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ATH-ga kérgkoolidoppijate kogemused
opistrateegiatest ja 6ppijakeskse opidisaini
elementide tajutud sobivusest kdorghariduses
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Annotatsioon

Artikkel kisitleb aktiivsus- ja tdhelepanuhdire (ATH) diagnoosiga tdiskasvanud
korgkoolidppijate kogemusi Oppimisest ja dpistrateegiatest ning seda, milliseid
oppijakeskse opidisaini elemente nad tajuvad korghariduses dppimist toetavana.
ATH-ga 6ppijate toetamisel keskendutakse sageli tiksikutele kohandustele, kuid
vahem on teada selle kohta, kuidas nad ise oma 6ppimist kogevad. Uuringus koguti
ATH diagnoosiga tdiskasvanud korgkoolidppijatelt andmeid poolstruktureeritud
intervjuudega ning tulemused néitavad, et dppijate jaoks on kesksed oma diagnoosi
teadvustamine ja eneseaktsepteerimine, ajasurvega seotud kaivitumine, huvi- ja
tdhenduslikkusepohine dpimotivatsioon ning moétestamisele toetuv 6ppimine.
Toimetulekut toetavad veel keskkonna teadlik kujundamine, kehalised ja sensoor-
sed votted, digivahendid (sh tehisintellekt) ning sotsiaalne tugi ja opipartnerlus.
Oppijakeskset 6pidisaini toetavate elementidena toovad dppijad esile kursuse selget
tilesehitust ja ootuseid, vaheldusrikast opet, dppimise kdigus antavat tagasisidet,
oppejou kattesaadavust, paindlikku rithmat66 korraldust, valikuvéimalusi soori-
tuses ning praktilisi kohandusi. Oluliseks peetakse ka psithholoogilist turvalisust,
mis mojutab oppijate valmisolekut oma vajadusi sdnastada ja tuge kasutada. Tule-
mused osutavad, et ATH-ga tdiskasvanud korgkoolidppijate toetamisel on oluline
siduda dppija enesejuhtimist toetavad strateegiad selge, paindliku ja psithholoogi-
liselt turvalise dpikeskkonnaga.

Votmesonad: aktiivsus- ja tahelepanuhdire (ATH), tdiskasvanud 6ppija, korg-
haridus, opistrateegiad, dppijakeskne dpidisain
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Sissejuhatus

Aktiivsus- ja tdhelepanuhdiret (edaspidi ATH) diagnoositakse tdiskasvanutel
ttha enam (Cohen et al., 2024) ning koos sellega on kasvanud ATH diagnoosiga
oppijate hulk ka korgkoolis. Uha sagedamini on 6ppijaid, kes taotlevad ATH
diagnoosi tottu erisusi, mis omakorda eeldab dppejoududelt enam teadmisi ja
oskusi, kuidas dpet kavandada ja ldbi viia. Siinne uuring aitab avada ATH-ga
oppijate kogemusi korgkoolis ning uurib, milliseid 6ppijakeskseid opidisaini
elemente nad kogevad toetavana.

Varasemate uuringute jirgi on ATH-ga korgkoolioppijate opitulemused
keskmisest madalamad, neil esineb enam akadeemilisi probleeme (Heiligenstein
et al., 1999; Weyandt et al., 2013) ning nende akadeemiline enesetdhusus on
viiksem kui neurotiitipilistel eakaaslastel (Minear et al., 2023). Varasemate
uuringute siintees naitab, et nende 6pingute katkestamise risk on samuti suurem
(Sedgwick-Miiller et al., 2022).

Eesti haridusvaldkonna arengukavas 2021-2035 rohutatakse dppijakeskset
ja diferentseeritud ldhenemist ning sama pohimotet kinnitavad ka Tallinna
Ulikooli dpetamise ja juhendamise hea tava ning korgharidusstandardi (2024)
opiviljundid, mille jargi peavad 6ppijad suutma piistitada eesmirke, analiiiisida
oppeprotsessi, kujundada teadlikult oma 6pi- ja karjadriteed ning lahendada
keerukaid probleeme koostd6s teistega. Selline ldhenemine eeldab oppijalt
suuremat enesejuhtimist ja aktiivset osalemist, mis voib ATH-ga 6ppijatele
osutuda véljakutseks. Kuigi varasemad uuringud kirjeldavad ATH-ga korg-
koolidppijate eneseregulatsiooni, ajajuhtimise ja tihelepanu hoidmise raskusi,
on vihem teada, kuidas 6ppijad ise oma Opistrateegiate kujunemist motestavad
ning milliseid oppijakeskse opidisaini elemente nad oma dppimisel toetavana
kogevad. Seetéttu on vaja uurida ATH-ga tdiskasvanud kérgkoolidppijate koge-
musi nii 6ppimisega toimetulekul kasutatavate opistrateegiate kui ka dppimist
toetavate opidisaini lahenduste kohta. Uuringu eesmark on moista ATH-ga
taiskasvanud korgkoolioppijate kogemusi Opistrateegiate kasutamisel ning
oppijakeskse opidisaini tajutud sobivust ja dppimist toetavaid elemente korg-
hariduses. Andmeid koguti poolstruktureeritud intervjuudega ning valimiks
olid ATH diagnoosiga korgkoolioppijad, kelle leidmisel tehti koosto6d Eesti
ATH Liiduga. Tulemuste pohjal saab pakkuda teaduspohiseid soovitusi, kuidas
toetada ATH diagnoosiga oppijate akadeemilist 6ppimist.

Selleks, et moista ATH-ga tdiskasvanud korgkoolidppijate kogemust, piisti-
tati kaks uurimiskiisimust.

1. Milliseid opistrateegiaid kasutavad ATH-ga tédiskasvanud koérgkoolioppijad
ning kuidas nad nende kasutamist kogevad?

2. Milliseid oppijakeskse opidisaini elemente kogevad ATH-ga tdiskasvanud
koérgkoolidéppijad 6ppimist toetavana?
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ATH-ga taiskasvanud korgkoolidppija 6pikogemus,
opistrateegiad ja toetavad dppijakeskse opidisaini
elemendid

ATH diagnoosiga oppija voib olla voimekas ja motiveeritud, kuid kogeb iilikooli-
opingutes raskusi, mis on seotud to6malu, eneseregulatsiooni, ajaplaneerimise
ja organiseerimisoskustega (Onandia-Hinchado et al., 2021; Sedgwick-Miiller
et al., 2022; Wright, 2011), lisaks peab ta toime tulema korgema emotsionaalse
tundlikkusega kriitikale ja raskustega iilesannete alustamisel (Sedgwick-Miiller
et al., 2022). Tahelepanu hajumise ja motivatsiooni kdikumise taga voib ATH
puhul olla eripira, et iilesande juures piisimiseks vajatakse suuremat stimulat-
siooni (Babajanyan et al., 2023. Vahem huvitavate voi stimuleerivate iilesannete
puhul kirjeldasid ATH-ga 6ppijad suuremaid raskusi iilesande alustamise ja
tahelepanu séilitamisega (Babajanyan et al., 2023). Mrazek jt (2013) toovad
esile, et motete uitamine voib samuti tilesande juures tahelepanu hoidmist hi-
rida. Eelmainitud raskuste koosmaju voib viia katkestuste, hilinemiste, valtimis-
kditumise ja enesekriitika suurenemiseni, mis omakorda méjutavad 6piedukust
ja pusivust.

Erinevate viljakutsetega toimetulekuks on ATH-ga korgkoolioppijatel vilja
kujunenud erinevad dpistrateegiad, mis voivad holmata opiiilesannete tiikelda-
mist (Sedgwick-Miiller et al., 2022; Solanto et al., 2010), viliste ajamarkide ja
meeldetuletuste kasutamist (Sedgwick-Miiller et al., 2022) v6i opipartnerluse
loomist (Alvarez-Godos et al., 2023). Siinses artiklis kisitletakse dpistrateegiaid
kui 6ppija tegevusi, mille abil ta planeerib, jalgib, suunab ja kohandab oma
oppimisprotsessi (Hattie & Donoghue, 2016). Opistrateegiate valikut voivad
mojutada ka Oppija arusaam iseendast dppijana ning dppimiskogemuste
motestamine. Brunton ja Buckley (2021) toovad varasematele kisitlustele tugi-
nedes esile, et moistmine, milline on oppija arusaam iseendast, aitab selgitada
taiskasvanud oppijate motivatsiooni, Oppimistakistusi ja toevajadust. ATH-ga
oppijate oppijaidentiteedi kujunemist véivad mojutada korduvad ebadnnestu-
mised, hiline diagnoos ja stigmatiseerivad suhtumised, mis omakorda voivad
vihendada enesetohusust ning suurendada enesekriitikat. Ka Minear jt (2023)
leidsid, et ATH diagnoosiga kérgkoolidppijate akadeemiline enesetéhusus
oli madalam. Akadeemilise ebadnnestumisega toimetulekut voivad toetada
teadvelolek ja enesekaastunne (Neff et al., 2005). ATH-ga korgkoolidppijate
kogemuste moistmiseks on oluline vaadelda opistrateegiaid ka dppija enese-
moistmise ja emotsionaalse toimetuleku kaudu.

