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Annotatsioon

Uuring kisitleb Eesti dpetajakoolituse tiliopilaste arvamusi teadmistest, oskustest
ja toest, mida nad vajavad uurimusliku dppe (UO) jaoks. 41 UO kursuse baka-
laureuseastme iilidpilast tiitsid kiisimustiku, mis késitles nelja UO aspekti: dpeta-
mine, katsetamine, hindamine ja diferentseerimine. Kirjeldav statistika néitas
uliopilaste tugevat ndustumist vaidetega, et opetajakoolitus peaks kasitlema
UO eeliseid, viljakutseid ja niiteid koigi nelja aspekti kohta. Vastuste analiiiisist
selgus, et esimese aspekti ehk UO &petamise puhul peeti oluliseks 6ppida tunde
struktureerima, looma autentseid tilesandeid ning tasakaalustama otsest ja vihe-
mat juhendamist. Teise aspekti ehk katsetamise kvalitatiivsest analiiiisist ndhtus,
et osalejad pidasid oluliseks katsete ohutuse tagamist ning kohanemist ettearva-
matute tulemustega. UO hindamise aspekti puhul pidasid iiliépilased oluliseks, et
hindamine oleks protsessikeskne, diglane ja kujundav ning hélmaks kaaslaste ja
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enesehindamist. UO diferentseerimise aspektis pidasid osalejad hidavajalikuks,
et tagada joukohasus koigile oppijatele. Koigis neljas uuritud aspektis t6id dpeta-
jakoolituse iiliopilased oma toe vajadustena esile oppematerjalid, selged néited,
mentorluse ja koostdd. Tulemused viitavad sellele, et tohus &petajakoolitus UO-s
eeldab teooria sidumist petamisstrateegiatega ning tulevastele dpetajatele tuleb
pakkuda oskusi tasakaalustada otsest ja vihemat juhendamist UO rakendamisel.

Votmesonad: uurimuslik 6pe, opetajakoolitus, katsetamine, hindamine, diferent-
seerimine

Sissejuhatus

Uurimuslik 6pe (UO) on kooskdlas niiiidisaegse arusaamaga selle kohta, kuidas
loodusteadusi 6petada, ning see on olulisel kohal paljude riikide 6ppekavades.
Nii Eesti pohikooli kui ka giimnaasiumi riiklikus 6ppekavas on kirjas:

»Koigis loodusvaldkonna ainetes arendatakse &pilaste uurimisoskusi, mis
holmavad objektide ning nahtuste vaatlemist, probleemide maaratlemist, taust-
info kogumist ja analiitisimist, uurimiskiisimuste ja hiipoteeside sonastamist,
katsete kavandamist ning korraldamist, usaldusvairsete andmete kogumist,
nende analiiisi, tolgendamist ja kehtivate jarelduste tegemist. Uurimisoskuste
omandamise {ildisem eesmirk on kasutada neid igapdevaelus, aidates dpilastel
teha isiklikus elus arukaid ning kaalutletud otsuseid.“ (PROK, 2011, lisa 4;
GROK, 2011, lisa 4)

Tsitaat Eesti riiklikust 6ppekavast niitab, et uurimisoskuste arendamine loodus-
teadustes on olnud Eestis oluline juba enam kui kiitmnendi valtel. Néiteks puu-
dub Saksamaal ithtne arusaam, kuidas UO-d loodusteaduste ainetes rakendada.
Saksamaa haridussiisteem on detsentraliseeritud ja koigil 16 liidumaal on pohi-
seaduslik pddevus haridust korraldada. Sellest tulenevalt rakendavad praegu
koik liidumaad loodusteaduste opet erineval viisil. Emden ja Baur (2016) vii-
davad, et Saksamaa loodusteaduste opetajakoolitus peaks tegelema opilaste
uurimisoskuste puudujddkidega. Nad pakkusid vilja tohusa opetajakoolituse
mudeli, mis keskendub katsetamisele UO-s. Tuginedes uurimistoéle UO ja
Opetaja professionaalse arengu kohta (nt COACTIV-mudel), vdidavad nad, et
professionaalne areng tugevdab Opetajate aine- ja pedagoogilisi teadmisi ning
uskumusi. Opetajate aine- ja pedagoogiliste teadmiste tugevdamise vajadus on
kooskélas Shulmani (1986) klassikalise raamistikuga, milles ainepedagoogilisi
teadmisi kasitletakse aineteadmiste ja Opetamisstrateegiate kombineerimisena,
mis on vajalik opilaste tahendusliku moéistmise kujundamiseks. Emdeni ja Bauri
jargi peaksid tohusad dppekavad ja tdiendkoolitused olema pikaajalised, sisule
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keskendunud, koolikontekstiga kooskdlas, dpetajaid aktiivselt kaasavad ning
kollegiaalset koostood soodustavad. Emdeni ja Bauri mudel toimib 6petaja-
koolituse kavandamise ja hindamise raamistikuna, mille eesmérk on edendada
UO opetajate koolipraktikat ja dpilaste padevust.

UO on tavaliselt iiles ehitatud uurimistsiiklina, mis jaguneb etappideks
(Pedaste et al., 2015). Iga etapi tegevust voib algatada kas opetaja voi oppija,
alates oppija juhitud uurimisest kuni dpetaja juhitud dpetamiseni voi vastupidi.
Ton de Jong jt (2023) viidavad, et UO (dppijad avastavad ja loovad teadmisi
ise) ja otsene juhendamine (6petaja selgitab, nditab ette) ei vilista teineteist.
Vastupidi, nende sobiv kombineerimine v6ib anda hariduses paremaid tule-
musi. 72 empiirilist uuringut holmanud metaanaliiiis leidis, et piisav juhenda-
mine on edukaks UO-ks otsustava tihtsusega (Lazonder & Harmsen, 2016).
Autorid rohutavad, et piisavat juhendamist ei tohiks segi ajada vdga tiksik-
asjaliku juhendamisega, sest liigne detailide andmine voib piirata 6ppija vaba-
dust teemat uurida voi lilesannet iseseisvalt tdita. Tasakaalu leidmiseks tuleb
kohandada juhendamise médra vastavalt oppija eelnevatele teadmistele, tiles-
ande keerukusele ja dpieesmirkidele, mitte valida UO ja otsese juhendamise
vahel.

