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SISSEJUHATUS

Kisiraamat ,,Kujundav hindamine kui 6ppimist toetav hindamine” on
koostatud eelkoige opetajaks 6ppijaid silmas pidades, kuid pakub métte-
ainet ja praktilisi nditeid ka tegevopetajatele. Kindlasti leiavad siit huvi-
pakkuvat haridusametnikud ja lapsevanemadki.

Hindamine on oppeprotsessi lahutamatu osa. Traditsiooniliselt on see
toimunud 6ppimise jirel — koduste t86de kontrolli, tunnikontrolli, kont-
rollt60, tasemetéd voi eksami vormis.

Hindamise temaatikat saab kisitleda ka laiemalt — hindamine kui
info kogumine 6ppija algtaseme ja arenguprotsessi kohta; hindamine kui
oppija enesechindamine; hindamine, mille tulemuseks on tagasiside, mitte
numbriline hinne. Need ideed on leidnud nii Euroopas kui maailma eri
piirkondades koha poliitilises retoorikas ning hariduse alusdokumentides.

Eesti 2010/2011. aasta riiklikes 6ppekavades on samuti sitestatud
laiem hindamise kisitlus ning uue moéistena kujundav hindamine.
Kujundava hindamisena moistetakse hoopis enamat kui hinnete pane-
mist — see tahendab kogu éppeprotsessi organiseerimist viisil, mis algab
tihisest eesmirgipiistitusest, holmab igapdevast suhtluskultuuri, erinevaid
info kogumise ja tagasisidestamise viise. Mitmete maade kogemused ja
teadusuuringute tulemused niitavad, et teadlikult ja siisteemselt kasutatud
kujundavast hindamisest v6ivad oppijad palju kasu saada.

Kiesolevas kisiraamatus kasutatakse kujundava hindamise kéorval ka
terminit 6ppimist toetav hindamine. Kujundav hindamine on otsetolge
ingliskeelsest sénapaarist formative assessment, mis on viimastel aastatel
saanud mitmete autorite poolt kriitika osaliseks kui ebatipne ja segadust
tekitav. Sama voib nentida eestikeelse termini kohta, mida on tolgendatud
kui hinnete kujundamist mingil erilisel moel jmt. Kujundavat hindamist
on nihtud ka kui numbritega hindamise alternatiivi v6i ainult @ilimalt
positiivse tagasiside andmist 6pilasele, vaatamata tegelikule olukorrale.
Viimasel juhul nihakse kujundavat hindamist sageli kui vaid esimese
klassi voi esimese kooliastme 6pilastele sobivat.
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Oppematerjali koostajate iiks eesmirk on luua selgust selles, mis on
kujundav / 6ppimist toetav hindamine ja mida selle oskuslik kasutamine
voib anda nii 6pilasele kui 6petajale koige erinevamates haridusastmetes.

Kisitledes kujundavat ehk 6ppimist toetavat hindamist, pakub kies-
olev kidsiraamat nii tulevastele kui juba tegutsevatele dpetajatele enese-
hindamiseks ja tagasisidestamiseks kontrollkiisimusi ja tilesandeid, samuti
oppemeetodeid ja erinevaid votteid praktiliseks kasutamiseks.

Tiname Tiiu Kuurmet hindamise kisitlemise eest alternatiivpeda-
googikates ja Tiia Krassi ning Heily Haasmat kujundava hindamise alus-
tekstide eesti keelde tolkimise eest. Oleme eriti tinulikud koikidele 6peta-
jatele, kes oma kogemusi ja lugusid meiega jagasid.
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1. VAATED HINDAMISELE -
EELDUSED MUUTUSTEKS

Alustuseks vaatleme hindamisega seotud viljakutseid eri osapoolte aspek-
tist: dpetaja ja kool, opilane, lapsevanem, teadlane, riik — seaduseandja.

