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Annotatsioon

Artikli aluseks oleva kvantitatiivse uuringu eesmérk on vilja selgitada, kuidas tiliopi-
lased ja 6ppejoud hindavad viljundipohise 6ppe rakendumist 6pivaljundite oman-
damist toetavate komponentide toel. Kuue Eesti korgkooli iilidpilaste (n = 1329) ja
oppejoudude (n = 94) hinnangutest selgub, et opivéljundite arusaadavus, dpikesk-
kond, dppematerjalid, sooritatud t66d, hindamisiilesanded, tagasiside, to6de maht,
Opetamine, Oppijate motivatsioon ja rahulolu toetavad dpivéljundite saavutamist.
Samas ilmneb uuringust, et iilidpilased ei panusta ise 6ppetddsse piisavalt ning ei
ole kaasatud dppeprotsessi. Oppetddsse panustamist iseloomustavad peamiselt
Oppimisse kaasatuse, dppijate motivatsiooni ja tddde mahu tulemused. Oppimisse
kaasatust ennustavad enamasti oppimisse panustamise, Oppijate motivatsiooni ja
rahulolu tulemused. Oppejoudude ja iilidpilaste hinnangud enamiku dpivéljundite
omandamist toetavate komponentide kohta oluliselt ei erinenud, v.a hindamistiles-
annete, dppija motivatsiooni ja kursusega rahulolu puhul. Tulemused niitavad, et
senisest enam on vaja toetada dppijaid aktiivse rolli ning vastutuse votmisel.

Votmesonad: valjundipohine 6pe, Oppeprotsessi komponendid, llidpilaste kaasatus,
oppimisse panustamine, iilidpilaste ja dppejoudude hinnangud

Sissejuhatus

Viljundipohine 6pe on Euroopa kérgharidusmaastikul olnud aktuaalne
1999. aastal vilja kuulutatud Bologna deklaratsioonist alates (Udam, 2008).
Adami (2008) uuringu kohaselt on opivéljunditena kirjeldatud oskused, tead-
mised ja hoiakud iilitdhtsad, toetamaks dppijast ldhtuva dppimise ja dpetamise
rakendumist. Traditsiooniliselt on d6ppekavade koostamisel olnud réhuasetus
sisendil, vdljundipohine 6pe seab aga keskmesse 6ppija ning opiviljundi saavu-
tamise (Biggs & Tang, 2009; Udam, 2008), mis eeldab nii korgkoolidelt, 6ppe-
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joududelt kui ka tiliopilastelt senistes Opetamis- ja dppimisviisides fundamen-
taalseid muudatusi. See on liikumine dppijakeskse 6ppe suunas, kus oppija ise
on aktiivne ja kaasatud ning vastutab oma teadmiste loomise ning 6ppe kavan-
damise eest (Barr & Tagg, 1995; Biggs & Tang, 2009; Huba & Freed, 2000).
Kavandatud 6piviljunditest ja nende hindamisviisidest teadlik olek annab
oppijale suuremad voimalused osaleda dppeprotsessis ning leida enda jaoks
sobivaid viise liikumisel eesmérgi poole (Rutiku, Valk, Pilli, & Vanari, 2009).

Korgharidusstandardi (2008) kohaselt on &pivéljundid (6pitulemused, ingl
learning outcomes) ,,0ppimise tulemusel omandatavad teadmised, oskused ja
hoiakud, mis on kirjeldatud 6ppekava, mooduli voi 6ppeaine labimiseks vaja-
likul miinimumtasemel®. Véljundipohine 6pe (ingl outcome based education)
on ,,0ppijakesksele ldhenemisele tuginev 6ppekava eesmargistamine ja oppe-
tegevuse korraldamine, milles pohitdhelepanu on hinnatavatel 6pivéljunditel
(Pilli, 2009, 1k 7).

Kuigi 6pivdljundite eesmiark on 6ppija individuaalse arengu maksimaalne
toetamine, nditavad uuringud, et vdljundipohine dpe ei ole ootuspérasel maéral
rakendunud (Pilli & Vanari, 2013; Tammets & Pata, 2013; Udam, Seema, &
Mattisen, 2015). Need 6ilsad eesmirgid ei saagi realiseeruda, kui nende pohi-
rakendajad - oppejoud - ei ole moéistnud muudatuste pohjuseid ega oska
muudatusi rakendada, mis omakorda véib siivendada 6ppejoudude ja iiliopilaste
kriitikat véljundipohise 6ppe pihta (Tina, 2008). Seetottu on ilmselt ka Bologna
protsessi nimetatud pealesurutud reformiks ja formaalsuseks, kus opiviljundeid
nahakse biirokraatliku kohustusena, mis tdidab auditeerimise ja kvaliteedihin-
damise eesmarke ega vasta oppija tegelikele vajadustele (Hussey & Smith, 2008).

Enamik senistest véljundipohise 6ppe uuringutest keskendub institutsioo-
nide ja reformide tasandi tilesannetele, vihem dppejoudude ja iilidpilaste koge-
mustele ning muutustele dppija arengus (Hadjianastasis, 2016; Lea, Stephenson,
& Troy, 2003). Siinkohal on tihelt poolt parajaks proovikiviks Opetamisprotsessi
elementide (6pivaljundite ja -iilesannete, hindamise, tagasiside) kavandamine
ning see, kuidas oppijad neid tajuvad. Teisalt aga valmistavad raskusi oppija
motivatsioon, kaasatus ja valmisolek osaleda oppijast ldhtuvas 6ppeprotsessis.
Kuna viljundipohise ppe iiks peamisi eesmirke on toetada dppijakeskse ppe
rakendamist, siis uurimegi, kas vdljundipohisele oppele tileminek tdidab oma
eesmarki.

Viéljundipohine 6pe Eesti korghariduses

Eesti korgharidusse joudsid opiviljundid 2007. aastal korgharidusstandardi
joustamisega, millega kehtestati nouded eri dppetasemetelt oodatavatele opi-
tulemustele (Valk, 2008). Kuigi 6pivaljunditest lahtuvat korgharidusépet on
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Eestis rakendatud alates 2009. aastast (Korgharidusstandard, 2008), on korral-
datud siiski iisna vahe uuringuid, mis kajastaksid valjundipohise 6ppe tege-
likku rakendamist. Pilli ja Vanari (2013) hinnangul ei ole iileminek viljundi-
pohisele dppele olnud kerge, kuid on ndha positiivseid trende — opivéljundite,
hindamise ja dpiiilesannete omavaheline kooskéla ning seostatus on aastatega
paranenud. Seevastu Tammets ja Pata (2013) on leidnud, et 6ppejoud ldhtuvad
opivaljundite sonastamisel oppeiilesannetest ja nende hindamisest, mitte korg-
haridusstandardis ette antud raamistikust. Kuigi nii korgharidusstandardis kui
ka paljudes haridussiisteemi tulevikutrende kasitlevates kirjutistes rohutatakse
tildpadevuste, nagu kriitilise motlemise, eetilise probleemikasituse, loovuse ja
suhtlemisoskuste olulisust, ei ole nende siisteemne arendamine opivéljundites
piisavalt kajastatud (Kumpas-Lenk & Eisenschmidt, esitatud). Udami jt (2015)
uuringust aga selgus, et oppijate individuaalse ja sotsiaalse arengu toetami-
seks on Opetamis- ja Oppimisparadigma vaja muuta dppijakeskseks. Sama ees-
mirk on seatud ,,Eesti elukestva oppe strateegias 2020 (Eesti elukestva 6ppe
strateegia, 2014), kus eelolevale lisaks rohutatakse opioskuste, loovuse ja ette-
votlikkuse toetamise olulisust.