Tohus UO pohineb katsetamise, hindamise ja diferentseerimise vastastikusel
toimel (vt Baur et al., 2022). Katsetamine annab Oppijale autentseid voimalusi
uurida teaduslikke kiisimusi praktilise tegevuse kaudu, voimaldades tal luua
ja tolgendada toendusmaterjali. Hindamine teeb nidhtavaks nii uurimise prot-
sessid kui ka tulemused, voimaldades dpetajal ja ppijal tuvastada tugevusi,
védrarusaamu ja arendamist vajavaid valdkondi. Diferentseerimine tagab, et UO
oleks kattesaadav igale oppijale, soltumata tema eelnevatest teadmistest, huvi-
dest voi voimetest. Koos moodustavad katsetamine, hindamine ja diferentseeri-
mine kvaliteetse UO aluse: dppija tegeleb tihenduslike uurimisiilesannetega,
saab oigeaegset ja konstruktiivset tagasisidet ning teda toetatakse eri 6pivajadusi
arvestavate lahenemiste kaudu. Selline kooskéla soodustab siigavamat kontsep-
tuaalset moistmist ning annab dppijale probleemilahenduse ja otsuste tegemise
tilekantavad oskused igapédevaeluks.

Katsetamine UO-s

Kuigi teadus kasutab uurimiseks mitut Iahenemist, on katsetamine endiselt pea-
mine viis, kuidas hiipoteese kontrollida ja valideerida. Katsed on spetsiaalselt
kavandatud pohjuslike kiisimuste uurimiseks, vaadeldes, kuidas iiks muutuja
mojutab teist. Nagu Bybee (2002, lk 27) margib: ,,Just empiirilise tdendus-
materjali, kriitilise analiiiisi ja hoolikate jarelduste joud, mis on saadud vaat-
lustest ja katsetest, annab teaduslikele seletustele autoriteedi.”



88 LEO A. SIIMAN, MEELI RANNASTU-AVALQS, TILL SCHMAING JT

Pedaste jt (2015) jargi paikneb katsetamine uurimistsiikli uurimise etapis,
mille alla kuulub mitu alametappi. Uurimise etapp holmab avastamist ja katseta-
mist ning andmete télgendamist. See tdhendab, et 6ppija leiab probleemi ja
sonastab uurimiskiisimused voi hiipoteesid, siis kavandab ja viib 1abi empiirilise
t60 (vaatlused voi katsed), kogub andmeid ning seejérel analiiiisib ja tolgen-
dab neid oma kiisimuste valguses. Pérast seda liigub tsiikkel jarelduste etappi,
kus oppija kasutab kogutud toendusmaterjali kehtivate jarelduste tegemiseks,
ning edasi arutelu etappi, kus ta reflekteerib ja edastab tulemused. Seega ei ole
katsetamine 16pp-punkt, vaid keskne etapp tdistsiiklis, mis sisaldab kiisimuste
pustitamist, andmete kogumist vaatluste voi katsete kaudu, tolgendamist ning
tulemuste jagamist ja hindamist.

Téhendusliku katsetamise eeltingimus UO-s on muutujate kontrollimise
strateegia (Chen & Klahr, 1999). Oppija peab eristama soltumatuid muutujaid,
mida siistemaatiliselt muudetakse, ja séltuvaid muutujaid, mis nditavad moode-
tavaid tulemusi. Algaja katsetegija piitiab sageli korraga muuta mitut tegurit
(Glaser et al., 1992), kuid kehtivad pohjuslikud jareldused noéuavad, et korraga
muudetakse vaid {iht séltumatut muutujat, samal ajal kui kéik muud voima-
likud méjutegurid hoitakse konstantsena. See pohimdte on otseselt seotud
test- ja kontrollkatsete kavandamisega (Hammann et al., 2008). Testkatsetes
muudetakse soltumatut muutujat, et hinnata selle méju. Kontrollkatsetes jaljen-
dab katse seadistus looduslikku olukorda, et kontrollida, kas néhtust saab baas-
tingimustes korrata. Tédhenduslikud jareldused tekivad ainult test- ja kontroll-
katsete slistemaatilise vordlemise kaudu, tagades, et tdheldatud erinevused
tulenevad uuritavast muutujast.

Hindamine UO-s

Nii nagu katsetamine on keskne tdendusmaterjali loomisel ja télgendamisel,
on hindamine oluline 6ppija edusammude nahtavaks tegemisel. UO kontekstis
tadhendab hindamine viise, kuidas dpetaja ja 6ppija koguvad tdendusmaterjali
oppimise kohta, et vélja selgitada, mil médral on uurimisoskused ja arusaamad
arenenud. Hindamine voib tiita eri eesmarke: see voib olla kokkuvottev, et
hinnata dppijate saavutustaset, voi kujundav, et suunata ja toetada kdimasolevat
Oppimist. Praktikas on need kaks funktsiooni sageli kombineeritud.

C)petaj al on kasutada lai valik meetodeid, sealhulgas vaatlused, arutelud,
spetsiifilised iilesanded véi 6ppija tekstide ja todde analiiiis. Oluline on, et UO-s
ei pea hindamine piirduma ainult 6petaja vaatenurgaga. Kaaslaste hindamine
ja enesehindamine voivad samuti pakkuda vaartuslikke teadmisi, edendades
refleksiooni, vastutust ja siigavamat uurimisprotsessi kaasatust.
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Diferentseerimine UO-s

UO-s peab poodrama tihelepanu eri omadustele, mida &ppijad klassi kaasa
toovad: eelnevatele teadmistele, motivatsioonile, huvidele ja 6pivajadustele.
Nende erinevustega tegelemine on kokku voetud moistega ,,diferentseeri-
mine, st opetuse kohandamine vastavalt iiksikutele dppijatele. Diferentseeri-
mist peetakse nii akadeemiliste kui ka sotsiaalsete oskuste saavutamisel hdda-
vajalikuks (Westwood, 2001).

Diferentseerimisel on kaks peamist vormi. Viline diferentseerimine tdhen-
dab oppijate organiseerimist eraldi rithmadesse saavutuste, padevuste voi
huvide alusel, sageli kooli tasandil tehtud struktuuriliste otsuste kaudu. Sise-
mine diferentseerimine toimub klassiruumis, kus dpetaja kohandab opetust, et
arvestada eri oppijatega homogeensetes rithmades, heterogeensetes rithmades
voi individuaalses toos. Just sisemine vorm on loodusteaduste UO-s eriti oluline.

Hoolimata olulisusest kasutatakse diferentseerimist sageli vahe (Tomlinson,
2014). Opetajate intervjuud Kiiprosel, Austrias, Soomes ja Saksamaal t6id esile
tokked: moned pidasid oma klasse ebapiisavalt mitmekesiseks, teised ei olnud
kindlad, kuidas diferentseerimist rakendada, ning paljud pidasid seda liiga
keeruliseks voi aeganoudvaks (Baur et al., 2022). Rolli méngisid ka institutsio-
naalsed piirangud. Samal ajal hindasid 6petajad klassiruumi mitmekesisust,
markides, et see voimaldas dppimist omas tempos, kokkupuudet eri vaate-
nurkadega ja sotsiaalse padevuse arengut.

