihised
Opieesmirgid ja koostdos tdita iihisiilesanded (nt probleemipdhine dpe, dppekavast ldhtuvad
temaatilised projektid, raportite kirjutamine, eksperimentide l&biviimine jne). Formaalne
koostdine dppimine on struktureeritud. Informaalne koostdine Oppimine tdihendab Opilaste
koostood ad hoc meetodil — iildiselt ithe tunni raames tehtavad lithiajalised riihmaiilesanded,
mille eesmérgiks on Opilaste tdhelepanu keskendamine Opitavale materjalile, Oppimist
soodustava meeleolu tekitamine, positiivne hddlestumine tunni materjali suhtes voi Opitud
materjali kinnistamine. Koostoisel Oppimisel tuginevad baasmeeskonnad on pikaajalised
(sageli kuni mitmeaastased) heterogeensed Opiriihmad, mille eesmirgiks on iiksteist toetada
ning innustada nii akadeemiliste tulemuste saavutamises kui kognitiivses ja sotsiaalses arengus.
Opirithmadel ei pruugi olla konkreetset dpiiilesannet, nad funktsioneerivad pigem regulaarselt
kohtuvate tugiriihmadena.

Koostoise oppimise tunnused

Bakeri (2015) jéirgi on koostdise Oppimise tunnused jargmised: koostdise Oppimise korral
eeldatakse, et koos tegutsevad Oppurid on vOrdsed nii oma staatuselt kui diguselt sekkuda;
Oppimise organiseeritus viisil, mis nduab koos tegutsemist, st probleemilahendust, milleni ei
saa jouda iseseisvalt tegutsedes. Koostdise dppimise tunnused Johnson ja Johnson (1989) jargi
on:

1. Positiivne vastastikune soltumine (positive interdependence) - tulemus soltub igatihe
onnestumisest, igaliks annab oma unikaalse panuse nii teadmiste konstrueerimisse kui
grupidiinaamikasse. Opetajad vdivad vastastikust sdltumist struktureerida niiteks iihiste
eesmdrkide véljatootamisega, iihiste preemiatega, iihiste vahendite pakkumisega,
rollide médramisega.

2. Niost-ndkku kommunikatsioon (face-to-face interactions) — oppijad soodustavad
teineteise Oppimist liksteist aidates, jagades ja pingutusi tunnustades.

3. Individuaalne ja grupivastutus (individual and group accountability) - grupp vastutab
ihiste eesmarkide saavutamise eest ning iga grupi liige vastutab oma panuse andmise
eest. Igale Oppijale tuleb anda individuaalset tagasisidet, toetamaks tema isiklikku
arengut.

4. Suhtlemis- ja koostoooskuste dpetamine (appropriate use of social skills) — dppijad
peavad samaaegselt tegelema sisut6o ja grupitooga. Koostdiseks Oppimiseks vajalikke
sotsiaalseid oskusi (juhtimine, otsustamine, usalduse saavutamine, suhtlemine ja
konflikti lahendamine) tuleb dpetada sama eesmérgiparaselt kui akadeemilisi teadmisi.

5. Grupi areng (group processing) - grupi litkmed reflekteerivad eesmérkideni joudmist
ning analiiiisivad pidevalt oma rithma efektiivsust.

Koostdise dppimise kese on positiivne vastastikune sdltumine (positive interdependence), mille
puhul iga Sppur teadvustab koos Oppimise kasutegureid ja tddtab grupi tihiste eesmirkide
saavutamise nimel (Sharples jt, 2016). Slavichi & Zimbardo (2012) jargi on koostdise Gppimise
tunnusteks jagatud ndgemuse loomine; mudeldamise ja kogemuse saamise vdimalus; Opilaste
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innustamine ja neile véljakutsete esitamine; individuaalne tdhelepanu ja tagasiside;
eksperimentaalsete tundide loomine, mis iiletavad iihe klassiruumi piire; voimaluste loomine
pidevaks refleksiooniks.

Teisedki koostdise Oppimise mudelite ja strateegiate arendajad on vilja toonud mitmeid
erinevaid komponente, mis koostdist Oppimist iseloomustavad: dpetaja poolt madratud viike
vastastikku sdltuv grupp; ndost-nékku suhtlemine; ldbimoeldult struktureeritud tegevused, mis
viivad saavutatud sihini; iga grupiliikme individuaalne vastutus; hindamisstrateegiad, millesse
on kaasatud nii Opetaja kui Opilased ning meeskonna arengu jalgimine. Nelson (1994) juhib
tadhelepanu, et koostddd tuleb toetada 1dbi kolmeastmelise protsessi. Esiteks peavad opilased
olema koostdoks valmis, st neile tuleb luua tihine taust, néiteks pakkuda iihist lugemismaterjali.
Teiseks tuleb dppijate grupile pakkuda analiiiitilist raamistikku ja kiisimusi, mis on tavapérasest
keerukamad ning esitavad viljakutset ning mida on keerukas lahendada iseseisvalt.
Kolmandaks, koostoised tegevused tuleb iiles ehitada, méératledes dppijate rollid ning luues
voimalused kdigil grupi liikmetel aktiivselt osaleda.

Opetaja roll
Peamine erinevus koostdise Oppimise ja traditsioonilise dppimise vahel on Opetaja ja Opilase
rolli muutus — Opetaja muutub klassiruumi orkestreerijast juhendajaks ning &pilased

passiivsetest vastuvotjatest teadmiste kaasloojateks (Baker, 2015). Teadlased on vdorrelnud
traditsioonilist Opetamist Opetajapoolse harjutatud sooloesinemisega, kus dppijad on publiku
rollis, samas kui koostoist Oppimist on vorreldud improvisatsioonilise jazziga, kus kdigile
osalejaile pakutakse instrumente ning kutsutakse kaasa méangima (Kohn, 1992). Enamiku
koostoise Oppimise olukordade korral erineb Opetaja roll tiks-lihele dppe voi kogu klassi
Opetamise situatsioonist. Opetaja peamine roll on luua dppijate meeskonnad, pakkuda vilja
toojuhised, abistavad materjalid ja analiiiisida/ anda hinnang meeskondade t66 tulemustele.
Opetaja ei sekku meeskondade dppeprotsessi pidevalt, tema iilesanne on rithmade t66d jilgida
ning Oppijate soovi korral neid abistada. See on suur kontrast harjumuspérase klassiruumi
orkestreerimisega (Baker, 2015).

Johnsoni ja Johnsoni jérgi (2009) on formaalse koostdise Oppimise ldbiviimisel Opetaja
tilesandeks:

1. Teha mitmeid koostéisele oppimisele eelnevaid otsuseid. Opetaja peab otsustama koostdise
oppimise eesmargid (nii akadeemilised kui sotsiaalsetele oskustele suunatud), grupi suuruse,
oppijate gruppidesse midramise meetodi, Oppijate rollide midramise meetodi, dppimiseks
kasutatavad materjalid ning dppekeskkonna (Opperuumi) paigutuse

2. Selgitada oppijatele iilesannet ja positiivse vastastikuse soltuvuse loogikat. Lisaks lilesande
selgitamisele tutvustab dpetaja Oppijatele kontseptsioone ja strateegiaid, mis on vajalikud antud
iilesande tditmiseks, tdpsustab vastastikuse soltuvuse ja individuaalse vastutuse rolli iilesande
sooritamisel, annab edu kriteeriumid ja selgitab sotsiaalseid oskusi, mida iilesande téditmise
kéigus arendatakse.

3. Jdlgida oppijate oppimist ning sekkuda abikiisimise korral voi vajadusest suurendada grupi
omavahelise suhtluse efektiivsust. Opetaja vaatleb dppijate t66d siisteemselt ning kogub
gruppide t66 kohta erinevat infot.
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4. Anda hinnang oppijate oppimisele ja aidata oOppijail oma meeskonna todprotsessi
analiiiisida. Opetaja tagasisidestab ja hindab nii meeskondade t66 tulemusi kui &ppijate
individuaalseid edasiminekuid ning pakub Oppijatele erinevaid meetodeid oma ja kaaslaste
toOprotsessi analiiiisimiseks.

Meetodid ja hindamine

Slavin (2010) eristab koostoise oppimise all kaht kategooriat: struktureeritud grupiope ja

informaalne grupiope, mis molemad voimaldavad oppida nii klassiruumis kui klassiruumist

viljaspool. Uksikasjalikult on uuritud (Slavin, 2010; Johnson & Johnson, 2009; Bonk & Smith,

1998) nii struktureeritud kui informaalseid Opilaste meeskondliku Oppimise meetodeid.

Struktureeritud grupioppe meetodid ldhtuvad kolmest pohialusest - meeskondlikud autasud,

individuaalne vastutus ja vordsed eduvdimalused. Peamiselt Ameerika Uhendriikides vilja

tootatud meetodid selleks on jargmised:

- Opilaste meeskondlikud saavutusrithmad (Student Teams-Achievement Divisions - STAD),
mis sobib kindlaksmédratud eesmérkide dpetamiseks, nagu néiteks téppisteadused (Slavin,
1995; Slavin & Karweit, 1984);

- meeskondade turniirid (Teams-Games-Tournament - TGT), mis on toonud positiivseid
tulemusi matemaatikas ja keeledppes (DeVries & Edwards, 1973; Slavin 1995);

- meeskondlikult toetatud iiksikdpe (Team Assisted Individualisation - TAI), mis on
tulemuslik matemaatikas (Slavin jt, 1984; Stevens & Slavin, 1995);

- lhine lugemine ja kirjutamine (Co-operative Integrated Reading and Composition - CIRC)
— laiaulatuslik programm lugemiseks ja kirjutamiseks likskoik millise ainevaldkonna
raames (Stevens jt, 1987);

- vastastikku toetatud Oppimisstrateegia (Peer-Assisted Learning Strategies - PALS ),
edukaks osutunud strateegia, mille puhul opilaste paarid on vaheldumisi dppija ja Opetaja
rollis (Fuchs jt, 1999);

- IMPROVE - lisraelis vilja tootatud iihisdppel pohinev matemaatikaprogramm (Mevarech
& Kramarski, 1997).

Uldiselt on laialdasemalt kasutusel ning rohkem levinud informaalsed grupidppe meetodid,

kuna need on liihiajalised ja vihem struktureeritud ning seetdttu lihtsamini kasutatavad (Slavin,

2010; Johnson & Johnson, 2009). Tuntuimad informaalsed grupidppe meetodid on:

- mosaiik/ siksak (Jigsaw) on tekstipdhine iihisdppe meetod, mis on laialdaselt kasutatav peamiselt
sotsiaalteadustes (Aronson & Patnoe, 1997; Mattingly & Van Sickle, 1991);

- iihesdppimine (Learning Together) on meetod, mis keskendub meeskonnat6dle ja regulaarsetele
grupiaruteludele meeskonnatdd edenemise kohta (Johnson & Johnson, 1999);

- grupi uurimus (Group Investigation), projekti kavandamisele ja lédbiviimisele orienteeritud meetod,
mis on edukas keeledppes ja sotsiaalainetes (Sharan & Sharan, 1992);

- Think-pair-share — TPS koostbise dppimise strateegia, kus Gpilased tootavad koos, et lahendada
probleemi vOi vastata tostatunud kiisimustele. Sobib koigi tekstiga tdotavate ainevaldkondadega
(Gunter jt, 1999; Andrews jt, 2011; Felder & Brent, 2009);

Bonk and Smith (1998) lisavad iilalmainitule veel mitmeid tegevusi, mis ldhtuvad koostoise
Oppimise pohimdtetest, niditeks limarlaua diskussioonid, Oppurite intervjuud, jalutuskiik
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galeriis, ajurtinnakud, ekspertgrupid, oppekava ja Oppematerjali {ihisloomine, simulatsioonid,
juhtumi analiiiisid, rolliméngud, saada probleem edasi (send-a-problem). Ko6ik need meetodid
voimaldavad akadeemilise materjali tiikeldada lihtsamini jilgitavateks portsjoniteks. Koostdise
Opetamise metoodika on variatiivne ning vOib olla vastavalt eesmirgile spetsiifiline,
kontrollitud ja struktureeritud kui ka spontaanne, eksperimentaalne ja tdielikult piirideta
(Slavin, 2010).

Kui koostodise dOpetamise meetodeid on kirjeldatud viga pohjalikult, siis Opilaste koostodoskuste
modtmise ja hindamisega kaasneb mitmeid viljakutseid. Esiteks, haridusteadlased ja opetajad
on tavaliselt huvitatud Opilaste individuaalsetest tulemustest. Rithmades toimuv koostdine
Oppimine vOib aga dhmastada individuaalseid panuseid, mistdttu on keeruline eristada tliksiku
Opilase tulemusi. Sageli miiravad dpetajad kogu grupile lihe tulemuse, mis laieneb igale rithma
litkkmele. Selline hindamine aga ei pruugi peegeldada iga Opilase tegelikku joupingutust,
teadmisi ja oskusi (Race, 2001; Webb, 1995). Lisaks toimub iilekandumise efekt, mille korral
individuaalsed tulemused on mojutatud grupi koostdost, seda eriti vihemedukate dpilaste puhul
(Webb jt, 1998).

Webb (1995) rddgib neljast eesmirgist, miks ja kuidas rithmapohiselt hinnata. Esiteks, vdib
proovida modta iga dpilased dppimist — tema teadmiste ja oskuste taseme muutust rithmat6o
tulemuste kontekstis. Teise voimalusena voib hinnata iga dpilase oskust koostdodst dppida, mis
saavutatakse tavaliselt individuaalse ja grupi hindamise kombinatsiooniga. Kolmas eesmirk on
hinnata rithma efektiivsust, mille tdendusmaterjaliks on koost66 tulemusel tehtud produkti
kvantiteet voi kvaliteet. Neljandaks vOib moota Opilaste koostddoskusi, nagu nditeks
koordineerimis- ja  suhtlemisoskus, otsustusvdime, konflikti lahendamise oskus,
labirddkimisoskus jne. Webb margib aga, et hindamise puhul tuleks tdhele panna, et protsessid,
mis soodustavad héid tulemusi lihe eesmargi all, voivad anda vastupidise efekti teise eesmargi
all. Barron (2003) jirgi tuleks koostdist Oppimist hinnates jdlgida lisaks individuaalsetele
opitulemustele ka Opilaste omavahelist suhtlust ning voimet sdilitada iihist tdhelepanu. Paljud
uurijad (Lai, 2011) on kasutanud mitmeid erinevaid vaatlusinstrumente, jilgimaks Opilaste
omavahelisi interaktsioone - nende arvu, pikkust ning sisukust.

Kuna koostoise dppimise puhul on dppurite tulemuste hindamine keeruline, on vilja pakutud
mitmeid koostdise Oppimise kujundava ja kokkuvdtva hindamise viise, nagu néiteks rithmat6o
kriteeriumite jdrgi hindamine, autentne hindamine (baseerub elulistel {ilesannetel),
juhtumianaliitisid, portfooliod (kollektsioon erinevatest ndidetest), nditused, probleemipdhised
uurimused jne (Gillies & Boyle, 2010). Mahukad uuringud (Black & William, 1998) on selgelt
vélja toonud, et kujundav hindamine parandab Gpilaste koostdise dppimise tulemusi, peamiselt
seetottu, et pidev tagasisidestamine voimaldab Oppijatel protsessi kdiku analiiiisida ning sellele
baseeruvalt koost6ds edasist dppimist kavandada. Lisaks sellele on kujundava hindamise
protsessi kaasatud ka Opilased ise ning see omakorda arendab Opilaste kognitiivset motlemist.
On leitud ka positiivseid seoseid kujundava hindamise ja individuaalsete testitulemuste
paranemise vahel (William jt, 2004).
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Koostoise 6ppimise mojukus ja mojurid. Empiirilised uurimused

Koostdod ning vdistluslikku ja individuaalset joupingutust vordlevate uurimuste tulemused
niitavad, et koostdine dppimine voib anda korgemaid tulemusi ja suuremat produktiivsust;
motivatsiooni; hoolivamaid, toetavamaid ja piihendunumaid suhteid ning paremat pstiiihilist
tervist, sotsiaalseid kompetentse ja enesehinnangut (Johnson & Johnson, 2009; Cohen, 1994;
Fawcett & Garton, 2005; Murphy & Faulkner, 2000; Slavin, 1989). Samas on uurijad vélja
toonud, et traditsiooniline dpetamisviis on ldbiproovitud ning I&biuuritud ning seetdttu on nii
oppijad kui Opetajad vdga hasti kursis sellega, mida neilt oodatakse ning selle tulemuslikkus
histi kirjeldatud. Koostdise Oppimise protsess on aga uuem ja mitmetahuline ning pidevalt
arenev, mistottu jadb ka tema mojuga seotud uuringutesse ilmselt alati ettearvamatuse element
(Gommans jt, 2015).

Opitulemused

On leitud, et koostoisel dppimisel on positiivne mdju dpilaste dpitulemustele (Slavin, 2010;
Lai, 2011) ning suhtlemine ja grupiliikmete vaheline vastastikune sdltumine pigem soodustavad
sligavamat kui pealispindset oppimist (Slavin, 1989; Laal & Ghodsi, 2012). Samas aga pole
selget kinnitust selle kohta, miks ja kuidas koostdine dppimine mojutab dpitulemusi ning mis
tingimustel moju aset leiab (Slavin, 2010). Coheni (1994) teadust6o tulemused niitavad, et
juhul kui dppijad tdidavad etteméiratud struktuuriga koostoiseid iilesandeid, on nendevaheline
suhtlus minimaalne, kuna neilt oodatakse vaid kiisimustele vastamist, informatsiooni
vahetamist. Coheni jt hilisemad uurimused (1999) toovad vilja, et kui dppijad todtavad koos
avatud ja uurimuslike tlilesannete kallal, millel pole digeid ja valesid vastuseid, mdistavad nad
koostddd sisulisemalt. Uurimustest on jdreldatud, et koostdise Oppimise tulemuslikkus on
soltuvuses dppeitilesande tiiiibist, mis suunab dppijaid teatud tiiiipi suhtlusele, mis omakorda on
positiivses korrelatsioonis dpitulemustega. On kindlaid tdendeid, et dpilaste loovuse areng on
tihedalt seotud koostbise Oppimise vdoimalustega (Dillon jt, 2007; Rutland & Barlex, 2008;
Davies jt, 2013).

Subjektiivne enesetunne

Teadlased on toonud vélja neli teoreetilist perspektiivi koostdise dppimise subjektiivse mdju
hindamiseks: motivatsioon, sotsiaalne tihtekuuluvus (social cohesion), kognitiivne areng ja
kognitiivne véljatodtamine (cognitive-elaboration) (Slavin, 1995, 2010; Slavin jt, 2001). Kdige
suurem mdju koostdisele dppele on motivatsioonil, sotsiaalse sdltuvuse teooria toob vilja, et
koostdise dppimise mdju sdltub grupi iihtekuuluvustundest (Slavin, 2010). Opilastele meeldib
koos Oppida ja nad tunnevad end edukamana ainetes, kus kasutatakse koostdise Oppimise
meetodeid. Neil on rohkem sdpru ning nad on valmis aktsepteerima erinevusi (Slavin, 1995;
Swing & Peterson, 1982). Lisaks on opilased vilja toonud, et koostdise Gppimise kdigus
paraneb nende enesehinnang ja tduseb koolimeeldivus (Slavin, 1989). Uuringud niitavad, et
oppijad, kes osalevad koostdds Oppimise protsessis, tunnetavad, et koostdine Oppimine
suurendab turvalise dppekeskkonna teket ning omandavad seelébi suurema vdime lahendada
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ettetulevaid probleeme ning mdista materjali paremini (Gross Davis, 2009; Johnson & Johnson,
1989).

Teisalt, uuringud ei ndita seost koostdoga rahulolu ning koost66 kvaliteedi vahel. See on ilmselt
tingitud sellest, et koostodga rahulolu on lai modiste, mis hdlmab laia valikut erinevatest
koostdoprotsessi tunnustustest, mis ei ole seotud Oppimise tulemuslikkuse voi koostoo
kvaliteediga (Gommans jt, 2015). Opilaste jaoks vdib olla keeruline iiletada siigavalt sisse
juurdunud voistluslikkust, mistdttu ka koostdds sooritatud iilesande korral otsivad dpilased
individuaalseid auhindu/ tunnustusi. Turner (1995) viidab, et koost6d annab vdimaluse
opilastel kogeda teatavat ebastabiilsust, mis voib ergutada uudishimu ja tekitada huvi. Teiseks
annab koostod voOimaluse vastastikuseks mudeldamiseks, mis vOib olla mérkimisvaérselt
motiveerivam kui dpetajapoolne ettenditamine. Kuna koostdo eeldab vastastikust panustamist
ja vastutust, soodustab see Oppijate pikemat plisivust iilesande sooritamisel.

Koostoo tohusus

Uuringud on niidanud, et koostdise Oppimise tOhusus sOltub mitmetest teguritest, nagu
iilesande tiiiip, selgitamise kvaliteet, grupi litkkmete arv, dppijate vanus, sugu ning eelteadmised
(Joiner & Littleton, 2013; Dillenbourg, 1999, Janssen jt, 2010). Koostdise oppe positiivsed
tulemused soltuvad tugevalt kahest votmetegurist: grupi iihiste eesmérkide olemasolu (sh
meeskondlik preemia) ning individuaalne vastutus (grupi edukus soltub iga litkme
individuaalsest dppimisest) (Slavin, 2010; Sharples jt, 2016). Uurijate sonul on oluline vahet
teha ka koostdise dppimise vormidel — kas eesmérgiks on koostods midagi teha/ lahendada voi
eesmargiks on koos Oppida. Esimese puhul ei ole nde edasijoudnud Oppijad sageli mdtet
norgematele seletamisele aega raisata. Koostdisele dppimisele orienteeritud vormides on iga
grupiliikme huvides leida piisavalt aega, et oma kaaslastele asju selgitada (Slavin, 2010).

Koostoisest oppest voidavad need, kes panustavad selgitamisse ja selgituste vastuvotmisse;
vastuste andmine ja saamine ilma selgitamiseta on Opitulemustega pigem negatiivselt seotud
(Webb, 2008). lima piisavate eelteadmisteta ei pruugi oppijate selgitused olla pohjalikud ning
oppijad ei pruugi aru saada teiste grupiliitkmete vaatenurkadest. Riihmad, mille litkmete hulgast
puuduvad tugevate tulemustega Opilased, ei pruugi poOodrata piisavalt tidhelepanu riithma
iilesandele ning nende koost6d kvaliteet voib olla madal (Webb jt, 1998). Kvaliteetsete ja
sisukate selgituste olemasolu koostdise Oppimise protsessis (nditeks pidevate "miks" kiisimuste
selgitamine) soodustab gruppide tulemuslikkust (Barron, 2003). Metakognitiivsed tegevused,
nditeks planeerimine ja plaanide ning edasiminekute pidev analiilisimine v3ib samuti parandada
gruppide tulemusi (Janssen jt, 2007). Paljude dppijate jaoks ei ole koostdine dppimine loomulik
protsess ning Opilastele tuleb dpetada koostooks vajalikke oskusi nagu niiteks konstruktiivne
vaidlus ja konfliktide lahendamine (Sharples jt, 2016; Gillies & Boyle, 2010). Uuringud on
toestanud, et Opilased, kellele oli eelnevalt koostodoskusi Opetatud, olid oma kaaslastest
edukamad detailsel selgitamisel, teineteise aitamisel, iilesande Oigeaegsel lahendamisel
(Blatchford jt, 2003; Johnson & Johnson, 1989).
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Lapsevanemad ja Opetajad on sageli mures, et koostdine Oppimine ei ole tulemuslik
edasijoudnud Opilastega; teadusuuringud seda kahtlust ei kinnita. (Slavin, 1995). Kiill aga on
uuringutest selgunud koostdise dppimise positiivne mdju ndorgematele opilastele (Lai, 2011)

Koostoorithmade koosseis

Osa uurijaist Webb (1995) ja Lou et al. (1996) on veendunud, et kdige paremaid tulemusi
saavad heterogeensed rithmad voéi riihmad, kus on koos erineva tasemega Oppijad. Kuid
soltuvalt meeskonnale antud iilesande tiilibist voivad kdige paremaid tulemusi saada grupid,
kus véga suuri taseme erinevusi ei ole (nt suurepédrased ja keskpdrased lihes grupis voi
keskpérased ja ndorgemad iihes grupis). Kindlasti tuleb tahelepanu pdorata teatud 10ksudele, mis
rihma moodustamisega paratamatult kaasnevad. Koige olulisem 10ks on ,teiste seljas
ratsutamise efekt”, kus andekamad, kuulekamad vOi rohkem motiveeritud rithma liikmed
teevad enamiku toost teiste eest dra. Teise I0ksuna tuuakse vélja nn tagasiastumise efekt (sucker
effekt), mille puhul tubli Gppija, kes on erinevatel pohjustel enda kanda votnud enamiku
vastutusest, otsustab vastutust véltida, et mitte olla n6 nohik. Kolmandana mainitakse staatuse
efekti, mille korral populaarsemad dpilased domineerivad grupis ning saavad seeldbi voimaluse
oppida rohkem kui nende védhempopulaarsed kaaslased (Salomon & Globerson, 1989;
Veenman jt, 2002; de Kock jt, 2004). Ka Hmelo-Silver jt (2012) ja Gillies & Boyle (2010)
toovad vilja staatuse kiisimuse — Opilased, kellel on korgem staatus grupis, on koostdise
oppimise kdigus aktiivsemad, mdjukamad ning tildiselt saavutavad paremaid tulemusi.

Webb (1991) on leidnud olulisi erinevusi poiste ja tiidrukute koostdise dppimise kogemuse
vahel. Tulemustest on selgunud, et poisid on rohkem valmis andma ja vastu vtma selgitusi
ning nende selgitusi tunnustatakse grupis tiidrukute omadest rohkem. Poiste puhul oli ka
suurem toendosus saada abi — ilmselt seetdttu, et poisid esitasid tihemini konkreetseid ja tdpseid
kiisimusi. Poiste puhul olid koostdise dppimise tulemused paremad, kuigi oma vdimetelt nad
tiidrukutest ei erinenud. Siiski viitab enamik uuringuid, et sooliselt tasakaalustatud gruppides
suhtlevad poisid ja tiidrukud vordselt aktiivselt ja pole tdheldatud erinevusi t66 tulemustes.
Uurijad soovitavad Opetajatel poorata erilist tihelepanu grupi soolisele koosseisule ning jétkata
kindlasti ka sellealaseid uuringuid (Gillies & Boyle, 2010; Webb, 1991; Lou jt, 1996)

Opetaja oskused

Rohkelt on 1dbi viidud koostdise Oppimise alaseid uuringuid Ameerikas, Austraalias ja
Suurbritannias ning need on ndidanud, et arvestatav hulk dpetajaskonnast kasutab koostodise
oppimise erinevaid vorme regulaarselt (Puma jt, 1993; Gillies, 2003), samas aga koolivaatluste
tulemused (Antil jt, 1998; Gillies, 2003) viitavad sellele, et koostdine dppimine on pigem
informaalne ja ebaregulaarne ning ei sisalda grupi eesmirkide ja individuaalse vastutuse
komponente, mis on koostdise Oppimise tulemuslikkuse ldhtepunktiks (Slavin, 2010).
Koostoise oppimise ldhenemist kasutavad enim need Opetajad, kes on osalenud koostoisele
oppimisele plihendatud tdiendusdppes, mis vdimaldavad lisaks teadmistele ning oskustele ka
koostoise Oppimise protsessi praktikas disainida (Lopata jt, 2003).

