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Annotatsioon

Uued suundumused tagasisideteemalises teaduskirjanduses rohutavad tagasiside
oppimiskesksust, mille fookuses on tagasiside rakendamine dppimise toetamiseks.
Samas nditavad erinevad uurimused, et tagasiside arusaamades leiab endiselt
kajastamist n-6 vana paradigma, kus pohifookus on tagasiside rakendamise ase-
mel tagasisidel kui teabel. Uurimuse eesmark on moista dpetajakoolituse illidpilaste
ning dppejoudude arusaamasid tagasisidest. Andmeid koguti avatud kiisimustega
130 opetajakoolituse iiliopilaselt ja 34 dpetajakoolituse dppejoult. Kvalitatiivse
temaatilise analiilisi tulemused viitavad, et kuigi nii iillidpilaste kui ka 6ppejéudude
arusaamades motestatakse tagasisidet kui teavet, ilmnevad méningad 6ppimist toe-
tavale tagasisidele iseloomulikud jooned, niiteks vastastiktagasiside, ootus tagasi-
side rakendamisele, tagasiside dialoogilisus.

Vétmesonad: tagasiside, opetajakoolituse iilidpilased, dpetajakoolituse dppejoud,
arusaamad tagasisidest

Sissejuhatus

Kui puu kukub metsas ja keegi seda ei kuule, kas see siis teeb iildse hailt? Sarna-
sele motteméngule kutsuvad tagasiside uurijad Winstone ja Carless (2020), kes
kiisivad: kui tagasisidet edastatakse nii, et tiliopilased seda kuskil ei kasuta ning
sellel pole mingit moju nende 6ppimisele, kas see siis on iildse tagasiside?
Selles, et tagasiside on oluline osa iiliopilaste dppimises, ei kahtle keegi.
Tagasisidet voib defineerida kui tagasisidestaja edastatud teavet tagasiside saaja
tegevuse voi arusaama(de) kohta (Hattie & Timperley, 2007). See ldhenemine
tagasisidele on aga viimasel ajal saanud teaduskirjanduses palju kriitikat, kuna
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selle definitsiooni jargi on tagasiside ainult teabe edastamine. Kriitikud titlevad,
et sellise ldhenemise kohaselt on pohivastutus tagasiside protsessis dppejoul
ning iiliopilane on passiivne pool, kes votab ainult teavet vastu (Carless & Boud,
2018). Kui teabe vastuvotule aga ei jargne voimalust saadud infot rakendada,
ei vii see iilidpilase dppimist edasi. Ukskdik kui kiire voi tiksikasjalik tagasi-
side on, ei saa see kunagi olla tohus, kui iilidpilased ei rakenda seda muutuste
tegemiseks. Selline tulemus on frustreeriv ka oppejoududele, kellelt nduab
tagasiside andmine suurt t66- ja ajakulu (Nash & Winstone, 2017). Vajadus
timber métestada tagasiside olemus, eesmargid ja protsess on ajendanud tegema
uurimusi (Boud & Dawson, 2021; Esterhazy & Damsa, 2019) tagasiside moist-
miseks ning vélja td6tama 6ppimist toetava tagasiside (Henderson et al., 2019a;
Molloy et al., 2020) ning tagasiside kirjaoskuse (Carless & Boud, 2018; Carless
& Winstone, 2020; Chong, 2020; Molloy et al., 2020) kontseptsiooni.

Olulised tegurid, mis mojutavad tagasiside protsessi, on iilidpilaste ja ppe-
joudude arusaamad tagasisidest. Kuigi teaduskirjandus radgib uuest 6ppi-
mist toetavast tagasiside paradigmast, nditavad uurimused (Dawson et al.,
2019; Winstone & Carless, 2020), et arusaamad tagasisidest pole sellega kaasa
ldinud ning piisivad endiselt vanas paradigmas, kus pohifookus on tagasisidel
kui teabel. Kuna uue tagasiside paradigma keskmes on dialoog (Winstone &
Carless, 2020), on téhtis, et @iliopilased ja 6ppejoud motestaksid tagasisidet
ithtmoodi. Samas on vihe uurimusi (nt Dawson et al., 2019), mille fookuses on
molema poole - iilidpilaste ja Oppejoudude — arusaamad tagasisidest ning seda
uue tagasiside paradigma valguses. Selle teema uurimine aitab vilja selgitada
liinki, mida tuleks tagasiside juures parandada, et see muutuks 6ppimist toeta-
vaks. Juba dpetajakoolituses tuleb teha ettevalmistusi oppimiskesksuse sisuliseks
motestamiseks ja praktikasse viimiseks. Seeparast kisitletakse eelmainitud
teemat Eesti dpetajakoolituse kontekstis ning t66 eesmérk on moista dpetaja-
koolituse iiliopilaste ning dpetajakoolituse ppejoudude arusaamu tagasisidest.

Teoreetiline raamistik

Oppimist toetav tagasiside ja tagasisidekirjaoskus

Tagasiside kontseptsioon on korghariduse teaduskirjanduses viimastel aastatel
teinud ldbi muutuse. Hattie ja Timperley (2007) defineerivad tagasisidet kui
»informatsiooni, mida vdivad anda erinevad osalejad (nt dpetaja, eakaaslane,
lapsevanem, tagasiside saaja ise, aga ka raamat voi kogemus) kellegi tegevuse
voi arusaama(de) kohta® (lk 81). Selline ldhenemine, kus tagasisidet ndhakse
vaid teabe edastamisena, on saanud hilisematelt tagasiside uurijatelt kriitikat.
Autorid raagivad ,,uuest tagasiside paradigmast® (Carless & Boud, 2018), ka
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»oppijakesksest“ (Winstone et al., 2017) voi ,,0ppimiskesksest (Henderson
et al., 2019a; Molloy et al., 2020) tagasisidest. Winstone kolleegidega (2017)
tostavad fookusesse oppija ning tema aktiivse panuse ja vastutuse tagasiside-
protsessis, Ajjawi ja Boud (2017) lisavad juurde tagasiside dialoogilisuse, rohu-
tades tagasiside jagamist turvalises 6hkkonnas, mille aluseks on teineteist austav
suhe. Tagasiside sisukusest ja sagedusest olulisemaks osutub dppimist toetava
tagasiside puhul see, kuidas iiliopilased saadud tagasisidet rakendavad ning kas
sellel tagasisidel on ka edasist moju iiliopilase dppimisele (Winstone & Carless,
2020).

Uues Oppimist toetava tagasiside paradigmas, kus oppija on aktiivne pool
ning kus tagasiside ei ole ainult ithesuunaline teabeedastamine, defineerivad
Henderson jt (2019a) tagasisidet kui ,,protsesse, kus 6ppija motestab oma tege-
vusega seotud teavet ning kasutab seda oma oppimise edendamiseks® (lk 17).
Uheks eelduseks uue tagasiside paradigma rakendumisel on iilidpilaste ja
oppejoudude teadlikkus 6ppimist toetava tagasiside eripdrast ning selle ellu-
viimiseks vajalik tagasisidekirjaoskus. Kirjaoskuse moiste on viimasel ajal nii
teaduskirjanduses kui ka praktikas laienenud, muutudes ,,iiha selgemalt piirit-
letud teaduslikuks teoreetiliseks konstruktsiooniks“ (Rannikmae et al., 2021,
lk 1). Tagasisidekirjaoskus holmab teadmisi, oskusi ja hoiakuid, milles 6ppe-
joudude ja wlidopilaste puhul on erinevusi, tulenedes nende erinevast rollist
oppeprotsessis (Carless & Boud, 2018; Carless & Winstone, 2020).

Uligpilaste tagasisidekirjaoskuse iilevaatlik mudel (Chong, 2020) péhineb
sotsiaalkultuurilisel teoorial ning 6ppija agentsusel ning koosneb kolmest osast:
haaratuse, individuaalsuse ja kontekstuaalsuse mootmest. Haaratuse mootme
aluseks on Carlessi ja Boudi (2018) ilidpilaste tagasisidekirjaoskuse kontsept-
sioon, milles eristatakse kognitiivset, emotsionaalset ja kditumuslikku haara-
tust. Kognitiivset haaratust iseloomustab see, et {iliopilased mdistavad tagasi-
side olemust, enda aktiivset rolli tagasiside protsessis (nditeks tiliopilased ise
otsivad oma to6le tagasisidet) ning teevad otsuseid enda ja teiste t66 kvaliteedi
kohta hindamiskriteeriumide pohjal. Kognitiivne haaratus holmab ka tagasi-
side motestamist arutelude (dialoogi) toel. Tagasiside dialoogilisuse puhul on
oluline, et dialoog aitaks kaasa tagasiside sisulisele moéistmisele (Esterhazy &
Damyga, 2019). Kasu ei ole dialoogist, mille kédigus pooled vaid 6igustavad end,
vaid oluline on, et arutelu tagasiside iile viiks aine sisu paremale moistmisele voi
siigavama Oppimise poole. Tagasisidekirjaoskuse emotsionaalne haaratus viitab
emotsioonide olulisusele tagasisides ning toob esile, kuidas iilidpilased saavad
hakkama oma emotsioonidega ning seda eriti kriitilise tagasiside saamisel.
Kaitumuslik haaratus osutab sellele, et iiliopilased tegutsevad tagasiside pohjal:
muudavad oma tegevust, kohandavad opistrateegiaid voi teevad toodes paran-
dusi. Tagasisidekirjaoskuse mudeli individuaalse mo6tme all moéistab Chong
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(2020) uliopilaste individuaalseid eripérasid (nt uskumused ja eesmirgid,
tagasisidekogemus, arusaam tagasisidest, teadmised ainest), mis voivad moju-
tada seda, kuidas tiliopilased tagasisidet tajuvad ja kasutavad. Kontekstuaalse
mootme moodustavad nii tagasisidega seotud tegurid (nt tagasiside andmise
viis), tilikooli véartused, normid, kollektiivne teadmine tagasisidest (Esterhazy
& Damyga, 2019) kui ka tagasisideprotsessis osalevate inimeste suhted ja rollid
ning 6ppetddga seotud tunnused (nt dppet6o korraldus).