Uligpilaste uuringute tulemused viimastest aastatest annavad aimu, kuidas
valjundipohises dppes dpitakse ning millised on iilidpilaste ootused, hinnangud
ja valmisolek uuel viisil 6ppimiseks. Varasematest uuringutest on selgunud, et
tiliopilased on rahul kérgharidusdppega (Kumpas-Lenk, esitatud). Nende rolli-
kujutuses domineerib tookuse, kuulekuse ja korrektsuse moode (Vadi, Reino,
& Aidla, 2014). Sellest hoolimata on viljundipohist pet iseloomustav aktiivne
enesejuhitud 6ppimisviis enamikule suhteliselt vooras (Lea et al., 2003; Pilli,
Sammul, Post, Aasjoe, & Kruusamaie, 2013; Roosalu et al., 2013). Oppimis—
viisidest eelistavad iiliopilased pigem passiivset loengus osalemist (Vadi et al.,
2014), kus nad on peamiselt kuulaja rollis. Samas nédevad iiliopilased, et 6ppe-
jou roll on toetada iiliopilaste dppimist ning edastada dppematerjali aktiivsel
ja innustaval viisil (Roosalu et al., 2013). Lea jt (2003) hinnangul on loomulik,
et oppijate ettekujutus dppimisest on loengute kuulamine, sest ei olda harjutud
Oppima teisiti.

Eesti tdiskasvanud oppija uuringust ilmnes, et 6ppijad ei pea dppijakeskset
lahenemisviisi ega isiklike 6pieesmarkide saavutamist oluliseks (Roosalu et al.,
2013). See voib olla tingitud asjaolust, et kiillaltki paljudel 6ppijatel lastakse
olla mugavustsoonis, mistttu ei toimu ka muutusi ega iileméadrast pingutust
oppimises (Vadi et al., 2014). Ulikoolide ja rakenduskérgkoolide uuringust
selgus, et Oppimisest hoidumine voib aga olla pohjustatud madalatest enese-
kohastest hinnangutest. Neid tulemusi ei saa votta kergel kiel, sest enese-
hinnangulistel uskumustel on méju akadeemilisele edukusele (Téht, Adov,
Magi, & Must, 2013).
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Samas ei saa oppijakeskse ldhenemisviisi rakendumisel ldhtuda ainult
oppijate valmisolekust ja oskustest. Esmakursuslaste ja tdiskasvanud oppi-
jate uuringust selgus, et oppijatel ei ole olnud piisavalt voimalusi valida opi-
tilesandeid, mis neile huvi pakuksid (Roosalu et al., 2013). Need tulemused
viitavad, et Oppimisse aktiivseks panustamiseks ja motivatsiooni tagamiseks
ning ennastjuhtiva dppija kujunemiseks ei ole tilidpilastel soodsat keskkonda.
Teisalt aga voib pohjuseid otsida opetamise kisitustest, mis mojutavad opeta-
mise eesmiérke oppija- voi oppejoukeskse lahenemisviisi suunas (Lea et al.,
2003; Postareff & Lindblom-Ylinne, 2008). Lea jt (2003) uuringu kohaselt on
tliopilastel korgkoolis toimuvate muudatustega lihtsam kaasa minna, kui nad
on algusest alates oppeprotsessi loomisesse kaasatud kui partnerid, keda toe-
tatakse uute 6ppimisviiside rakendamisel ja kellele voimaldatakse kahesuuna-
list tagasisidet.

Eespool esitatud uurimistulemuste pohjal voib 6elda, et tileminek véljundi-
pohisele dppele ei ole oma eesmirgi kohaselt (6ppija individuaalse arengu
maksimaalne toetamine) veel rakendunud. Oppijakesksele dppele iileminekul
tasub Udami jt (2015) hinnangul keskenduda muutuste kvaliteedile. Rutiku jt
(2009) lisavad, et muutuste edukust saab tagada siis, kui sellesse panustavad
koik osalised: nii iilidpilased, ppejoud kui ka korgkool.

Oppimisse kaasatus

Oppijakeskne lihenemine dpetamisele toetab dppijate panust ning kaasatust
oppimisse (Rytkonen, Parpala, Lindblom-Yldnne, Virtanen, & Postareff, 2012;
Zepke, Leach, & Butler, 2014). Oppimisse kaasatus (ingl student engagement)
mojutab omakorda ilidpilase Opistrateegiaid, Oppimise tulemuslikkust ja
viljundeid (Carini, Kuh, & Klein, 2006; Rytkonen et al., 2012). Kuh’ (2001,
2009) hinnangul kasutatakse dppimisse kaasatuse terminit enamasti siis, kui
radgitakse oppimisse panustamise kvaliteedist (aeg ja energia, mida oppija
investeerib eesmargipéraste tegevuste elluviimisse) ning produktiivsetesse opi-
tegevustesse kaasatusest (korgkoolide pithendumine efektiivsete opitegevuste
kasutamisele).

Kérgkooli kontekstis on 6ppimisse kaasatus institutsionaalsete tegurite ja
oppija karakteristikute kogum, mille véljund on individuaalne psithholoogiline
seisund ehk kaasatud 6ppija (Baron & Corbin, 2012; Kahu, 2013). Lisaks on
Oppimisse kaasatus situatiivne ning see voib konteksti ja indiviidi koosmojus
oppeprotsessis aineti varieeruda (Kahu, 2013). Kaasatus ei ole ainult ithepoolne
protsess. See on korgkooli kui 6pikeskkonna, 6ppejoudude ja tilidpilaste inter-
aktsiooni tulemus (Nystrand & Gamoran, 1991; Zepke et al., 2014). Zepke jt
(2014) uuringust selgus, et oppejoudude ja iiliopilaste dppimisse kaasatuse aru-
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saamades on nii sarnasusi kui ka erinevusi. Oppijatel kipuvad olema suured
ootused dppe suhtes. Oppejoud on nendest ootustest enamasti teadlikud, kuid
nad ei pruugi olla teadlikud sellest, kui oluliselt nende tegevused méjutavad
oppijate kaasatust 6ppimisse.

Kuigi 6ppimisse kaasatust on laialdaselt uuritud, ei ole tainapdevani saavu-
tatud itksmeelt kaasatuse kisitustes (Baron & Corbin, 2012) ning ei suudeta
eristada tegureid, mis mojutavad oppija kaasatuse lithi- ja pikaajalisi tulemusi
(Kahu, 2013). Kahu (2013) jérgi voib 6ppimisse kaasatuse uuringutes eristada
nelja lahenemisviisi:

1) kaitumuslik, milles keskendutakse dppija kiitumisele ja efektiivsetele dpeta-
mistegevustele;

2) psiihholoogiline, milles kisitletakse 6ppimisse kaasatust kui individuaalset
ja sisemist protsessi;

3) sotsio-kultuuriline, kus keskendutakse konteksti olulisusele;

4) holistiline, milles piiiitakse koondada eelnenuid iiheks tervikuks.

