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Annotatsioon

Kérghariduses voib 6ppeaine 6pikeskkonda kirjeldada 6ppejou dpetamisviisi
kaudu. Varasemad uurimused on kirjeldanud sisu- ja 6ppimiskeskset &petamisviisi
ning nende péimumist. Uurimused, mis on keskendunud iilidpilaste kirjeldatud
Oppimist toetavate ja takistavate opikeskkonna elementidele, ei selgita, kuidas need
on seotud dppejou sisu- voi Oppimiskeskse dpetamisviisiga konkreetse dppeaine
kontekstis. Samas on dppeaine arendamise seisukohast oluline seda seost moista.
Selle artikli eesmérk on tuua vilja seoseid dppejoudude kirjeldatud dpetamisviisi
ning iilidpilaste kirjeldatud 6ppimist toetavate ja takistavate dpikeskkonna ele-
mentide vahel just oppeaine tasandil. Artikkel tugineb mitme dppeaine uuringule,
kus intervjueeriti kolme 6ppeaine dppejoudu ja iilidpilasi. Andmete kvalitatiivsest
analiilisist selgub, et iiliopilased ei taju opetamisviiside poimumist alati dppimist
takistavana. Pigem takistavad tiliopilaste oppimist Oppejou ebaselged ootused ja
iildsonalised juhendid.

Votmesonad: opikeskkond, 6ppejou petamisviis, Oppimist toetavad opikeskkonna
elemendid, 6ppimist takistavad dpikeskkonna elemendid

Sissejuhatus

Korgkoolis oppimise kvaliteeti mojutavad mitmed tegurid ning seetottu on
teadvustatud, et tegu on keerulise nihtusega. Oppeaine tasandil moistetakse
Oppimist jarjest enam konstruktivistliku opikasituse kontekstis (Biggs & Tang,
2008). Selle jargi on doppimine-opetamine koostdine protsess, kus oppejou
peamiseks iilesandeks on kujundada 6pikeskkond, mis pakub tlidpilastele
tulemuslikke ja tdhendusrikkaid oppimistegevusi (Barnett & Guzman-
Valenzuela, 2017). Oppijate roll on olla aktiivne ja haaratud ning arendada
uusi teadmisi, oskusi ja tildpadevusi (Tynjdld, 1999).
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Opikeskkonna ja iilidpilaste 6ppimise seostele keskendunud uurimuste
tulemused ei kinnita iiksmeelselt, et nditeks konstruktivistlikust opikésitusest
lahtuvad 6pikeskkonnad oleks alati seotud siigava 6ppimisega (Baeten, Kyndt,
Struyven, & Dochy, 2010; Gijbels, Segers, & Struyf, 2008). Samas kui 6pi-
keskkonda on kirjeldatud dppejou 6petamisviisi kaudu, on leitud, et dppija- voi
oppimiskeskne dpetamisviis (student- or learning-focused approach to teach-
ing) on seotud siigava dppimisega ning dppejou- voi sisukeskne dpetamisviis
(teacher- or content-focused approaches to teaching) on pigem seotud pindmise
oppimisega (Prosser & Trigwell, 2014).

Kuna 6ppejoudude loodud opikeskkonna ja iilidpilaste Oppimise seostele
keskendunud uurimuste tulemused ei ole alati olnud ootuspérased (nt Gijbels
et al., 2006; Struyven, Dochy, Janssens, & Gielen, 2006), on edasiste uurimuste
pohjal ptiiitud moista, mil viisil moéjutab dppimise kvaliteeti see, kuidas dppijad
tajuvad oppejou loodud 6pikeskkonda (Baeten et al., 2010; Segers, Martens,
& Van den Bossche, 2008). Nimetatud uuringutes kirjeldatakse tildiselt tegu-
reid, mis tlliopilaste arvates toetavad voi takistavad nende 6ppimist, kuid nende
seost konkreetses aines 6ppejou loodud dpikeskkonnaga voi Oppejou dpetamis-
viisiga ei ole selgitatud (nt Hailikari, Tuononen, & Parpala, 2018; Ruohoniemi
& Lindblom-Yldnne, 2009). Samas on dppeaine arendamise seisukohast olu-
line méista, kuidas on seotud 6ppejou dpetamisviis ning iilidpilaste oppimist
toetavad ja takistavad tegurid.

Teoreetiline lilevaade

Oppeaine dpikeskkonna kirjeldamine dppejoudude
opetamisviisi kaudu

Opikeskkonnas arendab dppejoud mitmeid dpikeskkonna elemente: kirjeldab
oppimise tulemuse ehk opiviljundid, valib dpetamise ja hindamise meetodid
ja tilesanded ning juhendab &ppijate tegevusi (Entwistle, McCune, & Hounsell,
2002). Oppeaine dpikeskkonda saab kirjeldada 6ppejoudude dpetamisviisi
kaudu (approaches to teaching), kuna see lahenemine toob esile dpetamise eri
elemente (Barnett & Guzman-Valenzuela, 2017). Opetamisviisi analiiiisivates
uurimustes eristatakse opetamise kavatsusi (teaching intention) ja dpetamis-
tegevusi, mida 6ppejoud tavaliselt rakendab (teaching strategy) (Postareff &
Lindblom-Yldnne, 2008). Vottes kokku peamised selle valdkonna uuringud
(Samuelowicz & Bain, 1992; Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994; Van Driel,
Verloop, Van Werven, & Dekkers, 1997; Kember ja Kwan, 2000; Postareff
& Lindblom-Ylinne, 2008), voib Gelda, et eristatakse kahte vastandlikku
Opetamisviisi: ppejou- voi sisukesksed ja tiliopilas- voi Oppimiskesksed.
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Oppejou- voi sisukeskse dpetamisviisi korral on dpetamise peamine kavat-
sus Oppeaine sisu ja teadmiste edasiandmine (Postareff & Lindblom-Yldnne,
2008). Sisu esitamiseks kasutatakse loengu meetodit, ndidete toomist ja dppe-
jou kogemuste jagamist. Uliopilastes nihakse info vastuvotjaid. Hindamisel
on peamine kavatsus dppijate viline motiveerimine ja kontrollimine (kas on
ikka opitud) ning seetdttu rakendab oppejoud sageli traditsioonilisi teste ja
kontrollt6id. Sisukeskse dpetamisviisi korral varieerib 6ppejoud dpetamise ja
hindamise meetodeid vahesel maaral.

Uliopilas- voi dppimiskeskse dpetamisviisi puhul on dpetamise eesmirk
oppija siigavate teadmiste omandamine, arusaama muutmine ja tildpadevuste
arendamine (Postareff & Lindblom-Yldnne, 2008). Oppimise kavandamisel
plitiab oppejoud arvesse votta Oppijate varasemaid teadmisi ja kogemusi.
Uurijad (Kember ja Kwan, 2000; Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008) on kirjel-
danud, et tilidpilas- voi Oppimiskeskse dpetamisviisi korral rakendatakse dppe-
meetodeid, mis voimaldavad oppijal olla 6ppeprotsessis haaratud (nt arutleda
oOpitava iile, saada tagasisidet ja kasutada seda oppimise kdigus). Seega kirjel-
datakse oppijaid kui aktiivseid teadmiste ja arusaamade loojaid. Hindamise
peamine eesmirk on siigava Oppimise toetamine ning seetdttu on dpetamise ja
hindamise protsess sageli pdimunud. Uliopilas- v6i dppimiskeskse 6petamis-
viisi korral rakendab 6ppejoud nii dpetamisel kui ka hindamisel erinevat tiitipi
tilesandeid ja meetodeid.

Uurijad (Postareff, Katajavouri, Lindblom-Yldnne, & Trigwell, 2008; Stes &
Van Petegem, 2014) on leidnud, et 6ppejoudude 6petamisviiside kirjeldustes
ei esine sisu- ja Oppimiskeskse Opetamisviisis elemendid rangelt lahus, vaid
voivad péimuda. Niiteks kuigi Oppejou kavatsus on toetada oppijate stigavat
Oppimist ja arusaamist, voib ta Opetamistegevusena siiski rakendada peamiselt
loengut, kus dppijatel on vihe vdimalusi opitava iile arutleda. Opetamisviiside
poimumine on nahtus, mida on avatud iiksikutes uuringutes (Postareff et al.,
2008; Stes & Van Petegem, 2014) ning selle moju 6ppimisele on vahe uuri-
tud. Kuigi méned uuringud on leidnud, et 6petamisviiside péimumine on
seotud tiliopilaste pindmise oppimisega (Prosser et al., 2003; Uiboleht, Karm,
& Postareff, 2018), ei too need vilja, mis nendes dpikeskkondades toetab voi
takistab iiliopilaste Oppimist.

Uliépilaste kirjeldatud éppimist toetavad ja takistavad tegurid

Varasemates oppejoudude opetamisviisi ja iiliopilaste dppimise siigavuse seoste
selgitamisele keskendunud uuringutes on leitud, et ppimise stigavust mojutab
see, kuidas iiliopilased tajuvad opikeskkonda (Baeten et al., 2010; Entwistle,
2007). Viimane omakorda kujuneb iilidpilase personaalsete tegurite (nt isiklik
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huvi) ja 6ppejou kujundatud dpikeskkonna koostoime tulemusena (Entwistle,
2007). Seetottu voivad sama Oppeaine iiliopilased tolgendada opikeskkonda
erinevalt ning samas opikeskkonnas ka erinevalt 6ppida (Baeten et al., 2010).