Eelnevast on ndha, et just kontekstuaalses mootes muutub eriti oluliseks
oppejou roll ning ka tema tagasisidekirjaoskus, millel on mdju sellele, kas ja
kuidas tliopilased tagasisidet kasutavad (Chong, 2020), ning kuivord on ili-
opilasi juhendatud tagasisidega tegelema (Boud & Dawson, 2021). Oppejéudude
tagasisidekirjaoskust kirjeldades rohutatakse, et tagasisideprotsess sisaldab
endas rohkemat kui lihtsalt iiliopilasele info andmist tema t66 kohta (Boud
& Dawson, 2021). See hélmab nii teadmisi, oskusi kui ka hoiakuid, et toetada
tiliopilasi tagasiside rakendamisel ning juhendada nende tagasisidekirjaoskuse
arengut (Carless & Winstone, 2020). Kui 6ppejoud tahavad, et tagasisidest oleks
kasu, siis kavandavad nad oma 6ppet66 nonda, et iiliopilastel oleks voimalik
saadud tagasisidet juba ainekursuse jooksul rakendada (nt voimaldavad ili-
opilasel saada tagasisidet oma ettekande kavandile voi essee mustandile ning
esitada tagasiside pohjal parandatud t66). Kuna 6ppimist toetava tagasiside
keskmes on dialoog, peaksid 6ppejoud piitidma soodustada suhtlemist ning
viahendama 6ppejou tihesuunalist tagasisidet (Winstone & Carless, 2020). See
tahendab, et 6ppejoud suunavad ilidpilasi ise otsuseid tegema nii enda kui ka
kaasiiliopilaste toode kohta. Tai ja kolleegid (2018) soovitavad selleks kasutada
niditeks tiliopilaste enesehindamist, vastastiktagasisidestamist, naidete toomist
headest toodest juba enne iilesande andmist, hindamiskriteeriumide loomist
ja labiarutamist koos tiliopilastega.

Voimaluse korral kasutavad 6ppejoud ka tehnoloogiat, et soodustada iili-
opilastel tagasiside vastuvottu ja rakendamist (Boud & Dawson, 2021; Carless
& Winstone, 2020). Oluline on iilidpilastele nédidata, kuidas tagasiside saamisel
oma emotsioonidega hakkama saada, sest nii nagu iilidpilaste tagasiside-
kirjaoskuse puhul, on emotsioonidega toimetulek ja suhted téhtsal kohal ka
oppejou tagasisidekirjaoskuses. Héid suhteid ning positiivset ja usalduslikku
tagasisidedhkkonda aitab luua, kui 6ppejoud néitavad eeskuju, kuidas tagasi-
sidet omaks votta ja seda rakendada, jagades oma kogemusi niiteks teadus-
artiklitele tagasiside saamisel (Carless & Boud, 2018). Oppejoud teavad, et
tagasiside tulemusena ei pea alati toimuma muutused mingis konkreetses to6s
(Tai et al., 2019). Henderson ja kolleegid (2019a) toovad vilja, et tagasiside
voib mojutada iiliopilase motlemisviisi, emotsioone, motivatsiooni, suhteid,
Opistrateegiaid, identiteeti, vaartusi, uskumusi ja paljut muud. Samuti voib sama
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tagasiside mojutada erinevaid iiliopilasi erinevalt, selle moju voib olla kombi-
neeritud, mojutada mitut nimetatud aspekti voi saabuda viivitusega.

Mitmed allikad (Boud & Dawson, 2021; Carless & Boud, 2018; Winstone
& Carless, 2020) on esile toonud, et suure rithma wliopilaste individuaalne
tagasisidestamine ei ole 6ppejoududele jatkusuutlik, ndudes neilt suurt t66-
ja ajakulu. Uue tagasiside paradigma printsiipide rakendamine aitab dppe-
joududel tasakaalustada tookoormust. Winstone ja Carless (2020) kutsuvad
oppejoudusid iiles arendama oma pedagoogilisi oskusi, et kavandada oma
opet viisil, mis loob véimalused téhusaks dialoogiliseks tagasisideks ning
tagasiside rakendumiseks. Samas on oluline, et ppejou tegevust toetaks tili-
kooli kontekst tervikuna: naiteks tagasisidekultuur organisatsioonis, juhendid
oppejoududele, kisiraamatud, kogemuste jagamise voimalused, to6koormuse
arvestamise siisteem (Henderson et al., 2019). Samas ei tohiks ka dppimist
toetavas tagasisides mooda vaadata kommentaaride sisukusest ja sagedusest.
Ryan jt (2021) réhutavad, et iiliopilastele antav tagasiside peaks endiselt marku
andma iliopilaste tugevustest ja norkustest, kuid sisaldama ka praktilist teavet,
et aidata tliopilastel t66d ja Opistrateegiaid parandada, suunama neid votma
aktiivsemat rolli tagasisideprotsessis ning otsima tagasisidet juurde ning tugev-
dama 6ppejou-iiliopilase suhet. Kui 6ppejoud on vilja tootanud tagasiside-
protsessi toetavad materjalid ning loob véimalused tagasisidedialoogiks, siis see
toetab ka aine sligavamat moistmist ning 6ppet66 tulemuslikkust (Org, 2019).

Ulidpilaste ja 6ppejdudude arusaamad tagasisidest

Tagasisideprotsessis osalejate arusaamad tagasisidest on oluline tegur, mis
mojutab, kuidas tagasisidet tajutakse, antakse ja vastu voetakse ning raken-
datakse (van der Kleij, 2019). Mullineri ja Tuckeri (2017) uuringu jargi on
sarnaseid jooni iilidpilaste ja Oppejoudude arusaamades erinevate tagasiside-
viiside tohususest ning tagasiside sisukusest ja sagedusest. Suurem osa oppe-
joududest ja iiliopilastest leidis nende uuringus, et tagasiside peaks olema
digeaegne, konstruktiivne, julgustav, andma detailsed suuniseid edasisteks
parandusteks, olema seotud hindamissiisteemiga ning esitama t66 puudusi
konkreetselt. Nii 6ppejoud kui ka iiliopilased leiavad, et hindamine ja tagasi-
sidestamine on emotsionaalselt laetud (Carless, 2006). Dowdeni ja kolleegide
(2013) uuringus leidis kinnitust eeldus, et iiliopilaste arusaamu tagasisidest
mojutasid emotsioonid ja ka toetus, mida nad tajusid opetamise ja Oppimise
kontekstis. Positiivsele tajule aitas kaasa soe ja toetav Opetamise-Oppimise
kontekst.

Peamine vastuolu iilidpilaste ja dppejoudude arusaamades tagasisidest
seisneb tagasiside tajumises. Mitmest uurimusest (Carless, 2006; Mulliner
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& Tucker, 2017) on ilmnenud, et dppejoud usuvad rohkem, et nende antud
tagasiside on kasulikum, diglasem, arusaadavam, konstruktiivsem, julgustav
ja iiksikasjalikum vorreldes sellega, mida iilidpilased tunnevad, et nad saavad.
Samuti tunnetavad 6ppejoud, et iilidpilased ei loe tagasisidet ega rakenda seda
oma jargnevates tegevustes ning on huvitatud ainult hinnetest (Carless, 2006;
Mulliner & Tucker, 2017; Zhang & Zheng, 2018). Zhangi ja Zhengi (2018)
uuringust tuli vélja, et kuigi Oppejoud eelistavad anda pigem positiivset tagasi-
sidet, ei pidanud osa ilidpilasi kiitust sama kasulikuks kui kriitikat ega lootnud
sellest midagi 6ppida. Uuring nditas erinevusi tagasiside ajastuse juures — iili-
opilased soovisid saada tagasisidet kiiremini, kui 6ppejoud seda anda soovi-
sid. Samuti ilmnes, et uuringus osalenud 6ppejoud soovisid anda pigem tildist
tagasisidet, et suunata @ilidpilasi ise métlema ning oma t60 eest vastutust votma;
uliopilased aga ootasid konkreetseid ja otseseid juhiseid, kuidas oma t66d
parandada. Soov saada pigem detailset kui iildist tagasisidet ilmnes ka Poulos
ja Mahony (2008) uurimusest. Eestis tehtud uurimusest (Uiboleht & Karm,
2020) ilmnes, et 6ppejoud voivad kiill moista tagasiside vajalikkust iiliopilaste
Oppimise toetajana, ent kui nad ei ole loonud voimalust tagasisidet t66 arenda-
misel kasutada, siis tilidpilased ei tajunud tagasiside moju oma dppimisele.