Diferentseerimist tuleks méista kui tohusat UO votmestrateegiat, mitte kui
lisatodd. Opetust kohandades muudab &petaja igale dppijale uurimisprotsessi
joukohaseks. Tohus viis diferentseerimist rakendada on toetav juhendamine
(ingl scaffolding), kus ajutine tugi aitab oppijal liitkuda iseseisva meisterlikkuse
suunas (Wood et al., 1976).

U0 ja dpetajakoolitus

Strat jt (2024) analiitisisid 142 artiklit, mis kasitlesid UO-d &petajakoolituses
aastatel 2000-2022, ning leidsid korduvaid probleeme, nagu dpetajakoolituse
iiliopilaste raskused UO selge méératlemisega, piiratud aeg ja ressursid oppe-
kavades, nork seos teooria ja praktika vahel, raskused uurimisoskuste hinda-
misel ning UO ebajirjekindel rakendamine eri uuringutes. Neid probleeme
tuleb lahendada dppekavades ja Opetamises, aga ka struktuurides, mis toetavad
Opetajate Oppimist. Opetajate toetamise kohta rohutab Guskey (2014), et dpeta-
jate taienduskoolituse kursused on téhusamad, kui nende kavandamisse on
kaasatud asjakohased huvirithmad. Méistmine, kuidas iilidpilased valmistavad
end UO-ks ette, voib aidata tugevdada dpetajakoolituse dppekavu ja tagada, et
tulevased dpetajad oskavad UO néudmisi tdita.
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Eesmark ja uurimiskdsimused

Kirjanduses tuuakse esile, et iiliopilased on UO rakendamisel sageli ebakindlad
ja opetajakoolituse dppekavad peaksid neid selleks paremini ette valmistama
(Bacak & Byker, 2021). Kuna tulevased 6petajad on oma professionaalse identi-
teedi ja pedagoogiliste uskumuste kujunemise etapis, voivad nende vaatenurgad
anda vadrtuslikku teavet selle kohta, kuidas dpetajakoolitus voiks neid UO-ks
tohusamalt ette valmistada. Artikli eesmérk ongi vilja selgitada wliopilaste
arvamused, et saada infot, milline voiks edaspidi olla tilidpilaste ettevalmis-
tuks UO-ks. Arvestades meie huvi UO 6petamise, katsetamise, hindamise ja
diferentseerimise aspekti vastu, sonastasime kaks uurimiskiisimust

1. Milliseid teadmisi ja oskusi peavad opetajakoolituse iilidpilased prioriteet-
seks, et UO-s dpetada, katsetada, hinnata ja diferentseerida?

2. Millist tuge peavad &petajakoolituse iilidpilased vajalikuks, et UO-d
rakendada?

Meetod

Valim

Selles uuringus osales 41 bakalaureusedppe iiliopilast (M = 22,9 aastat, SH = 4,1)
tihe Eesti tilikooli UO kursuselt. Kursuse alguses kiisiti neilt dpetamiskogemuse
ja kavandatavate Opetatavate vanuserithmade kohta. Mérkimisvadarne osa
(n = 29) teatas, et nad ei olnud veel dpetamist alustanud. Opetamiskogemusega
vastanutest oli 10 iilidpilasel 0-2 aastat praktikat ja vaid 2 tliopilast teatas
2-5 aasta pikkusest kogemusest. Osalejatel paluti mérkida ka vanuseriihm(ad),
keda nad parasjagu opetavad voi sooviksid opetada, lubatud oli teha mitu
valikut. Vastused osutasid selgele nooremate vanuserithmade eelistusele: nii
7-9-aastaste (n = 32) kui ka 10-12-aastaste (n = 32) kategooriat valiti koige
sagedamini. Hasti olid esindatud ka 13-15-aastased (n = 22) ja 16-19-aas-
tased (n = 21). Vdhem osalejaid véljendas huvi vdga noorte, alla 7-aastaste laste
(n = 11) voi taiskasvanute, lile 19-aastaste dpetamise vastu (n = 4).

Moo6tevahend

Koostati kiisimustik, et vilja selgitada, milliseid teadmisi ja oskusi peavad
opetajakoolituse ilidpilased UO opetamisel, katsetamisel, hindamisel ja
diferentseerimisel prioriteetseks. Kiisimustik sisaldas nii Likerti skaalal hinna-
tavaid vaiteid kui ka avatud kiisimusi (vt lisa 1). Vastajad hindasid viiepunkti-
lisel skaalal ndustumist viidetega, kas dpetajakoolituses tuleks UO kohta
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kasitleda eeliseid, valjakutseid ja nditeid neljas aspektis: 6petamine, katsetamine,
hindamine ja diferentseerimine. Tapsustuseks defineeriti 6petamise aspektina
UO tundide ettevalmistamist ja labiviimist. Seejéirel vastasid iilidpilased avatud
kiisimustele selle kohta, mida peaks 6petaja seoses UO tundides dpetamise,
katsetamise, hindamise ning diferentseerimisega teadma ja oskama. Sooviti
selgitada vilja, millist tuge dpetajakoolituse tilidpilased UO rakendamiseks
vajavad. Selleks esitati avatud kiisimused soovitud toe kohta koigis neljas
aspektis: Opetamine, katsetamine, hindamine ja diferentseerimine.

Andmeanallus

Andmeanaltiiisimisel kasutati kirjeldava statistika nditajaid (aritmeetiline kesk-
mine ja standardhilve). Avatud kiisimuste vastuseid analiiiisiti kvalitatiivse
analiiiisi meetodil: kaks autorit lugesid vastused iseseisvalt 1dbi ja moodustasid
kategooriad. Seejérel kohtusid autorid, et oma kategooriaid vorrelda, erimeelsusi
arutada ja kategoriseerimisprotsessi tipsustada. Iteratiivse arutelu kiigus jouti
tiksmeelele 16pliku kategooriakogumi suhtes, tugevdades sellega tulemuste
usaldusvéddrsust. Andmete kodeerimiseks ja tootlemiseks kasutati Microsoft
Exceli veebipohist versiooni Microsoft 365 keskkonnas. Veebiversiooni eelis-
tati tavaparase toolauarakenduse asemel, kuna see voimaldas uurimisrithma
litkmetel to6tada samal ajal ithise andmetabeliga. Koost66 reaalajas, muuda-
tuste automaatne salvestamine ning versioonide jalgimise voimalus toetasid
kodeerimisprotsessi labipaistvust ja kooskolastatust. Selline lahendus holbustas
autoritevahelist arutelu kategooriate iile ning voimaldas kodeerimisotsuseid
jooksvalt tdpsustada, mis omakorda suurendas kvalitatiivse analiiiisi usaldus-
vadrsust.

