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Sissejuhatus

Kooli on traditsiooniliselt seostatud hindamisega ja Eesti kontekstis on see aastaid tihendanud
hinnete panemist. Sona haridus kannab aga tidnapdeval oluliselt laiemat tdhendust, kui ainult
raamatutarkuse pdhe Oppimine, tiilipiilesannete lahendusoskuse omandamine ja hinnete
panemine. Uhiskonnas toimuvad muutused on endaga kaasa toonud vajaduse traditsiooniline
numbriline hindamissiisteem kriitiliselt iile vaadata ja iile minna Oppija arengut toetavale, mitte
takistavale (Brown, 2005) kirjeldavale mittenumbrilisele hindamissiisteemile. Teema kiitluse
muudab aga keeruliseks terminoloogiline mitmekesisus, sest kirjeldavat mittenumbrilist
hindamist motestatakse ja kasutatakse erinevalt. Kdesolevas uurimuses kisitletakse kirjeldavat
mittenumbrilist hindamist kujundava hindamise iihe osana ja koondatakse koik sOnaliselt
viljendatavad hindamisterminid kirjeldava mittenumbrilise hindamise alla. PShjuseks on
2010/11 riiklikes oppekavades sitestatud klausel, mis lubab numbrilise hindamise kdorval
kasutada ka kujundavat hindamist. Koolide praktikad viimase osas on aga erinevad ja nende
rakendamine ei pruugi iihtida seaduses esitatud kujundava hindamise definitsiooniga. Tartu
Linnavalitsus vottis esimese omavalitsusiiksusena Eestis 2016. aastal vastu hariduspoliitilise
otsuse, et koik Tartu iildhariduskoolid ldhevad I kooliastmes 2016. aasta siigisest iihiselt iile
kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele.

Kirjeldava mittenumbrilise hindamise eesmédrk on aidata kaasa Oppimisele ja
Opetamisele, vdhendada Opilaste selekteerimist ja poOorata enam tdhelepanu iga Opilase
individuaalsele arengule (Gardner, 2010). Mitmed teadusuuringud kinnitavad, et kujundava
hindamise elementide, sh sonalise tagasiside kasutamine avaldab positiivset mdju Opilaste
Opitulemustele tinu Oppija kognitiivse aktiivsuse suurendamisele ja toetavale
klassikeskkonnale (Andersson & Palm, 2017; Decristan, et al., 2015; Dixon, Hawe, & Parr,
2011; Hondrich, Hertel, Adl-Amini, & Klieme, 2016). Ka opetajad eeldavad dppeprotsessi
kéigus Opilaste kognitiivsete oskuste arengut, kuid nende hindamismeetodid sellele tihti kaasa
el aita (Amua-Sekyi, 2016), sest kirjeldava sonalise hinnangu andmine on paljude dpetaja jaoks
keeruline (Thurlings, Vermeulen, Bastiaens, & Stijnen, 2013). Vastuargumendiks kirjeldavale
mittenumbrilisel hindamisele tuuakse ka seda, et Opilased pole harjunud saama sonalist
tagasisidet. Samas on leitud, et 91% Oppijatest soovib saada selgitust oma vigadest ja nad
hindavad korgelt opetajapoolset konkreetset ning detailset tagasisidet (Agius & Wilkinson,
2014). Lisaks opivad Opilased rohkem, kui nad on aktiivselt kaasatud enda toodega seotud
otsuste tegemisse ja hinnangute andmisse (Dixon et al., 2011).

Kooli juhtkonna ja dpetajate hoiakud kirjeldavasse mittenumbrilisse hindamisse
kujunevad mitmete faktorite koosmdjus. Olulisteks mdjutajateks on lapsevanemate ootused ja

hinnangud (Wiliam, 2011), sest neil puudub enamasti kirjeldava hindamise kogemus ja
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varasemast numbrilise hindamissiisteemi kogemusest ldhtuvalt harjumus lapsi pingeritta seada
(Jurimée, Kérner, & Tiisvelt, 2014; Urubkova & Jiirimée, 2016). Ka koolijuhtide hinnangul
on kujundav hindamine vo0ras nii Opilastele kui ka lastevanematele (Henno & Granstrom,
2012) ja pohjustab vastakaid arusaamisi. Kujundava hindamise rakendamise raskuspunkt on
aga nii Opetajate kui ka koolijuhtide hinnangul aja- ja toomahukus, kuna klassid on suured
(Henno & Granstrom, 2012; Kirsch, 2015). Samuti on oluliseks pohjuseks dpetajate ebapiisav
kujundava hindamise elementide ja siisteemse tagasiside kasutamise kogemus (Havnes,
Smith, Dysthe, & Ludvigsen, 2012; Schneider & Gowan, 2013) ja puudulik praktiline ning
teoreetiline ettevalmistus (Andersson & Palm, 2017; Henno & Granstrom, 2012; Toomela,
2010). Lisaks on Opetajate hoiakute kujundajaks eelarvamus (Dixon et al., 2011), et sdnalise
hinnangu eesmirk on vaid vigade parandamine (Amua-Sekyi, 2016). Opetajate
eelarvamuslikkust, vihest teadlikkust ja konservatiivsust on toonud kujundava hindamise
rakendamise probleemidena vilja ka koolijuhid (Henno & Granstrom, 2012).

Kirjeldav mittenumbriline hindamine on Eestis olnud paljude artiklite ja uurimistéode
objektiks alates 2010. aastast. Nii nditeks on kirjeldatud kujundava hindamise rakendamise
ildiseid probleeme seoses Opetajate teoreetiliste teadmistega (Toomela, 2010), uuritud
Opilaste suhtumist matemaatika Sppimisse Oppimist toetava hindamise rakendamisel (Ormak,
2017), kditumise (Jirimde & Kérner, 2011) ja III kooliastme loovtédde (Krull, 2016)
hindamist kujundava hindamise strateegiat rakendades ning 9. klasside Opilaste teadmiseid
kujundavast hindamisest (Hunt, 2014). Suuremat tédhelepanu on p&oratud Opetajate
arusaamadele (Kuusk, 2017; Pennula, 2015; Pdhklemie, 2017; Tiisvelt, 2013), vihesel méiral
ka koolijuhtide arusaamadele (Kirsch, 2015) ja hinnangutele (Henno & Granstrom, 2012)
kujundavast hindamisest. Lisaks Opetajatele on kaardistatud ka Opilaste ja lapsevanemate
arusaamu (Jiirimie, Kérner, & Lamesoo, 2011) dppimist toetavasse hindamise.

Kuigi eelnevas teoreetilises taustas oli vilja toodud mitmeid pohjuseid, miks
kirjeldavat mittenumbrilist hindamist rakendada, on Eestis vastavaid kogemusi vihe uuritud.
Samas pohjendab eelnevat asjaolu, et kogemused saavad tekkida alles teatud aja méodudes.
Nii nagu mujal Eestis, on ka Tartu koolide kirjeldava mittenumbrilise hindamise praktilised
kogemused ja rakendamise kestvus vidga erinevad. On koole, mis praktiseerivad seda juba
aastaid, samas leidub koole, mis on kirjeldava hindamise I kooliastmes kasutusele votnud
alles 2016/2017. dppeaastast Tartu Linnavalituse ndudest 1dhtuvalt. Seega, kuna
hindamissiisteemi edukas rakendamine on seotud kooli personali arusaamadega, siis otsitakse
magistritoos vastust uurimisprobleemile - milliseid kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
tileminekuga kaasnevaid ootuseid, dnnestumisi ja raskuseid kogesid klassidpetajad ning

oppejuhid. Eelnevast ldhtuvalt seati uurimuse eesmérgiks vilja selgitada Tartu linna
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ildhariduskoolide I kooliastme klassidpetajate ja dppejuhtide kogemused iileminekust
kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele.

Uurimuse eesmirgile toetused antakse jirgnevas neljas peatiikis teadustoole
iseloomulikult iilevaade teemat lahti motestada aitavast teooriast, metoodikast, tulemustest ja
arutelust. Teoreetilises iilevaates kisitletakse sonalise hindamise terminoloogilist
mitmekesisust eesti keeles, kirjeldava mittenumbrilise hindamise tdhendust, sonalise ja
numbrilise hindamise eeliseid ning puuduseid ja dpetajate ning koolijuhtide arvamusi sonalise
hindamise rakendamisel. Arutelu peatiikis diskuteerib autor isiklikele subjektiivsetele
hinnangutele ja teistele teadustulemustele toetudes uurimistulemuste iile, tehes uurimusest
jareldused. Arutelu peatiikk 10peb t66 praktilise véddrtuse ja voimalike piirangute

viljatoomisega.

1. Teoreetiline iilevaade

1.1 Sonalise hindamise terminoloogiline mitmekesisus
Sonalise hindamise rakendamine on endaga kaasa toonud hulgaliselt vastakaid arvamusi
(Jirimée, Pennula, & Urubkova, 2016a), mille pdhjused véivad osalt olla ka terminoloogilises
mitmekesisuses. Kuigi ingliskeelses kirjanduses on terminit "’kujundav hindamine’
esmakordselt mainitud juba 1967. aastal (Scriven, 1967, viidatud Wiliam, 2011 j, 1k 33),
kasutatakse Eesti digusaktides seda alates 2011. aastast (PROK, 2011). Sonalise hindamise ja
sellega seotud terminite tdlgendamise ja kasutamise iga Eestis on siiski pikem — Waldorf-
koolides on seda kasutatud nende loomisest alates, Hea Alguse pidev hinnangu andmine ning
ka 1996. aasta dppekavas lubatud protsessihindamine olid samuti sOnalised. Seaduses
sdtestatuna on sellise hindamise periood olnud siiski lithike. Ka dpetajate erinevad oskused,
teadmised ja arusaamad (Jiirimée et al., 2011) hoiavad jatkuvalt dhus kiisimused, kas eesti
keeles levinud sonalise hindamise terminid on semantiliselt korrektsed ja siinoniiiimid ikka
samatidhenduslikud.

,,Pohikooli I ja II kooliastmel v&ib Opilase hindamisel kasutada kirjeldavat sonalist
hinnangut, millel puudub numbriline ekvivalent* (PGS, 2010, § 29 1g 3) on viljavote
pohikooli- ja giimnaasiumiseadusest. Eesti keele seletava sOnaraamatu abil saab sonalise
hinnangu defineerida kui sona abil véljendatav hindav arvamus, mille otsustus pdhineb
millelgi voi kellelgi (EKSS, s.a.). Terminit sonaline hindamine’ (tdhenduses hinde viirtust
kindlaks méddrama, EKSS, s.a.) Eesti seadusandluses ei leidu, kiill aga termin "kujundav
hindamine’ (PROK, 2011). Kuigi dpetajate hulgas ja ka iildisemalt rizigitakse tihti sonalisest

hinnangust ning kujundavast hindamisest kui siinoniitimidest, siis vottes aluseks EKSS (s.a.)
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pOhineb sdna "hinnang’ arvamusel ja sona hindama’ viirtusel ning ei ole semantiliselt
vordvéirse tihendusega.

"’Kujundava hindamise’ tdhenduses vOib eestikeelsetest tekstidest leida terminid
’Oppimist toetav’, ’Oppimist soodustav’, *Oppijat kaasav’, *formatiivne, *formeeriv,
"pidevhindamine’ ning *protsessihindamine’ (tabel 1). Kdige laiahaardelisemaks viljendiks,
mis hdlmab ka vastavas funktsioonis sonalisi hinnanguid, on ’Oppimist toetav hindamine’,
sest see termin ei sea hindamisele ajalist piiri, kaasab protsessi enam Oppijat ja toob enam
esile Opilase edenemise (Wiliam, 2011). Kohata voib ka tdlgendust, et kujundav hindamine,
kui hetkeolukorra kirjeldamisele keskenduv hindamine, on iiks *6ppimist toetava hindamise’
alaliike, kuid neid moisteid on Eesti keeles késitletud ka siinoniiiimidena (Jiirimé&e et al.,
2014). Samas ’dppimist toetava hindamise’ terminit Eesti digusaktides siiani kasutatud ei ole.
Kuigi koik eelnevad hindamist tdhistavad terminid peegeldavad dppeprotsessis pidevalt tagasi
teadmiseid voi oskusi, voivad nende kasutamise ja ka tdhenduse erisused tuleneda oppija
kaasatuse ulatust. Ka inglise keeles kasutatakse Oppimist toetava hindamise tdhistamiseks
mitmeid erinevaid termineid, valdavalt on kasutusel kaks - formative assessment kujundava ja
assessment for learning (tabel 1) Gppimist toetava hindamise tihenduses. Nimetatud mdisteid
peetakse pigem siinoniiiimideks (Black & Wiliam, 2010), ehkki leidub autoreid, kes nende
tdhendusvarjundeid eristavad (Bennett, 2011). Mdlema hindamise oluliseks komponendiks on
sonaline tagasiside. Ka eestikeelsed viljendid ’formatiivne ja formeeriv hindamine’ tulenevad
pigem ingliskeelsest otsetdlkest, omamata kindlat tahendusvarjundit. Seega on kdik eelpool
nimetatud hindamist tdhistavad terminid sellised, mis kaasavad sonalist ja kirjeldavat
tagasisidet, kui jadada pinnapealseks ning anda hinnang ainult hindamise esitamislaadile ja
vormile.

PROK sitestab, et kujundav hindamine on dppe kestel toimuv hindamine, ,,mille
kdigus analiiiisitakse Opilase teadmisi, oskusi, hoiakuid, vidrtushinnanguid ja kditumist,
antakse tagasisidet opilase seniste tulemuste ning vajakajddmiste kohta, innustatakse ja
suunatakse Opilast edasisel Oppimisel ning kavandatakse edasise Oppimise eesmérgid ja teed*
(PROK, 2011, § 20 Ig 1). Black ja Wiliam (2010, 1k 82) defineerivad kujundavat hindamist
kui Spetajapoolseid tegevusi, mis suunavad dppijat ennast hindama ja pakuvad infot
tagasisidestamiseks, et muuta edasiseid Spetamise ja Sppimise tegevusi. Nii PROKi kui ka
Black ja Wiliam definitsioonides on hindamise aluseks mitmed erinevad tegevused nagu
hetketeadmised ja -oskused, kditumine, enesehindamine, tagasiside, eesmérkide seadmine.
K&ik need annavad aimdust, miks on kujundava hindamise terminoloogia nii mitmepalgeline.
Lihtsaim selgitus siinjuure on, et kujundav hindamine on protsessi kestel toimuv hindamine

(Jurimée et al., 2011; Taras, 2005), mis ei keskendu ainult dppimise sisule, vaid laiemale nagu
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nt Opioskustele, -strateegiatele, -motivatsioonile. Tegemist on hindamisega, mille tulemused

voimaldavad veel midagi muuta — paremini voi teistmoodi Oppida (Pryor & Crossouard,

2008) ja enesehindamise tidhtsustamise kaudu muuta.

Tabel 1. Kujundava hindamise inglise ja eestikeelsed siinoniiiimid ning nende eesmérgid

Sonalise Hindamise eesmirk Eestikeelne = Hindamise eesmirk
hindamise ingliskeelsetes allikates valjend eestikeelsetes allikates
ingliskeelne
viljend
kirjeldada dppeprotsessi, kus Oppimist Oppijate ja Opetaja pideva
Opetajad kasutavad hindamist ~ toetav tagasisidestamine
assessment for infona oma Opetamis- hindamine Oppeprotsessis (Jiirimie et
learning strateegiate ja Opilased oma al., 2016b)
Opistrateegiate kohandamiseks  dppimist Oppimiseks soodsa
(Black & Wiliam, 2018; soodustav keskkonna loomine (Senge et
Broadfoot et al., 2002) hindamine al., 2009)
inclusive iga Opilase Opisaavutuste oppijat koik hindamisega seotud
assessment, tagamine vordsetel voimalustel kaasav tegevused peavad ,,toetama
student-involved  ja dppija enda vastutuse hindamine ja tdhustama koigi
assessment suurendamine Oppimise eest korvalejaamisohus Opilaste,
(Chappuis & Stiggins, 2002) sh HEV opilaste edukat
kaasamist ja osalemist*
(Watkins, 2007, 1k 43)
ongoing koguda infot 6ppimise kohta protsessi- anda infot dppimise ja
assessment, Oppeprotsessi ajal ning hindamine Opetamise kadigu kohta
continuous teavitada dpetajaid ja Oppijat (Jurimde et al., 2016b)
assessment ennast tema edusammudest

ning arengukohtadest
(Clarke, 2003; Nxumalo,
2007)

Eelnevast selgus, et sdnalise hindamise siinoniiiimid on tekkinud eesti keelde pigem

erinevate inglise keelsete allikate otsetdlkest, kuid ka nende tdhenduses (toetav, kaasav,

soodustav) voib leida erisusi. Seega vaatamata asjaolule, et eesti keeles ei ole sonalise

hindamise terminid semantiliselt korrektsed, on olulisem poorata tihelepanu selle

hindamisviisiga kaasuvale positiivsele muutusele hariduses, milleks on dppijakeskne

lahenemine aidates suurendada Oppija omavastutust dppeprotsessis ja toetab elukestvate

oppijate kujunemist.

1.2 Mittenumbriline hindamine - kas iiks kujundava hindamise elemente?

Sonalise hindamise terminoloogia peatiikis selgus, et siinoniiiime on palju, kuid kuhu asetub

ja miks on Eesti haridusmaastikul (ingliskeelses ametlikus terminoloogias seda ei leia)

kasutusel veel iiks, just kui sonalisele hinnangule vihjav termin - mittenumbriline hindamine.
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Termin mittenumbriline hindamine on mitmeti tdlgendatav, hdlmates nii protsessi kui
ka kokkuvotvat hindamissiisteemi, selle tottu kisitletakse kdesolevas peatiikis vastavat
terminit kirjeldavast sonalisest tagasisidest laiemalt. Olenemata mittenumbrilise hindamise
viljenduslaadist (stimbol, kahesdnaline hinnang jne), on selle eesmirk sarnaselt kujundavale
hindamisel dppija Opitulemuste ja -motivatsiooni tdstmine. Lisaks Opitulemuste ja
oppeprotsessi kvaliteedi parandamisele on mittenumbrilise hinnangu eesmirk dpilase arengu
toetamine ja sellest tulenevatele muutustele kaasa aitamine (Brown, Harris, & Harnett, 2012;
Sadler, 1989).

Koos mittenumbrilise hindamisega tuleb aga selgitada ka termini mittenumbriline
tagasiside tihendust. Tagasisidet nimetab Sadler (1989, lk 120) kujundava hindamise
votmeelemendiks ja méératleb kui informatsiooni selle kohta, kui edukalt on midagi tehtud
voi tehakse. Ka OECD riikide vordlusaruandes toodi vilja, et sdnaline vdi mittenumbriline
tagasiside on dppeprotsessi loomulik ja lahutamatu osa (Jiirimie et al., 2016b) ning vajalik
selleks, et Oppija oskaks hinnata oma taset hetke ja soovitud voi ndutuga (Hattie & Timperley,
2007). Seetottu tekitab eelnev kiisimuse, et kas mittenumbriline hindamine ja mittenumbriline
tagasiside on samatdhenduslikud viljendid ja annavad dppijale sama informatsiooni?