1.1. Opetaja

Opetaja on tavamétlemises traditsiooniliselt eelkoige aine sisu edastaja
ning seejirel dpilase tulemuse hindaja. Hinne niitab seda, mil méiral
opilane on suutnud edastatud materjali omandada ehk reprodutseerida.
Niisuguse hindamise puhul on olulised kindlad ja piisivad reeglid, mis
aitavad opetajal kontrollida 6pilaste teadmisi ja oskusi, tagada distsip-
liini ning kindlustada harjumuspirane klassikeskkond. Opetaja on siin
oppimisprotsessi valitseja. Traditsiooniline hindamine on numbriline ja
selekteeriv — see jaotab klassi ,viielisteks”, ,neljalisteks”, ,kolmelisteks”
ja ,kahelisteks”. Niisuguse hindamise kasutamisega kaasneb oht soodus-
tada pinnapealset 6ppimist ja voimalikult paremate hinnete saamise stra-
teegiate viljakujundamist selle asemel, et motiveerida siigavat 6ppimist.

Paljud 6petajad nievad traditsioonilise hindamisega seonduvaid
probleeme — niiteks on viga keeruline arvestada 6ppijate erinevat lihte-
taset, voimeid ja opistiile. Hinnetele orienteeritud 6ppimise puhul tuleb
opetajal tegeleda sageli opilaste teadmiste tilekontrollimise ja hinnete
parandamisega.

Tidnapieval ei ole opetaja enam ainus teadmiste allikas v6i allikate
tundja — tema roll on teisenenud. Seetdttu peaks ka hindamine suunama
fookuse Gpetamiselt dppimisele. Opetaja voimalus ja iilesanne on klassi-
keskkonnas jilgida ja toetada dpilase arengut, luua talle tingimused, milles
ta saaks ise oma oppimise eest vastutust votta (sh ka ennast hinnata).

Opetajad nievad, et sageli pingutavad 6pilased vaid niipalju, kui arva-
vad vajaliku olevat jirgmisel pieval koolis enam-vihem toimetulemiseks.
Tegelikult on igas inimeses tunduvalt rohkem arengupotentsiaali, kui seda
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kasutatakse. Opilaste ootusi enese suhtes on vaja ergutada, tésta enese-
hinnangut, lisada enesekindlust, arusaamist 6ppimise vajalikkusest ja
oskusi pingutada rohkem. Hattie (2009) raagib sellest kui 6pilase toetami-
sest, et ta seaks endale uusi viljakutseid esitavaid eesmirke.

Idee oppija voimalikult suurest isetegemisest ja vastutusest 6ppeprotses-
sis pole Eesti koolis uus. Juba Johannes Kiis (1936, 27) kirjutas: ,,Kui 6pe-
taja ise on huvitatud oma t66st, siis kandub see sugestiivselt ka 6pilastesse
ja kihutab neid isetegevusele, mis kindlustabki tooviljakuse.”

Taasiseseisvumise jirel on arusaam hindamisest oppimise toetajana
joudnud meie 6petajateni mitmeid teid pidi: Hea Alguse (Szep by Step)
haridusprojektis pidev hinnangu andmine, suunatud uurimusliku 6ppe
kujundav hindamine, waldorfkoolide kirjeldav hindamine, individuaalne
tagasisidestamine, arenguvestluste rakendamine jne.

1.2. Kool

Kool peab sageli oluliseks kokkuvéotvat hindamist. Kokkuvotva hinda-
misega (6ppeveerandi voi trimestri, oppeaasta hinded) saab kergesti
koguda kvantitatiivset infot 6pilaste ja dpetaja t66 tulemuste kohta. Riikli-
kul ja rahvusvahelisel tasandil on niisugune info hélpsasti kasutatav vord-
lusandmete kogumiseks ja analiiiisimiseks.

Ulemaailmses haridusalases poliitilises retoorikas kiisitakse, kas prae-
gused opilased saavad piisava ettevalmistuse neile tulevikus esitatavatele
viljakutsetele, kas nad suudavad analiiiisida, teha jireldusi ja neid tule-
muslikult edastada, kas neil tekivad eeldused 6ppimiseks kogu elu jooksul.
PISA vordlusuuringutes kérgete tulemustega silma paistev Singapur sedas-
tab oma hariduspoliitilistes eesmirkides: ,Meie lapsed /.../ peavad saama
ennastjuhtivateks oppijateks, kes nievad 6ppimist kui elukestvat protsessi.
Nad peavad saama ka innovaatilisteks ja ettevotlikeks isikuteks, kes on
voimelised toime tulema ebakindlusega ja kohanema histi muutustega”
(PERI 2009).