Tulemused
UO moiste
Koigile valimi 41 bakalaureusedppe iilidpilasele esitati kursuse alguses avatud
kiisimus ,,Mida tdhendab sinu jaoks uurimuslik 6pe?*, et saada iilevaade nende
senistest teadmistest UO kohta. Vastused olid mitmekesised. 6 vastanut rohu-
tasid seost teadusliku meetodiga. UO-d kirjeldati kui katseid, hiipoteeside piisti-
tamist ja jarelduste tegemist, nditeks , katsete tegemine, hiipoteeside piistita-
mine, jarelduste tegemine, teaduslik meetod® ja ,,6pilane ise uurib 1abi katsete,
et oma hiipoteesile kinnitust saada“ Neis kirjeldustes seostati uurimist tihedalt
stistemaatilise uurimise ja teadusliku pohjendamisega. Seevastu kirjeldas 10 iili-
opilast uurimist tildisema uurimusliku teabekogumise ja -analiilisina, 6eldes

<

naiteks, et ,,uuritakse erinevatest allikatest infot®, ,, kus uuritakse teaduslikult
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midagi“ ja ,,0pilane &pib 1dbi uurimise®. See peegeldab arvamust UO-st kui
teadmiste konstrueerimise protsessist, mida veavad avastus ja uurimine. Veel
7 vastanut kirjeldas UO-d &ppijakeskse avastusprotsessina, markides ,,0pe, kus
opitakse avastuse teel, ehk siis rohkem enda kie 14bi“ ja ,,0pilased saavad ise
avastada“ Neis kasitlustes rohutati sageli iseseisvust ja oppija rolli teadmiste
loomisel, mitte nende passiivset vastuvotmist. Vdiksem hulk tliopilasi (n = 3)
seostas UO-d projektide ja praktiliste tegevustega. 15 vastajat ei olnud UO mdis-
tega tuttavad.

UO eelised, valjakutsed ja naited dpetajakoolituses

Kisimustiku Likerti skaala véidete tulemused dpetamise, katsetamise, hinda-
mise ja diferentseerimise kohta UO kontekstis on esitatud tabelis. Uldiselt
noustusid iilidpilased viga suurel miiral, et UO kohta tuleks dpetajakoolituses
esitada selle eeliseid, vdljakutseid ja niiteid. Noustumise vahemik oli 4,5-4,8
viiepunktilisel skaalal. Nende iiksuste vahel ei esinenud statistiliselt olulisi
erinevusi. Tulemused viitavad, et tiliopilased usuvad tugevalt jargmisi viiteid:
opetajakoolituses tuleks kisitleda selgesénaliselt nii UO dpetamist, katsetamist,
hindamist kui ka diferentseerimist. Ulidpilased soovivad teada UO eeliseid,
sellega kaasnevaid viljakutseid ja niha UO praktilisi naiteid.

Tabel 1. Likerti skaala kUsimuste keskmised (M) ja standardhalbed (SH) (5 = ndustun
taielikult, 4 = pigem noéustun, 3 = nii ja naa, 2 = pigem ei ndustu, 1 = ei ndustu Uldse)
selle kohta, kas 6petajakoolituses tuleks kasitleda UO 6petamise, katsetamise,
hindamise ja diferentseerimise kontekstis eeliseid, valjakutseid ja naiteid

U0 épetamine 4,5 (0,6) 4,6 (0,5) 4,8 (0.4)
Katsetamine UO-s 4,6 (0,5) 47(0,5) 47(0,5)
Hindamine UO-s 4,5(0,7) 4,6 (0,5) 4,6 (0,5)
Diferentseerimine UO-s 4,6 (0,5) 4,5 (0,6) 4,6 (0,6)

Uliépilaste arvamused UO-st dpetajakoolituses

UO 6petamist kisitleva andmestiku analiiiis t6i esile kolm korduvat priori-
teeti: tundide tohus struktuur, ajakasutus ja sobivate ressursside leidmine. Mitu
osalejat markisid oluliseks ettevalmistuse, mis ulatub kaugemale materjalide
kogumisest. Niiteks nimetas iiks iilidpilane vajadust maista UO etappe, kuidas
opilastes huvi tekitada teema vastu, mitte iiritada opetada, vaid lasta opilastel
avastada. Teine rohutas, et tunnid peavad rajanema selgel teaduslikul sisul:
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Ulesanded on teadusliku sisuga. Ulesanded on tésielulised. Opilase vabadus katse-
tada on koige keskmes. Samavord peeti vajalikuks tasakaalustada ambitsioon
praktiliste piirangutega, nagu ajukulu ja kust leida materjale. Mitmed vastajad
toid esile ka Opetaja rolli muutuse, ithe vastaja sonul peaks dpetaja olema pigem
mentori rollis — kui opilastel tekib kiisimusi, siis suunata oigele teele, aga muidu
lasta opilastel ise pusida. Koondpildina viitavad need vastused sellele, et edukas
ettevalmistus eeldab nii pedagoogilist visiooni kui ka logistilist ettenagelikkust,
tunnistades samal ajal vajadust toetada 6ppija autonoomiat.

Teine aspekt puudutas katsetamist UO-s. Vastustes rohutati, et katsetamine
peaks olema ithtaegu paindlik ja ohutu, keskendudes hiipoteeside piistitamisele
ja kohanemisvéimele. Uhes vastuses sdnastati: Kuidas piistitada hiipoteesi ja
uurimuskiisimust. Katse ohutuse tagamine. Katsete libiviimine. Andmestik
peegeldab suurt teadlikkust katsetamise ettearvamatustest: ebaonnestumine pole
halb ... lahenduse variante on sisuliselt loputult, osutades labikukkumise peda-
googilisele vddrtusele. Mitmed osalejad markisid ka vajadust arvestada ressursi-
piirangute ja Opilaste haaratusega, nditeks planeeri varuvariant, kui aega jédib
puudu voi jddib iile ja millised voéimalused on koolis ja viljaspool kooli. Opetaja
kohanemisvoimet rohutab kommentaar katsetada erinevaid véimalusi, et leida
klassi jaoks parimad meetodid. Need tidhelepanekud kirjeldavad katsetamist
diinaamilise ja kohati ettearvamatu protsessina, mis eeldab ohutusteadlikkust
ja varuplaane.

Kolmas aspekt seostus hindamisega UO-s. Vastused tid vilja pinge tradit-
siooniliste hindamispraktikate ning UO avatud ja protsessikeskse loomuse
vahel. Monede arvates peaks hindamine ulatuma 6igest-valest kaugemale ning
hélmama pingutust ja arengut: hinnata tuleks eraldi nii effortit kui 6nnestu-
mist ja hindama peaks eelkoige protsessi, mitte loplikku tulemit. Teised rohutasid
kujundava tagasiside rolli: Tagasiside peaks olema edasiviiv. Korduvalt kerkis
esile ka 6iglus: Kuidas oiglaselt hinnata ja hindama peaks oiglaselt ... kasutama
peaks mitmekesiseid hindamismeetodeid. Lisaks peeti oluliseks oppijate kaasa-
mist enese- voi kaaslaste hindamise kaudu, nditeks opilaste kaasamine hinda-
misse annab voimaluse teiste tulemuste iile moelda. Koos osutavad need vaated
asjaolule, et UO hindamine on keerukas: vaja on tasakaalustada struktuuri,
labipaistvust ja paindlikkust ning toetada nii individuaalseid 6piradu kui ka
oiglust klassiruumis.