Hindamine on koolis pideva, lahutamatu ja véltimatu réhuasetusega (Remesal, 2011).
,Hindamine on siistemaatiline teabe kogumine Gpilase arengu kohta, selle teabe analiiiisimine
ja tagasiside andmine (PROK, 2011, §19 lg 2). Samas viidab Taras (2005), et hindamine
viitab 10plikule otsusele, mida saab digustada konkreetsete kaalutud eesmarkide ja
kriteeriumide pohjal. Ka Eesti dpetajad on véljendanud arvamust, et kujundav hindamine ongi
kirjalik ja mittenumbriline tagasiside dppijatele (Oppija kaasamine dppe kavandamisse, s.a.).
Tagasisidet kirjeldab PROK aga ,,6igel ajal ja voimalikult tipselt dpilase tugevaid kiilgi ja
vajakajddmisi ning sisaldab ettepanekuid edaspidisteks tegevusteks, mis toetavad Opilase
arengut” (PROK 2011, §10 1g 1). Hariduseklektika blogis on kirjutatud, et
,» Lagasisidestamisega pole tegu, kui siisteemselt ei toimu vordlust referentsiga ning sellele
vordlusele ei jirgne vajadusel mojutust” (Hohensee, 2014, para 1). Seega eeldab oppimist
toetav tagasiside Opetajalt teadmiseid Opetatavate oskuste kohta, viiga hea soorituse
dratundmist ja kirjeldamist ning abi kesise tulemuse parandamisel (Sadler, 1989). Oppimist
toetava hindamise tuunusteks on, et dppija kasutab tagasisidet ja see on edasiviiv ehk ,,retsept
tulevikuks (Wiliam, 2011). Kdik eelnevad tegevused saavad toimuda ainult juhul, kui
infovahetusest saab kasu kaks poolt, ehk dpetaja dpilaselt didaktika ja Spilane Opetajalt oma
Oppimise tohususe kohta. Sellisel juhul saame riddkida pigem tagasisidest kui hindamisest.
PROKIe (2011) toetudes kuulub tagasiside hindamise protsessi ja selle tdttu on pShjendatud,

et kasutatakse nii terminit mittenumbriline hindamine kui ka tagasisidestamine. Ka inglise
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keeles on mittenumbrilise hindamise tdhenduses kasutusel terminid 'comments only feedback’
vO1 'descriptive feedback’, mis vihjavad otseselt tagasisidele. Kuigi mittenumbriline kirjeldav
tagasisidestamine rohutab toetavat ja motiveerivat hinnangut dpitulemuste saavutamisel
(Jurimé&e et al., 2011), ei saa seda aga véita hinde panemise kohta. Seega terminitesse
semantiliselt siilivides ei ole dige neid samastada, kui aga ldhtuda Eesti seadusandlusest, siis
on sellel alust.

Lihtuvalt sihtrithmast voib kirjeldav tagasiside (’descriptive feedback’) voi
mittenumbriline hinnang olla erinevalt mdistetav, seda nii dpetaja, Oppija kui ka lapsevanema
seisukohalt. Selle tottu peab sonaline tagasiside olema Opiviljunditest ja dpilase arengust
ldhtuvalt selgelt sOnastatud ja voimalikult tiheselt arusaadav. Liiga iildine, ebaméiirane,
infovaene, vihe suunav ja negatiivse rohuga tagasiside on kasutu (Brookhart, Moss, & Long,
2008; Weaver, 2006). Seega on dpetajal oluline roll dpilase motivatsiooni toetamises sonalisel
hindamisel (Henno & Granstrom, 2012), et dppija votaks enam vastutust oma Sppimise ja
kditumise eest (Jiirimie & Kirner, 2011).

Mida aga moistetakse Eestis mittenumbrilise hindamise voi tagasisidestamise all?
Viga tihti seostatakse mittenumbrilist hindamist kujundav hindamisega (Merlecons, 2009;
Taal, 2017). Kdige rohkem kasutatakse viljendit ,,Kujundav hindamine on mittenumbriline*
paljude koolide matemaatika ainekavades (Laagri Kool, s.a.; Merivilja Kool, s.a.; Sindi
Gilimnaasium, s.a. jne), mis tulenes 2010. aastal vastu voetud méérusest nr 14 (Matemaatika,
2010). Seega ei ole termin *mittenumbriline hindamine’ viga laialt levinud. Kiill aga vdis
tdheldada numbriliselt hindamiselt sonalisele iileminekul hinnangute “hea”, “viga hea”,
“rahuldav” aga ka “piiiia rohkem”, “piitia paremini” voi ka igasuguste siimbolite kasutamist.
Kuna need sonalised viljendid voi siitmbolid on viga selgelt numbrilisse hindamisse timber
teisendatavad, siis pohjendab see ka mittenumbrilise hindamise termini kasutust. Lisaks vdib
siia hulka lugeda ka mitteeristavat hindamist, kus kasutatakse viljendeid arvestatud ja
mittearvestatud.

Kokkuvotvalt voib viita, et moiste *mittenumbriline hindamine’ on Eesti haridusse
tekkinud pigem vastandina terminile 'numbriline hindamine’. See on iithesemalt mdistetav kui
termin kujundav hindamine. Kuid mitte igasugune mittenumbriline hindamine ei ole
kujundav/ 6ppimist toetav — kdik sellised tagasiside vormid, mis on hdlpsasti taandatavad
hinneteks (,,viga hea®, viisnurk-nelinurk-kolmnurk, karu, jines ja mesimumm) on sisuliselt
siiski hinded ja toetavad Oppimist tdpselt sama ebatohusalt kui tavalised hinded. Samas
PROKs (2010) sdnade hindama ja tagasisidestama tlgendusele toetudes ei ole kumbki termin

vale. Kuid riiklikes miérustes terminit *mittenumbriline hindamine’ ei eksisteeri, ja kui



Kirjeldava mittenumbrilise hindamise kogemused 11

pidada silmas Opilaste toetamist ja arengut, siis vOiks esmajirjekorras eelistada viljendit

Oppimist toetav hindamine ja seejdrel kujundavat hindamist.

1.3 Numbrilise ja kirjeldava mittenumbrilise hindamise vordlus
Eelmistes peatiikkides sai mainutud terminoloogiline segadus, kuid iildjuhul mdistetakse
numbrilise hindamisena kokkuvdtvat ja kirjeldava mittenumbrilise ehk sonalisena kujundavat
hindamist (Bennett, 2011; Jirimie et al., 2011). Sellest ldhtuvalt kannavad kédesolevas toos
jargnevalt kirjeldava mittenumbrilise hindamise tdhendust nii sdnaline hindamine, kujundav
hindamine kui ka dppimist toetav hindamine.

PROKist ldhtuvalt saab numbrilist ehk kokkuvdtvat hindamist defineerida kui ,,hinnete
koondamist poolaastahinneteks ja poolaastahindeid aastahinneteks* (PROK 2011, § 22 1g 1),
samas kui sonaline hindamine peaks andma Gppijale ja vanematele kirjeldavat tagasisidet
oppeprotsessi kohta kirjalikult voi suuliselt. Peamine erinevus kujundava ja kokkuvotva
hindamise vahel on seotud sellega, kuidas hindamise tulemusi kasutatakse (Dixson &
Worrell, 2016). Selle tottu saab hindamist nimetada kujundavaks, kui see aitab kaasa
Oppimisele ja dpetamisele ning kokkuvotvaks, kui seda kasutatakse iiksnes dpitulemuste
ilestihendamiseks ja aruandluseks (Gardner, 2010).

Hindamise kontseptioonis tajuvad dpetajad suurt pinget, sest see, mida nad eeldavad
olevat Opilastele kdige parem, ei pruugi kattuda sellega, mida ndutakse kooli aruandluses
(Harris & Brown, 2009). Selle tottu vaadeldakse hindamist bipolaarsena, kus iihelt poolt
mojutab hindamist pedagoogilised, teiselt poolt aga sotsiaalsed tegurid (joonis 2).

6 Hindamise moju dppimisele
Pedagoogiline Hindamise mdju dpetamisele Sotsiaalne

regulatsiooni pool = Hindamise mdju Oppe sertifitseerimisele Fakrediteerimise pool

Hindamise mdju dpetamise vastutusele
\ /

Joonis 2. Hindamise kontseptsiooni neljamddtmeline bipolaarne mudel (Remesal, 2011).

Bipolaarne kisitlus aitab kaasa kujundava ja kokkuvotva hindamise eraldiseisvale kisitlusele,
kuna nende eesmirgid on vaatamata samale alginformatsioonile ja selle kogumise viisile
erinevad (Harlen, 2005). Eesmérkide erinevus seisneb nii nende usaldusviirsuses, hinnangu
andja objektiivsuses kui ka kasutatud teabes (Harlen & James, 1997). OECD kokkuvdtva ja
kujundava hindamise liihikirjelduses on toodud vilja pdohjused, miks sdnaline dppimist toetav

tagasiside ei ole leidnud laiaulatuslikku praktikasse rakendamist (OECD, 2005). Nendest
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esimesena toodi vilja, et koolid ja dpetajad tajuvad end vastutavatena Opilaste dpitulemuste
ees ja sellest tingitud vastuolu kujundava hindamise ning numbriliste kokkuvotvate testide
vahel. Teisena nimetati poliitika, kooli ja klassi tasandilt vihest selgust hindamisest ja
hinnangutest ning kolmandana hirmu kujundav hindamise rakendamisel, kuna see on liiga
ressursimahukas ja aegandudev (OECD, 2005). Traditsioonilise numbrilise hindamise
eelisteks tuuakse lihtsust ja mugavust rakendamisel (Jiirimée et al., 2014; Kirsch, 2015) ning
lihtsust jarelevalve teostamisel. Samas on nii kokkuvdttev kui ka kujundav hindamine osa
hindamisprotsessist (Taras, 2005) ja selle edukus rakendamisel soltub seatud eesméirgist ning

Opetaja professionaalsusest (tabel 2; Jiirimée et al., 2014).

Tabel 2. Numbrilise ja kirjeldava mittenumbrilise hindamise eesmirgid (Jiirimée et al., 2014;
Jiirimée et al., 2016a)

Hindamise eesméark Numbriline Kirjeldav
hindamine mittenumbriline
hindamine
Aruandlus, traditsiooni voi markimisviairne puudub
rituaali tditmine
Selektsioon mirkimisvidirne puudub
Voimusuhete kindlustamine  kaasuv puudub
Lihtetaseme médratlemine teisejarguline oluline
Protsessiandmete kogumine  numbriline sisuline
Motivatsiooni toetamine tasu (hinde) kaudu  tugevuste kaudu
Tagasiside andmine pinnapealne sisukas
Oppimise toetamine tasupohine andmepdhine

Kujundav hindamine kaasab Gppija dppeprotsessi juba esimesest kooliastmest peale
(Black & Wiliam, 2009; Taras, 2005). See on privaatne, keskendudes dppija vajadustel,
samas kui kokkuvdttev hindamine on tihti vastus vélistele survetele, piirangutele ja
aruandlusnduetele (Brookhart, 2001). Kaasamine aitab arendada Opilaste vaimset voimekust,
tuua vilja tema eripirasid ja suurendada enesekindlust (Black & Wiliam, 2009; Stiggins &
Chappuis, 2005). Individuaalsest lihenemisest tulenevalt saavutab dppija paremad
opitulemused (Sanchez, Atkinson, Koenka, Moshontz, & Cooper, 2017) ja mdistab, et
vastutuse Oppimise eest lasub temal endal. Numbriline hindamine ei vdoimalda esile tuua
Opilaste eripdrasid teadmistes ja vOoimetes, mis tdhendab, et sama hinde sisuline tihendus kahe
Opilase jaoks voib olla viga erinev (Kirsch, 2015). Kirjeldav sdnaline hindamine teavitab
oOpilast ja neid, kes toetavad Opetajat ja Opilast (nt koolijuhid, juhendajad, lapsevanemad)
sellest, milline on dppimise eesmérk, kus dpilased on seoses Oppe eesmirgiga ja mida tuleks

teha jargmise Oppeetapi parandamiseks (tabel 3; Black & Wiliam, 2010). Selleks pakub
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kujundav hindamine hulgaliselt vahendeid andmaks tagasisidet Opetajatele ja Opilastele
tohusama Opetamise ning dppimise kohta (Dixson & Worrell, 2016). Enesehindamine on iiks
oluline hindamisvahend (McMillan & Hearn, 2008), mis aitab dppijal votta vastutus oma
Oppimise eest ja arendada eneseregulatsiooni (Andrade & Du, 2007; Andrade & Valtcheva,
2009). Tagasiside olulisus seisneb aga tegeliku ja ndutava ehk standardse dpitaseme vahe
teadvustamises (Taras, 2005). Kui kdrgemate voimatega Opilased on vdoimelised ka numbrilise
hindamise puhul seadma ja tditma Opieesmaérke, siis kujundav hindamine aitab enam madala
oppeedukusega Opilasi ning tdstab iildist Spitulemuste taset (Black & Wiliam, 2010).
Positiivne moju ilmneb selle kaudu, et dppetto kadigus kasutatav sdnaline hinnang toob dppija
oppeprotsessi viltel ikka ja jdlle tagasi juba omandatud teadmiste voi oskuste juurde ning
aitab kaasa vilumuse tekkele. Seega on sonalise hindamises rohk dpilase seisukohalt dpitu

moistmisel ja Opetaja seisukohalt dpetamise efektiivsusel.

Tabel 3. Kujundavat ja kokkuvotvat hindamist iseloomustavad tunnused (Dixson & Worrell, 2016)

Tunnus Kujundav hindamine Kokkuvottev hindamine
Eesmiirk Opetamise ja dppimise Opitulemuste hindamine,
parandamine; aruandlus;

Opilaste Opiraskuste Opilaste pingeritta seadmine,

diagnoosimine edenemise jareldamine

Ametlikkus Tavaliselt mitteametlik Tavaliselt ametlik

Hindamise ajastus Pidev, enne ja pérast Opetamist Kumulatiivne, pdrast Opetamist
Arendajad Opetajad 5ppet6o kiigus

Psiihhomeetrilise testi Madalast kdrgeni Keskmisest korgeni

tulem

Oppeprotsessile Mis tostab? Kas opilane saab Oppematerjalist
esitatavad kiisimused aru?

Mis vajab parandamist? Kas dpilane on valmis litkuma
jargmise Oppetulemuse
tasemele?

Kuidas seda parandada?

Hindamisvahendid Vaatlused Projektid

Kodutto Soorituse hinnang

Kiisimuste ja vastuste voorud Portfooliod

Enesehindamine Dokumendid

Soorituste tagasipeegeldused Klassisisesed eksamid

Oppekavaga seotud niitajad Riiklikud ja rahvusvahelised
testid

Numbrilise hindamise eesmérk on andmete kogumine riiklikult sétestatud

opiviljundite saavutamise kohta ja Opilaste toetamine edasiste hariduslike valikute tegemisel
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(Jiirimie et al., 2016b). Opetaja tegeleb numbrilist hindamist kasutades dpilaste teadmiste
kontrollimise ja hinnete parandamisega, soosides laste lahterdamist ja sildistamist (Jiirimée et
al., 2014), see aga soodustab pinnapealset ja hinde pirast dppimist. Pinnapealne on ka
oppijale ja lapsevanemale edastatav info teadmiste / oskuste vOi nende vajakajddmiste kohta.
Oppija seisukohast ja iildiselt inimese psiiiihikast lihtudes 16petab hinne dppimise protsessi
(Wiliam, 2011), millega kaasneb paratamatult nn ,.kohtuotsus*, kuna eeldatakse, et dpilane
esitab koik ja 10plikud tdendid konkreetse aruandluse all oleva teema kohta (Taras, 2005).
Opetajad, kes on veendunud, et dpilased on ise voimelised vastutavad oma dppimis eest,
eelistavad kasutada kokkuvdtvat hindamist (Opre, 2015). Norgemates voi ebakindlamates
Opilased tekitab aga 10plik numbriline hindamine drevust ja muret ebadnnestumise pérast
(Butler, 1988). Motivatsioonilangus pideva norga dpiedukuse voi ,,hinnetejahi* pdrast on
tulem, mis parsib Opilaste eneseanaliiiisi ja arengut (Jiirimée et al., 2011). Numbrilise
hindamise puudusena on vilja toodud ka selle 60nestav moju sonalisele
hinnangule/tagasisidele ja Opetajate aja raiskamine Opilaste kirjalikke t61d kommenteerides,
kui hindamisel kasutatakse samaaegselt sonalist ning numbrilist hindamist (Dlaska &
Krekeler, 2017). Sellisel juhul on dpilase jaoks esmatihtis number ja lapsevanemal siilib
voimalus last motiveerida materiaalse tasuga (Jiirimie et al., 2011).

Loputu Opilaste testimine ja Opilaste ning Opetajate aruandlusndue on hidgustanud
kujundava ja kokkuvotva hindamise tihendust (Dixson & Worrell, 2016).
Hindamiskriteeriumid on arendatud diskursiivselt ja kokkuvotlik ning kujundav hindamine on
omavahel tihedalt seotud (Pryor & Crossouard, 2008). See tihendab, et hinnangud, mis on
moeldud kujundavale hindamisele, on teisendatavad ka kokkuvotvasse hindamisse ja
vastupidi (Dixson & Worrell, 2016). Samas Jiirimée jt (2011) védidavad, et hea kirjeldav
sonaline tagasisidet on vajadusel teisendatav numbriks, mitte aga vastupidi. Igasugune
numbriline hinne on informatiivne siis, kui sellele eelneb sonaline ldbiarutamine ja
kokkuleppimine eesmirkides ning hindamiskriteeriumites (Jiirimée et al., 2014). Teisalt on
aga kujundaval hindamisel dpilase kohta saadav informatsioon kasutu kui seda rakendatakse
ilma selgete eesmirkideta (Wiliam, 2011). Seega ei pea neid kahte hindamissiisteemi
vaatlema eraldi ja saab edukalt rakendada omavahel kombineerides (Brookhart, 2001).
Kokkuvdéttev hindamine on igati digustatud, kui eesmérk on peatiiki, teema, semestri jne
16pus hinnata, kui palju dpilane on késitletud teemast omandanud ja meelde jidtnud (Dixson &
Worrell, 2016). Kui kahelda kujundava voi kokkuvotva hindamise eesmirgis, siis ,.hea
hindamine* tdhendab Sppimist toetavat, mitte dppimist hindavat hindamist (Harlen, 2005).
Lopuks on siiski Opetajad, mitte hindamissiisteem see, kes vastutab nii dpilaste juhendamise,

oma juhendite edukuse ja sellega ka dpitulemuste omandamise eest (Brookhart, 2001). Seega
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ei ole numbriline hindamine vale, vaid Opetaja peab ldbi motlema miks, mille eest ja kui palju

numbrilisi hindeid dpilastele tagasisideks anda (Jiirimée, 2013).

1.4 Opetajate ja kooli juhtkonna arvamused kirjeldavast mittenumbrilisest
hindamisest

Kirjeldav mittenumbriline hindamine on leidnud palju kdneainet ja seda nii positiivses kui ka
negatiivses votmes. Kuigi tiha rohkem koole kasutab mittenumbrilist kirjeldavat hindamist,
pohjustab see Opetajates erimeelsusi ja tekitab iildsuses kiisimust, miks ei ole kujundav
hindamine leidnud ulatuslikku dpetajate poolehoidu ning kuidas seda hindamismeetodit kdige
paremini rakendada (Irving, Harris, & Peterson, 2011). Eelnevatele kiisimustele vastust
otsides tasub mirkimist, et Opetajate arusaamad hindamisest on aluseks eduka hariduse
andmisel (Remesal, 2011) ja kui dpetajal pole usku voi tahtmist sonalist hindamist rakendada,
siis ei ole see ka tulemuslik ning dpilaste arengut toetav.