Selleks, et koostdine dppimine kui ldhenemine efektiivselt klassiruumides rakenduks, on viga
oluline modista dpetajate arusaamu koostodise dppimise vajalikkusest ning murekohti koostdisel
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Oppimisel pohineva dppekava koostamisel (Blatchford jt, 2003). Uuringud on nididanud, et
Opetajad on viga teadlikud pedagoogilistest praktikatest, mida tuleks koostdiseks dppimiseks
rakendada (Lopata jt, 2003; Gillies & Boyle, 2008). Suurbritannias 1dbi viidud koostdist
oppimist kaardistav uuring Baines, Blatchford ja Kutnick (2003) leidis, et pohikooli Opilaste
koost6o oli harv, vaatamata sellele, et istuti véikestes riihmades. Enamik dpilastest tootas siiski
iiksi ning koostdiste ililesannete kese oli kontrolli sdilitamine ning iilesandel téhelepanu
hoidmine, et maksimeerida individuaalset ja Opetajakeskset Oppimist. Uuringu ldbiviijad
jéareldasid, et koostdine dppimine kui tihisele eesmargile ja probleemilahendusele orienteeritud
Oppimine, ¢i ole laialdaselt kasutusel. (Race & Powell, 2000) uuringust opilaste arusaamadest
Opetamismeetodite ja -tegevuste kohta selgus, et matemaatikas ning loodusainetes on koostdine
Ooppimine harvenenud. Peale selle tuli vilja, et Opilaste suhtumine kattus igati Opetaja
hoiakutega — kui glimnaasiumi Opetajate suhtumine oli vdrreldes pohikooli Opetajate
suhtumisega negatiivsem, siis peegeldus see selgelt ka Opilaste hinnangutes, kes ei pidanud
koostdist Oppimist vajalikuks.

Opetaja rolli koostdise dppimise puhul ei tasu alahinnata — kiill aga muutub see dpetatava sisu
edasiandjast diskussioonide juhtimise ja refleksiooni toetamiseks. Oppijad vajavad endiselt
struktuuri, juhendamist ning tuge sobivate eesmdrkide seadmisel. Suurim muutus on
arusaamine, et Oppimine on kollegiaalne protsess, mis tdotab kdige paremini juhul, kui
tahetakse oppida, Gppimisprotsessi nauditakse ning tliksteist toetatakse (Sharples jt, 2016).

Koostoise Opimudeli juurdumine

Kuna koostoine dppimine (kui seda teadlikult ja siistemaatiliselt ning sihipéraselt rakendada)
eeldab radikaalset Oppimise olemuse timbermdtestamist ning arusaamist, mida tdhendavad
suhted ning suhtlemine, siis on loogiline, et iiles kerkib palju kiisimusi ja murekohti (Kohn,
1992). Koostoise Oppimise juurdumise kitsaskohtadena toovad teadlased vélja:

e Opetajate uskumusi ja hirme (niiteks Opetaja rolli tdhtsuse vihenemine ja muutused Opilaste
kditumises) (Mascolo, 2009);

e Opetajate puudulikku ettevalmistust ja tdienduskoolitust (lisaks koolitusele oleks kindlasti
vajalik ka Opetajate klassiruumi praktikate jdlgimine ja tagasisidestamine ning voimalusel
koostdise Oppimise mudeldamine) (Gillies, 2008);

e koostdise Oppimise kontseptsiooni laiahaardelisust ja ebamadrasust (Blatchford jt, 2003; Hertz-
Lazarowitz, 2008);

e  koostoise dppimise kui ldhenemise mitteametlikku staatust (Slavin, 2010).

Johnson ja Johnson (2009) hinnangul hakkab koostdise Gppimise 1dhenemine to6le, kui see on
institutsionaliseeritud — see tdhendab osa koolikultuurist tervikuna ning Opetajakoolituse
programmide keskmes. Opetajalt oodatakse, et ta oskab arendada libi koostdise dppimise
Opilaste siigavamat mdtlemis- ning pohjendamisoskust (Gillies & Boyle, 2008), samas aga
pakutakse Opetajatele harva voimalusi ldbi proovida nditeid ja tehnikaid, mis aitaks seda
eesmdrki saavutada (Webb jt, 2004). Sageli on nii, et Opetajad kasutavad koostdise Oppimise
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metoodikaid senikaua, kuni nad kédivad koolitustel voi kuni toimuvad koolipoolsed
sischindamised. Selle pohjustab asjaolu, et koostdine Oppimine ei ole saanud osaks
koolikultuurist ning koordineeritud ja stinkroniseeritud kogu kooli meeskonnas. Meetod tootab,
aga kui slisteem ei toeta seda, siis ei ole meetodi kasutamine perspektiivikas (Sharan, 1986, lk
4).

Peamised vddrarusaamad, mis koostdise Oppimise kontseptsiooni ja teostamisega kaasnevad:
koostdist Oppimist peetakse Opetajate poolt trikiks, mida kasutada vahepalana tosisest
oppimisest puhkamiseks, nt ,, Hea kiill, opilased, tina on kuu kolmas reede. See tihendab, et
tdna me toétame meeskondades!*. Teiseks, klassi jagamine riithmadeks ning teadustamine, et
Oppurid peaks tegema koostood, ei vordu koostdise dppimisega. Koostdine dppimine eeldab, et
eelnevalt on tehtud t66d hooliva ning koostddd soodustava keskkonna loomiseks ning
Opetajapoolset juhendamist sotsiaalsete oskuste arendamisel. Kolmandaks, koostdo ei tdhenda
harmooniat ning konflikti olemasolu koostéoprotsessides on darmiselt oluline. Kiisimuseks on
see, kas konflikt ilmneb koostdises voi voistluslikus kontekstis (Kohn, 1992). Kooliuuringud
toetavad véidet, et ,kui grupisisene vdistlemine puudub, on koost6d tulemused paremad
(Johnson & Johnson, 1989, Ik 122). Paljud vanemad uuringud kinnitavad, et konkurents
klassiruumis mitte ainult ei kahjusta suhteid ja 60nesta enesekindlust, vaid takistab saavutusi ja
pikaajalist huvi dppimise vastu (Johnson & Johnson, 1989; Kohn, 1992; Nicholls, 1989). Suur
hulk haridusalaseid uuringuid vastandab koost6dd ja konkurentsi. Samas on uuemad uuringud
toonud vélja, et koostodd ja voistluslikkust on mdistlik kombineerida. Vaistluslikkus ei pruugi
alati tihendada omavahel voistlemist, see voib olla ka kollektiivse eesmirgi voi enda eelmise
taseme suhtes. Gruppide vaheline konkurents on kasulikum kui indiviidide vaheline konkurents
(Hattie, 2011).

Uuringud néitavad, et Opetajaskonnale tundub koostdise dppimise ldbiviimine sageli hirmutav,
kuna see vihendab kontrolli klassiruumi {ile, on sageli midramatu ning nduab Opetajalt aine
edastamise oskuse asemel hoopis grupi juhendamise oskust ning oskust toime tulla
tunnikavaviliste ootamatustega (Kohn, 1992). Koostdise Oppimise puhul on tdhelepanu all
sotsiaalsete oskuste arendamine, mida sageli ndhakse akadeemiliste teadmiste saavutamise
korval ajamahuka lisatdona, mitte kooli tegeliku rollina (Rich, 1990) ning millele seetdttu
pooratakse ainult ad hoc tdhelepanu (Gillies, 2010; Webb, 2008).

Kokkuvotteks

Koostoist Oppimist kisitlevatest uuringutest jareldub — selline dppimismudel on tdendoliselt
edukas, kui dppijatel on lihised eesmérgid, sarnane dpimotivatsioon ning piisav aeg ja oskus
reflekteerida (Sharples jt, 2016). Suurem enamik koostdise Oppimise vallas ldbi viidud
uuringutest néditab koostdise Oppimise tdhusust nii erinevates vanuseastmetes, erineva
suurusega klassides, erinevates ainevaldkondades ja erinevate voimetega Opilastega (Johnson
& Johnson, 2009).
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Koostdise dppimise kohta leiab pdhjalikke definitsioone ning meetodite kohta tépseid kirjeldusi
ja praktilisi nditeid. Hoolimata sellest, et koostdise Oppimise mdju uurimist peetakse iisna
keeruliseks (Gillies, 2010; Race, 2001; Webb, 1995; Gommans jt, 2015), on koostdise dppimise
erinevate aspektide uurimisi 1dbi viidud tisna palju. Peamiselt on uuringud 14bi viidud Ameerika
Uhendriikide ja Austraalia teadlaste poolt. Samas on OECD rahvusvahelistesse uuringutesse
sisse toodud praktilisi niiteid ka Euroopa koolidest. Eestis iihtki konkreetselt koostdisele
oppimisele suunatud uuringut pole teadaolevalt 1dbi viidud, kiill aga modtis néiteks dpetamise
ja oppimise rahvusvaheline uuring TALIS (2014) dpilastele orienteeritud/ dppijaid arvestavad
praktikaid. Ilmnes, et Eesti opetajad pooldavad sonades uuenduslikku opikasitust, kasutades
klassis siiski valdavalt Opetajakeskseid traditsioonilisi Opetamispraktikaid (Loogma, 2014).
PISA 2015 piitidis esmakordselt mddta dpilaste koostodoskust probleemilahendamisel, mis on
kindlasti oluliseks sisendiks koostodoskuste arendamise fookusesse votmisel.
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2.2.Liikumine koostoise Opetamise suunas

Pille Slabina

Miks koostoine opetamine?

Kuna meeskonnatoé on iihiskonnas kasvava olulisusega ja muutumas normiks igas
organisatsioonis, on ka haridussektor silmitsi iitha suureneva survega koost6d suunas:
opetajadki peavad olema padevad koost6o tegijad, et oma todga edukalt hakkama saada
(Decuyper jt, 2010; Edmondson, 2013). Koosto6d ndhakse juba paarkiimmend aastat
lahendusena paljudele haridusprobleemidele, koost6ds nidhakse votit Oppimise ja dpetamise
kvaliteedi tostmiseks (Little, 1990; Fullan & Hargreaves, 1991; Little & McLaughlin 1993;
Hargreaves 1998; Lima, 2001; Levine & Marcus, 2010). Autorid erinevatest kiimnenditest
rOhutavad, selleks et rakendada uuenduslikke Oppijakeskseid ja koostdisel Oppimisel
pohinevaid praktikaid, on vajalik just Opetajatevahelise koostdo tohustamine (Dochy jt, 2003;
Meirink jt, 2010; Slavit jt, 2011; Schleicher, 2012).

Ka kompetentsipohise hariduse kontekstis mainitakse olulise haridusinnovatsiooni tdukena
itha rohkem Opetajate koostodd (Truijen jt, 2013; Ketelaar jt, 2012), kuna koolis saadava
hariduse kéigus peaksid Opilased omandama lisaks muudele oskustele ka koostddoskused.
Opetajate koostddoskus mingib olulist rolli dpilaste oskuste arendamisel, dpetajad peaksid
edasiantavaid oskusi mudeldama — tootades Opetajatena meeskondades ja praktiseerides ka ise
seda, millest jutlustavad (Coke, 2015).

Schleicheri (2015) kohaselt on vajadus imber mdtestada mustrid, mis on enamiku tinaste
koolide selgrooks: iiksildane Opetaja, eraldatud klassiruumid, ainepdhised tunniplaanid ja
traditsiooniline 1dhenemine Oppetdd organiseerimisele. Hoolimata mahukast kirjandusest, mis
kirjeldab dpetaja identiteedi muutusi, on endiselt probleemiks seose puudumine innovatsiooni
ja tegelike Kklassiruumi praktikate vahel (Janssen jt, 2013) ning pole selge, kuidas Gpetajad
viivad koost6o kdigus Opitu igapdevatoosse (Forte & Flores, 2014). Paljud autorid rohutavad
Opetajate koostoo olulisust - todtamine viikestes riihmades, kus planeeritakse koos,
katsetatakse ja hinnatakse Opetamise tohusust. Hargreaves ja Fullan (2000) nditeks nimetavad
seda vastastikuseks professionaalsuseks (interactive professionalism). Vastastikune
professionaalsus peaks muutuma osaks igapdevasest koolikultuurist, kus ollakse valmis andma
ja vastu vOtma abi ning panustama lihistesse eesmarkidesse. Koostd0, vorgustikus todtamine
ning konstruktiivne kriitika on oOpetajate professionaalse arengu vdtmekomponendid. Kuigi
traditsiooniliselt on Opetamine olnud kunst, mida dpetaja harrastab iiksinda suletud uste taga,
eelistab viimasel kahel aastakiimnel ldbiviidud uurimist66 opetamist, mis oleks kollegiaalne ja
labipaistev, suunaga koostdole ja ldbiviidav meeskonnatdona ning toimuks suuremates
professionaalsetes dpikogukondades (Little, 1990; Stoll & Louis, 2007).
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Kaasaegne koolikorraldus on liikunud avatud klassiruumide suunas, mis omakorda loob
suuremaid vOimalusi Opetajate koostdoks ning arendab kooli meeskonnat6o kultuuri (Whitaker,
2003). Paljudes riikides on Opetajate koostod struktureeritud ning osa kooliarenduse
initsiatiividest (Fullan, 1993; Senge jt, 2000; Wagner, 2000) eesmirgiga muuta traditsiooniline
individuaalne Opetamine koostdiseks Opetamiseks, et pakkuda Opilastele laiapdhjalisemat
haridust.

Haridusuuringud, haridusstrateegiad ja professionaalne kirjandus on mairkinud koolikultuuri
arendamise olulisust, toetamaks tervikuna loovaid ldhenemisi, Opetajate loovuse arendamise
vajadust, koostodd, mentorlust ning Opetajate oskust oma klassiruumi praktikaid
toenduspohiselt uurida ja reflekteerida (Davies jt, 2013). Kuigi erinevad teooriad toovad vilja
uuenduslike l&henemiste vajaduse, viitavad uuringud sellele, et ebapiisav aeg, Opetajate
konservatiivne motlemine, koolijuhi mittevoimestav kéitumine, pidevad uued algatused, mis
jaavad Idpetamata, on peamised takistused innovatsiooni rakendumisel (Hofman jt, 2011;
Ketelaar jt, 2012). Sahlberg (2009) nimetab Opetajate innovaatiliste praktikate rakendumise
peamiste takistajatena Oppimise ja Opetamise standardiseerituse, fokusseerituse individuaalsele
testimisele ja liigse keskendumise Opitulemustele — mis omakorda vdhendavad Opetajate
vahelist koostddd ning Opetaja autonoomiat. Viimased aga on véltimatud innovatsiooni
rakendumiseks.

Koostoine dpetamine — mis see on?

Definitsioonid

Koostdise Opetamise kui fenomeni kirjeldamiseks kasutatakse markimisvéérset hulka erinevaid
termineid, nt Opetajate meeskonnad (teacher teams), dpetajate koostdo (teacher collaboration),
professionaalsed Opikogukonnad (professional learning communities) (Hord, 1997),
praktikakogukonnad (communities of practice) (Lave & Wenger, 1991). Neid termineid
kasutatakse sageli siinoniilimidena, samas erinevad uurijad tolgendavad neid erinevalt
(Vangrieken jt, 2015). Lisaks kasutatakse koostdise Opetamise puhul siinoniitimidena ka
koostodd ja kollegiaalsust (Kelchtermans, 2006; Lima, 2001). Koost6d mdistet kasutatakse
sageli ka selliste Opetajate suhtlusvormide kirjeldamiseks, mis on juhuslikud, sisutud ning
pealiskaudsed, nagu nt igapéevane tegevuste koordineerimine ning véiksed praktilised nipid
(Hargreaves & Daw, 1990; Lima, 2001). Koostdise Opetamise mdiste ei ole staatiline ja hdlmab
endas paljusid erineva siligavusastmega tegevusi. Seetottu voiks teda pidada katusterminiks
erinevatele koostoistele tegevustele. Hargreavesi (1998) jérgi nditeks voib koostod votta
selliseid vorme, nagu koosopetamine, koostdine planeerimine, paaris coaching, mentorlus,
professionaalne dialoog ning koostdine tegevusuuring.

Brownell jt (1997) defineerivad tdhusat koostoist dpetamist kui regulaarseid tegevusi, kus
Opetajad arutavad oma klassiruumi kogemusi eesmérgiga tugevdada oma pedagoogilist
praktikat ja toetada kolleege uute meetodite ning ldhenemiste rakendamisel (Davis, 2003). Lima
(2001) vaidab, et Opetajate koostod on ideaalne vOimalus elukestvaks professionaalseks
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arenguks, Opilaste Oppimise korge kvaliteedi tagamiseks ning koolide muutumiseks
opikogukondadeks.

Little (1990) eristab liikumisel iseseisvusest vastastikuse sdltumiseni nelja faasi: jutustamine ja
ideede kaardistamine, liksteise toetamine, jagamine, iihine t66. Koostdo oluliseks tunnuseks on
ilesandele orienteeritus, mis sisaldab ka pidevat reflekteerimist (James jt, 2007; Kelchtermans,
2006). Sawyer (2006) eristab koost6dd (cooperation) ja koost6dd kui protsessi (collaboration),
kus esimese puhul jagatakse iilesanded ja kombineeritakse individuaalse t66 tulemused,
koostdo kui protsess holmab aga koos to6tamist kogu protsessi véltel.
Kelchtermans (2006) toob koostd6 korvale ka kollegiaalsuse mdiste, defineerides koost66d kui
tegevusi, ja kollegiaalsust kui suhte loomist (Bovbjerg, 2006). Positiivselt védrtustatud
kollegiaalsust médratletakse suhtena kolleegidega kui vastastikusel siimpaatial pdhinevat
kohustust ning solidaarsusel ja vordsusel pohinevat tddsituatsiooni (Bovbjerg, 2006;
Kelchtermans, 2006). Datnow (2011) teeb vahet koostodisel kultuuril, mis soodustab spontaanset
koost6dd, ning kunstlikult tekitatud kollegiaalsusel. Koostdine kultuur tuleneb dpetajate poolt
tajutud koostdd véirtuslikkusest, produktiivsusest ja meeldivusest, kunstlikult tekitatud
kollegiaalsus aga tuleneb administratiivsetest korraldustest, mis kohustavad dpetajaid koostood
tegema. Koostdise kultuuriga meeskondi, millel on ka tugev identiteet, kirjeldatakse jargmiselt:

- meeskonna liikmetel on {ihised eesmargid ja lihine vastutus;

- lhine panustamine iilesandesse; ithine iilesanne kui siduv joud;

- enda identifitseerimine kaaslastega, kaaslaste moistmine ning arusaam, et meeskonnas

osalemine on t60 oluline osa ja viirtus;
- vastastikune sdltuvus — iilesanne, mille tditmiseks on vaja iiksteist;
- arusaamine, et individuaalsete eesmirkide teostamine soltub teiste meeskonnaliikmete
sooritustest (Carpenter jt, 2008; Hamilton jt, 2002).

Opetajate koostdo ainesektsioonide (ithenduste) tasandil on pikaajalise traditsiooniga. Samas ei
ole Opetajate ainesektsioonideks jagamine piisav, et tagada Opetajate Oppiva iseloomuga
sisuline koostdd, mis viib innovaatiliste dpetamispraktikate rakendumiseni. Koostd6s dppimine
aga on tugevalt soltuv koostdosuhete kvaliteedist (Little, 1990; Rosenholtz, 1989).

Koostoise opetamise vormid

Koostdise Opetamise erinevatest vormidest voiks vélja tuua neli peamist ja enim levinumat -
professionaalsed Gpikogukonnad (professional learning communities), praktikakogukonnad
(communities of practice), koosdpetamine (co-teaching), Opetajate arendusmeeskonnad
(teacher design teams).

Professionaalsed opikogukonnad. Kirjanduses rohutatakse iiha enam, et Opetajad Opivad
koostddst, mis toimub professionaalsetes Opikogukondades. Neis on rohk on sisulisel dialoogil,
enda ja teiste praktikate analiiiisil, dpilaste edusammude analiilisil eesmérgiga arendada veelgi
tohusamaid Opetamispraktikaid (Wei jt, 2009).

Kuna iihene ja universaalne definitsioon professionaalsete dpikogukondade ja nende tegevuste
kohta puudub, on kasutusel iisna avar miiratlus: kolme vdi enama Opetaja jirjepidev iihine
pikemaajaline joupingutus (Lomos jt, 2011; Fulton & Britton, 2011). DuFour (2004) kritiseerib
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olukorda kus  koolides on kombeks igasuguseid koostodvorme professionaalseteks
opikogukondadeks nimetada, mis omakorda voib ohtu seada professionaalse dpikogukonna
algse tdhenduse.

Opetajate professionaalse dpikogukonnana on mairatletud kui riihma dpetajaid, kes jagavad ja
analiiiisivad oma praktikaid pideval, reflektiivsel, koostoisel ja dOppimisest ldhtuval viisil, et end
ja oma oskusi arendada (Rone, 2009). Professionaalne dpikogukond on eelkdige keskkond, kus
on voimalus thiselt valitud teemat siigavuti tundma Oppida, jagada ja arutleda kolleegidega
Opetamistegevuste tulemuste iile (Linder jt, 2012). Brouwer jt (2012) ning Wenger jt (2002)
méiiratlevad professionaalseid Opikogukondi kui riihma Opetajaid, kes on positiivses
vastastikuses soltuvuses, osalevad iihisaruteludel ja otsuste tegemisel, arendavad rithma
identiteeti teadmiste ja oskuste suurendamise kaudu, tunnevad kirge Opetamise vastu ning
jagavad eesmarke, uskumusi ja arusaamist pedagoogilistest praktikatest. Autorid véidavad Kka,
et professionaalsed Opikogukonnad ei ole staatilised vaid ajas arenevad. Kooli tasandil
professionaalseid dpikogukondi iseloomustavad jagatud védrtused ja visioon ning dppimisele
orienteeritus, kogukondade olemasolu toob kaasa Opetajate vahelise professionaalse sideme
vastandina eraldatusele ja individualismile (Leonard & Leonard, 2001).

Lisaks iihe kooli tasandil toimivatele professionaalsetele Opikogukondadele réddgitakse ka
koolide {ilestest Opikogukondadest, mis on kas ainetest vOoi muudest hariduskiisimustest
lahtuvad vorgustikud (Fullan & Hargreaves, 1991), millesse voivad lisaks Opetajaskonnale
kuuluda koik koolipere litkmed ning mille peamiseks eesmirgiks on Opilaste Oppimise
toetamine (Hord & Sommers, 2008; DuFour, 2004; Zepeda, 2008). Selliste vorgustike
peamisteks tunnusteks on koost60, demokraatlik suhtlemine, jagatud arusaamad ja visioon,
toetav ja jagatud juhtimine, tdiskasvanute koostdine dppimine, positiivne tookultuur, usaldus,
jagatud praktikad, pidev areng ning eneseanaliitis (Hord & Sommers, 2008; Zepeda, 2008;
Fullan, 2005; Wenger jt, 2002). Viimase aja uurimused viitavad, et tdeliseks kooli
arenguhiippeks oleks vajalik muuta kooli tasandil toimivad dpikogukonnad mitme kooli iileseks
opikogukonnaks (Chapman, 2015; Hofman & Dijkstra, 2010). Laiemail vdrgustikel on
potentsiaali viia professionaalne dppimine tasemele, mida iihe kooli tasand ei voimalda (Bryk
jt, 2011; Jackson & Temperley, 2007).

Professionaalseid Opikogukondi peetakse tOhusateks, kuna nad arendavad nii Opetajate
individuaalset kui kollektiivset vOimekust (Stoll jt, 2006). Uuringud niitavad, et
professionaalsetes Opikogukondades tegutsevad Opetajad tunnevad kooli ja OJpilastega
tugevamat sidet (Birenbaum jt, 2011) ning suurim kasu on seotud tugevate kolleegide vaheliste
suhetega, mis ei teki automaatselt vaid pikaajalises koostookeskkonnas (Butler & Schnellert,
2012).

Praktikakogukonnad. Praktikakogukondi ndhakse osana professionaalsest dOpikogukonnast
(Gajda & Koliba, 2008; Lima, 2001). Lisaks professionaalseid kogukondi iseloomustavatele
tunnustele ldhtuvad praktikakogukonnad Opetajate omavahelisest toetusest, koostdost ja
kollegiaalsusest (Lima, 2001). Peamise erisusena néhakse tugevamat rohku dpetamispraktikate
arendamisel ning diinaamilisusel. Praktikakogukonnad, kuhu kuuluvad erinevate ainete
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Opetajad, Opivad praktilisest kogemusest, jagavad oma kompetentse, loovad iihist arusaama
Opetamismeetoditest ja keelest (Perry jt, 1999; Lave & Wenger, 1991).

Koosdopetamine (co-teaching). Rahvusvaheliselt on esile tdstetud koosdpetamise tdhusust nii
erinevates ainevaldkondades kui vanuseastmetes (Gallo-Fox & Scantlebury, 2016).
Koosdpetamine mitmekesistab dpetamist ning sellest saavad sageli kasu need Opilased, kes
muidu jadks tdhelepanuta (Schleicher, 2015). Koosdpetamises osaleb kaks voi enam Opetajat
samaaegselt ning see sisaldab kolme koostdd faasi: iihisplaneerimine, iihisdpetamine,
ithishindamine/analiilis (Conderman, 2011). Koosdpetamise juures radgitakse kuuest mudelist,
mis erinevad selles osas, millises ulatuses koosdpetavad Opetajad Oppeprotsessi juhtimisse
panustavad (Friend & Cook, 2010). 1) Uks juhib, teine vaatleb (kasulik juhul, kui iiks dpetajaist
on kogenum ning teine soovib tema praktikast oppida vOi enne koosdpetamist klassiruumi
diinaamikaga tutvuda; 2) Uks juhib, teine assisteerib (iiks juhib tunni kiiku, teine liigub
klassiruumis ringi, aidates dppijaid/ dppijate gruppe); 3) Opetamine né ,,dpijaamades* (dppijad
liiguvad ringi erinevate ,,0pijaamade® vahel, kus erinevad Opetajad neid juhendavad); 4)
Paralleelne Opetamine (Opetajad dpetavad sama materjali paralleelselt erinevatele gruppidele
kas samas vo0i eraldi ruumis); 5) Alternatiivne Opetamine (vdimaldab diferentseerimist: iiks
Opetaja Opetab néiteks suuremat riihma klassi eesotsas ning teine on hdivatud edasijoudnute/
mahajadnute juhendamisega klassiruumi teises otsas); 6) Koosopetamine (molemad Spetajad
panustavad vordselt ning Opetavad klassi tervikuna koos, olles 1dbi mdelnud spetsiaalsed
marguanded, kuidas teineteisele sona anda voi iiksteist toetada) (Friend & Cook, 2010).
Viimasena mainitud, koosOpetamise mudelit peetakse koostdise Opetamise tdeliseks
eesmargiks (Conderman, 2011).