Neljas aspekt uuris iiliopilaste arvamusi selle kohta, milliseid teadmisi ja
oskusi peaks dpetajakoolituses kisitlema seoses diferentseerimisega UO-s.
Vastustes rohutati erinevate dpivajaduste arvestamist, sdilitades samal ajal
uurimuslikkuse pohiolemuse. Moned pidasid vajalikuks kavandada tilesandeid,
mis voimaldavad koigil dnnestuda: kas teha eritasemega, et koigile oleks jou-
kohane ja UO tunni kohandamine vastavalt opilasele, oppetids tiiendava abi



94 LEO A. SIIMAN, MEELI RANNASTU-AVALQS, TILL SCHMAING JT

pakkumine, individuaalne tagasiside. Teised rohutasid tundlikkust oppijate eri-
suste suhtes: Arvestada tuleb koigi opilaste tasemega; tunde diferentseerides ei
tohi teha neid dpilaste jaoks liiga kergeks/raskeks. Oigluse teema kordus: Kuidas
diferentseerida nii, et vastavat opilast viltu ei vaadataks?. Mérgiti ka, et ande-
kate puhul ei tdhenda diferentseerimine lihtsalt rohkemate iilesannete andmist,
vaid keerukamate pakkumist. Kokkuvottes nihakse diferentseerimist UO-s kui
tasakaaluharjutust nii joukohase kui ka motiveeriva viljakutse tagamisel. See
nouab aga Opetajalt peenetundelist professionaalset koielkondi.

Ulidpilaste vaated UO-s vajaliku toe kohta

UO rakendamiseks vajaliku toe kohta kirjeldasid iilidpilased mitmekesiseid,
kuid labipéimunud vajadusi, mille keskmes on ressursid, kollegiaalne tugi ja
pedagoogiline selgus. Paljud soovisid 6ppematerjale ja praktilisi nditeid, nditeks
materjalide kittesaadavust; motted, ideed, tunnikonspektid ja abimaterjale
ja toetavaid kolleege, kes aitavad UO iilesannete loomisel kaasa. Korduvalt
tostatus aja- ja tookoormuse teema — oppekavamaht on suur, seega aega jiib
vihe kdtte — koos vajadusega struktureeritud planeerimisjuhiste, mentorluse
ja pohialuste tutvustuse jarele: kuna uurimuslik ope on iildiselt iipris uus teema
minu jaoks, siis igasugune vajalik info oleks oluline. Katsetamise puhul rohutati
ohutust ja teostatavust (ohutuse tagamine ja katse libiviimine) ning ligipaasu
aparatuurile ja jareleproovitud protokollidele: juba libiviidud katsete kirjeldusi,
tulemusi jne. Moni soovis formaalset viljadpet ja ekspertnou: korralikku vilja-
opet ning teadmisi selle meetodi kohta. Hindamistoe vajadus koondus 6igluse,
labipaistvuse ja tooriistade imber, mis aitavad Opetajal objektiivselt hinnata:
hindamiskriteeriumite olemasolu; hindamismudelit, mida vajadusel kasutada
ning mida ka lapsed teaksid ja juhiseid ja koolitust selle kohta, kuidas korraldada
objektiivset ja efektiivset hindamist. Kuigi vahesed viljendasid enesekindlust
(ei vajagi), pidas enamik thiselt kasutatavaid hindamismaatrikseid ja nai-
teid vaartuslikuks. Diferentseerimise puhul sooviti eritasemeliste tilesannete
malle ja lisatdiskasvanu tuge (abidpetaja olemasolu) ning koostdod spetsialisti-
dega (kui diferentseerimist tehakse erivajadusega lapsele, siis tugispetsialisti).
Samuti réhutati vajadust oppijaid eelnevalt tundma 6ppida: peaks opilasi enne
tundma oppima... et oskaks tundi ette valmistada, lihtudes opilaste erinevustest.
Kokkuvéttes kirjeldasid iiliopilased tungivat vajadust konkreetsete ressursside,
struktureeritud juhiste ja koostoovorgustike jirele, et muuta UO praktiliseks
ja kaasavaks.
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Arutelu

Esimene uurimiskiisimus kasitles, milliseid teadmisi ja oskusi peavad iili-
opilased UO 6petamisel, katsetamisel, hindamisel ja diferentseerimisel priori-
teetseks. Uuringus tostavad nad esile pedagoogiliste, praktiliste ja kohanemis-
oskuste koosmdju. Opetamise puhul rohutatakse tundide struktureerimist,
ajakasutust ja autentsete, ressursirikaste tilesannete ettevalmistamist ning rolli-
nihet dpetajast mentoriks. Katsetamise puhul asetatakse rohk ohutusele, hiipo-
teeside piistitamisele ja kohanemisvoimele; nii Gnnestumisi kui ka ebadnnestu-
misi ndhakse dppimisvoimalusena. Hindamises otsitakse diglust ja labipaistvust,
tasakaalustades protsessi ja tulemit ning eelistades kujundavaid lahenemisi
(tagasiside, eneserefleksioon, kaaslaste hindamine). Diferentseerimist peetakse
joukohasuse seisukohalt viltimatuks: tilesanded peaksid olema eri tasemel, et
tagada joukohasus ilma lihtsustamiseta, pakkudes samal ajal andekatele tdhen-
duslikke viljakutseid. Opetamise, katsetamise, hindamise ja diferentseerimise
puhul réhutavad iilidpilased selgete ndidete, dpetamisstrateegiate ja juhenda-
mise vajadust. See on kooskolas Strati jt (2024) jareldustega, mille kohaselt on
tiligpilaste jaoks oluline viljakutse iiletada 16he UO teoreetilise mdistmise ja
selle tegeliku klassiruumis rakendamise vahel. Siinse uuringu vastused nditavad,
et iliopilased seavad esikohale 6petamisstrateegiad ja kohandatavad 6petamis-
viisid, mis voimaldavad teoreetilise teadmise tahenduslikuks koolipraktikaks
muuta.

