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KOKKUVOTE

Opetajate arengumdtteviis ja selle avaldumine tundi 14bi viies.

Motteviis ehk uskumuste kogum sellest, kas suudame enda vdimeid muuta (arengumotteviis)
vOi on see piisiv voimete hulk (kinnistunud mdtteviis), kujuneb pidevalt ja pikaajaliselt
kogetud sonumite kaudu. Arengumatteviisi toetav dpikeskkond on vajalik, et dppijad
tegutseksid enesearengu, mitte tulemuste nimel. Opetajat peetakse dppijate mdtteviisi
kujundamise votmeisikuks ja seega on oluline teada, millist motteviisi Opetajad kannavad
ning kuivord see véljendub suhtluses oppijatega tundi 14bi viies. Uuringu kéigus hindasid
Opetajad enda uskumusi ning viidi l&bi tunnivaatlused kooskola analiitisimiseks.
Kiisimustikule vastas 450 dpetajat ning lébi viidi kolme Opetaja veebitunni vaatlust. Andmeid
analiilisiti kombineeritud meetodil. Tulemustest selgus, et dpetajad on kiill keskmiselt pigem
arengumatteviisiga, kuid see ei pruugi olla kooskdlas sdnumitega, mida edasi antakse. Uhtlasi
selgus, et arengumotteviisi toetavad tegevusi ilmneb rohkem siis, kui iilesandel on mitu

oodatud vastust voi lahenduskéiku.

Votmesodnad: arengumdtteviis, dpetaja roll, motteviisi kujundamine

ABSTRACT

Teachers’ mindset and how it is expressed during a lesson.

Mindset is a set of beliefs about whether we can change our abilities (growth mindset) or is it
a constant quantity (fixed mindset) and it is formed through messages that we experience
constantly and for a long time. A learning environment that supports a growth mindset is
necessary for learners to act for self-development, not for results. Teachers are held as a key
player in shaping the mindset of learners and so it is important to know what mindset teachers
have and how it is expressed in communication with learners during a lesson. Teachers
assessed their beliefs and lesson observations were made in order to analyze consistency. 450
teachers responded to the questionnaire and 3 teachers' online lessons were observed.
Combined method was used to analyze the collected data. As a result, on average, teachers
have rather a growth mindset, but this may not be consistent to the mindset passed on during a
lesson. It also turned out that activities that support the growth mindset become more apparent

when the task has several expected answers or solutions.

Keywords: growth mindset, teacher’s role, mindset shaping
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SISSEJUHATUS

Pohikooli riiklik dppekava (2011) toetub pohimottele, et dppija suudab muutuda ja areneda
ning tal on selleks vajalikud sisemised ressursid. Hariduses rakendatav niilidisaegne
dopikisitus (NOK) ehk 21. sajandi arusaam Oppimisest ja Opetamisest keskendub dppija
individuaalsele arengule (HTM, TLU & TU, 2017). Selle eesmirk on mdista dppimist kui
protsessi, mille eest Oppija ise vastutab ja Opetaja roll on oma tegevusega luua siigavat
oppimist soodustav keskkond (Pedaste, 2019), et dppija saaks enda dppimist ise juhtida ja
selle eest ise vastutada. Siinse t60 kontekstis eristatakse Opetaja ja Opilane rolli poolest, kuid
ithtaegu arvestatakse, et molema rolli puhul on tegemist (elukestvate) dppijatega, kes vajavad

enesearenguks Oppimist toetavat keskkonda.

Oppimise protsessis rohutatakse Opetaja tihtsust dppijate uskumuste kujundamisel
(Haimovitz & Dweck, 2017; OECD, 2020; Pdhikooli riiklik dppekava, 2011) ning seda,
kuidas mone kindla teema osas motleme (Auster-Gussmann & Rothman, 2018). Uskumused,
mida inimene kannab, mojutavad tugevalt seda, mida soovime ning kas oleme selle
saavutamisel edukas (Dweck, 2017). Oppijad, kes on motiveeritud Oppima ja on
akadeemiliselt edukad, kannavad sageli arengumdtteviisi - uskumust, et nende vdimeid on
voimalik muuta (Dweck, 2000) ning vastupidi (uskumusest sdltub akadeemiline edukus). Kui
esmalt arvati, et motteviis kandub tdiskasvanutelt lastele iile, siis virskemad uuringud
niitavad, et meie motteviis sdltub sellest, kuidas meie sooritusele reageeritakse (Haimovitz &
Dweck, 2017). Vaib 6elda, et see, milliste uskumuste ja hoiakutega oppijad kujunevad, soltub
sellest, milliseid sOonumeid nad pidevalt ja pikaajaliselt oma tegevusele reaktsioonina
kogevad. Seda kinnitab ka teadmine ajuteadusest, et korrates sarnaseid stiimuleid ikka ja jélle,
tekivad meie mailus tugevamad ja pilisivamad iihendused (Kang, 2016; Zhan, 2018).
Kordamine on viirtuslik osa teadmiste kinnistamise kontekstis ning selle tdhtsust silmas

pidades ka uskumuste kujundamisel ja kujunemisel.

Varasemalt on uuritud dpetajate uskumusi, juhendamist ning eesmérgipérast
tegutsemist (Deemer, 2004), dpetajate uskumusi intelligentsuse muutmise kohta (Fang, 2017)
ning Eestis Oppijate motteviisi sekkumisuuringu kaudu (Auvairt, 2019), kuid magistritdo
autorile teadaolevalt ei ole Opetajate mdtteviisi ja selle védljendumist Eestis seni uuritud. Salo

(2019) soovitab enda doktoritoos tihelepanu poorata just dpetajate uskumustele, sest nemad



valmistavad ette dppijaid nende tulevaseks eluks, juhendavad enda praktikante, valmistades
ette tulevasi dpetajaid. Opetajad on dppijatele eeskujuks ning vastutavad dpetaja ametis
tootades ka tulevaste dpetajate uskumuste kujundamise eest, sest jargnevate polvkondade
Opetajate uskumused on seotud nende endi kooli kogemusega. Varasemad uurimused (Adson,
2019; Hong & Vargas, 2016; Kaymakamoglu, 2018) on kinnitanud, et on vastuolu selle vahel,
mida inimene usub ja mida enda tegudega viljendab. Opilaste métteviis on seotud sellega, kas
Opetaja sonad ja tegevus on keskendunud oppimisele kui protsessile (viidates
arengumotteviisile) voi tulemuse saavutamisele ning Oppija voimetele kui muutumatule
suurusele (viidates kinnistunud maétteviisile) (Haimovitz, & Dweck, 2017). Kuna dpetaja
motteviis ei pruugi védljenduda tema tegevuses, on oluline uurida nii seda, millist motteviisi
Opetaja kannab, kui ka seda, kuivord on see kooskodlas sellega, millist mdtteviisi oma
tegevusega edasi antakse tundi 14bi viies. Arvestades enesearengu tihtsust PGhikooli riiklikus
oppekavas (2011), késitletakse magistritdd raames motteviisi kontseptsiooni Oppimise kui
protsessi ja erinevate oskuste arendamise kontekstis ning vaadeldakse Opetaja tegevust kui
mdtteviisi kujundamise olulist tegurit. Kuna tihiskondlikult oodatakse oppimisele kui
protsessile keskendunud Sppijat, on oluline mdista, milline mdtteviis dppijateni kandub ning
kas see toetab Eesti haridussiisteemi tildist eesmérki voi hoopis takistab selle saavutamist.
Eelnevat silmas pidades on teematdstatus aktuaalne ning vééarib tdhelepanu hariduse

kontekstis tildisemalt.

Teoreetilises osas antakse iilevaade motteviisi dimensioonidest, nende erinevustest
ning kuidas erineva mdtteviisiga dppijad tegutsevad. Teises peatiikis kirjeldatakse dpetaja kui
motteviisi kujundaja rolli ning seejirel tutvustatakse tegevusi, mille abil on voimalik

arengumotteviisi edasi anda.



1. TEOREETILINE ULEVAADE

1.1. Motteviisi kaks dimensiooni

Motteviisi voib defineerida kui stigavat psithholoogilist konstrukti, mis koosneb meie
isiklikest hoiakutest, uskumustest ja vaartustest (Schein, 2015, viidanud Buchanan & Kern,
2017, viidanud Buchanan & Kern, 2017) ning mdjutab meie kéitumist ja tegevust (Senge,
1990, viidanud Buchanan & Kern, 2017). Psiihholoog Carol Susan Dweck (2000) kirjeldab
mdtteviisi kontseptsioonis kahte dimensiooni: arengumotteviisi (growth mindset) ning
kinnistunud motteviisi (fixed mindset). Seejuures on oluline teadvustada, et kdikides inimestes
on molemat mdtteviisi ning erinevate teemade puhul voime kalduda pigem {ihte voi teise
darmusesse (Dweck, 2000; Fung, 2017). Eesti keeles kasutatakse terminit growth mindset
erinevalt: edenemismotteviis ja juurdekasvumotteviis, kuid molemad tolked jéatavad oma
sonastuses arengu kui olulise faktori kdrvale. Edenemine kui laabumine, kasvamine, edasi
arenemine ja kulgemine viljendab kiill muutust paremuse poole, kuid peegeldab selle
juhuslikkust ilma inimese enda panuseta. Juurdekasvu kirjeldatakse kui hulga voi koguse
suurenemist ning maiste ‘juurdekasvumotteviis’ annab sdnumi, et oodatud on piitidlus
rohkema poole, kuid puudub seos enesearenguga ning tekib segadus, kas oluline on
juurdekasv kvaliteedis vOi kvantiteedis. Siinse t00 raames voetakse growth mindset moiste
vastena kasutusele uus moiste “arengumdtteviis”, mis peegeldab seda, et keskmes on areng

ning arvestades, et areng on seotud dppija enda tegutsemisega, on muudatus asjakohane.

Motteviisi maistet késitledes kasutatakse (Blackwell, Trzesniewski, & Dweck, 2007;
Dweck, 2000; De Castella & Byrney, 2015) termineid intelligence (intelligentsus) ja mental
abilities (vaimsed voimed). Haridussonastiku (2014) definitsiooni kohaselt on intelligentsus
tildine vaimse arengu tase ning vaimsed vdimed viljenduvad erinevate oskuste kaudu.
Nimetatud sdnastikus mérgitakse seos voimete kui oskuste ning ande kui mingil alal kdrgema
vOime taseme vahel, mis viitab erinevate inimeste vordlemisele. Arvestades eelnevat ning
asjaolu, et antud t66 kontekstis ja riiklikus dppekavas on oluline just dppija oskuste areng
ning vordlus tema enda varasema oskustasemega, késitleb autor enda t66s voimeid kui oskusi

ning on arvestanud seda ka vdorkeelsete allikate tdlkimisel.



Zimmermani, Bandura ja Martinez-Pons’i (1992) uurimusest selgus, et dpilaste

akadeemiliste piitidluste méddravaks teguriks on nende usk enda akadeemilisse voimekusse.

Samast uuringust selgus, et dpilased, kes usuvad, et nad on voimelised enda tegevusi

strateegiliselt juhtima, on enesekindlamad selles, et nad suudavad saavutada korgemaid

akadeemilisi tulemusi. V3ib 6elda, et kui dppijad usuvad ja kogevad, et neil on kontroll enda

Oppimise iile ning seejuures voimaldatakse teha valikuid ja otsuseid enda arengut silmas

pidades, on nad rohkem motiveeritud ning piitidlevad eelkdige isikliku meisterlikkuse, mitte

niivord tulemuste saavutamise ajel. See, kuidas Oppijad Oppimist ja Opetamist moistavad,

mojutab ka seda, kuidas nad dpivad ja milliseid tulemusi saavutavad (Pedaste, 2019). Sellise

opikeskkonna loomine vajab Opetajalt teadlikku l1dhenemist.

Erinevad autorid (Anderson, 2017; Dweck, 2017) kasutavad mdtteviiside

dimensioonide vordlemisel erinevaid jaotusi, samas kui osaliselt kirjeldused kattuvad (nt

inimene tunneb end ebapiisavana nii negatiivse tagasiside kui teiste edu esile toomisel). Siinse

t00 autor tihendas erinevad jaotused viie kategooria kaudu (Tabel 1), et luua tugevam erinevus

kategooriate vahel ning vihendada sisulisi kattuvusi.

Tabel 1. Motteviiside dimensioonide kirjeldused.