Uliopilaste kirjeldatud dppimist toetavateks dpikeskkonna teguriteks on
uurimustes arvatud 6ppejou loodud 6pikeskkonna elemendid (nt 6pivéljundid,
Opetamise ja hindamise meetodid ning nende kooskoéla), mida iiliopilased
kirjeldavad oppimist toetavana voi kui need on seotud siigava dppimisega
(Hailikari et al., 2018; Parpala, Lindblom-Yldnne, Komulainen, Litmanen, &
Hirsto, 2010; Ruohoniemi & Lindblom-Ylanne, 2009). Uuringute pohjal voib
vilja tuua, et iiliopilased kirjeldavad 6ppejou loodud opikeskkonda dppimist
toetavana, kui opetamine ja opivaljundid on kooskdlas; Oppimise eesmargid
ja opivaljundid on méistetavad ning kui iilidpilased teavad, mis neid 6ppe-
aines ees ootab ja millal on to6de tdahtajad (Parpala et al., 2010; Parpala,
Lindblom-Yldnne, & Rytkonen, 2011; Hailikari & Parpala, 2014). Lisaks on
leitud, et iliopilaste oppimist toetab voimalus dpitavat rakendada, selle iile
arutleda kas oppejou voi teiste Oppijatega; Oppejou vaimustumine ainest ja
toetav hoiak 6ppijate suhtes. Kujundava hindamise juures toovad autorid vilja,
et tiliopilased kirjeldavad tagasisidet Oppimist toetavana, kui tagasiside on asja-
kohane ja konstruktiivne ning voimaldab selle pohjal opitavat edasi arendada
(Esterhazy, Nerland, & Damsa, 2019). Hindamise juures on réhutatud, et ppi-
mist toetavad elulised hindamisiilesanded (Baeten et al., 2010).

Uliopilaste kirjeldatud 6ppimist takistavateks teguriteks on uurimustes
arvatud oppejou kujundatud opikeskkonna elemendid, mida iliopilased ise
kirjeldavad 6ppimist takistavana voi kui need on seotud pindmise 6ppimisega
(Hailikari et al., 2018; Ruohoniemi & Lindblom-Yldnne, 2009). On leitud, et
oppejoukeskne 6petamine on seotud iiliopilaste pindmise dppimisega (Prosser
& Trigwell, 2014). Ulidpilaste arvates takistab nende dppimist, kui on liiga
viahe auditoorset oppet66d, vihe voimalusi opitava iile arutleda (kas 6ppejou
voi kaasoppijatega) ja vahe tagasisidet (Struyven et al., 2006; Hailikari et al.,
2018). Samuti voib uurimuste pohjal viita, et kui 6ppimine on vihe juhen-
datud (nt vahe teavet iilesannete kohta), siis iliopilased kalduvad 6ppima pind-
miselt (Kyndt, Dochy, Struyven, & Cascallar, 2011; Hailikari & Parpala, 2014).
Hindamise juures on tiheldatud, et kokkuvéttev hindamine (hinnatakse ainult
oppeprotsessi lopus) ei toeta Oppimist, isegi kui rakendatakse elulisi hindamis-
tilesandeid (Mumm, Karm, & Remmik, 2016). Uliopilaste arvamuste pohjal ei
toeta nende oppimist kumbki ddrmus: ei liiga suur ega liiga véike tookoormus;
ei liiga keerulised ega liiga lihtsad tilesanded (Ruohoniemi & Lindblom-
Ylanne, 2009).

Eelnevad uurimused nii 6ppejou kirjeldatud dpetamisviisi kui ka iiliopi-
laste kirjeldatud 6ppimist toetavate ja takistavate opikeskkonna tegurite seoste
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analiiiisimisel on tehtud tildisel voi 6ppekava tasandil, keskendumata konk-

reetse aine kontekstile. Oppeaine tasandi analiiiis véimaldaks siigavamalt

moista dpetamisviisile omaste elementide ja nende koosméju seoseid iili-

opilaste tajutud oppimist toetavate ja takistavate Opikeskkonna tegurite vahel.
Siinse uuringu eesmdrk on tuua vilja seoseid oppejoudude kirjeldatud

Opetamisviisi ning iilidpilaste kirjeldatud 6ppimist toetavate ja takistavate opi-

keskkonna tegurite vahel oppeaine tasandil. Otsitakse vastuseid jargmistele

uurimiskiisimustele.

1) Kuidas 6ppejoud kirjeldavad dpetamisviisi (st Opetamiskavatsusi ja -tege-
vusi) Oppeaine dpetamisel?

2) Milliseid oppejou dpetamisviisiga seotud opikeskkonna elemente kirjel-
davad iiliopilased 6ppimist toetavate voi takistavate teguritena?

Metoodika

Valim

Artikkel pohineb mitme juhtumi vordleval uuringul, milles kasitleti juhtu-
mina ithte Oppeainet ning vaatluse all oli kolm bakalaureusetaseme dppeainet.
Juhtumiuuring (Thomas, 2016) véimaldab nahtust vaadelda ja kirjeldada reaal-
elulises kontekstis eri osaliste perspektiividest. Kui ithe juhtumi uuring vaatleb
néhtust (iiliopilaste kirjeldatud 6ppimist toetavad ja takistavad tegurid) tihes
kontekstis (Oppejou Opetamisviis dppeaines), siis mitme juhtumi kaasamine
uuringusse voimaldab konteksti ja ndhtuse vahelisi seoseid juhtumite vahel
vorrelda, lisades seelabi uurimistoo tulemustele usaldusviarsust.

Juhtumite ehk dppeainete valikul oli tiks olulisi kriteeriume, et nende sisu
ja opivéljundid oleks sarnased ning need oleksid samast valdkonnast (sotsiaal-
teadused). See kriteerium tulenes varasematest uurimustest, mis osutavad
oppeaine valdkonna ja opivéljundite arvestamise vajalikkusele uurimistoos
(Baeten et al., 2010). Teine oluline kriteerium oli, et dppeinfosiisteemis toodud
Opetamis- ja hindamisviisid oleksid 6ppeainetel erinevad.

Ulidpilaste kaasamisel intervjueeritavate valimisse peeti silmas, et valim
oleks voimalikult heterogeenne, ning seetottu kutsuti intervjuule erinevaid
hindeid saanud ilidpilasi, sest uuringud viitavad, et tiliopilaste 6pikogemus ja
hinded véivad olla seotud (Alameida, Teixeira-Dias, Martinho, & Balasooriya,
2011). Kokku saadeti kutse uurimuses osalemiseks neljale 6ppejoule ning
92 uliopilasele. Uurimuses jérgiti vabatahtlikkuse printsiipi ning seetottu
kujunes intervjueeritavate oppejoudude arvuks kolm ja tlidpilaste arvuks 33
(I'juhtum 12, IT juhtum 14 ja III juhtum 7 tlidpilast).
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Andmekogumine

Andmekogumise meetodina kasutati nii tilidpilaste kui ka 6ppejoudude puhul
poolstruktureeritud intervjuusid, mille abil saab uurida tegevuste, kditumise
kirjeldusi ja nende pohjendusi (Brinkman, 2014). Oppeaine vastutavaid dppe-
joude intervjueeriti kahel korral. Esimesel korral paluti 6ppejoul kirjeldada
Opetamise eesmérke, ootusi iilidpilastele, oppeaine iilesehitust, opetamise ja
hindamise meetodeid ning tilesandeid. Teisel korral esitati tapsustavaid kiisi-
musi hindamise kohta. Igat iilidpilast intervjueeriti tiks kord ning intervjuude
peamine eesmérk oli uurida, kuidas iilidpilased kirjeldasid dppeaine 6pi-
keskkonda; mida nad enda arvates aines 6ppisid; kuidas nad 6ppisid (milli-
seid dppimistegevusi tegid) ja millised olid tegevuste pdhjendused. Oppe-
joudude intervjuud kestsid 120 kuni 160 minutit ning iiliopilaste omad 40
kuni 80 minutit. Andmed koguti aastatel 2012-2013 ning intervjuusid tegid
molemad autorid. Kéik intervjuud transkribeeriti sona-sonalt.

Andmeanaliiiis

Intervjuude analiiisimisel kasutati kvalitatiivset induktiivset sisuanaliiiisi, mis

voimaldab andmeid analiiiisida siisteemselt, samas jddda koodide, alakate-

gooriate ja kategooriate moodustamisel avatuks ning andmetest lahtuvaks

(Schreier, 2012). Andmeanaliiiis koosnes neljast etapist.

1) Téhendusiiksuste valimine ja tihendamine. Tahendusiiksuste valimisel
lahtuti uurimiskiisimustest, valides oppejoudude intervjuudest tdhendus-
tiksused, mis kirjeldasid dpetamisviisi, ning iiliopilaste intervjuudest
tahendusiiksused, mis kirjeldasid oppimist toetavaid ja takistavaid tegu-
reid. Seejirel kanti valitud tahendusiiksused MS Exceli tabelisse. Kéikide
tahendustiksuste puhul kasutati jargneva kodeerimise holbustamiseks sisu
tihendamist ehk kokkuvotete tegemist.

2) Oppejoudude ja iiligpilaste intervjuudest valitud tdhendusiiksuste kodeeri-
mine.

3) Koodide rithmitamine. Eelneva etapi tulemusena saadud koodid koondati
alakategooriatesse ja kategooriatesse. Koodide rithmitamise pohimétteks oli
sarnasus: koodid pidid mingi tunnuse poolest sarnanema (nt koodid, mis
kirjeldasid tagasisidet, paigutati ihe alakategooria alla).