Dawsoni ja kolleegide (2019) uuring niitas, et kuigi nii 6ppejoudude kui ka
tliopilaste meelest on tagasiside peamiseks eesmargiks areng, erinesid nende
arusaamad tohusast tagasisidest. Oppejoudude meelest saab tagasiside tohusaks
muuta tagasisideprotsessi disaini abil: tagasiside ajastuse, tagasiside viiside ning
erinevate iilesannetega. Ulidpilase vaatenurgast seisneb tagasiside tohusus sisu-
kates kommentaarides, mis oleks rakendatavad, piisavalt detailsed ja seotud
nende oma t60ga. Autorid toovad positiivse aspektina vilja, et uuritavate vaated
tagasisidele (ja eriti tagasiside eesmargile) ei olnud tagurlikud ja stereotiitipsed,
vaid pigem suhteliselt positiivsed ja korgetasemelised. Samas tulid vilja ka
murettekitavad kohad - kajastamist ei leidnud tohusa tagasiside juures need
aspektid, millele on viimasel ajal teaduskirjanduses kui téhusatele aspektidele
tahelepanu juhitud - vastastiktagasisidestamine, ndidete kasutamine jne. Samuti
leidus ka vana paradigma arusaamu: iiliopilased poorasid palju tahelepanu just
kommentaaride sisule, kuigi koige sagedamini toodi vilja kommentaaride kasu-
tatavus kui oluline tohususe aspekt.

Kokkuvotvalt voib delda, et kuigi uued suundumused tagasisideteemalises
teaduskirjanduses radagivad uuest oppimist toetavast tagasisideparadigmast,
néitavad allikad (Dawson et al., 2019; Winstone & Carless, 2020), et aru-
saamad tagasisidest pole sellega veel kaasa lainud. Kuna tagasisideprotsessis
osalejate arusaamad tagasisidest mojutavad seda, kuidas tagasisidet tajutakse,
antakse ja vastu voetakse ning rakendatakse (van der Kleij, 2019), on oluline
need arusaamad nédhtavaks teha. See omakorda avab potentsiaalsed liingad,
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kuhu tuleks tagasiside protsessi parandamiseks rohku panna, et tagasiside

muutuks oppimist toetavaks. Sellest tulenevalt on siinse uuringu eesmark

moista tagasisideprotsessi moélema poole — dpetajakoolituse iiliopilaste ning

oppejoudude - arusaamasid tagasisidest. Artiklis otsitakse vastuseid jargmistele

uurimiskiisimustele

1) Millised on dpetajakoolituse iilidpilaste ja dppejoudude arusaamad tagasi-
sidest ja tohusast tagasisidest?

2) Milliseid ettepanekuid teevad opetajakoolituse tiliopilased ja dppejoud
tagasiside tohusamaks muutmiseks?

Metoodika

Selleks, et saada iilevaade nii 6petajakoolituse tilidpilaste kui ka 6ppejoudude
arusaamadest tagasiside kohta, korraldati uurimus kahes etapis. Alljargnevalt
kirjeldatakse uurimuse moélema etapi osalejaid, andmekogumist ja -analiiiisi.

Valim

Etapp I iiliopilased. Kiisimustik saadeti 2020/2021. 6ppeaasta siigissemestril
ihe kohustusliku ainekursuse raames koikidele sel ainekursusel osalevatele
opetajakoolituse iilidpilastele (n = 189). Ainekursus toimub Spetajakoolituse
tliopilastel nende 6pingute 16pus. Kokku vastas kiisimustikule 130 iiliopilast,
mis moodustab 68,8 protsenti selle aastakdigu iiliopilastest: bakalaureusetaseme
tliopilased (n = 41) osalesid ainekursusel oma 6pingute viiendal semestril,
magistritaseme tliopilased (n = 78) kolmandal semestril, integreeritud dppe-
kava alusel oppivad iiliopilased (n = 11) olid uurimuses osalemise ajal oma
opingute neljandal v6i viiendal aastal. Suurem osa iilidpilastest (n = 98) oppis
sessioondppes ning 38 vastanut olid paevadppe iiliopilased. Koige rohkem oli
valimi hulgas tulevasi ainedpetajaid (n = 61), koolieelse lasteasutuse dppekava
tliopilasi oli 31, klassiopetaja ja pohikooli mitme aine dpetaja oppekava iili-
opilasi 11, kutsedpetaja dppekava tliopilasi itheksa ning dpetajahariduse dppe-
kava iiliopilasi osales uurimuses seitse. Suurem osa vastanutest olid naised
(n = 114), mehi osales uurimuses 13 ning kolm ilidpilast jattis oma soo marki-
mata. Uli()pilaste keskmine vanus oli 31,7 aastat (SD = 9,9), varieerudes 21 ja
65 aasta vahel.

Etapp II: 6ppejoud. Kisimustik saadeti andmete kogumiseks koikidele
opetajakoolituse oppejoududele 2020/2021. dppeaasta kevadsemestril ning
kokku osales uurimuses 34 6ppejoudu. Koéige rohkem oli valimis sotsiaalteaduste
valdkonna 6ppejoude (n = 25), humanitaarteaduste ja kunstide valdkonnast osa-
les seitse ning meditsiiniteaduste valdkonnast kaks dppejoudu. Oppejoududest
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kaheksa on to6tanud tilikoolis kuni viis aastat, itheksa 6ppejou tookogemus on
6-15 aastat ning 12 dppejou tookogemus on 16-25 aastat. Rohkem kui 25aas-
tane tookogemus on viiel uurimuses osalenud 6ppejoul.

Andmekogumine

Nii tiliopilastel kui ka 6ppejoududel paluti téita elektroonne kiisimustik Lime-
Survey keskkonnas. Kiisimustik koosnes taustakiisimustest ning avatud kiisi-
mustest tagasiside kohta. Arusaamade viljatoomiseks kasutati lopetamata lause
meetodit (Holaday et al., 2000), paludes koigil 16petada lause ,,Tagasiside on
nagu...“ ning lisada sellele pohjendus. Tegemist on vordlusega (A on nagu B),
mis voimaldab kirjeldada vorreldamatuks peetavate néhtuste vahelisi sarna-
susi ja molemat stigavamalt moista (Kao, 2021). Samuti paluti mélemal poolel
kirjeldada, milline on nende meelest tohus tagasiside. Eraldi kiisiti tiliopilastelt,
milliseid soovitusi nad annaksid dppejoududele, et tagasiside oleks veel tohu-
sam, ning oppejoududelt, millist toetust vajaksid nad iilikoolilt, et dppejouna
tohusat tagasisidet anda. Molemas uurimuses osalemine oli vabatahtlik. Kuigi
koik uurimuses osalenud tilidpilased said neli lisapunkti aine hindearvestusse,
oli ainekursus voimalik ldbida maksimumtulemusele ka uurimuses osalemata.
Enne kiisimustiku tditmist andsid iiliopilased ja 6ppejoud uuringus osalemiseks
informeeritud néusoleku.

Andmeanalllus

Andmeanaliiiisiks kasutati kvalitatiivse temaatilise analiiiisi meetodit (Braun
& Clarke, 2006). Uliopilaste ja 6ppejoudude vastuseid analiiiisiti eraldi. Induk-
tiivse analiilisi esimese etapina eristati kirjalikest vastustest voimalikult palju
esialgseid alateemasid. Teises etapis tdpsustati teemasid ja rithmitati alateemad
sarnasuse alusel laiemate teemade alla (nt tagasiside kui informatsioon: analiiiis,
hinnang, eneseanaliilis, peegel, koverpeegel, kirjeldus; tagasisidega seotud
tunded: joud, touge, hirm, iillatus, magus-meeldiv tunne). Viimases etapis
analiiiisiti andmeid uuesti eristatud pohiteemade ja alateemade valguses.
Tulemuste usaldusvairsuse suurendamiseks analiiiisisid molemad autorid kirja-
likke vastuseid eraldi. Seejdrel vorreldi omavahel esialgse analiiiisi tulemusena
leitud alateemasid, tapsustati alateemade sonastust ning arutati labi, millised
pohiteemad alateemade pohjal moodustuvad. Analiiiisi kdigus koostati tabelid,
et korvutada iilidpilaste ja Oppejoudude vastuste analiiiisi tulemusi ning koos-
tati teemade skeem (ndide analiiiisi tulemusel kujunenud teemadest esimese
uurimiskisimuse 16ikes on esitatud tabelis 1).
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Tabel 1. Kvalitatiivse temaatilise analUUsi tulemusel kujunenud teemad esimese uurimiskusi-
muse |0ikes

Alateemad ainult Alateemad nii Gliépilaste Alateemad ainult
Ulidpilaste kui ka 6ppejoudude oppejoéudude
arusaamades arusaamades arusaamades