Oppija tegutseb selle nimel, et saavutada erakordset
tulemust voi tdestada enda erilisi voimeid teistega
vorreldes

(tegutsemise ajend)

KINNISTUNUD MOTTEVIIS ARENGUMOTTEVIIS

Oppija usub, et vdimed on kindlaks méiratud suurus USKUMUS Oppija usub, et kdiki enda vdimeid ehk oskusi saab
ning seda ei ole voimalik muuta arendada

Tulemus EESMARK Protsess ehk areng

Oppija tegutseb meisterlikkusepiiiide saavutamise
nimel enda varasemate oskustasemetega vorreldes

Oppija viildib pingutust ndudva iilesande korral
uuesti vOi teisiti proovimist voi eirab abi

PINGUTA-
MINE
(uuesti ja teisiti
proovimine ning abi
kasutamine)

Oppija proovib takistustest hoolimata uuesti,
proovib monda teist strateegiat, kasutab abi
(lisamaterjali vOi tagasisidet)

kasutab vdimalusi, et ndidata enda tileolekut teistega
vorreldes

(teiste edu)

Oppija tegutseb tiiuslikkuse nimel, vildib TAGASI- Oppija suhtub tagasilookidesse kui loomulikku
tagasilooke vdi nende ilmnemisel loobub sootuks LOOGID etappi, kohaneb olukorraga kiiresti ning suudab

(takistused, vead/ | end uuesti tegutsema suunata

eksimused)

Oppija seostab tagasisidet endaga isiklikult, TAGASISIDE Oppija seostab tagasisidet protsessi v5i
pingutades tunnustava tagasiside saamiseks ning (kiitus ja kriitika) | tulemusega, kasutades nii tunnustavat kui kriitilist
samas eirates vOi véltides kriitilist tagasisidet, mis tagasisidet enda oskuste (ja sellega seoses ka
voib nihtavale tuua tema ebakompetentsuse soorituse) parandamiseks
Oppija tunneb end teiste edust ohustatuna ning KONKURENTS | Oppija kasutab teiste edu kui ressurssi

enesearenguks ning enda inspireerimiseks




Arengumdtteviisiga Oppija pingutab ja saavutab paremaid tulemusi ilma stiimulita
(Ng, 2018), sest teeb seda enesearengu eesmargil. Arengumdtteviis toetab enda arengu eest
vastutuse vOtmist, sest kannab sdnumit, et inimene ise kontrollib enda dppimist ja oskuste
arendamist. Oppija, kellel on arengumdtteviis, seab endale tihenduslikke dpieesmirke, on
pingutuse suhtes positiivsemalt meelestatud ega peitu abitu ohvri rolli, kellel puuduvad teatud
oskused (Blackwell ef al., 2007) ega otsi vabandusi, et just seetdttu ei ole tal voimalik uusi
tulemusi saavutada. Arengumdtteviisiga Oppijad usuvad, et nende oskused on arendatavad,
ning saades sellele oma tegutsemisega iiha uuesti kinnitust, tegutsevad motiveeritult ja
pingutavad enesearengu eesmargil, sest mdistavad dppimise protsessi selle tousude ja

modnadega.

Kinnistunud mdtteviisiga kaasneb arusaam, et meie voimed on kaasasiindinud
muutumatu suurus, inimesel ei ole erilist voimu seda muuta ning ollakse pidevas
pingeseisundis, et enda olemasolevaid voimeid tdestada (Dweck, 2017) ning ollakse
orienteeritud tulemuste saavutamisele (Blackwell et al., 2007). Adsoni (2019) magistrit60s,
mis késitles kujundava hindamise rakendamist iildhariduskoolides, tdid dpetajad vilja, et
oOpilasel endal peaks olema soov areneda, mitte Oppida vaid hinnete pérast. Sellele tuginedes
vOib teha jarelduse, et Opetajad tajuvad Opilaste poolelt pigem hinnetele ehk tulemustele
orienteeritud kéitumist, mis viitab opilaste kinnistunud mdtteviisile. Kinnistunud maétteviisiga
oppijad piitiavad saavutada ainult hiid tulemusi ning véltida igal vdimalusel kehva hinnet,
piitides sellega tdestada, et nad on targad ja voimekad ning véldivad olukordi, kus enda
vajakajddmised ilmsiks tulla voivad (Dweck, 2017). Kinnistunud motteviisiga dppija tajub
viljakutseid (pingutustnoudvaid iilesandeid) ohuna enda enesekindlusele, nad vdivad end
ebadnnestumise korral tunda rumala voi saamatuna, mis voib nad dppimisest eemale torjuda.
Need dpilased on keskendunud tulemuste saavutamisele ning on seetdttu haavatavad, kui
tajuvad tagasilooke, samas véldivad nad abi kiisimist, jarjepidevat Sppimist ja teistmoodi
strateegiate katsetamist. Haridussilisteemis voib siin leida seoseid Opilaste kditumisega, kes
ptiiidlevad vaid suurepiraste tulemuste suunas ning toetuvad strateegiatele, mis tdenédolisemalt

soovitud tulemusele kaasa aitavad.

Dweck (2000) kirjeldab seejuures vastuolu arengu ja tulemuse eesmaérgi vahel -
iilesanded, mis pakuvad véljakutset, on kdige parem voimalus arenemiseks, samas kaasneb

sellega riskimine ning segadus. Kuigi ka kinnistunud motteviisiga on vdimalik saavutada hiid



tulemusi, muutub motteviis eriti oluliseks siis, kui tilesanded hakkavad muutuma
keerulisemaks, nduavad pingutust ja riski, millega voib kaasneda tagasilooke (Dweck, 2017).
Ulesanded, mis vdimaldavad dppijatel kerge vaevaga tdestada, et nad juba oskavad, hoiavad
oppijaid mugavustsoonis (Dweck, 2000). Mida rohkem on dppijatel voimalus dppimise
protsessis valida, katsetada ja eksida, seda rohkem nad dpivad. Seejuures on tdhendusrikas, et
Eesti opetajad kasutavad OECD riikide keskmisega arvestades dppeprotsessis pigem vihe
tilesandeid, millel puudub selge lahendus ning voimaldaks dppijal proovida ja katsetada enda
meetodeid (OECD, 2019). V4ib aimata, et iilesanded on pigem kindla lahendusega, milleni
joudmiseks tuleb dppijal kasutada dppeprotsessis ldbitud meetodeid. Eelnevast tulenevalt voib
jéreldada, et oppijatele voimaldatakse sel viisil piisida enda arengu mugavustsoonis,
reprodutseerides digeid ja valesid vastuseid ning kasutada etteantud meetodeid. Selline

opikeskkond suunab dppijaid tegutsema just tulemuste, mitte enesearengu eesmérgil.

1.2. Opetaja kui 6ppijate métteviisi kujundaja

Opetaja iilesanne on oma tegevusega luua dppijaid vdimestav dpikeskkond, kus dppijad
seaksid ise eesmirke, leiaksid lahendusi ning seelébi oleksid dppimisele rohkem piihendunud
ja kogeksid eduelamust, kui nad saavutavad endale seatud sihid (Pedaste, 2019). Opetajat
peetakse Opilaste hoiakute kujundamise votmeisikuks, kelle iilesanne on isikliku eeskuju
kaudu toetada Opilaste loomupérast soovi ennast mdista (Pohikooli riiklik dppekava, 2011) ja
innustada Opilasi kriitiliselt motlema, analiilisima, suhtlema ja koostodd tegema (OECD,
2020). Kirjeldatakse kiill soovitud tulemusi, mida soovitakse Opilaste tegutsemises néha, kuid
tagaplaanile jdéb see, milliste tegevuste ja sonumite kaudu dpetaja oma rollis soovitud

tulemuse saavutamist saab toetada vo1 mis selle saavutamist takistab.

Kui Opetaja tegutseb arengumotteviisi edasi andes, saavutavad oppijad palju enam
edukaid tulemusi (Rheinberg, 2000, viidanud Dweck, 2008) - neis dppijates suureneb
eneseusk, julgus viljakutseid vastu votta, pingutada, votta vastu kriitikat, teiste edu
kasutatakse voimalusena juurde Oppida ning vdheneb hirm ebadnnestumiste ees, sest seda
voetakse kui loomulikku osa osavamaks saamise teekonnast. Arengumotteviisiga Opetajad
tunnevad enda Oppijate dppimise vastu huvi ning piitiavad dppijatele ldheneda individuaalselt,

neid emotsionaalselt toetades ning aidates Oppijatel leida sobivaid dpimeetodeid (Ronkainen,



Kuusisto, & Kirsi, 2019). Kinnistunud motteviisiga opetajad peavad ennast kui Opetajat kdige
olulisemaks hindajaks ning kasutavad hindamist ka karistusmeetodina (Rissanen, Kuusisto,
Tuominen, & Tirri, 2018), millega saab viljendada enda hierarhiliselt korgemat positsiooni.
Opetaja, kes kannab pigem kinnistunud mdtteviisi, nimetab vdimekateks neid dppijaid, kes
saavutavad héid tulemusi (Rheinberg, 2000, viidanud Dweck, 2008). Siinkohal tuleb eristada
kahte eraldi vaatenurka: iihelt poolt tuuakse esile dpetaja isiklik motteviis, mis mdjutab tema
enda kui (elukestva) dppija tegutsemist ning teisalt motteviis, mida ta annab edasi eeskuju
rollist oma tegude ja sonade kaudu ning mis mdjutab tema Sppijate mdtteviisi, kuid ei pruugi

olla kooskodlas tema kui Oppija motteviisiga.

Opetajate hoiakud ja uskumused on olulised, et mdista nende mdtlemise, tundide
labiviimise, muutuste ja Opetamise Oppimise protsesse (Richardson, 1996) ning lisaks sellele
ka laiem sotsiaalne ja pedagoogiline taust ja kooli mikrokliima (Loogma, 2013). Richardson
(1996) kirjeldab, et dpetajate uskumused parinevad kolmest allikast: isiklik kogemus,
kogemus kooli ja juhendamise ning formaalharidusega. Seejuures tuleb arvestada, et dpetajate
enda motteviis on saanud mojutust sellest, millise motteviisi sonumeid nemad pikalt ja

pidevalt oma kooliajal dppija rollis kogenud on.

1.3 Arengumaotteviisi toetavad tegevused

Hattie ja Timperley (2007) kirjeldasid tagasisidet dppimise protsessis kui lihte kdige
efektiivsemat Oppimise ja saavutuse mojutegurit, kuid tdid esile ka asjaolu, et selle moju voib
olla nii positiivne kui negatiivne. Motteviisi dimensioonidele tuginedes ja dppimise konteksti
arvestades vOib moju hinnata selle jargi, kas Oppija tegutseb tulemuse voi arengu eesmérgil.
Hattie ja Timperley (2007) kirjeldavad, et Oppijate jaoks on tagasiside voimalus koguda
informatsiooni selle kohta, mida nad oskavad ning mida ei oska, avastada uusi voimalusi ja

strateegiaid, et tulemusi parandada ning otsida abi dpieesméarkide moistmiseks.

Oppijad, kes dpivad keskkonnas, kus dpetajad rdhutavad dppimise astmelist protsessi,
edastavad sonumeid, et takistuste liletamine vajab kiill pingutust, kuid voib valmistada ka
naudingut ning pakuvad tdhendusliku dppimise vdimalust, omandavad védrtused ja votted,

mis voimaldavad kordaminekuid kogu eluks (Dweck, 2016). Kui tagasilodke peetakse



Oppimise protsessi loomulikuks osaks ning vajalikuks elemendiks arengus, aitab see mdista
oppijatel, et nende intelligentsus ja vdoimed on arendatavad (Haimovitz & Dweck, 2017) ning
seda teades piilidlevad nad tiha rohkem selle poole, et seda endale tdestada ning omandavad
itha korgemal tasemel oskusi. Dweck (2010) soovitab dpetajatel kasutada siisteemselt sona
“veel” (yet), et rohutada dppimist kui protsessi, selle astmelisust ja oskustaseme hindamise
hetkelisust (nt “Ma néen, et sa veel ei joudnud sellega valmis”). Sellega edastab dpetaja
oppijale sonumi, et kdik oskused on arendatavad ja vilumuse saavutamine vajab aega ning
pingutust. Sellest ldhtuvalt on oluline rohutada, et dppeprotsessi kdigus antav tagasiside voi
kokkuvdttev hindamine viljendab Oppija oskuste taset sellel ajahetkel ja senise tegutsemise

tulemusena, mitte dppijale tildistavalt.