Samas on koolidelt ja riikidelt kogutavad haridusalased vordlus-
andmed sageli iihekiilgselt teadmiste reprodutseerimise pohised. Kvanti-
tatiivselt iseloomustatud tulemuste vdirtustamine ja lihtne vordlemine
on iihelt poolt maistetav, ent vaid kergesti mo6detavate tulemuste esiko-
hale seadmine ilma protsessi analiilisimata voib tuua kaasa ebasoovita-
vaid tendentse. Niiteks koolide reastamine riigicksamitulemuste péhjal ei
arvesta oppijate lihtetaset ning soodustab seda, et voimekamad 6pilased
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konkureerivad edukamate koolide kohtade pirast ning n-6 koore riisunud
koolide edu jitkub. Samas ei vdirtustata aga t66d, mida piirkonnakoolide
opetajad teevad vihemvodimekate voi hariduslike erivajadustega lastega.

2011. aasta riiklikes 6ppekavades kisitletakse hindamist igasuguse
oppeprotsessi lahutamatu osana. Hindekeskse traditsiooni jirgi voiks seda
viidet tolgendada nii, et 6pilasi tuleb tingimata hinnata ka numbriliste
hinnetega. Oppekavade kujundava hindamise osa viitab siiski teistmoodi
tolgendamisele.

Jalgrattaga séitma oppija saab kohe aru, kas tal tuleb séit juba vilja voi peab
seda veel harjutama — soitma oppija tegeleb enesehindamisega. Tegelikult
toimus hindamine ka juba enne dppimise alustamist: inimene hindas ennast
ning leidis, et rattasoidu oskust tal pole, aga see oleks vajalik. Seega seadis ta
hindamistulemuste pohjal endale oppimiseesmdirgi.

Just sedalaadi hindamist — éppijana enesele eesmirkide seadmist ja oma
tegevuse kohta info kogumist eeldatakse ka uutes 6ppekavades. Koolidelt
nouab see vastava koolikultuuri arendamist ning ressursside leidmist, nagu
seda on aeg, kogunemiskoht ja juhendmaterjalid opetajate professionaalse
arengu toetamiseks.

1.3. Opilane

Opilane suhtub tavaliselt hindamisse kui 6petaja poolt antud hinnangule
tema tulemusele — sellele, mis on ,,ara 6pitud”.

Uuringus hindamisest Eesti koolis (Jiirimde, Kirner, Lamesoo 2012)
leiti, et dpilased ridkisid sagedamini dpetamist puudutavatest aspektidest
ja situatsioonidest kui enda dppimisest ka siis, kui neil paluti esitada lugu
enda 6ppimiskogemusest ja selle seosest hindamisega. Niiteks, tuues halva
oppimiskogemuse tingimustena vilja puudulikku seletamist ja raskesti
seostatavust eluga, viidatakse justkui 6petaja tegematajitmisele. Sellest
tuleneb ka 6pilase arusaam hindamise 6iglusest, objektiivsusest. Opilaste
toodud niited vedamisest ja 6nnelikust juhusest hea hinde saamisel nii-
tavad, et dpilase jaoks on hindamine sageli véimusuhete viljendus, kus
hinne ei soltu 6pilase arvates niivord tema t66st, kui 6petaja suhtumisest
opilastesse ja enda todsse.

Kui 6pilasel on usku oma suutlikkusse, on ta enam valmis pingutama,
et ka raskemate iilesannetega toime tulla (Stipek 2002). Nad tahavad ise
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otsustada ja enda jaoks olulistesse projektidesse on nad sageli valmis ka
palju aega ja energiat panustama. Endas kahtlevad opilased muutuvad
aga drevaks ning muretsevad sageli ebadnnestumise pirast, mis viljendub
halvas hindes. Seega voib teadmine iilesande eest hinde saamisest veelgi
voimendada nende 6pilaste pingeid.