Beck Wells (2024) kisitleb ATH-ga tdiskasvanud ppijate toetamisel paind-
likke 6ppimisvoimalusi ning erinevaid viise kaasamiseks ja 6pitu demonstreeri-
miseks. Korgkoolioppijaid voib toetada oppijakeskne opidisain, mida selles
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artiklis moistetakse kui 6ppe kavandamist ja korraldamist viisil, mis lahtub
oppija vajadustest, toetab tema aktiivset osalust ning pakub paindlikke véima-
lusi 6ppida, osaleda ja opitut demonstreerida (Damsa & de Lange, 2019).
Pstihholoogiline turvalisus tdhendab 6pikontekstis seda, et dppija saab opi-
keskkonnas viljendada oma vajadusi, kiisida abi, votta 6ppimisega seotud riske
ja teha vigu ilma negatiivsete sotsiaalsete tagajiargede hirmuta (Edmondson
et al. 2016). Opidisaini ja -keskkonna kohandused vdivad toetada ATH-ga
korgkoolioppijate toimetulekut igapaevases oppetods. Arvestades, et ATH-ga
oppijatel voib esineda raskusi planeerimise ja iilesannete kestuse hindamisega
(Sedgwick-Miiller et al., 2022), toetavad neid selged vahe-eesmargid, planee-
ritud pausid ning vajadusel ka kohandused hindamisel (nt lisaaeg, puhkepaus
eksami ajal) (Alvarez-Godos et al., 2023; Sedgwick-Miiller et al., 2022). Ees-
margistamist toetav ldhenemine aitab oppijal kujundada realistlikke sihte ning
saavutada vdiksemaid vahe-eesmirke (Alvarez-Godos et al., 2023).

ATH-ga 6ppijate toetamine vajab terviklikku ldhenemist, milles pdimuvad
opikeskkonna kohandused, enesejuhtimist toetavad praktikad (Alvarez-
Godos et al., 2023; Sedgwick-Miiller et al., 2022) ning 6ppija emotsionaalset
toimetulekut toetavad ressursid, nt enesekaastunne (Neff et al., 2005). Enese-
kaastunne tihendab enda kohtlemist heasoovlikult ka ebadnnestumise korral,
seda on seostatud korgema sisemise motivatsiooni ning parema kohanemisega
pérast akadeemilist ebadnnestumist (Neff et al., 2005) ning see voib suurendada
motivatsiooni poorduda iilesannete juurde tagasi (Breines & Chen, 2012).

Varasemad uuringud on seostanud ATH-ga oppijate toetamist enese-
juhtimise strateegiate (sh ajajuhtimise ja planeerimisoskuste) dpetamise
(Hartung et al., 2022; Prevatt & Yelland, 2015), coaching’u (Prevatt & Yelland,
2015), teadvelolekule (ingl k mindfulness) pohinevate ldhenemiste ja kognitiiv-
kéitumuslike sekkumistega (Kim & Jung, 2025; Liu et al., 2023), et toetada
tahelepanu, eneseregulatsiooni ja dpingutega rahulolu.

ATH-ga oppijate 6ppimisele voib kaasa aidata dppijakeskne opidisain, mis
loob psiithholoogiliselt turvalise ning eneseregulatsiooni toetava dpikeskkonna.
Nendeks elementideks voivad olla 6ppekorralduse selgus, hindamise kohan-
dused, vahe-eesmargid 6ppet6os, paindlikkus 6ppimisel ja tagasiside. ATH-ga
oppija vajab oma opingutes enesejuhtimisel ja opistrateegiate loomisel toetust,
mida voivad pakkuda eesmirgistamine, ajaplaneerimine, tahelepanu teadlik
juhtimine ning eneseregulatsioon. Toimetulekut toetavad ressursid voivad olla
enesekaastunne, coaching, teadvelolek ja erinevad kognitiiv-kaitumuslikud
ldhenemised.
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Metoodika

Andmekogumismeetod ja uuringu protseduur

Aktiivsus- ja tdhelepanuhdirega tdiskasvanud korgkoolioppijate 6pikogemuste
uurimiseks kasutati eesmirgiparase valimi moodustamise pohimotteid.
Uuringus osalemise kriteerium oli meditsiiniline ATH diagnoos ning 6ppi-
mine korgkoolis intervjuu toimumise ajal. ATH diagnoosi olemasolu tugines
osalejate enesekohasele kinnitusele ning diagnoosi tdendavaid dokumente
uuringu raames ei kogutud, sest eesmark oli diagnoosiga korgkoolioppijate
kogemusi subjektiivselt hinnata. Vottes aluseks valimi moodustamisel seatud
kriteeriume, kasutati uuringusse sobivate isikute leidmiseks Facebooki gruppi
Eesti ATH Liit / ADHD Estonia ja artikli autori isiklikku Facebooki kontot.
Selliselt varvates oli voimalik jouda sihtrithmani ajaliselt lithikese perioodi
jooksul, kiill aga vois sotsiaalmeedia kaudu varbamine kujundada valimi, kuhu
joudsid tdendolisemalt inimesed, kes olid valmis oma kogemusi jagama, olid
ATH teemast teadlikumad vo6i seotud vastava veebikogukonnaga. Uuringus
osalemise kutse on leitav lisast 1. Uuringus noustus osalema 13 inimest, kellest
kaks ei osalenud aktiivselt 6ppet6ds ning kahega ei dnnestunud leida sobivat
intervjuuaega, seega tehti intervjuud 9 sihtgrupile vastava korgkoolioppijaga.
Valimi suurust peeti kvalitatiivse uuringu puhul sobivaks, sest uuringu ees-
mirk oli selgitada vilja osalejate kogemused ning tuvastada nii korduvaid kui
ka eristuvaid kategooriaid. Valimisse kuulusid 6ppijad nii bakalaureuse tase-
melt, magistrantuurist kui ka doktorantuurist. Vanust ei kasitletud uuringus
analiiiitilise tunnusena ning seetottu ei kogutud vanuseandmeid siistemaati-
liselt. Koik uuringus osalenud vastajad olid naissoost. Uuringus ei kogutud and-
meid osalejate ravimite tarvitamise kohta, kuna see ei olnud suunatud ravimite
moju hindamisele, kiill aga kerkis ravimite kasutamise teema intervjuudes spon-
taanselt esile. Osalemine oli vabatahtlik ning uuritavatel oli 6igus katkestada
intervjuu igal ajahetkel ilma pohjendamiskohustuseta.

Andmekogumine

Andmeid koguti poolstruktureeritud individuaalintervjuuga, mille kava koos-
nes neljast temaatilisest osast. Intervjuukava koostamisel lahtuti uurimis-
kiisimustest ning interpretatiiv-fenomenoloogilise analiiiisi (IPA) kui kvali-
tatiivse uurimisldhenemise kogemuskesksetest ja tdhenduste moistmisele
suunatud poéhimotetest. IPA eesmark on moista, kuidas inimesed oma kogemusi
tajuvad, tolgendavad ja milliseid tahendusi nad neile annavad (Smith et al.,
2022). Sellest ldhtudes suunasid intervjuukiisimused osalejaid kirjeldama konk-
reetseid 6pikogemusi, nendega seotud tundeid ja toimetulekuviise ning avama
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kogemuste isiklikku tdhendust ja tagantjarele motestamist. Kava esimeses osas
olid kiisimused dppimise taustainfost (nt Milline on/oli sinu kogemus iilikoolis
oppides?), et moista osaleja dpiteekonda. Teise osa kiisimused puudutasid
oppimiskogemust iilikoolis ning nende eesmirk oli moista kogemuse isiklikku
tahendust ja seda, kuidas 6ppija tajub oma toimetulekut ja dppimise konteksti
(nt Kas meenub moni olukord, mis eriti ilmestab, milline 6ppija sa oled?). Need
kiisimused avasid Opistrateegiate kujunemist. Kolmanda osa kiisimused kaisid
toetavate ja takistavate tegurite kohta ning nende eesmark oli méista, kuidas
oppija suhestub oma kogemuses esinenud toetuse ja takistustega ning millise
tadhenduse ta neile omistab (nt Millised olukorrad véi tegurid on olnud eriti
rasked voi takistavad? Mis selles olukorras toimus ja kuidas sa tagantjdrele seda
kogemust motestad?). Kolmanda osa kiisimustega koguti andmeid eelkoige
oppijakeskse opidisaini elementide kohta, sealhulgas d6ppekorralduse selguse,
oppemeetodite, tagasiside, oppejou toe, koostdo, paindlikkuse ja opikeskkonna
moju kohta.