Praeguses uurimuses keskendutakse kaitumuslikule ja psithholoogilisele
kaasatusele. Psithholoogilise kaasatusena kasitletakse sisemisi psithholoogilisi
protsesse, mis on pidevas muutumises ja mille intensiivsus varieerub. Psithho-
loogilise kaasatuse puhul eristatakse tunnetuslikku ning seotust, emotsioone
ja tungi véljendavat dimensiooni. Tunnetuslik dimensioon hdlmab 6ppija ene-
seregulatsiooni ja tohusate dppimisviiside kasutamist (Fredricks, Blumenfeld,
& Paris, 2004). Seotuse dimensioon holmab positiivset korgkooli reeglite jér-
gimist, Oppet60s ja Oppekavavilistes tegevustes osalemist ning Oppimisse kaa-
satust (ibid.). Emotsioonide dimensiooni korral on 6ppija motiveeritud, kui ta
tunneb rahulolu ja huvi 6ppimise vastu. Tungi dimensioon kétkeb oppija tahet
onnestuda. Enamasti on psithholoogiline kaasatus 16iming eespool mainitud
dimensioonidest. Psiihholoogilise kaasatuse tunnetusliku dimensiooni ele-
mentide kaudu on moénel puhul kirjeldatud ka kaitumuslikku kaasatust (Kahu,
2013).

Kaitumuslik kaasatus viljendub oppetegevustes osalemisena (Gunuc &
Kuzu, 2015). Seda mojutavad nii korgkoolide tavad, dppija 6ppimine kui ka
dppejou dpetamine, mis on seotud dppija rahulolu ja saavutustega, nagu niiteks
tilesandele kulunud aeg ning sotsiaalne ja akadeemiline suhtlus. Kaitumuslikku
kaasatust iseloomustab ka distaalne vaade, néiteks asjaolu, kuidas tiliopilaste
opingute aeg on toetanud neil eluks vajalike laiemate oskuste omandamist,
nagu eri rahvuste, kultuuride mdistmine, isiklikud véartused, panus nii iihis-
konda kui ka selle heaolusse (Kahu, 2013).

Kaasatus on konstrukt, mida méjutavad paljud tegurid. Praeguses uurimu-
ses on tahelepanu all dppeprotsessi tegurid (6pivaljundite arusaadavus, kesk-
kond, dpetamine, dppematerjalid, tagasiside, to6de maht, hindamisiilesanded,
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sooritatud t66d), oppija motivatsioon ja rahulolu, millest lahtudes piiiitakse

selgitada psiihholoogilise ja kditumusliku kaasatuse hinnanguid.

Siinse uurimuse kontekstis osutus probleemseks kaasatuse moistele eesti-
keelse vaste leidmine, sest kaasatusele saab ldheneda mitmeti ja seetottu sobib
kasutada eri termineid. Kokkuleppeliselt kasutatakse siinkohal kaitumusliku
kaasatuse puhul vastet oppimisse panustamine (véiide ,Valmistusin hoolikalt
loenguteks ja seminarideks, et votta nendest maksimum®) ning psithholoogi-
lise kaasatuse puhul terminit 6ppimisse kaasatus (vdide ,,Motlesin, kuidas saak-
sin kursusel tohusamalt 6ppida®). Nii on siinses t06s kaasatuse maistet, mida
inglise keeles margib termin engagement, tahistatud sisulise tapsuse huvides
kahe eestikeelse terminiga.

Et toetada oppijakeskse dpikdsituse rakendumist véljundipdhise dppe abil,
on oluline uurida tliopilaste ja 6ppejoudude kogemusi ning vilja selgitada,
millised on iilidpilaste ja 6ppejoudude hinnangud 6piviljundite saavutamist
toetavatele 6ppekomponentidele ning milline on &ppijate motivatsioon, kaasa-
tus ja valmisolek osaleda viljundipohises oppes. Seetdttu on praeguse uurimuse
eesmark vilja selgitada, kuidas dppejoud ja tlidopilased hindavad véljundi-
pohise dppe rakendumist opivaljundite omandamist toetavate komponentide,
sh kaasatuse kaudu. T66d raamivad jargmised uurimiskiisimused.

1. Kuidas hindavad iliopilased ja 6ppejoud opivdljundite saavutamist toeta-
vaid 6ppekomponente, dppijate motivatsiooni, Oppimisse kaasatust, dppi-
misse panustamist ning rahulolu lédbitud kursusega?

2. Millised mustrid ilmnevad tlidpilaste ja oppejoudude hinnangutes 6ppi-
misse panustamise ja kaasatuse ning dpivaljundite omandamist toetavate
oppekomponentide, dppijate motivatsiooni ja rahulolu vahel?

Metoodika

Praegune uuring on osa suuremast uurimusest, mille eesmark on hinnata
viljundipohise 6ppe rakendumist kombineeritud disainiga eVALUate'i tagasi-
sidekiisimustiku abil, mis peegeldab iilidpilaste oppimist ja opivaljundite
saavutamist (Oliver, Tucker, Gupta, & Yeo, 2008). Enne uuringut on eVALUate’i
tagasisidekiisimustikku kohandatud ja valideeritud Eesti konteksti arves-
tades ning tehtud dlidpilaste hinnangute analiiiis, mille kohaselt hinnatakse
madalaimalt 6ppimisse kaasatust ja panustamist (Kumpas-Lenk, Tucker, &
Gupta, 2014). Praegune uuring keskendub kvantitatiivselt kogutud andmete
analiiiisile ning eelnenud analiiiisi tulemustest ldhtuvalt on artikli fookuses
valjundipohise dppe rakendajate ehk iilidpilaste ja dppejoudude hinnangud
opiviljundite omandamist toetavatele komponentidele ning nende kompo-
nentide seosed dppijate dppimisse kaasatuse ja panustamise hinnangutega.
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eVALUate’i originaalinstrumendis esitatud kaasatuse véidete sisu paremaks
edasiandmiseks ning tapsemate eestikeelsete vastete leidmiseks analiiiisiti neid
Kahu (2013) kaasatuse kontseptsioonide mudeli alusel, vorreldes seejuures
viite sisu ithtivust Kahu mudelis kirjeldatuga. Vdidete sisuanaliiiisist selgus, et
valideeritud instrument véimaldab vilja selgitada kaasatuse kditumuslikku ja
psiithholoogilist (tunnetuslikku) poolt.

Valim

Uuringus osalemise kutse saadeti 3669 iilidpilasele ja 113 dppejoule. Ulidpi-

lastelt koguti 1329 analiiiisiks sobilikku vastust (vastamise protsent 36,2) ja

oppejoududelt 94 vastust (vastamise protsent 83,5). Uurimuse valimi moodus-

tasid bakalaureusetaseme kursuste iliopilased ja 6ppejoud kuue Eesti korg-

kooli (kolme rakenduskoérgkooli, kolme iilikooli) kaheksast teaduskonnast voi

osakonnast (valdkondadest majandus, kunst, tervis ja sotsiaalia). Mitmekesise

ja eesmdrgipdrase valimi tagamiseks paluti uuringusse kaasatud teaduskondade

voi osakondade kontaktisikutel nimetada igalt dppekavalt erinevaid kursusi

(0ppeaineid), mille valiku aluseks olid jargmised pohimaétted:

1) osalejate arv: iile 50 @lidpilase ja alla 50 tlidpilasega kursused;

2) Oppevorm: nii pieva-, kaug- kui ka 6htudpe;

3) bakalaureusetaseme kursused;

4) uld- ja erialaained;

5) oppe valdkond (vastavalt uuringus osalevale teaduskonnale v6i osakonnale).
Kuna uuring toimus paralleelselt korgkoolides ldbiviidavate ainepdhiste

tagasisidekiisitlustega, siis valimi moodustamisel jélgiti, et iikski iiliopilane ei

peaks andma tagasisidet rohkem kui nelja kursuse kohta.