Labiviidud uuringud Opetajate ja Opilaste seas on ndidanud, et koosOpetamise puhul tuleb
tingimata arvestada jargmiste aspektidega: esiteks tuleb onnestunud koosdpetamiseks votta
aega planeerimiseks, suhelda pidevalt ning reflekteerida igapdevaselt. Teiseks on oluline selge
kommunikatsioon Opilastega. Mitme Opetaja viibimine klassis v3ib sellise situatsiooniga mitte
harjunud dpilasi segadusse ajada ning nad voivad hakata olukorda dra kasutama. Kolmandaks
tuleks Opilastelt igapdevaselt kiisida tagasisidet, mis voimaldab tihiselt iile vaadata nii dppetdd
iilesehitust, rakendamist kui hindamist (Metzger, 2015).

Uldiselt raigitakse koosdpetamisest dpetajaks Oppimise kontekstis — koosdpetamine on
tookohapohine praktiline eneseareng, kus Opetajad ja Opetajaks Oppivad tudengid toetavad
tiksteise professionaalset arengut (Roth & Tobin, 2005). Koosdpetamine 1dhtub arusaamisest,
et parim vdimalus Opetajaks dppida on koostods toetava dppimiskeskkonna loomine (Roth &
Tobin, 2005). Koosdpetavatest Opetajatest tekib sageli praktikakogukond, mis jitkab oma
tegevust ka siis, kui Opetajaks dppivad tudengid on lahkunud (Gallo-Fox, 2010).

Samas pakub koosOpetamine voimalusi ka tegevOpetajatele oma igapdevapraktikaid arendada
- kogeda l1dbi mudeldamise uusi meetodeid ja strateegiaid, praktiseerida neid kolleegidega koos
ning hiljem neid iiheskoos analiiiisida (Luft & Hewson, 2014). Uuringud on ndidanud, kuidas
ka kogenud o&petajad Oppisid koosdpetamisest ning nende pikemaajalise koosdpetamise
tagajdrjel muutus klassikliima, harjumuspérane dpetamismudel ja suhted Opilastega (Roth,
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1998; LaVan & Beers, 2005). Koostdist Opetamist praktiseerivad dpetajad on vélja toonud, et
selline dpetamismudel nduab rohkem aega planeerimiseks, jagatud refleksiooniks ning suhte
loomiseks. Opetajad, kes ei planeerinud ega reflekteerinud iganidalaselt, tunnetasid rohkem
koostdise Opetamise keerukust (Scantlebury jt, 2008).

Koostoos opetavad dpetajad on vilja toonud ka iihesdpetamise murekohti, milleks on néiteks
ebapiisav ettevalmistus, eksamitele orienteeritus, erinevused Opetamisfilosoofias ja
Opetamisekogemuses ning ebaselge rollide jaotus (Park, 2014).

Opetajate arendusmeeskonnad (Teacher design teams). Opetajate arendusmeeskonnad on
osa professionaalsest koolide tiilesest Opikogukonnast, kuid tema spetsiifiline fookus on
itheskoos Oppematerjalide loomine, Oppemeetodite arendamine (Binkhorst jt, 2015).
Arendusmeeskonnad on vorgustikud, mis kohtuvad regulaarselt ning mis on toetatud
iilikoolipoolsete ekspertide poolt. Reeglina on vdrgustikes osalejad sama ainevaldkonna
Opetajad ning nende eesmirk on vélja tootada ja katsetada uusi materjali, strateegiaid ning
meetodeid, nt eksamite koostamine, haridustehnoloogiliste vdtete katsetamine oma
ainevaldkonna  kontsekstis jne (Binkhorst jt, 2015). Lisaks koolide ({ilestele
arendusmeeskondadele on suur potentsiaal ka koolisisestel arendusmeeskondadel, mis
voimaldavad turvalises keskkonnas uusi, oma kooli profiiliga sobivaid dpetamisstrateegiaid
koostoos vilja tootada ja katsetada (Handelzalts, 2009).

Efektiivse opetajate koostoo tunnused.
Teadustoodd toovad vilja erinevaid aspekte, millega dpetajate koostdd efektiivsust kirjeldada.
Kdigepealt mainitakse tulemusliku protsessi kriteeriumeid, milleks on:
e panus — koik grupis osalejad panustavad vordselt;
e teadmised ja oskused — grupis osalejad peaksid rakendama oma erinevaid teadmisi ja oskusi;
e iilesande tditmiseks vajaminevad strateegiad — grupis osalejad peaksid tundma ja kasutama
erinevaid strateegiaid, et iilesanne saaks edukalt koostdos tdidetud (Conley jt, 2004).

Efektiivne Opetajate meeskond oskab dra kasutada lisaks tulemusliku protsessi kriteeriumitele
ka koigi meeskonnalitkmete ekspertsust (Main, 2012). Oluliseks tulemuslikkuse néitajaks on
ka igaiihe individuaalse rolli, eesmérgi ja vastutuse méératlemine ning selle pinnalt koost66s
meeskonna rollide mééramine (Main, 2012; Slavit jt, 2011). Rolli mddramisega on seotud ka
vastutuse Oiglane jaotamine ning meeskonnaliikmete paindlikkus muutustega toimetulekul.
Muutustega kohanemine, meeskondlik hariduslike arengutega pidev kursis olemine ning
meeskonna innovatsioon loetakse samuti efektiivsuse niitajaks (Truijen jt, 2013). Olulisena
maérgitakse ka pidevat, avatud ning ausat suhtlemist meeskonnaliikmete vahel (Main, 2012;
Slavit jt, 2011; Forte & Flores, 2014). Tohusa koost6d aluseks on faktipdhine ldhenemine
fookuse médramisel ning koostdine analiiiis, mis ldhtub dpilaste dppimisega seotud andmetest
(Slavit jt, 2011). Vahemoluline pole ka toetav, struktureeritud ning pidev tugi kooli juhtkonna
poolt (Slavit jt, 2011). Tohusa koost6é puhul tuleks mdelda ka koost6d perspektiivikusele,
meeskonna jiatkusuutlikkusele ja voimekusele (Truijen jt, 2013).
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Lisaks tulemusliku protsessi kriteeriumitele mérgitakse dra ka koost6o tulemuslikkusega seotu.
Kuigi ka koostdoprotsessi tdohusus on oluline, peaks Opetajate koostdd joudma tulemusteni,
mille nditajateks on konkreetsete ja mdddetavate eesmérkide tditmine; uue teadmise loomine,
selle katsetamine ja vahendamine (Main, 2012; Truijen jt, 2013). Slaviti jt (2011) hinnangul on
kdige olulisem Opetajate koostod tulemuste iilekandmine igapédevasesse klassiruumi
situatsiooni. Seetottu loetakse oluliseks mojuriks sellise iihise aja suurendamine, kus dpetajatel
on voimalik kiilastada teineteise tunde ning arendada ja luua liheskoos dppematerjale. Néiteks
saab Opetajate panustamist koostoistesse tegevustesse kasutada sisendina Opetajate t00
hindamisel (Runhaar jt, 2014).

Opetajate koosto6d mdjutavad faktorid

Opetajate koostdd on uurijate sdnutsi viljakutseks, sest sellega kaasneb erinevas vormis
vastupanu (Vangrieken jt, 2015). Eriti keeruliseks peetakse koostdod, mille sisu on dpetaja
jaosk uus ja keeruliselt haaratav. Samas tuuakse vilja, et dpetajad pole piisavalt palju ndinud
hdid mudeleid selle kohta, kuidas koostddd arendada ja hoida (McLaughlin & Talbert, 2006;
Wilson & Berne, 1999). Kuigi Wenger jt (2002) véidavad, et pinge on igale meeskonnale
omane, ei ole tehtud piisavalt uuringuid, mis uuriks raskusi, mida dpetajad kogevad koostood
arendades ja tilal hoides. McLaughlin ja Talbert (2006) mérgivad, et usalduse, aja ning talendi
puudumine on tavalised koostdodd takistavad pohjused, millele Hargreaves (2001) ja Lima
(2001) lisavad, et Opetajad sageli ei moista vastastikuste suhete olemust, mida on vaja
pikaajalise koostdise dpikogukonna toimimiseks.

Olulisteks koostodd pidurdavateks teguriteks peetakse:

Opetajatega seonduvaid omadusi, mdtteviisi ja _suhtumist: tahtmatust panustada, arusaama
koostdd kasulikkusest, oskuste vOi koolituse puudumist, isikutevahelist sobimatust ning
lahkarvamusi Opetamisfilosoofias (Main, 2012; Rone, 2009; Somech, 2008). Viljakutseks
Opetajate koost6os on leida optimaalne tasakaal kognitiivse konflikti, konstruktiivse vaidluse
ning isiklike suhete vahel (Kelchtermans, 2006; Lima, 2001).

Grupist soOltuvate takistavate teguritena madrgitakse ebaselgust eesmargiseades, tugevat
heterogeensust, ebatdhusat juhtimist, kehva ja vihest kommunikatsiooni, lahendamata jadvaid

konflikte, kunstlikku kollegiaalsust, dpetajate koostddoskuste puudumist, meeskonna suurust
(nii liiga véike kui liialt suur meeskond voib osutuda takistuseks) (Grossman jt, 2001;
Westheimer, 2008; Main, 2012; Truijen jt, 2013; Park jt, 2005).

Protsessi takistavate teguritena tuuakse vélja ajapuudus (individuaalne ja koostdine
planeerimisaeg) ning standardid ja normid (Westheimer, 2008; Hackmann jt, 2002; Meirink jt,
2010).

Organisatsiooniliste takistustena tuuakse esile kooli kui organisatsiooni tugevalt sisse
juurdunud isoleeritust ja individualismi, professionaalset autonoomiat, sdltumatust,
koolikliimat ning kooli arhitektuuri (Gajda & Koliba, 2008; Goddard jt, 2007; Helstad & Lund,
2012, Fulton & Britton, 2011). Opetajais vdib tekitada vastuseisu vastastikuse sdltuvuse ja
autonoomia vahekord (Moolenaar jt, 2011). Rolli méngib ka Opetajaskonna jirjepidevus,

fiitisiline dppekeskkond, mis véimaldab koost6dd; dpetajate professionaalne suhtlus, mis on
kooli poolt raamistatud (Main, 2012).
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Mboned autorid peavad oluliseks rohutada meeskonna heterogeensuse ja homogeensuse
probleemi. Mitme puhul rShutatakse vajadust, et koostodgrupid oleksid heterogeensed nii
vanuselisest, soost kui kooliastmest ldhtuvalt (Somech, 2008; Brouwer jt, 2012). Teised autorid
leiavad, et koostoo rakendumiseks on vajalikud iihe kooli sisesed haridusfilosoofialt
homogeensed ja sarnaselt motiveeritud meeskonnad (Fulton & Britton, 2011; Truijen jt, 2013).
Lisaks mdjutab dpetajate koostodd kooli suurus (Leonard & Leonard (2001), just keskmise
suurusega koolides on uurijate sonutsi kdige koostdisem koolikultuur. Uuringud on ndidanud,
et koostdo, sh meeskondlik planeerimine on tavapirasem keskmise suurusega koolide alg- ja
pohikooli astmes ning vihem ndhtav suurtes ja vdikestes koolides ning giimnaasiumiastmetes.

Opetajad mdistavad uusi hariduslikke kontseptsioone oma unikaalsetest raamidest ja
kogemusest ldhtuvalt. Seetdttu vaib iihe Opetaja haridusarusaamade tdlgendus erineda kolleegi
omast drastiliselt (Coburn, 2004), mis omakorda tdhendab, et neid pohimotteid rakendatakse
erinevalt ka praktikas ning tulemuseks voib olla kehv rakendumine (Spillane jt, 2002).
Opetajate koostdd tulemuslikuks rakendumiseks peetakse eriti oluliseks iihise arusaama
loomist, mille tottu peavad moned dpetajad oma uskumusi ja rolli iimber mdtestama (Seezink
& Poell, 2010). Néiteks voib Opetajale olla keeruline mdtestada iimber oma roll ainekeskselt
lahenemiselt dppijakeskseks.

Koostooprotsessi hdlbustavate faktoritena mainitakse koostoo fookuse selget médratlemist;
labipaistvate rollide madramist; mdistmist, et tegemist on vastastikust soltuvust ja ka
jareleandlikkust ndudva iilesandega. Ka organisatsiooniline tugi ei mingi vahemolulist rolli —
nditeks organisatsioonipoolne koostdd planeerimiseks ja ldbiviimiseks aja voimaldamine ning
grupi koosseisu ldbimdtlemine. Kui ka toetav atmosfdir on olemas ning koostodks vajalik
struktuur on loodud, tuleb Opetajaid koostdd kasulikkuses veenda. Peamiselt tuleb muuta
Opetajate motteviisi, mis sissejuurdunud traditsioonide (sh ka Opetajahariduse ning
tdiendusoppe) tottu on keeruline (Vangrieken jt, 2015). Siigaval tasemel sisuline koostoo
puudutab ilmselgelt dpetaja uskumusi, mis omakorda voib viia lahkarvamuste ja konfliktideni.
Opetajad aga kipuvad valima sisulise koostodprotsessi asemel ohutu ja vdhem hirmutava
keskkonna, kus vélditakse konflikte, sdilitatakse autonoomiat ning jargitakse jiigalt privaatsuse
norme (Achinstein, 2002; Somech, 2008; Gajda & Koliba, 2008; Hargreaves, 2001; Levine &
Marcus, 2010; Lima, 2001; Ohlsson 2013).

Opetajate kaasatus koostdistesse tegevustesse on sdltuv ka vastastikusest sdltuvusest tulenevast
eesmargist, mistottu vOiks iihised eesmirgid olla seatud koostods kooli juhtkonnaga.
Teadlikkus Tihistest eesmérkidest aitab muuta Opetajate suhtumist ning hoida iiksteist
vastutavana (Chapman, 2015; Hofman & Dijkstra, 2010). Hargreaves (2001) selgitab, et sageli
nihakse koolis konflikte probleemide, mitte vdimalustena. Opetajad tunnetavad, et eesmirgid
on ebamdiirased, nende kompetents on kahtluse all ning ilmnevad vdimusuhted, mistottu
uuringud on vélja toonud, et Opetajate koostdd kidigus tunnevad Opetajad end ,laastatult®,
»personaalselt rlinnatult“ ning ,,vihaselt. Kuigi koostdd pakub viirtuslikke voimalusi
stigavateks ja sisukateks pedagoogilisteks diskussioonideks, tegelevad dpetajad sageli pigem
suhtlemise viltimise ja pealiskaudse viisakusega (Hargreaves, 2001). Leonard & Leonard
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(2001) on oma uuringus leidnud, et koolis tehtav koost6d on sageli viiksem, kui Opetajad
soovivad ning dpetajad tajuvad oma koolis pigem konkurentsi ja individualismi.

Koostoise 0ppimise mojukus ja mojurid. Empiirilised uurimused

Hoolimata laialdaselt levinud arvamusest, et dpetajate koostdol on palju positiivseid tulemusi,
on siiani normiks, et enamik Opetajaid tootab iiksi ja omaette (Rigelman & Ruben, 2012).
Uurimused viitavad sellele, et dpetajate koostdo tugevdamisel on vétmeroll kooli juhtkonnal,
Opetajaskonna informeeritusel, suhtlemisel, isiklikul ja professionaalsel motivatsioonil ning
tahtel muutuda, muuta ja parandada (Forte & Flores, 2014). On tdheldatud, et Gpetajad
(hoolimata haridusest, kogemusest ja vanusest) saavutavad Opilastega paremaid tulemusi, kui
nad t66tavad koolides, kus neil on erinevaid koostodvdimalusi (Poulos jt, 2014).

Uhelt poolt on uurimused niidanud, et dpetajate koostddst vdidavad nii dpilane, dpetaja kui
kogu kool (Vangrieken jt, 2015), samas tuleb ka vilja, et koostodd alati ei tunnustata positiivselt
ning koostoise dpetamise edukus ei ole tingimata garanteeritud (Kelchtermans, 2006; Clement
& Van den Berghe, 2000). Seetdttu peetakse oluliseks vilja tuua ka Opetajate koostodga
kaasnevad voimalikud riskid ning dra mérkida, et Opetajate koostod ei pruugi olla kogu
haridussiisteemi parandaja (Vangrieken jt, 2015).

Opilaste tasand. Kuigi Opetajate koostdd tulemusena toimub peamiselt Opetajate
professionaalne areng, on uuringud siiski ndidanud ka vidiksemaid, kuid olulisi arenguid
Opilaste tulemustes (Lomos jt, 2011; Poulos jt, 2014). Opilaste puhul esines arusaamise
paranemist ja iiletildiste Opitulemuste, sh motivatsiooni tdusu (Goddard jt 2007; Lomos jt, 2011;
Westheimer, 2008, Schleicher, 2015). Ka Fultoni ja Britooni (2011) uuring Kinnitas, et
koostoise Opetamise tulemusel paranesid Opilaste matemaatika dpiharjumused ja tulemused. On
taheldatud, et koostooprotsessi kdigus saavad Opetajad analiiiitilist ja loovat energiat, mille
tulemusel on nad efektiivsemad ka oma t60s Opilastega (Forte & Flores, 2014) ning peavad ka
oma suhteid Opilastega paremaks (Loogma jt, 2009).

Forte & Florese poolt 14bi viidud uuring (2014) t6i vilja, et Opilased saavad dpetajate koostdost
uusi kogemusi, paraneb Opilaste Oppimisprotsessi jdlgimine, toimub rohkem Opilaste
erinevusega arvestamist. Samas tunnetasid Opetajad, et enim koostoiseid praktikaid toimub
lithiajaliste projektitodde voi huviringide raames.

Opetajate tasand. Opetajate vahelise koostdo kdige suurem positiivne mdju avaldub dpetajate
tasandil (Vangrieken jt, 2015). Uuringud nditavad, et Opetajate hinnangul on koost6o
kolleegidega vdga mojus Oppimiskeskkond (Dunn & Shriner, 1999; Lohman, 2005), sest
koostdo kéigus saavad Opetajad vahetada ideid ja kogemusi, luua ja arendada uusi materjale,
saada kolleegidelt tagasisidet ning toetada kolleege (Butler jt, 2004; Johnson, 2003; Meirink jt,
2007). Professionaalne koostdd Opetab méarkama positiivseid ilminguid oma t66s (DuFour,
2004). Tulemused viitasid, et koostods osalevad Opetajad on motiveeritumad; Gpetajatel on
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voimalus arendada oma juhiomadusi; Opetajate tookoormus vdheneb (koostdise planeerimise ja
koosOpetamise kiigus); touseb professionaalse dialoogi osakaal; efektiivsus suureneb;
toomoraal tduseb; tehtud t66 on ndhtavam; omavaheline side paraneb; tehnoloogilised oskused
arenevad; eraldatus viheneb (Main, 2012; Johnson, 2003; Slavit jt, 2011; Moolenaar jt, 2011;
Forte & Flores, 2014). Lisaks sellele tuli vélja, et Opetamine muutus dppijakesksemaks ning
reaalse ja varjatud dppekava vahe vihenes (Bertrand jt, 2006; Slavit jt, 2011). Uuringud on
vilja toonud ka, et vorreldes traditsiooniliste koolitustega, on kollegiaalsetel, tookohapohistel,
mudeldavatel ja toetust ning tagasisidet pakkuvatel koostdise dpetamise vormidel suurem efekt
Opetaja igapdevapraktikatele (Wei jt, 2009). Samas tuleb vilja, et kui Opetajatel puudub
koostodvoimalus, siis jdddakse kinni traditsioonidesse, alandatakse ootusi voi hakatakse iiksi
innovatsiooni 1dbi viima (McLaughlin & Talbert, 2001).

Ka Eestis 14bi viidud uurimused (Nemerzitski jt, 2013) osutavad, et Opetajate enesetdhusus on
tugevalt seotud professionaalse koostdd (koostdds Opetamise, kolleegide tunnivaatluste ning
tagasiside andmisega), ning kooliarenduses osalemisega (kooli visiooni ja Oppekava
ithisloomine jne). Ka OECD vordlev uuring on vélja toonud seose Opetajate koost6d ning
Opetajate enesetdhususe vahel (Schleicher, 2015).

Stigavamal tasandil Opetajate koostdo on pigem harv, kuna sageli dpetajad piiravad koostdod
viiga praktilisel tasandil juhtumitega (Plauborg, 2009). Opetajate arusaamad koostddst on viiga
erinevad ning enamik Opetajaist peab koostdoks pigem kogemuse ja materjalide jagamist kui
reaalset koosOpetamist ning kuigi suurem osa viidab, et teeb igapédevaselt koostood, tuleb
Opetajate poolsetest kirjeldustest vélja, et klassiruumi tasandil koost6d on pigem vihene,
koostdd toimub rohkem organisatoorsel tasemel ja koolivdlisena (Forte & Flores, 2014).
Koostoiste tegevustena toimuvad koolis reeglina arutelud dpetamise sisu, ideede ja materjalide
iille, plaanide tutvustamised, hindamisjuhendite loomised (Cheng & Ko, 2009; Visscher &
Witziers, 2004). Harvemini toimuvad thisarutelud Opetamise didaktiliste aspektide file,
sligavamad analiiiisid igapdevasituatsioonide lahendamiseks, iiksteise klassiruumi praktikate
vaatlemine ja tagasisidestamine ning siigavam enese- ja kaaslaste analiiiis (Cheng & Ko, 2009;
Markow & Pieters, 2010; Visscher & Witziers, 2004). Sama toob vilja ka OECD
rahvusvahelise Opetamise ja Oppimise uuring TALIS 2013 - Eesti Opetajad eelistavad
professionaalsele koostoole igapdevast omavahelist teabevahetust ja t60 koordineerimist.
Tulemused niitasid, et Opetajad arutavad vidga sageli teatud Opilaste dppeedukuse iile, vaid
0,7% Opetajatest ei ole seda kunagi teinud. Seevastu 32,9% Opetajatest pole kunagi kdinud
kolleegi tunnis ega andnud iiksteisele tagasisidet ning 31,7% Opetajatest pole kunagi dpetanud
iihtse meeskonnana samas klassis (Ubius jt, 2014).

Koostdise Opetamisega vOib kaasneda Opetajate vaheline voistlemine, pinged, mis viivad
konfliktideni, autonoomia kadumine, tookoormuse tdus ning tduge enamuse arvamusega
ndustuda (Bovbjerg, 2006; Johnson, 2003; Main, 2012). Opetajate kui riilhma tasandi
negatiivsed tagajirjed voivad olla grupimétlemine, sotsiaalne looderdamine ning liigne
praktiline fookus (Main, 2012; Bovbjerg, 2006; Gunn & King, 2003). Bovbjerg (2016) ja Main
(2012) toovad mdlemad esile ka nn balkaniseerumise probleemi. Bovbjerg ndeb, et
koostddriihmad voivad hakata moodustama suletud siisteeme ning formeerima ligipddsmatuid
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gruppe. Koostoorithmad isoleerivad end liksteisest ning ei pruugi oma teisi kolleege iildse
tunda, mistdttu vOib moodustub uus grupi tasandi eraldatus. Main (2012) kasutab
balkaniseerumise moistet, viidates lihes koostddgrupis alagruppide tekkimisele.

Kooli tasand. Uuringud on ndidanud, et Gpetajate koostoé mdjutab kooli tervikuna positiivselt:
koolikliimat tajutakse innovatsiooni toetavana ja uuendustele altina, Opetajad tunnetavad
rohkem tihtsustunnet ja vordsust, kooli tdhelepanu koondatakse opilaste vajadustele, juhtimine
muutub kaasavamaks, Opetajad tunnevad, et nende ideedega arvestatakse (Slavit jt, 2011;
Moolenaar jt, 2011; Westheimer, 2008). Forte & Flores (2014) toovad vilja, et dpetajaskonna
hinnangul tduseb koostdd tagajérjel kooli maine, Opitakse teiste koolide kogemusest ning
tehakse koostdodd kohalike ettevotetega, mis omakorda vdivad parandada koolide tehnilist
varustatust ja rahalisi voimalusi.

Miinuspoolena voib vidlja tuua, et Opetajate koostood voidakse hakata kasutama
kontrollimehhanismina, mis distsiplineerib Gpetajaid ning vdhendab nende autonoomiat
(Vangrieken jt, 2015). Innovatsiooniprotsessis oleva kooli juhil on oluline ergutada koost6od,
aga samas austada Opetajate erinevaid identiteete (Ketelaar jt, 2012).

Koolide tulemuslikkust mojutavate tegurite uuringud lisavad, et koosto0 ja tagasiside tagavad
Opetaja todrahulolu ja motivatsiooni, loovad tingimused iiksteise kogemusest Oppimiseks ning
teadmise, mida teha teisiti (Tiirk jt, 2011; Schleicher, 2015).

Koostoist opetamist edukalt juurutanud koole uurinud teadlased (Poulos jt, 2014; Erickson jt,
2005; Nelson jt, 2008) on teinud praktilisi ettepanekuid, millele koost6d puhul tuleks
tahelepanu poorata:

- Tuleb luua kogu kooli haaravad struktuurid ning seada ootused koostdisele dpetamisele. On
oluline, et kooli juhtkond pakub vélja tunniplaani, mis vdimaldab sama valdkonda voi samu
Opilasi Opetavatel Opetajatel koos dpetada. Tegemist ei tohiks olla episoodiliste tundidega siin-
seal, vaid pikemaks perioodiks reguleeritud ajakavaga. Kooli juhtkonnal tuleks selgelt seada
ootus, et Opetajate meeskondade koosolekud on tulemuslikud, mitte lihtsalt koosolemise
vOimalus. Praktikas tdhendab see, et koolijuht paneb opetajad meeskonna tulemuslikkuse eest
vastutama, mis omakorda viib olukorrani, kus meeskonnas olevad dpetajad utsitavad tagant
tiksteist.