Eesti praktiseerivate dpetajate uuringud osutavad sarnastele raskustele UO
rakendamisel, nagu t6id esile ka vastanud iilidpilased. Miiiir (2018) leidis, et
paljud klassidpetajad méistsid uurimistsiiklit vaid osaliselt ning pidasid UO-d
vaga aeganoudvaks — mure, mis ndhtub meie osalejate markustes ettevalmistuse
ja tundide struktureerimise kohta. Reinsoo (2019) osutas samuti 6ppe-
materjalide ja ressursside nappusele, rohutades samasuguse toe vajadust, mida
kirjeldasid tiligpilased. Hani (2010) tdstis esile nii UO dppekavapirasuse kui ka
katsetamise praktilise koormuse, rohutades vajadust tdiendada traditsioonilisi
laboreid niitidisaegsete vahenditega (nt digitaalsed andmekogujad, IKT). Need
tahelepanekud on kooskoélas kiisimustiku vastustega, kus tiliopilased rohutasid
katsetamise ohutuse, paindlikkuse ja varuplaanide tdhtsust. Gromova (2015)
niitas aga, et dpetajate hoiakud ja arusaamad UO-st varieeruvad mérkimis-
védrselt ning paljudel on raskusi teooria ja praktika ithendamisel. Uheskoos
viitavad need t66d asjaolule, et nii Eesti alustavad kui ka kogenud 6petajad
puutuvad UO rakendamisel kokku sarnaste ajakasutuse ja tarvilike ressurs-
side viljakutsega, rohutades vajadust, et dpetajakoolitus pakuks praktilisi ndi-
teid ja piisivaid tugivorgustikke. Selle uuringu tulemused haakuvad 6petajate
UO-valmidust késitleva uurimusega (Silm et al., 2017), kus niidatakse, et UO
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rakendamine eeldab nii dpetajate suuremat enesekindlust, praktilisi koge-
musi kui ka struktureeritud ja toetavaid koolitusmudeleid, mis aitavad iiletada
tajutud ressursi- ja juhtimisbarjédare.

Teine uurimiskiisimus kisitles, millist tuge peavad iilidpilased UO rakenda-
misel vajalikuks. Vastuste pohjal vajatakse UO elluviimiseks nii praktilist kui
ka koostoist tuge. Esiteks peetakse oluliseks 6ppematerjale — tunnikavasid,
tilesandeid, katsekirjeldusi ja hindamisvahendeid -, mis vihendavad ette-
valmistusaega ja pakuvad konkreetseid mudeleid, kuidas UO praktikas vilja
néeb. Teiseks rohutatakse kollegiaalset tuge ja mentorlust: kogenud opetajate,
spetsialistide voi eakaaslaste nou aitab uurimuslikke vétteid kohandada, prob-
leeme lahendada ja avatud oppeprotsessi kindlamalt juhtida. Katsetamises
soovitakse koolitust ohutuse teemal, ligipddsu aparatuurile ning jareleproovitud
protokolle, mis tagavad teostatavuse péris klassis. Hindamises véaartustatakse
selgeid hindamiskriteeriume, niiteid ja koolitust, kuidas hinnata diglaselt nii
protsessi kui ka tulemust, sh kujundava tagasiside puhul. Diferentseerimise
juures leitakse, et abiks on eri tasemel tilesannete mallid, tugispetsialistide nou-
anded ja lisatdiskasvanu tugi klassis, et muuta UO igale dppijale ligipadsetavaks.

Uuringus osalenud Eesti dpetajakoolituse iiliopilaste vaatenurgad juhen-
damise kohta kipuvad toetama de Jongi jt (2023) esitatud viidet, et UO-d ja
otsest juhendamist tuleks omavahel kombineerida. Osalejad rohutavad 6ppijate
otsese ja vihema juhendamise tasakaalustamise vajadust selge tunnistruktuuri,
katsetamise ohutusnouete tagamise, kujundava hindamise, tilesannete eri tase-
mete ja ppematerjalide pakkumise kaudu. De Jong jt (2023) tutvustasid sama-
sugust hiibriidset mudelit. Samuti t6id de Jong jt (2023) esile, et liiga vihene
juhendamine vo6ib jatta 6ppijad hitta ja liiga palju juhendamist v6ib uurimise
limmatada. Ka selle kisitluse iiliopilaste vastustes ilmneb teadlikkus de Jongi jt
mainitud pingest, mis véljendus vastustes paindlikkuse, selguse ja dpetajarolli
kohandamise vajaduses. Siinsed tulemused lisavad, kuidas tajuvad alustavad
opetajad praktilisi piiranguid, nagu aeg, ohutus, ressursside kittesaadavus ja
oiglane hindamine. Need konkreetsed murekohad tapsustavad iildisemat soovi-
tust, et UO ja otsese juhendamise kombineerimine vajab hoolikat tasakaalus-
tamist. Niisiis kinnitab see uuring, et UO edu séltub dpetajakoolituses selle
pohimotete toetamisest ja sobivate oppematerjalide kasutamisest.

Artikli eesmirgist lahtuvalt selgitasime vilja iilidpilaste arvamused UO
kohta, et saada infot, kuidas iilidpilasi selleks paremini ette valmistada. Uli-
opilased nimetasid vajadust toe jirele, mis viitab, et UO dpetajakoolitus voiks
pakkuda véimalust harjutada simuleeritud dpetamiskontekstides. Uligpilased
rohutasid vajadust konkreetsete ndidete, struktureeritud uurimuslike opi-
tsiiklite, selgete hindamis- ja diferentseerimisjuhiste ning mentorluse jérele,
mis osutab sellele, et iiksnes abstraktsed arutelud UQ iile ei ole piisavad.
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Uliopilased soovivad autentseid iilesandeid, dpetajarolli harjutamist ning tagasi-
sidet planeerimise ja elluviimise kohta. Seega on vaja praktikal pohinevaid opi-
keskkondi, kus uurimuslikku 6pet saab turvaliselt ja reflektiivselt rakendada.
Achurra jt (2024) uuring nditas, et paljud opetajakoolituse iiliopilased tundsid
end UO rakendamisel pidevana alles pirast selle praktiseerimist simuleeritud
opetamiskontekstides. Voimalused kujundada iimber uurimuslikke opitsiikleid,
votta dpetajaroll ja 6petada kaasoppijaid aitasid neil moista UO tegelikke noud-
misi. Need kogemused suurendasid enesekindlust, muutes UO konkreetseks
ning tuues esile nii valjakutsed kui ka enda padevused. Struktureeritud ja simu-
leeritud UO kogemuste 16imimine Eesti 6petajakoolitusse voiks aidata muuta
UO-d konkreetsemaks, teha nihtavaks sellega kaasnevad ndudmised ning
suurendada tliopilaste enesekindlust.