Oluline on tagasisidestada iilesannet ja/ v0i protsesse, mitte Oppijat isikuliselt
(Haimovitz & Dweck, 2017; Hattie & Timperley, 2007). Oppijad, kes saavad pidevalt kiita
selle eest, et nad on edukad, kipuvad takistuste ilmnemisel voi liiga suurena néiva viljakutse
eel alla andma, sest kardavad kogeda ebadnnestumist ning enda voimete ja intelligentsuse
0dnestamist (Haimovitz & Dweck, 2017). Kui dppija kogeb arengumotteviisi toetavas
keskkonnas iiksikutel kordadel kinnistunud motteviisi, ei pruugi see tema ajus salvestuda ja
vastupidi. Samas, kui dppija kogeb pidevalt tulemusele orienteeritud sonumeid, kinnistab see
tema ajus teadmise, et oluline on saavutada suurepdrane tulemus iga hinnaga voi véltida seda
sootuks, sest ta muutub enda vdimetes ebakindlaks. Dwecki (2000) hinnangul ei pane oskuste,
tulemuste ja voimekuse kiitmine ning sellest tulenev enesekindlus dppijaid pingutama,
viljakutseid otsima ega tagasilooke kogedes uuesti proovima, vaid voib pigem ilmneda
hoopis vastupidine efekt. Tuleb olla ettevaatlik pingutuse kiitmise puhul. Siinses t60s
késitletakse pingutust kui uuesti ja teisiti proovimist ning abi (inimese voi abimaterjali)
kasutamist, mis voivad, aga ei pruugi teistele peale Oppija enda, ndhtavad olla. Kui siiski
kiidetakse pingutuse eest, kuid pingutust tegelikult ei toimu voi dppija kasutab mittetoimivaid

strateegiaid, ei ole pingutuse kiitmisel mingit motet (Haimovitz & Dweck, 2017).

Oppija, kes saab kiita pingutamise eest, kuid soovitud tulemuseni ei joua, vdib
olukorda tolgendada véga isiklikult, saades kinnitust, et pingutusest hoolimata ei ole voimalik
tal enda vdimeid parandada. Samas kui dppija, keda kiidetakse kiill pingutamise eest, kuid
kelle jaoks iilesanne on tegelikult liiga lihtne ning pingutust tegelikult ei toimu, saab kinnitust,

et tulemuse saavutamiseks on tal kdik voimed olemas ning siiveneb kinnistunud motteviis.



Seetottu tasub suunata dppijat enda pingutust pigem ise hindama ja tegutsemist kirjeldama

ning tunnustada, kui pingutust véljendavad tegevused on nidhtavad.

Teadaolevalt kujundab dppija mdtteviisi see, milliseid sdonumeid (reaktsiooni ja
tagasiside kaudu) ta teistelt inimestelt enda tegevusele pikaajaliselt ja pidevalt kogeb
(Haimovitz & Dweck, 2017). Oppijad, kes kogevad arengumétteviisi toetavaid sonumeid,
tegutsevad ja pingutavad enesearengu ja meisterlikkusepiitide, mitte hinnete eesmaérgil,
taastuvad tagasilookide ilmnemisel kiiremini ning saavutavad iiha korgemaid tulemusi, sest
votavad ette iiha suuremaid viljakutseid. Opetajate hinnangutest dppijate dpimotivatsioonile
(Adson, 2019; OECD, 2020) vdib jareldada, et dppijad on pigem tulemustele orienteeritud
ning sellest ja motteviisi kontseptsioonist tulenevalt voib ka eeldada, milliseid sonumeid
oppijad igapdevaselt ja aastatepikkuse koolikogemusena kogevad. Seni on aga teadmata,
millist motteviisi Eesti tildhariduskoolide dpetajad enda hinnangul kannavad ja milliseid

sonumeid nad tundi 1dbi viies Oppijatele edasi annavad.

Magistritoo eesmirk on selgitada vélja dpetajate motteviis nende enda hinnangul ning

motteviisi avaldumine Opetaja suulises suhtluses Opilastega tundi 1dbi viies.
Magistritoé uurimiskiisimused on eelnevast ldhtuvalt formuleeritud jargmiselt:
1) Milline on Eesti iildhariduskoolide dpetajate motteviis enesehinnangu alusel?
2) Milline mdétteviis avaldub dpetaja suhtluses Opilastega tundi 14bi viies?

3) Kuivord on kooskolas dpetaja motteviis ja motteviis, mis avaldub tundi 1dbi viies?

2. METOODIKA

2.1 Uuringu etapid ja protseduur

Uurimus on osa Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi uurimisprojektist Digiefekt, mille
eesmargiks on mdista, kuidas digidppevara erineval viisil kasutamine prognoosib dpitulemusi
(Digiefekt, 2020). Magistritoé raames loodud mudelid ja ettepanekud on sisendiks Digiefekti
projektis ainedpetajate motteviisi uurimiseks digitehnoloogia kasutamise kohta, et mdista

kuivord on Opetajate motteviis seotud digitehnoloogia kasutamise aktiivsusega tunde 14bi



viies. Selle korval uuritakse 3., 6. ja 9. klasside Opilaste motteviisi eesti keele, matemaatika,

loodusainete dppimise ning digitehnoloogia kasutamise kohta, et mdista, kuivord on seotud

Opilaste motteviis, ainealased tulemused ja teised padevused. Magistritoos katsetatud ja

valideeritud mdtteviisi instrumenti kasutatakse Digiefekti uurimisprojektis Opetajate

arengumotteviisi ning kohandatud versioonis Opilaste arengumotteviisi uurimisel (Joonis 1).
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Joonis 1. Magistritdo ja uurimisprojekti Digiefekt omavaheline seos.

2.2 Uuringu I etapp

2.2.1. Andmekogumine

Andmekogumise esimeses etapis toetuti juba varem eesti keelde tolgitud materjalile (Auvéért,

2019), mida kasutati autori esitatud soovitusi silmas pidades. Opetajate mdtteviisi uurimiseks

kasutati RITI-skaalat (Revised Implicit Theories of Intelligence (self-theory) scale), mis

toetub Carol Dweck’i originaaluurimuses kasutatud skaalale (De Castella & Byrne, 2015).

RITI-skaalat kasutatakse selle jaoks, et vilja selgitada vastajate uskumusi selle kohta, kas neil

endil on voimalik enda voimeid muuta (arengumatteviis) voi on vaimsed voimed midagi,

mida inimene ise ei saa muuta (kinnistunud mdtteviis) (NMRC, s.a.). Akadeemilises

keskkonnas kasutatakse sageli just enesekohaseid mdotmisvahendeid, et mddta Oppijate

vaateid intelligentsuse piisivuse voi muudetavuse kohta - seejuures arvestades, et dppija voib

uskuda tildistatult {iht, kuid enda kohta muud (De Castella & Byrne, 2015). T66 raames




kisitletakse just Opetajate kui (elukestvate) dppijate uskumusi. Kuigi motteviisi uurimustes
kasutatakse sageli klassikalist Dweck’i mudelit, mille viited on tildistavad (nt “Hoolimata
sellest, millised on Sinu praegused voimed, saad Sa seda alati oluliselt muuta”), soovitatakse
kasutada pigem enesekohast sonastust (nt “Ma usun, et suudan alati enda vaimseid vdimeid
oluliselt muuta”), mis voimaldavad vastajal ennast véitega paremini samastada (NMRC, s.a.).
RITI-skaala koosneb kokku 8 viitest, millest pooled esindavad arengumdtteviisi ning pooled
kinnistunud motteviisi. Uuritavad hindavad viiteid 6-palli skaalal: ei ndustu tildse (1), ei
noustu (2), pigem ei ndustu (3), pigem ndustun (4), ndustun (5), ndustun tdiesti (6).
Enesekohaste hindamismudelite tulemusi seostatakse tugevamalt akadeemiliste saavutustega,
kui skaala modtmisi tehti konkreetse dppeaine raames (Costa & Fasla, 2018). Kuivord
uurimuse kontekstis on kesksel kohal dpetajate uskumused dppimise ja enesearengu kui

protsessi kohta, on dppeaine piiritlemine vilja jaetud.

Uuringu I etapis valideeriti RITI-skaala tagasitdlke meetodil ning esimese astme tolkes
kasutati Auli Auvairti magistritods (2019) kasutatud tolget. Inglise keelde tdlkija valimisel
lahtuti tolkija emakeelest (eesti keel) ja kvalifitseeritud voorkeele (inglise keel) C1 tasemest,
kultuurilisest ja hariduslikust taustast. Tolke valiidsuse tagamiseks tdlgiti varem eesti keelde
tolgitud skaala véited inglise keelde ning uuesti eesti keelde, tagades tolke ja originaali
sisulise vastavuse. Originaali ja eestikeelse tolke erinevusi vorreldi, et anda hinnang skaala
véidete sisulisele iihtelangevusele. Kahe véite puhul esialgset iihtelangevust valideerimisel

tulemusel ei saavutatud, seejdrel muudeti sonastust ning tehti kordustolge.

Kiisimustik viidi 14bi Tartu Ulikooli LimeSurvey keskkonna kaudu ning andmeid koguti
perioodil 27.10- 4.11.2020. Vastamise eel anti iilevaade uuringu eesmarkidest ning osalemine
oli vabatahtlik. Uurimuses osalejatele tagati konfidentsiaalsus ning vastuste analiiiisimisel ja
tulemuste esitamisel eemaldati elemendid, mis v3iksid osutada osaleja identiteedile. Kogutud
andmeid hoiustati eraldi failina privaatsussatetega kaitstud pilvelahenduse kaustas, millele oli

ligipdds uuringu lébiviijal ning juhendajal. Andmeid kasutati iksnes uurimistdo otstarbel.

Kiisimustik sisaldas kiisimusi vastaja taustainfo kohta, isiklikke hinnanguid RITI-skaala
alusel. Lisaks kiisiti eelnevat kokkupuudet seoses arengumdtteviisiga ning valmisolekut

osaleda uuringu II etapis koos kontaktinfoga.



2.2.2 Valim

Uurimuse I etapi kiisimustik koostati LimeSurvey keskkonnas ning edastati e-kirja teel eesti
oppekeelega Eesti tildhariduskoolidele ning levitati sotsiaalmeedias. Tegemist oli
eesmadrgipérase valimiga ning veendumaks, et elektroonsele kiisimustikule vastajad to6tavad
Opetajatena, koguti lisaks tdpsustavaid taustaandmeid (kool, dppeained, mida dpetatakse,
kooliaste, kellega tootatakse, staaz ning koormus). Elektroonse kiisimustiku tiitis tdiel méaéral
450 inimest. Vastanute hulgast 100 inimest jétsid enda ndusoleku ning kontakti osalemaks
uuringu II etapis. Vastajate hulgas oli 407 naist ning 43 meest. Vastajate vanus jdi vahemikku
20-77 aastat, keskmine vanus oli 47 aastat (SD=13,46). Opetajana tootatud staaz oli 0-54
aastat ja keskmine staaz oli 20 aastat (SD=14,34). Vastajate hulgas oli kdige enam pohikooli
IT kooliastme (N=301, 67%) ja III kooliastme Opetajaid (N=280, 62%). Pdhikooli I kooliastme
Opetajaid oli vastajate hulgas 173 (38%) ning giimnaasiumiastmes todtavaid opetajaid 135
(30%). Kdige enam oli vastajaid, kes tootasid eesti keele ja/vai kirjanduse Opetajana (N=149,
33%), matemaatika (N=135, 30%), loodusdpetuse (N=115, 26%) ja vodrkeele dpetajana
(N=107, 23%). Uks dpetaja vdis tddtada ka mitme aine dpetajana ja tal oli vdimalik mirkida
kdik erinevad dppeained. Kdige enam oli vastajaid, kellel oli haridus- ja kasvatusteadustega

seotud korgharidus (N=321, 57,8%) ja/ vdi omandatud dpetaja kutse (N=101, 18,2%).
2.2.3 Analiiiisimeetod

Kiisimustiku abil koguti kvantitatiivseid andmeid eesmérgiga tuua vélja kirjeldav statistika
selle kohta, kui paljud dpetajad kannavad pigem arengumotteviisi vai kinnistunud matteviisi.
Valideeritud RITI-skaalat kontrolliti enne kirjeldava statistika arvutamist faktoranaliiiisi abil.
Faktoranaliiiisi meetodit peetakse sobivaks, kui skaala on arvuline ning kui soovitakse
optimeerida tunnuste arvu. Hinnatud védidete puhul liideti kdigepealt kokku iga vastaja
numbrilised hinnangud ning arvutati iga vastaja vdidete aritmeetiline keskmine. Tulemused,
mis jdid 1,0-3,0 vahele viitasid kinnistunud métteviisile, 3,1-3,9 kahe motteviisi

kombinatsioonile ning 4,0-6,00 arengumdtteviisile.