Tagasiside on oluline
Tagasiside antakse

Tagasiside on hinde Oppimise osa s
A - - protsessi kaigus
- = pohjendus Tagasiside on kirjeldav
5 ? Cix
8 .g Taaasiside tuleb tagasivaade protsessi I6pus Tagasiside petab
o gast Tagasiside annab infot tagasisidet andma
o kelleltki targemalt o
o £ eneseanalllsiks voi
o O [, .
<€ Tagasiside refleksiooniks 'kragagl'sjdv.el tutlelti
kommentaaride Tagasiside annab suuna edasi aasuliopiiaste
sisukus liikumiseks . i
o ) Tagasiside on dialoog
Tagasiside on korvalpilk
g :-} Tagasiside on seotud
o5 _-g positiivsete emotsioonidega
%23
5 32
© n 2 .
o g Tagasiside on seotud
= ) negatiivsete emotsioonidega
Tagasiside peab toetama
Oppimist
Nii positiivne kui ka kriitika
Ainult kriitika Soovitused edaspidiseks Uliepilase vastutus

Tagasiside allikas

Téhusa tagasiside
tunnusjooned

Tagasiside kommentaaride
sisukus ja sagedus

Jargnevalt esitatakse tulemused pohiteemade ning alateemade kaupa. Tulemuste
analiitisimisel on esitatud tilidpilaste ja 6ppejoudude arusaamades voimalikud
vanale voi uuele tagasiside paradigmale osutavad tunnused. Artiklis esitatud
uuritavate tekstikatkeid on vihesel maaral parema moistetavuse huvides
toimetatud.
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Tulemused

Opetajakoolituse Ulidpilaste ja 6ppejdudude
arusaamad tagasisidest ja tdhusast tagasisidest

Esimese uurimiskiisimusega sooviti saada teada, missugused on Opetaja-
koolituse tilidpilaste ja Oppejoudude arusaamad tagasisidest ja tohusast tagasi-
sidest. Eristus kolm pohiteemat: 1) tagasiside on teave, 2) tagasiside on seotud
emotsioonidega ning 3) tohusa tagasiside tunnusjooned.

Tagasiside on teave

Pohiteemat iseloomustasid tiliopilaste arusaamad, et tagasiside annab teavet
tehtud t66 kohta — on ainult tagasivaatav. Kirjeldati seda, et tagasiside on
hinnang voi hinde pohjendus dppeprotsessi 16pus ning paneb punkti tehtud
toole. Samuti toodi esile, et dppeprotsessi lopus saadav tagasiside on kui kohus-
tus, mis tuleb dra kannatada. Uks tilidpilane iitles, et tagasisidet voib anda nii
tehtud toole kui ka inimese minapildile.

»lagasiside on nagu peegeldus mu tegudele. Tagasiside aitab mul mdista,
miks ma midagi teen ning kuidas see dnnestub.“ (Uligpilane 67)

Vastustes kirjeldati ka tagasisidet, mis lisaks tagasivaatele annab teavet selle
kohta, mida iiliopilased peaksid edaspidi paremini véi teistmoodi tegema. Uli-
opilased todesid, et selline tagasiside toetab nii nende 6ppimist kui ka aren-
gut ning on tdhtis osa nende dppimisprotsessis. Samas ei nimetatud tagasiside
rakendamist konkreetse tilesande juures. Rohutati, et tagasiside on lihtsalt abi-
vahend voi annab iildise suuna, kuhu edasi liikuda.

»Soov areneda. Tagasiside toob vilja need aspektid, mis vajavad muutmist,
arendamist.“ (Ulidpilane 59)

Uliopilased viljendasid arusaama, et saadud teave aitab neid eneseanaliiiisil v6i
refleksioonil, pakkudes nende tegevusele korvalpilku, mis voib, aga ei pruugi
kokku minna nende enda arvamusega. Leidus iiliopilasi, kelle meelest kdrval-
pilk nende toole voiks tulla ainult nendest targematelt inimestelt.

»lagasiside on nagu enda tegevuse nigemine ldbi kellegi teise silmade.*
(Uligpilane 113)

Oppejoudude vastustest ilmnes samuti, et tagasisidet motestati kui teavet,
mida antakse protsessi 1opus. Protsessi 16pus antavat tagasisidet tolgendati
kui kokkuvoétet ja voimaluse andmist reflekteerivaks tagasivaateks voi punkti



Opetajakoolituse Ulidpilaste ja 6ppejéudude arusaamad tagasisidest 153

panemist tehtud toole. Erinevalt iiliopilastest toid Oppejoud esile, et tagasiside
on info, mida peaks andma ka dppeprotsessi kdigus. Protsessi kdigus antava
tagasiside puhul toodi esile selle tahtsus 6ppimise toetamisel.

»lagasiside osa Oppimise protsessist, mis voimaldab teha kogu protsessi
kaigus jareldusi selle kohta kuidas oppijal laheb ja viia sisse korrektiive.
Kursuse 16pul antav tagasiside on aine labimise jooksul kogetu ja dpitu
uuesti 1ibi tunnetamine ja motestamine.“ (Oppejoud 2)

Oppejoudude vastustes avaldus arusaam, et tagasiside andmise viis dpetaja-
koolituses pakub iiliopilastele voimalust 6ppida, kuidas tulevikus ise dpetajana
tagasiside anda.

»Kui 6ppija on harjunud saama toetavat ja analiiiitilist tagasisidet, 6pib ta
seda ka ise andma.“ (Oppejoud 23)

Kuigi tagasiside teemal arutledes oli 6ppejoudude vaatenurk pigem tagasiside
andja oma, siis leidus ka vastuseid, mille puhul tagasiside motestamine oli ajen-
datud iiliopilaste tagasisidest oppejoule ja tema dpetamisele. Sellistes vastustes
toid oppejoud vilja tagasiside kui korvaltvaataja tahelepanekute vajalikkuse
enda jaoks uue info saamisel.

»Kellegi teise pilk mu t6ole. Iseendale tagasisidet anda on keeruline, mis-
tottu on see justkui kellegi teise perspektiiv mu t60le, kellegi teise teadmiste
ja kogemuste pohjal.“ (Oppejoud 28)

Samuti toodi vilja ilidopilaste vastastikuse tagasiside andmise olulisus ja vaja-
likkus. Moisteti, et oppejouna tuleb luua voimalusi iiliopilaste vastastikuseks
tagasisidestamiseks.

»Ma niden, et tagasisidet peaks andma koige enam Oppijad oma kaas-
oppijatele ja Oppejoud peaks suunama siisteemselt kasutama erinevate tohu-
said tagasiside andmise viise.“ (Oppejoud 27)

Oppejoudude vastustest ilmnes ka arusaam, et tagasiside véiks olla dialoog.

»lagasiside ei saa olla {ihesuunaline, vaid see peaks olema dialoog ja
arutelu.“ (Oppejoud 20)

Kokkuvottes voib delda, et nii tiliopilased kui ka 6ppejoud tajusid tagasisidet
teabena, mis kajastab hinnangut tehtud t66le ning annab soovitusi edaspidisteks
muudatusteks. Tagasisidet vadrtustati kui korvalpilku, mis aitab oma t66d uues
valguses vaadata. Kuigi nii tiliopilaste kui ka 6ppejoudude vastustes peegeldus
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arusaam tagasisidest kui olulisest Oppimisprotsessi osast, tdid eelkodige oppe-
joud vilja selle, et tagasisidet peaks andma ka protsessi kdigus ning mitte ainult
16pus. Kui iiliopilased soovisid saada tagasisidet pigem eksperdilt, siis 6ppejoud
rohutasid vastastiktagasiside olulisust ning tagasiside dialoogilisust.

Tagasiside on seotud emotsioonidega

Uli6pilaste vastustest ilmnes, et tagasiside on seotud nii positiivsete kui ka nega-
tiivsete emotsioonidega, mis voivad ilmneda eri aegadel (nt tagasisidet oodates,
seda saades ning tolgendades). Sageli toodi vilja, et tagasiside voib olla oma
sisult ootamatu ning seda eelkdige siis, kui tagasiside saadakse dppeprotsessi
16pus. Sellise tagasiside puhul viljendasid iilidpilased, et kuigi nad tagasisidet
ootavad, siis ithtlasi nad kardavad seda. Moned iliopilased todesid, et saadud
tagasiside on neile haiget teinud ja seda eriti siis, kui saadud tagasiside ei lahe
kokku nende enda arvamusega.

»lagasiside on nagu kass. Kasse on erinevaid tdugusid, kassidel on erinevad
tujud ja sa ei tea kunagi, kas see kui ta sinu juurde nduguma tuleb tdhendab
seda, et ta tahab pai, véi liiiia kiitined sinu kintsu.“ (Uliépilane 108)

Tagasiside positiivse emotsiooni allikana, selle innustav ja motiveeriv tdhendus
viljendus samuti iiliopilaste vastustes. Seda nahti kui joudu, mis annab energiat
edasi tegutsemiseks.

»Edasiviiv joud. See motiveerib veel rohkem endast andma.“ (Ulidpilane 34)

Oppejoudude vastustes avaldus samuti, et tagasiside seostub emotsioonidega.
Sarnaselt tiliopilastega toid 6ppejoud esile, et tagasiside voib anda joudu ja toe-
tada motivatsiooni. Voib-olla veidi tillatuslikult t6id 6ppejoud esile, et tagasi-
side voib tekitada negatiivseid emotsioone ja tunduda hirmutav, samas ikkagi
osutades, et tagasiside on vaartuslik osa Oppeprotsessist.