Opetajate hindamisalased arusaamad saab liigitada neljaks: (a) parandada Spetamist ja
Oppimist, (b) vastutus dpetamise ees lasub koolil ja dpetajal, (c) hindamine paneb vastutuse
Oppimise eest Opilasele ja (d) hindamine on ebaoluline ning see pérsib oppimist ja dpetamist
(Brown, 2004; Opre, 2015). Enamus dpetajaid ndustub, et hindamine parandab dpetamist ja
Oppimist ning kooli vastutust, kuid ei ndustu hindamise ebaolulisusega (Brown, 2004). Kuigi
hindamisalastes arusaamades on Opetaja ja kool tihedalt seotud, ei ole usutavaid seoseid leitud
Opetajate (vanus, sugu, roll) ja kooli (suurus, asukoht voi sotsiaalmajanduslik staatus)
vahelistes muutujates (Griffiths, Gore, & Ladwig 2006). Vorreldes opetajate kogemusi ja
kooli sotsiaalmajanduslikku konteksti, mdjutavad dpetamist, sealhulgas ka hindamist, enim
Opetajate uskumused.

Eesti Opetajate koolituse raamnouetes pohjendatakse raskusi haridusuuenduste
rakendamisel sh ka hindamissiisteemi muutmisel dpetajate eeldatavate iildkasvatuslike ja
ainedidaktiliste teadmiste ning oskuste puudumisega (Toomela, 2009). See omakorda voib
pOhjustada dpetajatel raskusi muutuvatele haridusvajadustele reageerimist ja dppe- ning
hindamismeetodite rakendamist. Paljudele dpetajatele on kujundava hindamise kasutuselevott
keeruline, kuna see toob nende arvates kaasa radikaalsed muutused Opilastes ja nende
kditumises klassiruumis (Black, 2015). Selle arvamuse taga on tdsiasi, et kujundav hindamine
on osa uuenenud Opikisitusest, kus dpetaja roll klassiruumis peab muutuma ja Spilased on
suurel médral ise vastutavad oma Oppimise eest (Pedaste et al., s.a.). Henno ja Granstrom
(2012) on oma uurimuses vélja toonud véiteid, miks on kujundava hindamise rakendamine

Opetajate hulgas tagasihoidlik:
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Opilased ei soovi vdtta vastutust oma Sppimise eest. ... Opilased soovivad end
vorrelda kaaslastega ning kasutavad hindeid vérdlemise kriteeriumitena. ... Opetajal
kulub tohutult lisaaega kirjalikku kujundavat hinnangut anda; Opilane ootab koolist
eelkdige hinnet ja ei pruugi kujundavast hindamisest aru saada; Viljakujunenud
mottemallide muutmine. ... Vanemad ei saa aru mis on kujundav hindamine;
Tagasihoidlikuma keeleandega Gpetajatel on raskusi sobivate sdnade kirjapanemisega
jne (Ik 11).

Sonalise hindamise takistustena on vélja toodud Opetajate véihest teadlikkust
hindamisest ja madalat hindamisalast kirjaoskust (Popham, 2009; Toomela, 2009; Yamtim &
Wongwanich, 2014). See tihendab, et numbrit on keeruline sdonadesse timber vormistada
sellisel kujul, et see oleks iiheselt mdistetav nii lapsele kui ka lapsevanemale. Lisaks peetakse
kujundavale hindamisele {ilemineku takistusteks eelarvamusi, vddrarusaamu, ajapuudust,
kooli juhtkonna vihest toetust, vanemate ja dpilaste survet jadda traditsioonilise hindamise
juurde ning ebapiisavat ettevalmistust uutele hindamissiisteemidele iileminekul (Jiirimée et
al., 2011). Kuigi dpetajad ndustuvad kujundava hindamise olulisusega, tuuakse lisaks
eelnevale integreerimise raskustena dppeprotsessi vilja ka dppekavade tditmise korgeid
ndudeid ja opilaste erinevaid vajadusi (OECD, 2005). Kaik eelnevad pdhjused on seotud
kogemuste puudumisega, mis kandub edasi ka Opilastele ja lastevanematele. Lahendus on
siinjuures lisaks Opetajatele ka Opilaste ja vanemate suurem mittenumbrilise toetava tagasiside
kogemused ning kogemine ja sellega arusaamade ning vdartushinnangute muutustele kaasa
aitamine (Jiirimée et al., 2011). Opre (2015) on kokku votnud dpetajate hindamise arusaamad
ja uskumused jargnevalt — ,,uskumused mojutavad praktikat, praktika mojutab uskumusi, kuid
Opetajate uskumused ei ole seotud nende praktikaga* (Ik 232). Seega on tihtis toetada
Opetajaid, pakkudes teavet hindamisstrateegiatest ja nende néidiste kohta, et seda igapdevasse
praktikasse integreerida (Ni Chréinin & Cosgrave, 2013). Votmesdnaks on siinjuures
koostodd pedagoogide vahel (Heinla & Heinaste, 2018), mis aitab jagada tookoomust ja tOsta
too kvaliteeti (Blacka, 2003).

Suur roll kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele {ileminekul on ka kooli
juhtkonnal, kes leiavad samuti, et lisaks aja- ja toomahukusele on sonaline hindamine vooras
nii Opilastele kui ka lapsevanematele ja numbrilist hindamist eelistatakse eelkdige véiksema
lisaenergia ja ajakulu tottu (Henno & Granstrom, 2012; Kirsch, 2015; OECD, 2005). Selle
tottu ei ole Opetajad ndus hetkel kehtiva tootasu juures lisakohustusi sonalise hinnangu
andmise néol votma (Kirsch, 2015). Ajamahukus on seotud just klasside liigse suurusega, mis
on ka iiheks oluliseks takistavaks faktoriks teises ja kolmandas kooliastmes ainedpetajatel
kirjeldava mittenumbrilise hindamise rakendamisel. Koolijuhid tddevad, et Gpetajatel on
kirjalikke hinnanguid keeruline edastada voi rakendada, kuna puuduvad iihtsed kriteeriumid,

mida voimendavad veelgi eelarvamused, vihene teadlikkus ja konservatiivsus (Henno &
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Granstrom, 2012). Samas on koolijuhid veendunud, et sonaline hindamine on vorreldes
numbrilisega lapsekesksem, informatiivsema ja individuaalsem, aidates kaasa paremate
Opitulemuste saavutamisele, Gpimotivatsioonile ning eduelamuse kogemisele (Kirsch, 2015).
Lapsekesksus ja turvalisus viljendub sonalise hindamise puhul ka dpitulemuste alusel dpilaste
sildistamise ja reastamise voimaluse puudumises (Urubkova & Jiirimée, 2016).

Kokkuvotteks on kirjeldav mittenumbriline hindamine Eesti haridusmaastikul alles
sisse tootamise faasis, kus eduka praktikaga koolid jagavad oma kogemusi (Heinla &
Heinaste, 2018; Juurak, 2017). Samas on aga laiaulatusliku rakendamise takistuseks lisaks

kaasuva toomahu suurenemisega ka Opetajate eelarvamused ja kogemuste vihesus.

1.5 Uurimuse eesmérk ja uurimiskiisimused
Uurimus on ajendatud Tartu linn poolt vastu voetud otsusest 2016/17 dppeaastast kdigis Tartu
tildhariduskoolide I kooliastmes iile minna kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele.
Eelnevast ldhtuvalt on uurimuse eesmirk vilja selgitada Tartu linna tildhariduskoolide I
kooliastme klassiOpetajate ja Oppejuhtide kogemused iileminekust kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele. Uurimus viidi ldbi koost66s Tartu Linnavalitsusega. Kuna
eelnevatest alapeatiikkidest selgus, et iihtne arusaam mittenumbrilise hindamise terminites
puudub, siis loetakse antud uurimuses selle hulka igasugune sonalist hinnangut véljendav
hindamissiisteemi, mille eesmérk on Oppija arengu toetamine ja edasiviiv tagasisidestamine.
Eesmargist ldhtuvalt piistitati jargmised uurimiskiisimused:
e Millised ootused olid klassiOpetajatel ja Gppejuhtidel kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele tileminekul?
e Milliseid Onnestumisi kogesid klassidpetajatel ja dppejuhtidel kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele tileminekul?
e Mis tekitas klassiOpetajates ja Oppejuhtides raskusi kirjeldavale mittenumbrilisele

hindamisele iileminekul?

2. Metoodika

Uurimismeetodiks valiti eesmirgist lahtuvalt kvalitatiivne uurimisviis, kuna see voimaldab
tolgendada uuritavate tegelikke kogemusi ja seisukoht mittenumbrilise hindamise kohta.
Kvalitatiivse uurimisprotsessi eesmirk on esile tuua uuritava olukorra tdhendus, mitte otsida
tdde nagu kvantitatiivses uurimuses (Rabiee, 2004). Kvalitatiivse usaldusvaarsuse
suurendamiseks ja uurimisprotsessi jarelduste tegemise ldbipaistvuse tagamiseks

dokumenteeriti uurimispdevikusse kdik metoodikat puudutavad asjaolud (emotsioonid/
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tunded, e-kirjad jne, lisa 1). See tagab protsessile hinnangu andmisel ajalise objektiivsuse.
Samuti on uuritavate ja uurija hoiakute jaddvustamine uurijapdevikusse oluline uurimuse
valiidsus suurendamiseks. Uurija tihelepanekud ja kogemused mojutavad tulemuste lahti
motestamist ning moodustavad olulise osa uurimusest (Hirsjarvi & Huttunen, 2005).
Uurimuse etapid olid klassikalised, mis tdhendab, et peale eesmarkide ja
uurimiskiisimuste sonastamist langetati otsus valimi tiilibi iile, intervjueeriti valimi

moodustanud fookusgruppe ja t6odeldi ning analiiiisiti tulemusi.

2.1 Valim
Kvalitatiivsele uuringule tiiiipiliselt kasutati valimi mittetdendosuslikku koostamise meetodit
ja uurimisobjektid valiti ettekavatsetult ehk eesmérgiparaselt (Hirsjarvi, Remes, & Sajavaara,
2005). Valimisse kuulusid kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iile ldinud Tartu
ildhariduskoolide I kooliastme klassiOpetajad ja Oppejuhid. Eesmirgipérase valimi
moodustamise otsuse pohjuseks oli asjaolu, et uuritavad oleksid kompetentsed andma
ilevaatlikku ja esmast teavet koolide dpikésituste ning kirjeldavale mittenumbrilisele
hindamisele iileminekuprotsessi kohta. Seega kuuluvad eesmirgipdrasse valimisse
uurimiseesmairgist lahtuvalt ideaalsed kiisitletavad (Ra@mmer, 2014) — klassidpetajad ja
oppejuhid, kes omavad teadmiseid ja /voi kogemusi ning adekvaatset pilti uurimisteema
kohta.

Opetajatega kontakti saamiseks saadeti teade e-kirja (lisa 2) teel 11 kooli
oppejuhtidele, kes informeeris sellest dpetajaid. Oppejuhid leppisid dpetajatega kokku sobiva
kohtumisaja ja andsid sellest teada uurimuse libiviijale. Uurimust planeerides oli kavas
kaasata koik Tartu eestikeelsed munitsipaalkoolid (11), kuid kuna osalus oli vabatahtlik, siis
andis ndusoleku seitse iildhariduskooli (tabel 4).

Valimi suurus jdi oodatust kiill vdiksemaks, kuid jargides Laheranna (2008) soovitust
ongi kvalitatiivse uurimuse valim pigem viike. Kokku intervjueeriti seitset fookusgruppi.
Enim levinud pohjused uurimuses mitte osaleda olid raskused fookusgrupile iihise aja
leidmisega, ajapuudus ja vihesed kogemused mittenumbrilise hindamisega. Uks niide
draiitlevast kirjast on toodud lisas 2. Koolide mittenumbrilise hindamise rakendamise
perioodid olid erinevad, sest valmisse kuulusid nii uurimuse ldbiviimise hetkel vaid iihe kui

ka juba seitsme aastase praktikaga koolid (tabel 4).
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Tabel 4. Uurimuse valimisse kuulunud koolide fookusgruppide suurused ja kirjeldava
mittenumbrilise hindamise rakendamine dppeaastates

Jrk  Uurimuses osalenud  Fookusgrupis osalejate arv Rakendamine

kool (kooli liihend) (klassiopetajad/ oppejuht) oppeaastates
1 Kool A (KA) 6 (5/1) 7
2 Kool B (KB) 2 (2/-) 5
3 Kool C (KC) 2 (1/1) 4
4 Kool D (KD) 5 4/1) 4
5 Kool E (KE) 2 (1/1) 3
6 Kool F (KF) 8 (7/1) 3
7 Kool G (KG) 12 (10/2) 1

Valmisse kaasati taotluslikult nii pikema kui lithema kirjeldava mittenumbrilise
hindamise rakendusperioodiga koole, et selgitada voimalikult adekvaatselt ja laiaulatuslikult
kogemuste variatiivsust. Ka iihe kooli 16ikes oli dpetajate praktiline kogemus mittenumbrilise
hindamisega erinev ja seda just suuremates gruppides. Kogemuse variatiivsusega taheti
vilistada lithikese praktikaga valimite liigne emotsionaalne ja pika praktika puhul ununenud

esimese iileminekuaasta hoiakud.

2.2 Andmekogumine

Andmete kogumine viidi 1dbi ajavahemikus juuni — detsember 2017 ja selleks kasutati
fookusgrupi intervjuud. Fookusgrupp valiti pohjusel, kuna see aitab opetajatel paremini
motestada ja formuleerida oma arvamusi vordluses kolleegidega (Vihalemm, 2014). Lisaks
aitab fookusgrupp leida uurimiskiisimustele vastuseid laiemas ulatuses, kuna aitab teemat
niha erinevatest vaatevinklitest, mis vorreldes individuaalsete intervjuudega jiiksid liiga
indiviidikeskseteks. Uhe intervjuu 1dikes korraga kontsentreeritud info kittesaamine oli
samuti iiheks fookusgrupi valiku eesmirgiks. Klassidpetajaid eraldi intervjueerides oleks
uurimuse ajaline maht limiteerinud valimi suurust, seda nii dpetajate kui ka koolide arvult, ja
uurimiskiisimuste vastused oleksid jddnud liiga tihekiilgseks (vastavalt kas siis Opetaja- voi
koolikeskseks). Fookusgrupid olid heterogeensed, sest sinna kuulusid erineva mittenumbrilise
hindamise kogemuse, to0staazi ja vanusega Opetajad. Koikides fookusgruppides olid osalejad
omavahel tuttavad.

Fookusgruppide suurused varieerusid vahemikus 2 — 12 inimest, sealjuures dppejuhid
votsid osa kuuest fookusgrupist ja ei osalenud koolis B 1dbiviidud intervjuus (tabel 4).

Optimaalseks fookusgrupi suuruseks peetakse 4-6-8 inimest, kuid need voivad olla ka
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vdiksemad voi suuremad (Kitzinger, 1995; Vihalemm, 2014). 170 artikli pohjal on leitud, et
fookusgruppides osalejate arv jadb vahemikku 3 - 21 ja on keskmiselt 10 (O Nyumba, Wilson,
Derrick, & Mukherjee, 2018). Kéesolevas uurimuses oli kolm minifookusgrupid, sest seal oli
lisaks intervjueerija(te)le vaid kaks osalejat. Kdikide nende juhtumite puhul olid osalejad
antud kooli kontekstis eksperdid, sest omasid koige pikemaajalisi kogemusi mittenumbrilisest
hindamisest.

Uurimisinstrumendi koostas to6 autor ise ja 1dhtus uurimistdo eesmaérgist ning
uurimiskiisimustest. Kuna Idbi viidi fookusgrupi intervjuud, mis tekitavad intervjueeritavate
vahelist siinergiat, siis koosnes instrument konkreetse teema piirides piisimiseks vaid kolmest
kiisimusest. Instrumendi valiidsuse suurendamiseks ja iiheseks moistetavuse tagamiseks
konsulteeriti magistritdod juhendajaga. Juhendaja soovitusel muudeti moningate kiisimuste
sOnastust teemast ldhtuvalt tdpsemaks. Uurimisinstrumendi usaldusvéérsuse tagamiseks viidi
1ébi pilootintervjuu vestlusringis, millesse olid kaasatud Tartu erinevate haridusasutuste juhid
ja linnavalitsuse esindajad. Viimase eesmérk on selgitada kiisimuste madistetavus ja sobivus
uurimiseesmairgist lahtuvalt. Selgus, et kdige enam tekitab segadust hindamise terminoloogia
ja selle tottu voeti instrumendis kasutusele termin ’kirjeldav mittenumbriline hindamine’.
Samuti selgus, et uurimuse instrument peab suuremates fookusgruppides (iile 10 inimese)
olema kontsentreeritud ja lithike, sest grupi siinergia tekitab juurde jooksvaid teemaga
seonduvaid kiisimusi (Ho, 2006).

Intervjuu kiisimused hdlmasid kirjeldava mittenumbrilise hindamise
tileminekuprotsessi kulgu ja sellega kaasnevaid positiivseid ning negatiivseid asjaolusid.
Kiisimused ja uurimuse tervikinstrument oli jargmine:

(1) ,.Kirjeldage, mida ootasite kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele tileminekul*;
(2) ,.Kirjeldage, mis liks paremini peale kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekul*;
(3) ,.Kirjeldage, mis valmistas raskusi kirjeldavale mittenumbrilisel hindamisele iileminekul*.

Pandlikkuse osas pidas intervjueerija kinni uurimisinstrumendi kavast, kuid vajadusel
selgitas kiisimuste sisu ja aitas teemat edasi arendada. Teema arenduse vajadus tekkis koolide
kirjeldava mittenumbrilise hindamise rakendusperioodi pikkusest ldhtuvalt ja seda eelkdige
koolis G, kus intervjuu ldbiviimise hetkeks omati vaid aastast kogemust. Selle tottu oli niditeks
seitsmeaastase kogemusega klassiopetajatel lihtsam vastata kiisimusele mida kardeti (viitega
minevikule) iileminekul, kuid aastase kogemusega Opetajatel, mis oli raske kirjeldavale
mittenumbrilisel hindamisel iileminekul. Kiisimuste esitamise jdrjekord ja sOnastus ei olnud
intervjuude ajal jdigalt fikseeritud, vaid jalgiti loomuliku vestluse kulgu (Ho, 2006). See

dikteeris ka kiisimuse {imbersonastamise vajadust ja kiisimise jéarjekorda.
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Intervjuud viis neljal korral 1dbi t66 autor iiksinda ja kolmel korral koos juhendajaga.
Intervjuud viidi 1dbi koolide ruumides ja need algasid uurija, uuringu eesmérgi ning
protseduuri tutvustusega ja salvestamiseks loa kiisimisega (andsid koik osalejad). Intervjuu
andnud uuritavatele tagati uurimistulemuste tdlgendamisel anoniitimsus ja selgitati, et t60s
kajastatakse vaid uurimiskiisimusest tulenevaid vastuseid. Intervjuud kestsid 45 minutit kuni
2 tundi. Ajaliselt kestsid kauem suuremate (iile 5 inimese) fookusgruppidega ldbi viidud
intervjuud.

Selleks, et kaardistada vastuste variatiivsus ja saada teada iga osaleja kogemused,
paluti enne intervjuud viikestele markmesedelile kirjutada instrumendi kiisimuste
lithivastused. Mirkmesedelite kasutamise eesmérk oli, et koik fookusgrupis osalejad saaksid
kaasatud motteid avaldama ja et neid aktiveerida iseseisvalt kiisimusetele vastama ning
seelédbi ka teemat enda seisukohast analiiiisima. Samuti vdivad suulise intervjuu kédigus
tekkida olukorrad, kus kattuvaid vastuseid jargmise grupiliikme poolt enam uuesti vilja ei
tooda. See ldhenemine voimaldas kaasata analiitisi koigi fookusgrupis osalenute arvamusi.
Lisaks tagas mirkmesedelile kirjutatud vastus pikemate teemast kdrvale kalduvate
motteavalduste juures kiire tagasi poordumise intervjueeritava enda vastuse juurde.
Individuaalse kirjaliku refleksioon pdhjal hakati hiljem grupis vastuseid koos selgitustega
vilja tooma. Intervjuu labiviimise ajal jélgiti, et kiisimustele vastamise jdrjekord ei oleks
grupis sama ja alati anti voimalus eelnevat vastust teistel fookusgrupi litkmetel korrata ja
taiendada. Selline kolleegidevaheline diskusioon annab sarnaste raskuste v4i dOnnestumiste
korral edukogemuse ja julgustab gruppi efektiivsemalt toole. Kdikides fookusgruppides lubas

to0 autor selle valmides koolidele edastada.