4) Voérdlustabeli loomine. Oppejéudude ja iilidpilaste intervjuude tulemused
koondati tabelisse, lahtudes nii dppejoudude kui ka iilidpilaste intervjuude
analiitisimise tulemusena saadud alakategooriatest ja kategooriatest.
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Uurimistulemuste usaldusvaédrsuse tagamiseks arutasid autorid tdhendus-
tiksuste valikut, kodeerimist ja koodide rithmitamist. Tulemuste osas toodud
intervjuukatkendid on parema méistetavuse eesmargil toimetatud, eemaldades
tiitesdnad ja kordused. Oppejéudude intervjuuviljavétted on margitud O-tihe
ja numbriga, mis viitab juhtumile. Ulidpilaste intervjuuviljavdtted on mirgi-
tud U-téihe ja kahe numbriga, millest esimene niitab juhtumi numbrit ja teine
tliopilase intervjuu numbrit.

Tulemused

Oppeainete Gpetamise ja hindamise kontekst

Selles alapeatiikis esitatakse oppeainete opikeskkonna kirjeldused, mis saadi
oppejoudude intervjuude analiiiisimise tulemusena. Kirjelduste télgendamisel
on soovitud méista, kuivord dppimis- voi sisukeskne oli 6ppejou dpetamise
kavatsus ning opetamistegevus konkreetses opetamise elemendis (kavanda-
mine, Opetamine, hindamine) (vt tabel 1).

Tabel 1. Oppeainete 6pikeskkonna kirjeldus 6ppejéudude dpetamisviisi kaudu

| juhtum/6ppeaine Il juhtum/6ppeaine Il juhtum/6ppeaine

Oppimis- ja sisukeskse

%) ~
E Oppimiskeskne: Sisukeskne: 6petamisviisi péimumine:
©
> ~ ~ ~
&  Oppejou eesmark oli toetada ~ Oppejou eesmérk oli Oppejou eesmérk oli anda
3 Uliopilaste 6pivljundite anda edasi aine sisu ning edasi aine sisu ning pakkuda
’g saavutamist erinevate ja tagada voimalikult paljude lidpilastele autentset
,8- pidevate 6ppimistegevuste uliopilaste aine sooritamine  kogemust

kaudu

Oppimis- ja sisukeskse

Oppimiskeskne: 6petamisviisi péimumine: Sisukeskne:
Loenguid 0 tundi Loenguid 32 tundi Loengud 20 tundi
Seminarid 30 tundi Seminarid 14 tundi Seminarid 14 tundi

Teadmiste loomiseks kavandas Loengud kavandas 6ppejoud Loengud kavandas 6ppejoéud
Oppejoud ulidpilaste iseseisva  uue teabe edastamiseks. uue teabe edastamiseks.
160 6piku pohjal

Seminarides kavandas Seminarides kavandas Seminarides kavandas
Oppejoud teadmiste Oppejoud teadmiste Oppejoud uliopilaste
rakendamise ja dpitava ule rakendamise ja dpitava Ule rihmaprojektide

Oppeaine kavandamine ja tlesehitus

arutlemise arutlemise vahetulemuste esitlemise
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Opetamine

Hindamine

| juhtum/6ppeaine

Oppimiskeskne:

Individuaalse t606 Glesanne (1)
Riihmatoo tlesanne (1)
Kirjalik eksam (1)

Oppejou pakutud iilesannetes
oli voimalik rakendada loodud
eelteadmist analltsimaks
autentseid olukordi, juhtumeid
ja ulidpilaste endi kogemusi;
t66d olid nii individuaalselt

kui ka rihmatodna tehtavad

Uliépilased pidid vajaduse
korral 6ppejou tagasiside
pohjal t66d arendama

Oppimiskeskne:

Toode juhendid sisaldasid
hindamiskriteeriume

Aine I6pus toimuv kirjalik
eksamit6o keskendus
arusaamise hindamisele

Il juhtum/6ppeaine

Oppimis- ja sisukeskse
Opetamisviisi pdimumine:

Testid loengu l6pus (5)
Kontrolltoo (1)
Rihmat6o tlesanne (2)
Kirjalik eksam (1)

Oppejou pakutud
Ulesannetes oli voimalik nii
individuaalselt kui ka
rihmas kasutada ja
rakendada teadmist ning
anallisida autentseid
olukordi

Oppejéud andis tddde kohta
tagasisidet, kuid Uliopilased

ei pidanud tagasiside pohjal
oma toid edasi arendama

Sisukeskne:

Toode juhenditega ei olnud
kaasas hindamiskriteeriume

Aine I6pus toimuv kirjalik
eksamit6o keskendus
teadmiste kontrollimisele

KAIRE UIBOLEHT, MARI KARM

Il juhtum/6ppeaine

Oppimis- ja sisukeskse
Opetamisviisi péimumine:

Riihmatoo tlesanne (1)
Kirjalik eksam (1)

Oppejoud rakendas iihte
suurt tlesannet, mis oli
jagatud osadeks, kogu
Oppeaine véltel; Glesandes
oli 6ppijatel voimalik rihmas
anallilisida autentset ndidet

Oppejoud andis tehtud
t60le ettekannete pohjal
tagasisidet, kuid Uliépilased
ei pidanud selle pdhjal oma
t6id edasi arendama

Sisukeskne:

Toode juhenditega ei olnud
kaasas hindamiskriteeriume

Aine 16pus toimuv kirjalik
eksamit6o keskendus
teadmiste kontrollimisele

Oppejoududega tehtud intervjuude analiiiisi tulemusena ilmnes, et esimese
juhtumi 6ppejou kirjeldatud dppeaine dpikeskkonna puhul olid petamise
kavatsused ja 6petamistegevused koikides elementides 6ppimiskesksed. Teise
ja kolmanda juhtumi 6ppejoudude kirjeldustest selgus, et nende dppeaine
opikeskkonnas poéimusid sisu- ja dpetamiskeskse dpetamisviisi elemendid nii
Opetamise kavatsuste kui ka 6petamis- ja hindamistegevuste puhul.

Seosed oppejoudude kirjeldatud dpetamisviisi ning
iiliopilaste kirjeldatud oppimist toetavate ja
takistavate opikeskkonna tegurite vahel

Selles peatiikis on tulemused esitatud lahtuvalt kolmest kategooriast ja tiheksast
alakategooriast, milles avaldus seos dppejou dpetamisviisi ja iiliopilaste kirjel-
datud 6ppimist toetavate ja takistavate tegurite vahel.
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Oppeaine kavandamine ja iilesehitus

Oppeaine iilesehitus ja sidusus. Esimese juhtumi 6ppejéud kirjeldas 6petamise
kavatsusena iiliopilaste opivaljundite saavutamist ning seetdttu ta jélgis aine
tilesehitamisel, et 6ppijad saaksid opitava materjaliga tegeleda korduvalt ja eri
perspektiividest ning aine jooksul tehtavad 6ppimis- ja hindamisiilesandeid
toetaksid opivaljundite saavutamist. Lisaks selgitas esimese juhtumi 6ppejoud,
et tema jaoks on oluline, et aine jooksul tehtavad iilesanded oleksid omavahel
seotud, st iiks iilesanne juhib teiseni.

Mul oligi see asi niimoodi disainitud, see kogu nende (iilidpilaste) oppimine,
et kui nad lugesid opikust mingit asja, et siis nad hakkasid juba oma t00ga
tegelema ja juba sellesama iitleme teema raames (tuli jirgmine iilesanne) ja
niimoodi liks see kogu aeg nagu edasi. (O.1)

Sama juhtumi tlidpilaste intervjuudest ilmnes, et ka nende jaoks tundus dppe-
aine iilesehitus sidus ning see toetas nende &ppimist. Ulidpilaste intervjuudes
kajastus, et nad moistsid, kuidas olid aine dpiviljundid, 6ppemeetodid ja
hindamine omavahel kooskélas.

Opiviljundid olid vilja toodud ... neid kéiki tdideti dra kogu selle 166
kdigus. Sa saad viga selgelt aru, et mida oppejoud tahab nditeks sellega, kui
sa teed [nimetab t66], mida oppejoud tahab sinu kdest, kuidas ta palub sul
teha [nimetab t66], et kuidas need asjad kokku ldhevad. Sa ise ndied ka neid
seoseid, mis kuskil tekivad. (U.1.1)

Teise juhtumi dppejoud ei viljendanud intervjuus kooskdla opivdljundite,
Opetamise ja hindamise tegevuste voi iilesannete vahel. Seevastu sama juhtumi
tliopilased toid viélja ebakola opetamise ja hindamise vahel, st Gppeprotsessi
kéigus tehtavad tilesanded ja aine 16pus toimuv eksam (hindamisiilesanne)
ei olnud nende arvates kooskolas ning eeldasid erinevat oppimist. Naiteks
oppeprotsessi kéigus tehtavad tilesanded taotlesid arusaamist, ent eksam eel-
das nende arvates vaid meeldejatmist. Samas, kuna ilidpilased said eksami-
kiisimuste tiiiibi teada alles eksamil, tdhendas see, et nad oppisid eksamiks
aine jooksul kujunenud ettekujutuse jargi, milline tuleb eksam. Intervjuudes
tliopilased kiill védljendasid oma rahulolematust, et eksam oli oodatust teist-
sugune, kuid ei saanud seda arvesse votta eksamiks valmistudes.