- Kuna koosto6 nduab dialoogile orienteeritud avatud suhtluskultuuri, tuleb koostoise
koolikultuuri tugevdamiseks mudeldada konstruktiivset tagasisidet. Koolipohine innovatsioon
on sageli saavutatav 1dbi Opetajate reflektiivsete vestluste. Selleks, et need vestlused oleksid
edasiviiva jouga, on vajalik konstruktiivne kriitika — oskus, mis koolides endiselt eriti ei levi.
Koolijuht saab siinkohal mudeldada konstruktiivset kriitikat erinevatel koosolekutel, muutes
sellise suhtlemisviisi igapdevaseks; ning tutvustada koostdise dpetamise protsessiga kaasnevaid
didaktilisi véljakutseid.

- Koolijuhil tuleks Opetajaid t66le vottes arvestada nende sobivust oma kooli kultuuriga, mitte
pOorata niivord tdhelepanu Opetaja kogemusele ja haridusele.

- Luua voimalusi Opetajatele paaristooks. Meeskonna koosolekutel ning paarides suhtlemisel on
erinev eesmark, viimasega kaasneb suurem sisulisus ning voimalus tagasisideks. Sageli toimub
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aga seda tiilipi suhtlemine informaalselt vahetundides vdi pédrast kooli. Kooli juhtkonnal on
voimalus luua erinevaid mehhanisme viiksemate Opikogukondade tekkimiseks, paaride
moodustamiseks, vilja tootada ja toetada paaristoo formaate.

Konkreetseid praktilisi néiteid iilalmainitud praktikate rakendumisest erinevates edumeelsetes
koolides iile maailma leiab OECD uuringust ,,Schools for 21st-Century Learners: Strong
Leaders, Confident Teachers, Innovative Approaches* (Schleicher, 2015: 53-66).

Kokkuvotteks

Kirjandus ja uuringud néitavad, et koostdine Opetamine on véga laiahaardeline ning
mitmetahuline konstrukt, mille pohimdtete praktiline rakendumine v3ib osutuda keeruliseks.
Samas vOib viita, et sisuline, 14bimdeldud ja pikaajaline koost6d, mis mdjutab Opetajate
arusaamu, ihisosa leidmist ning igapdevast praktikat, on kooli innovatsiooniks ja arenguks véga
vajalik (Clement & Van den Berghe, 2000; Doppenberg jt, 2012; Ketelaar jt, 2012). Ka TALIS
2013 uuringust tuleb vilja, et nii igapdevase koolikorralduse kui ka enesetdiendamise raames
peaks tunduvalt enam toetama Opetajate vahelist koost66d ning tihiseid tegevusi, sest neil on
enesearengule, enesetdhususele ja tddga rahulolule tugev positiivne maju (Ubius jt, 2014).

Opetajate koostddd ning iiksteiselt dppimist saab suurendada, pakkudes dpetajaile vdimalust
vaadelda iiksteise praktikat ning seejirel ndhtu iile arutleda, nihtut analiilisida ja hinnata ning
koostdds kolleegidega oma praktikaid reflekteerida (Plauborg, 2009). Uurijad on vélja toonud,
et just tlalmainitud koost66 komponendid on sageli kooli kui terviku tasandil puudu, sest
Opetajate Oppimine 14bi koostdiste tegevuste on rohkem keskendunud individuaalsele
Oppimisele ja Opetaja individuaalsele arengule (Gregory, 2010; Levine & Marcus, 2010;
Meirink jt, 2010).

Uuringud tdestavad, et Opetajate professionaalsed dpikogukonnad on efektiivsed juhul, kui nad
on teadlikult konkreetse eesméirgiga kavandatud kooli kui organisatsiooni igapdevatoo
loomuliku osana (Hord, 1997; Zepeda, 2008) ning iiles ehitatud koolide vorgustikule. See
voimaldab: dpetamispraktikate paranemist, jagatud vastutust, kolleegide tuge koolitustel ja
mujal Opitu rakendamisel, osalusdemokraatiat otsuste tegemisel, osalemist organisatsiooni
identiteedi loomisel (Ellerani & Gentile, 2013). Koostdine Opetamine pakub Opetajale
moraalset tuge probleemidega tegelemisel, ldbikukkumistest ning isiklikust ebakindlusest
iilesaamisel (Forte & Flores, 2014). Samas on viga oluline mdista, et koostoine koolikultuur
rakendub ainult juhul, kui dpetajad mdistavad selle olulisust ning eeliseid.

Koostdise dpetamise rakendumine ei pruugi olla praktilisel tasandil keeruline - dpetajad on
esile toonud, et koostodd on toetanud regulaarsed koostookohtumised praktikate jagamiseks
ning ainedpetajate koosoleku formaadi muutmine toGtubadeks fookusega tihisprojektide ja -
tegevuste kavandamisele. Vélja on toodud ka fiiiisilise ruumi olemasolu, koosdpetamise
voimalused juhtkonna poolt ning tundide vaatlemine igapdevase praktikana. Mainitud on ka
kooli raames tehtavate koostdiste tegemiste laiem tutvustamine nii koolisiseselt kui
kooliviliselt, mis voimaldab suuremat tihelepanu ja tunnustust (Forte & Flores, 2014).
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Ja ehk on koige olulisem keskenduda mitte sellele, mida Opetajad koostodst rddgivad, vaid
sellele, mida nad koostos tegelikult teevad (Havnes, 2009).
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2.3. Liikumine 0ppija autonoomiat toetava dpetamismudeli suunas
Inge Timostsuk

Autonoomia olulisus hariduse kontekstis

Autonoomia idee rakendamisel Oppimise ja Opetamise kontekstis on pikk traditsioon.
Autonoomia moiste on parit poliitikast ja tdhistab Vana-Kreeka aegadest alates
enesemdadratlemist voi enesejuhtimist (Wringe, 2010).

Haridusse kandus autonoomia idee (aga mitte veel mdiste) valgustusajastul (18. saj.). Seda
perioodi iseloomustas usk inimmdistusesse, inimese eneseméératlus- ja dppimisvoimesse ning
just sel ajal hakkas kujunema Shtumaine haridusideestik, mis sisaldas nii kaalukaid mdisteid
nagu ratsionaalsus, humaansus, moraalsus, subjektsus, emantsipatsioon ja individuaalsus
(Autio, Kuurme ja Mikser, 2013). Need moisted on seni keskseks arutlusobjektiks, kui
rddgitakse liberaalsest demokraatiast aga ka sotsiaalsetest normidest voi praktikatest ning
tervisest ja heaolust (vrd Wringe, 2010). K&ik need teemad puudutavad otseselt dppimist ja
opetamispraktikaid.

Haridusideede mitmekesisuse taustal sai Oppija autonoomsuse ning mdtlemisvoime
edendamine alates 1960st ja 1970st demokraatlike tihiskondade keskseks selgelt véljendatud
hariduseesmérgiks (Wringe, 2010). Ka praegu kehtivas iildhariduse riiklikus dppekavas ja
Eesti hariduse sihiseades on vastav eesmérk hésti tajutav (vrdl Eesti elukestva Oppe strateegia,
2014, Pohikooli riiklik dppekava, 2011). Hariduse kontekstis védljendab autonoomsus Oppija
enda olulisuse tajumist, mis kaasneb valikuvabadusega ja see méddarab omakorda dppija edasist
valikute tegemist (Blumenfeld, Kempler ja Krajcik, 2006). Autonoomia iseloomulik tunnus on
subjektiivselt tajutud enesemdiramisvabadus, mitte viliste ajendite vdi surve olemasolu
(Brophy, 2014). Eelkdige mdeldakse seejuures usu- , sdna- ja tegevusvabadust ning tildisemalt
vabadust valida oma elustiil. Endale kasulike, teisi mitte kahjustavate ja seejuures elu
edasiviivate valikute tegemiseks on vaja suurt hulka teadmisi ning analiiiisivoimet. Niisiis on
Oppija autonoomsuse toetamine hariduse kontekstis otseselt seotud Oppesisu valiku ja
Opetamisvotete teemadega.

Autonoomsuse erinevad aspektid

Autonoomiat eristab vdga laiast vabaduse ideest selge seos ratsionaalsuse ja moraaliga (Wringe,
2010). Ratsionaalsed valikud toetuvad eelkdige teadmistele aga moraalne autonoomsus on
ratsionaalse inimese vOime iiletada sellised ebaratsionaalseid mdjusid nagu emotsioonid,
sundmotted, sdltuvused, tahtendrkus (samas). Moraalne autonoomsus aitab muuhulgas toime
tulla oma vigade ja teiste inimeste mojuga (sh poliitiliste mdjutuste voi propagandaga). Ehk
teisiti Oeldes: ,,autonoomia on vOime tunnetada moraalindudeid ja see ei avaldu meis
vabadusena jiargida oma eesméirke, vaid vOimena jirgida objektiivseid ja iileiildiseid
kéitumisreegleid, mida digustab liksnes mdistus (Blackburn, 2002). Niisiis on autonoomsus
vabadusest palju selgepiirilisem ndhtus, mida iseloomustab eelkdige infole toetuv ja
moraalinorme arvestav otsustus- ja tegutsemisvdime. Autonoomia kesksust on ka kritiseeritud
kui kasitlust, mis piiiab maskeerida igasuguse motlemise ja tegutsemise iihiskondlikke ja
isiksuslikke allikaid (samas). Oppimisel ja dpetamisel tuleb aga nii keskkonna kui dppija
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isiksuse omadustega pidevalt arvestada. Seepédrast on autonoomsuse toetamine hariduse
kontekstis alati sotsiaalse keskkonnaga seotud. Samas on autonoomsuse moraaliga seotud
aspekte iiha keerukam universaalselt méératleda. Valgustusajastust on piisavalt palju aega
mooddas, et nd suured narratiivid progressist, diglusest, demokraatiast ja isegi tdest pole nii
itheselt moistetavad ning omaks vdetavad kui varem (Wringe, 2010). Samas on vdimalik
oppijatele pakkuda suur hulk teadmisi viisil, et nad suudaksid ratsionaalseid otsustusi
muutuvates oludes oma vOimetele vastavalt parimal moel vastu votta. Just seepirast ja
vaatamata péris suurtele probleemidele autonoomsuse iihesel ja ammendaval defineerimisel on
autonoomia moiste kujunemas keskseks kui kirjeldatakse konkreetsemaid dpitegevuse tahke —
tegevuse motiive ja keskkonda. Keskkonna all mdeldakse seejuures sotsiaalset keskkonda sh
Opetajate ja kaasOpilaste mdju Oppijale. Nii on hariduskiisimuste késitlemisel populaarsust
kogunud enesemdidratlemise teooria (vt Self-determination theory; Deci ja Ryan, 1985).
Enesemédratlemise teooria on iiks mitmest motivatsiooniteooriast, mis ldhtub vajadusest
paremini moista, mis paneb inimesed tegutsema ja tegutsemist jitkama.

Motivatsiooni allikad

Enneseméiiratlemise teoorias rohutatakse, et inimesed on sageli mojutatud vilistest faktoritest
(tasustamise stisteemist, hinnetest, hinnangutest ja teiste arvamustest), aga sama sageli
mdjutavad neid ka seesmised faktorid: huvi, uudishimu, védirtushinnangud ning
psiihholoogilised vajadused (nt vajadus autonoomsuse, kompetentsuse ja seotuse jirele) (Self-
determination theory; Deci ja Ryan, 1985). Viimati nimetatud psiihholoogiliste vajaduste
rahuldamine toetab tegutsemismotivatsiooni ja tegutsemisele piihendumist ning nende
vajaduste rahuldamata jitmine mdjub halvasti inimeste heaolule ja vdhendab valmisolekut
pingutada (samas).

Seesmistele motivatsiooniallikate toetamist peetakse koige kiiremaks, piisivamaks ning
tulemuslikumaks motivatsiooni kujunemise viisiks (vt nt Levesque, jt. 2010). Kuigi vilist ja
sisemist motivatsiooni on harjutud selgepiiriliselt eristama (ja ka vastandama), on olukord
keerulisem: inimese enesemadiratlemine toetub autonoomsele motivatsioonile, mis hdlmab nii
sisemist motivatsiooni kui seesmiselt omaks vodetud vilist motivatsiooni (Deci, 2017).
Enesemaddratluse teooria eristab vilist motivatsiooni selle pohjal kuivord on vilised motiivid
seesmiselt omaks voetud (Levesque, jt. 2010). Nii vdivad vilised faktorid (nt sotsiaalsed
normid) olla tdielikult omaksvoetud véirtushinnangute aluseks, mis kujundavad inimese
minapilti ning kditumist.

Opimotivatsioon

Kuna dppimine ja dpetamine toimub sotsiaalses keskkonnas, siis dpimotivatsioon sisaldab nii
sisemisi kui véliseid komponente ja on tugevalt oppija vidrtushinnangutest mdjutatud (Brophy,
2010).

Opimotivatsioon avaldub dppetegevustes ja viljendub dppimisse kaasatusena (engagement)
(Skinner & Pitzer, 2012). Kuna klassiruumis on dpetajal tdita oluline roll dpimotivatsiooni
toetava keskkonna loomisel, siis mdjutab dpetaja kditumismuster dpetamisel, klassi juhtimisel
ja Opilastega suhtlemisel ehk tema juhendamisstiil Opilaste motivatsiooni ja seega kaasatust
tunnitegevustesse (Jang, Reeve, & Deci, 2010; Reeve, 2002; Reeve, 2009).
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Kaasatust aitab saavutada autonoomsuse toetamine, mille vastandiks on tugev kontroll, ning
Opetamise struktureeritus, mille vastandiks on kaos (Reeve et al., 2004; Ryan & Deci, 2002).
Opetaja toetab dpilaste autonoomsust kui ta arvestab nende huvide, vajaduste, eelistuste ja
isiklike eesmérkidega, pakub neile asjakohaseid Oppetegevusi ja optimaalseid véljakutseid
(Jang et al., 2010). Seejuures loob struktureeritus dpikeskkonna, kus dppijatele on piistitatud
itheskoos selged ootused ning neile pakutakse Oppimist toetavat juhendamist ja tagasisidet.
Oppeprotsessi struktureeritus on dppijale tihtis, et ta saaks keskenduda iilesannetele, suudaks
oma kéditumist reguleerida ning viltida kaose tekkimist iihelt tegevuselt teisele tileminekul (Jang
etal., 2010). Niisiis toetab struktureeritus dpilaste tegutsemistahet, samal ajal kui autonoomsuse
toetamine lubab olla ennastjuhtiv (Reeve, 2002). Mdlemad (nii autonoomsuse toetamine Kkui
struktureeritus Opetamisel) on Opilase Spimotivatsiooni tekkimiseks ja hoidmiseks ning
Oppimisesse kaasamiseks vajalikud.

Oppimisse kaasatus mdjub positiivselt dpitulemustele ja viiksem kaasatus tingib madalamad
tulemused ning on seotud koolist vilja langemisega (Fredricks jt., 2004).

Opimotivatsiooni tekitamine ja selle hoidmine on dpetaja iiheks oluliseks iilesandeks ning
rohutatakse, et motivatsiooni hoidmiseks tuleks kasutada niilidisaegseid ja mitmekesiseid
oppemeetodeid ning infotehnoloogiavahendeid (PShikooli riiklik dppekava, 2010). See ndue ei
paista tegelikkuses tdielikult realiseeruvat. OECD rahvusvahelise Opetamise ja Oppimise
uuringus TALIS (Teaching and Learning International Survey) tulemustes tuuakse vilja, et
Eesti dpetajad kasutavad tundides vihe aktiviseerivaid dppemeetodeid nagu rithmatéod, t66d
infotehnoloogia vahenditega ning projektdpet (Ubius, Kall, Loogma ja Umarik, 2014).
Opetajad kasutavad rohkem passiivseid dpetamismeetodeid (tunnid loenguvormis, dpilaste
vihene kaasatus tunniprotsessi) ning koige vdhem kasutatakse aktiviseerivaid meetodeid
matemaatika ja loodusainete tundides (samas). Oppemeetodite kvaliteeti (sh motiveerivust) ei
ndita siiski ainult {iht tiiiipi meetodite (olgu nn niilidisaegsete) eelistamine vaid erinevate (sh
traditsiooniliste) Opetamismeetodite sihipdrane ja dOppijate vajadustele vastav kombineerimine.
Niiteks on leitud, et need Opetajad, kes kasutavad tunnis tasakaalustatult erinevaid
Opetamisstrateegiaid, on suurema tdendosusega vOimelised OJpilaste huvi dratama
loodusopetuse Oppimise vastu kui need Opetajad, kes tegutsevad tunnis iihte strateegiat
eelistades (TimostSuk & Jaanila, 2015). Niisiis pole kiisimus pelgalt né digete Opetamisvotete
kasutamises vaid votete eesmérgipdrases valikus ning podhjendatud kombineerimises st.
oppijate vajadustest ldhtuvas oOpetamisstrateegias. Ollakse seisukohal, et Oppija enda
motivatsiooni Oppida ja seda viljendavat kaasatust Opimisse kujundab enam Oppija
autonoomsust toetav ja selgelt struktureeritud dpetamine (Jang, Reeve ja Deci, 2010). Seejuures
on oluline et need kaks dimensiooni esineksid koos (samas), sest Oppimisse kaasatus on tugevalt
seotud eneseregulatsiooni ja selge eesmirgiseadega (Boekaerts, 2016). Mdlemat saab toetada
otstarbekate, paindlike ja individualiseeritud Opetamisvotete rakendamisega . hésti
struktureeritud Opetamisega. Selge struktureeritus aitab autonoomsusel vilja kujuneda ja
tegevustes avalduda.

Autonoomsust toetav dppekeskkond ja selle kujundamine

Oppekeskkonda kisitletakse siin kui dppimiseks loodud tingimusi. Kui me kiisitleme dppimist
kognitiivse protsessina, siis koolis saab dppijale lisaks nende protsesside peamiseks algatajaks
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ja kujundajaks olla Opetaja. Niisiis on Opetaja tegevustel sh konkreetsete dpetamismeetodite
valikul dppekeskkonna kujundamisel oluline roll.

Autonoomsuse toetamise meetodid

Opetajad saavad dpilastele pakkuda autonoomsust, andes neile valikuid vdi arvestades nende
panust Oppetodsse voi klassikeskkonna loomisesse (Moreno, 2010). Ainetundides voiks
valikute pakkumine véljenduda Oppeiilesannete alateemade valiku tegemises (nt voimalus
loodusopetuse tunnis valida, millisel metsa kdige enam iseloomustaval teemal rithmatéona
esitlus koostada), uue Oppisesisuga tutvusmise allika valikul (kas jargmise tunni suuliseks
ettekandeks valmistudes otsida infot dpikust voi dppefilmist), omandatud info kohta tildistuse
tegemise viisi valikul (kas metsa kohta omandatud infost tehakse liihitekst, diagramm,
mdistekaart, videoesitlus). Ka tegevuste valik teema omandamisel peaks olema dppijatega 1abi
radgitud ning Oppijate eelistusi peaks arvestama (nt kui lastel oleks soov ilma praktiliselt dues
tundma Oppida, siis vOiks seda teha). Igasuguste praktiliste tegevuste sh eksperimentide ldbi
viimine suurendab autonoomsuse tunnet tunnis (vt Trébst, jt., 2016). Koos tegutsemise ja
teistega arvestamise vOimalusi tuleks autonoomsuse toetamiseks samuti rakendada ning
vastavate Onnestumiste ja ebadnnestumiste kohta ka tagasisidet anda. Koos tegutsemine ja selle
harjutamine aitab tajuda kuuluvustunnet.

Autonoomsuse toetamisel ainetunnis peetakse eriti véaartuslikuks Opilaste isikupéraste
arusaamade, eelteadmiste vOi teemakohaste selgituste viljameelitamist (vt nt loodusdpetuse
kohta: Trobst, jt., 2016). Arutlemine nende arusaamade iile hinnangutevabal viisil voimaldab
Opilastel tajuda, et nende motted on olulised. See omakorda soodustab ainealast
Opimotivatsiooni. Niisiis Opetajad soodustavad enesemidiratlemise tunde tekkimist, mdistes
oppijate seisukohti, toetades nende algatust, pakkudes valikuvdimalusi, julgustades mitte
ndudes ja késkides, lubades Opilastel tegutseda omal kombel (Stoert, jt., 2013). Lisaks
soodustavad Opetajad vilise motivatsiooni internaliseerimist, lubades esitada kiisimusi ja
viljendada negatiivseid tundeid, esitades pohjendusi, mis aitavad Oppijatel mdista tegevuste
vadrtust ja motet, drgitades huvi ja toetades enesekindlust (Brophy, 2014).

Autonoomiat teotavate Opetaja tegevuste hulka loetakse ka oma aja piithendamist Opilaste
kuulamisele, dpilastelt nende soovide kohta kiisimist, Opilastele iseseisvaks tegutsemiseks aja
jatmist, Opilastele rddkimiseks aja jatmist, Opilaste suunamist end dppevahenditele vdimalikult
ldhedale séttima, kiituse jagamist sisuka tagasisidena, Opilaste julgustamist, soovituste voi
juhiste pohjendamist, reageerimine dpilaste kiisimustele. Autonoomsuste toetamise vastandina
ndhakse kontrollivat kditumist, mille nditeks on ainudigete vastuste voi lahenduste ette
itlemine, juhiste andmine kaskudena, peab-fraaside kasutamine, pidev kontrollitavate
kiisimuste esitamine (Reeve ja Jang, 2006).

Struktureeritud 6petamine

Autonoomsuse toetamisega peab kaasnema Oppetegevuse selge struktuur. Sona struktuur
kasutatakse haridusalaselt tihti ja seejuures tommatakse paralleele struktuuri ja kontrolli vahele.
Inimesed kasutavad tihti sdna ,,struktuur®, viidates ndudmistele, rohumisele, sanktsioonidele ja
jéigale eeskirjale. Kuigi struktuuri saab kasutada kontrolli kehtestamiseks ja tihti seda ka
tehakse, ei ole kontrolli puhul struktuur olulise rolliga. Kui aga kasutada struktuuri
kontrollimise meetodina, on sellele negatiivne mdju Opilaste dppimisele pithendumisele, kui
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kasutada struktuuri aga autonoomia toetamiseks, tostab see Opilaste dppimisele piithendumist
(Jang, Reeve ja Deci, 2010). Igat struktuuri elementi saab esitada kas autonoomiat toetaval voi
kontrollival moel ning dpilaste tulemused on paremad, kui struktuuri kasutatakse autonoomia
toetamiseks ning vastupidi — Opilaste tulemused on halvemad, kui struktuuri kasutatakse
kontrolli eesmérgil (samas). Korge struktureeritus aga madal autonoomsuse toetamine parsib
Oppimist.

Struktuur viitab informatsiooni hulgale dpetamistegevustes. Opetajad saavad tagada struktuuri
viljendades selgeid ootuseid, olles jarjekindlad ja etteaimatavad, pakkudes praktilist abi ja
toetust ning reguleerides Opetamisstrateegiaid vastavalt dpilaste tasemele (Skinner ja Belmont,
1993).

Struktuurielemendi néiteks tunnis on praktiliste todde voi vaatluste tapsete juhiste olemasolu ja
nende selgitamine. Ainetundides on see eriti oluline, sest selged Opijuhised aitavad just
kognitiivsele kaasatusele tugevalt kaasa (vrd Trobst, jt., 2016). Igasugused praktilised
tegevused ilma selge juhendamisteta vdivad taju, tdhelepanu, milu ja motlemist tugevalt
héirida. Struktureerituse vastandiks on kaos, kus Opetajad on segadusse ajavad, esineb
vasturddkivust, ootused ja eesmirgid ei ole selgelt véljendatud ning ei ole selgitatud, missuguste
vahenditega tulemused tuleks saavutada (Jang, Reeve ja Deci, 2010). On leitud, et
struktureeritud Opetajate Opilased on vdrreldes kaootiliselt Opetavates Opetajate Opilastest
positiivsemate dpitulemustega ning suurema klassisisese dppimisele pithendumisega (samas).
Paremini struktureeritud tundides on Opilased tdhelepanelikumad ja pingutavad rohkem (Poom
jt., 2016).

Autonoomsuse kujunemise laiem kontekst

Autonoomsust toetavate ja histi juhendavate [hea tunnistruktuuriga] Opetajate Opilaste
hinnangud opetajate tegevustele on ildiselt korgemad (loe veel: Griffin, 2016). Kui dpetajad
tajuvad, et neid hinnatakse, tostab see tdendoliselt nende todga rahulolu.

Autonoomsusele toetuvad tegevusmotiivid kanduvad klassi ja koolikontekstilt iile igapdevaelu
sarnastele tahkudele. St, et tunnis kujunenud autonoomne motivatsioon kandub edasi sarnastele
tegevustele kodus ja huvitegevustes (Hagger & Chatzisarantis, 2015). Seda teades ja
arvestades oleks Opetajatel voimalik Sppijaid tulevase ametivaliku suhtes oma aines soodsas
suunas juhtida.

Oppija autonoomsuse kujunemist mdjutavad lisaks Opetajale mitmed olulised inimesed:
vanemad, kaaslased jne. Erinevate oluliste suhete moju voib olla vastuoluline ja mdjutajate
rohkus ei pruugi viia tugevama motivatsiooni ja parimate tulemusteni (loe veel: Guay, Ratelle,
Larose, Vallerand ja Vitaro, 2013).Viga aktiivse voi viga tagasihoidliku koolivélise sotsiaalse
suhtlemisega dpilane v4ib vajada teistest suuremat tuge oma autonoomsuse kujunemisel.
Inimesed votavad enam omaks selliseid rolle, mille tditmisel on nad tajunud enam
autonoomsust (nt Turner, 2001). St, et koolis dppijana tajutud autonoomsus voib elukestva
oppija rolli véljakujunemist tohusalt toetada.

Kokkuvotteks

Kdige selgemalt mdjutab dppija autonoomsuse toetamine (st parem motivatsiooni toetamine,
taipsem keelekasutus ning Oppijate emotsioonide aktsepteerimine) valmisolekut ja vdimet
dppimisele pithenduda (vt nt Jang, Reeve ja Deci, 2010). Oppimisele pithendumine (sh
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oppimisele kulutatud aeg) aitab aga saavutada paremaid Opitulemusi ning viltida koolist vélja
langemist (vt nt Fredricks jt., 2004).