2.3 Andmetootlusmeetod
Andmetddtlus holmas nelja etappi: intervjuude transkribeerimine, transkriptsioonide
importimine andmetootlusprogrammi, teksti kodeerimine ja kategooriate moodustamine.
Andmete tootlemiseks kasutati kvalitatiivse sisuanaliiiisi induktiivset strateegiat, kuna
eelnevalt teaduslikult uuritud teoreetilisi aluseid Eesti haridussiisteemis Opetajate kirjeldava
mittenumbrilise hindamise kogemuste kohta on autorile teadaolevalt vihe. Ehk kui tsiteerida
autoreid Elo ja Kyngis (2008), kasutatakse induktiivset sisuanaliiiisi ,,juhul, kui varasemad
uuringud ei ole fenomeniga tegelenud vo6i on seda kisitletud osaliselt™ (1k 113). Jareldused
tehakse koigi seitsme uurimuses osalenud Tartu iildhariduskooli fookusgrupi pohjal ja
tulemusi ei eristata grupis osalejate kohta. Sisuanaliiiisis keskenduti teksti sisu voi konteksti

kirjeldusele (Laherand, 2008), kuid see vdib olla subjektiivne. Selle tottu eeldas uurimuse
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usaldusviirsuse tagamine igas tooetapis korralikku analiiiisi ettevalmituse, korralduse ja
tulemuste esitamise seisukohalt (Elo et al., 2014).

Helisalvestatud intervjuud transkribeeriti nii tidpselt kui voimalik ja iga vastaja vastus
oli mirgendatud tihega (A, B, C jne) ning eraldati 16iguna. Salvestiste korduval kuulamisel
tagati, et transkribeeritud tekst oleks voimalikult tipne. Peale transkribeerimist kontrolliti ja
veenduti, et mirkmesedelitele kirjutatud lithivastused olid ka vastavate koolide intervjuudes
dra nimetatud. Transkribeeritud tekstide pikkused kirjatiitip Times New Roman, tdhesuuruse
12 p ja iihekordse reavahe juures olid: koolis A 6, koolis B 6, koolis C 12, koolis D 8, koolis
E 6, koolis F 14, koolis G 14 lehekiilge. Transkribeeritud .docx failid imporditi sisuanaliiiisi
teostamiseks andmetootlusprogrammiga MAXQDA 1, mis voimaldab nii tekste kodeerida ja
kategoriseerida (lisa 3) kui ka hallata ning korrastada.

Kvalitatiivsete tihenduslike iiksuste analiiiis teemade kaupa eeldas teksti kodeerimist
ja kategoriseerimist. Selleks loeti tekst korduvalt 14dbi ja uurimiskiisimustele tuginedes
kodeeriti olulisemad tekstildigud. Koodide aluseks olnud tihenduslikud tiksused moodustati
uuritavate intervjuude alusel. Tdhenduslikuks iiksuseks vOis olla nii sOna, fraas kui ka lause
(lisa 4), kuna selle mééras dra vastuse sonastus (Kalmus, Masso, & Linno, 2015). Selleks, et
suurendada koodide usaldusvidrsust, kaastati iithe transkriptsiooni kodeerimisse ka juhendaja.
Kahte eraldiseisvat kodeeringut vorreldi omavahel ja arvutati vilja koodide esinemise tekstis
(code existenence). Kahe eraldiseisva kodeeringu pohjal lepiti kokku iihistes koodides ja
kodeerimiskooskdla saavutati 14bi konsensuseni joudmise. Teistes transkriptsioonides
kodeeris t66 autor koode kaaskodeerijaga kokku lepitud kategooriatesse, kuid t60 kdigus
selgus, et ,,koodipuu‘ ei vastanud veel tdielikult vajadusele ning selle tottu koondati, tdsteti
timber ja lisati koode juurde. Koodidest ja nende esinemissagedusest annab iilevaate lisa 5.

Sarnased koodid koondati ala- ja need omakorda peakategooriatesse. Esimeses
uurimiskiisimuse oli 2 ja 1, teises 14 ja 3 ning kolmandas 15 ja 11 ala- ning peakategooriat.
Ulevaate uurimiskiisimusest lihtunud peakategooriatest annab tabel 5.

Koodide, kategooriate ja tdhenduslike iiksuste niidetega saab tdpsemalt tutvuda lisas
4. Korduval lugemisel kontrolliti koode veelkord ja grupeeriti sarnase tdhendusega
kategooriatesse (Laherand, 2008). Kokku moodustati 46 kategooriat. Koodide esinemist
koolide kaupa illustreerivad virvilised ,,vaibad* (lisa 6). Virvide valiku aluseks oli pohimote,
et Opetajate ja Oppejuhtide kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iilemineku ootused on

sinist ja lillat virvi ning dnnestumised rohelistes ja raskused punastes-oranzides varjundites.
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Tabel 5. Uurimiskiisimustele vastavad peakategooriad

Uurimiskiisimused Peakategooria

Ootused Mitte midagi

Koostto
Onnestumised Oppija areng

Opetaja
Vanem

Raskused Uudsus
Sonastamine
Praktiline rakendamine
Raske
Ebatdhus tagasiside
Olulise viljatoomine
Juttu rohkem
Eksimine/arusaamatu
Vanemate hoiakud ja suhtumine
Opetaja t66- ja ajamahukus
Oppija motivatsioonikadu

Andmetdotluse viimases etapis valiti tulemuste toetruuks edasiandmiseks
kategooriatest tsitaadid, mis iseloomustasid ootusi, Onnestumisi ja raskusi kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisel iileminekul. Tsitaatide margendamiseks kasutatakse tekstis
16igutaanet ja kaldkirja. Tsitaatide valiku kriteeriumiks oli kategooriale iseloomulike tunnuste

olemasolu, uuritava selge sOnatus ja emotsionaalsus.

3. Tulemused
3.1 Klassiopetajate ja oppejuhtide ootused kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
iileminekul
Klassiopetajate ja dOppejuhtide ootused kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
tileminekule olid tagasihoidlikud. Kokku viljendati seitsmel korral, et ei loodetud mitte
midagi ja vaadatakse rahulikult, kuidas kirjeldav mittenumbriline hindamissiisteem toimib I
kooliastmes. Sealjuures tdid dpetajad vilja ka ootuste puudumist lastevanemate poolt, sest
teema on nende jaoks uus. Ootuse puudumist pohjendati asjaoluga, et kdsk hindamissiisteemi
muuta tuli nn kdrgemalt ja see ei olnud kooli enda vaba valik.

Meil ei olnud mingit ootust, et kui peab, siis peab. Lapsevanemad ei osanud midagi
oodata ka. (...) vaatame rahulikult, mis siis saama hakkab (...). KE

Teise grupi ootustest moodustasid koostdo ja ndu saamine nii kooli siseselt kui ka
teistelt Tartu koolidelt. Kuna kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekut tajutakse
viga toomahukana, siis koosto0 ja ithine arusaam hindamissiisteemist oli tegur, mille to1 vilja

the kooli dppejuht.
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(...) lopeks dra see siil udus rdandamine Tartu linnas, et tekiks ikka mingisugune iihine
platvorm asjades (...). (...) saada nouandeid, kuidas seda todd teha nii, et me ise ka
ellu jadame (...). (... ) Ootust koostoole, ma arvan, et koige parem on tegelikult selle
asjaga tegeleda libi aineiihenduste, sest see, et voetakse kokku direktorid, (...)
peetakse neile selline motiveeriv loeng mingil teemal, siis enamus direktoreid ei ldhe
mitte kunagi 1.klassi tundi andma ja ei anna mitte kunagi iihelegi lapsele opitulemuse
tagasisidet. KG

Ootust viljendati ka selle osas, et kuigi hindamissiisteemi muutuse ndue tuli kdrgemat poolt,
tootatakse see siiski vilja koolile parimal viisil ja meetodil.

Kuna meile see digus anti, siis teeme nii nagu meie tahame. (...) tahtsime ise teha
iseendale ja teeme hdisti ja nii nagu meie tahame. KE

Ootuse peakategooriasse liigitati ithe Opetaja poolt mainitud soov kogeda suuremat
rodmu Opilaste todsooritustest, mille toob kaasa hinnetest loobumine, sest dpilased ei kii
koolis eesmirgiga saada hindeid.

Laps kdib koolis teadmisi saamas, mitte hindeid. (...) ja minul on suurem room
sooritusest, see sisuliselt on tegelikult sama, et ma olen onnelik selle iile (...). KG

Intervjuudes viljendati ka ootust, et mittenumbrilise hindamise siisteem hakkab tdesti
toimima ja sellega kaasneb nii koolistressi vihenemine kui ka parema iilevaate andmine
Opilasele tema arengust.

Klassiopetajate ja dppejuhtide ootuseid kokku vottes oli enim antud vastus, et ei osata
midagi oodata voi ei oodata midagi. Teise olulise vastuste grupi moodustas ootus koostoole ja
seda nii kooli siseselt kui ka Tartu koolide vahel, mis aitab uue hindamissiisteem toimima
panna ja sdilitab dpetajad rahulolu oma to6ga. Kolmandana toodi kirjeldavale hindamisele

tileminekuga kaasuvat ootust dpilase positiivsele ja toetavale mojule.

3.2 Klassiopetajate ja oppejuhtide kogemused onnestumistest kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele iilleminekul
Klassiopetajate ja dppejuhtide poolt vilja toodud kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
tilemineku dnnestumised jagunesid vastavalt sellele, kelle seisukohalt seda vaadeldi, ehk siis
kas Opetaja enda, Opilase voi lapsevanema poolt. Kdige enam toodi vilja dnnestumisi, mis

mojutavad Opilaste arengut, aga ka neid, mis muudavad tdhusamaks dpetaja enda to6d.

3.2.1 Klassiopetajate ja oppejuhtide tooga kaasuvad onnestumised.

Kaasamine. Kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisel iileminekuga on mitmed
opetajad tiheldanud Spilaste suuremat kaasatust dppetoosse. Opilaste kaasamine kokkulepete
s0lmimisse on suurendanud nendest kinnipidamist ja ka klassi iildist kditumist.

(...) eelkokkuleppeid, kuidas seda tolgendada, mis midagi minu [opetaja] keeles
tihendab, (...) need on hdisti olulised. KD
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(...) samad nende [opilaste] enda otsused — meie teeme nii, (...), siis mdrgatavalt

klassi kditumine tervikuna votab teise moe. KC

Opetajad t5id vilja, et kirjeldav sdnaline hindamine kaasab enam ka vanemaid ja
lapsed tajuvad, et nende tegemiste vastus tuntakse kodus rohkem huvi. Opetajad kaasavad
hindamisse vanemaid laste abil koduste arutelude kaudu. See tihendab, et dpetajad paluvad
teadlikult lastel kodus sdnalisi hinnanguid vanematega arutada, et saada taaskord laste kaudu
vanematelt tagasisidet.

Laps tunnetab ka, et tuntakse huvi, et mida tema siin majas [koolis] teeb. (...) Kui
nemad [opilased] tagasi toovad tunnistused, siis ma lasin koigil rddkida, mida siis
kodus oeldi, mismoodi te arutasite. KE

Onnestumistest toodi vilja ka see, et sdnaline hindamine on suurendanud pilaste ja
dpetajate vahelist kontakti ja suhtlust. Opetajad teadvustavad enam oma rolli tihtsust dpilaste
arengus.

Mitteeristav hindamine nagunii eeldab seda, et ma pean lapsega rohkem suhtlema ja
mida me hindame ongi ju lapse areng. KG

Kogemused ja vilumus. Kirjeldava mittenumbrilise hindamise rakendamise jirgselt
toodi onnestumisena vilja ka teatud vilumuse tekkimist ja Opetajate arenemisvoimelisust. See
viljendus nii paremas tagasiside andmise oskuses Opilastele, tunnistusel kajastuvate sonaliste
hinnangute mdistetavuses, kui ka td6aja planeerimise oskuses. Toodi vilja, et dpilaste arengu
ja opitulemuste kohta tehakse juba varakult mdrkmeid ning need aitavad hiljem oluliselt aega
kokku hoida kokkuvétvate hinnangute kirjutamisel. Opetajate annavad oma kogemustele
toetudes ka juba kooli juhtkonnale tagasisidet, kuidas hindamissiisteemi parendada.

(...) on tekkinud teatav vilumus neid asju teha ja kirja panna, st seda, et see ei ole
enam niipalju olulisem tookoormus nagu ta esialgu oli. (...) praegu sa juba tead enam
vdahem, sul on mingid stamplaused vdlja kujunenud, mida kasutad, mis annavad selle
info voimalikult hdsti edasi. KB

Opetajad tdid ka vilja, et sonaline hindamine on omaks vdetud ja tagasi numbrilisele nad
enam minna ei taheta.

(...) viga omaseks on saanud juba. Kuus aastat tehtud, et on tditsa oma. Ma ei taha
tagasi minna. KA

Koostoo. Klassiopetajad ja dppejuhid nimetasid hindamissiisteemi muutusega
kaasnenud dnnestumisena suuremat koostodd kooli siseselt Opetajate vahel aga ka
lastevanematega. Oppejuhid tajuvad, et dpetajad jagavad omavahel enam teadmiseid ja oskusi
ning analiiiisi kdigus otsitakse paremaid lahendusi. Opiviljundeid vaadatakse paralleelklassi
Opetajate poolt iile regulaarselt, néditeks enne hindamisperioodi 16ppu.

(...) klassiopetajad toimetavad sellega ja meil on viga head koostood tegev oppetool,
siis, mina arvan, et me oleme iiksteisele toeks olnud. KB
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Meie teeme hdsti palju koostood, (...), arutamegi enne hindamisperioodi tdpselt
iihiselt labi, (...), et milleni me jouame ja loomulikult selle aluseks on meil ikkagi see
riiklik oppekava (...). KF

Oluliseks donnestumiseks peetakse ka lastevanematega koost6o tdhustumist. Siinjuures
toodi vilja nii lastevanemate kiisimustele vastamist, arvamustega arvestamist ja piitidu
muresid lahendada voi selgitusi leida. Oluline on kontakti hoidmine.

Me [opetajad/kool] oleme siin selleks, et neile [lapsevanematele] vastata ja selgitada
Jja mitte kontakti kaotada. KF

Rohkem tagasisidet. Tagasiside mahu suurenemine koos sisukusega on oluline
kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iilemineku eelis vorreldes numbrilisega.
Tagasisidet antakse kogu dppeprotsessi viltel. Suuline ja kirjalik tagasiside annab Opetajatele
parem iilevaate Opilase teadmistest. Kirjeldava sonalise hinnangu kirjutamisel jélgivad
Opetajad sihtgrupi vanust, ehk kui tegu on I kooliastme Opilasega, siis peab hinnang just selles
vanuses Opilastele mdistetavalt sdonastatud olema.

(...) sisuliselt teada, mida ta [opilane] oskab voi mida ta ei oska, et number iitleb nagu

tisna vihe selles seisukohas. KB

Ma ei iitleks, et selle lause taga ei oleks niiiid rohkem, 3 ju vedas ennast toesti ei tea
kuhu kohta. KE

Intervjuudes toodi Onnestumisena vélja ka kirjeldava mittenumbrilise hindamisega
kaasunud edasiviiva Opilast toetava tagasiside tihtsust. Tagasisidestatakse enam positiivset,
aga peetakse oluliseks ka arengukohad vilja tuua. Edasiviivaks peetakse Opilast toetavat,
tunnustavat ja sisulist nduannet. Edasiviiv tagasiside suunab dpilast sellele, mida ta peaks veel
Oppima ja annab talle mirku tema vdimetest veel enam t66d teha.

(...) positiivses votmes suunaga selle peale, et sa peaksid veel seda ja seda oppima. KB

(...) saavad ka negatiivset tagasisidet, et ei ole niimoodi, et ainult koik on viga hdisti.
(...) Nendele, kes on puhta viielised, (...), tunnistusel voib olla edasiviivat infot, et ta
kiill teeb maksimaalse dra, aga midagi on justkui veel vajaka, aga vanem ikkagi teab,
et on juba iile, et tema arengut toetav nouanne. KA

Kirjeldavas mittenumbrilises hindamises ndevad Opetajad ka suuremat potentsiaali
individuaalse tagasiside andmiseks. Mérgiti dra, et individuaalne ldhenemine aitab hoida
paremini ,,jarge* sellel, mida Opilane oskab ja et kdik dpilased ei pea saavutama teatud
perioodi 1&puks vordseid dpitulemusi. Opetajatel on vabadus hinnangute kirjutamisel ja
vOimalus ldheneda igale lapsele individuaalselt.

Aidata ja suunata ja hoida ndppu jdrjel, et mida ta parasjagu 6pib ja mida ta oskab. KB

(...) plokilauseid ei vali. Ei pea olema koik 100 %-liselt iihele maale joutud. KD
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Teisalt on ka dpetajal endal parem iilevaade iga Opilase tugevustest ja ndrkustest.
Opetaja kirjeldab konkreetse dpilase pingutust, seda kuhu ta on joudnud ja keskendatakse
tema edule. Kirjeldava sonalise hinnanguga on histi médratletav Opilase edasiminek.

(...) Opetajana ka palju selgemaks, et iga lapse puhul ongi nii, et on moni valdkond,
mis tal on viga tugev, moni valdkond voib olla norgem, (...) KD

Individualiseerimise tottu jille ldhtumine igast opilasest eraldi ja tema edule
keskendumine, (...) KA

Klassiopetajate ja Oppejuhtide t60ga kaasuvad dnnestumised on kokkuvotvalt pigem
seotud suurenenud koostdo ja kaasamisega ning seda nii kolleegide, kui ka dpilaste ja
lastevanematega. Opetajad viirtustavad kirjeldavat sdnalist tagasisidet ja edastava info
sisukust ning sellega kaasnevat suuremat suhtlust dpilasega, mis aitab Opetajal paremini iga

Opilase individuaalset arengut mirgata.

3.2.2 Opilaste arengust Lihtuvad énnestumised kirjeldavale mittenumbrilisele
hindamisele iileminekul.
Enesehindamise ja -analiiiis. Mitmed Opetajad tdid intervjuudes vilja, et kirjeldav
mittenumbriline hindamine aitab kaasa ja on tdstnud Opilaste enesehindamise ning -analiiiisi
oskusi. Sealjuures saavad enesehindamisega viga hiasti hakkama ka 1. klassi dpilased, kui
selleks kasutada digeid meetodeid. Opilased dpivad enda Sppimist korvalt vaatlema ja
paremini analiiiisima. Opetajad tajuvad ka, et dpilased, keda pole numbriliselt hinnatud,
motlevad tunnis enam kaasa ja paranenud on nende enesejuhtimise ning -miiratlemise oskus.