Piirangud ja soovitused

Piiranguna tuleb arvesse votta, et tulemused pohinevad iihe Eesti iilikooli
vaikesel mugavusvalimil, mis piirab iildistatavust. Enamikul osalejatel oli vihe
opetamiskogemust (voi polnud seda iildse) ning tugev nooremate vanuse-
rithmade eelistus, mis voib kallutada arvamusi katsetamisest, hindamisest ja
diferentseerimisest varajase kooliastme jaoks. Andmed pohinesid iiliopilaste
hinnangutel, mis koguti ilma klassivaatluste v6i soorituse mootmiseta. Sellist
kiisimustikku ei olnud varem kasutatud ning analiiiis tugines kirjeldavale
statistikale ja uurijate loodud kategooriatele, mis voib suurendada kinnitus-
kalduvuse riski voi piirata kaetud konstruktsioonide ulatust. Lisaks kesken-
dus uuring osalejate tajutud vajadustele, mitte UO tegelikele rakendustele, mis
tdhendab, et seoseid klassiruumi praktika ja opilaste 6ppimise vahel tuleks
tolgendada ettevaatlikult.

Tuginedes uuringu tulemustele, néustume Strati jt (2024) seisukohaga, et
opetajakoolituse dppekavades peaks saama UO-d koigisse kursustesse 16imida.
UO keerukust ei saa lahendada iihel kursusel ning jirjepidev rakendamine
voimaldab iiliopilastel arendada nii kontseptuaalset moistmist kui ka prakti-
lisi UO kogemusi. Kuna selle uuringu osalejad olid bakalaureuseastme iili-
opilased ning Eestis on pohikooli- v6i giimnaasiumidpetaja kvalifikatsiooniks
magistrikraad, oleks huvitav uurida, kuidas muutuvad ilidpilaste arvamused ja
vajadused magistridpingute jooksul, kui neil on praktika- ja ainepedagoogika
kursused labitud. Pikaajaline uurimiskava voimaldaks jilgida, kas mured aja,
ressursside, hindamise ja diferentseerimisega muutuvad vahem téhtsaks, kui
praktiline kogemus ja professionaalne enesekindlus suurenevad.
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Lisa 1. Uuringus kasutatud kiusimustik

Kiisimused dpetajakoolituse kohta

Jargnevate kiisimuste abil soovime teada saada teie hinnangut dpetajakoolituse
UO valdkonna kohta.

1. Mida peaks &petajakoolituses UO kohta kisitlema?

UO definitsioon: Uurimuslik ope (UO) on dppemeetod, mis on kooskélas tina-
pdevaste toekspidamistega, kuidas teadust opetada, ja UO on paigutatud paljude
riikide haridusstrateegiatesse. UOs on jirgmised elemendid: (1) uurimus algab
probleemi/kiisimusega; (2) opilased koostavad uurimise plaani; (3) opilased tee-
vad uurimistood andmekogumiseks; (4) opilased saavad uusi teadmisi uurimise
kaudu; (5) opilased suhtlevad ja pohjendavad oma selgitusi.

(A) UO tundide eeliseid O O O @) @)

(B) U0 tundide ettevalmistamise o o O O O
ja labiviimise probleeme

(C) U0 tundide naiteid O O O O O

2. Mida peaksid dpetajad teadma ja oskama UO tundide ettevalmistamise ja
labiviimise kohta?
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4. Mida peaks dpetajakoolituses UO katsetamise kohta kisitlema?
Katsetamise definitsioon: Katsetamine on katse tegemise protsess. Katseta-
mine holmab pohjust otsivaid uurimiskiisimusi, hiipoteeside sonastamist, katse
planeerimist ja labiviimist kontrollitud tingimustes (test- ja kontrollkatse, iihe
teguri muutmine) ning kogutud andmete tolgendamist. UO tundides opilased
planeerivad ja teevad katseid tihti ise.

Néustun Pigem Niija Pigemei Eindustu

taielikult néustun naa noustu uldse

(A) UO tundide katsetamise eeliseid O ) O O O
(B) UO tundide katsetamise probleeme O O O O O
(C) UO katsetamise néiteid O ) O O O

5. Mida peaksid 6petajad teadma ja oskama UO tundide katsetamise kohta?

7. Mida peaks dpetajakoolituses kisitlema UO hindamise kohta?

Hindamise definitsioon: Hindamine holmab UO:s eri viise, kuidas opetaja kogub
toendeid opilaste esitustest, mis nditavad nende péidevust UO aspektide kohta.
Hindamist saab kasutada esituste hindamiseks (kokkuvéttev hindamine) véi esi-
tuste edendamiseks (kujundav hindamine). Samuti on voimalik kasutada mélema
kombinatsiooni. Opetaja saab hinnata eri meetoditega: vaatlused, vestlused, iiles-
anded, tekstide voi toode analiiiis. Hinnata saavad ka teised opilased ja samuti
on vidrtuslik meetod enesehindamine.

Noéustun Pigem Niija Pigemei Einbéustu

taielikult néustun naa noustu uldse

(A) Hindamise eeliseid UO tundides O O O O O

(B) Hindamise probleeme UO tundides ) o ) ) )

(C) Hindamise naiteid UO tundides O ) O O O
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8. Mida peaksid dpetajad teadma ja oskama UO tundides hindamise kohta?

10. Mida peaks dpetajakoolituses UOs diferentseerimise kohta kisitlema?
Diferentseerimise definitsioon: Opilased erinevad mitmesuguste omaduste poolest,
nagu eelnevad teadmised, motivatsioon, huvid ja erivajadused. Hea opetamise
jaoks on oluline arvestada neid individuaalseid omadusi. Opilaste individuaalsete
omaduste arvesse votmine on tuntud kui diferentseerimine.

Néustun  Pigem Niija Pigemei Eindustu

taielikult noustun naa noustu uldse
(A) Diferentseerimise eeliseid O O (@) @) @)
U0 tundides
(B) Diferentseerimise probleeme O O (@) O O
U0 tundides
(C) Diferentseerimise naiteid O O O O O
U0 tundides

11. Mida peaksid dpetajad teadma ja oskama UO tundides diferentseerimise
kohta?
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Summary

This study explores Estonian preservice teachers’ perceptions of the knowl-
edge, skills, and support needed for inquiry-based learning (IBL). Forty-one
undergraduate students enrolled in an IBL course completed a questionnaire
on four aspects of IBL: teaching, experimentation, assessment, and differentia-
tion. Descriptive statistics of Likert scale items revealed that students strongly
agreed that teacher education should address the advantages, challenges, and
examples of IBL for each of the four aspects. Content analysis of open-ended
questions indicated that with respect to the first aspect, teaching in IBL, it is
important to structure lessons and create authentic tasks, and balance guidance
with learner autonomy to take responsibility for their own learning process
rather than relying on the teacher to direct every step. Qualitative analysis of
the second aspect, experimentation, showed that the participants viewed it as
important to ensure safety in experimentation and to adapt to unpredictable
outcomes. For the assessment aspect of IBL, preservice teachers viewed it as
important that assessment be process-oriented, fair, formative, and include

' Institute of Education, University of Tartu, Jakobi 5, 51005 Tartu, Estonia; leo.siiman@ut.ee.
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peer and self-assessment. The differentiation aspect was considered essential
in IBL teacher education because it was seen as ensuring equitable access by
supporting struggling learners while offering meaningful challenges to gifted
students. The differentiation aspect was regarded as essential in IBL teacher
education because it was seen as ensuring accessibility for all learners, with
struggling students receiving appropriate support, while gifted students are
offered more demanding challenges. Across all four aspects, preservice teachers
identified a need for support in the form of teaching materials, clear examples,
mentoring, and collaborative opportunities. The findings suggest that effective
teacher education in IBL requires linking theory with practical strategies and
providing future teachers with the skills to balance direct instruction with less
guided approaches when implementing IBL.