»Tagasiside on nagu pimedus. Tundub hirmus, aga kui sinna valgust heita,
saab teada palju vairtuslikku ning tildse pole nii jube. Tagasiside, mida
keegi ei vaata ja kus n-6 tuld polema ei panda, on sama, nagu maaliks kauni
pildi pimedale.“ (Oppejoud 31)

Oppejoud viljendasid pettumust seoses sellega, et nad ei saa teada, kuivord
tliopilased tagasisidet on arvesse votnud ehk kuivord on olnud métet sellel, et
nad Oppejouna on tagasiside andmisele aega ja energiat panustanud.
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»lagasiside meenutab vahel vestlust seinaga — sa ei tea, mida kuuldi ja
kuulatakse.“ (Oppejéud 17)

Tulemuste pohjal voib esile tuua, et nii iilidpilased kui ka 6ppejoud tajuvad, et
tagasiside on emotsioonidega seotud. Uhest kiiljest voib tagasiside motiveerida
ning julgustada edasi tegutsema. Teisest kiiljest voidakse tagasisidet tajuda eba-
oiglasena ning sellisel juhul ei innusta tagasiside muutusi tegema.

Tohusa tagasiside tunnusjooned

Opetajakoolituse iilidpilased viljendasid arusaama, et tdhus tagasiside on tasa-
kaalus - esitatud on nii positiivsed aspektid kui ka kriitika tehtud t66 kohta.
Nii positiivse kui ka negatiivse tagasiside juures rohutasid iilidpilased, et see
peaks olema pohjendatud.

»Tagasiside on nagu analiiiis. Tagasiside on minu iilesande soorituse ana-
litiis, kust ndeb tugevaid ja ndrku kohti.“ (Ulidpilane 57)

Mitmed iiliopilased t6id vilja, et lisaks tugevuste ja norkuste kirjeldusele sisal-
dab tohus tagasiside ka soovitusi, kuidas t66 norkadega kiilgedega edasi minna.

»Mainitud peaks olema nii hea kui halb, halva puhul peavad olema soovi-
tused / pakutud variandid, kuidas see halb heaks muuta.“ (Ulidpilane 126)

Leidus iliopilasi, kelle jaoks tohus tagasiside sisaldab ainult kriitikat. Uli-
opilased t6id vilja, et to6 positiivsete kiilgedega on nad ise juba kursis voi posi-
tiivne tagasiside ei aita neil areneda, sest sellest pole midagi 6ppida.

»Minu jaoks hea ja efektiivne tagasiside on see, mis keskendub minu nérkus-
tele ja toob vilja, kuidas on mul véimalik areneda. Ma ise tean, milles ma olen
tugev ja hea, aga kuidas ma saaksin end paremaks muuta?“ (Ulidpilane 60)

Uliopilased t6id vélja erinevaid tohusa tagasiside kirjeldusi. Uligpilaste meelest
on tohus tagasiside aus, pohjendatud (seda ka maksimumhinde korral), pigem
pikem kui lithem ning pigem detailsem kui iildine. R6hutati ka seda, et tohus
tagasiside on kohene, see tdhendab, et saabub voimalikult kohe pérast t66
esitamist.

»Vahemalt piitida sinnani, et toode ja esituste tagasiside ei tuleks hiljem kui
nédala parast. Koigil tdiskasvanud dppijatel on ju lisaks pingutele ka hulk
muid kohustusi, unub &ra, milles teema oli, kui tagasiside liiga pikalt viibib.*
(Uligpilane 75)
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Uligpilaste vastustes peegeldus ka arusaam selle kohta, kellelt tohus tagasiside
tulema peaks. Leidus iiliopilasi, kelle meelest tagasisidet peaks andma ainult
oppejoud. Samas leidus ka tudengeid, kes sooviksid saada tagasisidet erinevatest
allikatest, sest see pakub neile laiema pildi nende t66 kohta. Tavaliselt toodi
nende allikatena vilja kaasiilidpilasi. Ulidpilased rohutasid, et kaasiilidpilaste
tagasisidestamisel on olulisel kohal tagasiside andmise 6petamine. Samuti rohu-
tati head suhet tagasiside saaja ja andja vahel olenemata sellest, kes tagasiside
protsessis osalevad.

»Efektiivne tagasiside peaks toimuma kohe voi ldhiajal toimunud t60st,
tunnist vims. Samuti kui tagasiside tuleb mitmest allikast, on lihtsam jalgida,
millised aspektid on olulised votta arvesse. (Ulidpilane 62)

Oppejoudude kirjeldused tdhusast tagasisidest osutasid arusaamale, et tagasi-
side tohususe tunnusjooneks on see, kuivord on tagasisidest voimalik 6ppida.
Oppimist toetav tagasiside sisaldab 6ppejéudude arvates konkreetseid soovitusi
muutuste tegemiseks. Tagasiside tohususe tagamiseks oli oppejoudude arvates
vajalik selle selge seos eesmirkidega ja personaliseeritus. Samuti t6id 6ppejoud
vilja, et tohus tagasiside on kiire ning detailne. Olulisel kohal on 6ppejoudude
meelest iiliopilaste eelteadmised, millega 6ppejoud tagasisidestamisel arvestama
peaksid. Kui 6ppejoud motestas tagasisidet kui protsessi lopus antavat sonalist
hinnangut, siis toi ta tohusa tagasiside tunnusena vilja pohjenduste olulisuse.

»Tohus tagasiside on individuaalne, konkreetse dppija tegevusest, koge-
musest ja toodest ldhtuv, edastatud sobival ajal (protsessi kaigus voi lopus),
sisaldab nii positiivset infot kui ka tdhelepanekuid, mida muuta vai teisiti
teha.“ (Oppejoud 29)

Oppejoudude vastustest ilmnes ka arusaam, et t6husaks peetakse tagasisidet,
mille puhul on suurem vastutus tilidpilasel endal. Téhusana kirjeldati tagasi-
sidet, mille pohjal iiliopilane ise sdnastab enda jaoks oma arenguvajadused ja
kavandab jargmised sammud. Vaartustati olukorda, kui iilidpilane ise kiisib oma
toole tagasisidet. Suurem vastutus on iiliopilastel tagasisideprotsessis ka kaas-
laste vastastiktagasisidestamisel. See aga tdhendab, et tiliopilast peab selliseks
vastutuse votmiseks ette valmistama ning juhendama. Ulidpilaste juhendamise
néidetena oli vastustes nimetatud hindamiskriteeriumide kasutamist ja teadus-
kirjandusel pohinevaid arutelusid tohusa tagasiside omaduste {ile.

»Eelkoige juhendan teda ennast ise hindama ja leidma oma tugevusi ja
arenguvajadusi; leidma ise oma tiitipvigu. Eelistan ka kujundavat hindamist,
individuaalset lahenemist ning vastastikust tagasisidestamist iiliopilaste
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vahel, mis omakorda dpetab mirkama vigu nii enda kui teiste to6des.”
(Oppejéud 30)

Oppejoudude kirjeldustest tdhusa tagasiside kohta tuli vaid iiksikutest vastus-
test vdlja mote, et tagasiside tohusust suurendab see, kui iiliopilane tdepoolest
peabki oma t606 soovituste jirgi iimber tegema.

»Tagasiside peaks andma infot selle kohta, kuidas jargmisel korral asi (veel)
parem saaks. Vajadusel voib monikord ka t66 timber teha lasta, st vigade
parandust nouda, aga siis tuleb ka n-6 pehmes stiilis seda soovi edastada.”
(Oppejoud 25)

Uurimuse tulemused osutavad, et nii tiliopilased kui 6ppejoud ndevad tohusat
tagasisidet tasakaalustatuna - viélja on toodud nii t66 positiivsed kiiljed kui ka
soovitused edaspidiseks, oppejoududest enam t6id tiliopilased vilja ka kriitika
olulisust. Mélemad pooled leiavad, et tohus tagasiside on pohjendatud, kohene
ja personaalne ning voib tulla erinevatest allikatest. Uligpilastest rohkem réhu-
tasid oppejoud iiliopilaste enda vastutust tagasisideprotsessis.

Opetajakoolituse Ulidpilaste ja 6ppejoudude ettepanekud
tagasiside tdhusamaks muutmisel

Teise uurimiskiisimusega sooviti saada teada dpetajakoolituse iiliopilaste ja
oppejoudude ettepanekud tagasiside tohusamaks muutmisel. Eristus kaks
pohiteemat: paremini kavandatud 6ppeprotsess ja 6ppejoudude koolitamine
ja toetamine.