Intervjuukava viimases osas olid kiisimused, mis puudutasid opistrateegiaid.
Nende eesmirk oli uurida, kuidas 6ppija on leidnud enda jaoks toimivaid viise
ja kuidas ta neid kogemusi tolgendab (nt Kas sul on vilja kujunenud mingid
kindlad oppimisviisid voi harjumused, mis to6tavad sinu jaoks koige paremini?
Kuidas sa need avastasid voi oppisid kasutama?). Intervjuukava osad tdiendasid
tiksteist uurimiskiisimuste avamisel ning voimaldasid luua omavahel seostatavat
andmestikku.

Intervjuud toimusid Zoomi keskkonnas ajavahemikus 30.10-14.11.2025
ning seejdrel need transkribeeriti ja anoniitimistati. Esmalt viidi 1dbi proovi-
intervjuu, et hinnata kiisimuste arusaadavust ja jarjestust. Kuna intervjuukava
pérast prooviintervjuud sisuliselt ei muudetud ning saadud andmed vastasid
uurimiskiisimustele, kaasati prooviintervjuu ka loppandmestikku. Salvestatud
intervjuude transkriptsioonidest eemaldati isikut tuvastada voivad detailid.
Intervjuude kestus oli ligikaudu tiks tund (lithim 57 minutit ning pikim tiks
tund ja 21 minutit).

Andmete analiitisimisel IPA protseduuri ei rakendatud, vaid kasutati kvali-
tatiivset sisuanaliiisi.

Eetilised piirangud

Uuring puudutab ATH diagnoosiga tdiskasvanud korgkoolidppijate opi-
kogemusi, mistottu seati esikohale osalejate heaolu, vabatahtlikkus ja konfident-
siaalsus. Osalejaid teavitati uuringu eesmargist, salvestamisest ja andmete
kasutamisest ning neil oli digus osalemine igal ajal katkestada. Andmeid
kasutati iiksnes teaduslikul eesmaérgil ja tulemused esitati anoniitimistatult,
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tuvastamist voimaldavad detailid eemaldati transkriptsioonidest ning ligipads
salvestistele ja transkriptsioonidele oli ainult uurijal.

Andmeanallus

Intervjuude transkribeerimine toimus seitsmel juhul Zoomi keskkonnas ning
kahel juhul kasutati konetuvastusteenust tekstiks.ee. Intervjuude helifailid
kuulati iile ja kontrolliti tekstide vastavust helifailidele. Vajadusel tehti paran-
dused ja eemaldati vastanute tuvastamist voimaldav informatsioon. Uuringu
kvalitatiivne andmestik koosnes poolstruktureeritud intervjuude transkript-
sioonidest eraldatud tekstikatketest, mis olid koondatud Exceli tabelis ridadeks.
Iga rida sisaldas osaleja tdhist (Vastaja 1-9) ja uuringu kontekstis tdhenduslikku
tekstiloiku.
Analiitisi suunasid kaks uurimiskiisimust.

1. Milliseid opistrateegiaid kasutavad ATH-ga tdiskasvanud kérgkoolioppijad
ning kuidas nad nende kasutamist kogevad?

2. Milliseid oppijakeskse opidisaini elemente kogevad ATH-ga tdiskasvanud
koérgkoolidoppijad 6ppimist toetavana?

Analiiisis kasutati kvalitatiivset sisuanaliiiisi. Hsieh ja Shannon (2005) maarat-
levad kvalitatiivset sisuanaliilisi uurimismeetodina, mille abil tolgendatakse
subjektiivselt tekstiandmete sisu, kasutades stistemaatilist liigendamis- ja
kodeerimisprotsessi ning tuvastades andmetes teemasid voi mustreid. Kvali-
tatiivne sisuanaliiis voimaldab siisteemselt kirjeldada ja tolgendada osale-
jate kogemusi, tuvastada korduvaid teemasid ning koondada mahukat teksti-
materjali uurimiskiisimuste seisukohalt olulisteks kategooriateks. Uuringus oli
analiitisitiksuseks tahenduslik tekstikatke. Analiiiis algas transkriptsioonide
korduva labilugemisega, et kujundada tervikpilt ATH-ga tdiskasvanud korg-
koolioppijate kogemustest ning tuvastada korduvad tadhendusmustrid. Seejérel
eraldati transkriptsioonidest uurimiskiisimustega seotud tekstildigud ning
koondati need Exceli tabelisse, kus iga rida sisaldas osaleja tahist ja vastavat
tekstikatket. Jargnevalt toimus avatud kodeerimine, mille kdigus omistati
tekstikatketele nende sisu kirjeldavad esialgsed koodid. Kodeerimine toimus
induktiivselt, lahtudes osalejate enda sonastusest ja kogemustest. Parast esialgset
kodeerimist vorreldi sarnase sisuga koode, koondati need alamkategooriateks
ja seejarel peakategooriateks, mida analiiiisi kdigus korduvalt tdpsustati ning
mida on nditlikustatud tabelis 1.
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Tabel 1. Naide kodeerimisprotsessist

.Ma ei peagi 6ppima oma eriparase diagnoosi moju Oppijaerinevuse

nii nagu teised.” Oppimisviisi enesemoOistmisele  teadvustamine ja
teadvustamine eneseaktsepteerimine

.Mul peab olema vajadus selgete Ulesannete ja kursuse struktuur ja

koik vaga selge, juhiste jarele ootuste selgus selgus

mustvalgelt kirjas.”

Kodeerimise 16ppfaasis arutati kujunenud kategooriasiisteemi kolleegiga, et
kontrollida kategooriate sisulist kooskéla koodidega, vastastikust eristuvust
ning télgenduste pohjendatust. Tulemuste esitamisel hoiti nahtavana nii osale-
jate autentne sonakasutus tsitaatides kui ka uurija tolgendus, et seostada tule-
mused teoreetiliste moistetega.

Tulemused

Tulemused esitatakse kvalitatiivse sisuanaliiiisi kdigus kujunenud kategooriate
kaupa. Esmalt kasitletakse ATH-ga tdiskasvanud kérgkoolidéppijate kogemusi
Opistrateegiatest (UK 1) ning seejarel oppijakeskse opidisaini toetavaid ele-
mente nende kogemustes (UK 2). Kategooriaid illustreeritakse osalejate tsi-
taatidega. Kategooriad kirjeldavad osalejate kogemusi ja hinnanguid. Esimese
uurimiskiisimuse ,,Milliseid Opistrateegiaid kasutavad ATH-ga tdiskasvanud
korgkoolioppijad ning kuidas nad nende kasutamist kogevad?“ vastustena
moodustus kaheksa erinevat kategooriat: 1) dppijaerinevuse teadvustamine ja
eneseaktsepteerimine; 2) ajasurve kui 6ppimise kdivitaja; 3) motivatsioon, huvi
ja tadhenduslikkus; 4) motestamine ja teadmise kujundamine; 5) opikeskkond;
6) kehalised ja sensoorsed strateegiad; 7) digivahendite tugi ning 8) sotsiaalne
Oppimine ja Opipartner.

1. Oppijaerinevuse teadvustamine ja eneseaktsepteerimine

Intervjueeritavate kogemuses avaldus, et paljude opistrateegiate kasutamise eel-
duseks oli diagnoosist teadasaamine, iseenda eriparade méistmine ning samuti
ATH modju teadvustamine Oppimisele. Diagnoosi moétestamine voimaldas
intervjueeritavatel ndha, et nende dppimisviis erineb neurotiitipiliste oppijate
omast ning et tavaparased dppimissoovitused ei pruugi nende puhul toimida.
See omakorda vihendas enesestitidistamist, Gppimisega seotud pinget ja toetas
enesesobralikkust.
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,»No niitid ma voibolla tean, et ma ei peagi Oppima nii nagu teised.“ (V1)

»Selles suhtes on natuke mojutanud, et ma ei ole enam enda vastu nii karm, /.../
et ma olen nagu labikukkuja voi et voi et et teised ongi paremad kui mina. See
enda nii-6elda halvustamine /.../ see on nagu éra jadnud.” (V2)

»Kuidagi kergendus oli, et ma polegi loll ja laisk. Vaid et mul aju on teist-
sugune. (V7)

Osalejate kogemustes aitas diagnoos selgitada raskuseid ning oli ka ldhtekoht
toimivamate strateegiate kujundamiseks.

2. Ajasurve kui 6ppimise kdivitaja

Ajajuhtimise kirjeldustes kordus muster, et ppimine kdivitub tugevalt aja-
surve tingimustes (nn viimane minut) ning see voib tuua kaasa hiiperfookuse ja
korge sooritusvoime. Samal ajal rohutati, et selline riitm on kurnav ja riskantne
(tekitab drevust, unustamisi, pidevat valmisolekut reageerida). C)pistrateegiatena
kasutati vdliseid abisiisteeme (meeldetuletused, kalender, tahtaegade tabelid,
keskkonnavahetus), samuti teadlikult ajalise puhvri jatmist enne tahtaegu, et
valtida tilekoormust. Tuge saadi ka kursusekaaslastelt, nditeks kui keegi kur-
suselt oli loonud tilesannete ja tihtaegade tabeli, tinu millele oli kergem jarge
pidada.