Introduction

Inquiry-based learning (IBL) aligns with modern conceptions of how science
should be taught and has an important role in many countries’ curricula.
Estonia’s national curricula for both basic and upper secondary schools state:

“In all natural science subjects, students develop inquiry skills, which include
observing objects and phenomena, defining problems, collecting and analysing
background information, formulating research questions and hypotheses,
planning and conducting experiments, collecting reliable data, analysing
and interpreting them, and drawing valid conclusions. The broader goal of
acquiring inquiry skills is to use them in everyday life, helping students make
smart and well-considered decisions in their personal lives” (PROK, 2011,
Annex 4; GROK, 2011, Annex 4)

Inquiry-based learning (IBL) is often described as a cycle of phases led either by
teachers or learners, blending student inquiry with direct instruction. Research
shows these approaches are not opposites but can be complementary when
guidance is well-matched to learners’ needs (de Jong et al., 2023; Lazonder
& Harmsen, 2016). Effective IBL balances freedom with support, adapting
guidance to prior knowledge, task complexity, and learning goals.

Baur et al. (2022) highlight four core dimensions of effective IBL: teaching,
experimentation, assessment, and differentiation. Experimentation lets learners
investigate authentic questions and generate evidence. Assessment reveals both
process and outcomes, supporting feedback and improvement. Differentiation
ensures accessibility by addressing diverse abilities, interests, and knowledge
levels. Together, these foster deep conceptual understanding and transferable
problem-solving skills.
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Despite its potential, teacher education faces challenges in preparing future
teachers for IBL. Strat et al. (2024) note persistent issues, including unclear
definitions, limited resources, weak theory-practice connections, difficulties
in assessing inquiry skills, and inconsistent implementation. Addressing these
requires curricular reform, stakeholder involvement in professional develop-
ment (Guskey, 2014), and attention to how preservice teachers experience IBL.
As they are shaping their professional identities, their perspectives can guide
improvements in training. Given our interest in the aspects of teaching, experi-
mentation, assessment, and differentiation in IBL, we formulated two research
questions:

1) What knowledge and skills do preservice teachers prioritise for teaching,
experimenting, assessing, and differentiating in IBL?

2) What support do preservice teachers consider necessary to implement IBL?

Methodology

Participants in this study were 41 bachelor students (M = 22.9 years, SD = 4.1)
at an Estonian university studying inquiry learning. A questionnaire was con-
structed to determine what knowledge and skills preservice teachers prioritise
in teaching, experimenting, assessing, and differentiating in IBL. The question-
naire included both Likert-scale items and open-ended questions. Respondents
rated on a five-point scale their agreement with statements about whether
teacher education should address advantages, challenges, and examples in four
aspects: teaching, experimentation, assessment, and differentiation. As clarifica-
tion, the teaching aspect was defined as preparing and conducting IBL lessons.
Students then responded to open-ended questions about what a teacher should
know and be able to do in teaching, experimentation, assessment, and differ-
entiation in IBL lessons. We also aimed to determine what support preservice
teachers need to implement IBL. To achieve this, open-ended questions were
posed about the desired support in all four aspects: teaching, experimentation,
assessment, and differentiation. Descriptive statistics were used to analyse the
Likert scale items, while responses to the open-ended questions were analysed
independently by two authors through content analysis and then discussed
together to reach consensus.

Results and discussion

The results for the Likert-scale items showed that preservice teachers strongly
agree that advantages, challenges, and examples of IBL should be presented
in teacher education. Agreement ranged from 4.5 to 4.8 on a five-point scale.
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Analysis of the qualitative data revealed several categories. Preservice teachers
highlighted that preparation for IBL must go beyond collecting materials,
requiring a clear grasp of IBL phases, authentic scientific content, and ways
to spark curiosity. Lessons should give learners the freedom to explore, while
teachers act as mentors who guide when needed and allow productive struggle.
Time constraints and resource availability were recurring concerns, under-
scoring the importance of both pedagogical clarity and logistical foresight.

Experimentation was seen as central yet unpredictable. Respondents stressed
hypothesis formulation, safety, and adaptability, noting the value of failure
as a learning opportunity. The preservice teachers were encouraged to plan
for contingencies, align tasks with available resources, and adapt methods to
their class. Assessment emerged as complex, with tensions between traditional
grading and IBLs process-oriented nature. Many advocated assessing effort and
progress, not just outcomes, and called for fairness, transparency, and varied
methods. Feedback should be forward-looking, with self- and peer assessment
supporting reflection and ownership. Differentiation was framed as ensuring
accessibility without diluting challenge. Teachers should design tiered or flexible
tasks, offer targeted support, and consider fairness to avoid stigmatisation. For
gifted learners, complexity rather than quantity was emphasised.

The preservice teachers identified strong needs for support in implementing
IBL. They sought ready-made materials, practical examples, structured plan-
ning tools, and collegial mentoring. This aligns with the conclusions of Strat
et al. (2024), who found that a key challenge for preservice teachers is bridging
the gap between the theoretical understanding of IBL and its actual classroom
implementation. Time pressures, safety in experimentation, and access to equip-
ment were major challenges. Assessment support was desired in the form of
shared rubrics, criteria, and models that legitimise open-ended outcomes. For
differentiation, assistance from specialists, teaching assistants, and templates
for tiered tasks were valued. Above all, the preservice teachers stressed the
importance of collaboration networks, clear guidance, and opportunities to
connect IBL theory with practice.

This study shows Estonian preservice teachers support combining IBL with
direct instruction, echoing de Jong et al. (2023). They emphasise balancing
less-guided inquiry approaches with more guided, direct instruction through
structure, safety, assessment, differentiation, and resources, while noting con-
straints such as time and fairness. Their insights highlight the need to equip
future teachers with practical tools for effective guided inquiry.
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Limitations and recommendations

This study is limited by its small, convenience sample, participants’ limited
teaching experience, reliance on self-reports, and lack of validated instruments
or classroom observations. Findings thus reflect perceived rather than enacted
needs. A longitudinal approach spanning bachelor’s to master’s studies could
better capture how preservice teachers’ understandings of IBL evolve across
practicum and subject-specific pedagogy.

Keywords: inquiry-based learning, teacher education, experimentation, assess-
ment, differentiation