Paremini kavandatud éppeprotsess

Uliopilaste arusaamades peegeldus paremini kavandatud dppeprotsessi
ootus. Naiteks iitlesid tilidpilased, et tilesanded peaksid olema arusaadavad
ning samuti peaksid olema varem ldbi raagitud ja kokku lepitud hindamis-
kriteeriumid, mille alusel toimub tagasisidestamine. Sooviti vdiksemaid 6ppe-
gruppe, kus oppejoududel oleks rohkem aega siiveneda iiliopilaste toodesse,
ja soovitati kaasata lisajoudu toode tagasisidestamisse. Samuti soovitati oppe-
joududel votta tagasisidestamisel rohkem arvesse iilidpilaste eelteadmisi.
Selleks, et tagasisideprotsess oleks iiliopilasele kasulik, toodi vilja tagasiside
andmise ja vastuvotmise harjutamine ning turvalise 6hkkonna loomine. Paar
uliopilast titles, et dppeprotsess peab olema tiles ehitatud selliselt, et tiliopilastel
oleks saadud tagasisidet voimalik ka rakendada.
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»Kui mul oleks &ppijana voimalus oma t66d vastavalt tagasisidele paran-
dada, oleks tagasiside kasutegur eriti suur.“ (Ulidpilane 122)

Uli(“)pilased vdljendasid ootusi ka tagasiside kommentaaridele, mainides, et
need voiksid olla veel sisukamad ja péhjendatud ning antud sagedamini ja
detailsemalt. Koige sagedamini iitlesid tiliopilased, et tagasiside voiks saabuda
kiiremini ning olla personaalsem. Oli iiliopilasi, kes kutsusid dppejoudusid tiles
olema veel kriitilisem, aga oli ka iiliopilasi, kellele meeldiks saada veel rohkem
positiivset tagasisidet. Mitmed vastajad soovisid, et tagasiside sisaldaks rohkem
niiteid, nippe v6i 6ppejou enda kogemusi. Uks iilidpilane tegi ettepaneku, et
oppejoud voiksid tagasisides viidata monele kirjalikule allikale, mille pohjal
tliopilased ennast arendada saaksid.

Leidus moningaid iilidpilasi, kes rohutasid, et ka tliopilased ise peavad
olema tagasisideprotsessis aktiivsed, kuid 6ppejoud peavad neile seda aktiivsust
voimaldama. Uhe véimalusena, kuidas aktiivset dialoogi toetada ja tagasiside-
protsessi tohusamaks muuta, toodi vilja ka tehnoloogia kasutamine.

»voimaldada tudengitel 6ppejoudude kiest kiisimusi kiisida. Kasvoi kas-
kiisimusi, millele dppejoud saab nt virtuaalselt vastata. Vastata voib ka
verbaalselt - lindistusega. Nii jab liigne tritkkimine ja arvutiekraani vaata-
mine dra.“ (Ulidpilane 97)

Sarnaselt iiliopilastega esitasid ka oppejoud Sppeprotsessiga seotud ette-
panekuid ja ootusi. Oppejoud mirkisid oma vastustes, et nad tahaksid anda
tagasisidet protsessi kiigus, et iiliopilased saaksid seda jargmiste toode juures
arvestada, ent samas todeti, et sageli see siiski ei dnnestu. Kuigi 6ppejoud marki-
sid, et kokkuvotva hindamise puhul ei tunne iiliopilased hindele lisatud tagasi-
side vastu eriti huvi, vdljendasid nad siiski vajadust pithendada rohkem aega ja
energiat kokkuvotva tagasiside andmisele.

»Kontrolltdo6d tulevad hiljem vdhesed iile vaatama. Kogun jéudu, et kdigile
kirjutada mingi kokkuvétlik analiilis tema tulemustest, aga see on aja-
mahukas ning tavaliselt ma selleni ei joua.“ (Oppejoud 31)

Tagasiside protsessi parendamiseks toodi vélja, et abi oleks sobivatest prog-
rammidest, samuti 6ppeassistentide kasutamise véimalustest. Oppeassistentide
kasutamisega tagasisidestamisel oli vastanutel positiivseid kogemusi, mille poh-
jal pakuti vdlja, et seda voimalust voiks 6ppejoududele rohkem vilja pakkuda.
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Oppejoudude koolitamine ja toetamine

Suur osa iilidpilastest iitles, et nende meelest 6ppejoud juba annavad téhusat
tagasisidet ning ta ei muudaks midagi voi ei oska midagi vélja tuua, mida voiks
muuta. P6hjusena, miks ta midagi muuta ei soovi, mainiti 6ppejoudude suurt
tookoormust.

Samas selgus analiiiisist, et tiliopilaste meelest peaksid 6ppejoud tagasiside
andmist veel Oppima, seda just kommentaaride sisukuse, konkreetsete ndidete
ja selgemate juhiste andmiseks. Oli @iliopilasi, kes iitlesid, et kuna 6ppejoudude
tagasiside andmise tase on erinev, tuleks astuda samme selle {ihtlustamiseks
(nt koolituste korraldamise kaudu).

,Olen kokku puutunud erinevate dppejoudude tagasisidestamise stiilidega
ja seega voin todeda, et monel juhul saadab tagasiside mitte edasi, vaid patja
nutma. Seega pakun iihe lahendusena vilja, et aeg-ajalt tuletatakse dppe-
joududele meelde, kuidas anda head ja efektiivset tagasisidet. Naiteks labi
illustreeritud niidete vms.“ (Ulidpilane 11)

Oppejoud tunnistasid oma vastustes, et nad tahaksid tagasiside andjatena
arendada endas rohkem kiitmisoskusi, olla pohjalikum ja kiirem, samuti toodi
vélja sébraliku ja toetava dhkkonna loomise oskuse arendamist. Oppejéud
vadrtustasid oskust luua selline tagasiside andmise-saamise 6hkkond, mis ei
votaks tiliopilastelt Gppimise isu ning toetaks iliopilaste kui elukestvate dppijate
kujunemist.

»Puian jargida neid tdhusa tagasiside pohimoétteid ja luua sooja ja sdbra-
liku 6hkkonna kursusel ja seminarides. Rohutan alati et ppimise kéigus on
taiesti lubatud (ja isegi soovitatav) eksida, siis ongi millele tagasisidet anda
ja millest 6ppida.“ (Oppejoud 7)

Motiskledes selle iile, millist tuge voiks tilikool pakkuda 6ppejoududele, et nad
saaksid iiliopilastele tohusat tagasisidet anda, t6i osa 6ppejoude esile, et konk-
reetset tuge iilikoolilt kui organisatsioonilt ei oodata voi ei osata ette kujutada,
milles see tugi voiks seisneda. Pigem osutati, et oleks oluline, et tilikoolis ei
loodaks liigset korralduslikku siisteemi, mis Ioppkokkuvottes voib 6ppejoudu
sisuka tagasiside andmisel hoopiski segada.

Teisalt siiski todesid Oppejoud, et tagasiside andmine votab aega ning tohusa
tagasiside andmist voib takistada just ajapuudus. Aja leidmise tihe voimalusena
arutleti selle iile, et tagasiside peaks olema iilikoolis 6ppejou koormuse arvesta-
misel arvesse voetud. Samuti pakuti, et tiliopilased voiksid 6ppetoos osaleda
vaiksemates rithmades.
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»Karjddrimudelis ja rahastuses peaks olema tagasiside vadrtustatud kui
tiks oluline ekspertiis. Erialadel, kus ldpetanu saab kutse ja peab t66-
pollule minema tippspetsialistina, peaks sellisele individualiseeritud tagasi-
sidele palju aega kulutama. Aga koormus ja tookorraldus seda ei soosi.”
(Oppejoud 23)

Oppejoud osutasid oma vastustes ka tagasisideteemaliste koolituste, dppe-
materjalide ja veebilehtede vajalikkusele. Abimaterjalidest loodeti 6ppida
tagasiside andmise pohimotteid, ent samavord vajalikuna toodi esile kogemuste
vahetamine kolleegidega tagasisideteemade iile. Kui iiliopilased t6id vilja vaja-
duse oppejoudude tagasisidestamise taseme ithtlustamiseks, siis ka 6ppejoud
mirkisid, et neid toetaks, kui erinevatel 6ppejoududel oleks sarnane visioon
tagasisidest. Sel juhul ei ldheks 6ppejoudude pohimétted samade tilidpilaste
puhul vastuollu ega tekiks liigset segadust.

»Olen ldbinud juba erinevaid koolitusi ja 6petan ka ise tagasiside andmise
pohimétteid, seega suurt vajadust selle toe jarele ei ole. Samas on huvitav
end uute suundadega kursis hoida ja oma tdoriistakasti tditmine ei ole
kunagi ammendav.“ (Oppejoud 24)

Kokkuvottes voib delda, et tagasiside ja selle tohusamaks muutmise kohta
viljendatud ideed ja motted olid lidpilaste ja 6ppejoudude arusaamades
erinevad, ent mitte vastandlikud. Erinevuse pohjuseks voib olla tilidpilaste ja
oppejoudude rolli erinevus, millest tulenevalt margati erinevaid muutuste tege-
mise voimalusi. Nii iiliopilased kui ka 6ppejoud toid esile, et tagasiside saaks
muuta tohusamaks dppe- ja tagasisideprotsessi parema korraldamise kaudu
ning tehnoloogia rakendamise abil. Mitmed iilidpilased viljendasid oma rahul-
olu tagasisidega ega soovinud muutusi. Soovitustes juhtisid tiliopilased tahele-
panu tagasisidekommentaaride sisukusele ja sagedusele ning tegid ettepaneku
pakkuda 6ppejoudude koolitusi. Oppejoud viljendasid, et tohusama tagasiside
jaoks oleks neil vaja rohkem aega ning toetust oleks vaja just aja leidmiseks
(oppeassistendid, koormusearvestus).