2.3. Uuringu II etapp

2.3.1. Andmekogumine

Vaatlus on hea viis koguda andmeid Opetaja ja Opilaste vahelise suhtluse kohta (Cohen,
Manion, & Morrison, 2007), mis just siinses uurimuses on olulisel kohal. Enne
vaatlusandmete kogumist osales uurija kahes veebi- ning kahes kontaktdppe tunnis ning
transkribeeris iihes tunnis toimuva dpetaja ja Opilaste vahelise suhtluse. See kogemus
vOimaldas uurijal tutvuda erinevate dpetajate suhtlusstiilide, tunni ldbiviimisega seotud
meetoditega ning harjutada vaatluse ladbiviimist. Andmekogumiseks kasutati mitteosalevat
vaatlust, sest vaatlus kui uurimisprotsess pakub uurijale vdimaluse koguda loomulike andmete
pohjal reaalajas andmeid loomulikus sotsiaalses situatsioonis (Cohen, Manion, & Morrison,
2007). Kuivord inimeste tegutsemise ja uskumuste vahel voivad olla vastuolud ning
uurimistoo iheks eesmérgiks on just motteviisi ehk uskumuste kogumi ja tegutsemise

vastavuse viljaselgitamine, on vaatlus andmekogumismeetodina asjakohane.

Vaatlusinstrumendi loomise protsessis arutleti mitme eksperdiga, koguti
lisainformatsiooni, tdiendati ning piloteeriti esialgset vaatlusinstrumenti {ihe Opetaja kahes
erineva iilesehitusega ainetunnis tavadppe formaadis. Pérast esimest tunnivaatlust selgus
vajadus salvestada Opetaja ja Opilaste vaheline suhtlus helina, sest dpetaja liikus klassis ringi
ning vaatleja ei saanud vajalikele andmetele ligi. Teise tunnivaatluse kdigus kasutas dpetaja
klassiruumis liikudes diktofoni, et enda ja dppija suhtlus salvestada, mida uurija sai kasutada

lisaandmete kogumiseks vaatluse jargselt.

Eesti Vabariigi valitsuse korralduse kohaselt (Koroonaviiruse leviku..., 2021) viidi
iildhariduskoolid tile distantsoppele 11. martsist 11. aprillini 2021. aastal, mis langes kokku
uuringu II etapi tunnivaatluste ldbiviimisega. Seoses uuenenud asjaoludega ning selgunud
vajadusega Opetaja ja Opilaste suhtlus salvestada, pddrduti potentsiaalsete uuringus osalejate
poole olukorda tipsustava selgitusega ning lisaks tunnivaatlusele ka tunni heli salvestamiseks
ndusoleku saamiseks. Uurimisobjektiks oli kiill dpetaja, kuid seoses veebitunni heli
salvestamise vajadusega, lisati poordumisele juurde lastevanematele moeldud teavituskiri,

mida uuringus osalev Opetaja sai tunnivaatluse tunnis osalevate Opilaste vanematega jagada.



Vaadeldud tunnid viidi 1&bi Google Meet keskkonnas. Veebitunnis osales uurija ilma
kaamerapildi ja mikrofonita, jittes end virtuaalses ruumis vdimalikult tagaplaanile, et
soodustada véimalikult tavapérast suhtlusolukorda tunnis. Tunnis toimuv dpetaja ja Opilaste
vaheline suuline suhtlus salvestati diktofoniga, eesmérgiga saavutada voimalikult heal tasemel
helikvaliteet. Transkribeerimiseks kasutati veebipShist Microsoft 365 Word
tekstitootlusprogrammi. Tunnivaatluse helifaili nimest ning transkriptsioonist eemaldati
vastajate isikut tuvastada voimaldav informatsioon. Transkriptsioonis asendati kdnes
kasutatud Opilaste nimed initsiaaliga ning Opetaja nime asemel kasutati nii faili nimetamisel

kui vaatlusprotokollis pseudoniitimi.

Tunnivaatluse deduktiivse sisuanaliiiisi kdigus avastati ka sonumeid, mis
arengumotteviisi edasikandumist teoreetilisele materjalile toetudes, ei toeta. Arvestades t66
pohifookust ning teaduseetikat, mille alusel sooviti uuringus osalejaid mitte kahjustada, kuid
samas vadrtuslikku infot séilitada, otsustati ilmnenud tegevused nimetada loeteluna. Seejuures
toodi kaldkirjas esile ndited olukordade ilmestamiseks ilma pseudoniilimide ja tépsete

tsitaatideta.
2.3.2 Valim

Tunnivaatlusena planeeriti vaadelda uuringu I etapis selgunud nelja pigem arengumotteviisiga
ning nelja pigem mitte arengumdtteviisiga dpetaja tundi. Eesmirgipdrase kihtvalimi
moodustamisel voeti arvesse uuringu I etapi kirjeldava statistika tulemusi ning vastanute enda
valmisolekut tunnivaatluses osaleda. P66rdumine toimus vastavalt ankeedis esitatud
kontaktile (e-posti aadress voi telefoninumber ning telefonikone jérel saadeti tdpsustav e-kiri).
Poorduti 16 vastanu poole, kuid uuringu etapi 16pliku valimi moodustasid kolm naisOpetajat,
kellest kaks olid juhuslikult sama mdtteviisi skooriga (m=5,3) ning iiks Opetaja madala
arengumotteviisi skooriga ehk pigem kinnistunud motteviisiga (m=2,3) (Tabel 2).
Tunnivaatlused viidi 1dbi 5. klassi matemaatika, 12. klassi kirjanduse ning 8. klassi bioloogia

tunni raames.



Tabel 2. Uuringu II etapi valimi kirjeldus.

motte  vanus  staaz  kotakt-  kooliaste oppe- haridus eelnev teadmine
viisi tundide aine motteviisist
skoor arv
5.3 23 2 15 4.-6. kl eesti keel ja kirjandus, Omandamisel Viga hasti kursis
matemaatika,
loodusdpetus
53 29 6 13 10.-12. kl eesti keel ja kirjandus H-K* Olen kursis
korgharidus
2,3 60 32 25 4.-12. kl loodusdpetus, bioloogia H-K Kiisimustik oli
korgharidus; esimene
teise eriala kokkupuude
kdrgharidus

*H-K ehk Haridus- ja kasvatusteadustega seotud korgharidus

2.3.3 Analiiiisimeetod

Rissanen jt (2018) kirjeldavad, et arengumdtteviisi pedagoogika (growth mindset pedagogy)
on haridusteadus, mis arendab dppijates arengumotteviisi ja on seotud dpetaja enda mdtteviisi
ning protsessikeskse motlemisega. Nimetatud pedagoogika puhul tuuakse vélja neli pohilist
tunnust (Oppija isikliku arengu toetamine dppeprotsessis, meisterlikkusepiitidlus, jarjekindluse
soodustamine ja protsessikeskse mdtlemise rohutamine) (Rissanen ef al., 2018). Kuigi
nimetatud mudelis olid vilja toodud ka Opetaja tegevuse kirjeldused, olid need kirjeldatud
ildsonaliselt (nt soodustab dppijates astmelise uskumuse tekkimist) voi sisaldasid tegevusi
mittetegutsemise kaudu (nt véldib dppijate omavahelist vordlemist). Seetottu loodi
mdtteviiside dimensioonide kirjelduste ja arengumdtteviisi pedagoogika mudeli alusel
arengumodtteviisi tegevuste kirjeldus (Lisa 3), mille valideerimise juurde kaasati ka
eksperthinnang ning mis oli vaadeldud veebitundide transkriptsiooni deduktiivse sisuanaliiiisi

aluseks. Viie pdhikategooria all toodi vélja 15 erinevat tegevust.

Seejdrel viidi kvalitatiivse sisuanaliiiisi tulemused iile kvantitatiivsele kujule, et
selgitada vélja kuivord dpetajate motteviis avaldub suhtluses Opilastega tundi 14bi viies. Selle
saavutamiseks analiiiisiti iga tunnivaatlust eraldi juhtumina, mille pohjal mérgiti kas dpetaja
tunnis toimus arengumotteviisi voi kinnistunud maotteviisi toetavaid tegevusi. Mdlemate
tegevuste puhul arvutati vélja protsentuaalne osakaal kdikidest mudelis kirjeldatud

tegevustest.



2.4 Uurija refleksiivsus

Lihtudes tddemusest, et autoril on varasem pikaajaline tookogemus Opetajana, teema on t60
autorile siidameldhedane ning seotud ka tema ettevotte tegevusega, on uurimiskontekst
autorile tuttav. Oma isiklikku huvi uurimisteema vastu ja isiklikke uskumusi ei olnud autoril
voimalik véltida, kuid ta oli neist teadlik ja arvestas seda ka andmete kogumisel ja
analiiiisimisel. Alljargnevalt kirjeldab t66 autor oma tdahelepanekuid seoses uurimistoo

protsessis ette tulnud olukordadega mina-vormis.

Tagantjdrele oli LimeSurvey kaudu néha, et paljud jatsid vastamise pooleli. Kahjuks
ei olnud mul vdimalik teada saada, kui palju oli neid, kes hiljem siiski vastasid voi mis
pohjusel loobuti, kuid see vdis olla tingitud asjaolust, et nad ei jdoudnudki véidete hindamiseni.
Tavapéraselt kogutakse teatud andmeid vahemike kaudu (nt staaz) ja vastajale vois jadada
moistmatuks, miks oli vaja see koguda numbriliselt. Tagasi vaadates tajun, et seda otsust vois
kallutada minu isiklik huvi véimalikult tipsete andmete ja vastajate profiilikirjelduste jaoks.
Kui viiksin sarnaste etappidega uuringut uuesti 1abi, muudaksin kiisimuste plokkide
jérjekorda, lisaksin teemasse héélestavaid kiisimusi ning kasutaksin vahemikhindamist teatud

delikaatsete kiisimuste puhul. Uuringu II etapis osalejatega saaks hiljem profiile tdpsustada.

Hoidsin end enne II etapi labimist teadlikult eemale vastajate taustaandmetest ja
e-posti aadresside vaatamisest, mis sisaldasid ka nimesid. Kui I etapi tulemused olid teada
ning poordusin dpetajate poole, keda kutsuda uuringu jargmisse etappi, selgus, et nende
hulgas oli ka inimesi, kellega ma olen varem tuttav. Samas piilidsin sellegipoolest hoida
akadeemiliselt professionaalset joont ning piisida uurija rollis kirjavahetuses, tunnivaatluses

uuritavatega kui ka kaasatud ekspertidega.

Eetilised dilemmad avaldusid tunnivaatluse tulemusi kirja pannes, kuna
transkriptsioonist selgusid ka tegevused, mida heaks tavaks ei peeta. Uhelt poolt oli see
vadrtuslik sisend todle, et ilmestada ka arengumdtteviisi mittetoetavate tegevuste avaldumist,
teisalt olin uuringus osalejatele viga tidnulik ning pelgasin neile inimlikult liiga teha, kuigi
konfidentsiaalsus oli tagatud. Enne magistrito6 tulemuste avaldamist poordusin uuringus
osalenud Opetajate poole personaalselt ning selgitasin konteksti, mille raames sellised valikud

pidin tegema.



3. TULEMUSED

Magistritdo eesmargiks on selgitada vilja dpetajate motteviis ning motteviis, mis avaldub
Opetaja suulises suhtluses tundi 14bi viies. Jargnevalt esitatakse tulemused uuringu etappide
kaupa. Esmalt kirjeldatakse uuringu I etapis kasutatud RITI-skaala faktoranaliiiisi tulemusi,
seejarel Opetajate enesehinnangul pohinevad motteviisi tulemusi ning seejarel uuringu II etapi
ehk tunnivaatluse deduktiivse sisuanaliiiisi tulemusi. Viimases osas tuuakse vélja ka tundides

ilmnenud tegevused, mis soosivad pigem kinnistunud mdtteviisi edasiandmist.
1 etapp: opetajate motteviis enesehinnangu alusel

Andmekogumist alustati teoreetilistele allikatele tuginedes teadmisega, et motteviisi puhul
eristatakse kahte faktorit - arengumdtteviis ja kinnistunud mdtteviis. Faktoranaliiiisi pohjal
selgus, et on tugev negatiivne korrelatsioon (-0,988) kahe teoreetiliselt eeldatud faktori K
(kinnistunud mdtteviis) ja A (arengumdotteviis) vahel. Teisisonu on arengumdotteviis ja
kinnistunud motteviis liiga sarnased faktorid, et neid oleks vdimalik eristada, seega on need
vaadeldavad pigem iihe faktori erinevate suundadena. Mudeli tdiiendamiseks eemaldati
modifikatsiooniindeksite alusel kiisimus A5, mis mojutas tugevalt mudeli sobitusnditajaid.
Seejérel lubati modifikatsiooniindeksite pohjal ka kiisimuste K1 ja K2 vaheline korrelatsioon
ning kontrolliti, kas tegu voib olla iihefaktorilise mudeliga. Kirjeldatud tegevuste kaudu

saavutati lihefaktorilise mudeli vastavus andmetele (Tabel 3) (Lisa 1).