Tegelikult mulle meeldisid selles aines grupitood, need olid sellised suhteliselt
praktilised. Mulle nagu jdigi sellest ainest mulje - dppejoud ka ridkis seda -,
et tiks asi on teooria ja teine on see, kuidas sa nagu praktiliselt seda rakendada
saad ja kas sa saad sellest iildse aru. Ja siis tuleb eksam, kus ... pohimatteliselt
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oleks pidanud lihtsalt koik skeemid pdhe tuupima ja mitte nagu mottega. See
oli vdike iillatus. ... Ma lootsin voi ootasin, et ta [eksamitod] on praktilisem
véi pdriselust ka, et tood nditeid, et kuidas sa seda rakendaksid ... rohkem
arutelukiisimusi. Aga selliseid ei olnud. (U.2.6)

Kolmanda juhtumi 6ppejoud nentis, et ta kavandas loengut ja praktikumi
eraldi ega joudnud kooskdla peale moelda. Kordamiskiisimused ja eksami sisu
olid 6ppejou arvates kiill histi kooskolas, kuid kogu aine viltel tehtava iiles-
ande sidusust loengutega ei joudnud ta planeerida.

Loengumaterjalid valmistasin ette, praktikat visualiseerisin ... tegin kahte osa
eraldi, tehniliselt. Aga moelda, kuidas nad nagu koos on, ei jddnud aega ja ei
olnud ka palju kogemusi [konkreetselt selle aine kontekstis] (O.3)

Sama juhtumi tiliopilased kirjeldasid ebakoéla teadmiste omandamise protsessi
ja iilesande vahel, selgitades, et kuna neil ei olnud piisavalt teadmisi tilesande
tegemiseks, siis nad oppisid pindmiselt.

Riihmatdo [iilesanne] ja see, kuidas koolis asjad kdisid ei olnud kooskolas ...
loengute teemad tulid nihkega, loengud tulid hiljem, riithmatiéés pidime selle
teemaga juba varem tegelema ... rithmat0o tegemine tundus viga keeruline ...
me tegimegi seda viimased kaks nédalat ... jagasime iilesandeid (U.3.3)

Oppetdo korraldus. Intervjuudest ilmnes, et dppejoud lihenesid 6ppetdd
korraldusele erinevalt: esimese ja teise juhtumi 6ppejou taotluseks oli saavu-
tada iiliopilaste jarjepidev pithendumine aine 6ppimisele selle kaudu, et ainesse
oli kavandatud rohkesti viiksema mahuga tilesandeid, mis olid ithtlaselt jao-
tatud tervele semestrile. Kolmanda juhtumi 6ppejoud planeeris ithe mahuka
tilesande, mille esitamise tdhtaeg oli médratud, kuid tegemise aja tile said ili-
opilased ise otsustada. Isegi siis, kui tegevus oli sarnane (rohkesti tilesandeid
ainekursuse jooksul), voisid Oppejoudude eesmirgid olla erinevad. Néiteks esi-
mese juhtumi 6ppejoul oli eesmargiks saavutada iilidpilaste pidev 6ppimine ja
haaratus aines.

Ma tahtsin, et nad tegutseksid 6ppimise aja jooksul, et nad pidevalt peaksid
midagi tegema. (O.1)

Teise juhtumi 6ppejou selgituste kohaselt oli tema soov, et voimalikult palju
tuliopilasi labiks dppeaine. Aine jooksul tehtavate {ilesannete abil 16i ta li-
opilastele voimaluse koguda lisapunkte ning seeldbi saavutada suurema toe-
ndosusega positiivne hinne. Kolmanda juhtumi 6ppejou intervjuust ilmnes
tema arusaam, et iilidpilased on juba iseseisvad 6ppijad, ning seetottu andis ta
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neile suurema vabaduse oma 6ppimise korraldamiseks. Samas kavandas dppe-
joud seminarid suurema rithmaprojekti vahekokkuvotete tegemiseks.

Et ma jitsin neile véimaluse, et me kdime iile nddala koos, votame tehtu
kokku, ma annan tagasisidet, ma annan uue iilesande. Siis see jdrgmine
nddal, mis oleks ka pidanud seminar, et selle aja ma jdtsin neile tunniplaanis,
tegelemaks niiiid kindlasti selle teemaga kas raamatukogus voi ettevottes voi
kuskil internetis. (O.3)

Koikide juhtumite iiliopilaste intervjuude pohjal selgus, et tiliopilased tajusid
ainekursuse jooksul tehtavaid {ilesandeid oppimist toetavana, sest tilesanded
voimaldasid neil pidevalt dpitavaga tegeleda. Kolmandas juhtumis vaartustati
suurema iillesande jagamist etappideks ja voimalust seda teha pikema aja jooksul.

Kui pikaajaliselt opid ... siis jddvad asjad paremini meelde, kui 6pid ainult
Ghtul eksamiks, siis on kohe meelest ldinud. (U.3.3)

Samas kirjeldasid moned esimese juhtumi iiliopilased, et iganddalane iiles-
annete tegemine tahendas suurt tdé6koormust ning sellest tulenevalt 6ppisid
moned tlidpilased vahel pindmiselt.

Ma kirjutasin vahepeal pinnapealselt, siis kui olid kohutavad nédalad, kus oli
igas aines viga pikad kirjalikud t66d teha. (U.1.6)

Oppimise juhendamine juhendite ja ajakava kaudu. Uurimuses osalenud
oppejoud erinesid iiliopilaste oppimise juhendamise méaéra poolest. Esimese
juhtumi 6ppejoud selgitas, kuidas ta andis vaga konkreetseid juhiseid iiles-
annete tegemiseks ning véiga kindla ajakava. Nii juhiseid kui ka ajakava selgitati
tliopilastele esimesel kohtumisel ning need olid ilidpilastele kirjalikult katte-
saadavad. Oppejoud tuletas tiliopilastele lihenevaid téhtaegu ka meelde.

Ma liiga palju ja liiga tihti andsin neile teada, et noh ... kogu aeg olin nagu
ema eest, et niiiid teete, et hakake niiiid seda tegema ja kogu aeg nagu
suunasin seda protsessi ja neil oli koik nagu ette dra kirjeldatud, et nende asi
oli ainult tegutseda. (0.1)

Sama juhtumi tlidpilased kirjeldasid, kuidas nende dppimise suhtes viljen-
datud ootused, konkreetsed juhised ja kindlad téhtajad toetasid nende 6ppimist.
Kolmanda juhtumi 6ppejou intervjuust ilmnes, et ta esitas rithmaprojektiga
seotud juhiseid suuliselt, selgitades, mida ja kuidas on vaja teha. Uliopilased
toid vilja, et nad ei saanud alati iilesandest voi selle eesmargist aru, ning seega
suuliselt esitatud juhised ja tahtajad pigem ei toetanud nende 6ppimist. Samuti
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kirjeldas kolmanda juhtumi 6ppejoud, et ta arvestas tiliopilaste ajaga: kui tihel
nédalal pole seminari, siis jarelikult on iiliopilastel piisavalt aega jargmiseks
nidalaks ette valmistada. Ulidpilaste kirjeldused peegeldasid, et vaba nidala
funktsioon ei olnud neile piisavalt selge, kuna seda ootust iilidpilastele ei olnud
vdljendatud ning selleks vabaks nadalaks ei antud ka konkreetset {ilesannet.

Pigem valmistusime seminariks kahel viimasel pdeval. Puhkenddal, mis oli,
seda ma ei kasutanud. See oleks véinud olemata olla ja selle asemel midagi
praktilist asja tunnis teha. (U.3.4)

Kolme juhtumi vordluse tulemusena voib jareldada, et 6petamist kavandades
ei tarvitse 6ppejoud alati pdorata tihelepanu kooskola loomisele. Uligpilaste
intervjuude pohjal ilmnes, et Oppimist toetas, kui 6ppejoud oli méelnud tege-
vuste eesmarkide, kooskéla ja jargnevuse peale ning iilidpilastel oli voimalik
erinevate iilesannetega oppeprotsessi kestel tegeleda. Eri juhtumite iiliopilaste
intervjuude analiiiisi pohjal ilmnes, et lidpilased ootavad juhendamist.
Oppimise juhendamine ja dppimistegevuste eesmirkide véljendamine on dpi-
keskkonna element, mis voimaldab 6ppijal paremini enda 6ppimistegevusi
motestada ja juhtida. Ebamaéraselt voi ainult suuliselt edastatud oppimise
eesmadrgid, juhised ja ootused ei toetanud tiliopilaste dppimist.

Opetamine

Oppemeetodid dppesisu omandamisel. Uurimusse kaasatud juhtumites kujun-
dasid oppejoud opikeskkonda mitmesuguste 6ppemeetodite kaudu. Teise ja
kolmanda juhtumi 6ppejoud, kes otsustasid loengupidamise kasuks, toid
pohjendusena vilja, et nende taotluseks on esitada materjal selgelt, arusaada-
valt ja huvitavalt, et iilidpilased saaksid loengus kuuldu pohjal kursuse jook-
sul antavaid iillesandeid teha ning eksamil hasti vastata. Teise juhtumi 6ppejou
jaoks oli oluline, et loeng oleks voimalikult sisukas ning et iiliopilased oleksid
loengus aktiivselt kaasatud.

Kuidas see loeng siis vilja ndeb? Ma jutustan ees, kasutan materjale, proovin
hdsti aktiivselt inimesi ridkima panna ... (O.2)

Teise juhtumi tilidpilased kirjeldasidki loengut huvitavana, loengupidajat entu-
siastlikuna, niiteid elulisena ja slaide asjakohasena ning nad t6id vilja, et loeng
toetas nende oppimist ja soodustas kaasamétlemist.