Arutelu

Jargnevalt arutletakse selle iile, kuidas 6petajakoolituse iliopilased ja 6ppejoud
tagasisidet motestavad, milliseid ettepanekuid nad teevad tagasiside tohusamaks
muutmisel ning millised 6ppimist toetava tagasiside paradigma ilmingud aval-
duvad iliopilaste ja Oppejoudude arusaamades tagasisidest.

Kui méelda tagasisidele kui ,,taganttuulele, mis teeb su teekonnal liikumise
kergemaks® siis siinse uurimuse tulemused niitasid, et tiliopilased ja dppejoud
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nédevad tagasisidet teabena, mis sisaldab nii positiivseid kui ka kriitilisi aspekte
tliopilaste toode kohta ning soovitusi edasiste tegevuste muutmiseks. Dawson
ja kolleegid (2019) on vilja toonud, et kuigi uues tagasiside paradigmas on
fookuses tagasiside rakendamine, on méned n-06 vanale tagasiside paradigmale
omased ideed endiselt levinud. Kéige enam on kinnistunud arusaam, et tagasi-
side on lihtsalt teave tehtud t66 kohta. Samas Winstone ja Carless (2020) tooni-
tavad, et juba see, kui tagasiside juures vaartustatakse edasisi soovitusi, on palju-
lubayv, sest need soovitused voivad olla tlidpilastele vajalik 6ppimise allikas.
Seda siiski ainult juhul, kui need soovitused on suunatud tegevusele (Ryan
et al., 2021). Kuid ka sel juhul ei saa olla péris kindel, et 6ppijad selle tagasi-
side pohjal pariselt tegutsevad, kui tagasiside rakendamine pole dppeprotsessi
sisse kavandatud (Winstone & Carless, 2020). Ka siinses uurimuses kesken-
dusid uurimuses osalejad (iiliopilased ja oppejoud) tagasisidekommentaaride
olemasolule ning nende sdnastusele, ent vastustes ei arutletud selle iile, kuivord
oluline on, et oleks loodud siisteem, mis suunab tliopilasi kommentaare oma
oppimises rakendama. Oppimist toetava tagasiside uurimused (nt Esterhazy &
Damga, 2019; Henderson et al., 2019) on osutanud, et just tagasisideprotsessi
labimdeldud korraldus ja sihipdrane tingimuste loomine tagasiside rakenda-
miseks tagab selle, et tagasiside toepoolest mojutab iiliopilaste Oppimist. See
tahendab, et ldbi on moeldud iilesanded, millele tagasisidet antakse, mille
tile tagasiside aruteludes moétteid vahetatakse, kes ja millal tagasisidet annab
ja kuidas tagasisidet t00 (tegevuse) parandamiseks rakendatakse. Kui dppe-
protsess oleks kavandatud nonda, et tagasiside pohjal tehtavad muudatused
oleksid néhtavad ka oppejoule, oleks see suur samm selle poole, et tagasiside
oleks toeliselt kasulik ja 6ppimist toetav. See hoiaks éra ka siinses uurimuses
vilja tulnud 6ppejoudude frustratsiooni, et nende arvates ei ole iliopilased
tagasisidet arvesse votnud voi nad ei tea, kas nende tagasiside pohjal iildse
midagi tehakse.

Uhe alateemana kerkis siinse uurimuse vastustes tiles ka tagasiside allikas.
Suundumused tagasisideteemalises teaduskirjanduses viitavad, et tagasiside-
kirjaoskajad iilidpilased saavad aru, et tagasiside nende t66le voib tulla erine-
vatest allikatest (Carless & Boud, 2018), sealhulgas liopilaselt endalt voi
kaasiiliopilaselt (nt Tai et al., 2018). Panadero jt (2019) pakuvad vilja uue
moiste — enesetagasiside (self-feedback) —, mis rohutab iiliopilastele voimaluste
loomist ise oma t66 iile reflekteerida ning mille aluseks on iilidpilastega varem
koos loodud ja kokku lepitud hindamiskriteeriumid. Kuigi iilidpilased titlesid
siinses uurimuses, et saadud tagasiside suunab neid oma tegevusi reflekteerima,
mainisid nad sisendina refleksiooniks ikkagi valisest allikast tulnud infot ning
tliopilast ennast kui oma t60 tagasisidestajat ei mainitud. Kuigi leidus ilidpilasi,
kes oma vastustes kahtlesid kaastiliopilaste tagasiside usaldusvaarsuses, toid
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moned iilidpilased ja oppejoud vilja vastastiktagasiside kasutamise oppe-
protsessis. Ka vastastiktagasisidestamisel on oluline iilidpilastega enne ldbi raa-
kida ja hindamiskriteeriumid kokku leppida (Carless & Boud, 2018) ning tuua
néiteid headest toodest juba enne iilesande andmist (Tai et al., 2018). Dialoog
tudengitega hindamiskriteeriumide ja heade ndidete kohta ning voimaluste
pakkumine enese- ja vastastiktagasisidestamiseks toetab iiliopilaste tagasi-
sidekirjaoskuse arengut ning suunab neid uude tagasiside paradigmasse, kus
tagasisidet ei oodata “ainult 6ppejoult voi minust targemalt inimeselt” koos
»0ppejou ndidete ja nippidega®“ Kuigi siinses uurimuses oli 6ppejoudude
vastustes margitud, et tohus tagasiside on dialoog voi meeldiv vestlus, ei tulnud
selgesti vilja, et dialoogi véiks algatada ka iilidpilane. Uligpilase enda aktiivsus
tagasiside otsimisel on dppimist toetava tagasiside tunnuseks (Molloy et al.,
2020).

Uks tagasisidega seotud ettekujutus, mis ilmnes nii tiliopilaste kui ka 6ppe-
joudude arusaamades, seisneb selles, et sisuka tagasiside andmine votab ppe-
joududelt vdga palju aega. Siinses uurimuses ilmnes see arusaam iliopilaste
lepliku todemusena, et kuna 6ppejoudude koormus on niigi suur, ei olegi
moistlik rohkem tagasisidet tahta. Kui lahtuda 6ppimist toetava tagasiside
paradigmast, siis oleks voimalik tagasisideprotsessi teisiti korraldades viahen-
dada ka 6ppejoudude tookoormust, samas vihendamata tagasiside kasutegurit.
Rakendades oppimist toetava tagasiside autorite soovitusi ja arendades tead-
likult oma pedagoogilisi oskusi (nt iiliopilaste juhendamine aktiivseks osale-
miseks tagasisideprotsessis) (Winstone & Carless, 2020), on voimalik t66d
moistlikumalt korraldada.

Eraldi métteainet pakuvad tagasisidega seotud emotsioonid. Nii iiliopilased
kui ka 6ppejoud tdid oma vastustes vilja, et tagasiside voib tekitada erinevaid
emotsioone — nii positiivseid kui ka negatiivseid — ning viimastega neist on
tihti keeruline hakkama saada. Sageli viljendasid iiliopilased, et tagasiside
tundub eriti hirmus, kui see tuleb ainekursuse 16pus, seda tuleb kaua oodata
ning see on hinnanguline ja ettearvamatu. Tagasiside emotsionaalne moo6de on
sees nii tliopilaste (Carless & Boud, 2018; Chong, 2020) kui ka 6ppejoudude
tagasisidekirjaoskuses (Boud & Dawson, 2021). Kui votta omaks dppimist
toetava tagasiside pohimoétted, siis on voimalik ménda emotsionaalse pinge
allikat vahendada. Naiteks kriteeriumide kokkuleppimine, kaaskirja koosta-
mine tagasiside kiisimiseks, sisulised arutelud tagasiside motestamiseks teevad
tagasisideprotsessi labipaistvamaks ja iiliopilastele turvalisemaks.

Uhe ettepanekuna tagasiside tohusamaks muutmisel t6id iilidpilased vilja,
et Oppejoud peaksid tagasiside andmist veel 6ppima voi siis {ihtlustama oma
tagasiside andmise viise. Oppejoud avaldasid soovi saada abimaterjale, et
oppida voi korrata iile tagasiside andmise pohimoétted ning seelédbi luua teiste
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Opetajakoolitajatega sarnane arusaam tagasisidest. Ka siin tuleks astuda samm
edasi Oppimist toetava tagasiside paradigma poole ning vaadata oskusi, mida
arendada, mitte ainult tagasiside kui info edastamise, vaid kogu dppeprotsessi
kavandamise valguses (Winstone & Carless, 2020). Muutus dppimist toetava
tagasiside paradigma poole ei pea olema suur voi ajamahukas voi tervenisti
vana paradigmat vilistav — kasuks tulevad juba vaikesed muudatused 6ppi-
mist toetava tagasiside suunas, néiteks kuidas tagasiside iile arutletakse voi seda
kasutatakse. Koik see aitab liikuda selle poole, et tagasiside toetaks ilidpilaste
oppimist (Winstone & Carless, 2020).