Mootevahend

Eesti konteksti kohandatud ja valideeritud eVALUate’i instrument, mida kasu-
tati uuringus, on loodud iilikooli kvaliteedihindamissiisteemi osana eesmargiga
saada ainetepohist tagasisidet iiliopilaste dpivéljundite omandamist moéjutavate
komponentide kohta. eVALUate’i instrument voimaldab tagasisidet koguda nii
oppeprotsessi, motivatsiooni, rahulolu kui ka 6ppimisse panustamise ja kaasa-
tuse kohta. Instrumendi dppeprotsessi kvaliteedi hindamise (6pivdljundite
arusaadavuse, keskkonna, 6petamise, 6ppematerjalide, tagasiside, toode mahu,
hindamisiilesannete, sooritatud t66de), motivatsiooni, rahulolu ja kaasatuse
komponentide viljatootamisel toetusid eVALUate’i autorid mitmetele motivat-
siooni-, enesetohusus-, kaasatus- ja rahuloluteooriate loojate toodele, nt Archer
jt, Bandura, Candy jt, Coates, Entwistle, Fenwick, Kuh, Pintrich jt, Ramsden,
Schunk, Scott, Zhao (Oliver et al., 2008).
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eVALUate koosneb nii avatud kui ka suletud kiisimustest. Praegune uuring
keskendus kvantitatiivsele osale (11 kiisimust), kus tilidpilaste ja 6ppejoudude
hinnangutest ldhtudes selgitatakse vilja, millised 6ppeprotsessi komponen-
did toetavad tliopilaste opivaljundite saavutamist (kiisimused 1-7), milline
on dppijate motivatsioon (kiisimus 8) ja rahulolu (kiisimus 11) ning millised
on hinnangud 6ppija panusele ja kaasatusele 6ppimisse (kiisimused 9-10). Iga
kiisimuse all oli kaldkirjas esitatud kiisimust selgitav tekst (vt lisa 1).

Nii iiliopilased kui ka 6ppejoud vastasid samale kiisimustikule, kuid 6ppe-
joudude iilesanne oli vastata kiisimustele dppijatest ladhtudes ehk selgitada,
kuidas nende hinnangul 6ppijad oppisid. Igale kiisimusele oli voimalik anda
hinnanguid viiepunktisel Likerti skaalal.

eVALUate'i instrumendi valideerimisel Eesti konteksti kasutati Raschi ana-
liiisi, millest selgus, et kiisimustiku hinnangute skaala to6tab ning kiisimused
moddavad dppimise ja Opetamise eri komponente. Vdidete reliaabluse méaara-
miseks leitud Cronbachi alfa vddrtus (a = 0,92) niitas, et tegemist on usaldus-
vadrse instrumendiga, mida omakorda kinnitas korgkoolidepohine lisaanaliiiis
(Kumpas-Lenk et al., 2014).

Protseduur

Uuringu eel lepiti kdrgkoolidega kokku uuringu valim ja plaan ning kérgkooli
kontaktisik, kes edastas uurijale uuringu tegemiseks vajalikud andmed (kursuste
nimed, 6ppejoudude nimed, kursuste mahud, 6piviljundid, kursustel osalenud
tliopilaste kontaktandmed). Uuring tehti elektroonilises keskkonnas LimeSur-
vey, mille kaudu edastati kursuse 1oppemise jarel umbes tihe nadala jooksul tili-
opilaste ja 6ppejoudude e-posti aadressile uuringus osalemise kutse. See sisaldas
infot selle kohta, et uuringus osalemine on vabatahtlik ja saadud andmeid kasu-
tatakse vaid tildistatud kujul. Kiisimustik oli vastamiseks avatud kolm nadalat
ja selle aja jooksul saadeti mittevastanutele meeldetuletusi uuringus osalemise
kohta. Vastamisperioodi jarel koostati korgkoolidele ja 6ppejoududele iildis-
tatud andmetega koondid. Nende kursuste kohta, kus vastanuid oli védhem kui
kolm, koondeid ei koostatud, et tagada iilidpilaste vastuste anoniitimsus.

Andmeanaliiiis

Juhindudes eVALUate’i originaalinstrumendi autorite analiiiisimissuundade
soovitustest (Oliver et al., 2008), arvutati uuringus osalevate korgkoolide
oppejoudude ja tiliopilaste arvamuste korvutamiseks nousolekut viljendavate
hinnangute (hinnangud ,,Tdiesti nous® ja ,,Pigem nous®) kogusumma protsent.
Oliveri jt (2008) uuringu kohaselt vajavad alla 80% jdavad hinnangud tdhele-
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panu, mistottu on need andmed esile tostetud (vt tabel 1). Edaspidises analiiii-
sis eemaldati skaalapunkti ,,Ei oska 6elda“ hinnangud ning seetottu kasutati
analiiisimiseks neljapunktist Likerti skaalat, kus 1 - ,,Ei ole nous® ja 4 - ,Téiesti
noéus“. Andmeid toddeldi statistikapaketiga SPSS 23.0. Oppejoudude ja iiliopi-
laste hinnangute vaheliste statistiliselt oluliste erinevuste véljaselgitamiseks
kasutati mitteparameetrilist Mann-Whitney U-testi. Testi tulemustest ilmne-
nud erinevuste illustreerimiseks esitati viidete keskmised ja risttabelid. Et selgi-
tada 6ppimisse panustamise ja kaasatuse ning teiste opivéljundite omandamist
toetavate komponentide vahelisi seoseid, tehti regressioonanaliiiis Backward-
meetodil.

Tulemused

Uliopilaste ja 6ppejoudude hinnangute kohaselt (vt tabel 1) toetavad dpivéljun-
dite saavutamist jargmised dppeprotsessi komponendid: 6pivaljundite selgus,
Oppetd6 maht, dppematerjalid, dpikeskkond, sooritatud t66d, hindamisiiles-
anded, opetamine ja tagasiside. Samuti ilmnes, et @ilidpilased olid enamasti
motiveeritud oppima ja rahul kursusel saadud opikogemusega. Seevastu
hinnangud iilidpilaste enese panusele ja kaasatusele dppimisse (vdited ,,Valmis-
tusin hoolikalt loenguteks ja seminarideks, et votta nendest maksimum®; ,,Mot-
lesin, kuidas saaksin kursusel tohusamalt 6ppida®) olid vorreldes teiste hinnan-
gutega madalamad (vahemik 69,2-76,0%).