Uritasin loengus kaasa méelda. ... Kuna see oli huvitav aine ja oppejoud
ridkis huvitavalt, ... iiritasin kaasa moelda ja enda jaoks meelde jdtta. (U.2.9)
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Samas ilmnes iliopilaste intervjuudest, et oppejou esitatud kiisimused tulid
loengus neile ootamatult, nad ei olnud vastamiseks valmis ning tundsid end
ebamugavalt.

Oppejoud kiisis suvaliselt (iiliopilaselt) ... et vastake ... no muidugi pidin
mina vastama. Ma ei osanud midagi éelda, aga midagi ma ikkagi vastasin
lopuks ... ndrv tuleb sisse, kui ma ootamatult, ilma ettevalmistuseta pean
vastama ... lisaks see, et nii palju inimesi oli iimber ... ma kardan, et vastan
valesti. (U.2.7)

Kuigi kolmanda juhtumi 6ppejoud selgitas, kuidas ta loengus uut intot
esitles, toi nditeid ja jagas enda kogemusi, siis iiliopilased kirjeldasid loengut
liiga lihtsustava ja igavana ning toodud niiteid 6ppejoukesksena. Ulidpilaste
arvates ei toetanud selline loeng nende 6ppimist ning ning nad loobusid 16puks
loengusse tulemisest.

Vahepeal nagu kadus suund loengus dra ... kogu aeg loengu jutt joudis iihte
kohta tagas, jutt kordus lopuks ja see oli pohjus, miks hdsti palju ei kdinud
enam loengus (U.3.1)

Juhtumite vordluse pohjal voib viita, et loengu kasulikkus 6ppimise toetajana
ei soltu mitte niivord loengust kui 6ppemeetodist tildiselt, kuivord konkreetse
oppejou loengu pidamise viisist ning ka sellest, kas ja kuidas iiliopilased on
loenguks voi seminariks valmistunud. Esimese juhtumi 6ppejoud selgitas,
et ta otsustas loobuda loengutest ning asendada need iseseisva 6ppimise ja
seminaridega. Selleks suunas ta iilidpilasi 6ppesisu omandamiseks opikuga
tootama. Vajalike algteadmiste omandamiseks kujundas oppejoud iiles-
andeid, mida tuli esitada enne vastava teema kasitlemist seminaris. Ulidpi-
lased kirjeldasid opikuga to6tamist kui oppimist toetavat to6viisi ning toid
vilja iseseisvat Oppimist suunava iilesande vajalikkuse.

Loengute asemel oli meil lugemispdevik ja minu arvates on see hea variant.
Siis saab paremini selgeks, kui oled eelnevalt kodus libi téotanud selle teema.
(U.1.5)

Aruteluvoimalused seminaris voi loengus. Koikides uurimusse kaasatud juhtu-
mites olid {iheks to6viisiks seminarid, mis voimaldasid opitava iile arutleda,
teadmisi rakendada voi tagasisidet saada. Koik uurimuses osalenud 6ppejoud
taotlesid, et iiliopilased tootaksid seminarides voi loengutes kaasa ning arut-
leksid iiksteise ja Oppejouga. Selle eesmargi saavutamiseks kasutasid uurimuses
osalenud 6ppejoud erinevaid tegevusi. Kuna sisukas arutelu saab voimalikuks,
kui mélemad pooled on selleks valmis (6ppejoud loob voimaluse ja iilidpilane
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kasutab seda), voibki iiliopilaste intervjuude pohjal vilja tuua, et tiliopilaste
valmisolek aruteludes aktiivselt osaleda soltus nende enda ettevalmistusest.
Esimese juhtumi 6ppejoud oli loonud siisteemi, mille puhul lidpilased
pidid seminariks tehtava eelt66 kohta postitama kokkuvétteid ja kiisimuste
vastuseid opikeskkonda Moodle, mis andis dppejoule teavet tilidpilaste koduse
eeltéo kohta ning tagas, et iiliopilased olid seminariks valmistunud. Oppejou
kirjelduse pohjal oli seminarides oluline roll iilesannetel, mis toetasid arutelu.

Siis seminaris olid mul sellised igasugused motlemisiilesanded, rithmatéod,
mis me tegime, mingid juhtumid olid nditeks vdga tihti ja mingisugused
olukorrad ja situatsioonid ja siis me pidime teooria baasilt seda lahti
métestama voi lahendama neid olukordi. (O.1)

Uliopilased teadvustasid, et enda ettevalmistus seminariks on vajalik ja toid
vilja, et 6ppejou loodud siisteem toetas neid eeltd6 tegemisel, mis omakorda
voimaldas neil seminarides sisukamat arutelu ning arusaamise kujundamist.

[Kui ei oleks olnud seminarieelseid kodutéid], siis ei oleks olnud nii palju aru-
telu, keegi ei oleks viga lugenud (kui ei oleks olnud kohustust ette valmistuda)
ja siis ei oleks saanud kaasa rédkida ... (U.1.12)

Teise juhtumi 6ppejoud jittis loenguteks valmistumisel iiliopilastele vaba
valiku, kas enne loengut dpikut lugeda voi mitte, ning need teise juhtumi li-
opilased, kes ei olnud loenguks lugenud, todesid, et tehtud valik takistas nende
aktiivset osalust.

Ma tildiselt hoian madalat profiili, eriti kui ma ei ole loenguks valmistunud ...
ma pigem ei vasta. Loodan, et teised teevad seda. (U.2.13)

Kolmanda juhtumi 6ppejou kirjelduste kohaselt oli ta kavandanud seminarid
rithmaprojekti vaheetappide tutvustamiseks ja tagasiside saamiseks. Oppe-
joud selgitas, et ta ei ndudnud iliopilastelt to6 esitamist enne seminari, t66
hetkeseisu tutvustasid iilidpilased seminaris suuliselt ning ka 6ppejoud andis
soovitusi suuliselt.

Ma andsin valjusti tagasisidet, mida ma ndgin ja missugused nende prob-
leemid olid, piiiidsin seal siis voibolla aidata ja teised ka kuulsid ja mitte
ainult kuulanud, ma iitlesin, et koik panevad niiiid tihele neid asju ja et oleks
ruumis vaikus ja koik peaksid lugu teineteisest ja iseendast. (0.3)

Sama juhtumi iilidpilaste selgituste kohaselt olid seminaris aktiivsed need iili-
opilased, kes parajasti oma t60d tutvustasid, arutelusid ei tekkinud ning tli-
opilaste jaoks tundus selline seminar kasutu.
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See oli hea, et tegime praktilist iilesannet. Aga seminarid olid tdiesti mottetud
sellepdirast, et koik pidid andma iilevaate, mis nad olid teinud. See oleks koik
voinud olemata olla, sest ma ei kuulanud kordagi, mida teised grupid tegid.
Seminaris tegelesime oma asjaga. (U.3.1)

Ohkkonna kujundamine. Esimese ja teise juhtumi dppejéudude intervjuud
peegeldasid nende taotlust luua 6ppimist toetav 6hkkond ning 6hkkonda
loovate tegevustena kirjeldati suhtlemist iiliopilastega, hoolivuse viljendamist,
meeldetuletuste ja juhendavate meilide saatmist ning nendele vastamist. Teise
juhtumi 6ppejoud toi vilja, et ta kasutas huumorit (vahel ka sarkastilisi nalju)
ja julgustas iiliopilasi kiisimusi esitama. Ulidpilased mirkasid mélema juhtumi
puhul 6ppejoudude tegevusi 6hkkonna loomisel ning leidsid, et loengutes ja
seminarides valitsev 6hkkond ning iildine suhtlusstiil toetas Oppimist.

Keegi nagu ei pannud pahaks, kui sa valesti vastasid. Pigem oli see, et lihtsalt
vastaksid ja avaldaksid oma arvamust ... 6piksid arvamust avaldama, see
oli tahtsam ja siis ka teised muutuksid julgemaks ja rddkisid ja jouti oige
vastuseni. (U.2.10)

Ulesanded dppeprotsessis. Koikide juhtumite dppejoud rakendasid dppe-
protsessi kestel autentseid, s.o elulisi ilesandeid, mille eesmérk oli iiliopilaste
oppimise toetamine (teadmiste rakendamine, oskuste arendamine, rithma-
t66 kogemuse omandamine). Ulidpilased tostsid autentseid iilesandeid esile
kui 6ppimist toetavat tegurit. Ulidpilaste kirjelduste pohjal voib vilja tuua,
et juhtumite erinevus seisnes iilesannete juhendite konkreetsuse ja tdpsuse
astmes. Nditeks esimese juhtumi 6ppejoud kirjeldas, kuidas ta piiiidis tles-
annete juhiseid anda véimalikult tdpselt ja selgelt. Sama juhtumi tliopilased
kirjeldasid seda oppimist toetavana.

Iga t60 puhul oli kohe alguses seletatud, mida ta selle t6oga tahab, et mida me
saavutaksime, kuidas me kiisimustele vastaksime ja kindlasti (tuleb tuua) see
pohjendus, seletus. See oli viga oluline. ... Koik oli ilusti kirjas, mida ta ootab
meilt. (U.1.3)

Oppejoud andis iilesande raames teatavaid valikuid (nt valida ise analiiiisitav
objekt), mida tilidpilased tajusid oppimist toetavana.