»Pigem olen selline 6ppija, kes teeb asju kiill viimasel minutil, aga viimasel
minutil ajasurve tottu teeb véaga hasti. /.../ ajasurve on minu jaoks parim moti-
vaator, eriti sellistes asjades, mis nagu otseselt ei huvita.“ (V2)

Intervjueeritavate kogemustes viljendus ajasurve 6ppimist kéivitava, kuid samas
ebastabiilse toimetulekumustri, mitte teadliku ajajuhtimismeetodina. Tegutse-
mine kaivitus sageli alles olukorras, kus ldhenev tihtaeg suurendas iilesande
tajutavat intensiivsust ning 16i piisava vilise surve selle tditmiseks.

3. Motivatsioon, huvi ja tahenduslikkus

Vastajad raidkisid, et ATH-kogemuses on motivatsioon tihedalt seotud huvi ja
tahenduslikkusega. Kui teema on huvitav, suudetakse siiveneda, kui mitte, tekib
valtimine voi alustamisraskus. Kirjeldati ka seda, et motivatsioonilangus voib
kaasa tuua drevuse, tilemotlemise ja n-6 lukkumineku, mis omakorda siiven-
dab edasilitkkamist. Huvipuuduse v6i motivatsioonilanguse korral nimetati
toimetulekustrateegiatena ajasurve teadlikku drakasutamist, vilise toe ja kont-
rolli loomist (nt dpipartner) ning siisteeme, mis to6tavad monda aega, kuid
vajavad vahetamist, sest uudsus kaob ja strateegia ei toimi enam nii hasti.
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»Ma arvan, et koige suurem tugevus ongi see, et kuidas ma suudan asja, mis on
minu jaoks huvitav, nagu véga sisse minna /.../ aga koige raskem ongi nagu teha
neid asju dra, mis ma nagu oma peas tean, et tegelikult, et ma teen selle dra ja
ma rohkem sellega enam tulevikus ei tegele.“ (V2)

»Mul on rohkem keerulisemaid perioode ehk siis kus mul ongi motivatsiooni
vihem ja/.../ juba selle peale métlemine, et ma pean mingi asja dra tegema, siis
see tekitab hésti suurt drevust ja sellist nagu vastuolu. /.../ ma ei suuda arvutit
lahti teha, et reaalselt vaadata neid materjale, et mida ma tegema pean.“ (V3)

See viitab, et motivatsioon ei olnud osalejate kogemuses piisiv sisemine oma-
dus, vaid tugevalt kontekstist ja tilesande tdhendusest soltuv protsess. Vastanute
kogemustes seostus huvi puudumine alustamisraskuse, drevuse ja véltimisega.

4. Moétestamine ja teadmise kujundamine

Vastajate kogemustes tousis tohusa Opistrateegiana esile seoste loomine (uue
info sidumine varasemaga, ndidete ja lugude kaudu meeldejatmine) ning lihtsalt
pahedppimise véltimine. Osalejad kirjeldasid, et nad piitiavad loengus pigem
kuulata ja samal ajal luua seoseid, mitte mehaaniliselt koike iiles kirjutada.
Motestamist toetas ka dialoog (arutelu, kiisimuste kiisimine), sest see aitas
hoida fookust ja struktureerida infot.

»Nendessamades loengutes voi seminarides, siis ma tegelen périseluga seosta-
misega kogu aeg.“ (V4)

»Muidugi lood on need, mis vdga histi (aitavad). No see on jille see seoste
loomine, on ju? Jah, kui keegi iitleb, et aga nded, minul oligi siuke olukord, kus
vot juhtus see ja see, ja siis sul tuleb see meelde pérast kui sa pead hakkama
vastama vo0i tegema midagi.“ (V3)

Osalejate jaoks tadhendas dppimine tdhenduse loomist ja uue teadmise sidumist
olemasoleva kogemusega, mitte niivord faktide meeldejatmist. Seoste loomine
aitas muuta oppesisu aktiivseks ja isiklikult haaravaks, mis vihendas passiivse
kuulamise v6i mehaanilise konspekteerimisega kaasnevat hajumise riski.

5. Opikeskkond

Enamik vastajatest kirjeldas 6ppimiskeskkonna olulist méju oma tdahelepanu
hoidmisele. Téhelepanu voib katkeda nii viliste segajate (miira, visuaalne {ile-
kiillus, ootamatud siindmused) kui ka sisemiste impulsside tottu. Seetdttu
kujunes oluliseks strateegiaks keskkonnavahetus (teise tuppa minemine, vastaja
jaoks dige koht 6ppimiseks) ning dppimisolukorra kujundamine nii, et segajaid
oleks vihem ja fookus piisiks kauem. Téhelepanu hoidmist keskkonnas toetasid
kaasamine ning arutelud.
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,Kui parasjagu maja ette tuleb priigiauto, siis ma ka ei kuula, sest ma hakkan
vaatama, mis miira seal kuskil toimub.“ (V1)

»Pigem ongi see, et see keskkond peab olema nagu téiesti, kui ma tiksi 6pin,
et siis mul on nagu koéik asjad tehtud, ma ei pea mitte millegi muu peale
motlema. /.../ kui ma tunnen, et ma ei suuda kodus oppida, siis ma ldhen
tilikooli raamatukokku.“ (V9)

Osalejate kogemustest ilmnes, et opikeskkond vois olla teadlikult kujundatav
osa Opistrateegiast. Keskkonna korrasolek, hiirivate stiimulite vihendamine ja
oppetegevuste vaheldumine toetasid tdhelepanu piisimist, vahendades koor-
must, mis kaasneb tdahelepanu pideva timberlilitumisega viliste stiimulite ja
sisemiste impulsside vahel.

6. Kehalised ja sensoorsed strateegiad

Vastajate kogemustest ilmnes, et tahelepanu hoidmisel aitab kehaline vo6i
sensoorne tegevus (nt mustrite joonistamine, kirjatehnika harjutamine, kudu-
mine), mis ei vii motet mujale. Oluline on, et fiiiisiline tegevus ei neela kogu
kognitiivset ressurssi. Samuti mainiti, et tavapérased lithikesed liikumispausid
ei pruugi ATH puhul to6tada planeeritud mahus (10 minutist voib saada tund),
mistdttu kujuneb strateegiaks pigem individuaalne katsetamine ja iseenda eri-
parade tundmadppimine.

,Siis mis mul aitab keskenduda, on see, kui ma joonistan vihikusse must-
reid. /.../ Ma tean, et méned rdagivad mingitest kudumistest ja asjadest ka, aga
mina nagu ei saaks kiill kududa, sest ma tunduks, et ma ei ole nagu viisakas,
aga kui ma kirjutan nii-6elda, siis nad arvavad, et ma teen markmeid, et siis on
nagu okei.“ (V4)

»Ma koon paralleelselt voi varvin voi joonistan. Ma teen midagi motoorset
selleks, et sdilitada oma tdhelepanu ajuga selles kohas, kus see tegelikult peaks
olema.“ (V8)

See viitab, et kehalised ja sensoorsed votted toimisid osalejate jaoks tahelepanu
reguleeriva strateegia, mitte korvaltegevusena. Esile tousis ka sotsiaalse sobivuse
modde, kuna dppija voib loobuda enda jaoks tohusast strateegiast juhul, kui ta
tajub riski, et seda voidakse tolgendada ebaviisakuse v6i tihelepanematusena.

7. Digivahendite tugi

Digivahendite tuge 6ppimisel kogesid koik iiheksa vastajat. Digivahendite roll
ATH-ga Oppijate strateegiates oli toetav ja aitas hoida tahelepanu, struktureerida
tegevusi, vihendada kognitiivset koormust ja viia 6ppematerjalid sobivamasse
formaati (nt teksti muutmine audioks/podcast’iks). Samas kirjeldati ka, et
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digivahendid voivad olla , kahe teraga mook® - nad aitavad, kui kasutus on sihi-
pérane ja piiridega, kuid voivad suurendada hajumist voi tekitada ebakindlust
(nt AT kvaliteedi suhtes rithmat6os).

7.1. Téhelepanu ja hajumise vihendamine

Vastajad kogesid, et tahelepanu hoidmiseks tuli teadlikult piirata ligipadsu sega-
jatele ja vahendada korraga avatud stiimulite hulka.