Tabel 1. Oppejéudude ja llidpilaste hinnangud 6piviljundite saavutamist toeta-
vatele komponentidele

Oppeprotsessi komponendid Oppi- | Oppi- | Oppi- | Rahul-
jate | misse | misse [ olu
moti- |panus-| kaasa-

vatsioon|tamine| tus

10. Oppimise efektiivsus %

1. Opivéljundite arusaadavus %

2. Opikeskkond %

3. Oppematerjalid %

7. Opetamine %

8. Oppijate motivatsioon %
9. Valmistumine 6ppetooks %

4a. Sooritatud t66d %
4b. Hindamistlesanded %
6.Toode maht %

5.Tagasiside %
11. Rahulolu %

Uliépilased | 90,1 | 90,9 [ 90,2 (90,4 | 88,0 [81,9 | 85,9 | 89,2

I
o
(9]
~
A
=)
~
—
o
o
<)
©

Oppejoud | 94,7 93,6 | 96,8 |95,7 [92,6 [91,5 (79,8957 |91,5 |69,2 71,3 |83,0
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Mann-Whitney U-testi tulemustest selgus, et oppejoudude ja iiliopilaste
hinnangute vahel on statistiliselt olulised erinevused hindamisiilesannetes
(p = 0,025; U = 48 741), dppijate motivatsioonis (p = 0,003; U = 49 301) ja
rahulolus (p = 0,042; U = 47 719). Ulejaénud &piviljundite saavutamist toeta-
vate komponentide poolest ei erinenud 6ppejoudude ja iilidpilaste hinnangud
statistiliselt olulisel maéral. Oppejoudude ja iilidpilaste hinnangute erinevuste
illustreerimiseks koostati risttabel (vt tabel 2).

Tabel 2. Erinevused 6ppejoudude ja llidpilaste hinnangutes

Taiesti Pigem Pigem ei ole Eiole
nous % noéus % nous % nous %
Ulidpilased
Hindamistlesanded 55,4 36,9 55 2,2
Oppijate motivatsioon 52,0 36,3 8,1 3,6
Rahulolu 49,6 38,8 8,0 3,6
Oppejoud
Hindamistlesanded 65,9 33,0 0,0 1,1
Oppijate motivatsioon 29,7 64,8 4,4 1,1
Rahulolu 32,5 61,4 6,0 0,0

Analiitisist jareldub, et oppejoudude hinnangud hindamisiilesannetele
(M =3,64) on korgemad kui tilidpilastel (M = 3,45). Samas hindavad iiliopilased
enda motivatsiooni ppida korgemalt (M = 3,37) kui 6ppejoud (M = 3,23) ning
tliopilaste hinnangul on nad labitud kursusega rahulolevamad (M = 3,34), kui
oppejoud seda arvavad (M = 3,27).

Kuna tabeli 1 andmetest selgus, et nii tliopilaste kui ka oppejoudude
hinnangud 6ppimisse panustamisele ja kaasatusele on vorreldes teiste ndita-
jatega madalamad, leiti regressioonanaliiiisi toel, mis tunnused kirjeldavad
ja prognoosivad Oppija panuse ning kaasatuse védartusi. Seejuures tehti reg-
ressioonanaliiiis eraldi nii dppejoudude kui ka iiliopilaste valimi pohjal. Sol-
tuvate tunnuste (Oppimisse panustamise ja Oppimisse kaasatuse) seosed soltu-
matute tunnustega (koik iilejadnud muutujad) on esitatud tabelites 3 ja 4.
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Tabel 3. Oppimisse panustamise hinnangute seosed &piviljundite omandamist
toetavate teguritega

Uliopilased, R*= 0,380 Oppejoud, R?= 0,661

Muutujad B p |Muutujad B p

Oppimisse kaasatus 0,421 | 0,000 |Oppimisse kaasatus 0,507 | 0,000

Oppijate motivatsioon | 0,264 | 0,000 |Tééde maht 0,309 | 0,002

Toode maht 0,112 | 0,000 |Opikeskkond 0,182 | 0,031

Oppijate motivatsioon | 0,179 | 0,082

Hindamisuilesanded -0,186 | 0,053

Determinatsioonikordaja pohjal saab iiliopilaste hinnangutest ldhtudes viita,
et Oppimisse kaasatuse, oppijate motivatsiooni ja toode mahu tulemustega on
voimalik kirjeldada ligikaudu 38% iiliopilaste 6ppimisse panustamise kompo-
nendi tulemuste variatiivsusest (R*= 0,380, F = 0,349, p < 0,001). Oppejéudude
mudeli muutujad ithtivad osaliselt iliopilaste mudeli omadega: 66% ulatuses
oppejoudude tajutud ilidpilaste oppetddsse panustamise hinnangute varia-
tiivsusest (R*= 0,661, F = 0,220, p < 0,001) ennustavad peamiselt iilidpilaste
oppimisse kaasatus, t60de maht ja dpikeskkond. Viiksemate osakaaludega
muutujate tulemused on toodud tabelis 3.

Tabel 4. Oppimisse kaasatuse hinnangute seosed 6piviljundite omandamist toe-
tavate teguritega

Uliopilased, R*= 0,328 Oppejéud, R*= 0,644

Muutujad B p | Muutujad B p

Oppimisse panustamine | 0,459 | 0,000 | Oppimisse panustamine | 0,456 | 0,000

Oppijate motivatsioon 0,124 |0,000 | Oppijate motivatsioon |0,270 |0,007

Rahulolu 0,111 |0,005 | Rahulolu 0,243 (0,005

Opivaljundite arusaadavus | 0,098 | 0,003

Tagasiside 0,080 [0,021
Oppematerjalid -0,096 | 0,005
Opetamine -0,085 | 0,031

To6de maht -0,075(0,016
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Determinatsioonikordaja pohjal saab viita, et oppetodsse panustamise, Oppi-
jate motivatsiooni ja rahulolu véidete tulemustega on véimalik kirjeldada ili-
opilaste dppimisse kaasatuse tulemuste variatiivsusest (R*= 0,328, F = 0,144,
p < 0,001) ligikaudu 33% ja 6ppejoudude hinnangutega iilidpilaste dppimisse
kaasatusele ligikaudu 64% (R*= 0,644, F = 0,151, p < 0,001). Nii dppejoudude
kui ka wliopilaste hinnangute regressioonimudelitest selgus, et ppimisse
kaasatuse komponendi peamisteks kirjeldajateks on dppimisse panustamise,
Oppijate motivatsiooni ja rahulolu hinnangute tulemused. Oppimisse kaasatuse
hinnangutega seotud s6ltumatute muutujate terviklik nimekiri ja tulemused on
toodud tabelis 4.

Arutelu

Uligpilaste ja 6ppejoudude hinnangute kohaselt toetab viljundipohine dppe-
protsess iliopilastel opivaljundite saavutamist, lisaks on iliopilased moti-
veeritud 6ppima ja rahul 6ppeainetes saadud opikogemustega. Seevastu hin-
nangud tliopilaste enese panusele ja kaasatusele Oppimisse olid vorreldes teiste
hinnangutega madalamad, mis viitab, et védljundipohine Gpe ei tdida praegu
veel oma eesmarki toetada dppijakeskse ldhenemisviisi rakendamist. Ka teised
uuringud kinnitavad, et iiliopilased on motiveeritud ja rahul oma 6pingutega,
kuid ei panusta piisaval mairal sellesse, et nad oleksid kaasatud ning votaksid
ise aktiivse rolli ja vastutuse oma oppimise eest (Pilli et al., 2013; Postareff &
Lindblom-Yldnne, 2008; Roosalu et al., 2013; Rutiku et al., 2009; Udam et al.,
2015; Vadi et al., 2014).