Tabel 3. Faktoranaliiiisil kontrollitud mudelite kvaliteedinditajad.

x df xdf RMSEA CFI TLI SRMR
Esmane 389.693 19 20.510 294 811 721 114
kahefaktoriline mudel
Uhefaktoriline mudel 25.393 13 1.953 .065 990 984 .020

Faktoranaliiiisi pohjal selgus, et edaspidi on moistlik vaadelda motteviisi uurimisel
arengumotteviisi kui iihte faktorit. Seoses sellega jéeti kirjeldava statistika (aritmeetiline
keskmine, standardhélve ja korrelatsioon tunnuste vahel) arvutamisel vélja kiisimus A5 ning
K1 ja K3 vastused kodeeriti timber (st 1=6, 2=5, 3=4, 4=3, 5=2, 6=1), sest need viited olid

sonastatud vastupidiselt - kui muidu tdhendas korgem skoor tugevamalt arengumotteviisi



avaldumist, siis nendes kiisimustes oli see vastupidi (Lisa 2). Faktoranaliilisi tulemusel tuleb
edaspidi silmas pidada, et arengumdtteviisi puhul on inimesel pigem arengumotteviis voi
pigem mitte. Kahe darmuse rohutamiseks, algallikates kasutatud praktika alusel otsustas t66
autor selguse huvides kasutada tulemuste kirjeldamisel siiski sdnastust “arengumdtteviis” ja
“kinnistunud motteviis”.

Esimese uurimiskiisimuse eesmérgiks oli selgitada vélja dpetajate motteviis ning
segment pigem arengumotteviisiga ja pigem kinnistunud motteviisiga Opetajatest, keda saaks
kaasata uuringu II etappi. Kiisimustiku andmete faktoranaliiiis nditas, et keskmiselt on
vastajad pigem arengumotteviisiga (m=4,0), kuid vastused olid véga erinevad (SD=0,68)
(Joonis 2). Analiiiisides vastuseid selgus, et 52% vastanud Opetajatest (N=232) usuvad, et
voimed on arendatavad, 38% vastajatest (N=171) usuvad, et vdimed on muutumatu suurus

ning 9,6% (N=43) on kahe ddrmusliku uskumuse vahepeal.
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Joonis 2. Opetajate métteviisi jaotus enesehinnangu alusel.

Kasutades t-testi mees- ja naisOpetajate motteviisi skooride vordlemiseks, leiti, et
olemas on statistiliselt oluline erinevus kahe rithma vastuste vahel (p<0,038). Motteviisi
skooride keskmised olid siiski suhteliselt sarnased (vastavalt M=3,8 ja N=4,0).
Tunnustevahelist korrelatsiooni arvutati Pearson’i korrelatsiooni abil, millest selgus nork
negatiivne korrelatsioon dpetaja motteviisi ja vanuse (r=-0,290) ning staazi (r=-0,277) vahel.
Mbolemal juhul oli statistiliselt oluline seos olemas. Voib 6elda, et noorematel ja
vihemkogenumatel Opetajatel on enam levinud arengumdtteviis ning vastupidi - mida vanem

ja staazikam on Opetaja, seda rohkem esineb kinnistunud motteviisi.



Opetaja arengumdtteviisi ja koormuse vahel ning dpetaja motteviisi ning kooliastme
vahel, kellega dpetaja kdige sagedamini tootab, statistiliselt oluline seos puudus. Niisamuti

puudus seos Opetaja motteviisi ja Oppeaine ning eelneva haridustee vahel.

Kiisimustikus hindasid 304 (67,6%) Opetajat, et nad on motteviisi teemaga tuttavad,
samas kui vahem kui veerand (N=63, 14%) vastajatest pidas end teemaga viga histi kursis
olevaks ning umbes sama paljud vastasid, et siinse t66 kiisimustik oli esimene kokkupuude
motteviisi teemaga (N=83, 18,4%) (Joonis 3). Pearson’i korrelatsiooni arvutamisel selgus, et
mdtteviisi skoori ning eelteadmiste vahel on statistiliselt oluline positiivne ndrk korrelatsioon

(1=0,280).
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Joonis 3. Opetajate varasem kokkupuude mdtteviisi teemaga (1- kiisimustik oli esimene tutvus motteviisi
teemaga, 2- olen kuulnud (tean, kuid teadlikult praktiseeri); 3- olen kursis (tean ja kasutan iiksikuid votteid enda
praktikas); 4- olen viga hdsti kursis (olen teema kohta lugenud ja uurinud, kasutan métteviisi kujundavaid
votted teadlikult oma praktikas)).

11 etapp: opetajate motteviis suhtluses opilastega tundi libi viies

Teise uurimiskiisimuse eesmark oli selgitada vilja, kuivord véljendub Opetaja mdtteviis
suhtluses tundi 1dbi viies. Tulemusi kirjeldatakse esmalt juhtumipdhiselt, et selgitada
erinevaid kontekste, mille raames arengumotteviisi avaldumist analiiiisiti. Kuigi osade
elementide poolest tunnid kattusid, tuleb arvesse votta, et tegemist on kontekstipdhiste

juhtumitega (erinevad dpetajad, klassid ja Gppeained) ning need ei ole omavahel vorreldavad.

Seejérel esitatakse tunnivaatluste deduktiivse sisuanaliiiisi tulemused arengumatteviisi

viie pohikategooria kaudu (eesmérk, pingutus, tagasiside, tagasiloogid, konkurents). Nende all



kirjeldatakse arengumdtteviisi toetavaid Opetaja tegevusi, mis tundide kdigus ilmnesid ning

neid on illustreeritud tsitaatidega. Opetajate nimed on tsitaatide juures asendatud

pseudoniiiimidega ning juurde on lisatud dpetaja vanus. Kui tsitaadid sisaldasid mone dpilase

nime, on need asendatud initsiaaliga.

Vaadeldud tundide opikonteksti liihikirjeldus

K&ik kolm tundi viidi 14bi veebitunni vaatlusena, mis transkribeeriti ning mille sisu analiiiisiti

samade kategooriate kaupa juhtumipohiselt. Kuna selgus, et Opikontekstid olid viga erinevad

(Tabel 4), siis saadud tulemusi omavahel otseselt vorrelda ei saa. Analiilisis on seega

arvestatud vorreldavaid elemente, mis tundides ilmnesid ning seda, kuidas erinevad Opetajad

sarnastes olukordades reageerisid.

Tabel 4. Vaadeldud tundide opikonteksti kirjeldused.

Opetaja pseudoniiiim

Adeele

Katriin

Ruta

Klass ja dppeaine

Po6hiline tegevus

Ulesanded/ kiisimused

Opilaste osalemine

Opilased osalesid
kaamerapildiga

Opetaja ja dpilaste
suhtlusaktiivsuse
hinnanguline suhe

5. klass matemaatika

vastuste kontrollimine,
ulesannete lahendamine

iiks oodatav/dige vastus;
koikidele sama raskusaste;
osaliselt erinev tempo
aktiivne

(vastasid poordumisel ja
kiisisid ka ise)

cénamus

70:30

12. klass kirjandus
vastuste kontrollimine
mitu diget vastust; sama
iilesanne, vaba raskusaste;
sama tempo
aktiivne

(vastasid poordumisel ja
avatud voimalusel)

koik

30:70

8. klass bioloogia
info edastamine
iiks oodatav/dige vastus;
koikidele sama raskusaste;
sama tempo
passiivne
(vastused olid
napisOnalised vdi ei

vastatud ka poordumisel)

mitte tikski

90:10

Kodikide tundide puhul paistis silma Opetaja kui tunni struktuuri hoidja ja eksperdi roll,

kuid seda positsiooni kasutati erinevalt. Ruta keskendus bioloogia tunnis

kordamiskiisimustele vastamisele ning infot andis edasi Opetaja ise. Kuigi Opetaja proovis

Opilastega kontakti saada (p66rdus nimeliselt), jdid dpilased oma vastustes napisonaliseks.

29 ¢¢

Vastusena kolasid “ei taha kiisida”, “ei tea (vastust)” voi “pole uurinud” ning mdnel juhul



Opilased ei reageerinud Opetaja podrdumisele iildse ning tundus, et dpilased on kiill
videotunni avanud, kuid tegelikult ei osale. Opetaja piisis info edasiandja rollis tunni algusest
16puni. Matemaatika ja kirjanduse tundides keskenduti varem lahendatud iilesannete
kontrollimisele, kuid need eristusid iilesannete poolest. Adeele matemaatika tunnis oli
tilesandel tiks dige lahendus, samas kui Katriini kirjanduse tunnis sai iga dpilane esitada enda
lahenduse, mille sobivuse miirasid etteantud kriteeriumid. Adeele kasutas ainukesena
vOimalust lasta dpilastel votta eksperdi rolli (selgitada oma sonadega mdisteid ning iilesannete
lahendamise kdiku). Katriin oli pigem peegeldaja, vastuste tdiendaja ja moderaatori rollis, kui
Opilased enda argumente suuliselt esitasid. Adeele ja Katriini tunnis kasutasid opilased
voimalust kiisida tdiendavaid kiisimusi, samas kui Ruta tunnis oli dialoogi algatajaks pigem

Opetaja.

Opetaja podrdumise sdnastus tunni alguses, andis mdista, millised on tegevused, mida tunnis
1dbi viiakse.
Nii, aga alustame tunniga. Ole hea ja pane oma kaamera ka sisse. /.../ Tdnane plaan on selline, et

alustame koduse t66 kontrollimisest, siis teeme vahepeal tunnikontrolli dra ja siis jdtkame murdude
liitmise ja lahutamisega. /.../ (Adeele, 23)

/.../ Koik tulevad kenasti, ilusasti. Nii ma hakkan teid mérkima dra. /..../ Nii et alustame siis oma
konsultatsiooniga. /.../ Kui keegi niiiid tuleb veel, eks ma saan mdrkida, et on olemas. Nii, kas teil on
olemas kordamiskiisimused kdepdirast? (Ruta, 60)

Uhel juhul alustas dpetaja hoopis dpilaste tinamisega, mis andis mdista, et dpilased on
Opetajat ootamatult, kuid meeldivalt eelnevalt tillatanud. Seejérel teavitas ta opilasi

oodatavatest Opitulemustest, mitte tunni struktuurist.

Alustan sellest, et ma iitlen sulle aitdh. Ma lugesin teie kivjanduse kursusele antud tagasisidet. Alustasin
lugemist vahetult enne teist tundi ja siis pidin natuke minema pisaraid piihkima. Mind viga liigutas see
... /.../ Tdnase tunni eesmdrk on esiteks votta kokku tinane kursus /.../ Tdnase tunni oodatava
opitulemusena... /.../ (Katriin, 29)

Eesmirk

Kaikides tundides niitasid dpetajad iiles huvi individuaalselt teatud dpilaste suhtes. Opilaste
poole nimeliselt podrdudes piiiiti moista, kas dpilane on teemast aru saanud, kas dpilasel on

tekkinud lisakiisimusi voi milline on vastus.

R, kas sa said aru, mida tdhendab tihenimelised ja erinimelised? (Adeele, 23)

J-1 ei ole midagi kiisida. M, kuidas sinuga on? (Ruta, 60)



/.../ Ma ndgin, et sa rddkisid, aga ma l6ppu millegipdrast ei kuulnud. Kas sa saad uuesti éelda, mis
teemal sa argumenteeriksid? (Katriin, 29)

Opilase oskustasemete vordlust tema eelneva tasemega ega enesekohaste kiisimuste kaudu

eneseanaliisile suunamist ei ilmnenud.
Pingutus

Opetajad kasutasid erinevaid lihenemisi, et julgustada uuesti ja teisiti proovimist, abi
kasutamist ja tdid esile erinevaid strateegiaid soovitud tulemuste saavutamiseks. Kasutati

kiisimusi, mille puhul andis Opetaja voimaluse Opilasel luua omanéoline lahendus.

Kas kuidagi annaks R esialgsest mottekdigust siin mingi seos teha ja iiks arutlusloik vormistada?
(Katriin, 29)

Teisalt toodi esile erinevaid lahendusi, kuidas Opilane saaks enda dppimist ise toetada.

Nii, kas teil on olemas kordamiskiisimused kdepdrast? Siis ma palusin vétta teie vihiku, kuhu te
mdrkmed saate teha. Téovihik-opik kdepdrast. Seda kéike voib tina vaja minna. (Ruta, 60)

/.../ Nendes peitubki /.../ isikupcirane lihenemine kirjandis. Uks on need eriilmelised ndited, mida te

toote ja teine pool on toesti selles, kuidas te iiht voi teist moistet seletate ja millega selle seostate.
(Katriin, 29)

Kuigi tilesanded olid koikides tundides kdikidele dpilastele samad, siis iihes tunnis pakuti
Opilastele vdoimalust endale sobiva raskusastmega {ilesanne valida. Samas tunnis kontrolliti
Opilaste tulemusi, mille puhul oli aru saada, et opilased olid eelnevalt saanud valida, kui

stigavuti soovivad iilesandesse panustada.