,»Blokkisin endal telefonis igalt poolt sotsiaalmeedia asjad éra ... kui ma auto-
maatselt Facebooki lehele laksin, tuli ette, et no connection.” (V4)

7.2. Tehisintellekti kasutamine

Intervjueeritavad ei kdsitlenud tehisintellekti kui 6ppimist asendavat vahen-
dit, vaid kui 6ppimist kdivitavat ja struktureerivat tuge. Enamik vastajatest
koges tehisintellekti tuge iilesannete alustamise kéivitajana. See toetas tekstide
moistmist, aitas kokku hoida aega ning seda kasutati ka enesetestimiseks voi
kordamiskiisimuste loomiseks enne eksamit. Tehisintellekti toel vihendati
blokeeringu tekkimist eriti suuremahuliste voi keerukate tekstide puhul.

,»Kui ma tean, mis ma pean sealt otsima, siis ma kiisin ChatGPT kiest, mis
lehekiiljel voiks olla mainitud /... / kui ma peaks nullist hakkama otsima, mul
ei oleks motivatsiooni.“ (V1)

»Panen Al-le sisse teema v0i materjalid ja ta tekitab kordamiskiisimused. (V2)

Tehisintellekti kasutamine osutab dppimispraktika muutumisele ATH-ga
oppijate kogemuses: see aitas osalejate sonul muuta 6ppematerjali ja iilesanded
oppija jaoks kasitletavamaks, olles 6ppimist vahendav to0riist, mis aitas suunata
tahelepanu, iilesannet tiikeldada ja 6ppimist kdivitada. Osalejate kirjeldustes
toetas tehisintellekt {ilesandega alustamist olukordades, kus mahukas tekst, eba-
madrane iilesanne voi suur infokogus tekitasid blokeeringu. Lisaks aitas see luua
esmase fookuse, kiisimused voi struktuuri, et dppimisega edasi litkuda.

7.3. Helindamine tehisintellekti toel

Vastustest ilmnes, et keskendumise ja materjali omandamise toetuseks muude-
takse oppematerjali formaati. Oppimise holbustamiseks loodi audiofaile.
Samas iitles iiks osaleja, et audioformaadis 6ppimine ei aidanud tal materjali
omandada.

»Pigem selle jaoks ma eelistaksin kasutada Google Classroomi, mis teeb selle
justkui podcast’iks, mida on siis kergem tarbida.“ (V6)
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Digivahendeid kogesid ATH-ga oppijad Opistrateegiates mitmetasandilise
toena, mis aitas tahelepanu juhtida, ppimist kaivitada, vihendada kognitiivset
koormust ja muuta dppematerjale paremini omandatavaks, kuid samas ilmnes,
et nende tohusus soltus kasutuse eesmargipérasusest. Tavapérased digivahendid
toetasid eelkoige milu, ajajuhtimist ja segajate piiramist, kuid tehisintellektil
pohinevad vahendid toetasid lisaks ka oppesisu timberstruktureerimist ja
Oppimise alustamist.

8. Sotsiaalne dppimine ja dpipartner

Koik osalejad toid esile sotsiaalse toe olulisuse Oppimisel. Kaasoppijad aitasid
margata tdhtaegu, jagasid materjale, hoidsid jarge ning vihendasid iiksi tege-
mise koormust. Toetavaks peeti nii koduste tuge, kursuselt leitud 6pipartnerit
kui ka kursuse tihist toetust ja grupisuhtlust.

»Mind on toetanud tegelikult see, et meie nagu teiste inimeste tugi, selles mottes
teiste Oppijate tugi.“ (V5)
,Koige nagu parem praeguse nii-6elda iilikooli juures on see, et ma dpin koos

oma isaga, ehk siis mul on nii 6elda kaasvéitleja olemas kodus kogu aeg. /.../
koige koige parem asi iildse, et tildse midagi tehtud saada.“ (V2)

Osalejate kogemustes tdhendas sotsiaalne tugi emotsionaalset julgustust ning
toimis sageli ka valise struktuuri, vastutuse ja meeldetuletuste allikana.

Esimese uurimiskiisimuse ,,Milliseid opistrateegiaid kasutavad ATH-ga téis-
kasvanud korgkoolidppijad ning kuidas nad nende kasutamist kogevad?“ ana-
lidis nditas, et osalejate Opistrateegiad kujunesid tihedas seoses enesemoistmise,
motivatsiooni ja opikeskkonnaga. Kuigi mitmed kirjeldatud strateegiad voivad
toetada ka teisi korgkoolidppijaid, ilmnesid need ATH-ga dppijate kogemustes
eelkoige toimetulekuviisidena, mis aitasid juhtida tahelepanu, kiivitada oppi-
mist, vihendada to6malu koormust, toetada ajajuhtimist ning reguleerida
motivatsiooni ja emotsionaalset pinget. Osalejad kirjeldasid ka eneseregulat-
siooni toetavaid viise, et korghariduse nouetega kohaneda.

Oppijakeskse dpidisaini toetavad elemendid ATH-ga
Oppijate kogemuses

Teise uurimiskiisimuse ,,Milliseid dppijakeskse dpidisaini elemente kogevad
ATH-ga taiskasvanud korgkoolidppijad Oppimist toetavana?“ vastustest kujunes
seitse kategooriat: 1) kursuse struktuur ja iilesannete selgus; 2) 6ppevorm ja
oppemeetodid; 3) tagasiside ja hindamine; 4) 6ppejou tugi ja suhtlus, 5) koost6o
ja grupit6o korraldus; 6) diferentseerimine ja paindlikkus; 7) tugiteenused ja
psithholoogiline turvalisus.
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1. Kursuse struktuur ja iilesannete selgus

Vastajate kogemustes ilmnes, et neid toetas selgelt sonastatud 6ppekorraldus,
kus oli tiheselt arusaadav, mida hinnatakse, millises vormis ja keskkonnas tuleb
oma t66d esitada ning millised on hindamiskriteeriumid. Selgus aitas kesken-
duda &ppesisule, vajaliku info otsimisele ja ootuste draarvamisele. Vastajad
markisid, et kui 6ppejoud ei itle tapselt ootusi, tekib segadus ja motivatsioon
langeb.

»Naiteks osad oppejoud jube hasti, koik kirjeldavad lahti kéik, mis iilesanded
tuleb niilid teha, mis saab siis teha. /.../ Mul peab olema koik viga selge, mul
peab mustvalgelt olema selgelt. Ma kiisin vahest neli korda iile asju.” (V3)

Osalejate kogemustes toimis selgus Oppimist toetava eeltingimusena, mis vahen-
das tarbetut kognitiivset koormust. Selged juhised ja hindamiskriteeriumid toe-
tavad iildiselt koiki 6ppijaid, aga ATH-ga oppijate kogemustes tulid need esile
eriti olulise vilise struktuurina. Kui ootused olid ebamiérased, kulus osalejate
kirjelduste pohjal palju energiat iilesande moéistmisele, info otsimisele ja iile
kiisimisele, mis vois suurendada drevust ning vihendada motivatsiooni.

2. Oppevorm ja dppemeetodid

Enamik vastajatest pidas toetavaks 6ppimist, kus oli interaktsioon ja vaheldus.
Olenemata sellest, kas tegemist oli kontakt- voi veebidppega, toetasid dpet aru-
telud, lithikesed iseseisvad to6osad loengu sees ja praktilised iilesanded. Interv-
jueeritavate sonul toetas see fookuse piisimist, sest tdhelepanu on lihtsam hoida,
kui tegevus vaheldub ja 6ppija saab aktiivselt osaleda. Toetavana nimetati ka
etapilist hindamist, mis aitas valtida ithe suure eksamisurve kuhjumist.

,Uks 6ppejoud oli selline, kes viitsis iga niddal nagu piriselt meiega Zoomis
kokku saada ja interaktsiooni teha. Ja see oli nagu parim ainekursus. No lihtsalt
super inimene ja ja viga huvitav oli.“ (V1)

Vaheldusrikkus ja aktiivne osalemine on ATH-ga 6ppijate kogemustes seotud
tahelepanu piisimisega. Passiivne ja {ihetaoline 6ppevorm suurendas téhele-
panu hajumise voimalust, samas kui arutelud, lithikesed t66o0sad ja praktilised
iilesanded toid 6ppimisse vaheldust ja vahetut kaasatust.

3. Tagasiside ja hindamine

Vastajate kogemustest ilmnes, et tagasiside on emotsionaalse toe oluline osa
ning 6ppimise toetaja. Toodi vilja, et hea tagasiside annab joudu edasi minna ja
aitab motiveerida ka siis, kui on motivatsioonilangus. Oluliseks peeti tagasiside
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puhul veel tidpselt aru saamist, mida on vaja parandada, sest ilma pohjenduseta
hindamine jdtab 6ppija teadmatusse ning voib méjutada jargmise korra soori-
tust. Eriti vadrtuslikuks peeti tagasisidet ja hindamist 6ppimise kaigus, mitte
iiksnes aine lopus.