See, mida dppijad tajuvad hea motivatsiooni toetamisena, asjakohase keelekasutusena voi
sobiva emotsionaalse nivoona on aga kultuurikontekstiti erinev. Eesti on selles osas mitmel
moel {lemineku-olukorras. Erinevate thiskonnakorralduste vahetumisel (autoritaarsest
demokraatlikuks) voi mitmekultuurilistes keskkondades (erineva rahvusliku taustaga klassid)
on autonoomsuse toetamisel erinev tdhendus. Niiteks mojutab autonoomsuse toetamise
kasutegurit see, mida tajutakse suurema vairtusena — kas indiviidi voi kollektiivi. See
tahendab, et autonoomsuse toetamine on muuhulgas kultuurispetsiifiline (vrd Hagger ja
Chatzisarantis, 2016). Piiripealsetes olukordades tuleb igal dpetajal autonoomsuse toetamise
tahendus antud ajal ja iihiskonnas enda jaoks selgelt 14bi moelda. Nii saab teha
Opetamismeetodite osas hésti pohjendatud valikuid, aga see eeldab vastutuse vOtmist nt
kultuurinormide edasi kandmise eest.

Erinevused autonoomsuse toetamisel ilmnevad ka vanuseastmeti. Opetaja aktiivset tdhelepanu
oppijate dpimotiividele, pohjalikku ning detailirohket juhendamist ja emotsionaalsust on ehk
harjutud pigem seostama nooremate Opilaste Opetamisega vOi enam kasvatamise kui
Opetamisega. [lmselt seetdttu on I kooliastmes autonoomsuse toetamine suurem ja vanemates
kooliastmetes viiksem (Poom-Valickis jt., 2016). Kuna autonoomsuse toetamisel on dppijaile
selge positiivne mdju, tuleks sellega siiski kdigis vanuseastmetes jarjekindlalt tegeleda.

Kui me ldhtume sellest, et dppija autonoomsus on infole toetuv ja moraalinorme arvestav
otsustus- ja tegutsemisvOime, siis kiillap iga Opetaja saab analiiiisida, kuivord ta nende
aspektidega oma to0s tegeleb. Tasakaal dppesisu vahendamise ja autonoomsuse toetamise ning
vastavate oskuste kujundamise vahel vOiks olla Opetamispraktikate uuendamise {iiheks
lahtekohaks.
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Liikumine eestvedava koolijuhtimise suunas

Eve Eisenschmidt

Sissejuhatus

Kooliarendus sdltub olulisel miiral kooli® juhist, tema juhtimisstiilist, tema eestvedamisel
kujunevast koolikliimast. M. Fullan, tiks kdige tuntumaid kooliuuenduse eestkonelejaid,
rohutab, et juhtimine on alati kultuuri kujundamine (Fullan, 2002). Need ei ole tehnikad voi
protseduurid, mis vajavad lihvimist, need on inimeste hoiakud ja véértused, mis vdimaldavad
muutusi ja arengut.

Kodige iildisemalt voib koolikultuuri jagada individualistlikuks ja  koostdiseks.
Individualistlikus koolikultuuris to6tab iga Opetaja oma klassiruumis, teab teiste dpetajate toost
vihe, saab oma t06le vihe tagasisidet ja muutused Opetamises toimuvad aeglaselt. Koostdises
koolikultuuris lahendavad Gpetajad iihiselt Oppimisega seotud probleeme, arendavad koos
oppekava ning annavad iiksteisele tagasisidet. Koostoises koolikultuuris on loodud tingimused
ithiseks tegutsemiseks ning dpetajad on kaasatud kooliarendusse (samas).

Oppija vajadustest lihtuv dppeprotsess eeldab dpetajate koostdist tegutsemist, mis omakorda
soltub otseselt koolijuhist. “Talk together, plan together, work together — that’s the simple key”
(Rddkige, planeerige ja tootage koos — see on lihtne voti!) — nii sOnastavad haridusmuutuste
suuna maailma koolijuhtimise gurud Andy Hargreaves ja Michael Fullan ning lisavad, et
suurim véljakutse on, kuidas saada iga Opetaja koost6od tegema (2012:114). See ei ole lihtne
muutus, sest iga tulevane Opetaja on olnud Oppijana koolissiisteemis aastaid ja juba enne
ametisse asumist on kujunenud valdavalt teadvustamata arusaamad, kuidas koolis t66 kéib.
Kuidas saavutada muutusi ennast pidevalt taastootvas traditsioonilises koolikultuuris, seda
peavad Hargreaves ja Fullan (2012) koige suuremaks véljakutseks tdnapdeva koolis.
Lahenduse voti on juhtimises.

Juhtimiskisitlused

Juhtimises, olenemata tegevusvaldkonnast, on toimumas liikumine administreerimiselt
eestvedamise suunas. Inglise keeles on olemas kaks erinevat terminit: management — juhtimine
kui protsesside korraldamine ja leadership — juhtimine kui eestvedamine. Nagu
juhtimisalasestes késitlustes laiemalt, nii ka haridusvaldkonnas, toimub liikumine
“liksijuhtimiselt” eestvedamise — koostdise juhtimiskultuuri suunas, kus organisatsiooni
litkmed on kaasatud otsustusportsessi aruteludesse: iihiselt kavandatakse eesmérke, tegevusi
eesmdrkide suunas litkumiseks, jagatakse omavahel kogemusi, analiilisitakse tulemusi ja
hinnatakse Opilaste arengut. Mintzberg (2009) hoiatab management ja leadership

! Kooli kasutatakse antud artiklis laiemas tdhenduses, pidades silmas haridusasutusi laiemalt,
kus pohiprotsessiks on Gppimine ja selle keskmes Gppija areng
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kontseptsiooni vastandamise eest. Ta nideb ohtu eestvedamise esiletdstmises, mis tdhendaks
juhtimise kui sotsiaalse protsessi liigset personaliseerimist. Selles peatiikis kasutatakse
edasipidi madisteid eestvedamine ja juhtimine siinoniilimidena ning ldhtutakse arusaamast, et
hea juhtimine sisaldab nii protsesside korraldamist kui ka eestvedamist — inimeste kaasamist,
innustamist ja nende vajadustega arvestamist.

Lugedes koolijuhtimise alast kirjandust, siis on pilt nii terminite kui kontseptsioonide mdttes
viaga kirju. Voib oOelda, et enamlevinud ja eelistatud on Oppimise eestvedamise kasitlus
(instructional leadership, learning-centered leadership, learning leadership) ning erinevad
jagatud eestvedamise (shared leadership, distributed leadership), voimestav juhtimise
(empowering leadership) ja transformatiivse juhtimise (transformational leadership)
késitlused. Sealjuures ei vilista nimetatud késitlused iiksteist ja iihes koolis vdivad esineda
korraga mitme kasitluse tunnused.

Oppimise eestvedamine
Esikohale on seatud Oppimise eestvedamine kui kooli pohitegevuse juhtimine. Iga Oppija
arengule orienteeritud koolis on koolijuht ka n-6 esidpetaja. Koolijuhiks saavad pigem need
tootajad, kes on olnud viga edukad dpetajad, see on edutamine Opetajaametist juhiks (Sahlberg,
2011). Oppimise eestvedamine (instructional leadership, learning-centered leadership, vihem
kasutatud ka learning leadership) keskendub juhtide rollile Oppeprotsessi arendamisel.
Analiitisides uuringuid, mis hindasid dpetamisalase eestvedamise moju Opilaste dpitulemustele,
leidsid Kriiger ja Scheerens (2012, Ik. 21), et tulemuslike koolide juhid:

e on otseselt seotud dppeprotsessi ja Opilastega,

¢ hindavad regulaarselt Opetajate t60d ja Opilaste tulemusi,

e arendavad koolikeskkonda ja — kliimat, mis toetaks iga Opilase dppimist.

Oppimise eestvedamine tdhendab, et juhid keskenduvad dppeprotsessi arendamisele ja dppijate
arengule. Koik arendustegevused, mida tehakse ka Opetajate arengu toetamiseks, ldhtuvad
opilaste vajadustest. Selles koolis on loodud arengut toetav tookliima, dpetajad teevad koostood
oppekava ja Opetamisalastes kiisimustes. Juhid vaatlevad Opetajate tunde ja teisi
Opetamistegevusi, tunnustavad ja innustavad dpetajaid ning tegelevad dpetajate professionaalse
arengu kavandamisega.

Oppimise eestvedamise rakendamise eelduseks on, et juhtidel on viiga head dpetamisalased
teadmised, et nad moistaks, kuidas luua Oppija arengut toetav keskkond, mis suunas Opetamist
arendatakse ja kuidas edukalt toetada Opetajaid selles. Juht peab oskama anda Opetajatele
tagasisidet ja innustada nende refleksiooni, enesetdiendamist (Vanblaere, Devos, 2016).

OECD hiljutises iilevaates Leadership for 21st Century Learning on dpetamisalast eestvedamist
(learning leadership) kirjeldatud jargmiste tunnustega (OECD, 2013, 1k 51-52):
e Oppimise eestvedamine on kriitiliselt tihtis reformideks ja innovatsiooniks dppeprotsessis ja
juhtimise p&hifookus on dppekeskkonna loomisel;
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e Oppimise eestvedamine tihendab iihiste eesmirkide seadmist ja igaiiks votab vastutuse nende
eesmirkide suunas liikumisel, juhtimist kogetakse kui jagatud, kaasavat tegevust;

e Oppimise eesvedamise keskmes on dpetamistegevuse tdiustamine, kus kdik osapooled on dppija
rollis (nii juhid kui Opetajad), toimub transformatiivne Sppimine, mille kéigus tootatakse
Opetamisalaste hoiakute ja tdekspidamistega;

o Kaiitutakse loovalt ja julgustavalt, taotletakse siigavaid uuendusi, mille eelduseks on
pikaajalised visioonid ja muutused kditumismustrites;

e Oppimise eestvedamises on loodud tingimused oma tegevuse uurimiseks ja enesehindamiseks,
et kavandatavad sammud oleks tdenduspdhised ja pdhjendatud kdigile osapooltele;

e See on sotsiaalne protsess, tootatakse meeskondades voi vorgustikes, kus toimub vastastikune
teadmiste jagamine ja liksteiselt Oppimine;

o Kaasatakse kooliviliseid partnereid, opikogukonnad on organisatsiooniiilesed.

On iisna ootuspirane, et Oppimise eestvedamisel on otsesed seosed Opilaste tulemustega
(Kriiger & Scheerens, 2012). TALISe 2013. a uuring niitas, et Oppimise eestvedamisega koolis
on ka Opetajate koostod tihedam (OECD, 2016). Eesti koolijuhid rakendavad TALISe 2013.
aasta kiisitluse kohaselt dppimise eestvedamist kovasti alla OECD keskmise, hinnates viheseks
oma tegevusi Opetajate koostdd toetamisel uute Opetamismeetodite ja oma Opetamisoskuste
arendamiseks ja vastutuse votmisel dppetulemuste eest (samas, 1k. 62).

Vottes Oppimise eestvedamise aluskontseptsiooniks, siis edasi on vaja valida juba erinevate
strateegiate vahel, mis seda lihenemist kdige paremini toetaks. Valimisel ldhtutakse konkreetse
organisatsiooni litkmetest, nende vajadustest ja muudatuste ulatusest.

Jagatud juhtimise strateegiad

Radikaalsed muutused eeldavad suurt t66d visiooni ja eesmirkidega. See tdhendab t66d
uskumustega, varasematest kditumismustritest lahtiiitlemist ja uute kokkulepete sdlmimist.
Siigavamad muutused haaravad kogu Opetajaskonda ja lapsevanemaid. Radikaalsemate
muutuste puhul tuleb valida juhtimisstateegiad, mis aitavad kujundada iihiseid vairtusi,
eesmérke ja kavandada tegevused koos. Otsustusprotsessi tuleb kaasata voimalikult lai ringi
hilisemaid otsuste elluviijaid.

Kasutusele voetakse jagatud juhtimise strateegiad. Jagatud juhtimine vastab paremini
tanapdevasele teadmispdhisele ja kiiresti muutuvale tookeskkonnale. Meeskondadel on suurem
juurdepédds uuetele teadmistele kui tiiksikul Opetajal. Jagatud juhtimine koige laiemas
tadhenduses suurendab usaldust, organisatsiooni liikmete seotust ja to6ga rahulolu (Drescher,
Garbers, 2016).

Jagatud juhtimisega seoses leiab ingliskeelses kirjanduses vidga erinevad mdisted, néiteks
lihtsalt jagatud eestvedamine (ingl shared leadership, collaborative leadership, distributed
leadership). Jagatud juhtimist on defineeritud kui vastastikust mdjutusprotsessi, kus eesmérk
on koos jouda nii liksikliikme, grupi kui ka kogu organisatsiooni eesmérkide saavutamiseni.
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Suurte muutustega toimetuleku eesmaérgist ldhtuvad vdimestav juhtimine (ingl empowering
leadership) ja transformatiivne juhtimine (ingl transformational leadership).

Jagatud juhtimisel on veel {liks lisavdidrtus — dpetajad votavad vastutust ja on valmis olema
koostoos eestvedajaks. Eelmainitud juhtimiskésitlustega on seotud dpetaja kui liider késitlus
(teacher leadership), mis rShutab dpetajate vastutuse ja panuse suurendamist kooliarenduses
(Harris & Muijs, 2005; Snoek, 2014).

Jagatud eestvedamise (distributed leadership) kontseptsiooni iiks pohilisi mdtestajaid on J.
Spillane, kes tunnistab, et moistest arusaamine on viga laialivalguv ja kasutatakse
kooliarenduses kergekieliselt, alustades mantrast, et siin koolis juhivad kdik kuni teadusliku
raamistikuni, mille keskmeks on juhtimisprotsesside korraldamine (Spillane, 2010, Ik 1).
Spillane toob jagatud juhtimises vélja kaks aspekti — liider ja teised (leader plus) ning tegevuse
(practice) aspekti (samas). Liider ja teised tdhendab esiteks delegeerimist — koolis on ka teisi
formaalseid juhte, n Oppealajuhataja(d), aineriihmade juhid, ajutiste to6riihmade juhid,
mentorid jt ja teiseks, liider toGtab 1dbi teiste ehk jargijate. Tegevus (practice) on liidrite,
jérgijate ja erinevate olukordade (situatsioonide) vastastikuse interaktsiooni tulemus. Jagatud
juhtimise perspektiivist situatsioonid mitte ainult ei mdjuta, mida liidrid teevad, vaid liider,
jargijad ja situatsioon on tegevuse kolm pohielementi, kuid samal ajal on situatsioon ka
tegevuse tulemus. Gronn (2000) on jagatud juhtimist mdtestanud tegevusteooriast 1dhtuvalt
(eelkdige toetudes Vogotskile ja Engestromile). Selle kohaselt on jagatud juhtimise
pohiiilesandeks toetada iga protsessis osaleja aktiivsust, luues selleks sobiva sotsiaalse
keskkonna.

Véimestav juhtimine (empowering leadership) toetab tddtajate sisemist motivatsiooni ja
valmidust panustada organisatsiooni arengusse. Voimestavad juhid motiveerivad todtajaid
murdma mottemalle, votma riske, toetavad neid votmaks vastutust tulemuste eest (Cheong,
Spain, Yammarino, Yun, 2016). Uhtlasi annavad nad dpetajatele rohkem autonoomiat, jagavad
oma vOimu ja vastutust, kaasates Opetajaid otsustamisprotsessi. Lee ja Nie (2014) kirjeldavad
kooli juhtide vOimestava kditumise puhul jargmisi tegevusi: visiooni viljendamine, volituste
delegeerimine ja rollide jaotamine, koostdiste suhete soodustamine, toetamine, tunnustamine ja
individuaalse huvitatuse viljendamine. Juhid toetavad tootajate enesetdhususe kasvu ja selle
abil nende valmidust arendada oma meisterlikkust. Juhipoolne tagasiside ja innustus
suurendavad Opetajate valmidust kooliarendusse panustada (Tuytens & Devos, 2011). Lisaks
tagasisidele ja julgustamisele mdjuvad kaasatusele positiivselt ka tunnustamine ja selgelt
sonastatud kooli arengueesmérgid (Hulpia & Devos, 2010).

Transformatiivse juhtimise kontseptsiooni kohaselt on koolijuhi iiks peamisi iilesandeid
kujundada protsesse ja organisatsiooni tookorraldust nii, et dpetajad saaksid koos tddtada ja
osaleda aktiivselt otsustusprotsessis, todtades iihise eesmirgi kujundamise ja oma mottemallide
murdmisega. Transformatiivse juhtimise kontseptsiooni alusepanijad on Burns (1978) ja Bass
(1985). Nende definitsiooni kohaselt on see tdhenduslik ja loov juhtide — alluvate suhe, kus
muutuste aluseks on {ihine visioon ning juhid hoolitsevad jargijate (followers) vajaduste eest
(viidanud Banksa, McCauleyb, Gardnerc, Gulera, 2016). Transformatiivse juhtimise
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tunnustena on vilja toodud iihiste vairtuste kujundamine koos korgete ootuste ja individuaalse
toe pakkumisega ning intellektuaalset stimuleeriva organisatsioonikultuuri kujundamine.
Transformatiivse juhtimisstiili neljaks pohiliseks komponendiks on juhi karismaatilisus,
inspireeriv pithendumine, intellektuaalne stimuleerimine ja individuaalsusega arvestamine.
Tootajatele lahenetakse individuaalselt ja sellest 1dhtuvalt kohendatakse nende todiilesandeid ja
—korraldust. Siin on olulised juhi head suhtlemisoskused, et ta jouaks iga to6tajani (Judge &
Piccolo, 2004).
Transformatiivse juhtimise tegevused haridusasutuses (Banksa et al 2016; Leithwood 2005,
2010) on:
» eesmarkide seadmine — iga dppija potentsiaali maksimaalne arendamine ja sellest lahtuv
oppekavaarendus;
* Opetamis- ja Oppimisprotsessi juhtimine — jérjekindlus ja innovatsioon
Opetamisprotsessis tagamaks iga Opilase individuaalsete vajadustega arvestav ope;
+ inimeste arengu toetamine — iga dppija aktiivsuse ja eneseregulatsiooni toetamine ning
professionaalse dpikogukonna kujundamine Opetajate arengu toetamiseks;
» organisatsiooni arendamine — tdenduspdhine arendustegevus ja organisatsiooni
efektiivsus, osalemine koostoovorgustikes.

Transformatiivne juhtimine on koolikontekstis erilise tdhendusega ka seetdttu, et
traditsiooniliselt on Opetajatod lisna isoleeritud ja koolijuhi iilesanne on transformeerida
koolikultuuri nii, et see toetaks kollegiaalset planeerimist, koosdpetamist ja tihiselt muutuste
elluviimist (Kriiger & Scheerens, 2012, lk. 23). Selle juhtimiskésitlusega seostub
transformatiivse Oppimise moiste, kus Oppimine toimub lidbi vastuolude analiilisimise varasema
ja uue kogemuse vahel (Mezirow, 1991). Transformatiivsel juhtimisel on positiivne mdju
Opetajate motivatsioonile ja heaolule (Geijsel, Sleegers, Leithwood & Jantzi, 2003) ning otsene
seos Opetamistegevusega (vt joonis 1), kus eelduseks on 1) Opetajate motivatsioon, 2)
organisatoorsed tingimused nagu omavaheline koost6o, usaldus ja 3) Opetajate voimalused
professionaalseks Oppimiseks (Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma & Geijsel, 2011).
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Kooli organisatoorsed
tingimused

Opetajatevaheline koostéd
Osavétlikkus otsuste
tegemisel
Usaldus

Transformatiivne juhtimine

Visioon
Individuaalsed valikud
Intellektuaalne
stimuleerimine

Professionaalse Opetamistegevused

Oppimise tegevused

Opetaja motivatsioon

Opetaja enesetdhusus
Kooli eesmérkide
omaskvdtmine
Ebakindlusega toimetulemine
Heaolu

Joonis 1. Transformatiivse juhtimise seosed dpetajate Opetamistegevustega (autori kohandatud,
Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma & Geijsel, 2011).

Opetaja kui liider (teacher leadership) mdiste tihistab dpetaja rolli laienemist — osalemist
kooliarenduses ja teiste Opetajate arengu toetamises, aga ka erinevate tdenduspohiste
lahenemiste, n tegevusuuringute korraldamist koolis (Harris & Muijs, 2005). Snoek (2014)
defineerib Opetajat kui eestvedajat jargmiselt: Opetaja, kes pakub isikliku eeskuju ja
toenduspohise Opetamise (sh uuringute) pdhjal tuge kolleegidele, juhtidele ja teistele
koolikogukonna liikmetele, et areneks Opilaste Oppimist ja arengut toetav Opetamine. Juhi
kompetentsust iseloomustab oskus Iuua tingimusi Opetajate koostooks, kas sellisteks
tegevusteks on jdetud aega ja ressursse. Opetajate kaasamise, nende vastutuse ja panuse
suurendamine dppeprotsessi arendamisel on oluliselt kasvanud, sest pole enam {iht ja “diget”
oppekava, vaid selle loovad dpetajad koos just sellel hetkel dppivate dpilaste jaoks. P. Sahlberg
rohutab, et kuna dppekava koostamine on iga dpetaja ning kooli kohustus, siis peab dpetajatel
olema aega koos tootada, liksteise Opetamisele tagasisidet anda ning iga dpetaja vitab vastutust
ka tihistegevuste eestvedamisel (Sahlberg, 2011).

Eelpool kirjeldatud juhtimiskésitlused rohutavad {iht — kdigi organisatsiooni liikmete, antud
juhul dpetajate, dppimine on muutuste ja arengu eelduseks. Soltumata juhtimisstiilist voi —
kontseptsioonist on pdhieesmirk toetada Opetajate vastastikust dppimist iga Oppija arengut
toetava dppeprotsessi parendamisel. Opetajate areng ja dppimine muutub eriti tihtsaks kui
soovime oluliselt muuta OJpetamiskdsitust oOeldes lahti seni kasutusel olevatest
Opetamismeetoditest ja dppekorraldusest ning votta kasutusele uudseid lahendusi.
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Juhi iiks pohiiilesanne — Opetajate arengu toetamine

Muutuste protsessis on teadmiste loomine ja jagamine maéarav ja juhid on need muutuste
agendid, kes uue kultuuri teket organisatsioonis eest veavad ja selles ka ise eeskujuks on (Stoll
& Louis, 2007; Williams, 2006). Organisatsiooniline dppimine tdhendab, et organisatsiooni
lilkmed loovad uusi teadmisi voi rekonstrueerivad olemasolevaid, et toetada nii iga
organisatsiooni lilkme tegevust kui ka kogu organisatsiooni toimimist (Leithwood et al., 2001).
Opetajate koostodd ja dppimist kisitlevatest kontseptsioonidest on enamlevinud Senge (1990)
Oppiva organisatsiooni (learning organisation) teooria, Lave’i ja Wengeri (1991)
praktikakogukondade (communities of practice) teooria ning Louisi, Marksi ja Kruse (1996)
Opetajate professionaalne kogukond (teachers professional community) ja Hordi (1997) késitlus
professionaalsetest dpikogukondadest (professional learning communities), mida on edasi
arendanud Hargreaves ja Fullan (2012). Hordi (1997) ning Louisi, Marksi ja Kruse (1996)
késituse kohaselt on professionaalse kogukonna tunnusteks jagatud normid ja véairtused;
koostdd Oppeprotsessi kavandamisel ja korraldamisel; reflekteeriv dialoog ja avalikustatud
praktika (nditeks liksteise tundide kiilastamine); koost66, mis holmab kogemuste jagamist, iihist
Oppematerjali koostamist; meetmete kavandamine professionaalse arengu toetamiseks.
Wengeri (1998) jéargi on professionaalsetel dpikogukondadel kolm tunnust: 1) toimiv koost6o
ja pidevad professionaalsed arutelud, 2) oppimise ja Opetamise planeeritud parendamine, 3)
tegevuse regulaarne analiiiisimine ja hindamine.

Professionaalsed Opikogukonnad on Opetajate Oppimise kontekstis itha enam téhelepanu
palvinud (Vescio, Ross, Adams, 2008). See eeldab koolides tookorraldust, kus Opetajad
tootavad siisteemselt ja vastastikku iiksteist toetavalt (Vanblaere, Devos, 2016). Opikogukond
toimib paremini organisatsioonides, kus valitseb transformatiivne juhtimine (Wiley, 2001) ja
kui juhil on transformatiivne juhtimise stiil, siis ta toetab ka Opikogukondade teket
organisatsioonis (King, 2011;Williams, 2006). Eesti koolijuhid kaasavad kiill &petajaid
kooliarendusse, aga ei toeta tooalases Oppimises (Eisenschmidt, Reiska, Oder, 2015).

Uks arengusuund organisatsioonilises dppimises on tdenduspdhised koolid (Inquiry-based
schools), kus otsuseid tehakse tuginedes andmetele (Earl & Fulla, 2003; Geijsel, Kriiger,
Sleegers, 2010). See tdhendab, et koolijuhid ja dpetajad koguvad tdendeid, et hinnata, kas tiks
vOi teine Opetamismeetod ning muudatus koolielu korraldamises annab soovitud tulemusi.
Tdenduspdhisus ei ole kindlasti uus 1dhenemine, pigem on seda rohkem rohutatud klassiruumi
tasandil konkreetse dpetaja toost radkides. Toenduspohisuse aluseks on faktid, mida kogutakse
siisteemselt, et oleks vOimalik jélgida Opilase arengut ning hinnata kasutusel olevate
metoodikate sobivust. Kui rakendatakse kogu kooli hdlmavaid uusi meetmeid, lahendusi, siis
on moistlik 1dbi viia tegevusuuring, et koguda siisteemselt tdendeid kavandatud tegevuste
rakendamise kohta, analiiiisida protsessi ja lahenduse tulemuslikkust.

Ka Eesti koolides on hakatud jérjest enam koguma tdendeid, andmeid Opilaste arengu kohta
(mitte ainult hindeid) ja selle pdhjal leidma kitsaskohti, mis vajavad timberkorraldamist voi
lahendamist. Tdenduspdhist enesehindamist toetab koolide sisehindamise siisteem (vt
Sisehindamine, www.hm.ee), mille raames peavad koolid ise tdendeid koguma, viima labi
rahulolukiisitlusi, jdlgima Opilaste dppeedukust ja selle parendamiseks rakendatud meetmete
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moju. Riiklikult on kehtestatud ka Koolieelsete lasteasutuste, pohikoolide, giimnaasiumide,
kutsedppeasutuste ja tdienduskoolitusasutuste tegevusnditajad, Kus andmeid kogutakse
keskselt ja need on kittesaadavad riiklikest andmebaasidest.