Uliopilaste kaasatuse, koostd6 ja akadeemilise edasijoudmise tagamiseks
on oluline alustada dppijate toetamist {ilikoolidpingute esimesest pdevast ala-
tes (Rytkonen et al., 2012). Kul’ jt (2008) soovitusel peaksid 6ppejoud andma
oppijatele rohkem iilesandeid, mis néuavad neilt vastutuse votmist. Suurem
vastutus igapédevastes tegevustes haarab oppijaid 6ppimisse, nad vdartustavad
seda, millesse on aega panustanud, ja seega pithenduvad rohkem oppimisele.
Peale oppijatele vastutuse andmise rohutab Kahu (2013), et oluline on suuren-
dada nende teadlikkust erinevatest muutujatest, mida nad saavad ise kont-
rollida, et olla rohkem kaasatud. Roosalu jt (2013) tdiendavad seda seisukohta
vditega, et Oppijate isiklike Opieesmarkide seadmisele ja saavutamisele tasub
tahelepanu poorata, toetamaks dppijakeskse ldhenemisviisi edukamat rakendu-
mist. Oppija autonoomia ja vastutus on nende soovituses kesksed marksonad.
Neid soovitusi kinnitab isemédaramisteooria, mille raames maératletakse auto-
noomiat kui inimese tegutsemist oma tahte ja valikute kohaselt. Autonoomiale
vastandub kontroll, kus vilised joud sunnivad inimest kindlal viisil kdituma
(Deci & Ryan, 2013).
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Varasemad uuringud on ndidanud, et Opetajate ja oppijate hinnangud
oppimisele on nende arusaamade ja individuaalsete kogemuste tottu erinevad
(Virtanen & Lindblom-Yldnne, 2010). Praegusse uuringusse kaasatud oppe-
joudude ja iiliopilaste hinnangute vordlusest ilmnes, et need erinesid kolme
opivaljundite omandamist toetava komponendi poolest. Selgus, et tlidpilaste
hinnangud 6piviljundite saavutamist toetavatele hindamisiilesannetele olid
madalamad kui 6ppejoududel. Samas hindasid tlidpilased enda motivatsiooni
saavutada kursuse opiviljundid ning rahulolu kursusega dppejéududest oluliselt
korgemalt. Ulejdinud dpiviljundite omandamist toetavate komponentide puhul
uliopilaste ja 6ppejoudude hinnangud statistiliselt olulisel méaral ei erinenud,
mis viitab, et iilidpilaste kui dppijate kogemused ja 6ppejoudude kui dppeprot-
sessi juhtide kogemused on sarnased ning kinnitavad teineteise hinnanguid.

Nii oppejoudude kui ka iiliopilaste hinnangutest ilmnes, et dppetddsse
panustamist prognoosib eelkdige dppijate kaasatus 6ppimisse, nende motivat-
sioon ja kursuse jooksul tehtud to6de maht. Oppimisse kaasatust ennustasid
aga molemal rithmal oppijate panustamine 6ppimisse, oppijate motivatsioon
ja rahulolu kursusega. Kahu (2013) kaasatuse mojurite ja tulemuste kontsept-
sioonist lahtudes on need tulemused ootuspirased. Samuti kinnitavad vara-
semad uuringud kaasatuse tugevat seost nii kaasatuse eri dimensioonide, oppi-
jate motivatsiooni, rahulolu kui ka t66de mahu ja dppetooks valmistumisega
(ibid.). Seega tasub oppimisse panustamisel ja kaasatuse tohustamisel p6o-
rata tahelepanu just eespool vilja toodud aspektidele. Et suurendada 6ppijate
kaasatust ja Oppimisse panustamist ning vélja selgitada takistavad pohjused,
soovitame uurida kaasatust kui terviklikku konstrukti.

Kokkuvote

Juba ménda aega on viljundipohist opet Eesti korgkoolides rakendatud, sh on
oppekavad ja kursuseprogrammid valjunditele iiles ehitatud, kuid see ei anna
alust viita, et sellega on toimunud paradigmaatiline iileminek valjundipohisele
ehk oppijakesksele oppeprotsessile. Kuigi praegusest uuringust selgus, et oppi-
misse kaasatus ja panustamine on aspektid, mis vdljundipohise dppe juures
vajavad tahelepanu, siis tuginedes Carini jt (2006) uurimusele, tasub silmas
pidada, et 6ppimist valjundipohises dppes tuleb vaadelda tervikuna.

Saadud tulemuste ja loetud kirjanduse pohjal saab esile tuua kaks peamist
kiisimuste ringi. Esimene seostub dppejoudude ja institutsionaalse kontekstiga,
kus dppejoud todtab. Nagu niitab ka praegune uuring, vajab 6ppija vajadus-
test ldhtuva oppeprotsessi kujundamine, kus koik dppeprotsessi komponendid
(opivdljundid, eesmargid, tilesanded, iseseisvad t66d, Opetamine, tagasiside,
hindamine) on omavahel kooskélas, laiemat tihelepanu. Suure méjuga on
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korgkooli kultuur, 6igusaktid, 6ppejoudude todkorraldus ja tunnustamine.
Kuigi Eesti korgkoolide 6ppejoududel on olnud eri programmide raames palju
koolitusvoimalusi, peab koolitusega kaasnema ka tugi omandatud teadmiste
rakendamiseks. Siinkohal on toimunud edasiminekuid, nditeks on korgkooli-
des solmitud opetamisprintsiipide kokkuleppeid, kujunenud on 6ppejoudude
opiriihmad, kes vastastikku tiksteise loengutes osalevad ja tagasisidet anna-
vad. Muutused opikasituses toimuvad siis, kui enamik 6ppejoude lahtub 6ppe
kavandamisel iilidpilastest, kuid selles protsessis ei saa dppejoudu tiksi jdtta.

Uks kriitilisemaid kiisimusi on hindamine, milles ka dppejoudude ja tili-
opilaste hinnangud korraldatud uuringus oluliselt erinesid. Valjundipohises
oppes on hindamine aga veelgi keerulisem. Oppejoul tuleb &pivéljundi péhjal
otsustada, kuidas ja milliste meetodite toel maératud viljundit hinnata, ning
alles seejirel saab ta kindlaks miirata hindamiskriteeriumid. Uks véimalus
on kujundada hindamismeetodid ja -kriteeriumid iiliopilastega koos. See aitab
ennetada iiliopilastepoolseid arusaamatusi hindamiskriteeriumite télgenda-
misel, aga annab ka oppejoududele kindluse, et tilidpilased on hindamis-
kriteeriumitest teadlikud ning seetottu rohkem valmis 6ppesse panustama.

Teine kiisimuste ring on seotud {ilidpilaste ja nende valmidusega votta
enda oppimise eest vastutust ning panustada ise oma oppimise planeerimisse
ja iseseisvalt Oppida. Selleks peavad iliopilastel kujunema vajalikud 6piosku-
sed, algatusvoime, ettevotlikkus jt oskused, mis on seotud eneseregulatsiooni
ja -tohususega. Erinevalt varasemast peaks tanapédeva opikeskkond voimal-
dama oppijal votta suuremat vastutust ning pakkuma rohkem voimalusi oma
oppimisvalikute iile otsustada. Oppeprotsess peaks olema paindlikum, et
oppija saaks teha enda oppimist toetavaid valikuid, sest autonoomsed 6ppi-
jad on valmis ise rohkem panustama. Oppimisse panustamist ja kaasatust
saaks suurendada sellega, kui voimaldada tilidpilastel seada 6ppejou madratud
opiviljunditele lisaks iseenda jaoks olulisi 6pivéljundeid ja nendest lahtuvaid
tilesandeid, mis toetavad véljundi saavutamist. Sealhulgas peaksid iiliopilased
regulaarselt hindama ja tohustama oma 6ppimist, mille soosimiseks voib kasu-
tusele votta Opianaliiiitika vahendeid, mis voimaldavad 6ppijal koguda tagasi-
sidet enda dppeprotsessi panustamise kohta ja Oppejoul saada iilevaadet 6ppija
arengust.