/... siis ei ole seda pinget korraga hakata midagi pidhe 6ppima ja on ka see
tagasiside seal vahepeal, kuidas mul tdna laheb.“ (V1)

Osalejate kogemuste pohjal aitas toetav tagasiside hoida edenemise tunnet ja
vihendas ebamiirasust. Oppimise kiigus antav tagasiside oli ATH-ga dppi-
jatele oluline, kuna 16i vilise orientiiri, kuidas hinnata 6ppimise edenemist.
Kui tagasiside tuli alles aine 16pus véi jéi iildiseks, suurenes ebakindlus selles,
kas dppija liigub 6iges suunas. Vahepealne tagasiside aitas vihendada viimase
hetke pinget ja toetas 6ppimise etappideks jagamist.

4. Oppejéu tugi ja suhtlus

Vastajad kogesid, et neid toetab, kui 6ppejoud (voi aine meeskond) kaasab 6ppi-
jaid oppetdOsse: arutab, selgitab, suunab ja on kittesaadav. See loob kaasatust
ning aitab dppimisega kaasnevat pinget reguleerida. Demotiveerivana mojus
seevastu kogemus, kus oppejoud ei selgitanud ootusi voi jattis mulje vahesest
plihendumusest.

»Seal olid jah abioppejoud olid need, kes siis koige rohkem tegelesid selliste
nagu aitamistega.“ (V2)

»Mulle on oluline, et 6ppejoud oleks kittesaadav vajadusel ja et suhtlemine
oleks vordne. (V7)

Osalejate jaoks seisnes oppejou tugi lisaks info edastamisele ka suhtes ja toonis,
millega oppijaga suheldi.

5. Koost66 ja grupitoo korraldus

Vastajad kirjeldasid grupito6d kui keskendumist ja jarjepidevust toetavat vormi,
eriti siis, kui rithmas olid varakult tegutsejad, mis tekitas kohusetunde ja aitas
tooga varem alustada. Samas kirjeldati grupit66 suurima riskina kontrolli
kadumist, konflikte ja koormuse ebadiglast jaotust. Toetavaks peeti paindlikku
grupit6o korraldust ehk voimalust teha t66d paaris voi ka individuaalselt.

,Grupit6o oli juba takistav vorm, sest ma olin surutud mingite inimestega {ihte-
kokku, kellega ma ei tahtnud ise seal olla. /.../ See on minu jaoks liiga palju
survestamist. Ja siis need konfliktid, mis seal grupi sees tekkisid.“ (V1)
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»Meil on hasti kokkuhoidev grupp. /.../ Aga iiletildse, koik titlevad seda, et nad
hiésti palju saavad tuge tiksteiselt. Meil on see vestlus hésti tihe seal grupis, kui
on mingid tlesanded.“ (V3)

Osalejate kogemustes soltus grupitoé moju suurel madral osalejatest, t66-
korraldusest ja rollijaotusest.

6. Diferentseerimine ja paindlikkus

Vastajate kogemustes tuli diferentseerimise ja paindlikkuse vajadus esile eeskitt
praktiliste lahendustena. Toetavana nimetati 6ppematerjalide kattesaadavust
enne loengut, voimalust kasutada eksamil miirasummutavaid kérvaklappe,
oppematerjalide esitamist erinevates formaatides ning t66de sooritamiseks
antavat ajapikendust. Samuti peeti oluliseks valikuvoimalusi soorituse viisides,
naiteks voimalust teha eksami asemel uurimist6o.

»Et et kas ma nagu teen eksami vdi ma teen uurimuse mingisuguse asja labi-
miseks, et ma saaksin nagu mingis moéttes valida enda jaoks kdige nagu tohu-
sama lahenduse.” (V8)

,Voimalusel teha loengu, seminari, praktikumi dppematerjalid iiliopilasele
kattesaadavaks enne loengu toimumist. Lubada eksamil, kirjalikel arvestustel
voi muudel kirjalikel toodel klassiruumis kasutada summutavaid korvaklappe,
siis rithmat66 paindlik korraldus, et nditeks anda rithmade asemel paaris voi
individuaalne t60.“ (V6)

Osalejate sonul toetas paindlik 6ppekorraldus ennekoéike voimalust valida enda
jaoks toimivam viis oppida ja iilesandeid tdita. Paindlikkus tahendas lisaks
voimalust kasutada sellist sooritus- voi to6viisi, mis vihendas tdhelepanu, aja-
juhtimise voi sensoorse koormusega seotud takistusi.

7. Tugiteenused ja psithholoogiline turvalisus

Vastajate kogemuses nimetati toetavana HEV-6ppendustamise voi ametliku toe
olemasolu - isegi kui seda kohe ei kasutata, annab see turvatunde. Lisaks toodi
esile, et oppija jaoks on abivajaduse ja eripdra sdnastamine sageli tingimuslik,
sest kui keskkond tundub turvaline ja ppejoud paindlik, on lihtsam ennast
avada ja kokkuleppeid teha. Kui aga 6ppejoud iitleb, et erandeid ei tehta voi
esineb stigmatiseerimist, siis Oppija pigem vaikib ja jaab ilma kohandustest,
mis voiksid toetada.

,Ongi see erivajadusega Opilase ndustamine, et teha see asi labi. Isegi kui sa ei
saada seda kellelegi, on endal see turvatunne ja teadmine, et née, et kui mul on
abi vaja, siis mul on see trump tagataskus olemas.“ (V6)
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»Aga dppimine on vabatahtlik voi noh. On olnud paar &ppejoudu, kes titlevad,
et nemad erandeid ei tee. /.../ Uks dppejoud iitles, et kui teistel on seal kaks-
kitmmend kolm viiskiimmend iitheksa tihtaeg, siis minul on kell kuus 6htul ja
kui selleks ajaks jadb esitamata, siis et, siis jirgmine aasta saab uuesti teha seda
ainet.“ (V5)

Osalejate kogemused viitavad sellele, et toe olemasolust iiksi ei piisa ning
maidravaks osutub see, kas oppija kogeb keskkonda piisavalt turvalisena, et
oma vajadusi sonastada ja kokkuleppeid algatada. Kui 6ppija tajub, et erisuste
kiisimine voib kaasa tuua halvustamise, jaikuse voi stigmatiseerimise, voib ta
jatta olemasoleva toe kasutamata.

Tulemuste pohjal joonistus vilja, et ATH-ga oppijad kogesid oppijakeskse
opidisaini toetavate elementidena eelkoige kursuse ja iilesannete selgust, dppe-
protsessi struktuuri, 6ppemeetodite vaheldusrikkust, ppimise kdigus antavat
tagasisidet, Oppejou kittesaadavust, paindlikke osalemis- ja sooritusvoimalusi
ning psiihholoogilist turvalisust. Need elemendid toetasid 6ppimist sel juhul,
kui need vihendasid ebamédrasust, aitasid hoida fookust, voimaldasid 6ppimist
etappideks jagada ning 16id tingimused, milles ppija sai oma vajadusi sonas-
tada ja kasutada talle sobivaid oppimisviise.

Arutelu

Tulemuste analiiiis néitab, et ATH-ga tdiskasvanud korgkoolioppijate opi-
teekonda iseloomustavad lisaks raskustele ka 6ppijaagentsus, mis avaldus
enesejilgimises, strateegilistes valikutes ja oma oppimisviiside teadlikus
kohandamises. Tulemused avavad varasemaid késitlusi ATH-ga dppijate enese-
regulatsiooni, ajajuhtimise ja tadhelepanu hoidmise raskustest, ndidates, kuidas
oppijad ise nende raskustega korgkoolidppes toime tulevad. Opistrateegiad
avaldusid osalejate kogemustes viisidena, mille abil reguleerida tahelepanu,
kaivitada 6ppimist, vihendada to6milu koormust ning tulla toime motivat-
siooni koikumise ja emotsionaalse pingega. Oluliseks tulemuseks oli diag-
noosi teadvustamise moju oppijale. Osalejate kirjeldustes 16i diagnoosi saa-
mine uue selgitava raamistiku nii praegustele kui ka varasematele kogemustele
ning aitas liikuda enesesiitidistamiselt eneseaktsepteerimisele. Enne diagnoosi
ilmnes osalejate sonakasutuses sageli enesesiitidistamist ja vihest usku oma
Oppimisvoimesse, mis haakub ATH-ga kérgkoolioppijate madalama akadeemi-
lise enesetohususega (Minear et al., 2023). Diagnoosi métestamine voimaldas
oppeprotsessi iimber kujundada viisil, mis ei pruugi kattuda neurotiitipiliste
normidega, kuid on oppija jaoks toimiv ja toetav. Empiiriliselt vdljendus
see enesekriitika taandumises ja heasoovlikumas sisekones ning seda voib
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tolgendada ka enesekaastundena, mida on seostatud kohanemisvoimelisema
toimetulekuga raskuste korral (Neff et al., 2005; Breines & Chen, 2012). Osale-
jate kirjeldustes oli heasoovlikum sisekone ja eneseaktsepteerimine oluline
ressurss, et vihendada hibi ja 6ppimisega seotud pinget.