(...) toetama last nii palju ja kujundama nii palju, et see enesehindamise kogemus
tuleb, oskus tuleb (...) KD

Viikestel need virvilahendid, nii lahedalt hindavad [enda kditumist], teevad seal pool
rdtti iihte vdrvi ja pool ikka teist ja kollasele paneb ikka mingit rohelist. KC

Kirjeldav mittenumbriline hindamine paneb Opilast ennast rohkem oma arengu vastu
huvi tundma ja seda jdlgima. Enesehindamisoskuse paranemine on viinud Opetajate
tdhelepanekutel selleni, et Opilased hindavad iseennast isegi karmimalt kui Gpetaja.

(...) tagasiside, mis nad ise endale annavad on kohati isegi karmim kui see, mida
opetaja iitleb (...) KB

Opimotivatsioon. Opetajad t5id vilja, et kirjeldav mittenumbriline hindamine on
muutnud lapsed autonoomselt motiveeritumateks dppijateks. Nad dpivad dppimise, mitte
hinnete pérast ja tahavad osata seda, mida nad peaksid oskama. Ebadnnestumiste korral
otsivad dpilased ise vdimalust t66d uuesti jirgi vastata. Oppimisest tuntakse rddmu ja head

meelt nii omandatud oskuste kui ka viikeste edusammude iile. Eriti motiveerib Opilasi dpetaja



Kirjeldava mittenumbrilise hindamise kogemused 28

tunnustus ja seda ka II kooliastmes, kus numbrilise hinde juurde kirjutatakse positiivne
kirjeldav tagasiside.

Koik oskavad viga hdsti ja tundubki kui klassis rddgid-kiisid-toimetad, koik tootab. KE

Opimotivatsioon siilib ka ndrgemates dpilastes, sest kirjeldav mittenumbriline
hindamine ei sildista dpilasi ja on nn hinnangu véljaiitlemisel leebem. Hariduslike
erivajadustega Opilased on ténu positiivsele tagasisidele enam dppima innustunud ja nende
areng on paremini toetatud.

Vastutuse votmine ja andmine oppimise eest opilasele. Intervjuudes toodi vilja, et
Opetajad annavad nii palju kui vdimalik vastutust ja osaliselt ka vdimu Opiprotsessi juhtida
opilastele. Opetaja annab ira osa vastutusest ja opilane saab otsustusdiguse. Vastutuse
votmine on muutnud dpilaste mottemaailma ja nad saavad aru, et nad ise vastutavad oma
oppimise eest. Opetajate hinnangul teadvustavad nad endale, et hinde said nemad ise
(eelnevalt sonaliselt hinnatud ja siis numbrilisele hindamisel iile 1dinud dpilased) oma
teadmiste eest. Opetajad on iillatuslikult tiheldanud ka &pilaste mdttemaailmas toimunud
muutust ja vastutuse votmist ebadnnestunud dpitulemuse korral.

Minu arust oeldi vanasti, et opetaja pani mulle kahe. Niiiid 6eldakse, et ma sain kahe. KD

Opilased teadvustavad, et nad dpivad iseendale ja vaatamata sellele, et numbrilisi hindeid ei
panda, on neil jitkuvalt sdilinud tahe Oppida.

Kui ta [opilane] niiiid edasiside ka saab, siis see ongi tegelikult tema t60, ta teab,
mida ta peab tegema ja niiiid on see tema valik, kas ta teeb seda voi ei tee. KD

Teadlikumad dppijad. Oppijate teadlikkuse tdus dppimisest viljendus dpetajate-
oppejuhtide hinnangul selles, et nad on 1dbi té6tanud ja mdelnud soovitud saavutused ja ka
selle, kui palju igaiiks on valmis selle nimel pingutama. Opilased on dpetajate hinnangul altid
kiisima arvamust igasuguste asjade kohta. Nad tahavad teada, kus nad oma teadmistega
opiviljundite kontekstis asuvad ja kuidas saada paremaid dpitulemusi. Opilaste teadlikku
Oppimist véljendab Opetajate hinnangul pidev dpiprotsessi analiiiis ja vdime nédha asju
laiemalt.

(...) mis mul ldks hdsti, mida ma oleks saanud teisiti teha ja mida ma pean veel juurde
oppima. KB

Rahulikumad dpilased. Opilaste rahulikkus on klassidpetajate ja Sppejuhtide
kogemusel tingitud asjaolust, et lastel ei ole hirmu eksida ja kriitikat dpetaja poolt on vihem.
Ka hindest tulenev surve kodu poolt on ira jainud. Opetajad tdid vilja, et lapsed ei motle
enam selle, mis hinne on iihe vdi teise sonalise kirjeldava hinnangu taga.

(...) kodus noutakse ja tahetakse, (...), see hullus on nagu lastel dra jddnud, laste
kiusamine sona otseses mottes, see pinge alla panemine (...) KE
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Opetajad nimetasid, et eksimuse voi negatiivse alatooniga hinnang ei kutsu enam esile nii
emotsionaalseid tundepuhanguid nagu hinnete korral.
Rahulikum on laste poolt kiill, sellist nutulahinat, et ma sain niiiid nelja. KE

(...) mis halvasti, siis uuesti, et see ei ole nende jaoks tragoodia, kui nad peavad
midagi uuesti tegema, (...) KD

Samuti on dpilased rahulikumad, kuna dpeprotsessis puudub voistlusmoment ja neid ei
vorrelda omavahel. Vordlus toimub Spilase enda arenguetappide vahel.

Parem ldbisaamine klassikaaslastega. Klassiopetajad tiheldasid, et kirjeldava
mittenumbrilise hindamisega on kaasnenud ka Opilaste omavaheline parem ldbisaamine.

(...) et iihel pdeval ma [iiks opilane] saan selle lapsega libi, jdrgmisel pdeval ma ei
saa, aga ei olnud niimoodi, et pika puuga oleks keegi dra teinud. See oli minu jaoks
iillatav. KG

See vihendab konkurentsi, toobki esile selle, et on voimalik iiksteist toetada voi aidata
voi suunata. Koigil on ju iiks eesmdrk, et ei ole selline veri ninast vilja voistlus. KD

Opetajad tajusid klassi iiksmeelsemana, kus puuduvad torjutud. Opilased toetavad ja aitavad
teineteist.

Opilaste arengust lihtuvad dnnestumised kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
tileminekul on kokkuvétvalt klassiOpetajate-Oppejuhtide hinnangul esmajoones seotud ennast
analiiiisida ja hinnata oskava Opilase kujunemisega. Kirjeldava hindamisega kaasuv Opilaste
eesmargistatud ja teadlik Oppimine avardab oluliselt nende maailmavaadet ning siilitab
opimotivatsiooni, kus ei keskenduta iiksteise vordlemisele ja soositakse paremat libisaamine

klassikaaslaste vahel.

3.2.3 Klassiopetajate ja oppejuhtide kogemused 6nnestumistest lastevanemate
seisukohtadest kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekul.
Lapsevanemate rahulolu muutunud hindamissiisteemiga. Klassidpetajad ja dppejuhid
nimetasid mitmeid kordi vanemate rahulolu kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisel
tileminekul. Moned vanemad on Opetajate sonul vélja toonud, et nad ei tahaks, et kool

hinnetele tagasi 1iheb. Numbrilise hindamise puudusena nimetasid lapsevanemad
klassiOpetajatele selle lakoonilisust ja sisutust.

(...) number ei iitle mulle [lapsevanemale] midagi, et ma tahan nagu teada, mis seal
puudu on, kui lapsel iihes aines oli ,,4“. KF

Opetajad tdid vilja, et lapsevanemad on tinulikud tagasiside eest, mida nad lapse
omandatud oskuste kohta jagavad ja seetOttu on vanematel lihtsam last puudujiikide osas
jirgi aidata voi toetada. Opetajate sonul aitab igapidevane tagasiside vanematel paremini

,jarge hoida“ lapse Oppimisel ja mdista Opetaja tagasiside sisu.
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(...) nad [lapsevanemad] olid nii tdnulikud, et nad said oma lapse kohta nii palju infot ja
niipalju sellist, mida nad polnud ise mdrganud, just seoses oppimisega ja oppimise
seisukohalt. KA

Intervjuudes toodi ka vilja, et lapsevanemad soovivad lapse kohta dpetajalt kohati
isegi veel rohkem tagasisidet.

Lapsevanemate suhtumise muutus. Opetajad tajusid ja t5id vilja, et lastevanemate
suhtumine on kirjeldavasse mittenumbrilisse hindamisse muutunud ning selle taga on koolide
selgitustod. Opetajate sdnul rizgitakse ja koolitatakse iihe rohkem vanemaid sonalist
hindamist mdistma ning see on ka nende teadlikkust tdstnud. Selle tottu tdid opetajad vilja
lastevanemate poolset rahulolu muutunud hindamissiisteemiga.

(...) lapsevanematel see pinge on kiill juba maha voetud selle ajaga, aga alguses oli
see, et ma ju ei tea niiiid enam mitte midagi, kuidas tal liheb. KB

Opetajad tdid vilja, et lapsevanemateni jouab méistmine, et muutused hariduses ei ole
iksikute koolide teemad, vaid sellega ldhevad ajapikku kaasa enamus iildhariduskoole.

Teistes koolides ka on juba ja lihtsalt ongi [mittenumbriline hindamine]. Kes
[lapsevanem] algul métles vihaga, et ma lihen dra, viin oma lapse teise kooli. Pole
motet viia, seal tuleb ka selline. KA

Opetajad nimetasid iiha enam levivat lastevanemate mdistmist, et kool ei ole koht, kus lapse
oppeedukuse ainuke tagatis on positiivne hinne. Opetajate hinnangul saavad vanemad aru, et
hinne iiksinda ei ole dppimise motivaator ja kirjeldav tagasiside annab talle lapse kohta
oluliselt rohkem informatsiooni.

Kokkuvétvalt on klassidpetajate ja Oppejuhtide hinnangul lastevanemate seisukohad
onnestumistest kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekuga seotud rahulolu ja
suhtumise muutumisega, kuna vanemad saavad kirjeldava tagasiside tdttu paremini jargida

lapse arengut koolis.

3.3 Klassiopetajate ja oppejuhtide kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele
iileminekuga esile kerkinud raskused
Uudsus. Opetajatel on raske jagada piisavat infot lapsevanemale ja sealjuures veel dpetada
lapsi, kui nad ise ka tédpselt ei tea, kuidas kirjeldavat mittenumbrilist hindamist rakendada.
Samas on dpetajad valmis uue hindamissiisteemi rakendamist dppima.

(...) hdsti suur mure, et kuidas see sadul ikka vdilja peaks nédgema ja kas see jalgratas
ikka hakkab séitma (...) KC

Enamasti omavad nii Opetajad kui ka lapsevanemad vaid numbrilise hindamise

kogemust ja ei osata anda piisavalt tagasisidet. Uudsus toob kaasa mdotteviisi muutuse, kuid
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ikka tekib Opetajatel kiusatus hinnet panna. Seetdttu madistavad Opetajad lastevanemaid, sest
neil voib olla isegi keerulisem muutustega toime tulla.

Seda on jube raske murda, seda arusaama, et oppetoo toimub ka teistes vormides,
koostood ja muud asjad, uus ja uued noudmised, et nendega toime tulla. KF

Muutused votavad kiill aega, kuid Opetajad tajuvad uuele hindamissiisteemile
tileminekut viga tormilisena. Sealjuures puuduvad Gpetajatel teadmised uue hindamissiisteemi
toimimisest, eriti veel olukorras, kus koolis vahetub suur hulk pedagooge. Keeruline on ka
seetottu, et paljud asjad kujunevad vilja to6 tegemise kdigus, mis tdhendab suurt aja kulu.

Sonastamine. SOnastamise puhul toodi raskusena vilja just puuduvat sOnavara, mis
mittenumbrilist hindamist histi kirjeldaks. Opetajatele valmistab raskusi hinnangu véi
tagasiside lausete moodustamine, sest need peavad olema lihtsad ja arusaadavad nii lapsele kui
ka vanemale. Opetaja ja lastevanema koosto on siis edukas, kui lapsevanem mdistab ja saab
piisavalt infot ning tagasisidestamisel kasutatav sdnavara on omavahel kokku lepitud. Opetajad
moistavad, et sOnastus peab olema selline, mis oleks lapse arengut edasiviiv.

(...) kuidas sa annad seda tagasisidet nii, et ta [Opilane] ei votaks seda, et liks halvasti,
vaid see oleks nagu edasiviiv tagasiside. KB

(...) sonastus, et vanem, kui ta [lapsevanem] pole veel aru saanud, et ta moistaks, et
ongi lapsele seda tuge voi toetust vaja (...) KA

Opetajate arvates liheb neil rohkem aega mitte tagasisidestamisele, vaid just selle
vilja motlemisele ja kirja panemisele.

Praktiline rakendamine. Uuendustega kaasneb mure nende rakendamisega, nii on
see ka hindamissiisteemiga. Intervjuudes viljendati praktilise toe puudust, sest koolitused
iksinda ei aita Opetajatel hindamissiisteemi edukalt kdima liikata.

Asi selles, et sa void ju kuulata peale koolipdeva sellest, aga kui sa pead jdrgmine
pdev minema sinna tegema (...) KC

Opetajatel on raske kirjeldavat mittenumbrilist hindamist rakendada, sest koik haridust
puudutavad dokumendid on endised ja ei toeta muutunud hindamissiisteemi. Opetajad ei ole
kindlad, et nad selle siisteemiga n#devad laste arengut, sest momendil toetab seadusandlik
dokumentatsioon pigem viga selgeid raame. Praktilise poole pealt on segadus ka selles osas, et
kas hinnangut peab samaaegselt kajastama mitmes kohas (Stuudiumis, dpilaspdevikus, vahetult
ilesande juures jne). Puudust ndhakse ka hindamissiisteemi tehnilistes lahendustes, sest need ei
ole hetkel kooli ja kodu poolt histi hallatavad. Opetajad niievad raskust ka selles, kui tipseks
sonaliste hinnangute lahtikirjutamisel minna.

(...) kui me hakkame koike neid kirja panema, siis me kaevame endale siigava augu. (...)
mida ja kuidas me fikseerime, et me pdrast endal jalgu alt dra ei tomba. KG
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Opetajatel on hirm hindamissiisteemi puudulikus toimimises. Vihesed kogemused
tostatavad Opetajates ka kiisimuse, kuidas tublisid Opilasi muutunud hindamissiisteemis
innustada.

(...) lapsed on isiksused igaiiks omamoodi, piiha jumal, ega meie koik siin laua iimber
ei ole samast vormist viilja tulnud. KG

Praktilist laadi raskus on dpetajatele ka see, mille pShjal panna lapsele hinde, kui selleks
peaks vajadus tekkima (nditeks kooli vahetus). Momendil nihakse uut hindamissiisteemi kiill
teoreetiliselt viga histi toimivana, kuid praktikutel - dpetajalt - on neid motteid keeruline ellu
viia.

Ebatohus tagasiside. Opetajad méistavad, et sdnaline hindamine on neile suur
pingutus, kuid jaab kiisitavaks, kas see koik ka Oppijani jouab ja kas ta kasutab seda
eesmirgipiraselt. Opetajad leivad ka, et tagasiside ei saa olla viiga detailne ja eriti algajad
Opetajad ei peaks kulutama lisaenergiat pidevale dppeprotsessi tagasisidestamisele. Kirjaliku
tagasiside tdhususe hindamisel tekitab kiisimus, et kas see ikka on n-0 ldvepakk jargmiseks
soorituseks voi jadbki see kasutuks tekstiks paberil. Suulise tagasiside puhul on veel kiisitav,
et kas laps koju joudes miletab, mida dpetaja koolis raikis.

(...) kbige kurvem, et ma véin talle rddkida, aga mis tal meelde jddb, ta noogutab
peaga ja ongi koik. KE

Olulise vilja toomine. Kirjeldava sonalise hinnangu andmisel valmistab Opetajatele
raskusi ka olulise dpitulemuse vilja toomine. Opetajates tekitas segadust, et mis on need
olulised kohad, mida nad peavad hindama ja mille jaoks nad I6ppkokkuvéttes konkreetset
hinnangut iildse vajavad. Opetajad mdistavad, et nad peavad keskenduma Spetatava sisule,
kuid millele poorata enam tidhelepanu ja kuidas liitkuda edasi, kui dpilasel jidb moni valdkond
Oppeaines omandamata, jdib neile ebaselgeks. Lisaks tajuvad dpetajad, et sdnaline hindamine
piirab nende viljendusvabadust, sest:

(...) sa pead valima, mida sa iitled, kuidas sa iitled, kui palju sa iitled, mis sellest kasu
on. KC

Raske. Mitmeid kordi mainiti intervjuude kdigus, et kirjeldavale mittenumbrilisele
hindamisel iileminek on raske. Tdpsemalt toodi vilja, et just alguses oli raske ja eriti vilja
moelda Opilase dpisoorituse kohta sobivaid kirjeldavaid hinnanguid. Lisaks nimetati, et raske
on trimestrite 10pus hinnanguid kokku panna.

(...) kas koik on nii oluline, ongi opetaja jaoks alguses viga raske. KD

Juttu rohkem. Mittenumbriline hindamine oli Opetajatele raske ka seetottu, et see nduab
oluliselt pikemat teksti tootlust tagasisidestamisel. Opetajad arvavad, et kui tagasisidestatav tekst on
liiga pikKk, siis on see raskesti mdistetav kdigile seotud osapooltele (laps, vanem, dpetaja). Samuti

toid nad vilja, et nad ei ole voimelised viga pikka tagasisidet kirjutama.
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Eksimine/arusaamatus. Eksimist, kui raskust, tdid dpetajad vilja tdokoormusega
kaasuva tegurina.

(...) monikord kdigupealt ja polve otsast, loomulikult mul jidb 100 viga sisse,
kirjavead voi siis sellised stiilivead. KA

Nad kiill mdistavad, et eksimine on inimlik, kuid piitiavad sellele siiski digustust leida.
Kokkuvdtvalt on klassiOpetajate ja dppejuhtide kogemusel kirjeldavale mittenumbrilisele
hindamisele iileminekuga kaasnevad raskused seostud uudsusega, mis on iithelt poolt seotud
viljadppe ja praktiliste kogemuste puudumisega. Teisalt aga ka dpetajate endi kahtlustega oma
t00 kvaliteedi tagamises ja kirjeldava sonalise tagasiside eesmirgipdrases kasutamises Opilase ning

lapsevanema poolt.

3.3.1 Kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekuga kaasuv too- ja
ajamahukas Opetajale.

Opetajatele oli kdige suurem raskus kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisel iileminekul
sellega kaasuv t60- ja ajamahu suurenemine. Ajamahukus on seotud erinevate teguritega, kuid
koondatav siiski reaalse edastatava sonalise hinnangu hulgale ehk tagasiside pikkusele.
Ajakulu tottu tunnevad Opetajad isegi slitimepiinu, sest tagasiside kvaliteet ei ole péris see,
mida nad sooviksid anda.

(...) peaks rohkem nagu hinnet lahti seletama, tosiselt kohe piinab, tahaks kirjutada
sinna ,,viga hdsti“ , et oskad koike seda, aga lihtsalt ajapuudus on nii 6udne. KF

Ajapiirang paneb Opetajaid muretsema aines ldbitavate teemade mahu iile ja tihekiilgse
tagasiside andmise pdrast. Viimane tihendab seda, et dpetaja jouab anda lapsele kiill suulist
tagasisidet, kuid kirjaliku andmiseks, mida ka lapsevanem néeks, jddb aega napiks.

Palju t6od. Toomahu suurenemine oli Opetajate poolt iilekaalukaim raskus, mis
kaasneb hindamissiisteemi muutusega. Opetajate negatiivne meelestatus mittenumbrilisele
hindamisele iileminekul on valdavat seotud lisanduva uute suuremahuliste tooiilesannetega.
Toomahu suurenemist viljendati viga vérvikate viéljenditega - ’koormavam’, *suur to6’, "jube
palju t66d’, tohutu t60, “meeletu to66’. Trimestri I6ppudes hindasid dpetajad toomahu
suurenemist isegi nadalate voi kordadega (kolm korda).