Praegusel uuringul on ka mitmeid piiranguid, mida tasub edaspidi arvesse
votta. Esmalt, tulemuste iildistamisel on vaja silmas pidada, et ppimisse kaa-
satus on distsipliiniti kvalitatiivselt erinev (Brint, Cantwell, & Hanneman,
2008), mistottu distsipliinidetilesed instrumendid ei pruugi viia soovitud
tulemusteni (Kahu, 2013). Uuringus kasutatud kursuse tagasiside kiisimustik
voimaldab saada tilevaadet 6ppe komponentidest, mis toetavad opiviljundite
omandamist, ning anda tagasisidet komponentide kohta, millele tuleb tihele-
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panu poorata. Teisalt tuleb siiski arvestada, et oppimisse kaasatuse kohta
terviklike jarelduste tegemiseks ei piisa vaid kahe kaasatuse aspekti uurimisest,
sest kaasatusele peaks selle diinaamilise ja situatiivse seisundi tottu ldhenema
siigavuti (Kahu, 2013). Oppimisse kaasatuse pohjalikumaks uurimiseks tuleks
jargnevalt kasutada kvalitatiivseid meetodeid, mis voimaldavad tabada 6ppijate
kogemuste mitmekesisust. Samuti tasub kaaluda pikiuuringuid, kui soovitakse
moista Oppimisse kaasatuse diinaamikat. Kuna kérgkooli kontekstil on 6ppi-
misse kaasatusele oma moju (Baron & Corbin, 2012; Rutiku et al., 2009), siis
selleks, et tohustada konkreetses kdrgkoolis dppija kaasatust, tuleks uurida selle
institutsiooni eri tegureid, nagu oppekavade iilesehitus, Oppeprotsessi korral-
dus, 6ppejoudude arengu toetamine.

Kahu (2013) kontseptsioonile tuginedes voib 6elda, et dppija kaasatuse
tohustamiseks on mitmeid viise alates psithhosotsiaalsetest mojuteguritest ja
lopetades kaudsete akadeemiliste tulemustega. Vastutus oppimisse kaasatuse
eest lasub aga koigil osalistel: nii tiliopilasel, 6ppejoul, korgkoolil kui ka kon-
teksti loojal.
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Lisa 1. Eesti konteksti valideeritud eVALUatei kursuse tagasiside kiisimustik

Kirjeldava statistika jaoks paluti {ilidpilastel nimetada oma dppevorm (pédevane,
ohtune, kaugope), sugu, vanus ja loengutes osalemise sagedus (mitte tihelgi, iiksikutel,
pooltel, enamikul, kéikidel) ning dppejoududel paluti nimetada oma vanus, sugu ja
toOstaaz aastates.

Uuringu kvantitatiivses osas (kiisimused 1-11) oli vastajail vdimalik anda hinnan-
guid viiepunktisel Likerti skaalal: ,,Tdiesti nous®, ,,Pigem nous, ,,Pigem ei ole néus*, ,,Ei
ole nous*, ,,Ei oska 6elda® Et lihtsustada kiisimuste moistmist, oli kaldkirjas esitatud
kiisimust selgitav tekst.

Palun hinda ldbitud kursust jargmistest viidetest ldhtudes. Viidete selgitused on
toodud allpool.

1. Kursuse opiviljundid olid selged ja arusaadavad.

Opivdljundid kirjeldavad teadmisi, oskusi voi hoiakuid, mida iiliopilane kursuse libimise
jdrel on omandanud (st teab, moistab voi oskab). Oodatavaid opiviljundeid on kirjel-
datud aineprogrammis ja oppejoud tutvustab neid kursuse alguses.

2. Opikeskkond toetas dpiviljundite omandamist.
Oppe toimumise keskkonnaks voivad olla loengud, praktikumid, seminarid, e-ope ja ise-
seisev ope.

3. Kursuse dppematerjalid toetasid dpiviljundite saavutamist.
Oppematerjalid on nditeks paberil jaotusmaterjalid, multimeedia ja e-0ppe materjalid,
internetiallikad, raamatud, tehnilised vahendid.

4a. Kursuse kiigus sooritatud t66d toetasid dpiviljundite omandamist.
Kursuse toode all moistetakse oppejou antud iilesandeid, milleks voib olla iseseisev 166,
grupitoo ja erinevad hindamisiilesanded (eksam, arvestus jm).

4b. Oppejou antud iilesannetega hinnati épiviljundite saavutatust.

Hinnatavad iilesanded on need, mis lopevad kas arvestuse, hinde voi ppejou tagasi-
sidega, nt eksam, arvestustoo, kodutdo, grupitoo, kirjalik t66. Hindamiseks antud iiles-
anded moodavad otseselt iiliopilase opiviljundite saavutatust.

5. Oppejéu antud tagasiside toetas kursuse dpiviljundite omandamist.
Tagasiside annab véimaluse saada informatsiooni ja hinnanguid tehtud toole. Tagasiside
v6ib olla nii kirjalik kui ka suuline.

6. Kursuse jooksul tehtud t66 maht oli dpiviljundite saavutamiseks piisav.
Kursuse toode alla voib lugeda koik kursuse tarbeks tehtud t60d. See holmab auditoorseid
loenguid, grupitoid, iseseisvat oppimist, hindamisega seotud iilesanded jne.
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7. Opetamine toetas dpiviljundite omandamist.

Kvaliteetse opetamise tagavad entusiastlikud ja oma valdkonda péhjalikult tundvad
oppejoud, kes suhtlevad tudengitega positiivselt oppimist ja opetamist soodustavas kesk-
konnas.

8. Olin motiveeritud saavutama kursusele seatud épiviljundeid.
Motiveeritus tdhendab soovi ja tahet pingutada mis tahes eesmdrkide tditmiseks.

9. Valmistusin hoolikalt loenguteks ja seminarideks, et votta nendest maksimum.
Valmistusin 6ppetioks loengutes, seminarides voi praktikumides pohjalikult. Otsisin lisa-
lugemist, tegin opitust vahekokkuvétteid, tootasin libi oppejou pakutud informatsiooni

ja allikad.

10. Métlesin, kuidas saaksin kursusel tohusamalt éppida.
Votsin aega, et moelda, kuidas ma saan oppida efektiivsemalt.

11. Uldiselt olen selle kursusega rahul.
Kursus pakkus kvaliteetset oppimiskogemust.

12. Mis soodustas opiviljundite omandamist?
13. Mis takistas opiviljundite omandamist?

14. Soovitused ja arvamused kursuse parendamiseks.
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Learning in outcome based education -
does it lead to student engagement?