/.../ siis selline pakkumine sulle. Saad ennast proovile panna. Uhtegi kirjutamisiilesannet pole ka ees, nii
et sa saad ise sonastada probleemi nii nagu sina tahad. /.../ (Katriin, 29)

Tagasiloogid
Opetajate suhtumine dpilaste eksimustesse ja takistustesse oli erinev. Hinnanguvabalt suhtusid

pigem arengumotteviisiga dpetajad ning olukordades, kus ilmnesid tehnilised torked voi

Opilane vottis initsiatiivi ja proovis, kuid oli aru saada, et vastus oli ettevalmistamata.

K, pane mikker sisse, ole hea. Kas tahad ise uuesti proovida? Kas niiiid téotab? (Adeele, 23)

Aitdh. Ma saan aru ka, et see ei ole sul varem ette valmistatud argument, et need uuringud tuleks koik
leida. /.../ (Katriin, 29)

Arengumotteviisiga Opetajad kasutasid voimalust, et aidata dppijal leida lahendusi takistuste

iiletamiseks vihjete ja kiisimuste kaudu.



[Opilane poordus, et paluda selgitust iilesande juhendile] Vaata, sul on vaja kokku panna tihed ja
numbrid. Milline tehe ldheb mis joonisega kokku? (Adeele, 23)

/.../ mis voiks seal nende esimese ja teise ndite vahel olla selline iilemineku lause? (Katriin, 29)

Eksimuste tekkimise pdhjuste avastamist tunnivaatluste jooksul ei margatud.
Tagasiside

Koikide tunnivaatluste puhul oli tagasiside andmine ehk dpilase vastusele reageerimine
dpetaja kanda. Opilasi endid ega kaasdppijaid iiksteise hindamisprotsessi ei kaasatud.
Opetajad, kes kontrollisid iilesandeid ja kiisimusi, millel oli iiks oodatav vastus, keskendusid
oige vastuse leidmisele. Kriteeriumipdhist tagasisidet andis Opilaste tulemusele ja protsessile
iiks Opetaja. Tunni kéigust ja Opetaja tagasisidest oli aru saada, et kriteeriumiteks olid teatud

osade esitamine ning vastutus selle sisukuse eest oli dpilase kanda.

Kui ma oigesti mdletan, siis sul on esitatud M-le kiisimus, seega kiisimus on esitatud. Aga vaja on veel
esitada pohiargument ja kaaslast toetav argument. (Katriin, 29)

Aitih. Viiide oli olemas, selgitus oli olemas, kaks ndidet olid olemas, jéreldus ka. (Katriin, 29)

Opetajad kasutasid sdna “veel” enda sdnavaras, kuid see ei olnud seotud iihegi konkreetse
Opilase ega tema oskustasemele viitamisega, vaid pigem julgustati uuesti voi teisiti proovimist

ning abi kasutamist.

/.../ meil on tina aega, siis tdna, kui sa soovid, saad ikkagi aidata ka oma méttega veel teisi, mis sest et
sul voib olla on juba /.../ tulemus olemas. (Katriin, 29)

/.../ Kui ei joudnud lopuni, ei juhtu ka midagi, vaatame iile ja rddgime mis seal paremini saaks teha voi
mida veel oppima peaks. (Adeele, 23)

Kas keegi tahab veel kiisida minu kdest midagi? (Ruta, 60)
Oppijate tinamist eesmérgipdrase ja pingutustndudva tegutsemise eest {iheski tunnis dpetajad
eraldi vélja ei toonud. Samas eristus iiks Opetaja, kes tédnas Opilasi parast vastuse andmist (32
korral), millest voib jireldada, et tdnu avaldati justnimelt eesmirgipirase ja pingutustndudva
tegutsemise eest. Teistes tundides reageeriti dpilaste vastustele samuti, kuid vastusega

ndustudes vO1 mitte.
Konkurents

Kahes tunnis ilmnes vdimalusi, kus dpilased said enda kaaslaste strateegiate ja tulemustega
tutvuda. Eelkdige kasutati tulemustega tutvumist, mille kdigus opilane vastas esitatud

kiisimusele voi iilesandele ning kaasopilased said seda kasutada enda tulemuse



kontrollimiseks (kindla vastusega iilesande puhul) voi erinevate lahendustega tutvumiseks
teistelt Oppimise kaudu (avatud vastusega iilesande puhul). Strateegia ehk lahenduskéigu
tutvustamist, mille kdigus Opilane sai vOimaluse selgitada, kuidas iilesannet lahendab, kasutati

uhes tunnis.

Ole hea, K, rddgi meile. Mis me teeme siis edasi? /.../ (Adeele, 23)

Uheski tunnis ei ilmnenud eraldi rdhutamist, et kaasdppijate tulemused niitavad seda, mida
on voimalik saavutada. Samas puudus ka dhkkond, kus oleks rohutatud eraldi kellegi

iileolekut, mida teised saavutada ei voiks.
Opetaja métteviisi avaldumine tundi liibi viies

Kolmanda uurimiskiisimuse eesmargiks oli vorrelda motteviisi, mida dpetaja kannab ning
seda, millist motteviisi ta tundi 1dbi viies edasi annab Oppijatele. Arengumdtteviisi toetavaid
tegevusi rakendati kdige enam Katriini tunnis, Adeele ja Ruta tunnis kasutati arengumotteviisi

toetavaid tegevusi vordselt (Joonis 4).
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Joonis 4. Opetaja motteviisi enesehinnang ning motteviisi edasiandmine tundi labi viies.

Kinnistunud métteviisi toetavad tegevused tunni libiviimisel

Tunnivaatluse deduktiivse sisuanaliiiisi kdigus avastati ka sdonumeid, mis arengumotteviisi

edasikandumist teoreetilisele materjalile toetudes, ei toeta. Arvestades t66 pohifookust ning



teaduseetikat, mille alusel ei tohi osalisi kahjustada, otsustati alljirgneva loetelu puhul
pseudoniilimidest ja tsitaatidest loobuda. Kaldkirjas on toodud niiteid olukordade
ilmestamiseks.
Opetaja...
e juhtis tdhelepanu Opilase ebasobivale kéitumisele (andis avalikult (klassikaaslaste ees)
negatiivse hinnangu opilase tegutsemisele ning kahjustas sellega opilase heaolu),
® soosis dppijate tegevuste katkestamist ja loobumist (ei sekkunud ega muutnud
strateegiat, kui opilane otsustas mitte osaleda),
e andis koikidele Opilastele samal tasemel {ilesandeid (opilastel puudus valikuvoimalus,
et valida endale iilesande raskusaste, ldbimise tempo voi strateegia),
e 01 eksimused voi nende tekkimise pohjused ise esile (Opetaja oli see, kes kontrollis),
e jattis takistused Oppija liletada voi pakkus ise lahendusi (opilane poordus, kuid ei
saanud oodatud selgitust; opilane ei vastanud ootuspdraselt ja opetaja vastas tema
eest),
e hoidus Opilaste omavahelisest arutelust (opilaste suhtlus toimus pigem opetajaga voi

tema kaudu, mitte omavahel).

4. ARUTELU

Magistrito6 eesmaérk oli selgitada vilja Opetajate enesekohane motteviis ning motteviisi
avaldumine Opetaja suulises suhtluses Opilastega tundi lébi viies. Peatiikis arutletakse
labiviidud uuringu olulisemate tulemuste iile ja analiilisitakse tulemusi vordluses varasemate

uuringutega. Sealhulgas esitatakse ettepanekud edasisteks uuringuteks.

Esimese uurimiskiisimusega sooviti selgitada vilja Opetajate mdtteviis. Tulemuste
pohjal saab vilja tuua, et enamus vastanud Opetajatest pigem usuvad, et voimeid (oskusi) on
voimalik muuta. Esialgne andmeanaliiiis nditas, et kuigi motteviisi skoor oli pigem
arengumotteviisi kasuks, oli vastuste variatiivsus suur. Oluline seos ilmnes motteviisi skoori,
Opetaja vanuse ja staazi vahel. Selgus, et nooremad ja lilhema staaziga Opetajad on pigem
arengumotteviisiga ning eakamad ning staaZzikamad pigem mitte. Arvestades vastajate vanuse
ja staazi suurt vahemikku (vastavalt 20-77 eluaastat ning 0-54 aastat), voib jareldada, et

Opetajate enda koolikogemused dppijatena on erinevad ning on mdjutanud iihtlasi seda,



milliseks on Opetaja uskumused aja jooksul kujunenud nagu toob vélja ka Richardson (1996)
oma t60s. Seega voib oletada, et nooremate Opetajate koolikogemused ning teistelt kogetud
reaktsioonid, mida peetakse oluliseks motteviisi kujunemisel (Haimovitz & Dweck, 2017),

vorreldes eakate Opetajatega, on erinevad.

Fung (2017) doktoritoo tulemustest selgus, et dpetajatel on erinevate dppeaine
valdkondade suhtes erinevad uskumused selle kohta, kas voimed on muudetavad vOi mitte.
Siinse uuringu tulemustest seost Opetajate mdtteviisi ning dppeaine vahel, mida Opetatakse, ei
leitud. Samas uuriti teadlikult Opetajate motteviisi ppimise kui protsessi kontekstis ning
enesekohaste kiisimuste kaudu, mistottu ei saa vélistada, et tipsustades kiisimustikku
ainespetsiifiliseks ja kasutades iildistavat sdnastust, jddvad tulemused samaks. Nimelt voime
erinevatel teemadel kalduda motteviisi erinevatesse ddrmustesse ning omada erinevat

motteviisi nii enda kui teiste oskuste kohta (Dweck, 2000).

Andmeanaliilisist selgus, et Opetajad, kes hindasid end motteviisi teemaga rohkem
kursis olevat, on teemast teadlikud voi koguni stigavamalt teema kohta lugenud ja uurinud
ning kasutavad motteviisi kujundavaid votteid kasvoi osaliselt, olid pigem
arengumotteviisiga. Sellest ldhtuvalt on ootuspérane, et mdtteviisi teemaga rohkem kursis
olevad Opetajad praktiseerivad arengumotteviisi toetavaid tegevusi enda t60s. Seda tulemust
toetab ka Sadler’i (2013) uuringu analiiiis, mille jargi Opetaja enesehinnang ja teadmised
teemast on seotud sellega, milliseid dppemeetodeid ta kasutab. Samas uuringus tdi autor vélja,
et Opetaja kasutab pigem Opetaja-keskset ldhenemist, kui keskkond on vddras, Opetaja
teadmised teemast on madalad v&i on dpetajal madal enesehinnang. Selline tegutsemise
kirjeldus viitab Dweck’1 (2017) alusel kinnistunud mdtteviisile- piilitakse véltida olukordi,
kus enda vajakajddamised voivad ilmsiks tulla. Selline hirm tdhendab, et dpetajad véldivad
uusi voi viljakutseid esitavaid olukordi (Sadler, 2013) ning vdib arvata, et hoiavad madala
enesehinnangu tottu kinni ka dpetaja-kesksest lihenemisest. Opetajad, kes tunnevad end oma
rollis enesekindlalt, usuvad tdenéolisemalt, et vaimsed vdimed on muudetav suurus (Demer,
2004) ehk teisisonu kannavad arengumotteviisi. Kéesolevas uuringus dpetajate enesekindlust
ega enesehinnangut eraldi ei kédsitletud, kuid seostatakse motteviisiga kursis olemist just

eelnimetatud aspektidega. Olemasolevate andmete pinnalt v3ib sellegipoolest seada



jargnevateks uuringuteks hiipoteesi, et Opetajad, kes on end motteviisi teemaga kurssi viinud,

tunnevad end Opetaja rollis enesekindlamalt ning on ka ise tdendolisemalt arengumdtteviisiga.

Samas ei saa kirjeldatud tulemuste pdhjal kindlalt viita, et dpetajad tundi 14bi viies
arengumotteviisi toetavaid sonumeid edasi annavad. Teise uurimiskiisimuse eesmérk oli
selgitada vélja, kuivord véljendub Opetaja mdtteviis suhtluses tundi 1dbi viies. Tunnivaatluste
transkriptsiooni sisuanaliilisi ja kvantitatiivsete tulemuste analiiiisi tulemusena saadi kinnitust
varasematele uuringutele, et on vastuolu selle vahel, mida inimene usub ja mida enda
tegudega véljendab (Adson, 2019; Hong & Vargas, 2016; Kaymakamoglu, 2018). Kolme
erineva Opetaja tunnivaatlusest selgus, et dpetaja voib kiill kanda arengumdtteviisi, kuid tema
tegudes ei pruugi see viljenduda. Vaadeldud tundide puhul selgus, et oluline on silmas pidada
erinevaid Opikontekste ning véltida erinevate dpetajate omavahelist vordlust. Lisaks leiti, et
see, kuivdrd Opetaja saab tunnis Opilastega suhtluses olla ja arengumdtteviisi toetavaid
tegevusi rakendada, oli tihedalt seotud tunni dpitegevustega. Sellele annab toetust Sadler’i
(2013) uuring, mis viitas, et Opetaja voib kasutada Opetaja-keskset 1dhenemist hoolimata
sellest, et tal on Oppimiskeskne arusaam opetamisest. Seejuures tuleb arvesse votta, et
tunnivaatlused viidi 14bi Opetaja lihe ainetunni raames, mistottu sama dpetaja voib
teistsuguses Opikontekstis tegutseda teisiti. Seda asjaolu silmas pidades tasub edaspidi uurida
sama Opetaja tegutsemist mitme tunni raames korduvalt, et selgitada vélja dpetaja

harjumuspirane tegutsemine.