Intervjueerija: Ehk oleks tahtnud rohkem vabadust?
Uliopilane: Teema sai ise valida. Ma arvan, et kui ta ei oleks konkreetselt min-
geid piire seadnud, siis igaiiks oleks midagi hoopis teistsugust teinud. (U.1.3)

Teise ja kolmanda juhtumi tlidpilased toid vilja, et tilesanded olid liiga eba-
madraselt sonastatud ning selline tilesande kirjeldus ei toetanud nende 6ppimist,
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Me ei olnud seda (iilesannet) mitte kunagi teinud, me ei teadnud, kuidas seda
iildse tegema peab. ... Ma annaks rohkem infot selle kohta, mida sa tegema
pead. (U.3.7)

Ulesannete juures erines dppejoudude kirjeldustes ka iilesannete kohustus-
likkuse maar. Esimese juhtumi 6ppejoud toonitas, et enamik iilesandeid, mida
tliopilased oppeprotsessis tegema pidid, olid kohustuslikud. Teise ja kolmanda
juhtumi 6ppejoud soovitasid tilidpilastel teooria kohta dpikust juurde lugeda,
ent ei teinud seda kohustuslikuks. Teise juhtumi iliopilaste intervjuudest
selgus, et osa iiliopilasi jargis Oppimisel Oppejou soovitusi, ent osa jaoks ei
olnud soovitus iseseisvaks lugemiseks piisavalt tugev argument.

Ei olnud nagu sellist sundi voi keegi oleks kdskinud, et opikut peab lugema.
Eeldasingi, et see ongi voibolla neile rohkem, kes loengus aru ei saanud voi ei
julge kiisida. ... Tegelikult on nii palju muid aineid ka ... ei tulegi see mote, et
loeks niiiid épikut véi midagi ... (U.2.9)

Rithmat6od. Koik oppejoud toid vilja, et nad kasutasid nii auditooriumis kui
ka viljaspool tehtavate iilesannete puhul dppemeetodina rithmatéod. Uhegi
oppejou kirjeldustest ei ilmnenud, et nad oleks rithmat66 tegemist eraldi
juhendanud. Erinevus juhtumites seisnes rithma suuruses: esimese juhtumi
oppejoud lubas rithma suuruseks kolm-neli iilidpilast, teise ja kolmanda
juhtumi dppejoéud kuni kuus ilidpilast. Uliopilaste rithmatéé kirjeldused
viitasid, et suur rithm vois kujuneda 6ppimist takistavaks teguriks. Kuni nelja
liilkmega rithmade puhul selgitasid iilidpilased, et nad suutsid t66d rithmas
tulemuslikult korraldada, kaasates koiki rithma litkmeid ja viltides sotsiaalset
looderdamist. Kui aga rithmas oli viis-kuus liiget, siis ilmnes kirjeldustest, et
rithmat66 korraldamine kujunes probleemiks ning iilidpilasi hairis asjaolu, et
moned rithmaliikmed ei osalenud vordvaarselt teistega.

Meil oli kuueliikmeline rithm, mina ja veel kolm inimest tegime dra ... kaks
inimest jdid nagu korvale. Ja see oli tegelikult sellepdrast, et me neljakesi
krahmasime koik iilesanded endale. Et siis on teada, et saab tehtud [iiles-
anne]. (U.2.11)

Tagasiside dOppeprotsessis. Intervjuudes kajastus oppejoudude arusaam taga-
siside andmise vajalikkusest oppeprotsessis. Koik oppejoud rohutasid, et
tagasiside andmise oluline eesmirk on iilidpilaste dppimise toetamine. Oppe-
joudude praktiline tegevus selle taotluse elluviimisel osutus erinevaks ning
sellest tulenevalt kirjeldasid eri juhtumite iiliopilased tagasiside tahendust oma
oppimisele erinevalt. Oppejoudude tegevus erines selle poolest, kuivord nad
16id tliopilastele voimalusi tagasiside kasutamiseks edasises oppeprotsessis.
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Esimese juhtumi 6ppejoud andis tliopilaste viimistlusjargus toodele indi-
viduaalset kirjalikku tagasisidet, ootas muutuste tegemist tagasiside pohjal ning
vajaduse korral néudis parandatud t66de uuesti esitamist.

Sellel aastal ma andsin tagasisidet ka niimoodi neile, et selle t66 [nimetab
iilesande] osas ma veel panin t66 (esimene versioon) loppu neile (hindamis-
kriteeriumide) tabeli. Viis kriteeriumit on mul seal ja mitu punkti nad siis said
igast kriteeriumist ja kirjutasin kommentaari ka. Neil on muidugi tédjuhendi
taga suur tabel, seal oli niha, mida nditeks kaks punkti tihendab ... ja monel
juhul ma kirjutasin ka juurde, et see oli nagu kokkuvate selline ... Ma tahtsin
neile ndidata, kus nad on oma asjaga praegu. (0.1)

Uliopilased tajusid sellist tagasisidet dppimist toetavana, sest see voimaldas
moista, millises suunas nad peavad oma t66d edasi arendama.

Oppejoud andis koheselt meile tagasisidet ja siis me saime teada, mis seal
valesti on ja mida on vaja parandada ... meil oli kolm nidalat aega oma t66d
parandada (U.1.9)

Teise juhtumi puhul andis 6ppejoud hindamiseks esitatud toddele suulist
tagasisidet, pohjendades antud punkte, tuues vilja toddes leidunud probleeme
ja andes soovitusi ning lootis, et tiliopilased kasutavad saadud tagasisidet jarg-
miste iilesannete taitmisel.

Ma peas panen oluliselt rohkem tihtsust tagasisidele, mida ma piiiian anda nii
palju kui voimalik on 200 inimesega. Ma ei saa personaalselt kellelegi delda,

ma monele olen oelnud et voi noh kasvéi klassi ees noh kiitnud, sarkastiliselt
kiitnud. (0.2)

Hindamiseks esitatud to6de puhul ei olnud iilidpilastel dppejou kommentaaride
pohjal enam véimalik oma t6id muuta. Ulidpilaste intervjuud viitasid, et tagasi-
sidet oli kiill tore saada, ent nende 6ppimist selles aines see enam ei méjutanud.
Kolmandas juhtumis oli suur iilesanne jagatud osadeks ning 6ppejoud andis
seminaris esitletud osadele suulist tagasisidet, eeldades, et iiliopilased arves-
tavad seda oma t66 tegemisel. Uliopilased kirjeldasid tagasisidet pealiskaud-
sena, kuna nad ei mdistnud, et dppejou kommentaarid oleks neil aidanud t66d
arendada. Lisaks segas tagasiside vastuvotmist ka seminari korraldus.

Seal oli kuus rithma, poolteist tundi aega, lugesime igaiiks ette, mis me oleme
leidnud, oppejoud kuulas, natuke vaatas ning liksime edasi. ... Uhel korral ta
iitles, et viga hea, voiks natuke nii teha ja kiisis, et mis sa arvad, kas voiks nii.
Aga mina ju ei tea. Sellepirast ma tulingi tundi, et teie kdest kiisida. Ma istusin
seal [seminaris] oma aja dra, piiiidsin tihele panna, aga nagu iihest kérvast
sisse, nii liks ka teisest vilja. Midagi olulist ei olnud sealt saada. (U.3.5)
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Juhtumite vordlusena saab vilja tuua, et dpikeskkonna loomisel kasutasid
oppejoud dpetamisel mitmesuguseid dpetamistegevusi. Ulidpilaste intervjuude
analiilisi pohjal voib osutada, et Oppimist toetas, kui dppija sai juba teadmiste
loomise etapis aktiivselt osaleda ning oli osalemiseks ise piisavalt ette valmis-
tanud. Vorreldes kolme juhtumi iilidpilaste iilesannetega seotud kirjeldusi, ilm-
nes, et iiliopilaste 6ppimist toetasid selgelt sonastatud ja autentsed tilesanded.
Kuigi rithmat66 rakendamine peegeldab 6ppimiskeskset dpetamisviisi, ilmnes
eri juhtumite tilidpilaste intervjuude analiiiisist, et kui protsessi ei ole juhen-
datud, siis rithmato0 ei tarvitse alati 6ppimist toetada. Samuti ilmnes juhtumite
vordlusest, et kuigi koigi juhtumite 6ppejoud pidasid tagasisidet oluliseks ning
ka andsid seda, siis tagasiside tahtsus oppimisel soltus voimalusest seda t66
arendamisel kasutada.

Hindamine

Hindamiskriteeriumid. Oppejoudude intervjuude péhjal olid hindamis-
kriteeriumid sonastatud kahe juhtumi puhul. Esimese juhtumi dppejou taotlus
hindamiskriteeriumide sdnastamisel oli saavutada olukord, et iilidpilastel oleks
selge, mida nendelt konkreetse iilesande puhul oodatakse. Oppejoud kirjeldas,
et hindamiskriteeriumid olid tildjuhul lisatud konkreetse iilesande juhendi
juurde. Esimese juhtumi iilidpilased kirjeldasid, kuidas hindamiskriteeriu-
mid olid nende 6ppimist toetavaks teguriks, sest need olid kirjalikult ja selgelt
vdljendatud.

Oppejoul olid tohutud kriteeriumid, mille jirgi ta hindab, punkte paneb. Me
votsimegi need kriteeriumid ette ja vaatasime, millega 20 punkti saab ... peab
vaeva nigema (U.1.3)

Teise juhtumi 6ppejoud kirjeldas, et tal olid kriteeriumid enda jaoks olemas,
ning rithmato6id hinnates ta andis kriteeriumide alusel kirjalikult punkte.
Samas tunnistas 6ppejoud intervjuus, et kuigi kriteeriumid olid sénastatud,
mojutas toode hindamisel teda siiski ka iildmulje, mis tilidpilaste dppimisest
oli semestri jooksul kujunenud.