Kaija Kumpas-Lenk*, Eve Eisenschmidt®, Kirsti Rumma®

“ School of Educational Sciences, Tallinn University

Summary

Outcome based education (OBE) has been at the centre of European higher
education reforms since the Bologna process in 1999 and has been imple-
mented in Estonia since 2009. The knowledge, skills and attitudes expressed
in the learning outcomes are key tools in supporting the implementation of
student-centred learning. Although, the aim of the learning outcomes is to
maximise support for students’ individual development, it has emerged that
OBE in Estonia is not fully practiced or implemented in the expected ways
(Pilli & Vanari, 2013; Tammets & Pata, 2013; Udam et al., 2015). Moreover,
learning outcomes are often seen as a bureaucratic burden that fulfils the aims
of managerial and auditing processes, but not the actual needs of students
(Hussey & Smith, 2008). Most of the research within this topic is focusing on
the challenges at the institutional levels, but there is little research that would
reveal how students and teachers are experiencing the changes in the higher
education area (Hadjianastasis, 2016) and whether these changes fulfil teachers
aims in supporting students’ personal development.

The research conducted in Estonian higher education show that there are
problems, but also positive examples in implementing OBE. Pilli and Vanari
(2013) acknowledged that the transition to the OBE has not been easy, but over
the years, a positive trend in the alignment of learning outcomes, assessment
tasks and learning assignments has emerged. Moreover, the external quality
assessors’ evaluations of the higher education institutions have pointed out that
the challenge in today’s Estonian higher education resides in transforming the
teaching and learning paradigm into student-centered learning (Udam et al.,
2015).

Although there are many positive steps taken towards student-centred OBE
we have to acknowledge that the changes in learning and teaching paradigm
take time (Rutiku et al., 2009). Recent studies show that active, self-regulated
learning is not so common among Estonian students (Kumpas-Lenk, in review;
Pilli et al., 2013; Roosalu et al., 2013; Vadi et al., 2014). Overall, students are
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satisfied with their learning experiences, the lack of major obstacles in achiev-
ing the intended learning outcomes (Kumpas-Lenk, in review), and their edu-
cational comfort zone (Vadi et al.,, 2014). Additionally, they do not feel the
need for the implementation of student-centred learning or achieving personal
learning goals (Roosalu et al., 2013), nor are they engaged or put any effort into
their learning (Kumpas-Lenk et al., 2014). The results also show that students
did not have enough opportunities to choose how to learn and to take respon-
sibility of their learning. The research regarding Estonian students’ learning
illustrates how the changes have been put into practice and accepted.

The results of previous investigations based on the eVALUate student survey
show that changes towards student-centred learning are not apparent in the
latest surveys, because the agreement percentages of student engagement items
are the lowest (Kumpas-Lenk et al., 2014). Research has shown that student
engagement is the key between student-centred learning and achieving learn-
ing outcomes (Carini et al., 2006; Zepke et al., 2014) that are one of the univer-
sities quality assessment measures (Kahu, 2013). According to Kuh (2009), stu-
dent engagement is mostly used when we talk about the quality of the students’
time, the effort that they invest in reaching their goals, and the universities time
and effort devoted in creating productive and engaging learning experiences
(Kuh, 2001, 2009). Although, student engagement has been extensively studied,
there is still confusion on how to clarify the construct of engagement. Kahu
(2013) has systemised the research regarding student engagement approaches,
which are: the behavioural perspective; the psychological perspective; the
socio-cultural perspective and a holistic perspective. The proposed conceptual
framework of student engagement acknowledges the importance of the student
and the institution while recognising the critical influence of the socio-cultural
context. In this study, we use Kahu’s (2013) conceptual framework as the basis
of characterising student engagement. In detail, we look at the aspects of the
behavioural and psychological perspectives in the context of OBE.

In order to find out how OBE has been practiced, we need to understand
how study processes have been planned and how students perceive these pro-
cesses. Next to this, we cannot forget those who are at the centre of these pro-
cesses — how motivated and ready are students for student-centred learning.
The aim of this paper is to find out how students and teachers perceive the
implementation of OBE by determining the factors, which aid the students’
achievement of the intended learning outcomes. This study seeks answers to
the following research questions:

1. According to students and teachers perceptions, how are the factors of learn-
ing process, student motivation, engagement and satisfaction supporting
students in achieving the intended learning outcomes?
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2. What patterns emerge in students’ and teachers’ perceptions between student
engagement and the components that support students” achievement of the
intended learning outcomes?

This study was one part of a larger investigation, where a mixed type student
evaluation survey, called eVALUate (Oliver et al., 2008), adapted in the Estonian
context, was used to determine students’” and teachers” experiences of students
learning and achievement of the intended learning outcomes in their unit. The
evaluation survey comprises 14 items, which ask students’ perceptions on a
categorical scale (strongly agree, agree, disagree, strongly disagree and unable to
judge) regarding what supported their achievement of unit learning outcomes
(Items 1-7), what they bring to their learning in terms of their motivation and
engagement (Items 8-10), how satisfied they are with the studied unit (Item
11), what helped and hindered their learning with suggestions for improving
the studied unit (Items 12-14) (Kumpas-Lenk et al., 2014). This study focuses
on the quantitative section of the student evaluation survey (Items 1-11).

The participants were recruited from eight faculties (fields of economy,
arts, health, social sciences) from six Estonian higher education institutions. A
total of 1329 student surveys and 94 teaching surveys suitable for analysis were
received (students’ response rate = 36.2%, teachers’ response rate = 83.2%).

To find out student and teacher perceptions about students’ achievement of
the intended learning outcomes, an aggregated percentage agreement (sum of
the percentage of responses “Agree” and “Strongly agree”; “Achieved fully” and
“Achieved mostly”) was calculated and presented. In further analysis, “Uncer-
tain” responses were eliminated and the analysis was carried out based on the
4-points Likert-type scale from “Strongly disagree” (1) ... “Strongly agree” (4).
To determine statistically significant differences among teacher’ and student’
perceptions a non-parametric Mann-Whitney U-test was calculated by using
SPSS Statistics Version 23.0. Average and means were calculated to illustrate
the aspects where significant differences emerged. For explaining the results of
student engagement items and aspects that support students’ achievement of
the learning outcomes a regression analysis was performed using the Backward
method.

The results show that the components in the learning process (clear learning
outcomes, experiences, resources, assessment, feedback, workload, teaching
methods), student motivation and satisfaction support students in achieving
the intended learning outcomes. However, student and teacher perceptions
of the engagement items were much lower, which indicates that OBE is not
fulfilling its aims in supporting student-centred learning where students take
an active role and responsibility for their learning experiences. The analysis
also showed that students and teachers experience students’ learning in OBE
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similarly, most of the teacher and student responses were not statistically dif-
ferent, except the assessment tasks, motivation and satisfaction items.

In order to explain the low agreement of. student engagement items a
regression analysis was conducted. The aim was to find out which components
predict students’ best use of the learning experiences (Item 9: I prepare for the
lectures, seminars in order to take the maximum use out of these) and effective
learning (Item 10: I thought about how to learn more effectively in this unit).
The analysis of teacher responses showed that effective learning, workload
and the learning environment predict the results of students’ best use of the
learning experiences and best use of the learning experiences, motivation and
satisfaction predicted the results of effective learning. The analysis of student
responses was similar and therefore effective learning, motivation and work-
load predicted the results of students’ best use of the learning experiences. The
results of the best use of the learning experiences, motivation and satisfaction
items predicted the results of the effective learning.

It is evident that the change in teaching and learning paradigm with the help
of OBE has not been fully put into practice. For engaging students, teachers and
students should work as partners and focus on creating an environment that
fully supports students’ self-directed learning, use active and engaging learning
methods and to take responsibility for their learning.

Keywords: outcome based education, student engagement, achievement of the
intended learning outcomes in higher education, students and teachers’ per-
ceptions.