Kokkuvéte — mida pidada silmas Eesti koolijuhtimises ja -arenduses?
Eestis seisavad seoses Opikdsituse muutustega ees lisna suured véljakutsed haridusasutuste
juhtimise uuendamisel. Hiljuti valjatootatud haridusjuhi kompetentsimudelis on juhti
kirjeldatud viies valdkonnas: 1) innovatsiooni juhtija; 2) meeskonna juhtija; 3) iga Opilase
arengu toetaja; 4) tulemuspohine juhtija; 5) eduloo tutvustaja. Kompetentsimudeli
sissejuhatuses deldakse:
Eesti  haridusjuhi  kompetentsimudelis viljenduv ambitsioonikus on kooskolas
haridusteaduse liidrite radikaalsete seisukohtadega. Hariduskonsultant Lyle Kirtman
ja Toronto iilikooli professor Michael Fullan (2016) peavad kaasaja haridusjuhil
olulisteks kompetentsideks: status quo murdmist; selge sonumiga usalduse loomist;
tihiselt eduloo planeerimist; meeskonnatoé esikohale seadmist; opitulemustes
radikaalse ja kestva ldbimurde saavutamist, enese ja organisatsooni pidevale arengule
plihendumist ning vorgustiku ja partnerluse loomist.
(Haridusasutuse juhi kompetentsimudel 2016, Ik. 3).

Viljatootatud Eesti haridusjuhi kompetentsimudel rohutab dppimise eestvedamist ja see eeldab,
et haridusjuhid on padevad suunama opetamiskésituse muutust, oskavad Opetajatele sellekohast
tagasisidet anda ja luua Opetajatele tingimusi vastastikuseks Oppimiseks. Juhid peaksid
Opetamiskiisimustes olema eksperdid.

Juhtimiskasitluse valikul peab iga juht lihtuma oma organisatsiooni arengufaasist ja
organisatsioonikultuurist, st siin ei ole iihte ja kdigile sobivat mudelit. Juht peab otsustama,
milline l&henemine on just tema koolis antud hetkel sobiv ja vajalik.

Opetajad on hea kutsealase ettevalmistusega ja tulevad viikeste muutustega kohanemisega
toime ka ilma suurema juhendamiseta. Kui aga eeldame, et muudetakse Oppe sisu ja
oppekorraldust radikaalselt, siis tdhendab see mirksa suuremat eestvedamist ja koostodd —
tihiste eesmarkide seadmist ja tulemuste analiiiisi, vastastikust dppimist ja kogemuste jagamist.

Vorreldes teiste organisatsioonidega, on koolis kaasav, jagatud juhtimine eriti oluline, sest juht
ei ole kunagi piisavalt informeeritud, mis toimub igas klassiruumis voi dpetamissituatsioonis.
Teisalt, otsuseid, sealjuures paljuski situatiivseid, teevad Opetajad toOprotsessis valdavalt siiski
iiksi. Opetajad peavad osalema strateegiliste eesmirkide ja iihiste kokkulepete seadmises, et
neid maoista ja nendest ldhtuvalt langetada otsuseid dppeprotsessis.

Juhtimine peab pdhinema tdenditel, otsused tdenduspohised. Kavandades tegevusi,

kavandatakse ka vahendid, et hinnata, kas arengud toimuvad soovitud suunas. Tegevusuuringu
vOi arendusuuring annavad argumente veenmaks ka skeptikuid, et valitud meetodid on diged.
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Kui varasem juhtimisalane kirjandus keskendub eelkdige juhtide isiksuslikele omadustele nagu
enesekindlus, emotsionaalne stabiilsus, avatus, korge enesetdhusus jt, siis on uuem
juhtimisalane kirjandus rohutab péddevusi ja strateegiaid, mida juhid peavad Oppima ja
arendama. Teisisonu, juhtimine on valdkond, mida tuleb Oppida ja pidevalt oma oskusi
taiustada.

Kavandades muutusi, peavad juhid arvestama, et koolielu erinevad valdkonnad on sedavord
vastastikuses soltuvuses, et iihe, nditeks dpikdsituse, muutmine pole moeldav ilma muutusteta
teistes valdkondades, nagu nditeks Oppe korralduses ja fliiisilises keskkonnas. See koik saab
alguse juhtimisest. Praktilises koolielus toimuvad kirjeldatud muutused mitte ihekaupa, vaid
koos ja kompleksselt (vt joonis 2).

Muutused
koolijuhtimises
Mu#i;[z:ﬁigetmh Muutused dppe
keskkonnas sisus ja Opikasituses

Muutused
Opetajate t60s ja
ettevalmistuses

Muutused Gppe

korralduses

Joonis 2. Muutuste valdkondade sidusus.

Muutusi juba labiteinud koolide kogemus on - koolile tuleb luua uus kontseptsioon, maératleda
kooli pohivadrtused ja eesmirgid, seada neile vastavusse Oppekavad ja tookorraldus (vt
Hampson, Patton, & Shanks, 2017). Maailmas, sh Eestis on huvitavaid niiteid palju, kuid
koigega ei saa kaasa minna ja igal aastal ei saa uut suunda seada. Kool ise peab oma eripéra
maédratlema, otsustama, mil viisil ihiskonna ja Oppijate vajadustega arvestada. Kord voetud
suunast tuleb kdoikides oma valikutes ldhtuda, olgu teemaks dppe sisu, Opetamismetoodikad voi
kogu oppe korraldus. Kontseptsiooni fookus voib olla néiteks tehnoloogia abil dppeprotsessi
individualiseerimine ja individualiseeritud Oppekeskkondade kasutamine (n Steve Jobs
schools), oppijate individuaalsus, autonoomia ja paindlik Oppekorraldus (n Big Picture
Schools), probleemdpe Opimdngude abil, kogukonnakoolid ja kogukonna probleemide
lahendamine vms (vt 10 Schools for the 21 Century, The most innovative Schools in the World).
Kooliuuenduse lébiviimisel soovitatakse kasutada disaini, mille on jargmised etapid: 1)
pohituumiku moodustamine, kelle on piisavalt motivatsiooni ja autoriteeti ning kuhu on
kaasatud nii praegused kui endised Opilased; 2) esialgse vOimaliku mudeli disainimine; 3)
mudeli tookindluse testimine, tutvustamine seotud osapooltele, maailmapraktikatega ja
teaduskirjandusega tutvumine; 4) mudeli edasiarendus, tdiendamine; 5) vajalike ekspertide
kaasamine, n Oppekava loomiseks, uue hindamissiisteemi valjatoétamiseks voi tehnoloogiliste
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lahenduste loomiseks; 6) mudeli rakendamine ja pidev protsessi analiiis (vt
http://www.innovationunit.org/knowledge/our-ideas/21st-century-learning).

Monevdrra lihtsam on uuenduslike l&henemiste kasutuselevott uute koolide puhul. Aga ka siis
kulub selleks minimaalselt kaks-kolm aastat. Juba tootava pooramine uutele radadele votab
veelgi rohkem aega, sest lisaks soovitud suuna viljatootamisele tuleb tegeleda ka
olemasolevate mottemallide ja tookultuuri imberkujundamisega.
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3.0pikisituse mdotmine ja hindamine

3.1 Mootmisinstrumentidest
Mati Heidmets

Sissejuhatus. Kuna Eesti clukestva Oppe strateegia 2020 seab eesmirgiks Opikdsituse
muutmise, siis tuleb varem voi hiljem lauale kiisimus — kuidas muutusi dpikésituses moota,
milliste vahendite/instrumentide abil hinnata strateegia eesmérkide poole litkumist? Mdotmise
eelduseks on moodetava konstrukti voimalikult tépne piiritlemine ja defineerimine.
Analiitisides  Eesti ,,0pikdsitusega® seotud rahvusvahelist teaduskirjandust ilmneb -
opikasitusele (ja ka selle mddtmisele) voib ldheneda kahes votmes, kitsamalt ja laiemalt.
Kitsam vaade ldhtub strateegias kirjapandust, mille kohaselt on Opikédsituse keskmes on
dppetddga seonduv. Opikisitus sisaldab nii dppetdd osapoolte arusaamu dppimisest kui ka
sellest  johtuvat praktilist tegevust dppetdd kiigus. Opikisitus kirjeldab seda, millistel
pohimotetel ja viisil Oppimine ning Opetamine toimub ning millistes omavahelistes suhetes on
Oppetdo osapooled. Kitsama vaate fookuses on kooli keskne protsess - dppimine ja dpetamine.
Laiem vaade on esitatud kéesoleva iilevaate kokkuvdttes. Selle kohaselt on Opikédsitus osa
terviklikust (ja muutuvast) koolikultuurist. Laiemas vaates pole fookuses pelgalt dppeprotsess,
vaid koolielu tervikuna. Siin piiiitakse kirjeldada kooliuuenemist kui koolielu omavahel seotud
,,osiste* kooskodlalist muutumist, 1dhtudes arusaamast mille kohaselt dpikésitus ,,liksi“ ei muutu,
see toimub koos teisenemisega koolijuhtimises ning kooli kui organisatsiooni toimimises,
sellega kaasneb paratamatult ka kooli fiiiisilise keskkonna uuenemine, see eeldab teistsuguseid
suhteid kooli ja kogukonna ning kogu thiskonna vahel (vt ka Kokkuvdte ja jareldused).
Jargnevalt vaatleme Opikdsituse mootmisvoimalusi mdlemas, nii kitsamas kui laiemas vaates.
Opikisituse mddtmisest. Valdav osa katsetustest modta Spikésitust lahtub Spetajast, iiritatakse
modta Opetaja arusaamu ja tegevusmustrit Sppetod kdigus (vt ka Heidmets, 2016). Mdotmistest
Jja modtmisinstrumentidest kdige tuntum on ehk OECD poolt 14bi viidav dpetajauuring TALIS
(The OECD Teaching and Learning International Survey) ning selle jaoks koostatud
kiisimustik, mille sooviks on kirjeldada dpetaja uskumusi ja praktikaid skaalal traditsiooniline-
konstruktivistlik 1dhenemine (OECD, 2014). TALISe moddtmisinstrumendi eestikeelset
versiooni on katsetanud kutsedppeasutuste Opetajate seas Krista Loogma.

Opetaja ,,dpikasitust iiritab kaardistada PALS skaala (Principles of Adult Learning Scale) mis
koosneb 44 viitest ja seitsmest alaskaalast: Oppijakesksus (learner-centered activities),
individualiseerimine (personalizing instruction), kogemuspohisus (relating to experience),
Oppurite vajaduste hindamine (assessing student’s needs), klassikliima kujundamine (climate
building), osalemine (participation in the learning process), paindlikkus (flexibility for
personal development). Kasutatakse ka skaala 26-viitelist lithiversiooni APALS (Rong Liu,
Xiaomei Qiao, Yngliang Liu, 2004), oma PALSi versiooni on vélja to6tanud jaapanlased
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(Yoshida, Conti, Yamauchi, Iwasaki, 2014). Korvuti kiisitltusmeetodiga kasutatakse ka vaatlust
(Lerkkanen et al, 2012), moondes siiski selle 1ahenemise aja- ja toomahukust. Kasutusel olevad
modtmisinstrumendid hindavad tavaliselt nii hoiakuid kui ka kaitumist/praktikat, sageli on
nende keskseks dimensiooniks dpilaskesksus-Opetajakesksus. Eesti ,,0pikdsitusega haakuvad
mujal vilja tootatud skaalad siiski mitte tdiel méédral, strateegias pakutud Opikdituse
kirjeldusele vastavad nad osaliselt.

Eesti Opikédsituse ideoloogiale koige sarnasem on tdendoliselt Singapuris vilja arendatud
Motiveeriva Opikeskkonna skaala - The Motivating Instructional Context Inventory, MICI,
(Lam, Pak, Ma, 2007). Skaala koosneb kuuest alaskaalast: viljakutsed (challenge), seosed
tegeliku eluga (real life significance), uudishimu (curiosity), autonoomia (autonomy), tunnustus
(recogniton), hindamine (evaluation). Enamikku nende alaskaalade poolt kisitletavaid
teemasid voib leida ka Eesti elukestva Oppe strateegia sihiseadetest ja argumentatsioonist.

Koolielu tervikpilti (koolikultuuri) haaravaid mddtmisvahendeid on vihe ning teadaolevalt
pole neid eestikeelsetena kasutatud. Markida voiks koolikultuuri skaalat - School Culture
Inventory, mis koosneb 27 viitest ning mis jaotuvad viide alaskaalasse — koostdine
eestvedamine (collaborative leadership), opetajate koostoo (teacher collaboration), dpetajate
professionaalse areng (professional development) eesmarkide sarnasus (unity of purpose,),
erialane toetus (professional support), (Gruenert, 2000). Samuti sama nimega (School Culture
Inventory) skaala, mis on mdotmisinstrumendina kiill histi mahukas, sisaldades 62 (!) véidet.
Seda skaalat on oma doktoritdds kasutanud R. Maslowski (Maslowski, 2001).

Omaette klassi moodustavad modtmisinstrumendid, mis {iritavad kirjeldada kooli
organisatsioonikultuuri voi siis kooli juhtimiskultuuri/koolijuhi juhtimisstiili. Viimaste seas on
iiks levinumaid Burns’i ja Bass’i (Bass, 1999) poolt vilja pakutud jaotus perspektiivseks
((transformational) ja pragmaatiliseks (transactional) juhtimisstiiliks ning nende moGtmiseks
vilja tootatud skaala - Transformational Leadership Inventory ( Podsakoff et al, 1990). Skaala
koosneb 22 viitest, see on kasutusel ka eestikeelsena. (Eesti koolides 2016 aastal 1dbi viidud
uurimus osutas — perspektiivne juhtimisstiil tdhendab ka suuremat omavahelist usaldust
kooliperes ning siigavamat koostood Opetajate vahel — vt Tamm, 2017). Viimase aja
arendustest tundub huvipakkuv olevat taanlaste poolt vilja tootatud jagatud eestvedamise
(Distributed Leadership Agency - DLA) skaala (Jensson, Unterrainer, Jeppesen, Kumar Jain,
2016)

Katsetused Eestis. 2015/2016 dppeaastal vdeti Tallinna Ulikoolis ette katse koostada Eesti
oludesse sobivat ning Opikésituse (kitsamas mdttes) modtmiseks mdeldud instrument (skaala).
Skaala koostamise ja kontrollimise protseduur on pohjalikumalt lahti kirjutatud artiklis
(Heidmets, 2016), siinkohal toimunu lithikokkuvote.

Tegemist on Opetaja Opikdsitust hindava enesehinnangulise skaalaga, seda koostas
ekspertrithm, kuhu kuulusid: 3 magistranti, 1 doktorant, 3 tegevOpetajat, 1 koolidirektor, 4
haridusuurijat. Esimese sammuna toimus esmane védidete valik. Toetudes varasematele
uurimustele (ennekdike TALIS e ja PALS skaaladele) ning ldhtudes Eesti elukestva oppe
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strateegias toodud Opikasituse kirjeldusest, valis iga ekspert senistest skaaladest vélja viited,
mis tema hinnangul kdige selgemalt/tdpsemalt eristavad traditsioonilist dpikasitust (strateegia
mottes) muutunud/uuest Opikésitusest. Lisaks pakkus iga ekspert omalt poolt 3-5 eristavat
véidet. Valitud viited koondati sisu alusel 12 dimensiooni.

Teise sammuna viidi 2015 aasta  novembris-detsembris 1dbi esimene pilootuuring,
pilootkiisimustik sisaldas 65 véidet, sellele vastas 82 Opetajat. Faktor- ja klasteranaliiiisi abil
valiti vélja 24 viidet, mis lillitati nn musta skaalasse. Must skaala kooshes kuuest
(teoreetilisest) alaskaalast: Opetajate tiimito0, partnerlussuhted Opilastega, koostdine dppimine,
Oppurite eriparade arvestamine, konstruktivistlik ldhenemine Opetamisele ning aja- ja
ruumikasutus. Kolmas samm oli Il pilootuuringu ldbiviimine 2016 jaanuaris-veebruaris.
Meetodiks oli internetipdhine kiisitlus, mis sisaldas Opikisituse ,,musta“ skaalat (24 viidet),
lisaks rida teisi koolielu puudutavaid muutujaid — juhtimisstiil, koolikliima, usaldus,
vOimestamine, innovaatilisus, kooli maine, koormus, ldbipdlemine, rahulolu jt. Osales 802
Opetajat 27 koolist. Koolide valik sisaldas nii linna kui maakoole, eliit- ja tavakoole, suuri
mammutkoole kui ka viikeseid lasteaed-algkoole.

Teise pilootuuringu tulemused osutasid - kasutuskdlblikeks osutusid ca pooled pakutud
véidetest, eeldatud kuue alaskaala asemel eristusid ja ,hakkasid to6le kolm alaskaalat. Meie
valimi pdhjal eristus kolm ,0Opikisituse mdodet: Opetaja suhted teiste Opetajatega
(tegutsemine iiksinda vs tiimina), Opetaja suhe Opilastesse (Opilane kui passiivne kuulaja vs
aktilvne osaleja), Opetaja suhe Oppeainesse (edasiantavad 10plikud tded vs iihine
otsimine/teadmise konstrueerimine). Kujunenud kolme alaskaala sisemised reliaablused
(Cronbachi alfa) olid vahemikus 0,6-0,68. Toetudes teise pilootuurimuse tulemustele
pakkusime hiipoteesina vilja kirjelduse Opikésitusest, mis koosneb liikumisest koostdisema
koolikultuuri, osalevama Opimudeli ja  konstruktivistlikuma teadmuskésituse suunas.
Opikésitusega seotud hiipoteetiliste litkumisteede kirjeldus on toodud tabelis 1.

Tabel 1. Opetaja dpikisitus ja selle muutumine (Heidmets, 2016, 88)

101



Opikssituse valdkonnad Opiksituse muutumine tihendab liikumist ... Liikumist toetavad pohimotted ja praktikad

Suhted ..koostdisema koolikultuuri suunas. Opetaja avatus - oma tarkuse .Jauale-

opetaja-opetaja Opetaja pole pelgalt .iiksik hunt”, vaid tiimi liige. panek”, vastastikune tundide killastamine,
Opetamine on kooli iihispingutus! koolivaliste inimeste dppetdidsse kaasamine
Opikasitus on osa koolikuttuurist. - praktikandid, ettevitjad, lapsevanemad _.

Opetajate (koolimeeskonna) tiimitso.
Teemade |Zbiarutamine, paindlik toojaotus,
koostod dppeainete lGimimisel _.

Suhted .osalevama opimudeli suunas. Oppurite osalemist toetavate meetodite
opetaja-opilane Autonoomiat toetav dpetamisstiil, kasutamine (projektdpe jm).
Opetaja .ilemusest” mentoriks ja partneriks. Uksteiselt oppimise toetamine (rihma-
Mihe autoritaarsuselt partnerluse suunas. pohine Spe jm). Oppurite individuaalsete

eripdrade suurem arvestamine.

Suhted ..konstruktivistlikuma teadmuskisituse suunas. | Oppeainete loimimine,
opetaja-oppeaine Mihe ainekesksuselt probleemikesksusele, igapievaprobleemide lahendamine.
nihe Gradppimiselt matestamisele. Didaktiline repertuaar laiemaks. Oppetd

koolist vélja. Digivoimaluste drakasutamine.

Opikisituse kitsendamine ,,0petaja Opikésituseks* ning selle mddtmiseks enesehinnanguliste
kiisimustike kasutamine omab kiill selgeid piiranguid (ennekdike nn sotsiaalse ihaldatavuse
moju — vastatakse nii, nagu on ,,5ige*), siiski on see viheseid ldhenemist, mis perspektiivis
voimaldaks Eestis Opikésitust laiemalt kaardistada, pakkudes seejuures ka koolidele voimalusi
ennast teistega vorrelda. Katse sedalaadi ,visualiseeritud vordluseks® tegime ka II
pilootuurimuse tulemuste pdhjal. Koolid paigutati kahemddtmelisse ,,ruumi® vastavalt
erinevate koolielu dimensioonide levikule/esinemise maéérale, lisas 2 on toodud moned néited
koolidevahelisest vordlusest.

Kokkuvétteks. Eesti Opikdsituse jaoks modtmisinstrumendi loomisel saame toetuda mitmete
lahedaste konstruktide modtmisel saadud kogemusele. Eestile kultuurikonteksti ja
koolipraktikasse sobiva mootmisvahendi loomisel tuleb leida lahendus mitmele probleemsele
kiisimusele.

-Enesekohased hinnangud vs vaatluspéhised mdodtmisvahendid. Vaatlus annab tdpsemaid
tulemusi, on aga kordades todmahukam ja seetdttu ka kallim. Enamik rahvusvahelisi analooge
kasutab enesehinnangutel pohinevaid skaalasid.

-Kelle 6pikisitus? Valdav osa kasutatavaid skaalasid on subjektiks (selleks, kes hindab)
valinud Opetaja. Ehk — Opikésitus tdhendab ennekdike dpetaja Opikésitust.

-Méota hoiakuid voi moota tegevust? Enamik kasutusel olevaid skaalasid piitiab fikseerida
nii hoiakuid (suhtumisi, hinnanguid) kui ka dpetaja tegevust Oppetdo kdigus. Samas on Eestis
1dbi viidud uurimustest tulnud vihjeid, mille kohaselt hoiakulised skaalad Opetajaskonda ei
diferentseeri. Karta on, et paljud Eesti opetajad on diged sonad dra dppinud, digete tegudega
on monevorra keerulisem.
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-Opikisituse operatsionaliseerimine, selle konstrukti viimine mdddetavate indikaatorite
tasemele. See on ndhtavasti kdige tdsisem viljakutse. Katse Opikésitust operatsionaliseerida
kolme liikumisteena on vilja pakutud kdesoleva iilevaate kokkuvottes.

Lisa 1 The Motivating Instructional Context Inventory, MICI, (Lam, Pak, Ma, 2007)

Challenge

2. Teachers assign homework to students according to their abilities and academic levels.

12. When teachers find that an assignment is too difficult for us, they will assign us some less difficult exercise
and progressively upgrade it until the original assignment becomes manageable to us.

16. Teachers give assignments at the right level, neither too difficult nor too easy.

21. Teachers adjust their teaching pace to students’ individual needs so that faster learners learn faster whereas
slower learners learn slower.

Real Life Significance

3. Teachers make us understand the use of what we are learning.

8. Teachers make us understand that the substance learnt is not just for meeting the examination but also for
practical use.

17. Teachers point out the relation between the subject and our everyday life.

22. Before teaching us a new subject, teachers usually explain why we have to learn it.

Curiosity

4. Teachers withhold from giving us the correct answer too early but encourage us to seek out the answer all on
our own.

9. During the course of teaching, teachers will pinpoint the intriguing part and demand us to think it over and sort
it out.

18. Teachers encourage us to raise questions about what we are learning.

23. Teachers pose a series of questions about the subject so that we are led step by step to the answer.

132 Shui-fong Lam, Tess S. Pak and William Yui-keung Ma

Autonomy

5. In designing our homework, teachers consider our suggestions.

13. Teachers let us choose exercises that match our individual interests.

19. Teachers accept our suggestions about the teaching arrangement.

24. Teachers provide more than one format of assignment for us to choose from.

Recognition

6. Teachers give recognition not only to those who have attained the highest score but also those who have made
progress.

10. Teachers praise students who are active learners even though their achievements are not outstanding.

14. Teachers give recognition to students who have made progress despite the fact that they are not always the
best.

20. Teachers give recognition to our self-improvement and care not so much if we can win over others.

Evaluation

1. When marking our homework or examination papers, teachers make comments or suggestions rather than
merely giving us the grades.

7. When giving comments on our work, teachers specifically point out those areas for improvement instead of just
grading it good or bad.
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11. Teachers evaluate our achievement by how much we understand the subject, not how well we compare with

others in the class or in the school.

15. Teachers try hard to make us understand that in an examination we do not aim at peer-comparison but self-

improvement.
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3.2.Padevuspohine 6ppimine: arendamine ja hindamine

Eve Kikas

Eesti elukestva oppe strateegias 2020 on madiratletud, et Opikédsitus ,,hdlmab arusaama
Oppimise olemusest, eesmarkidest, meetoditest ja erinevate osapoolte rollist dppeprotsessis‘
(Eesti elukestva...., 2014, lk 3). Et motestada opikésitust ning selle hindamisega seonduvat,
tuleb tapsustada, kelle arusaamast on jutt. Voib eristada vihemalt kolme — teadlaste, Opetajate
ja Opilaste — kisitust. Uldine ettekujutus sellest, kuidas dppimine ja selle arendamine toimub,
arvestades kaasaegseid teadmisi psiilihika toimimisest ning teostatud empiiriliste uurimuste
tulemustest (st teadlaste Opikésitus), annab raamid Opetajate ja Opilaste Opikisituste
motestamiseks ja hindamiseks. Siit saame nt teada, missugused on efektiivsemad ja
ebaefektiivsemad Opetamisviisid konkreetsete padevuste (teadmiste-oskuste-uskumuste)
omandamiseks ning millega nende mdjusus on seotud. Oppimise eesmirgid tulenevad aga
ithiskonna ndudmistest — sellest, missugused inimeste pddevused Opilastele nii praecgu kui
tulevikus kasulikud voiksid olla. See, et rdigitakse muutunud (muutuvast) Opikésitusest
tulenevad nii sellest, et on tdpsustunud teadmised Oppimisest (nt on sellele kaasa aidanud
neuropsiihholoogilised uurimused, sekkumisuuringud), kuid eelkdige sellest, et on muutunud
eesmargid, missuguseid teadmisi, oskusi, hoiakuid-uskumusi-véartusi on vaja kujundada.
Opetajate ja dppijate dpikisitus avaldub nii nende teadmistes, oskustes, uskumustes kui ka
(vastavalt Opetamise ja Oppimise) tegevustes.

Jargnevas kisiten esmalt seda, mis on padevused ja Oppimine, kuidas on Oppimine
seotud Oppija- ja keskonna-poolsete teguritega ning kuidas padevuste arengut toetada. Edasi
rOhutan vajadust nii dppija kui dpetaja pddevuste kompleksseks ja mitmekordseks hindamiseks.
Eraldi peatun Opipddevusel, mis on vajalik tildpddevus muutuvas ja ebakindlas iihiskonnas
toimetulekuks ning milles avaldub ka dpilaste dpikaitus.