Aga jah, iga t66 ma vétsin siis viieks lahti tegelikult ja igale todle sai antud viis
erinevat hinnet, et noh ... nad tulid ikkagi subjektiivselt tegelikult kohutunde
alusel. (0.2)

Sama juhtumi tlidpilased tajusid, et oppejoud oli neile liiga kergekaeliselt
punkte andnud. Kolmanda juhtumi 6ppejoud kasutas kirjelduse kohaselt
vordlushindamist, jérjestades iiliopilaste t6id sisukuse alusel ja enda ideaali
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pohjal ning vottes punkte maha, kui iiliopilase t66s ilmnes puudujaike. Selle
juhtumi tlidpilased kirjeldasid segadust, mida teadmatus hindamiskriteeriu-
mide suhtes neis tekitas.

Ma olin hullult pettunud (nimetab t66) punktides, ilmselt vormistus vottis
johkralt maha punkte (U.3.5)

Hinde kujunemine. Oppejéudude kirjelduse kohaselt kujunes hinne hindamis-
tilesannete voi eksami koondpunktide tulemusena. Pohimaétteliselt rakendasid
oppejoud pidevhindamise pohimétteid, kuid réhuasetused olid erinevad
ning ainekursuse jooksul kogutud punktide ja Ioppeksami tahendus oli 6ppe-
joudude jaoks samuti erinev. Esimese juhtumi puhul oli eelnevate iillesannete
tegemine eelduseks eksamile saamiseks (kdik iilesanded ei olnud hindelised)
ning kokkuvotva eksami eesmark oli dpivéljundite omandamise kontrolli-
mine. Teise juhtumi puhul andsid ainekursuse jooksul tehtud t66de eest kogu-
tud punktid lidpilastele voimaluse saada parem 16pphinne. Pidevhindamise
tadhendusest 6ppimisele radkisid ainult teise juhtumi tilipilased. Osa oppijaid
toi vlja, et pidev punktide kogumine motiveeris neid kogu aine jooksul kaasa
tootama, ent moned sama juhtumi iilidpilased kirjeldasid, kuidas nad eksamiks
enam ei valmistunud, sest vajalikud punktid olid juba koos.

Mul oli enne eksamit viga hea seis, mul oli 50 voimalikust punktist 44 olemas.
Mul oli véimalus A-ks ja see andis mulle nii hea enesekindluse, et kui ma
liksin eksamit tegema, siis ma ei oppinud eksamiks absoluutselt. ... Eksami
50 voimalikust punktist sain 22. (U.2.11)

Seega kirjeldasid sama juhtumi ilidpilased pidevhindamist nii oppimist
toetava kui ka takistava tegurina.

Hindamisel on oluline roll hindamiskriteeriumidel ning nende tdhendus
Oppimist toetava tegurina ilmnes ka selles uuringus. Hinde kujundamine erine-
vate dppeaine jooksul tehtavate to6de koondpunktide tulemusena voib toetada
mone iiliopilase 6pimotivatsiooni, kuid mone dppija puhul voib seda oppe-
protsessi lopuks hoopis vihendada.

Kokkuvottev arutelu

Uurimuse eesmérk on moista, kuidas on omavahel seotud 6ppejoudude kirjel-
datud opikeskkonna elemendid, mida analiiiisiti 6petamisviiside kaudu, ning
tliopilaste kirjeldatud 6ppimist toetavad ja takistavad tegurid. Nimetatud
seoste vordlus kolmes juhtumis voimaldab madista, miks dppimiskesksele
Opetamisviisile omased dpetamis- ja hindamistegevused alati ei toeta dppimist.
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Veel voimaldavad saadud tulemused selgitada, kuidas dpetamisviiside péimu-
mine avaldub iiliopilaste Oppimist toetavate ja takistavate tegurite kirjeldustes.

Siinsest uurimusest selgus, millistel tingimustel 6ppimiskesksele 6petamis-
viisile omane dpetamistegevus toetab voi ei toeta tilidpilaste Oppimist. Kuigi
oppejoud rakendavad Oppimiskesksele opetamisviisile omaseid elemente
oppeainete dpetamisel, voib teatud asjaolude mittearvestamine vihendada
oppimiskesksele petamisviisile omase elemendi rakendamisest loodetud kasu
oppimisele. Naiteks aruteluvoimaluste pakkumist peetakse iildjuhul 6ppimis-
kesksele opetamisviisile ja konstruktivistlikule opikeskkonnale omaseks
elemendiks (Postareff & Lindblom-Yldnne, 2008; Tynjéla, 1999) ning see peaks
toetama iiliopilaste Oppimist (Baeten et al., 2010). Praeguse uuringu pohjal
saab tdpsustada, et aruteluvdimaluste pakkumine on oluline, kuid arutelu
sisukus soltub nii sellest, millised voimalused on 6ppejoud iiliopilastele loonud
arutelu eeltooks (materjalid, tilesanded), kui ka sellest, kuivord tlidpilased ise
neid voimalusi kasutavad. Lisaks osutus madravaks, milliseid iilesandeid on
oppejoud arutelude algatamiseks loonud.

Samuti on 6ppimiskesksele dpetamisviisile omane autentsete iilesannete
loomine. Siinne uurimus toob vilja, et tlidpilaste kirjelduste pohjal voib
oppimiskesksete iilesannete vihene juhendamine osutuda oppimist takis-
tavaks teguriks. Kuigi koigi juhtumite iiliopilased kinnitasid, et eluline iiles-
anne Uldiselt toetas nende dppimist, ei toetanud autentne iillesanne 6ppimist
tilesannete juhendamise erinevuse tottu iga juhtumi puhul. Siinne uurimus
nditas, et Oppimist toetab autentne tilesanne koos tépsete ja selgete juhen-
ditega. Ka varasemates uurimustes (Baeten, Dochy, Struyven, Parmentier, &
Vanderbruggen, 2016) on leitud, et 6ppejou juhendamine ja toetus on sama
olulised kui dppimiskesksed dpetamis- v6i hindamistegevused.

Oppimiskeskses dpetamisviisis tdhtsustakse tagasiside rolli, kuid on
leitud, et iiliopilased ei kasuta saadud tagasisidet oppimisel alati tulemuslikult
(Winstone, Nash, Rowantree, & Parker, 2016). Kuigi siinses uurimuses kir-
jeldasid koik oppejoud tagasiside andmist (to6de suuline kommenteerimine,
kirjalik tagasiside hindamiskriteeriumide pohjal, to6de arendamine tagasi-
sidest ldhtuvalt), toetas iilidpilaste hinnangul nende 6ppimist selline tagasiside,
mida nad said dppeprotsessis (s.o iillesande arendamisel) kasutada. Uurimus
kinnitas, et Oppimise toetamiseks on oluline silmas pidada tagasiside andmise
kohta oppeprotsessis ja sellega kaasnevat tilesannet. Sarnase tulemuseni on
joudnud Esterhazy jt (2019), leides, et tagasiside on dppimise seisukohalt tule-
muslik siis, kui see on dppijatele moistetav ning kui 6ppejoud on loonud selle
rakendamiseks voimalusi.

Varasemates korghariduses tehtud uurimustes (Baeten et al., 2010; Hailikari
et al., 2018), milles on kasitletud iiliopilaste Oppimist toetavaid ja takistavaid
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tegureid, on tithe Oppimist takistava tegurina kirjeldatud suurt tookoormust.
Siinseski uuringus viitasid tlidpilaste kirjeldused, et kuigi pidevad iilesanded
toetasid iiliopilaste ppimist, vois iilesannete hulk kaasa tuua pindmist 6ppi-
mist. Seetottu on dppimiskeskse dpetamisviisi puhul risk, et iseseisvate iiles-
annete rohkus ei toeta iiliopilaste stigavat 6ppimist.

Eelnevat kokku vottes voib viita, et ppimiskesksele dpetamisviisile omased
Opetamis- ja hindamistegevused (nt aruteluvoimalus loengus, autentsed iiles-
anded, tagasiside) toetavad oppimist, kui tiliopilased tajuvad, et oppimis-
tegevused on piisavalt juhendatud. Ilmnes, et iilidpilased vajasid pohjalikumat
juhendamist oppimiskesksele opetamisviisile omaste tilesannete puhul just
nendes opikeskkondades, kus poimusid oppimis- ja sisukeskne dpetamisviis
ning voib oletada, et seda suuresti seetottu, et Opetamisviiside péimumise
korral ei ole tiliopilased alati 6ppimiskeskseks opetamisviisiks valmis.

Siinse uurimuse tulemused kinnitasid, et konkreetse dppeaine dpetamise
kirjeldustes esineb dppimis- ja sisukeskse dpetamisviisi poimumist dpetamise
kavatsuste ja Opetamistegevuste vahel (Postareff et al., 2008; Stes & Van
Petegem, 2014). Meie uurimus lisab, et dpetamisviiside péimumine ilmneb
ka konkreetse Ooppeaine Opikeskkonna Opetamis- ja hindamistegevuste
kirjeldustes, viidates, et dppejou Opetamistegevus ei tarvitse alati toimuda ithe
Opetamisviisi kohaselt. Korvutades oppejoudude dpetamisviisi kirjeldusi ning
tliopilaste kirjeldatud 6ppimist toetavaid ja takistavad tegureid, voib jareldada,
et tliopilased tajuvad dpetamisviiside poimumist segadust tekitavana. Siinsest
uuringust ilmnes, kuidas 6ppimiskeskne 6petamine ja sisukeskne hindamine
tekitasid tiliopilastes segadust ja pettumust, sest oppeprotsessis rakendatud
tilesanded suunasid oppijaid teatud viisil kokkuvétvaks hindamiseks ehk eksa-
miks 6ppima. Uurimuse tulemused kinnitavad dpetamise ja hindamise vahe-
lise kooskéla olulisust (Biggs & Tang, 2008) ning samas kinnitavad ka seda, et
Oppeaine tasandil voivad pdimuda 6ppimise suhtes moneti vastandlike ootus-
tega Opetamisviisid. Teadvustades 6petamisviiside pdimumist, on vaja selgitada
oppijatele erinevate dpetamis- ja hindamistegevuste kasutamise eesmarki ja
otstarvet, tostes seeldbi oppijate teadlikkust ning juhendades 6ppimist.