Oppejoudude ja iilidpilaste arusaamad tagasisidest olid {ipris sarnased, mille
positiivne kiilg on see, et molema poole ootused tagasisidele on sarnased ning
nad aktsepteerivad vastastikku tagasisideprotsessi korraldust. See aga tdhendab,
et kumbki pool ei algata suuremat muutust uue tagasisideparadigma suunas.
Kui iiliopilastel oleks selgem ettekujutus ppimist toetavast tagasisidest ja oppija
aktiivsest rollist protsessis, siis ootaksid ja kiisiksid nad ka ise 6ppeprotsessi
keskel rohkem tagasisidet ning vaartustaksid rohkem kaastiliopilastelt tulnud
tagasisidet. Kui 0ppejoudude arusaamad tagasisidest oleksid pigem oppimis-
kesksed, siis pooraksid nad rohkem tédhelepanu dialoogile ning sellise 6ppe-
protsessi kujundamisele, kus iiliopilastel oleks voimalik ka saadud tagasisidet
rakendada. Siinses uurimuses ilmnes tagasiside uue paradigma ilminguid
(emotsioonide olulisus tagasisideprotsessis; dialoogi ning vastastiktagasiside
tahtsus Oppejoudude arusaamades ning soov tagasisidet rakendada tiliopilaste
arusaamades), kuid terviklikku ettekujutust uuest tagasiside paradigmast ilmnes
vaid vihestes vastustes.

Tulemusi voisid monevorra mojutada kiissimustiku kiisimused, mis olid
tagasiside kohta tildiselt. Vois olla, et tudengid tajusid iihel ainekursusel saadud
tagasisidet tohusamana kui monel teisel ainekursusel saadud tagasisidet. Samuti
polnud kiisimustes tapsustatud, millist tagasisideviisi peetakse silmas. Uurin-
gud (nt Mulliner & Tucker, 2017) on néidanud, et erinevaid tagasisideviise
voidakse tajuda erinevalt ning seda tasub arvesse votta jargnevate uurimuste
planeerimisel. Kuna iiliopilased said uurimuses osalemise eest lisapunkte, vois
see mojutada nende motivatsiooni vastata. Samas ei olnud punktide arv suur
ning ainekursus oli véimalik ldbida maksimumhindele ka ilma uurimuses osale-
mata. Siinse uurimuse tulemuste tolgendamisel tuleb arvesse votta, et tegemist
on iiliopilaste ja dppejoudude endi hinnangutega. Edasistes uurimustes voiks
koguda ka kaitumuslikku infot selle kohta, kuidas 6ppejoud tagasisideprotsesse
kavandavad ning kas ja kuidas tudengid saadud tagasisidet rakendavad. Eriti
soovituslik oleks kasutada erinevaid pikiuuringuid (nt rakendades iiliopilaste
paevikuid, dpianaliiiitikat, e-portfoolioid), et saada iilevaade tagasiside pike-
mast mojust iiliopilaste oppimisele ja arengule. Ehkki uurimuse tulemuste
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pohjal ei saa teha tildistusi, annavad need sissevaate opetajakoolituse iilidpilaste
ja oppejoudude arusaamadesse tagasiside kohta. Samuti saab tulemusi kasutada
nii dpetajakoolituses kui ka iilikooli 6ppejoudude arenduses.
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“Feedback is like a tail wind":
pre-service teachers’ and teacher educators’
perceptions of feedback

Pihel Hunt*, Mari Karm®
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Summary

Feedback plays an essential role in student learning. Hattie and Timperley
(2007) define feedback as “information provided by an agent (e.g. teacher, peer,
book, parent, self, experience) regarding aspects of one’s performance or under-
standing” (p. 81). However, recent scientific literature has strongly criticised
this approach to feedback. The critics point out that in this “transmission-
focused” feedback approach, the main responsibility lies with the teacher, and
the student is only a passive party who receives information (Carless & Boud,
2018). As the authors emphasise, learning is not supported if students are not
given the opportunity to apply the information they receive. Also, this result
is frustrating for teachers who devote a lot of time and energy to providing
feedback to students (Nash & Winstone, 2017).

Based on the above, a “new feedback paradigm” (Carless & Boud, 2018),
as well as “learner-centred” (Winstone et al., 2017) or “learning-centred”
(Henderson et al., 2019; Molloy et al., 2020) feedback, has been introduced
into the literature. In the new learning-centred feedback paradigm, where the
learner is an active participant and where feedback is not just a one-way delivery
of information, Henderson and colleagues (2019) define feedback “as processes
where the learner makes sense of performance-relevant information to promote
their learning” (p. 17).

Student and teacher feedback literacy is a prerequisite for implementing the
new feedback paradigm. Chong (2020) proposes a three-dimensional model of
student feedback literacy based on the original framework presented by Carless
and Boud (2018) and consisting of engagement dimension, individual dimen-
sion, and the contextual dimension. Teacher feedback literacy is defined as “the
knowledge, expertise and dispositions to design feedback processes in ways
which enable the students’ uptake of feedback and seed the development of
student feedback literacy” (Carless & Winstone, 2020, p. 5).
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New trends in feedback literature suggest a learning-centred feedback para-
digm, yet various sources (Dawson et al., 2019; Winstone and Carless, 2020)
show that the features of the new feedback paradigm do not appear to be reflec-
ted in students’ and teachers’ feedback perceptions. Since these perceptions
influence how feedback is perceived, given, received and implemented (van der
Kleij, 2019), it is important to make these perceptions visible. This study aims
to understand the pre-service teachers’ and teacher educators’ perceptions of
the feedback. The following research questions were formulated:

1) What are the perceptions of feedback and effective feedback among pre-
service teachers and teacher educators?

2) How do pre-service teachers and teacher educators propose to make feed-
back more effective?

Methodology

The study was carried out in two phases to understand the perceptions of both
parties in the feedback process. The sample of pre-service teachers consisted
of 130 students from different teacher education curricula. Data from the pre-
service teachers were collected in the autumn semester of the 2020/2021 aca-
demic year within the framework of one compulsory subject course, which took
place at the end of their studies. The second phase of the study was carried out
among teacher educators in the spring semester of the 2020/2021 academic year,
and a total of 34 teacher educators participated.

The data were collected using an electronic questionnaire with open-ended
questions. Participants were asked to complete the sentence “Feedback is like..”
and provide a justification. Additionally, they were asked to describe what they
considered to be effective feedback. Students were asked for suggestions on
how teacher educators could provide even more effective feedback. The teacher
educators were able to seek support from the university to provide effective
feedback.

The data were analysed using qualitative thematic data analysis (Braun
& Clarke, 2006). In order to increase the reliability of the results, the initial
analyses were done separately and then discussed and compared.

Major results and discussion

Results showed that pre-service teachers and teacher educators perceive feed-
back as information that includes positive as well as critical aspects of student
work, along with recommendations for further action. Dawson and colleagues
(2019) point out that some ideas inherent in the old feedback paradigm are still
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prevalent, most notably the concept of “transmission-focused” feedback. At
the same time, Winstone and Carless (2020) emphasise that it is promising if
further recommendations are valued in the feedback. This is only true if these
recommendations are action-oriented (Ryan et al., 2021). However, we cannot
guarantee that learners will act on feedback if it is not embedded in the learning
process (Winstone & Carless, 2020).

The source of feedback also emerged in the responses of this study. Students
who are feedback-literate understand that feedback of their work can come
from various sources (Carless & Boud, 2018), including their peers and them-
selves (e.g. Tai et al., 2018). Students value feedback as a basis for reflection, but
they do not see themselves as a source of self-feedback, a concept proposed by
Panadero and colleagues (2019). Although there were students who questioned
the reliability of their peers, other students and educators advocated using peer
feedback. Regarding peer feedback, it is important to discuss and agree upon the
assessment criteria in advance with students (Carless & Boud, 2018) and pro-
vide examples of good work before assigning a task to students (Tai et al., 2018).

The results also showed that teacher educators’ workload was a concern.
Implementing learning-centred feedback and developing teacher educator
pedagogical skills (such as instructing students to actively participate in the
feedback process) (Winstone & Carless, 2020) will make it easier to organise
the work in a more effective way.

The topic of emotions related to feedback provides a separate area of thought.
In their responses, both students and lecturers agreed that feedback could evoke
different emotions - both positive and negative - and that dealing with the
latter can be difficult. The emotional dimension of feedback is embedded in
the feedback literacy of both students (Carless & Boud, 2018; Chong, 2020)
and educators (Boud & Dawson, 2021). In adopting learning-centred feed-
back, the feedback process can be made more transparent and safe for students
by agreeing on criteria, writing a cover letter to ask for feedback, and having
substantive discussions to make sense of feedback.

Students’ suggestions for making feedback more effective included the ones
related teacher training. There was a desire among teacher educators to receive
materials to learn or review feedback principles and thus develop a shared com-
prehension of feedback with colleagues. Also, in this instance, one should move
towards a learning-centred feedback paradigm and consider how to develop
skills not only in terms of information transfer but also in terms of planning
the whole process (Winstone & Carless, 2020) and by the use of technology.
Even a slight change in how feedback is discussed and used will help guide the
organisation toward learning-centred feedback as part of a paradigm shift. This
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all contributes to providing feedback that supports student learning (Winstone
& Carless, 2020).

Despite the fact that the study’s findings cannot be generalised, they do
offer insight into the perceptions of pre-service teachers and teacher educators
about feedback. The results can also be used for both teacher education and the
development of university lecturers.

Keywords: feedback, pre-service teachers, teacher educators, perceptions of
feedback