Analiitisides koiki arengumotteviisi toetavaid tegevusi ja Opetaja ning Opilaste
omavahelist suhtlust erinevates dpikontekstides, voib kdiki ilmnenud olukordi vaadelda selle
kaudu, kas dpilaselt oodati iihte kindlat vastust voi oli iilesandel voi kiisimusel mitu
voimalikku vastust. Tulis (2013) uuringu tulemustest selgus samuti, et dpetaja reaktsioon
Opilaste vigadele ja eksimustele mdjutab oluliselt dpikeskkonda ning dpilase suhtumist vigade
tegemisse. Tundides, mille keskmes olid {ihe oodatud vastusega iilesanded, oli Opetaja see, kes
andis tagasisidet (reageeris), kas vastus oli sobilik v0i mitte. Rissanen jt (2018) tuginedes voib
Oelda, et Opetaja vottis sellises olukorras endale kdige olulisema hindaja rolli ning kasutas
hindamist karistusmeetodina, mida peetakse omaseks vihese arengumotteviisiga Opetajatele.
Siinse t60 tulemustest selgus aga, et sarnaselt tegutsesid Opetajad, kellest iihel oli madal ja
teisel kdrge motteviisi skoor. Vordlusena voib tuua tunni, mille kdigus oli opilastel sama

iilesanne ja kriteeriumitele tuginevalt mitu voimalikku vastust. Selles tunnis Opilaste vastuseid



kontrollides kasutas Opetaja arengumatteviisi toetavaid tegevusi ja sonumeid kdige enam.
Ronkainen jt (2019) t66 tulemusest selgus, et arengumdtteviisiga dpetajad tunnevad enda
Oppijate Oppimise vastu huvi ning piiiiavad dppijatele ldheneda individuaalselt, neid
emotsionaalselt toetades ning aidates Oppijatel leida sobivaid dpimeetodeid, kuid antud t66
tulemused andsid sellele vaid osaliselt kinnitust. Seega ei saa kindlalt viita, et motteviisi
skoor ning dpetaja tegutsemine on omavahel tugevas seoses. T60 autori arvates vOis Opetajate
tegutsemine ja positsiooni véljendus olla seotud antud iilesande eripdraga, mille dpetaja
Opilastele andis. Kui dpetaja andis mitme erineva lahendusvdimalusega tlilesande, viljendus
tema tegutsemises rohkem arengumotteviisi toetavaid elemente ning see soodustab omakorda
opikeskkonna kujunemist, kus dpilased saavad turvalises keskkonnas proovida uuesti,
katsetada erinevaid lahenduskaike ja eksida ilma karistushirmuta. Tunnivaatluste najal voib
oelda, et iihe kindla vastusega kiisimuste ja iilesannete kontrollimine toimus kiill kiiresti,
Opilased said korduvalt vastata ning jouti palju iilesandeid lahendada, kuid samas oli dpilastel
vaid iiks voimalus vastata digesti, kuid palju rohkem vdimalusi leida iiles vale vastus ehk
suurem voimalus eksida. Teisalt hoiavad sellised iilesanded mugavustsoonis just neid
oppijaid, kes iilesanded kerge vaevaga lahendavad (Dweck, 2000), mistdttu on Sppeprotsessis
oluline pakkuda iilesandeid, kus iga Opilane saaks valida enda hetke tasemele sobiva

véljakutse.

Andmete pohjal on seega alust arvata, et kui dpetaja annab lihe oodatud vastusega
tilesande, on tdendolisem, et ta viljendab vastuste kontrollimisega tileolevat positsiooni ning
selle kaudu ka kinnistunud mdtteviisi sonumeid. Kui eesmérgiks on lihe dige vastuse
andmine, on tdendolisem, et tulemuse saavutamiseks voidakse kasutada ebaausaid votteid
nagu toovad vélja Hargreaves, Boyle ja Harris (2014) ning seega ei saa olla kindel, et dpilastel
olid oskused omandatud. Sellise dpitegevuse pidev ja pikaajaline rakendamine voib
soodustada dppijates tulemustele orienteeritust ning kinnistunud mdtteviisi, mistdttu piiiitakse
igal voimalusel viltida vigade tegemist, sealhulgas vdidakse tulemusi manipuleerida.
Haimovitz ja Dweck (2017) rohutavad, et kui tagasilodke peetakse dppimise protsessi
loomulikuks osaks ning vajalikuks elemendiks arengus, aitab see mdista dppijatel, et nende
intelligentsus ja voimed on arendatavad ning seda pidevalt ja pikaajaliselt kogedes piiiidlevad

nad tiha rohkem selle poole, et seda toestada.



Dweck (2010) soovitab arengumdtteviisi edasiandmiseks kasutada siisteemselt sona
“veel”. Uuringu tulemustest selgus, et likski dpetaja enda sdnavara hulgas soovitust
stisteemselt ei kasutanud, kuid julgustasid sel viisil monel korral dpilasi uuesti voi teisiti
proovima ning kiisimusi kiisima. Tulis (2013) artiklist selgub, et kui dpetaja poSrdub opilase
poole, kes poordumisel ei vasta v3i vastab valesti ning dpetaja kiisib sama kiisimuse
kaasopilaselt, viljendab see ignoreerimist ning mdjub esimesele opilasele negatiivselt.
Opetajad poordusid dpilaste poole nimeliselt ning piiiidsid kontrollida, kas dpilane on teemast
aru saanud, on tekkinud lisakiisimusi v0i oodati dpilase vastust kindlale kiisimusele. Kuigi
tegemist oli personaalse pdordumisega, oli tdhelepanu all tulemus, mitte Opilase areng
vorreldes tema eelneva oskustasemega. TO0 autorit {illatas, et tund, milles keskenduti info
edasiandmisele, pdordus Opetaja dpilaste poole nimeliselt kdige enam, kuid opilased olid
selles tunnis kdige passiivsemad, andes mdista, et nad ei oska vastata v3i loobudes
vastamisest sootuks. Kuna Opetaja vastas Opilastele esitatud kiisimustele seejirel ise, voib
olukorda tolgendada negatiivse mojuna Opilastele. Dweck (2017) seostab sarnast kditumist
kinnistunud motteviisiga, mille puhul piiiitakse véltida olukordi, kus enda vajakajdédmised
voivad ilmsiks tulla. Samas vdis olla, et dpilased mdistsid esimeste pdordumiste ja Opetaja
reaktsiooni jirel kditumismustrit ning loobusid pingutamast ning see viitab dppijate

kinnistunud motteviisile.

Aktiivsemat Opilaste osalemist oli ndha tundides, kus iilesandel oli mitu sobivat
vastust ja Opilased said kaasdpilaste tulemustega tutvuda. Selle jaoks, et dpilased saaksid
kaaslaste strateegiatega tutvuda, on vajalik, et iiks Opilane selgitaks teisele, kuidas tulemuseni
jouda. Kuigi kaaslase strateegiaga tutvumise voimalus oli dpilastel tundides olemas ja kellegi
iileolekut suuliselt ei rohutatud, podrdus Opetaja kindla dpilase poole, kellel lahenduskaiku
selgitada palus. Kuivord oli lisaks iihele vastusele ka iiks oodatav lahenduskéik, voib olukorda
vordsustada lihe oodatud vastuse kontrollimisega, mis pani Opilase, kellelt kiisiti,
pingeseisundisse. Kui Opetajad soovivad ndha tunnis dppijaid, kes seavad ise eesmérke,
leiaksid lahendusi ja oleksid rohkem pithendunud, on oluline dpetajal selline voimestav
dpikeskkond luua (Pedaste, 2019). Uheks vdimaluseks on asendada kiired ja iihe vastusega
iilesanded sellistega, kus oleks rohkem lahenduskidike ning aega panustada, et saavutada

eduelamus pingutust viljendavate tegevuste kaudu.



OECD (2019) uuringust, kus dpetajad hindasid kuivord nad erinevaid
Opetamistegevusi rakendavad, selgus, et dpetajad ei anna iildiselt iilesandeid, millel puudub
ilmselge lahendus ega palu Opilastel valida oma meetodit. See viitab asjaolule, et antakse
pigem iilesandeid, millel on iiks kindel lahendus ja meetod selleni joudmiseks. Opetajad
toovad ka ise esile (Adson, 2019), et méirkavad Opilastes pigem hinnetele Sppimist, mis viitab
kinnistunud motteviisiga tegutsemisele. VOib eeldada, et Opilaste kditumine on pikaajaliselt ja
pidevalt kogetud dpitegevuste tulemuse véljendus. Margitud asjaolu ning siinse t60 tulemusi
arvestades vOib arvata, et Opetajad annavad oma hindava ja kontrolliva positsiooniga edasi
kinnistunud motteviisi sonumeid, mis véljendub ka Gpilaste kditumises. Blackwell jt (2007)
arengumotteviisiga Oppijate kirjelduse alusel vdib jareldada, et dpilased, kes kogevad
kinnistunud maétteviisi sonumeid pidevalt ja pikaajaliselt, loobuvad uuesti ja teisiti
proovimisest ning abi kasutamisest ning voivad votta omaks abitu ohvri rolli. Sarnane
tendents ilmnes ka siinse t60 iihe juhtumi pdhjal, kus dpetaja sisustas tunni ise
kordamiskiisimustele vastates ning Opilased kasutasid voimalust mitte pingutada. Kui
Opilastel ei ole dpikeskkonna tdttu voimalik tdestada, et Gppimine on protsess ning
tulemustest olulisem on eneseareng, kinnistub neis pidevalt ja pikaajaliselt kogetud sdonumite
kaudu kinnistunud motteviis. Arvestades niitidisaegses Opikasituses kirjeldatud dpetaja rolli
luua soodne dpikeskkond, siis on ootuspérane dpetajapoolne esimene samm - temalt
oodatakse muutuse kdivitamist. Mdistetavalt on ka Opetaja elukestev dppija ja vajab arengu
toetamiseks enda timber omakorda arengumatteviisi toetavat keskkonda. Kooli mikrokliima
tahtsust Opetajate uskumuste kujundamisel rohutas ka Loogma (2013) oma artiklis. Deemer
(2004) toob vilja, et see, kuidas koolis kui organisatsioonis moistetakse oppimist, mdjutab ka
seda, kuidas dpetaja niieb dppimist. Uhtlasi selgus, et dpetajad, kes todtavad organisatsioonis,
kus tdhtsustatakse meisterlikkusepiiiiet (arengut), viivad sarnase motteviisi edasi ka enda
klassiruumi. Kui dpetajad saavad pidevalt ja pikaajaliselt kinnitust organisatsioonikultuurist
(kolleegidelt), et olulised on tulemused, vdib see viia selleni, et dpetaja vordleb Opilaste
tulemusi omavahel ja seega tdhtsustab tulemuste saavutamist. Roeser, Midgley ja Urdan’i
(1996) uuringu tulemustest selgus, et opetajad, kes kogesid kooli juhtkonnalt
Oppimisvoimalusi ja toetust, kasutasid vdiksema tdendosusega voistluslikku dhkkonda. Kuigi
siinse t60 autorile on teada uuringus osalevate opetajate koolid, ei ole kogutud andmeid
organisatsioonikultuuri kohta. Seetdttu ei saa teha jareldusi uuringus osalenud Opetajate

tegutsemise ning kooli vahel, kuid dpetajate motteviisi edaspidistes uuringutes tuleks



tdhelepanu podrata organisatsioonikultuurile ja véartustele, Opetajate arusaamadele kooli
védrtustest, kolleegide omavahelistele suhetele ning kuivdrd on need tulemused seotud

Opetajate motteviisi ja valitud Opetamistegevustega.