Oppimise juhendamine ei pruugi olla kérghariduse kontekstis nii ilmne ja
oluline, kuna arvatakse, et korgkoolis 6ppija on iseseisev ja ennastjuhtiv tdis-
kasvanu (Postareff & Lindblom-Ylanne, 2008; Wilcox, 1996). Samas on piir
oppimise juhendamise ja liigse kontrolli vahel 6huke. Koik see loob pinnase
dilemmaks: kuidas luua struktuur, mis toetab dppimist, votmata iilidpilaselt
kui tdiskasvanud oppijalt tema autonoomsust (Wilcox, 1996). Siinne uuri-
mus vdimaldab viita, et oppimise juhendamine, st ootuste, iilesannete ja
hindamiskriteeriumide selgitamine ja kirjeldamine, ei kahandanud 6ppija ise-
seisvust, vaid voimaldas oma 6ppimist juhtida. Naiteks pigem tekitas juhiste
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ebamadirasus Oppijates peataolekut ja vihendas haaratust oppimisel. Kuigi ka
siinses uurimuses vaartustasid tiliopilased valikute tegemise voimalust, mida
peetakse oluliseks dppija autonoomsust toetavaks teguriks (Jang, Reeve, &
Deci, 2010; Wilcox, 1996), jatsid oppejoudude soovitused teatud oppimis-
tegevusi teha moned uurimuses osalenud tiliopilased siiski arvestamata. See
kinnitab veel kord, kuivord keeruline on 6ppimise juhendamise ja autonoom-
suse vahel tasakaalu leida.

Siinne uuring tehti bakalaureuseéppe kontekstis ning uuringu peamiseks
piiranguks on, et tulemusi ei pruugi saada iile kanda teiste valdkondade
(nt reaalteadused) ja jargmiste oppeastmete (nt magistridpe) oppeainete
opikeskkondadele. Seetottu voiks sarnast uurimust korrata ka teistes vald-
kondades, et moéista dppimist mojutavaid tegureid erilaadsetes dppeainete
opikeskkondades.
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Summary

Theoretical framework

In the context of higher education, the university teacher has a main role
and responsibility in developing the teaching-learning environment (TLE)
of the course (Barnett & Guzman-Valenzuela, 2017). Therefore, it is possible
to describe the TLE of the course employing approaches to teaching theory,
which focuses on teachers’ intentions and strategies and captures several
aspects of the TLE (Postareff & Lindblom-Ylidnne, 2008). Previous studies have
described two broad categories of approaches to teaching: content-focused and
learning-focused approaches to teaching (Kember & Kwan, 2000; Postareff
& Lindblom-Yldnne, 2008). The intention of teaching for content-focused
approach to teaching is to transmit the course content. Teaching strategies
are often described as delivering the course content and teachers’ examples are
employed. The role of the students is described as passive, i.e. main learning
activity is to listen and absorb the information. The intention of assessment
is described as ensuring the learning of the material and supporting external
motivation. Therefore, more traditional assessment methods are adopted. The
variety of both teaching and assessment practices is low.

The intention of teaching for learning-focused approaches to teaching
is described more as encouraging the development of deep understanding,
conceptual change and development of generic skills. Therefore, the role of
students is often described as active creators and constructors of knowledge.
Teaching strategies are described as offering possibilities for students to con-
stantly engage and interact. The intention of assessment practices is to value
and support the development of deep understanding and, therefore, more

' The Centre for Professional Development, Human Resources Office, University of Tartu,

Lossi 36, Tartu, 51003 Estonia; kaire.uiboleht@ut.ee


mailto:kaire.uiboleht@ut.ee

82 KAIRE UIBOLEHT, MARI KARM

authentic assessment tasks are often employed. For this teaching approach the
variety of teaching and assessment methods and tasks is high. Research in the
tield of approaches to teaching have also indicated that teachers may combine
elements from both approaches (Postareff et al., 2008; Stes & Van Petegem,
2014).

Researchers on teaching and learning in higher education have indicated
that the TLE of the course (i.e. teachers approach to teaching) does not directly
influence students’ learning, but more important is how students perceive the
TLE (Baeten et al., 2010, Entwistle, 2007). In general, research has described
elements that enhance and hinder students’ learning or encourage deep or
surface approaches to learning (Baeten et al., 2010; Esterhazy et al., 2019;
Hailikari & Parpala 2014; Kyndt et al., 2011; Parpala et al., 2010; Parpala et al.,
2011; Ruohoniemi & Lindblom-Yldnne 2009; Sambell et al., 1997; Struyven et
al.,, 2006).

Students perceive the TLE as enhancing their learning or they probably
adopt deep approaches to learning when they perceive elements of the TLE,
such as: 1) alignment between learning outcomes, teaching and assessment;
2) pre-set timetables or study plans; 3) teaching is interesting and relevant;
4) there are possibilities to constantly engage with and apply learning material;
5) interaction with peers or the teacher; 6) enthusiasm of the teacher; support
and explanations; 6) feedback and possibility to develop the assignment
further; 7) authentic tasks. The elements of the TLE are perceived by students
as hindering or students describe adopting surface approaches to learning
when: 1) there are few classroom meetings, feedback and interaction; 2) the
level of guidance is low (e.g. the assignments are ill-structured); 3) assessment
is mainly summative. Too big or too little workload, or assignments that are
too challenging or too easy for students (e.g. assignments/tasks) also hinder
learning.

Previous research (e.g. Hailikari et al., 2018; Postareff and Lindblom-Ylédnne,
2008), that describes the students’ perceptions of the elements of the TLE that
enhance or hinder their learning tends to be rather general or is focused on the
curriculum level. Moreover, there are few researches that would explore the
relations between students’ perceptions of the TLE and teachers’” approaches to
teaching at the course level. Understanding these relations is crucial from the
perspective of course development. Therefore, the current research is focused
on exploring how the elements of teachers’ approaches to teaching and the ele-
ments of the TLE that are perceived as enhancing or hindering their learning
are related.
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Research methods

This qualitative study employs a multi-case research design (Thomas, 2016) to
capture how the teachers’ approaches to teaching are related to the elements
of the TLE that are perceived by students as hindering or enhancing. Firstly,
in the process of selecting the cases i.e. courses for the study, it was important
that their field, level, content and learning outcomes were similar as suggested
by Baeten et al. (2010). Therefore, one case in this study represents one
compulsory undergraduate course in the field of social sciences, which had
the same content and similar learning outcomes. Secondly, it was important
that the TLE of the courses would differ from the perspective of teaching and
assessment practices. Three teachers responsible for teaching and assessment
of the selected courses agreed to participate in the study. Data was collected
employing individual semi-structured interviews from teachers and students
(teachers N=3, students N=33). Qualitative inductive content analysis was used
to analyse the data of both groups of participants.

Results

The study found that two teachers out of three combined content- and learn-
ing-focused approaches to teaching, thus reaffirming the results of earlier
research (Postareff et al., 2008; Stes & Van Petegem, 2014).

Combining approaches to teaching does not necessarily mean that students
perceive it as hindering their learning when they perceive how and what they
must study. Students described an inconsistency between the learning process
and the summative assessment method as a factor hindering their learning as
the tasks implemented during the learning process guided students towards a
certain way of learning. When a different type of a task was used as a summa-
tive assessment method, it resulted in the students not learning in the way a
teacher assumed, nor in the way the examination paper was designed and by
the end of the course students became disappointed. Consequently, it is very
important for the teacher to describe his or her expectations more precisely
when using different types of assessment methods and tasks.

Students perceived lectures and seminars interesting, when it was possible
to solve problems and discuss the subject matter, in groups with peers, and
thus, supporting their learning. Meaningful learning in seminars emerged in
students’ descriptions when they were well-prepared for a seminar. The oppo-
site situation diminished student participation in lectures and seminars.

Students” descriptions showed that a continuous flow of assignments
supports their learning when the amount of assignment is adequate and in
case the assignments are compulsory (Ruohoniemi & Lindblom-Ylanne, 2009;
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Varunki et al., 2017). This study enabled to understand the interaction between
compulsory and optional learning activities. Results showed that when a
teacher suggested a book to be read before lectures, most of the students did
not comply. When a teacher wants bachelor’s level students to carry out certain
learning activities, the authors recommend making the assignments compul-
sory as students may have problems organising their learning and managing
time (Hailikari et al., 2018).

As to the assignments implemented within a course it became evident that
they supported students’ learning if they were authentic, however, when a task
was ill-formulated it did not support the learning process (Hailikari & Parpala,
2014). Furthermore, from the point of view of learning it is important that
students have the possibility for feedback to improve their tasks, meaning that
feedback will be productive from the perspective of learning as suggested by
Esterhazy et al. (2019).

To sum up, combining approaches to teaching is not necessarily perceived
by the students as hindering their learning. Students’ learning is above all hin-
dered by ambiguous expectations and instructions.

Keywords: teaching-learning environment, approaches to teaching, students’
perceptions of enhancing elements of the TLE, students’ perceptions of hinder-
ing elements of the TLE