Oppimine ja pidevused

Mis on dppimine? Olen iile kiimne aasta tagasi votnud kokku baasilise erinevatest méaratlustest
(vt ka Bransford, Brown, & Cocking, 1999; Hamre & Pianta, 2010; Mayer & Alexander, 2011;
Siegler, 2000) ning defineerinud dppimist jirgmiselt: ,,Oppimine on teatud tiiiipi muutus
teadmistes, hoiakutes, véirtustes, protseduurides, kditumisviisides, oskustes jms ning nende
organiseerimise viisides. See tdhendab uute teadmiste lisamist, olemasolevate muutmist, uute
seoste loomist ja olemasolevate timberkorraldamist. Teisiti 6elduna on dppimine mdtlemise ja
tegutsemise tulemuse salvestamine malus* (Kikas, 2005, 1k 17). Rohutamaks, et ei dpita ainult
teadmisi ja oskusi, nimetasin eelpool mainitud néitajad teadmiste vormideks (samas, lk 18),
kuid edaspidi kasutan mdistet pddevus (competency), nagu on késitletud mitmetes olulistes
dokumentides (Euroopa Parlament ja Noukogu, 2006; Vabariigi Valitsus, 2011/2014a, b).
Naiteks Eesti riiklikes 0Oppekavades defineeritakse padevust kui ,,teadmiste, oskuste ja hoiakute
kogumit, mis tagab suutlikkuse teatud tegevusalal voi -valdkonnas loovalt, ettevdtlikult ja
paindlikult toimida*® ning eristatakse {ildpddevusi, valdkonnapéddevusi ja kooliastmetes
taotletavaid padevusi (Vabariigi Valistus, 2011/2014a, b, §4).
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Seega voib Gelda, et oppimise keskne konstrukt on paddevus ehk Oppimine hdlmab
teadmiste, oskuste, uskumuste-hoiakute-véartuste Tapsemalt — uute,
efektiivsemat toimetulekute voimaldavate ja tildisemate padevuste konstrueerimist ja vajadusel
vanade timberkonstrueerimist ja allasurumist. Teadmised, oskused ja uskumused on omavahel
pdimunud, vastastikku tiksteist mojutavad (vt joon 1). Késitledes pddevuse dimensioone ja
komponente, on oluline siiski terviktulemus — see, kuidas komponendid integreeritakse
tervikpadevuseks (vt ka Toomela, 2016). Lisaks otseselt konkreetse paddevusega seotud
protsessidele omavad dppimisel rolli ka oppija teised psiiiihilised protsessid nagu motlemise
tase, mélu isedrasused, hariduslikud erivajadused (joon 1; vt ka Kikas, 2015b). Akadeemiliste
padevuste korral kuuluvad teiste psiitihiliste protsesside alla ka tildpadevused (0pi-, suhtlemis-
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Joonis 1. Padevuste komponendid ja dppimine

Oppimine toimub keskkonnas

Pédevusi omandatakse Oppimise kdigus. Omandatud padevused kas aitavad toime tulla voi
mitte. Kui need on vastavuses keskkonna ndudmistega, siis on inimene edukas — tuleb toime
igapdevaelus ja tool, st tema heaolu on korge. Kui aga keskkond esitab uudseid ndudmisi, voib
juhtuda, et omadatud piddevuse tase ja iseloom ei vasta keskkonna nduetele ega voimalda
edukalt hakkama saama — inimene kogeb ebaedu ja tunneb end ebamugavalt (vt joon 1). See
tekitab vajaduse tegutseda selles suunas, et omandada uusi pddevusi voi muuta olemasolevaid,
st viib vajadusele dppida. Oppimise kidigus omandatakse uusi uskumusi, teadmisi, oskusi, kuid
samuti — vajadusel — muudetakse vanu, asendades need osaliselt vdi tiiesti uutega. Opitakse nii,
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et suudetakse uutele keskkonna ndudmistele vastata ja joutakse heaoluni. Kui tekivad uuesti
probleemid, kordub tsiikkel uuesti — tdiendatakse oma padevusi.

Seega tekib vajadus tegutseda siis, kui padevus ei vasta keskkonna nduetele, mis
tahendab keskkonna olulist rolli 6ppimise kiivitamisel ja 6ppimisel. Last mdjutavateks
lahikeskkondadeks on kodu, klass, kool; mitte niivord fiiiisiline keskkond kuivord vanemate,
Opetajate, kaaslaste kditumine (Brofenbrenner & Morris, 1998; Hamre, & Pianta, 2010;
Vogotski, 1934/2014). Laiem kultuurikeskkond avaldab mdju 14dbi dppekava seatud nduete,
kuid ka laiemalt iihiskonna ootuste-vdirtuste kaudu. See tdhendab, et mingi padevus voib
ithiskondlike muutuste tulemusena osutuda ebasobivaks, edukust ja toimetulekut takistavaks
ning mdni teine muutuda olulisemaks.

Muutused iihiskonnas ongi tekitanud vajaduse dpetatava ja petamise muutmiseks
(vt osa 1.1.), seega ka Gpetaja ja opilase opikésituse muutmiseks. Juba tdnane maailm on
ebakindel, muutuv, ambivalentne, kompleksne, kus edukas saab olla inimene, kes on iseseisev,
julgeb ja oskab pidevalt dppida, suudab kiiresti valikuid teha, loovalt motelda ja tegutseda. See
tdhendab, et Opilased peaksid juba koolis omandama vastavad pddevused, mis omakorda eeldab
kooli ning dpetajate tegevuste muutumist. Néiteks kui autoritaarses keskkonnas on allumine
ning autoriteedi jdrgimine toimetulekut soodustav, siis demokraatlikus {ihiskonnas
védrtustatakse autonoomiat, soovi ja oskust valida, otsustada ja vastutada (vt tdpsemalt Deci &
Ryan, 2000; Kikas, 2015b; Tulviste & Kikas, 2010). Autonoomiavajaduse rahuldamist vdib
takistada aga kool, kus Opilasel puudub vabadus valida ja oma valikute eest vastutada, kus
vadrtustatakse allumist ja kuulekust. Seega voivad mones klassikeskkonnas olla edukad ja hésti
toime tulevad need Opilased, kes soovivad alluda, teistes aga need, kes soovivad ise valida ja
vastutada. Samas valmistab teist tiiiipi kool/klass Gpilasi tulevaseks iseseisvaks eluks paremini
ette kui esimest tiiiipi kool/klass (vt ka Eccles et al., 1993) ning ka opilased ise eelistavad
autonoomiat toetavat juhendamist (De Meyer et al., 2016).

Siiski tuleb meeles pidada, et dpilane Spib, Opetaja saab vaid luua Gppimiseks parima
keskkonna, dpilast suunata, toetada, juhtida. Opilase arengut kujundab tema enda poolt
mdotestatud-interpreteeritud keskkond, omailm (Bandura, 1993; Luria, 1976; Toomela, 2016).
Opilane interpreteerib petaja ja teiste inimeste sonaliselt eldut, nende tegevusi ja
mitteverbaalseid mérke vastavalt enda varasematele uskumustele, teadmistele ja oskustele ja
omandab uued piddevused vastavalt sellele enda filtrile. Nii v3ib ka juhtuda, et dpilased ei vota
vastu uusi — autonoomiat toetavaid — meetodeid tinu oma eelnevatele kogemustele ja
uskumustele (nt Furtak & Kunter, 2012). Seeg tdhendab, et uute meetodite juurutamine on
keerukas ja monigi kord vdivad Opilaste Opitulemused ja/voi rahulolu hoopis langeda (vt
allpool).

Padevuste arengu toetamine

Opilase lihikeskkonas on tihtsaim Oppija arendaja dpetaja. Tema roll on toetada lapse
kujunemist ennastjuhtivaks oppijaks, kes tuleb iseseisvalt toime muudatustega keskkonnas ning
vOtab vastutuse oma arengu ja dpivalikute eest (EOS, 2014, Ik 8). Uuringud on niidanud dpetaja
uskumuste, teadmiste ja tegevuste olulist rolli dppimise toetamisel (Hamre & Pianta, 2010).
Siiski ei ole iihte parimat dpetamise viisi, vaid dpetamisviiside/meetodite efektiivsus on seotud
nii ainevaldkonna kui dpilaste ja klassi omadustega (nt Kikas, Peets, & Hodges, 2014; Mayer
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& Alexander, 2011). Samuti tuleb arvestada sellega, et mojud on vastastikused — ka Opilaste
omadused ja kditumine kujundavad Opetaja tegevusi (Nurmi, 2012).

Opetaja toetab Opilaste pidevuste arengut kolme tiilipi tegevuste — akadeemilise
juhendamise, klassiruumi organiseerimise ning emotsionaalse toetamise — kaudu (vt joon 2;
Hamre & Pianta, 2010). Nendes tegevustes kajastub Opetaja Opikisitus. Nii nagu opikésituse,
on ka tegevuste rohuasetused on muutunud ka seoses iihiskonna muutumisega ja uute
vialjakutsetega pidevuste arendamisel.

Akadeemiline juhendamine sisaldab dpetaja toetavaid tegevusi Opilaste dppetilesannete
taitmisel. Opetajad dpetavad otseselt selgitades, definitsioone lahti mdtestades, probleemide
lahendamise skeeme tutvustades, aga ka uudseid {ilesandeid andes, suunates Opitu
motestamisele. Nad kontrollivad Opilaste t66d, hindavad seda, annavad {ilesannete
lahendamisele tagasisidet. Koolidpetuse muutmiste ja uuenduste kdigus ei tohi unustada vana,
mis on hésti tootanud ning ddrmuslike uuendustega iile pingutada. Baasoskuste omandamine
kordamise, memoreerimise teel peaks jddma alati koolidppimise osaks. Samas rohutatakse just
uuemal ajal vajadust toetada dpilaste autonoomiavajadust, mis tdhendab Opilastele suuremate
valikute ja vastutuse andmist (vt muutustest Eesti koolis Ruus jt, 2008). Eristatakse
organisatsioonilist-protseduurilist (klassitegevuste, materjalide valik) ning kognitiivset
(antakse lahendada iilesandeid, millel mitu valikut, dpetaja annab informatiivset tagasisidet
ning rohutatakse vigade moistmist ja parandamist) autonoomia toetamist (Stefanou,
Perencevich, DiCintio, & Turner, 2004). Kognitiivset aktiveerimist peetakse efektiivseimaks,
kuna selle 14bi tostetakse huvi ja seotust Oppimisega. Uurimused on aga nididanud probleeme
uudsete meetodite kasutamisel, mis on seotud nii dpilaste kui Opetajate uskumuste ja oskustega
(Furtak & Kunter, 2012; Reeve, 2009; Reeve et al., 2014; Roth & Weinstock, 2013). Seega —
konkreetses klassis uusi dppemeetodeid (nt rithmatdod, projektid, suunatud avastusdpe, mis
idee poolest uued ei ole, kiill aga on neid osades koolides vihe kasutatud) rakendades tuleb
eelnevalt 1abi mdelda nende plussid ja voimalikud probleemid (vt Alfieri, Brooks, Aldrich &
Tenenbaum, 2010; Carver & Shrager, 2012; Kirchener, Sweller & Clark, 2006; Mayer, 2004;
Mayer & Alexander, 2011).
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Jalgides oOpilase arengut, modifitseerivad Opetajad oma tegevusi, kohandades Opitavat
vastavalt Opilase tasemele ja vajadustele. See tidhendab arvestamist Opilase ldhima
arengutasemega (Vogotski, 1978). Opilased, kellele dpitav kiib iile jou, kaotavad huvi ja
tegutsemislusti ning hakkavad véltima nii dppimist kui kooli. Neid probleeme saab ennetada
kui joukohastada opetust (Crosnoe et al., 2010). Teisalt aga tuleks anda keerukamaid iilesandeid
nendele, kellele teema lihtne. Sellega tagatakse, et rahuldatud oleks Opilaste
kompetentsusvajadus — et nad tunnevad, et suudavad ja siis ka tahavad. Samas ei saa dppimine
olla 16puni monus — selleks, et areneda, on vaja vastu votta viljakutseid, osaleda rasketel
kursustel, lahendada keerukaid iilesandeid, kuid ka korrata lihtsamaid tegevusi (Siegler, 2000).

Opikeskkonna organiseerimine on suunatud sellise keskkonna loomisele, kus tunniaega
kasutatakse efektiivselt. Erinevaid Oppemeetodeid kasutades saavutatakse Opilaste seotus
Oppetdoga — et dpilastel oleks huvi ja soov dppida, tahe pingutada. Lisaks tegutsevad Opetajad
aktiivselt selle nimel, et korrarikkumisi ennetada, luues keskkonna, kus dpilased teadvustavad
enda voimalusi ja kohustusi, vastutavad enda tegevuste tulemuste eest. Selline keskkond loob
aluse Opilase seotusvajaduse rahuldamiseks ja tingimused Oppimiseks, st ka
kompetentsusvajaduse  rahuldamiseks. Kaasajal on muutunud rdhuasetus Opilaste
kontrollimiselt (kdskude, keeldudega kasvatamiselt) tegevuste pohjendamisele ja
motestamisele — kéitumisest, reeglitest, vairtustest radkides ja nende iile arutledes (Rogers,
2008, 2012). Need tegevused toetavad autonoomset motivatsiooni ning nii autonoomia kui
seotusevajaduse rahuldamist. Autonoomiat toetav Opetamine soodustab Opimotivatsiooni ja
pingutamist dppimisel, samuti on see seotud Opilaste korgema heaoluga (Jang, Reeve, & Deci,
2010; Stefanou et al., 2004).

Kolmandaks toetavad Opetajad Opilasi emotsionaalselt. See tihendab, et nad loovad
klassis Ohkkonna, kus Oppimine on populaarne, kus julgetakse eksida, julgustatakse
katsetamist, aga ka kus Opetaja toetab iga Opilast kui ta seda vajab. Ta annab toetavat tagasisidet,
julgustab, vajadusel arutledes lapsega tema probleemide iile. Nendes tegevustes piilitakse
moista Opilase perspektiivi, olla empaatiline. Headel suhetel opetajaga on dppimisele positiivne
mdju; enim vajvad héid suhteid probleemsed dpilased ja murdeealised (Gregory & Korth, 2016;
Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011; Wubbels, Brekelmans, Mainhard, den Brok, & van
Tartwijk, 2016). Pidev Opilane-Opetaja konflikt viib aga akadeemiliste tulemuste langusele
(Split, Hughes, Wu, & Kwok, 2012). Mgju suund ei ole iihene dpetajalt dpilasele, vaid suhted
on alati vastastikused (Archambault, Pagani, & Fitzpatrick, 2013).

Hindamine

Hindamine on dpetamise oluline osa, sest just see voimaldab mdista, kas dppija on dppinud
(mdistnud) seda, mida Opetaja on tahtnud talle Opetada. Hindama peab koiki péddevuse
dimensioone/komponente (teadmisi, oskusi, uskumusi-hoiakuid) ning ka teisi Oppimist
mojutavaid pstitihilisi protsesse. Kujundaval hindamisel arvestatakse iga lapse tasemega ja
planeeritakse jdrgnev dpe vastavalt.

Lisaks peab hindama keskkonda, eelkdige Opetaja uskumusi, teadmisi, oskusi, tegevusi,
aga ka klassikaaslastega seotud konteksti. Kasutatakse erinevaid modédikuid ja informante.
Hindamine saab olla efektiivne ja informatiivne, kui see on kompleksne (hinnatakse
mitmeid valdkondi), mitmekiilgne (kasutatakse erinevat tiiiipi hindamisvahendeid ja
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mitmekordne (hinnatakse mitu korda, et omada teavet algseisust ja arengust). Uhekordne
hindamine, iikskdik kui kompleksne, annab teavet iiksikute néitajate kohta antud hetkel.

Opilase piidevuste hindamine

Opilase padevusi hinnatakse mitmel viisil ja tasemel. Vilishindamise eesmirk on hinnata, kas
oppijad on omandanud Oppekavades kirjeldatud padevused ning kas Opetaja tegevused seda
toetavad. Seda tehakse arvestusliku, tulemuse/soorituse hindamise — eksamite, tasemetodde,
osalt ka kiisitluste — kaudu. Siinsest infost saavad kasu eelkdige dppeasutused, mitte niivord iga
Opilane ja Opetaja. Kuid kuna iga Opilase tulemust vorreldakse teiste eakaaslaste tulemustega,
siis on see informatiivne ka Opilasele tema hetketaseme néditajana ja Opetajale Opilaste
hetketaseme néitajana teiste koolide kontektsis. Kui eksamitulemus on madal, ei saa aga teavet
selle kohta, mida edasi teha, mida muuta, et jargmisel korral edukam olla. Ka lihtne arvestuslik
hindamine (kontrollt6dd, testid) teema keskel voi 16pus annab teavet aine omandatuse kohta,
kuid ei ole informatiivne selles mottes, et kuidas seda dpilaste edasi aidata.

Opilase arendamise seisukohalt on mdjusaim kujundav hindamine, mis on dppimise
protsessi osa (Cizek, 2010). Kujundavat hindamist viiakse 1dbi teema, Oppeaasta vm alguses
voi keskel. Selle eesmirkideks on identifitseerida dpilase tugevused ja ndrkused antud teema
moistmisel; toetada Opetajaid edasise dpetuse planeerimisel; toetada Opilast mdistmaks enda
teadmisi, oskusi, Oppimise isedrasusi, et kujuneda ennast juhtivaks Oppijaks; toetada Spilase
autonoomiat (Cizek, 2010). Kujundavat hindamist vdivad viia 1abi Opetajad, kaaslased, dpilased
ise. Hinnata tuleks koiki Oppimist kujundavaid komponente, seega nii teadmisi, oskusi,
uskumusi-hoiakuid-vaartusi kui ka teisi psiiiihilisi protsesse (joon 1). Ainealaste paddevuste
arendamise konteksti tdhendab see, et hinnata tuleks ka iildpddevusi kui paddevusi, mis toetavad
iga ainepadevuse arengut.

Hindamine muutub kujundavaks ainult siis, kui hindamise tulemusi tdepoolest tulevase
Opetamise/Oppimise planeerimisel arvestatakse, st tulemustele toetudes midagi muudetakse
(William, 2010) ehk dpetust individualiseeritakse. Individualiseerimist tidhtsustatakse tdnases
koolis sdnades tugevalt, kuid reaalne pilt klassis on teistsugune — nditeks on koju antav t66 on
koigile opilastele sama, kuigi sonades dpetajad vdidavad, et modifitseerivad seda vastavalt laste
vajadustele (Arro et al., 2015).

Opetaja hindamisvahenditest Opilase niitajate hindamisel, nende plussidest ning
miinustest olen kirjutanud varasemalt (Kikas, 2015a; vt Ik 65-70 ja eriti tabel 3.1). Kuid hinnata
tuleb ka keskkonda, eelkdige Opetaja tegevusi, ja sellest tipsemalt.

Keskkonna hindamine

Opetaja dpikdsitust hinnatakse kolmel viisil — dpilaste ja dpetajate hinnangutena ning n.6
objektiivselt, kasutades vaatlejaid ja vaatlusmdodikuid. On selge, et reaalses klassitods ei ole
aega ja ressursse koiki kolme viisi kasutada, kuid iga viisi plusse ja miinuseid tuleb tunda.
Uurimused on ndidanud, et Opilane ja Opetaja ei taju Opetaja tegevusi sarnaselt — seosed
hinnangute vahel on vdga norgad nooremates klassides ja ndrgad vanemates klassides (Allen et
al., 2013; Wubbels et al., 2016). Samuti langevad halvasti kokku dpilaste ja Spetajate hinnangud
opilase kéitumisele (vt iilevaadet Achenbach, McConaughy, & Howell, 1987). Kui nooremad
opilased on erilistes raskustes kiisimustike tditmisega, ildistuste tegemise ja skaala
kasutamisega (Karabenick et al., 2007; Mellor & Moore, 2014), siis igas vanuses mdjutavad nii
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Opilaste kui Opetajate hinnanguid nende endi uskumused, hoiakud, vairtused, teadmised ja
oskused. Seega peaks dpetaja endale teadvustama, et see, mida ta usub end viljendavat ei pruugi
dpilaseni jouda. Opilase enesetunde ja motivatsiooni seisukohalt on olulisem Opilase
perspektiiv. Veel parem on aga kui Opilase ja dpetaja hinnangud on sarnased (Wu, Hughes, &
Kwok, 2010). Opilased vdivad tajuda ka Opetaja autonoomiat toetavat kiitumist hoopis
vihetoetavana ja kogeda negatiivseid emotsioone, mis nende Oppimist parsivad (Furtak &
Kunter, 2012). See juhtub eelkdige siis, kui neil on véljakujunenud uskumused
koolisoppimisest (kerge, lihe lahendusega iilesanne), mistottu autonoomia toetamine voib
tunduda tikskdiksusena. Neid tundeid vdivad soodustada dpetaja enda uskumused ja ebakindlus
uute meetodite rakendamisel (Reeve, 2009; Reeve et al., 2014; Roth & Weinstock, 2013).

Vaatlus annab juurde kolmanda vaatepunkti — vaatlejad jilgivad reaalselt klassis
toimuvat ning hindavad nii Opetaja kui Opilaste kditumist vaatlusmdddikute alusel. Need
tulemused vdivad erineva nii Opilase kui Opetaja hinnangutest, ning koiki koos analiilisides
saadakse kompleksne pilt klassis toimuvast. Eestis oleme Opetajate tegevusi vaadelnud
moddikuga ECCOM (Early Childhood Classroom Observation Measure, varase lapseea
klassiruumide vaatlusmoddik; Stipek & Byler, 2004, 2005; vt Kikas, Lerkkanen, Pakarinen, &
Poikonen, 2016; Kikas et al., 2014). Mdddikuga hinnatakse lapsekeskseid, opetajakeskseid ja
laps-domineerivaid tegevusi. Oleme leidnud ka nelja tiilipi Opetamisstiilidega Opetajaid —
Opetajakesksed (domineerivad Opetaja suunatud tegevused), lapsekesksed (Opetaja arvestab
laste taseme, huvidega, lilesanded on mitmekesisemad), kombineeritud lapse- ja dpetajakesksed
ning laps-domineerivad (Opetaja on pigem vaatleja kui tegevuste suunaja; Kikas, Silinskas,
Jogi, & Soodla, 2016). Just laps-domineerivad, milles kajastub liigne loovusele ja vabadusele
rOhumine, osutusid kdige ebaefektiivsemateks, kuigi ka need vdivad sobida voimekate
Opilastega klasside dpetamiseks (vt Kikas et al., 2014).

Maailmas on palju kasutatud vaatlusmoddikut CLASS (Classroom Assessment Scoring
System, klassiruumi hindamise kodeerimise slisteem) ja selle erineva vanuseastme
modifikatsioone (Allen et al., 2013; Hamre & Pianta, 2010). See on vilja to6tatud hindamaks
eelpool kirjeldatud kolme tiiiipi tegevusi ja nende alategevusi (vt joon 2). Mdodikut kasutatakse
Opetajate arengu toetamisel (vt erinevaid tegevusi kodulehel
http://curry.virginia.edu/research/centers/castl/class).

Kontseptualiseerimine ja hindamine opipAdevuse niitel

Ténapdeva muutuvas maailmas peab inimene olema pidevalt valmis dppima — oma pidevusi
uuendama, nende sobivust kontrollima. Seega on iilioluline Spipddevus, mis paneb aluse
voimalusele end pidevalt tdiendada, muuta ja omandada uusi péadevusi, lisaks koolile ka
koolivéliselt ja hilisemas elus (vt ka Euroopa Parlament ja Noukogu, 2006; Vabariigi Valitsus
2011/2014a,b). Opilase dpipidevus hélmab ka tema dpikisitust.

Et edukamalt 6ppima, on vaja teadmisi psiiiihilistest protsessidest, sellest, kuidas dpitav
paremini meelde jaab, meenub ning kasutatav on, kuidas eri tiilipi dpimotivatsioon toimib,
kuidas toetavad voOi hdirivad Oppimist uskumused, emotsioonid. Lisaks on olulised
metateadmised — teadmised enda teadmiste-oskuste iseédrasustest, ka hoiakutest-uskumustest.
Ennastjuhtiv dppima teadvustab ennast kui dppijat (Boekaerts & Corno 2005; Veenman, 2011).

Et edukalt dppida, tuleb osata ennast Gppimisel motiveerida, suunata tidhelepanu ja
pingutada, samuti aga osata kasutada erinevaid — nii ainepsetsiifilisi kui tildisi — Opistrateegiaid,
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juhtida Oppimisega kaasnevaid negatiivseid ja positiivseid emotsioone. Iseenda tundmisele
aitab kaasa oskus jilgida enda dppimise protsessi ja tulemust (van der Stel & Veenman, 2011,
Veenman, 2011).

Opipédevus hdlmab ka dppimiseks vajalike teadmiste, oskuste ning dppimisega seotud
uskumusi, vidrtusi ning hoiakuid ja nende teadvustamist (nt Bandura, Caprara, Barbaranelli,
Gerbino, & Pastorelli, 2003; Burnette, O'Boyle, VanEpps, Pollack, & Finkel, 2013; Dignath &
Biittner, 2008; Jogi & Aus, 2015). Uskumused omandatakse esmalt implitsiitselt
lahikeskkonnas toimides ja teistega suheldes. Isegi kui inimesed oma uskumusi ei teadvusta,
mojutavad need seda, kuidas inimesed informatsiooni vastu vdtavad, interpreteerivad ning
kdituvad. Uskumused voivad tegutsemist ja pidevuse arengut takistada voi soodustada. Osa
uskumusi on kasulikud teatud kontekstis, kuid tingimuste muutumisel vdivad saada edukale
toimimisele takistavaks.

Niiteks voivad tegutsemist kas soodustada voi parssida uskumused selle kohta, kuidas
Ooppimine toimub ning kuivdrd vdimeline on inimene arenema. Kui inimesed usuvad
(jaavususkumused; fixed mindset), et voimekus on pigem kaasasiindinud, jéav ja seda muuta
on raske, mistdttu nad loobuvad pingutamisest keerukate iilesannete korral, otsivad endale vaid
positiivseid kogemusi. Seeldbi sulgevad nad aga enda tee arengule. Kui aga inimesed usuvad,
et voimed arenevad ldbi tegutsemise, doppimise (arenguuskumused; growth mindset), otsivad
nad véljakutseid, panevad ennast proovile ja seeldbi nende oskused ka paranevad (vt tipsemalt
Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007; Burnette et al., 2013; Jogi & Aus, 2015; Kikas,
2015b). Tegutsemist suunavad ka uskumused enda vdimekuse kohta, mis on valdkonniti
erinevad (Bandura et al., 2003; Eccles & Wigfield, 2002; vt tdpsemalt Kikas, 2015b).

Kokkuvotlikult — tulemuslikuks Oppimiseks on oOppijal vaja enda uskumusi,
emotsioone ja motivatsiooni tunda ja vajadusel suunata, dppimise protsessi eel ja ajal oma
tegevust planeerida ja reguleerida, sealhulgas kasutada Opiiilesande seisukohalt
asjakohaseid Opistrateegiaid, ning kodike eelpool nimetatut teadvustada ja vajadusel
tegevust muuta. Enda uskumuste jm teadvustamine ja juhtimine on oluline ennastjuhtiva,
eneseteadliku dppija kujunemisel. Teadvustatakse vordlemise teel, mis viitab vajadusele koiki
neid komponente hinnata.