Ajasurvega seotud viimase hetke kiivitumine ilmnes osalejate kogemustes
ambivalentse toimetulekumustrina. Uhelt poolt aitas lihenev tihtaeg 6ppimist
alustada, tahelepanu koondada ja monel juhul hiiperfookuseni jouda, teisalt
kogeti sellist viisi drevust suurendava ja kurnavana, samuti toi see kaasa eba-
tihtlase soorituse. See viitab asjaolule, et ajasurve voib ATH-ga 6ppija jaoks
pakkuda tegevuse alustamiseks vajalikku stimulatsiooni, kuid selle hind v6ib
olla emotsionaalselt ja fiiiisiliselt korge. Vastajad pidasid oma kogemuste
pohjal toetavaks dpidisaini, milles iilesanded olid jaotatud vahe-eesmarkideks,
hindamine oli etapiline ja tagasisidet anti regulaarset, enne kui tekkis kriitiline
ajasurve.

Oppimist mojutab ka motivatsioon, mis ilmnes osalejate kogemustes
kontekstist soltuva ndhtusena. Kui dppesisu voimaldas ndha suuremat pilti,
seostada uut teadmist varasemate kogemustega voi osaleda dialoogis, kuju-
nes dppimine osalejate jaoks haaravamaks ja paremini juhitavaks. See toetab
kasitlust oppimisest kui situatiivsest ja kogemuse kaudu kujunevast protsessist
(Hager & Hodkinson, 2009). Uuringus osalejad kujundasid 6pikeskkonda tead-
likult, vahendasid segajaid ning kasutasid tdhelepanu hoidmisel ja kognitiivse
tilekoormuse vihendamisel kehalisi voi sensoorseid votteid. Tulemused toid
esile ka strateegiate kasutamise sotsiaalse mootme, sest moni toimiv strateegia
vois jadda kasutamata, kui seda ei tajutud opisituatsioonis sotsiaalselt vastu-
voOetavana. Seetottu tuleks tahelepanu toetavaid strateegiaid vaadeldes arvestada
ka &pikeskkonnaga seotud normide ja dpikultuuriga.

Oppet66 tugistruktuurina kasutasid koik uuringus osalejad erinevaid
digivahendeid: kalendrid ja meeldetuletused vihendasid toomalu koormust
ja muutsid alustamise lihtsamaks. Tehisintellektipohised vahendid lisasid
sellele uue mootme, aidates alustada oppimist, struktureerida mahukat infot,
luua kordamiskiisimusi ja kujundada 6ppesisu 6ppija jaoks hoomatavamaks.
Seega voib tehisintellekt ATH-ga oppija kogemuses toimida oppimist toetava
tooriistana, aga samas eeldab selle kasutamine kriitilist hindamisoskust ning
selgeid kokkuleppeid oppeprotsessis.

Sotsiaalne tugi osutus osalejate kogemustes oluliseks emotsionaalse toe
allikaks, aga toimis ka 6ppimist struktureeriva mehhanismina. Kaasoppijad,
opipartnerid ja ladhedased aitasid hoida jarge, margata tahtaegu ning vahen-
dada iiksi tegutsemise koormust. Sotsiaalne tugi oli ATH-ga oppijate koge-
mustes sageli vilise milu, vastutuse ja koormuse hoidja. Samal ajal vois
paaris- voi grupit6o suurendada kontrolli kadumise, konfliktide ja sensoorse
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voi emotsionaalse tilekoormuse riski. Koosto6 on ATH-ga oppijale toetav sel
juhul, kui té6korraldus on selge, rollid on 1abi radgitud ning dppijal on vajadusel
voimalik valida paaris-, grupi- voi individuaalse t66 vahel.

Tulemused osutavad, et ATH-ga tdiskasvanud korgkoolioppijate toetamine
soltub ka oppijakesksest opidisainist. Vastajate kogemused nditasid, et selgelt
sonastatud ootused, labipaistev kursuse struktuur, iilesannete etapiline iiles-
ehitus, vaheldusrikkad 6ppemeetodid ning 6ppimise kédigus antav tagasiside
vahendasid kognitiivset ja emotsionaalset koormust. Nii sai suunata rohkem
energiat sisulisele Oppimisele, mitte lilesannete moistatamisele voi pidevale
timberhailestumisele. Tulemused toetavad oppijakeskse opidisaini kasitlusi,
mille jargi 6ppimise toetamine eeldab erinevate viiside voimaldamist ees-
markideni joudmiseks, paindlikku osalemist ning dppija vajadustega arves-
tavat oppekorraldust (Damsa & de Lange, 2019). Samas niitavad tulemused, et
paindlikkus toetab ATH-ga oppijat eelkoige siis, kui see on seotud selge struk-
tuuriga. Piirideta paindlikkus v6i ebamdirased iilesanded voivad aga suuren-
dada alustamisraskust ja otsustamise koormust. Seetottu voib ATH-ga dppijate
toetamisel pidada keskseks struktureeritud ja paindlikku 6ppekorraldust, kus
oppijal on valikuvoimalusi, kuid need on piiritletud selgete ootuste, vahe-
eesmarkide ja toetava tagasisidega.

Tulemustes kerkis esile ka psiihholoogilise turvalisuse roll, kuna toetavate
voimaluste olemasolust {iksi ei piisa. Abi kiisimine, oma vajaduste sonasta-
mine ja kokkulepete algatamine soltusid sellest, kas opikeskkond tundus
paindlik, austav ja stigmatiseerimisest vaba. Kui 6ppejoud rohutas, et erandeid
ei tehta, voi kui 6ppija tajus halvustavat suhtumist, jdeti abi pigem kiisimata,
isegi kui formaalsed tugimeetmed olid olemas. Kui 6ppija peab toe saamiseks
avalikustama oma diagnoosi voi erivajaduse, muutub dppejou hoiak ja opi-
keskkonna sotsiaalne kliima otsustavaks. Osalejate kogemused niitasid, et jaik
voi stigmatiseeriv suhtlus voib takistada toe kasutamist ka siis, kui kohandused
on formaalselt olemas. Ilma psithholoogilise turvalisuseta voivad oppijakeskse
opidisaini raames pakutavad kohandused ja valikuvéimalused jadda oppijal
kasutamata.

Uuringu tulemusi tolgendades tuleb arvestada mitme piiranguga. Valim oli
vdike ning koosnes iiksnes naissoost korgkoolidppijatest, mistottu ei saa teha
jareldusi voimalike sooliste erinevuste kohta ATH-ga korgkoolioppijate koge-
mustes. Andmed pohinesid osalejate enesekohastel kirjeldustel, mis annavad
rikkaliku kogemusliku pildi, kuid ei voimalda hinnata strateegiate méju nditeks
akadeemiliste tulemuste voi katkestamise néitajate kaudu. Uuring tugines tiks-
nes intervjuuandmetele ning andmete triangulatsiooni teiste andmeallikatega ei
kasutatud. Need piirangud méjutavad tulemuste iilekantavust, kuid ei vidhenda
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uuringu panust ATH-ga tdiskasvanud korgkoolidppijate kogemuste uurimisse
ja Opistrateegiate kujunemise moistmisse.

Kokkuvottes osutavad tulemused sellele, et ATH-ga tdiskasvanud kérgkooli-
oppijate opiteekonda madratleb lisaks diagnoosiga kaasnevate eriparade moist-
misele ka dppijaagentsus, mis viljendub enesejilgimises, strateegilises kohane-
mises ja oma vajaduste paremas méistmises. Diagnoosist teadlikuks saamine
voib toetada liikumist enesesiitidistamiselt eneseaktsepteerimisele ning kuju-
neda ldhtekohaks oppija jaoks sobivamate Opistrateegiate leidmisel. Samas
nditab uuring, et ATH-ga 6ppijate toetamine korghariduses ei tohiks piirduda
ainult individuaalsete strateegiate soovitamise ega formaalsete kohanduste
pakkumisega. Oppija véib kujundada mitmeid toimivaid toimetulekuviise, kuid
nende rakendatavus séltub 6ppekorralduse selgusest, paindlikkusest, tagasi-
sidest ja psithholoogilisest turvalisusest. Seetottu eeldab ATH-ga oppija toeta-
mine individuaalsete Opistrateegiate ja Oppijakeskse opidisaini koostoimimist.
Selge, struktureeritud, paindlik ja psiihholoogiliselt turvaline 6pikeskkond
loovad tingimused, et ATH-ga dppija saab oma tdhelepanu, motivatsiooni ja
Oppimist tervikuna paremini juhtida.
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Lisa1

Uuringus osalemise kutse

Kutsun Teid osalema uurimuses, mille eesmark on méista tdiskasvanud oppijate
opikogemusi aktiivsus- ja tdhelepanuhdirega (ATH). Intervjuus keskendume
oppimise kogemustele korgkoolis, toetavatele ja takistavatele teguritele ning
Opistrateegiatele, mida Te oma opingutes kasutate.