4.1. Piirangud ja soovitused edasisteks uuringuteks

Magistritoo tihe piiranguna voib vélja tuua ligipddsu uuritavateni uuringu II etappi silmas
pidades. Kui esialgselt oli plaanis viia uuringu II etapp tunnivaatlusena 1dbi kontaktdppes, siis
Eesti Vabariigi valitsuse otsus suunata koolid distantsdppele (Koroonaviiruse leviku..., 2021)
sattus uuringu labiviimisega samale ajale ning tunnivaatlus viidi 1dbi veebitunni formaadis.
Arvestades asjaolu, et iildhariduskoolide tavapédrane praktika tihendab kontaktoppe
labiviimist, vajab veebitunni ldbiviimine teistsugust 1dhenemist ning oskusi. Kuigi esialgne
plaan tunnivaatluse osas muutus, voimaldas selline asjade kiik uurida aktuaalset Oppeformaati
ning motteviisi valjendumist teistsuguses Opikeskkonnas. Kahjuks otsustasid paljud esialgse
ndusoleku andnud dpetajad uuringus osalemisest loobuda, mis seab ka piiranguid laiemaks
aruteluks. Kuivord erinevad dppevormid voivad edaspidigi lisanduda iildhariduskoolide
tavaparasesse praktikasse, tasub arvesse votta, milliste tegevuste kaudu saab erinevates
oppeformaatides arengumdtteviisi toetavaid sonumeid siiski edasi anda. Edasiste uuringute

puhul voiks kaaluda dpetaja tegevuse vordlust kontakttunnis ja veebitunnis.

To66 autor soovitab edasiste uuringute tegemisel kaasata dpetaja arengumaotteviisi
tegevuse hindamisse ka dpilased, kellega dpetaja kdige tihedamalt koostddd teeb. Uhe
voimalusena vdiks hindamise aluseks votta arengumdtteviisi ning kinnistunud motteviisi
toetavad tegevused (Lisa 4). Samuti tasub uurida, kuivord on omavahel seotud Opetaja tunnis
edasiantavad sdnumid ning dppijate kditumismuster iihe klassikomplekti nditel, kaasates koiki

ainedpetajaid, kellega dppijad koostdds dpivad.

Uuringu [ etapis toetuti vastajate motteviisi vdljaselgitamiseks RITI-skaalale ning
koguti kvantitatiivseid andmeid. Vastajate motteviisi sisukamaks analiiiisiks tasub edaspidi
koguda ka kvalitatiivseid andmeid. Samas on t66 tugevuseks, et 1abiviidud faktoranaliiiisi
tulemusel leidis kinnitust iihefaktoriline arengumdtteviisi mudel, mida saab jargnevates

uurimustes rakendada.



Kuigi uurimuse tulemusi Eesti tildhariduskoolide dpetajatele iildistada ei saa, on
voimalik teema uurimist jétkata, kasutades erinevaid andmekogumismeetodeid kombineeritult
ning laiema valimiga. Ettepanekud ning kohandatud instrumendid on sisendiks Tartu Ulikooli

uurimisprojekti DigiEfekt uuringute ldbiviimisel.

4.2 Too tulemuste rakendamise voimalused

Pidades silmas Eestis kehtivat riiklikku PShikooli dppekava eesmérki (2011), mis rohutab
elukestvat dpet, dppija isiklikku arengut ning arvestades asjaolu, et Opetaja uskumused on
seotud tema varasema kooli kogemusega (Richardson, 1996), on oluline pddrata rohkem
tdhelepanu arengumotteviisile kui kaasaegsele intelligentsusteooriale, selle teadlikule
edasiandmisele ka dpetajakoolituses (Fung, 2017) ja ajuteaduse uusimatele avastustele (Kang,
2016). Tasub &ra kasutada teadmist, et Opetajad toetavad enda professionaalset arengut sageli
erialakirjandust lugedes ja kursustel ning seminaridel osaledes (OECD, 2019), mistottu tasuks
senisest teadlikumalt arengumdtteviisi tutvustada ja rakendada ka neis vormides, et see jouaks

Opetajateni laialdasemalt.

Siinse t66 tulemusel valminud arengumotteviisi toetavate tegevuste kirjeldust (Lisa 3;
Lisa 4) saavad dpetajad kasutada eneseanaliiiisi eesmargil ning enda professionaalse arengu
toetamiseks. Mida teadlikumad Opetajad enda tegevusest on, seda selgem on see, millised
tegevused on juba harjumuspérased ja mida saab veel arendada. Nii nagu dppeprotsessis
suunavad Opetajad enda Opilasi eneseanaliiiisile, saab loodud mudeli tegevuste loetelu
kasutada dpetaja selle jaoks, et koguda informatsiooni selle kohta, milliseid tegevusi nad juba
rakendavad ning avastada uusi voimalusi ja strateegiaid. Sellisel juhul astub dpetaja
(elukestva) dppija rolli ning arvestades viimaste aastate teaduskirjanduses kasutusele voetud
terminit tagasiside kirjaoskus (feedback literacy) (Carless & Boud, 2018), vdib delda, et ka
eneseanallilisi pohjal kogutud tagasiside muutub efektiivseks alles siis, kui dppija seda aluseks
vottes tegutsema hakkab. Teisisdnu, kui dpetaja analiiiisib enda tegevust ja kogub
informatsiooni, mida tolgendab tagasisideks enda tegutsemisele ning votab vastu otsuse enda
oskusi parandada, muutub ka tulemus dpetaja tegevuses. Uhtlasi on see miski, mis hakkab

véljenduma ka Opilaste kditumises.



TANUSONAD

Soovin tidnu avaldada kdikidele uuringus osalenud dpetajatele, kelle panuseta ei oleks t66
sellisena vdimalik olnud. Tinan enda juhendajat ja mentorit Margus Pedastet (Tartu Ulikool)
asjatundlike, toetavate vestluste ja arutelude eest, mis aitasid pidevalt litkumises olla ja
iihtaegu teadusmaailma ning -keelt Idhemalt tundma Oppida. Niisamuti tdnan Pihel Hunti
(Tartu Ulikool) konstruktiivsete vestluste, asjakohaste tihelepanekute ning teemakohastele
lisaallikate juurde juhtimise eest. Eraldi toon vélja suure tdnu uurimuses osalenud dpetajatele,
kes niigi keerulisel distantsoppe perioodil ndustusid uuringus osalema. Minu tdnusonad ka
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LISA 1. Faktoranaluiisi tulemus
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LISA 2. Uhefaktoriline motteviisi mudel

Skaala 1-6 (1-Ei ndustu {iildse, 2-Ei Noustu, 3-Pigem ei ndustu, 4-Pigem ndustun, 5-Ndustun,

6-Noustun tédiesti)

K1 | Mul on teatud vdimed, mida ma véga muuta ei saa vastupidine
skaala ehk
K2 | Ma voin dppida uusi asju, kuid ma ei saa muuta oma voimeid 1=6, 2=5,
3=4
K3 | Kui aus olla, siis ma arvan, et ma ei saa muuta seda, millised on minu voimed | skaala 1 kuni
6
A1l | Ma usun, et suudan alati enda voimeid oluliselt muuta
A2 | Ma arvan, et kui panustan piisavalt aega ja energiat, siis saan enda vdimeid
mérgatavalt parandada
A3 | Hoolimata sellest, millised on minu praegused vdimed, saan seda alati oluliselt
muuta
A4 | Ma suudan muuta isegi enda kaasasiindinud vdimeid




LISA 3. Motteviisi edasikandumist toetavad opetaja tegevused

Arengumotteviisi
toetavad Opetaja tegevused

Kinnistunud motteviisi toetavad
Opetaja tegevused

vordleb dppija tulemusi ja oskustaset
tema varasemate tulemuste ja

vordleb dppija tulemusi teiste Gppijate
tulemustega ja rohutab tulemuse (hinde)

) oskustasemetega olulisust
EESMARK g ce A e e N
S nditab iiles huvi iga Oppija vastu suhtub Oppijatesse iikskoikselt
suunab Oppijat eneseanaliiiisile . o .
enesekohaste kiisimuste kaudu annab Oppijale soovitusi ja korraldusi
julgustab uuesti ja/ voi teisiti soosib dppija tegevuse katkestamist,
proovimist loobumist
jul i kasutami . - .
Ju gustab ?bl. asutamist .~ . suhtub abi (lisamaterjali, kaaslase voi
(lisamaterjali, kaaslase v3i Opetaja ~ . . X .
abi) Opetaja abi) kasutamisse taunivalt
PINGUTUS
toob esile erinevaid Opistrateegiaid  [suunab iihe ja sama Opistratecgia
soovitud tulemuse saavutamiseks kasutamisele
pakub dppijatele voimalust valida annab Oppijatele samal tasemel
erineva raskusastmega iilesandeid iilesandeid
suhtub Oppija eksimustesse ja eksimustesse ja takistustesse suhtub
takistustesse neutraalselt, andes : .
. ) taunivalt, andes moista, et oodatud on
moista, et need on loomulik osa
. veatud tulemused
L oppimisest
TAGASIL ID | .. S . e . ~- ..
GASILOOG aitab Oppijal leida iiles eksimuste toob Gppija eksimused vai tekkimise
tekkimise pohjused pohjused ise esile
aitab Oppijal leida lahendusi takistuste |jatab takistused oppija iiletada voi pakub
iiletamiseks ise vélja lahenduse takistuse liletamiseks
tdnab Oppijaid eesmérgipérase ja juhib tdhelepanu Oppija ebasobivale
pingutustndudva tegutsemise eest tegutsemisele
annab kriteeriumipohist tagasisidet
TAGASISIDE Oppija tulemusele voi selle annab tagasisidet 0ppija tulemusele
saavutamise protsessile
kasutab tagasisides sona “veel”, et N .1
rohutada tulemuste hetkelisust rohutab tulemuste loplikkust
voimaldab dppijatel kaaslaste hoidub dppijate omavahelisest arutelust,
strateegiate ja tulemustega tutvuda kuidas ja milline tulemus saavutati
KONKURENTS

toonitab, et kaasdppjiate tulemused
nditavad, mis on voimalik

toonitab, et osa dppijaid on voimekamad
kui teised




LISA 4. Tunnivaatluse protokoll kahe motteviisi tegevuste kaupa

Aren~gum(?ttevns1 Adeele | Katriin | Ruta KIHHISt}lnud.mOtteVHSI Adeele | Katriin | Ruta
toetavad Opetaja tegevused toetavad Opetaja tegevused

vordleb Oppija tulemusi ja oskustaset tema varasemate tulemuste ja vordleb dppija tulemusi teiste Oppijate tulemustega ja X X
EES oskustasemetega rohutab tulemuse (hinde) olulisust
MARK |néitab tiles huvi iga dppija vastu X X X |suhtub Oppijatesse iikskdikselt X

suunab Oppijat eneseanaliiiisile enesekohaste kiisimuste kaudu annab dppijale soovitusi ja korraldusi X X X

julgustab uuesti ja/ voi teisiti proovimist X X |soosib dppija tegevuse katkestamist, loobumist X
PINGU- julgustab abi kasutamist (lisamaterjali, kaaslase v3i dpetaja abi) X X X liz}slztl: rsz:)slsgltiin;i:zﬂah’ kaaslase vdi dpetaja abi)
TUS . - . . . . . . . . . . .

toob esile erinevaid Opistrateegiaid soovitud tulemuse saavutamiseks X X |suunab iihe ja sama Opistrateegia kasutamisele X

pakub dppijatele viimalust valida erineva raskusastmega iilesandeid X annab Gppijatele samal tasemel iilesandeid X X

suhtub Oppija eksimustesse ja takistustesse neutraalselt, andes mdista, X eksimustesse ja takistustesse suhtub taunivalt, andes X X

et need on loomulik osa dppimisest mdista, et oodatud on veatud tulemused
TAGASI-| . .. . S . . . S . .
LOOGID aitab Sppijal leida iiles eksimuste tekkimise pShjused toob dppija eksimused voi tekkimise pShjused ise esile X X

aitab Oppijal leida lahendusi takistuste iiletamiseks X X x P ey taklstuse.d oppua ulet'fida palesenioaaiz X

lahenduse takistuse iiletamiseks

tédnab Oppijaid eesmérgipérase ja pingutustndudva tegutsemise eest X juhib tdhelepanu dppija ebasobivale tegutsemisele X
TAGASI- | annab krlFeerlumlpohlst tagasisidet Oppija tulemusele voi selle X il taas s G (ilsmusele X X X
SIDE saavutamise protsessﬂe

kasutab tagasisides sdona “veel”, et rohutada tulemuste hetkelisust X X rohutab tulemuste 16plikkust

< . L hoidub dppijate omavahelisest arutelust, kuidas ja milline
X . > X X

KONKU- voimaldab Oppijatel kaaslaste strateegiate ja tulemustega tutvuda el G
RENTS - ~ - ] . - . - -

toonitab, et kaasdppjiate tulemused néitavad, mis on vdimalik toonitab, et osa Oppijaid on vdimekamad kui teised
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