Opipidevuse hindamiseks on vilja todtatud mitmeid enesekohaseid kiisimustikke, mis
keskenduvad peamiselt Opistrateegiatele, mida Sppijad enda véitel kasutavad (Boekaerts &
Corno, 2005; Veenman, 2011). Uheks enamkasutatavaks on Paul Pintrichi ja tema kolleegide
(Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1993) loodud dpioskuste hindamise skaala iiliopilastele
(MSLQ Motivated Strategies for Learning; vt Credé & Phillips, 2011; Duncan & McKeachie,
2005; Schellings & Van Hout-Wolters, 2011). Skaalat, mis sisaldas algselt 81 kiisimust, on
lihendatud ja modifitseeritud ka nii, et kasutada pohikoolis (Berger & Karabenick, 2011).
Jirjest enam rohutatakse aga suuri probleeme enesekohaste kiisimustike kasutamisega.
Viidatakse sellele, et Likert-tiiipi skaala on igale indiviidile erinev, Opilased ei oska
situatsioone Tlldistada, tegevusi kontseptualiseerida, sisse tulevad milu probleemid ja
uskumused, mis kujundavad tegevuste interpreteerimist (Richardson, 2004; Samuelstuen &
Braten 2007; Veenman, 2011). Piiiidsime MSLQ alaskaalasid ka Eesti pdhikooli dpilaste
opipadevuse hindamisel kasutada, kuid see ei digustanud end (Kikas & Jogi, 2016). Vastupidi,
nditasime, et Opioskuste (Opistrateegiate) hindamiseks on efektiivne kasutada konkreetset
Opiiilesannet. Selles uurimuses hindasime sdnade padhedppimise strateegiaid, millest sonade
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tdhenduslik grupeerimine on efektiivseim ja Opilastele ka alates esimese kooliastme lopust
kittesaadav (vt ka Gaskill & Murphy, 2004; Kikas, Jogi, Palu, Mddamiirk, & Luptova, 2016;
Ornstein, Coffman, Grammer, San Souci, & McCall, 2010).

Kuna opipéddevus on seotud ainevaldkonnaga, on kerkinud iiles vajadus hinnata seda
ainega seotult. Eriti oluline on seda teha algklassides, sest dpilaste dpipadevus on selles vanuses
tugevalt konteksti (ainetundide) ja iilesannetega seotud. Ulesannete-spetsiifiliselt on hinnatud
nt lugemisstrateegiate kasutamist (Artelt & Schneider, 2015). Teadmisi Opistrateegiate
efektiivsusest saab kiisida samuti iilesannetega seoses. Oleme hinnanud teadmisi sOnade
meeldejatmise strateegiate efektiivsuse (Kikas et al., 2016) ning lugemisstrateegiate (Soodla,
Jogi, & Kikas, 2016) kohta. Efektiivsete strateegiate kasutamine on seotud paremate
akadeemiliste tulemustega, aga ka heaolu néitajatega (Kikas et al., 2016).

Kokkuvotteks

Opikésituse kirjeldamisel tuleb eristada teaduslik lihenemine ning Opetaja ja Opilase
arusaamad. See, missugused on Opilase padevused ja kuidas need arenevad, on seotud nii
Opilase kui Opetajate dpikésitusega. Vajalik on eristada padevuse komponendid ja tervik ning
analiilisida nende vastavust keskkonna nduetele. Lisaks ainealastele padevustele tuleb koolis
toetada iildpadevusi. Opipadevus on iiks iiliolulistest {ildpidevustest, mis vdimaldab dppida
efektiivsemalt nii koolis kui hilisemas elus. Selle arendamisega tuleks algust teha alates
esimestest klassidest. Selleks, et Opetaja saaks Opilasi Opingutes toetada, peab ta teadma (st
olema vdimeline hindama) dpilaste hetkepddevuste isedarasusi ja teadvustama enda tegevuste
mdju nende arengule.
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Kokkuvote. Jareldused.
Mati Heidmets, Eve Eisenschmidt, Katrin Poom-Valickis

Hariduses on otsingute ajastu. Toimub kaalumine ja katsetamine leidmaks viise ja votteid,
mis voimaldaksid koolil parimal viisil tdnasesse maailma sobituda. Kontseptuaalne ja
terminoloogiline mitmekesisus on otsimisprotsessi paratamatu osa. Pole olemas iihte ja koigile
sobivat koolimudelit ega hariduskorralduse viisi, mille poole piiiiclda, mida unistuste sihiks
votta. Lahti on erinevad tulevikuteed.

Liitkumissuunad.

Siiski, tdinane otsimine ei ole kaootiline kompamine. Osas 1.1. kirjeldatud kolm liikumissuunda
katavad suure osa ka kiesolevas iilevaates analiiiisitud sihiseadetest ja suundumustest.
Liikumine autonoomia, koosto6 ja konstruktivistlikuma teadmusloome suunas voiks saada
aluseks ka Eestis eesmargiks seatud ,,0pikédsituse muutumise” motestamisel ja praktiliste
sammude seadmisel. Kui nii, siis vaarivad need kolm telge veidi pohjalikumat selgitamist ja
pohjendamist.

Autonoomia all moeldakse liikumist nii kooli, dpetaja kui ka dppuri suurema otsustusdiguse ja
tegevusvabaduse suunas. See on eemaldumine traditsioonilisest, suhteliselt autoritaarselt {iles
ehitatud ja kontrollivast koolimudelist demokraatlikuma ja egalitaarsema suunas. Seda nii
Oppuri, Opetaja kui ka kooli kui organisatsiooni vaates. Rohkem autonoomiat tdhendab ,,voimu
nihkumist allapoole®, suuremat iseseisvust ja otsustusdigust koolile, dpetajale, Oppurile.
Uuringud osutavad - autonoomsem tegevusmudel toetab sisemist motivatsiooni, on seotud
kdrgema tulemuslikkuse ja parema subjektiivse enesetundega. Opilase autonoomia toetamine
loob eeldused ka tema eneseregulatsiooni-alase voimekuse ning enesekindluse kasvuks.

Koostoisus tdhendab eemaldumist traditsioonilistest individualistlikust tegevusmudelist, seda
nii Opilane-Opilane, Opetaja-Opilane, Opetaja-Opetaja kui ka  Opetaja-koolijuht suhetes.
Opetamine pole enam pelgalt iga dpetaja individuaalne pingutus, vaid jérjest rohkem tiimit5o.
Rithmapohiseks muutub ka suur osa Oppimisest, koolijuhtimisse saabuvad eestvedavad ja
voimu jagavad juhtimismudelid. Unistuseks on votta nii Oppimises kui ka Opetamises
kasutusele koostegutsemises peituvad ressursid. Oppurite vaates aitab see toetada lisaks
aineteadmistele ka Oppurite sotsiaalsete oskuste (suhtlemine, koostdod, eestvedamine,
motiveerimine) arengut.

Teadmusloome tihendab dppuripoolset aktiivsust oma teadmistemaailma ,,ehitamisel®, selle
maailma paremat motestamist ning oma teadmuspagasi tdenduspdhist ja kriitilist hindamist.
Erinevalt traditsioonilises koolis domineerivast ,,kindlate ja piisivate tarkuste* &radppimisest ja
tilestitlemisest.  Liikumissuuna unistuseks on siduda Opitav paremini kokku tegeliku elu
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probleemistikuga, varustada oppurid oskustega navigeerimaks tédnapdevases ddrmiselt kirjus
ja vastuolulises infomaailmas, voimekusega teha selles maailmas ratsionaalseid valikuid.

Kahte esimest liikumissuunda kaaludes vo&ib esmapilgul tunduda — pakutakse vastuolulisi
arenguteid. Uhelt poolt iseseisvus ja sdltumatus, teisalt koostdisus, mis paratamatult tihendab
ka omavahelist seotust ja soltuvust. Nii tajub seda, vdhemalt Opilaste puhul, ka Norra uurija
Ove Skarpenes: ,,Tdnane trend asendada viline surve suurema opilaskesksusega ... on saanud
inspiratsiooni neoindividualistlikest  ideedest, mille kohaselt tuleb toetada  oppuri
emantsipatsiooni hierarhilisest, distsipliinipohisest ja allasuruvast koolisiisteemist“. Ning
kiisib:  ,,Kas kdttevoidetud emantsipatsioonist ei  hakka  johtuma uut  liiki
voorandumisndhtused? “ (Skarpenes, 2014, 718).

Asetades autonoomia ja koostod laiemasse konteksti ilmneb, et need kaks liikumissuunda ei
pruugi olla teineteist vilistavad, nad ei ole n6 iihe skaala kaks otsa. Mdlema edenedes
muutuvad  koostdise (Kollektiivse) tegutsemise  vormid. Iseméddramisteooria (self-
determination theory) pakub meile selles osas asjakohaseid selgitusi. Selle teooria raames
méidratletakse autonoomiat kui  inimese tegutsemist oma tahte ja valikute kohaselt,
autonoomiale vastandub kontroll, kus vilised joud sunnivad inimest kindla viisil kdituma.
(Deci, Ryan, 2013, 29). Iseméadramisteooriast ldhtuvalt ning kooli kontekstis 1dbi viidud
empiirilised uurimused rohutavad autonoomse kditumismudeli eeliseid, osutades selle seostele
mitmete oluliste hariduslike véljundnéitajatega. ,,... autonoomial, mis sisaldab sisemist
motivatsiooni ning ka hdsti internaliseeritud vdilist motivatsiooni ning mis on /oppuri poolt/
kogetud kui tema soov, tahe ja valik, on leitud seoseid mitmete oluliste /hariduslike/
vdljundnditajatega, sellistega nagu siigav oppimine, koolitéosse haaratus, loomingulisus,
subjektiivne heaolu.”“ (Deci, Ryan, 2013, 30-31).

Koostoovorgustike kirjeldamisel on isemddramisteooria raames hakatud eristama inimeste
koostegutsemisel kujunevaid kahte liiki suhtemustreid, nn vertikaalset ja horisontaalset
kollektivismi (suhteskeemi). Vertikaalne kollektivism ,,... rohutab sarnasust ja alluvussuhteid,
grupis on selge hierarhia ning toimub grupiliikmete vaheline konkurents“. Horisontaalne
kollektivism on ennekdike ,,... normide ja praktikate kogum, mis ... réhutavad grupiliikmete
vordsust, omandolisust ning vastastikust respekti, olenemata inimese positsioonist grupis,
rohutades samuti osalejate koostéopohist vastastikust soltuvust.” (Chirkov, 2011, 78).

Meie kontekstis tdhendab iiheaegne litkumine autonoomia ja koostodisuse suunas liikumist
,vertikaalsest suhete kultuurist horisontaalse suhtekultuuri® suunas. Tegu on litkkumisega, mis
ei haara pelgalt kooli ja dppetodga seotud suhteid, vertikaalsus ja horisontaalsus on ,, ...
sotsiaalelu korraldamise viisid, mis rddgivad domineerivatest suhtemustritest nii perekonnas,
koolis, tookohal, naabruskonnas, koikjal, kus inimesed suhtevorgustikke ehitavad*. (Chirkov,
2011, 78). Domineerivad suhtemustrid pole asjad iseeneses, uurijad seostavad neid nii inimese
subjektiivse enesetunde kui ka niiteks majanduselu tulemuslikkusega. ,, Uhiskondades, kus
horisontaalne suhtemudel (culture of horizontality) domineerib vertikaalse iile (culture of
verticality), kus horisontaalsed suhted domineerivad koigis iihiskonnaelu valdkondades —
kodus, koolis, t6dl ja poliitikas - just siin saab inimene ennast realiseerida autonoomse
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indiviidina. ... Kultuurides, kus domineerib vertikaalsus, eriti, kui see on tugev peresuhetes,
hariduses, to6maailmas ja poliitikas, on iiksikisikul keeruline olla isemddrav ja autonoomne.

Sellistes tihiskondades on sageli tulemuseks rohkem korruptsiooni, madalam tootlikkus ja
rohkem vaesust . (Chirkov, 2011, 81).

Ehk siis — liikumine suurema autonoomia ja samaaegselt ka suurema koostdisuse suunas
tahendab horisontaalsema suhtekultuuri ehitamist, seda nii koolis kui kogu tihiskonnas. See
on litkumine suhtemustri suunas, kus tihist tegutsemist ei maddra mitte niivord hierarhilised
otsustaja-tditja suhted, vaid muster, kus koik osapooled on véddrtustatud panustajad iihise
eesmargi saavutamisel. Horisontaalsema suhtekultuuri otsingud ning selle eeliste viljatoomine,
sh kakooli kontekstis, kdivad tegelikult juba pikka aega, see toimub viga erinevate teoreetiliste
raamistute ja konstruktide raames - vdimestamine (empowerment), agentsus (agency),
autonoomia (autonomy), isemdiaramine (Self-determination), vabanemine (liberation) jt. (vt
Ibrahim, Alkire, 2007, 6). Otsinguid iseloomustavaks katusterminiks on sageli emantsipatsioon
(emancipation) (Sen, 2009).

Iseméddramisteooria sdnum on - liilkumine nii suurema autonoomsuse kui ka suurema
koostdisuse suunas pole omavahel vastuolus, liikumise kdigus muutub koostdisuse enda
olemus, vertikaalsed koostoomudelid asenduvad samm-sammult horisontaalsematega. Samas
on oluline meeles pidada, et horisontaalne suhtekultuur ei paku iiksikindiviidile (v3i ka koolile)
mitte ainult rohkem vabadust ja otsustusdigust, vaid asetab talle ka rohkem vastutust.
,,Horisontaalses elus“ hakkamasaamine eeldab osalejatelt just sedasama konstruktivistlikku
maailmapilti, eeldab ise loodud ning motestatud, tdenduspdhist ning kriitilist vaadet
toimuvale. Eeldab vdimet ja valmisolekut votta vastutust nii iseenda tegevuse kui ka nende
riithmade toimetamiste eest, kuhu ma kuulun.

Jareldused

Opikisitusest. Toetudes kirjanduse analiiiisile tuleb tddeda — otsest ingliskeelset vastet eesti
,»opikésitusele* (Opikisitus = arusaamad Sppimisest + tegevusmuster Oppetod kdigus) on raske
leida. On suur hulk konstrukte, mis opikasitusega osaliselt kattuvad, kdige lahedasem ehk
oppijakeskne ldhenemine (learner-centered approach), kuigi ka siin on tdhendusviljade
kattumine osaline. See on asjaolu mis teeb keeruliseks eesti ,,0pikdsitusega® rahvusvahelisse
teadusvahetusse sisenemise, késitletav konstrukt tuleb alati lahti seletada ning selle sisu
kirjeldada.

Opikisituse muutumisest. Ulevaade kinnitab - nii arusaamad dppimisest ja dpetamisest kui
ka neist johtuv praktika on muutumas. Samas, muutused ei piirdu pelgalt Sppimise kohta
kédivate ,,arusaamade ja praktikatega®, tegelikult haaravad need koolielu kogu selle
mitmekesisuses — alates kooli juhtimisest ja tookorraldusest kuni koolihoonete arhitektuursete
lahenduste ja kogukonnasuheteni. Muutuva mitmekesisuse tdhistamiseks sobib ehk kdige
paremini maiste ,,koolikultuur®. Koolikultuuri mdiste on olnud kasutusel pikka aega, veerand
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sajandit tagasi Kirjeldasid M.Fullan ja A. Hargreaves seda kui kooli iseloomustavate vaimsete
kvaliteetide (vdartused, arusaamad, tavad) ja kditumismallide kogumit (Fullan, Hargreaves,
1991,49). Ka tdnased uurijad, rddkides koolikultuurist (Hongboontri, Keawkhong, 2014,
Gumuseli, Eryilmaz, 2011) mdtlevad selle all n6 koolielu tervikpilti. Meie kontekstist 1ahtuvalt
voiks oelda nii - Opikésituse (Oppimise kohta kdivad arusaamad ja praktikad) muutumine on
iiks osa koolikultuuri teisenemisest. Opikasitus ei muutu eraldi ja omaette, muutuvaks
,,uhikuks“ on koolikultuur tervikuna. Tdnane kooliuuenduslik tegevus nii Eestis kui laias
maailma tihendab liikumist uue koolikultuuri suunas, lilkkumine ise johtub reast mojuritest,
sellega on seotud mitmed ootused. Skemaatiliselt on koolikultuuri muutumist, selle mojureid
ja valjundeid Kirjeldatud joonisel 1.

Muutumissuundadest. Toetudes kirjanduse iilevaatele ning vottes teoreetiliseks lahtepunktiks
isemddramisteooria, vOib kooliuuenduslikke arenguid kokku votta liikumisena viahemalt
kolmes suunas — liikumine suurema autonoomia, koostdisuse ja konstruktivistlikuma
teadmiskésituse suunas. Kuigi osaliselt need liikumisteed kattuvad, on siiski igaiihe puhul
voimalik vélja tuua tema spetsiifiline fookus ja ka eeldatavad véljundid/mdjud. Koolikultuuri
kolm muutumissunda ning nende sisu dppuri, Opetaja ja kooli vaates on esitatud joonisel 2.
Kéesoleva kirjanduse iilevaate ldhteiilesanne esitas mh ka soovi kirjeldada ,,0pikésituse
mudelit. Meie ldahenemise kohaselt on Opikésituse struktuurne mudel — Gpikésitus kui
koolikultuuri element, selle mdjurid ja oodatavad viljundud - esitatud joonisel 1. Opikisituse
muutumist kirjeldav mudel on esitatud joonisel 2 — siin on toodud dra muutumissuunad,
muutumisega taotletavad eesmirgid kui ka seda toetavad tegevused.

Réédkides kooliuuendusest Eesti kontekstis on oluline tihele panna jargmist — nii ,,0pikédsituse
muutumine kui ka meie poolt pakutud kolm liitkumissuunda on olulisel mééral seotud dppet6d
kdigus kujunevate sotsiaalsete suhetega (autonoomia, koost6d). Liikumissuundade raames
pakutud eesmaérgid ei rddgi ,,parematest ja pohjalikumatest teadmistest vaid sellest, mis
(ainealastele) teadmistele peaks lisanduma. Sellise fookuse taga on tddemus - téna ei piisa
enam traditsioonilistest, spetsialistile vajalikest (erialsest, ainealasest) teadmiste ja oskuste
pagasist, jarjest rohkem on oodatud isiksuslikud kvaliteedid ning voimekus navigeerida
inimsuhete- ja koost66 pShises maailmas.

Muutuste toetamisest. Nagu iilevaate osa 1.3. osutab — kdige tulemuslikum on uuenemine,
mis kombineerib né alt-iiles ja iilalt-alla tegutsemist Ulalt-alla poliitiline toetus koolikultuuri
uuenemisele on Eestis (strateegiadokumendi néol) olemas, ootelehel on suur hulk praktilisi
samme muutuste initsieerimiseks ja toetamiseks. Kesksena nende hulgas piisava ajaressrusi
voimaldamine nii Gpetajatele kui Oppuritele muutuste 1abiviimiseks. (OSKA aruteludel kaidi
nditeks vélja idee, mille kohaselt ajaressursi huvides voiks ,,...lildhariduses ainekavapdohist
oppemahtu kuni veerandi votta vihendada... ,, - T60 ja oskused 2025, 2016, 65). Kasutamist
ootab Eestis innovaatilist  koolikultuuri juba praktiseerivate koolide kogemuse avamine ja
jagamine (akvaariumkoolid!), uuendusliku téokeskkonna loomine kogu kooliperele. Uskudes
Pasi Sahlberg’i - ,kui me tahame luua diinaamilise ja innovaatilise opikeskkonna opilastele,
siis peame pakkuma samasugust tookeskkonda ka opetajatele ja koolijuhtidele* (Sahlber,
2016). Vatteid ja voimalusi on palju, nditeks Living Labs — elavad laborid, kus uurijad ja
koolipraktikud tootavad koos, kus kujunevad kinowledge broker’id, need, kes suudavad
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teadustulemuste pohjal luua praktilisi lahendusi, tdlkida uuringuid praktika keelde. Uuenemise
keskne viljakutse on tdnase parima maailmakogemuse Eesti kooliinimeste jaoks arusaadaval
ja atraktiivsel viisil maaletoomine ja esitlemine.

Koolimaastikust. Uue koolikultuuri otsimine ja katsetamine ei tdhenda, et ideaalis peaksid
koik Eesti koolid muutuma ,,iihtmoodi uueks“. Meie poolt liikumissuunana rohutatud
autonoomsus tdhendab (kooli tasemel) véimalust ja ka kohustust kujundada ise oma kooli nagu,
luua just sellele koolile sobiv ja omandoline koolikultuur. Teades ja arvestades seejuures
laiemaid arengusuundumusi ning ka  toomaailmast ja {hiskonnast kostvaid ootusi.
Maailmakogemuse teadmine on hea, otsused teeb iga kool ise.

Eesti koolimaastik on kogu oma ajaloo jooksul olnud Kkirju ja mitmekesine ning selliseks,
tulenevalt meie kooli autonoomiast, ta ka jaab. Koolikultuuri uuenemise keskset ideed —
liilkumist horisontaalsema suhtepildi  suunas nii koolis kui tihiskonnas, eemaldumist
autoritaarsetest suhtemallidest iga inimese otsustusdigust rohutavate ja vairikust austavate
suhete suunas — saab realiseerida viga erineval moel.

Uurijate rollist. Kogu uuenemisideoloogia ldhtub arusaamast, mille kohaselt ,,kool peab
muutuma, kuna muutub iihiskond ja téomaailm®. Uurijate tosine véljakutse on pakkuda sellele
loosungile sisu — selgitada millised on need tihiskonnaelu, tdomaailma, aga ka tehnoloogia
arengust johtuvad ootused, millele kool peab vastama, mida arvesse votma. Ning pakkuda
koolile diagnostikavahendeid analiilisimaks oma ténast seisu ning saamaks tdenduspdhist alust
just sellele konkreetsele koolile sobiva koolikultuuri viljakujundamisel.

Meie iilevaade osutab — traditsiooniline vs uus koolikultuur ei vordu halb ja hea kool. Mdlemal
kultuuritiiiibil on omad tugevused ja oma pudelikaelad. Uurijate roll on pakkuda usaldusvéirset
teadmist selle kohta, kus, millal, millistel tingimustel uuenduslikud 1&dhenemised tédnastes Eesti
oludes ,to6tavad”, kus on ohukohad ning lahendamist vajavad teemad. Vajalik on Eesti
koolimaastiku kaardistamine moistmaks, kus me teljel traditsiooniline - uuenduslik tegelikult
oleme, kust saab juba tdna Eestis leida uuenduslikke pesasid, kelle juurde saab ,,uut
koolikultuuri vaatama minna.
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Joonis 1. Koolikultuur: méjurid, sisu ja viljundid/ootused

Todturu surve
(sotsiaalsed oskused, .
T-kompetentsid...) KOOIlkUItuur Opitulemused

(PISA, riigieksamid)

Koolijuhtimine,

Poliitiline surve eestvedamine

(strateegiad,
regulatsioonid, Elus toimetulek
vélishindamine, (eneseregulatsioon

rahastamine...) Kool fiiiisiline Oppe sisu, agentsus),
keskkond o pikasitus

Tehnoloogia areng,
teadmusloome surve Enesetunne

(digikeskkond, uued Bpetajate (koolird&m,

tehnoloogiad...) ettevalmistus ja Oppimise korraldus Opetajate SWB)
tookorraldus

™

Uhiskonnasurve
(6ppurite ootused, Kooli maine (kooli x

avalikkus, prof maine, eesti kooli
thendused...) maine)
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Joonis 2 Koolikultuuri muutumissuunad dppuri, Opetaja ja kooli vaates

MUUTUMISSUU-
NAD

OPPURI VAATES

OPETAJA VAATES

KOOLI VAATES

AUTONOOMIA
Liikumine valiselt
kontrollilt autonoomiat

Sihiks on toetada Sppuri
iseseisvust, enesekindlust,
vastutustunnet, riskijulgust,

Sihiks toetada opetaja
eneseusku ja —kindlust uute
ldhenenmiste katsetamisel,

Sihiks iga kooli unikaalse
koolikultuuri
valjakujundamine,

toetava tegevusmudeli |loomingulisust, toetada Opetaja oma Tegevused —voimestav ja
suunas ettevotlikkust, Opetamisstiili jagatud eestvedamine,
eneseregulatsiooni véljakujundamist Opilaste vajadustest ja
voimekust, Tegevused — jagatud ja huvidest ldhtuv kooli
Tegevused — autonoomiat | vdimestav juhtimine, oppekava loomine, kooli
toetav ja struktureeritud arendav tagasiside ja enesehindamine ja arengu
opetamine, ennastjuhtiv Oppimisvoimalused, piisav  |seire...
Oppimine, valikute ajaressurss ja arengut toetav
pakkumine ja vastutuse motivatsioonisiisteem...
delegeerimine oppijale,
individuaalne tagasiside ja
Oppija enesehindamine...
KOOSTOO Sihiks toetada dppuri Sihiks votta kasutusele Sihiks dppimisalase
Liikumine sotsiaalsete oskuste arengut |dpetajate koostods peituvad |eestvedamise juurdumine

individuaalsest
tegutsemisest
koostoise tegevus- ja
suhtemustri suunas

— eneseviljendus,
suhtlemine, tiimit60,
eestvedamine, konfliktide
lahendamine...
Tegevused — koostoine
Oppimine, paaris- ja
rithmadpe, dpitulemuste
presenteerimine tiimina...

ressursid

Tegevused —
opimeeskonnad, koostdine
Opetamine, , Opetajate
toopdeva timber
korraldamine, aja
planeerimine dpetajate
koostooks...

koolis, koostoise
koolikultuuri kujundamine
Tegevused: koolikultuuri
koiki elemente holmavad
kooliarendusprojektid,
koolidevaheline koost66 ja
koolide vastastikune
hindamine ...

TEADMUSLOOME
Liikumine teadmist
aktiivselt loova ja
16imiva ning
toenduspdhise ja
kriitilise
teadmusloome suunas

Sihiks toetada tervikliku
(aineiilese) maailmapildi
kujunemist, toetada
tdenduspohist
argumenteerimisoskust ja
kriitilist motlemist...
Tegevused — projektope,
avastusope,
disainmdtlemine,
tagasiOpetamine ...

Sihiks toetada Gpetajate
tdenduspohiste praktikate
rakendamist, 10imivate
metoodikate ja lahenduste
valjatootamist

Tegevused — Opetajate
opikogukonnad, koostods
teadlaste ja arendajatega
uute metoodikate
katsetamine ja hindamine...

Sihiks arendada koolis
tdoenduspohist otsustamis- ja
tegevuskultuuri

Tegevused: diagnostilised
vahendid Opilaste arengu ja
koolikeskkonna hindamiseks,
koolide ndustamine selle
rakendamisel, uurijate ja
praktikute {ihistdd nn Living
labs ...
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