Ma kirjutan nt keskmiselt 48 A4 tunnistust ja et oige laps oigesse lahtrisse saada (...) KA

Toomaht iillatas, et kui trimestri lopus siis korralik nddal ldks dra (...) KD
Teisalt viljendasid nad ka inimlikku piiri tagasiside andmisel ja enda jouvarude puudumist.

Seda ma tunnen kiill, et ma ei joua, (...), kui ma lapsele midagi saan oelda, aga et ma
siis ka e-pdevikusse ja lapsele (... ). Ja rddgin ka juurde kogu aeg. KE
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Liiga palju opilasi. Opetajate suureks probleemiks sisuka tagasiside andmisel on
Opilaste suur arv klassis. See tihendab, et nad ei joua kdiki Opilasi jélgida ja tihele panna. Ka
lahitulevikus el nidhta mitte klassis Opilaste arvu viahenemist vaid hoopis suurenemist. Selle
tottu peavad Opetajad ebareaalseks anda sonalist tagasisidet niditeks 300 lapsele. Nad
vordlevad seda ,,konveierina®“, millel puudub individuaalne lihenemine ja ka kvaliteet.

(...) sul jookseb ju konveieri peal kogu aeg libi. Kui sul on ikkagi tdiskoormus, siis sa
ilmselgelt ei suuda koigile seda, see oleks enesetapp tdiesti hakata néudma seda
opetajalt, et ta suudaks koik need. KE

Hiljem ei mileta. Ajalise piiranguna raskendab sonalise tagasiside andmist ka see, et
Opetaja ei pruugi tunni ajal jouda Opilaste kohta kohe mirkmeid teha, hiljem ei pruugi need
aga meeles olla. Tunni ajal on véga raske midagi iiles kirjutada voi kui seda tehakse, voib
iilestahendus olla liiga konspektiivne v&i mirksdnaline. Opetajad t5id vilja, et hiljem on
tagasisidet anda keeruline ja see voib olla viga iildsonaline.

Kui ma kirjutan mingit udujuttu (...), kuna seal on osaoskuste peal eestikeeles nditeks,
(...), ma kirjutan lihtsalt, et sa tegid too viga hdsti. KE

Ei joua laste voi muuga tegeleda. Kirjeldav mittenumbriline hindamine on pannud
Opetajaid tundma, et nad peavad pidevalt tagasisidet andma ja nad ei joua enam klassiruumis
tunni ajal laste endiga nii palju tegeleda. Samuti tajuvad nad, et tagasisidestamisele kuluv aeg
on sundinud neil muud kohutused unarusse jitnud.

Kokkuvdtvalt on kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele tileminekuga kaasuv Opetajate
t00- ja ajamahukus seotud uute lisanduvate toGiilesannetega kirjeldavate hinnangute andmise niol ja

suure Opilaste arvuga. See omakorda paneb aga kahtluse alla tagasiside kvaliteedi.

3.3.2 Oppija motivatsiooni kadu.
Oppijate dpimotivatsiooni kadu v&is intervjuudes vilja lugeda mitmest aspektist. Opetajate
hinnangul on see iihelt poolt seotud sellega, et kirjeldav mittenumbriline hindamine vottis dra
voimaluse pohiainetes ndrkade dpitulemustega Opilastel silma paista loovainetes. Sellega
voetakse temalt dra ainuke eduelamus ja tal puudub vdimalus millegagi klassis silma paista.
Teisalt aga sellega, et vdistlusmomendi jirgi janunevatel dpilastel puudub uue
hindamissiisteemiga voimalus end teistega vOrrelda. Selle tttu oli neile number oluliseks
Oopimotivaatoriks.

Ei pinguta nii palju. Opetajad tdid vilja, et sonaline hinnang ei mairatle tipselt lapse
taset Opitu kontekstis ja hinnangu sdnastus voib olla raskesti mdistetav voi hoopis liiga
,leebe. Selle tottu on ka pingutus dpitulemuste saavutamisel oluliselt viiksem. Opilased

seostavad pingutust hindega ja kui seda ei jirgne, siis liikatakse iilesande sooritust edasi.
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(...) moned kohe kasutasid seda dra, et selle eest hinnet ei panda, kiill ma teen kunagi. «...)
laps absoluutselt ei saanudki sellest aru, et tal ldks halvasti ja ta peab uuesti tegema.
KG

Vordlemine. Vordluse puudumine ei lase silma paista ndrgematel ja ka tublimatel dpilastel
ning see vdib luua klassist iihtlaselt norga vai tugeva mulje. Opetajad leiavad, et vistlusmoment on
tihti motiveeriv ja seda ka dpetajate endi hulgas néiteks paralleelklasside vahel.

Hindeootus. Opetajate hinnangul peaksid 6pilased kiiima koolis teadmiste saamise,
mitte hinnete pérast. Kahjuks kogevad nad aga tihti, et dpilased tahavad saad hindeid ja kool
vordub neile hinnete saamisega. Eriti oodatakse hinnet ,,5%. Sonalisi hinnanguid teisendatakse
tihiti imber numbriteks isegi sellest laste poolt, kes ei ole kunagi hindeid saanud.

Meil on 3.klass, kes pole kunagi hindeid saanud. Opetaja kirjutab ,,hea*, ,,ma sain
4!“. Omavahel [opilased] rddgivad niimoodi ja nad pole kunagi hindeid toesti
saanud. KF

Kohusetunde vihenemine. Arvatakse, et Opilased ei vota mittenumbrilise hindamise
tottu Oppetood nii tdsiselt kui numbrilise hindamise korral. Kardetakse ka, et kui sooritusele ei
jargne hinne, siis ei peagi enam Oppima, Opilased on oma kohustuste tditmisel hooletumad ja
pingutavad alles suurema to0 eel.

Ei riiva tundeid. Opetajad seisavad silmitsi dilemmaga, kuidas anda negatiivse
alatooniga tagasisidet, kuid mitte riivata lapse tundeid ja vihendada tema dpimotivatsiooni.
Opetajad piiiiavad viltida negatiivset hinnangut, sest sdnal on viga tugev méju ja see vdib
jdada opilase teadvusse pikkadeks aastateks. Selle tottu on neile tdeline viljakutse sellise
tagasiside vélja motlemine, mis aitab kiill puudujiike esile tuua, kuid sdilitab voimaluse
eduelamuseks.

Sa [opetaja] ei taha kohe oelda, et see to0 oli kehvasti tehtud, (...) KB

Pole tiihtis dppeaine. Opetajad on tiheldanud &pilaste hulgas levivat arusaama, et
Oppeained, kus ei panda hinded, ei ole justkui tihtsad. Selle taga leiavad Opetajad olevat
lapsevanemate suhtumise ja vastava sdnumi edastamise lastele.

(...) kodus sisendatakse, sest, kui laps tuleb tundi ja iitleb, et viimati tegelesin selle
jobutusega 3.klassis, kuigi ise on 2. klassis. KG

Opetajad seisavad silmitsi raskusega, kuidas jouda lasteni ja muuta nende mottemaailma, et
nad ise tahaksid 0ppida ning ei otsiks kergemaid vastupanu teid.

Kokkuvétvalt on 6ppija dpimotivatsiooni kadu klassidpetajate-Oppejuhtide hinnangul
iks olulisemad raskuseid, millega kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele tileminekul
koolides silmitsi seistakse. Kaasoppijaga vordluse puudumine, hindeootus, kohusetunde
vihenemine ja dppeaine ebaolulisus on tegurid, mis motivatsiooni kadu dpetajate hinnangul

Opilastes pohjustavad.
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3.3.3 Klassiopetajate ja oppejuhtide kogemused lapsevanemate hoiakutest ning
suhtumisest kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekul.

Tahavad numbrit. Opetajad t5id vilja, et lapsevanemad aktsepteerivad kirjeldavat sdnalist
hinnangut, kui seal korval on ka numbriline hinne. Leidub Opetajaid, eriti lithema kujundava
hindamise kogemusega koolides, kelle arvates on vanemate kindel veendumus, et kui ei ole
hindeid, siis lapsed ka ei &pi. Opetajate sénul tahavad vanemad teada, mis hinnang millisele
hindele vastab. Selle tottu valmistavad muutused lapsevanematele raskusi kohanemisel ja
pohjustavad Opetajate hinnangul koolile survet tagasi numbrilisele hindamisel minna.
Vanemad tahavad konkreetsust ja ,,tdlgivad‘ sonalised hinnangud {imber numbriteks.

(...) nende sonade ja lausetega saab kddnata ja keerata nii, et inimene, kes tahab
selgust ja on matemaatilise hoiakuga, siis tema tahaks, et oleks nagu arusaadav. KC

Vanemad annavad Opetajate sonul lastele juba varakult teada, et kooli minnakse
hindeid saama, ja suur on pettumus, kui hindeid ei panda. Kurb on aga dpetajate poolt vilja
toodud fakt, et lapsevanemad kasutavad numbreid karistamisvahendina. Vanemad kannavad
edasi oma kooliaja kogemust.

(...) vanemad arvavad, et tund on ainuke oppetdo vorm, kus tuleb istuda, kus opilased
peaks higi peast vilja pritsima ja selle eest ta peab saama hinde. KF

Segane/ei saa aru. Uks Opetajate poolt tihti vilja toodud raskusi oli lastevanemate
arusaamatus uuest hindamissiisteemist. Segadust tekitab asjaolu, et sdnaline hinnang on
mitmeti mdistetav voi ei saada sellest iildse aru. Samas on vanemate reaktsioonid sonalistele
hinnangutele vidga erinevad. On vanemaid, kes juba véikese negatiivse alatooniga hinnangu
peale drevaks muutuvad, samas kui teine ei tee iihestki hinnangust vélja ja alles dpetajaga
vesteldes moistab, kui halvasti lapsel koolis tegelikult 1iheb.

(...) moni ei saa iildsegi aru, mis toimub ja teine voib-olla ajab seal juuksekarva lohki
nii, et. Nii nagu koik lapsed on erinevad, on ka vanemad ja nende arusaamad. KF

Opetajate hinnangul on lapsevanemad vihe informeeritud ega tea, mida dpetaja
tdpsemalt sonaliste hinnangutega 6elda tahab. Niiteks on neil viga rakse mdista hinnangut
,;oskad Opetaja abiga®. Ette on tulnud olukordi, kus vanem kiisib Opetaja kiest tdpselt sama
kiisimuse, mida tegelikult sonaline tagasiside juba viljendab. Vanemate sonalise hinnangu
mittemdistmist illustreeris iiks Opetaja nditega, kus vanem Opetajalt aru péris lapsele pidevate
mirkuste kirjutamise pirast. Segaduse ja mittemdistmise taga on uus ja vodras
hindamissiisteem, mis on vanematele ebamugav ning tiilikas. Eriti keeruline on uus

hindamissiisteem hariduslike erivajadustega lastele ja nende vanematele.
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(...) erivajadustega lastega, kellel on ikkagi, jah, kahjuks viga enamus juhtudel ka
vanem selline probleemsem ja siis nemad nagu ei taha iildse selliseid tekste ja
keerulisi asju, kuskilt lugeda. KC

Pole huvitatud. Opetajad tid intervjuudes vilja, et olenemata hindamissiisteemist
leidub alati lapsevanemaid, kes pole lapse kiekiigust koolis huvitatud. Opetajad kirjeldasid
vanemaid, kes on veendunud, et laps peab kooliasjadega ise hakkama saama.

(...) ei ole vahet, kas me [opetajad] hindame voi rddgime, sest on lihtsalt teatud
vanemad, kes suhtuvadki kooli ja kooliasjadesse nii-milleks neid jobutusi vaja on. KG

Hindamissiisteemi muutus nduab vanemalt pohjalikumat siivenemist lapse dppimisse.
Hinded andsid Opetajate kogemusel selles osas kiire iilevaate, niitid peavad vanemad enam
aega lapse Oppimisse panustama ja selles osas ei ole olda kooliga viga koostooaltid.

Nad [vanemad] panustavad nagu hdsti palju sellele, et dpetaja, tee sina see t66 minu
eest dra. Tihtipeale ma tunnen, et ma teen lapsevanema tood. KF

Opetajad tiheldasid, et vanemate huvi lapse ppimise vastu muutub passiivsemaks
juba I kooliastme 10pus. Lisaks huvi puudusele on alati grupp lapsevanemaid, kes pole koolis
toimuvaga rahul.

Ei taju lapse taset. Lastevanemate arusaam hindest on dpetajate arvates viga iiheselt
moistetav - kui on ,,3, siis teada, millisel tasemel on laps Opitu omandanud. Sonaline hinnang
seda aga nii selgelt ei viljenda ja vanemad on teadmatuses lapse kdekdigu voi taseme kohta.
Opetajate hinnangul on lastevanemate suurim mure see, kuidas nad teavad lapse
edusammudest ja millele nad peaksid rohkem tidhelepanu podrama. Samas on jatkuvalt
vanemaid, kelle jaoks on oluline laste seadmine pingeritta ja teadlikkus klassi iildisest
tasemest.

Uks vanem kirjutas, et tema tahaks 5.klassis oppiva lapse tasemetoéde tagasisidet ja
pingerida, palju oli parimal punkte, palju oli halvimal punkte ja kes oli parim. KG

Lapsevanemad tunnevad aga muret ka selle parast, kuidas sujub kirjeldavalt
mittenumbriliselt hindamiselt iileminek numbrilisele (néiteks kooliastmete vahel) ja kas
tasemed kahe hindamissiisteemi vahel on vordsed.

(...) sina tead siisteemi, aga teised motlevad, et see tihendab enamvihem ,,2“ voi
midagi sellist. KG

Vanemad ei tea ka seda tuumikut, kuidas see ideaalne on. KC

Ei loe hinnanguid/ei siivene. Opetajate vaev anda lapsevanematele tagasisidet laste
arengu kohta tundub intervjuude pohjal kohati asjatu vaevana. Nii mitmedki opetajad tdid
vilja tdsiasja, et lapsevanemad ei loe tagasisidet, vaid kiisivad seda Opetajalt suuliselt.
Opetajatele on jaznud mulje, et vanemad ei vaevu sdnalisse hinnangusse siivenema, eriti veel

siis, kui see on pikk vdi mahukas.



Kirjeldava mittenumbrilise hindamise kogemused 38

Klassiopetajate ja Oppejuhtide arvamused lapsevanemate hoiakutest ning suhtumisest
kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekul on kokkuvdtvalt seotud pigem nende
oma kogemustega ehk harjumusega koolist, kus pannakse hindeid. Selle tottu on
lastevanematel raske mdista kirjeldavat sdnalist hinnangut ja positsioneerida oma last klassi

kontekstis, et hinnata tema edukust ja toimetulekut.

4. Arutelu

Uurimistoost ilmnes, et valdavalt puudusid klassidpetajatel ja dppejuhtidel ootused
tileminekust kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele. Kuigi antud t66s koole omavahel ei
vorreldut, ilmnes siiski huvitav fakt ootustes koolides, kus kirjeldavat mittenumbrilist
hindamist oli praktiseeritud kdige liihemat aega. Nimelt rohutasid nende koolide opetajad ja
oppejuhid korgemalt ehk linnavalitsuselt tulnud kidsku uuele hindamissiisteemile I
kooliastmes iile minna. See vdis olla ka iiheks pohjuseks, miks dpetajatel ei olnud ootuseid,
sest hindamissiisteem oli uus, moneti koolidele peale surutud ja praktilisi kogemusi omati
vihe. Samas viljendasid lithikese kirjeldava mittenumbrilise hindamise kogemusega Opetajad
koostdovajadust koolide vahel ja soovi iihtse mittenumbrilise hindamissiisteem viljatootamise
vajadust Tartu linnas. Tajutakse, et iga kool piitiab nn ise ,,jalgratast leiutada* ja
hindamissiisteemi ei ole suudetud veel piisavalt efektiivselt todle saada. Takistuseks
siinjuures olid ka e-kooli voi Stuudiumi piiratud voimalused, mis ei lubanud lihtsaid
hinnangute andmise lahendusi.

Ootuste puudumist saab vaadelda ka kui positiivset tegurit, kuna see voib viidata
Opetajate eelarvamuste puudumisele kirjeldava mittenumbrilise hindamise suhtes. Ootuste ja
eelarvamuste vahelise paralleeli tdmbamine on t60 autori poolt hiipoteetiline, kuid kui
arvestada, et ootus on seotud usuga millessegi — antud kontekstis mittenumbrilisse hindamisse
ja eelarvamus (kallutatud) arvamusega millessegi, siis praktilise ja kdegakatsutava kogemuse
puudusel ei saanud nii monelgi koolil neid kumbagi olla. Kahjuks on eelarvamused aga
Opetajate hoiakute kujundajateks (Dixon et al., 2011) ja tihti on need negatiivsed just
teadmatusest ning hirmust uue ees. Seda oli tajuda koolides, kus oli véga lithike
mittenumbrilise hindamise praktika. Siit jareldub, et kuigi kujundav hindamine on juba 2011.
aastast riiklikusse ppekavasse (PROK) sisse kirjutatud, on see dpetajatele jitkuvalt vooras ja
sellega seoses ollakse ka ootuste viljendamises hindamissiisteemi muutusele tagasihoidlikud.

Kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele tileminekuga t6id Spetajad ja Sppejuhid
vilja kaalukad dnnestumised, mis mdjutavad nii nende endi t66 kvaliteeti, Opilaste arengut kui

ka lastevanemate rahulolu. Kdik vilja toodud dnnestumised on viga tihedalt omavahel
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seotud. Enam mainitud dnnestumised olid sonalise hindamisega suurenev individuaalse ja
edasiviiva tagasiside andmine Opilastele vorreldes numbrilise hindamisega. Ka Pennula (2015)
on oma uurimuse leidnud, et Eesti Opetajatele on tagasiside andmine véga oluline ja ilma selleta ei
toimu ka dppimist. Opetajad pohjendasid tagasiside positiivset mdju suuremas suhtluses
opilaste ja lastevanematega ning parema iilevaate saamises pilaste arengust. Opetajad olid
veendunud, et kirjeldav mittenumbriline hindamine aitab vilja tuua iga tiksiku opilase
pingutused ja edusammud, samas kui numbriline hindamine kontrollib ainult nende
teadmiseid. Sarnasele tulemuse on vilja toonud ka Irving jt (2011), rohutades tagasiside
olulisust opilaste arengu toetamisel ja dpimotivatsiooni tekkel ning piisimisel. Numbrilise
hindamise kontrollivat eesmérki on Taras (2005) nimetanud ka kui ,,kohtuotsust®. Selle tottu
ei ole numbriline hindamine iiksinda kasutades Oppija arengut edasiviiv, kuna see on nn
normipdhine ja vordleb erinevaid dpilasi omavahel (Brookhart, 2001). Tagasiside andmise
vajalikkus seisneb aga dppija hetketaseme tdstmises soovitud tasemele (Hattie & Timperley,
2007). Opetajad méistavad, et algse ja soovitud taseme vahe voib dpilastel olla viga erinev ja
tuleneda néiteks uue teadmise omandamise kiirusest. Selle tottu annab kirjeldav
mittenumbriline hindamine dpetajale suurema vabaduse ja kindluse, et dpitulemused voi
soovitud tase ei pea olema koikidel dpilastel omandatud itheaegselt ning motiveerib ka
aeglasema Oppimistempoga lapsi uusi teadmisi omandama.