Uuringus saavad osaleda tédiskasvanud dppijad, kes 6pivad praegu korgkoolis
ning kellel on meditsiiniliselt diagnoositud ATH.

Uuringu viin 14bi poolstruktureeritud intervjuu abil, mis kestab ligikaudu
60 minutit ning toimub veebikeskkonnas. Intervjuu salvestatakse ning seejérel
transkribeeritakse.

Intervjuuandmeid kasutatakse ainult teaduslikul eesmargil. Andmeid analiiisi-
takse ja esitatakse anoniimiseeritud kujul. Teie nimi, kontaktandmed v6i muud
teid otseselt tuvastada vdoimaldavad andmed ei seostu salvestiste ega transkript-
sioonidega. Transkriptsioonidest eemaldatakse isikut tuvastada voivad detailid
(nt konkreetsed nimed, kohanimed, organisatsioonid). Andmeid hoitakse
turvaliselt ning neile on ligipads vaid uurijal.

Osalemine uuringus on vabatahtlik. Teil on 6igus katkestada osalemine igal
ajahetkel ilma pohjendust esitamata ning Teie juba jagatud andmeid ei kasutata
edasi, kui Te seda soovite.

Osaledes uuringus kinnitan, et olen kdesoleva informatsiooni labi lugenud ja
mdistan uuringu eesmirki ning oma 6igusi. Olen ndus osalema poolstruktu-
reeritud intervjuus ning ndustun, et minu intervjuu salvestatakse, transkribeeri-
takse ja kasutatakse anoniitimses teaduslikus analiiiisis.

Lisainfo: Piret Maiberg-Nou (piret.maiberg-nou@tlu.ee; 5341 0009)
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Experiences of higher education learners
with ADHD regarding learning strategies and
the perceived suitability of learner-centred
learning design elements in higher education

Piret Maiberg-Nou'

School of Educational Sciences, Tallinn University

Summary

Adult students with attention-deficit hyperactivity disorder (ADHD) often
encounter academic challenges related to executive functioning, including
difficulties with working memory and executive functioning (Onandia-
Hinchado et al., 2021). In higher education, these may appear as challenges
in self-regulation, time management, organisation, emotional regulation, and
task initiation (Sedgwick-Miiller et al., 2022; Wright, 2011). Students with
ADHD have been found to have lower average grades and more academic diffi-
culties than students without ADHD (Sedgwick-Miiller et al., 2022; Wright,
2011), lower academic self-efficacy (Minear et al., 2023) and a greater risk
of discontinuing their studies (Sedgwick-Miiller et al., 2022). Despite these
challenges, many learners demonstrate notable resilience and develop com-
pensatory learning strategies.

This article aims to examine the experiences of adult students with ADHD
in higher education, including their use of learning strategies and their per-
ceptions of the suitability of learner-centred design. The study addresses two
research questions:

1. What are the learning strategies used by adult students with ADHD in
higher education, and how do they experience them?

2. Which elements of learner-centred learning design do adult higher edu-
cation students with ADHD perceive as supportive of learning?

' School of Educational Sciences, Tallinn University, Narva mnt 25, Tallinn, 10120,

piret.maiberg-nou@tlu.ee.
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Method

The study employed a qualitative research design using purposeful sampling
to recruit participants who met the criteria of having an ADHD diagnosis
and being enrolled in higher education. Participants were recruited through
the Estonian ADHD Association’s Facebook group and the author’s Facebook
channel. Interviews were conducted with nine female participants who met all
inclusion criteria and were actively studying at bachelor’s, master’s, or doctoral
levels. Participation was voluntary, and ethical principles of informed consent,
confidentiality, and the right to withdraw were strictly followed.

Data were collected through semi-structured individual interviews con-
ducted via Zoom, lasting between 57 and 81 minutes, and were recorded, tran-
scribed, and anonymised. The data were analysed using qualitative content
analysis. The transcripts were read repeatedly to obtain an overall understanding
of the participants” experiences and to identify recurring patterns of meaning.
Relevant text segments were extracted and compiled in an Excel table. Open
coding was conducted inductively, based on the participants’ own wording and
experiences. Similar codes were then grouped into subcategories and main
categories. During the final phase, the category system was discussed with a
colleague to examine the correspondence between the codes and categories.

Results

In response to the first research question, eight categories of learning stra-
tegies were identified: (1) awareness of individual learning differences and
self-acceptance, (2) time pressure as a trigger for learning, (3) interest- and
meaning-based motivation, (4) meaning-making and knowledge construction,
(5) learning environment, (6) motor and sensory strategies, (7) support from
digital tools, including artificial intelligence, and (8) social learning and learning
partnerships.

Participants described awareness of their diagnosis and understanding its
impact on learning were central to developing effective strategies. Diagnosis-
related understanding helped them reinterpret earlier difficulties and move
from self-blame towards greater self-acceptance and kinder self-talk, which
may be interpreted as self-compassion, a construct associated with more adap-
tive coping following perceived academic failure. Time pressure, particularly
last-minute activation, was commonly described as an ambivalent coping
pattern. An approaching deadline could trigger task initiation and, in some
cases, hyperfocus. This pattern was experienced as exhausting, unstable, and
associated with anxiety and forgetting. Deadline-induced intensity may be
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interpreted in light of evidence that adults with ADHD may require greater
stimulation to sustain task engagement (Babajanyan et al., 2023).

Motivation was strongly interest and relevance-driven; tasks perceived as
meaningful supported sustained attention, whereas routine or low-stimulation
tasks increased avoidance and difficulties with task initiation. Participants
preferred learning strategies based on meaning-making, real-life connections,
and dialogue rather than rote memorisation, consistent with the learning
perspectives outlined by Hager & Hodkinson (2009).

Participants modified their learning environment by reducing distractions
or moving to locations that better supported concentration. Motor and sensory
activities (e.g. drawing, colouring or knitting) were perceived as helping to
regulate attention. However, an effective strategy could remain unused if the
learner feared that it would be interpreted as impolite or inattentive.

The use of digital tools supported attention and reduced cognitive load.
Calendars and reminders supported time management and organisation. Arti-
ficial intelligence was used to structure tasks, initiate learning, and transform
materials into more accessible formats. Artificial intelligence was described as a
tool that supports task initiation, comprehension, and self-testing, particularly
for large or complex texts.

Social support from peers, learning partners, and family members played
a crucial role in maintaining engagement, managing deadlines, and account-
ability. Group work could support earlier task initiation but could also increase
experiences of loss of control, conflict, unequal workload, and sensory or
emotional overload. Its suitability depended on clear organisation, agreed roles,
and the option to choose between individual, pair, or group work.

Regarding the second research question, seven categories of learner-centred
learning design elements, perceived as supportive of learning, were identi-
fied: (1) course structure and clarity of assignments, (2) teaching formats
and methods, (3) feedback and assessment practices, (4) teacher support and
communication, (5) organisation of collaboration and group work, (6) dif-
ferentiation and flexibility, and (7) support services and psychological safety.

Participants valued clearly structured courses, explicit instructions, trans-
parent assessment criteria, interactive and varied teaching methods, ongoing
feedback during the learning process, accessible instructors, and flexibility in
assessment formats, deadlines, and group-work arrangements. Flexibility was
most supportive when combined with clear structure, explicit expectations,
intermediate goals, and regular feedback. Psychological safety influenced
whether participants felt able to communicate their needs, request support,
and use available accommodations. Formal support alone was insufficient when
learners anticipated stigmatising or inflexible responses.
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Discussion and Conclusions

The findings indicate that the learning experiences of adult students with
ADHD are characterised not only by challenges but also by strong learner
agency. Participants actively monitored and adapted their learning strategies
through self-observation and experimentation. This finding is consistent with
research indicating that metacognitive strategies and explicit training in time
management, organisation and planning can support the self-management
of adults with ADHD (Solanto et al., 2010). Diagnosis-related understanding
supported a shift from self-criticism to self-compassion, which participants
experienced as reducing the emotional burden associated with learning.

The findings further suggest that supportive learning experiences are
shaped by meaningful, flexible, and learner-centred learning design that allows
multiple pathways to achieving learning outcomes. Flexibility is most effec-
tive when combined with clarity, explicit expectations, intermediate goals,
and regular feedback. Without sufficient structure, flexibility may increase
rather than reduce uncertainty. Digital tools, including artificial intelligence,
served as compensatory supports that reduced executive-function load and
facilitated task initiation. Psychological safety emerged as an important factor
influencing whether learners disclosed their needs and made use of available
support. Although the small, gender-homogeneous sample limits transferability,
the study provides experiential insight into how adult learners with ADHD
navigate higher education and which learner-centred elements they perceive
as supportive.

Keywords: ADHD, adult learners, higher education, learning strategies, learner-
centred learning design