Teiste oluliste Onnestumistena nimetasid dpetajad ja Oppejuhid hindamissiisteemi
tileminekuga seoses kaasamist ja koost6od oppijate, lastevanemate kui ka kolleegidega.
Kaasamise olulist tdhtsust kujundava hindamise rakendamisel on vilja toonud ka teised
autorid (Black & Wiliam, 2009; Taras, 2005). Eriti oluliseks peetakse opilaste kaasamist
hindamisse esimese kooliastme (Black & Wiliam, 2009) ja seda kinnitasid ka antud uurimuse
tulemused. Kaasamine avaldab olulist mdju laste edasisele elule, sest suurendab dpilastes
usaldust ja enesekindlust (Stiggins & Chappuis, 2005) ning aitab kaasa vaimsete voimete
arengule (Black & Wiliam, 2009). Seega, mida varem (alusharidusest ja I kooliastmest alates)
ja enam on Oppijad Opiprotsessi kaasatud, seda paremad on ka nende dpitulemused (Sanchez
et al., 2017). Ka lapsevanemate kaasamine dppeprotsessi sOnaliste hinnangute
labitootamisvajaduse kaudu tostab laste enesehinnangut, kuna nad tajuvad vanematepoolset
suuremat huvi dpisaavutuste vastu. Kaasamise olulisus seisneb aga dppimise ,,omandi*
muutuses, see tdhendab, et Oppija votab vastutuse Oppimise eest ja talle antakse sonadigus
ning vabadus teha tema voimetest ldhtuvaid otsuseid. See tihendab, et erinevalt numbrilisest
hindamisest tuleb sisemine motivatsioon dppida dppijalt endalt. Kdik see saab aga edukalt
toimuda vaid kirjeldava mittenumbrilise hindamise korral, kuna dpetaja saab infot, kuidas

Opilast aidata rohkem Oppima ja Oppija saab teada, kuidas suurendada oma dnnestumisi
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(Black, 2015; Stiggins & Chappuis, 2005). Seega votab Opetaja sonalise hindamisega endale
suurema ja vastutusrikkam rolli dppeprotsessis ning vihendab numbrilise hindamisega
kaasuvat nn ,,kohtuotsuse* langetaja rolli.

Kaasamisega on viga tihedalt seotud ka koost6o, sest molemad eeldavad vihemalt
kahe osapoole olemasolu. Kui eelnevalt oli rohk dpetaja ja dppija suhtel, siis koost6d puhul
on see pigem Opetaja ning lastevanemate ning kolleegide vaheline. Koostddd kolleegidega
vidrtustatakse just kogemuste vahetamise tdttu, mis viib paremate lahenditeni ja aitab
vihendada toomahtu, mida on vilja toodud ka teistes uurimustes dpetajate poolt (Heinla &
Heinaste, 2018). Sarnaselt antud uurimisele on leidnud ka Blacka (2003), et koost66 Opetajate
vahel on kasulik mitmele osapoolele ja tdstab jark-jargult to6 kvaliteeti. Lastevanematega
koostdo suurenemist saab seostada kirjeldava mittenumbrilise hindamisel privaatse lapsest
lahtuva dialoogi tekkimisega Opetaja ja vanema vahel. Sealjuures on ka vanemad ise
tunnustanud sonalise hinnanguga kaasuvat suuremat koostéod kooliga (Heinla & Heinaste,
2018). Ehk siis Opetaja annab hinnangut konkreetsele lapsele, mis on privaatne ning jouab
seetOttu ka konkreetse lapsevanemani. Koik see on aga viinud lastevanemate suhtumise
muutuseni ja rahuloluni iileminekul uuele hindamissiisteemile, sest nad saavad aru, millised
teadmised voi oskused vajavad lapsel veel harjutamist ja milles tuleks teda toetada.

Oppija arengust lihtuvad énnestumised kirjeldava mittenumbrilise hindamise
kasutuselevotuga olid klassiOpetajate ja dppejuhtide kogemusel seotud eelkdige Opilaste
enesehindamise ning -analiiiisi oskuse paranemisega. See on aga omakorda viinud Opilaste
suuremale vastutuse votmisele oma dppimise eest. Enesehindamise tihtsust kujundava
hindamise kontekstis on vilja toodud ka teistes uurimustes (Heinla & Heinaste, 2018; Jiirimie
et al., 2011; McMillan & Hearn, 2008). Seega on enesehindamine iiks kujundavale
hindamisele iseloomulik hindamisviis, mis arendab Oppijas eneseregulatsiooni ja aitab tal iiles
leida tema tugevused ning norkused (Andrade & Du, 2007; Andrade & Valtcheva, 2009).
Eneseregulatsiooni kaudu suudavad aga dppijad kohandada 6ppimist vastavalt oma
opivajadustele. Koik see on aga nagu juba eespool sai kirjeldatud seotud dppimise ,,omandi*
muutusega ja teadlikuma ning sisemiselt motiveerituma Oppija tekkimisega, kes on
orienteeritud enda saavutustele, mitte vordlusele klassikaaslastega. See omakorda aitab
sailitada hdid suhteid klassikaaslastega ldbisaamisel, sest puuduvad eelarvamused ja dpilased
tajuvad iiksteist vordsetena. Huvitav fakt, mis antud ja Jiirimée et al. (2011) uurimusest
enesehindamisest ilmnes oli see, et Opetajate hinnangul hindavad dpilased iseennast
karmimalt kui dpetajad. Samas Sanchez et al. (2017) metaanaliiiisi tulemused néitasid, et
opilased hindavad ennast suhteliselt sarnaselt dpetajaga. Siin voib tulemuste erinevus olla

tihelt poolt seotud Opilaste praktilise hindamiskogemuse vihesusega (Jiirimée et al., 2011) ja
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selle tottu keskendutakse liigselt iiksikutele mitte sisulistele vigadele. Teisalt voib see olla
seotud Eesti kultuurilise kontekstiga, kus ollakse liiga kriitiline iseenda saavutuste iile ja
hinnatakse ennast pigem madalamalt kui korgelt. Seega oleks Opilase seisukohalt vaadatuna
suurim onnetumine, mis muutunud hindamissiisteemiga kaasneb dpimotivatsiooni ja ka meie
koolides probleemiks oleva koolirddmu sdilimine teise ning ka kolmandas kooliastmes.

Uldised raskused, mida muutnud hindamissiisteem endaga kaasa toob olid
klassiopetajate ja Oppejuhtide kogemusel uudsus, tagasiside sdnastamine ja raskused olulise
vilja toomisel, ebakindlus tagasiside tdhususes ning hirm eksida. Kodik nimetatud raskused
voib koondada uudsuse ja sellest tulenevalt viheste hindamisalaste teadmise alla, millele
lisandub ka praktilise kogemuse vidhesusest tulenev hindamisalane kirjaoskamatus (Popham,
2009; Toomela, 2009; Yamtim & Wongwanich, 2014). Uudsust saab seostada ka Opetajate
konservatiivsusega (Henno & Granstrom, 2012), mis tekitab hirmu uue ja tundmatu eest, sest
Opetajate hinnangul toob uus hindamissiisteem kaasa radikaalsed muutused dpilastes ja nende
kditumises (Black, 2015). Siinjuures ei ole Eestis 1ibi viidud iihtegi uurimust, mis selgitaks
sonalise hindamise mdju Opilasele pikemas perspektiivis ja seega puudub Opetajatel nn
»garantii® voi tdestus uue hindamissiisteemi reaalsest kasust Opilastele. Teisalt tekitab aga
Opetajates erinevate koolide kogemused (Heinla & Heinaste, 2018; Jiirimie et al., 2011)
segadust, sest igaiiks piitiab justkui avastada oma ,,jalgratast. Seetdttu voib ka Tartu
linnavalitsuse nouet kodikides Tartu koolide I kooliastmes iile minna kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisel lugeda kui ,,vabade kite* andmist koolidele, kuna ei méératleta
tapselt, mis kujul hindeid voi tagasisidet viljendatakse. Samas tdiend ’kirjeldav’ eeldab siiski
kujundavale hindamisel iseloomulike elementide kasutamist. Vorreldes teistes Eesti
omavalitsuspiirkondades kehtiva olukorraga on see aga siiski samm suurema kooskdla ja
teatud iihisosa poole hariduses.

Lisaks eelpool nimetatud iildistele raskustele, jagunesid klassidpetajate ja dppejuhtide
vastused kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekuga veel dpetajate to6 mahtu,
Opilaste dpimotivatsiooni ja lastevanemate hoiakuid ning suhtumist kajastavateks
hinnanguteks. Opetajate t66d puudutava raksusena toodi kdige enam vilja muutusega kaasuv
suur t00- ja ajamahukus. See tegur on ka paljudes teistest uurimustes enim mainitud raskus,
mida sdnaline hindamine endaga kaasa toob (Henno & Granstrom, 2012; Kirsch, 2015;
OECD, 2005). Eesti koolides on sonalist kirjeldavat hinnangut seadusest ldhtuvalt lubatud
kasutada I ja II kooliastmes (PGS, 2010, § 29), kuid nagu ka antud uurimus néitas, piirdub see
pigem I kooliastmega. Siinjuures peitub vastus just tdomahus, sest klassiopetaja haldab I
kooliastmes keskmiselt 24 Gpilast, samas kui ainedpetajal II kooliastmes voib neid olla 100

vOl isegi rohkem. Seega on Opetajate hirm sonalisele hindamisele tilemineku ja suure Opilaste
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arvu vahel moistetav eriti kui seda voimendab teadmatus ja oskamatus uut hindamissiisteemi
efektiivselt rakendada.

Opetajad t6id kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iilemineku raskusena vilja
Opilaste dpimotivatsiooni véimalikku langemist voi koguni kadumist, mis kdlas vastustes
oluliselt iilekaalukamalt kui Snnestumises mainitud dpimotivatsiooni tdus. Opimotivatsiooni
langust viljendasid Opetajad Opilaste viheses pingutamises, Oppeedukuse vordlusvoimaluse
puudumises klassikaaslastega, kohusetunde vihenemises ja II kooliastmes mittenumbriliselt
hinnatavate dppeainete viheses tiahtsustamises. Kirjeldav hindamine voib tunduda liiga
,leebena* ja Opilaste Opimotivatsiooni parssivana, sest puudub voimalus lapsi selekteerida
(Gardner, 2010) ja ddrmuslikel juhtudel ka karistada. Huvitav on fakt, et Opilase vajadus
ennast teistega hinnete alusel vorrelda oli ka sellistel lastel, kellele pole kunagi hindeid
pandud. Siin voib selgitusi olla kaks, esimene nendest on dpetajate jatkuv (mitteametlikult)
kahe hindamissiisteemi kasutamine klassiruumis pdhjendusega, et dpilased soovivad viga
hindeid saada. Teine on aga vanemate surve saada teada, kuidas lapsel koolis ldks (Mis hinde
said?) ja lisaks ka kiisimus, milline hinne oli sObral/klassikaaslastel. Samas on see ka
moistetav, sest hinne on lihtsasti ja viikese ajakuluga moistetav ning vdoimaldab teha iildiseid
jareldusi lapse koolis hakkamasaamise kohta. Hindeootuse nii dpilaste kui ka lapsevanemate
poolt on toodu vilja ka teiste autorite poolt (Henno & Granstrom, 2012; Wiliam, 2011). Kurb
on aga sealjuures see, et vanemad hinde ,,taha“ viiga ei vaata ja selgust, mida laps reaalselt
oskab ja milles vajab abi, ei soovita saada. Selle tottu peavad lapsevanemad kirjeldavat
hinnangut iileliigseks ja koormavaks info, mis nduab aega ja siivenemist. Viimase osas
peavad aga koolid enam lastevanematega koostodd tegema ja jagama selgitusi, sest vanemaid
tuleks kaasata ja koolitada, kuidas sonalisi hinnanguid lahti motestada.

Uurimusest voib jareldada, et kuigi Tartu koolides oli kirjeldavale mittenumbrilisele
hindamisele iileminek linnavalituse kohustus, toodi nii lithikese kui ka pika kogemusega
koolides vilja hulga dnnestumisi, mis voiksid iile kaaluda esimestel iilemikuaastatel ette
tulevad raskused. Olulisemad jareldused antud uurimusest on, et tileminekul kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele:

e Joodetakse suuremat koost6od koolide vahel;

e suureneb koostdd ja kaasamine dppeprotsessiga seotud osapoolte vahel;

e suureneb Opilaste enesehindamise ja -analiiiisi oskus ning tduseb dpimotivatsioon;

e suureneb Opetajate toomaht ja ajakulu hinnangute kirjutamisele ning langeb opilaste

Opimotivatsioon;

e vanemate vastuolu ja hindeootus.
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Uurimuse piirangud ja soovituse edasisteks uurimusteks

Uurimuse piiranguks peab td6 autor asjaolu, et Sppejuhid mojutasid klassiopetajate
vastuseid fookusgruppides ja seetdttu ei pruukinud nad viljendada vabalt kdiki oma
seisukohti. Voimusuhted voisid pdhjustada ka liigset vastandumist, kus kooli juhtkond v&is
olla vastu votnud otsuse, mis ei ole meelepéarane kdikidele Opetajatele ja uus hindamissiisteem
oli peale surutud. Kui dppejuhid ei oleks fookusgruppides osalenud, oleksid Opetajate
vastused voinud olla rohkem subjektiivsed ja nende endi kogemusel pohinevad. See aga
tdhendab, et vastused oleksid vdinud olla veel suurema rohuga raskustel, mida sonaline
hindamine endaga kaasa toob.

Teiseks piiranguks oli fookusgruppide varieeruv suurus. See tihendab, et viikeses
grupis ei tekkinud suurele grupile omast siinergiat ja vastuste edasiarendust. Samas kui grupi
moodustasid dppejuht ja klassidpetaja, vois jidda domineerima positsioonilt kdrgemal oleva
tootaja hddl. Samas suures grupis vois jddda tagasihoidlikum dpetaja tahaplaanile ja tema
arvamus ei joudnud intervjueeritavani. Seega oleksid gruppide suurusjirgud voinud olla
sarnasemad, mis oleks taganud vastuste laiema haarde.

Uurimuse piiranguks peab t66 autor ka koolide erinevat hindamiskogemust ja ajendit
kirjeldavat mittenumbrilist hindamist rakendada. Erinev hindamiskogemus viis alla kolme
aasta rakendanud koolides vastuste iilekaalu iilemineku raskustele, samas kui seitsmeaastase
kogemusega koolides oli iilekaalus dnnestumised. Seega olid vastused iihe v0i teise
uurimiskiisimuse poole kallutatud vastavalt koolis kogemusele. Samuti oli kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele iilemineku ajend piiranguks, kuna valimis oli koole, kus
sonaline hindamine oli osa dpetamisfilosoofiast, samas kui teises oli see selgelt linnavalituse
poolt peale surutud kohustus. Kui valimi koolide hindamiskogemus ja iilemineku ajend
oleksid olnud sarnased, oleksid uurimuse tulemused objektiivsemad ja ka omavahel
vorreldavad.

Uurimuse tulemused on kogemuse jagamise eesmérgil kasutatavad kdikides koolides,
kus on plaanis iile minna kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisel, et kaaluda selle eeliseid
ja kitsaskohti. Viimased pohjendavad, miks Eestis paljud koolid ei taha kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele iile minna. Selle tSttu voiks kdesolev uurimus olla tiheks
sisendiks jargmisele ja ulatuslikumale, mis uuriks sonalist hindamissiisteemi rakendanud
koolides Opilaste arengut ja dpiharjumuste muutust. Eriti voiks rohku panna antud uurimuses
selgunud suurenenud enesehindamisoskusele. Samuti vajab jatkuvalt selgitust6od

hindamissiisteemidega kaasnevad terminid ja nende praktiline kasutus.
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Kokkuvote

Kvalitatiivne uurimus viidi 14bi eesmaérgil selgitada Tartu linna {ildhariduskoolide I
kooliastme klassiopetajate ja dOppejuhtide kogemused iileminekust kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele. Uurimus oli ajendatud Tartu linna poolt vastu voetud otsusest
2016/17. dppeaastast koigis Tartu iildhariduskoolide 1 kooliastmes iile minna kirjeldavale
mittenumbrilisele hindamisele. Millised ootuseid, dnnestumisi ja raskuseid kogesid
klassidopetajad ning oppejuhti iileminekul kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele olid
uurimiskiisimused, millele to0s vastust otsiti.

Fookusgrupi intervjuud viidi 1ibi seitsmes Tartu iildhariduskoolis, kus kirjeldavat
mittenumbrilist hindamist oli rakendatud 1-7 aastat. Fookusgruppidesse kuulusid erineva
toOstaazi ja vanuse ning kirjeldava mittenumbrilise hindamise kogemusega klassiopetajad ja
oppejuhid. Andmete tootlemiseks kasutati induktiivset sisuanaliiiisi ja programmi
MAXQDAII.

Uurimuse tulemustest selgus, et klassiOpetajatel ja dppejuhtidel ei olnud valdavalt
ootusi iileminekul kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele. Uks vihestest ootustest, mida
vilja toodi, oli Tartu koolide vaheline koost60 ja ndu jagamine kirjeldava mittenumbrilise
hindamise efektiivseks rakendamiseks.

Kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekuga kaasnevate dnnestumistena
toodi klassiopetajate ja dppejuhtide poolt vilja nende endi t66 tulemuslikkuse paranemist,
Opilaste arengu toetamist ning lastevanemate voimalust paremini jdlgida oma lapse arengut.
Opetajate t66 tulemuslikkust tdstsid opilastele antav kirjalik ja suuline tagasiside, kaasamine,
koostdo, mida toetasid aastatega omandatud kogemused ja vilumus kirjeldava mittenumbrilise
hindamise rakendamisel. Opilaste arengut aitab muutunud hindamissiisteem toetada
suurenenud enesehindamise ja -analiiiisi oskuse, Opimotivatsiooni ning dppimise eest
vastutuse votmise kaudu. Tulemuseks on aga teadliku ja rahulikum dppija.

Raskused, mida kogeti kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iileminekuga olid
kaalukad ja hdlmasid nii Opetajate toohulga suurenemise tottu ajamahukust, kui ka
vastuolusid lastevanemate suhtumises ning dpilaste dpimotivatsiooni languses. Opetajatele on
sonalise hinnangu kirjutamisel raske lausete sdonastamine ja olulise vilja toomine.
Lastevanemate vastuolu taga oli aga Opetajate hinnangul hindamissiisteemi uudsus, mis
poOhjustas arusaamatust voi mittemdistmist ja laste opitaseme iile kontrolli puudumist. Oluline
raskus uuele hindamissiisteemile iileminekul oli dpetajatele lastevanemate soov, et koolis
pannakse lastele traditsiooniliselt hindeid, mida on lihtne mdista.

Uurimuse tulemused selgitasid, millised on kirjeldava mittenumbrilise hindamise

rakendamise eelised, aga ka kitsaskohad koolides. Viimased pohjendavad, miks Eestis paljud
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koolid ei taha kirjeldavale mittenumbrilisele hindamisele iile minna. Selle tottu vOiks kidesolev
uurimus olla iiheks sisendiks jirgmisele ja ulatuslikumale, mis uuriks sonalist
hindamissiisteemi rakendanud koolides Opilaste arengut ja dpiharjumuste muutust. Samuti

vajab selgitustood hindamissiisteemidega kaasnevad terminid ja nende praktiline kasutus.

Summary
The experiences of class teachers and assistant head teachers of schools in the City of
Tartu in transitioning to descriptive non-numeral feedback

A qualitative study was conducted to examine the experiences of class teachers and
assistant head teachers of stage I of basic schools in the City of Tartu in transitioning to
descriptive non-numeral feedback. The research was prompted by the decision of the City of
Tartu to transition to descriptive non-numeral feedback in stage I of basic schools in all general
education schools in Tartu starting from the 2016/2017 academic year. The research questions
of the thesis focused on the expectations of teachers for and the advantages and disadvantages
experienced by them in transitioning to descriptive non-numeral feedback.

Focus group interviews were conducted in seven schools in Tartu that had implemented
descriptive non-numeral feedback for 1 to 7 years. Focus groups included class teachers and
assistant head teachers of different ages and lengths of employment and with various experience
in implementing assessment for learning. Data were processed using inductive content analysis
with the MAXQDA 11 software.

Based on the outcomes of the study, class teachers and assistant head teachers generally
had no expectations regarding transitioning to descriptive non-numeral feedback. One of the
few expectations expressed was cooperation and sharing of advice between schools in Tartu in
effectively implementing descriptive non-numeral feedback.

Class teachers and assistant head teachers stated that improvement in the performance
of their own work, supporting the development of students and the ability of parents to better
keep track of the development of their child were the advantages of transitioning to descriptive
non-numeral feedback. The performance of the work of teachers was improved due to written
and oral feedback given to students, inclusion and cooperation, supported by their experience
and skills obtained over the years in providing descriptive non-numeral feedback. The changed
assessment system contributed to the development of students through improved ability for self-
assessment and self-analyse, increased learning motivation and taking responsibility for their
own learning. Learners who got descriptive non-numeral feedback, were described by teachers

also as more calmer and conscious.
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The disadvantages of transitioning to descriptive non-numeral feedback were
substantial and included the process being time consuming due to an increase in the work load
of teachers as well as contradictory attitudes among parents and a decrease in the motivation
for studies of students. According to teachers, difficulties in providing verbal assessments were
the formulation of sentences and highlighting the most important aspects. Teachers believed
the reluctance among parents was caused by the novelty of the assessment system as it caused
confusion and misunderstandings and resulted in lack of control over the level of study results
of their child. A considerable disadvantage for teachers in transitioning to the new assessment
system was the desire of parents to use traditional and easily understandable grades.

The outcomes of the study described both the advantages and disadvantages of
implementing descriptive non-numeral feedback. The latter provide reasoning for why many
schools in Estonia are reluctant to transition to descriptive non-numeral feedback. Therefore,
the current study could serve as input to a following more extensive study focusing on the
development of children in schools implementing descriptive non-numeral feedback and a
change in their learning habits. Terms related to various assessment systems and their practical

use also require additional research.
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Lisa 1. Viljavotted uurijapaevikust

Kokkusaamine 14.06.17 kell 8.00-10.00.

Minu kirjalik kokkuvote: dpetajate arv kokkusaamisel oli suur ja osad nendest ei olnud I kooliastmega
seotud. Meilt oodati, et jagame Opetusi, kuigi vastused tulid ka juba nende endi seast.

Leiti, et kui loovainetes minnakse samuti iile mittehindelisele hindamisele, siis arvestus ja mittearvestus
ei ajenda Opilasi Oppima ja need ained ei ole enam olulised. Kdige olulisem kiisimus on see, et kuidas
opetajad mittenumbrilisele hindamisele iilemikul ISE ELLU JAAVAD! Loodetakse oodatakse enam
koostodd koolide vahel. Kuidas/mille alusel tOsta esile kiidukirja viirilisi?

Minu hinnang: tundub, et Opetajad ei tea veel, mis neid ees ootab. Selle tottu on ka arvamused viga
erinevad. Tundus, et dpetajad omavahel koostodd viga ei tee ja kogemusi ei vaheta.

Kokkusaamine 27.11.17 kell 15.00-15.50.
Kohtumisest vottis osa 6 algdpetuse Opetajat, kellest tiks oli algdpetuse koordinaator.

Minu hinnang: dpetajad olid véga entusiastlikud ja positiivselt mittenumbrilisse hindamisse suhtumas.
Nimetasid oma hindamist ppimist toetavaks hindamiseks. Opetajad annavad jooksvalt tagasisidet ja
peavad arengukaarti.

Kokkusaamine 8.12.2017 kell 12.00-12.45

Kohumisest vottis osa erineva mittenumbrilise hindamiskogemusega Opetajat (1-4 aastat). Kokku oli
kohtumisel neli 1.-4. klassidpetajat ja dppejuht. Viimane oli védga entusiastlik ja piiiidis igati dpetajaid
toetada. Kokku on mittenumbrilist hindamist antud 1. klassis viiga pikka aega aga niitid on esimene lend
joudnud selle hindamissiisteemiga 3. klassi. 4. klassis hinnatakse mittenumbriliselt oskusaineid ja 5-6.
klassis koostatakse maatriksit, et sellele iile minna. Annavad jooksvalt viga pikka ja pdhjalikku
tagasisidet ja selle tdttu ndevad probleemi ja dubleerimist trimestrildpu hindamises. Seal vdiks anda
lithidalt ja konkreetselt

Minu hinnang: dpetajad on positiivselt meelestatud kuigi esimene reaktsioon alustaval Opetajal oli
hirmutav.

16.02

Saan kokku juhendajaga, et koos iile vaadata teooria peatiiki kommnetaarid. T66 on viga poolik ja
seetdttu ei ole meil mdtet sisusse viga siiiivida. Pean niiiid hakkame transkriptsioone kodeerima.
Juhendaja nditab dra, kuidas andmetotlusprogrammiga MAXQDA to6tab ning kuidas seal koode
tekitada. Programm on minu jaoks tdiesti uus — ma pole selles mitte kunagi enne to6tanud. Samas
tundub see loogiline ja teen katseid ka ise koode moodustada. See ka dnnestub, vaja on vaid
keskenduda!
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Lisa 2. E-kirjade niidised andmekogumise etapist

Esimene kiri, mis sai vilja saadetud Tartu koolidele ja lasteaedadele juhendaja poolt
November 2016

Pealkiri: Oppimist toetava tagasiside kasutamisega seotud vajaduste kaardistamine Tartu koolides ja
lasteaedades

Alates 2016. aasta siigisest vottis Tartu vastu olulise hariduspoliitilise otsuse - kdik Tartu koolid ldksid
ithiselt iile kirjeldavale mittenumbrilisele tagasisidestamisele I kooliastmes.

See on oluline, pdnev, viljakutseid pakkuv protsess, milles Tartu Ulikooli haridusuuenduskeskus
soovib osaleda, et:

e toetada olulise haridusuuenduse levikut kodulinnas

e kaardistada koolide ja Opetajate vajadusi seoses mittenumbrilise tagasisidestamise protsessiga

e luua Opetajatele formaat hea praktika jagamiseks

e pakkuda koolidele ja dpetajatele andmepdhiseid soovitusi, et arendada tagasisidestamise
siisteemi itha enam iga Oppija Oppimist ja arengut toetavaks

e leida ja arendada arendusprojekti raames — koolide-iileseid, kogu linnale (ja tulevikus ka
Eestile) sobiv terviklahendus nii mittenumbrilise tagasisidestamise protsessi kui seda
toetavate tehniliste (sh opianaliiiitiliste) vahendite 16ikes

Ka lasteaiad koguvad andmeid laste arengu kohta ning annavad tagasisidet lastele ja nende
vanematele, samuti koolidele, kus lapsed Spinguid jatkavad. Seetdttu tuleks tagasisidestamise
erinevate aspektide (hindamismeetodid, -kriteeriumid, tagasisidestamise formaadid) kaardistusse,
analiiilisi ning tootavate mudelite arendamisse kaasata ka lasteaedade dpetajad, et tagada katkestusteta
Oppimise-Opetamise ning selle seire siisteem.

Plaanitavad todformaadid:

e Oppeasutuste (Tartu koolide ja lasteaedade) kiilastused. Tutvuksime (nt 6ppejuhi ja/voi mone
Opetaja abiga) koolis kasutatavate hindamis- ja tagasisidestamisformaatidega, toetavate
digilahendustega jms. Informatiivne oleks ka vestlusring dpetajatega, lastega,
lapsevanematega.

Koolilt voi lasteaialt ootame vastuvotmist ja luba fookusgrupivestlusi salvestada
(uurimise eesmirgil — toosse on kaasatud ka magistridppe tudengid);
vastu pakume tagasisidet ja infot heade praktikate kohta teistes Eesti koolides ja ka
vilisriikides.
Projekti edenedes oleks hea omada dpetajate valmisolekut osaleda arendusriihma liikmena
mittenumbrilise tagasisidestamise protsessi ning abivahendite piloteerimise seires.

e Opetajate professionaalsed opiringid, kohtumiste sagedus kord kuus reaalajas (nt iga kuu
neljandal neljapéeval kell 14 HUKi ruumides). Igast koolist, kellega koostodd teeme, ootame
Opetajaid (1-3 inimest kooli kohta) ka Opi- ja arendusringidesse.

Opetajalt ootame kohaletulekut ning &piringi té6s oma kogemuste, murede ja
rodmude jagamist (Opiringide toosse on kaasatud ka magistridppe tudengid), samuti
piisava andmestiku kogunemisel soovitusi mittenumbrilise tagasisidestamise
toovahendi kasutajasdbralikkuse ja tShususe osas;
vastu pakume voimalust dppida kolleegide ja teiste riikide Spetajate sarnastest
kogemustest, saada kriitilise sObra abi ja tagasisidet ning vdimalust professionaalseks
arenguks.

Kontakt:

Maria Jiirimée

Tel [...]

e-mail: [...]
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13. november 2017 10:28
Kohtumine I kooliastme dpetajatega

Tere!

Olen [...] dppejuht ja pd6rdun Teie poole palvega. Nimelt, kas mul oleks vdimalik novembri kuu
jooksul kohtuda Teie kooli I kooliastme Opetajatega (kuni 6) ja kiisida nende arvamust/hinnangut
mittenumbrilise hindamise kohta. Tunnen huvi iihelt poolt oma koolis dpetajatele kogemuste jagamise
ja teisalt pdhjusel, et olen koostamas magistrit6od mittenumbrilisele hindamisele iileminekust Tartu
linna koolides. Kohtumise ajakulu on max 1 tund. Kui Teie poolt pakutud aeg sobib ka [...], siis votab
ka tema kogemuste vahetamisest hea meelega osa.

Olen viga tinulik, kui leiate meiega kohtumiseks aega.
Tagasisidet ootama jdddes
Ele Vool

[...] dppejuht

23. november 2017 12:52
Vastus iihe kooli dppejuhilt kohtumisest keeldumise kohta

Tere, Ele!

Pean viga vabandama, aga vestlesime Opetajatega tunnistuste teemal ja tundub, et sel poolaastal ei ole
nad siiski valmis kellegagi viljastpoolt sellel teemal arutlema, sest meil on vaja endal saada iiks
arusaamine kogu protsessist ja 1dpptulemustest. Kirjeldan aga lithidalt meie olukorda:

Sonalist hindamist kasutame 1.-3. klassis ning tunnistusi genereerime eraldi meile tehtud
programmiga, kuhu sisestame laused ja Opetaja koostab neist kokkuvotva teksti.

Viimase arutelu juures ilmnesid mdningad dpetajate hirmud/murekohad, millest saate mdne teise kooli
Opetajatega voib-olla arutada:

* kuidas olla kindel, et lapsevanem saab aru, millise aine ja millise teemaga tuleb tegeleda. Kas tuleks
olla sdnaliselt kohati karm?

* kuidas olla kindel, et 4. klassis kui hindamine muutub numbriliseks ei teki lapsevanemal halba
ullatust, et laps on 3-line.

* 100 on ajamahukas - kuidas oleks voimalik mahtu vihendada?

Tervitustega,

[...]
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Lisa 3. Niide kooli B transkriptsiooni kodeeringust
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B Raskusest peale koormuse viibolla see sGnastamine ka, et kuidas neid konkreetseid lauseid stinastan sedasi, et annaks
v&imalikult palju infot, aga ma ei kirjutaks sellist nagu novelli pikkust juttu sinna.

C Mina olen vahel m&elnud, et tegelikult ménikord, eriti nagu algusepoole on keeruline mdelda vilja, kuidas sa annad seda
tagasisidet nii, et ta ei viitaks seda, et l&ks halvasti, vaid see oleks nagu edasiviiv tagasiside.

A Sa ei taha kohe Gelda, et see t6o oli kehvasti tehtud, vaid kuidas...
C Mis nagu tegelikult selle juures histi l3ks, aga mida oleks v8inud veel teha. Selle asja formuleerimine on teinekord natuke...

B See sbnastuse vilja m&tlemine, et saaks informatiivne, aga samas mitte selline, mis kellegi tundeid riivaks otse. Sest kui
vanasti lajatati todle 3 vii 2 alla, siis lapsel olid silmad pihus, aga see ei ole eesmérk omaette.

C KaasOpetajatest. Meil, kuna klassidpetajad toimetavad sellega ja meil on viga head koostééid tegev Sppetool, siis, mina arvan,
et me oleme iiksteisele toeks olnud sellega ja Gksteist ka kdind vaatamas ja andnud ndu, et. Ma ei itleks, et meil nagu inimestest
ldhtuvalt... vanemad on teine teema, aga seda sa ootasid, jah? Mul on 1 vanem olnud, kes 1.klassis kiisis, et kas kdik dpetajad
hindavad samamoodi ehk siis, kas viga tubli on koikidel v&ga tubli ja tubli on tubli voi tihendab see midagi muud voi kas vaga
tubli vordub 5.

B Eks vanemate puhul alguses oli see tagasiside ja see tunne, et ,mhm, enne ma sain teada, oli 5 voi 4 v&i 2. Kui oli 5, sai pai, kui
oli 2, véitsin arvuti &ra, niiid ma ei tea Uldse midagi, ma ei saa mitte midagi aru, mida te sellega éelda tahate, et k&ik on nii
segane, sivenemata sellesse, et niild ta tegelikult saab teada, mida laps pariselt oskab, aga tegelikult ju praegused
lapsevanemad tulevad sellest kultuurist, kus on petatud 5, 4, 3, 2 ja kui sa tunnis ei kuula, siis ma panen sulle 1 vii tegemata to6
eest, siis lapsevanematel viib-olla on isegi kdige keerulisem selle muutusega toime tulla, sest nemad on &ppinud niimoodi ja
lapsevanemate suurim hirm kindlasti oli see, kui te enam hindeid ei pane, siis ta ju ei 8pigi, et just nimelt selle kinnitamine, et
hinne ei saa olla see motivaator, mis varem paljudel juhtudel oli. 8ppimise motivatsioon oli saada 5, aga nidd, mis mulle
kujundava ja sénalise hindamise juures eriti meeldib, on see, et Sppimise eesmirk ei saa olla enam nr vaid osata neid asju, mida
ma pean oskama. Mulle tundub, et lapsevanematel see pinge on kiill juba maha véetud selle ajaga, aga alguses oli see, et hwa ju
ei tea ndidd enam mitte midagi, kuidas tal 15heb.

C Praegu tuleb sellist infot, et nii hea, et nii hea, et on sdnaline. Nad saavad seda vahem kui hindeid, selles méttes, et numbrit on
ju tlilihtne visata sinna, aga et see sonaline ... lahtuvalt, siis see on harvem.



Lisa 4. Niide kodeerimise aluseks olnud tihenduslikest iiksustest, koodidest
ja kategooriast

Mis lidks paremini peale kirjeldavale mittenumbrilisel hindamisel {ileminekut?
Niide tihenduslikust iiksusest Kood Kategooria

hariduslike erivajadustega lapsi innustab ja arendab see | Gpimotivatsioon Oppija areng
hindamine paremini.

Iga vdike edusamm on ka edusamm

Koik oskavad viga hdsti ja tundubki kui klassis rddgid-
kiisid-toimetad, koik tootab

lapsed on motiveeritumad

lapsed opivad oppimise pdrast

Me ei sildista last, vaid pigem sellises votmes, et sa kdid
logopeedis ja see on meie iildisele oppele viga kasuks.
Motiveerimine

osata neid asju, mida ma pean oskama.

arvamust kiisitakse koigi asjade kohta teadlikum Oppija
labi endas tootanud ja moelnud, mis on see, mida ma pean
saavutama ja kui palju ma olen valmis selle jaoks
pingutama

kus ma praegu olen

mis mul ldks hdsti, mida ma oleks saanud teisiti teha ja
mida ma pean veel juurde oppima

nad on teadlikud

ndgema asju laiemalt

ta saab aru, et tema oskab ennast viljendada
teadlikumaks oppijaks

hirmu eksida on vihem rahulikumad
kodus noutakse ja tahetakse, no toesti seal on kiill, see
hullus on nagu lastel dra jddnud, laste kiusamine sona
otseses mottes, see pinge alla panemine

kriitikat laste puhul on vihe

Kui 4 sai, siis tuli kohe nii,

kui keegi kolme voi kahe sai, siis nad ei osanud iildse
kurvastada alguses

lapsed on rahulikumad

mis halvasti, siis uuesti, et see ei ole nende jaoks
tragoodia, kui nad peavad midagi uuesti tegema
rahulikum

Rahulikum on laste poolt kiill, sellist nutulahinat, et ma
sain niiiid nelja

selle lennuga on suhteliselt rahulik see

et iihel pdeval ma saan selle lapsega ldbi, jidrgmisel | parem ldbisaamine
pdeval ma ei saa, aga ei olnud niimoodi, et pika puuga | klassikaaslastega
oleks keegi dra teinud. See oli minu jaoks iillatav.
iiksteist toetada voi aidata voi suunata. Koigil on ju iiks
eesmdrk, et ei ole selline veri ninast vdlja voistlus
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Lisa 5. Kvalitatiivse sisuanaliiiisi koodid ja kategooriad ning nende
esinemissagedus koolide l1oikes

Code System | KoolA | KoolB | KoolC ' KoolD | KoolE | KoolF | Kool G |
== Ootused o [}
(Za Mitte midagi . ()

=-(a Onnestumised
=-(a Opetaja toosse puutuv
[=}-(=a rohkem tagasisidet
(=% individuaalne tagasiside
(Za edasiviiv tagasiside
(=4 kaasamine
(=a kogemused/vilumus
(=% koostdo
=G Oppija areng
=2 enesehindamine/-analils
Opimotivatsioon
vastutuse votmine/andmine
teadlikum Gppija
rahulikumad .
parem labisaamine klassikaaslastega
[=}-(Za Vanemate seisukohalt
(Ca vanemate rahulolu
(Ca vanemate suhtumise muutmine
= (=4 Raskused/hirmud
(Za uudsus
(Ca sOnastamine
(=a praktiline rakendamine
(Ca raske
(Za ebatdhus tagasiside
(a olulise valja toomine °
(Za juttu rohkem
(Ca eksmine/arusaamatus
== vanemate hoiakud/suhtumine
(=" tahavad numbrit
(= segane/ei saa aru
(=" pole huvitatud
@ eitaju taset
(=" eiloe hinnanguid/ei siivene
[-}-(Z5 Opetaja too- ja ajamahukus ° .
(s palju tood ° °
(& liga palju pilasi
(=2 hiljem ei méleta
(Za eijoua lastega voi muuga tegeleda
=l-(Za Oppija motivatsioonikadu .
(Za ei pinguta nii palju
(& vordlemine
(s hindeootus
(=& kohusetunde vahenemine
(Za eiriivaks tundeid
(Za pole tahtis aine
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Lisa 6. Koolide koodid ,,vaibana‘

Virvikoodide tihendused:
Onnestumised\Oppija areng
Onnestumised\Opetaja
Onnestumised\Vanemad
Ootused/mitte midagi
Mida kardan fraskused
Mida kardan/raskused\vanemate hoiakud/suhtumine
Mida kardanfraskused\Gpetaja to6- ja ajamahukus
Mida kardan fraskused\Gppija motivatsioonikadu

Kool B

Kool A




Kool D

Kool F
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Kool E

Kool G
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