Oppijad, kes on méne dpetaja tundides kogenud hindamisprotsessi,
milles nad saavad aktiivselt osaleda — ise eesmirke seada ja hea t66 véi soo-
rituse olulisi tunnuseid vilja tuua, enda ja kaaslaste arengut kaardistada
ning opetaja sisulisele ja pohjendatud tagasisidele toetuda — véivad sama-
sugust lihenemist hakata eeldama ka teistelt 6petajatelt. Nii voivad hoopis
oppijad olla hindamismuudatuste initsiaatoriteks ja selle leviku toetajateks.
Samas voib vaid ithe v6i méne tiksiku 6petaja teistest erinev hindamis-
kisitlus tekitada opilastes hoopis protesti, sest passiivsema rolliga harju-
nud opilastele tundub mugavam jitta 6ppimise juhtimine pigem 6petaja

hooleks.

1.4. Lapsevanem

Lapsevanem seostab hindamist sageli enda kooliaegse kogemusega, mis on
tavapiraselt olnud traditsiooniline numbriline hindamine. Eesti koolides
libiviidud uuringu (Sarv 2008) andmed niitavad, et lapsevanematel puu-
dub selgus hinde tihendusest, hinnete informatiivne roll on vanemate
jaoks sageli formaalne ja hindamist/hinnet tajutakse eelkoige piitsa voi
pradnikuna.

Vanematele, kes peavad silmas eelkoige lapse formaalseid perspektiive,
nt opingute jitkamine prestiizikas oppeasutuses, tasuva td6koha saa-
mine, korge positsiooni omandamine ithskonnas jmt, on hindeid olulised
niitajaid selle kohta, kus nende laps pingereas asub. Nii saavad vanemad
selge signaali, kas kool on tugev ja annab hea tulemuse ning kas laps on
saavutanud edukaks jitkamiseks hea positsiooni. Need vanemad aga, kes
peavad oluliseks, et laps tunneks ennast koolikeskkonnas histi, saaks
aru opetaja néudmistest ja sellest, mis on oluline tema enda arenguks,
nievad sonalises tagasides palju konekamat infot kui vaid hindenumbrites
(Jurimie jt 2012).

Vanemad tajuvad ka timbritseva voistleva ja isegi voitleva keskkonna
moju, kus hinnatakse korgemalt just nn kovu viirtusi, nagu voim ja
raha, ja peavad seepirast traditsioonilist lihenemist hindamisele parimaks
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viisiks lapsi vilise sunniga 6ppima panna. Niisugused arusaamad on iihelt
poolt tingitud nii vanemate asjatundmatusest ja vddrarusaamadest kui ka
opetajate oskamatusest erinevaid hindamisvotteid adekvaatselt kasutada.
Levinud vastuviide sonalisele tagasisidele on, et nii ei opita elus toelistes
konkurentsitingimustes labi 166ma.

Vanemad ei moodusta aga homogeenset gruppi. Uha enam on neid
lapsevanemaid, kes vidirtustavad lapse arengut ja seda toetavat mitme-
kiilgselt organiseeritud oppetegevust enam kui vaid formaalseid niitajaid.
Moéned neist vanematest otsustavad teadlikult alternatiivkooli kasuks,
teised piitiavad kaasa ridkida tavakoolis, et muuta hindamisprotsess libi-
paistvamaks, toetavamaks ja lapsesobralikumaks (idem).

1.5. Teadlane

Teadlane nieb koolihindamist mitmetahulise ja keeruka uurimisobjek-
tina. Olenevalt uurija huvist ja eesmargist v6ib hindamist kisitleda nii 6pi-
lase arengu toetajana kui ka mootmiste ja tulemuse fikseerimisena 6ppijate
teadmiste voi voimete kindlaksmddramiseks. Voimalikult tipsete hinda-
misinstrumentide loomine ja nende pidev kasutamine koolis on ideaa-
liks paljudele haridusuurijatele nii meil kui mujall. Olulised kiisimused
on, mida ja kuidas moo6ta, et saada voimalikult tipseid ja usaldusviirseid
tulemusi.

Hindamist voib uurida ka kui osa 6ppe kavandamisest ja tagasisidesta-
misest. Sellisel juhul on péhikiisimuseks see, milline hindamine on tule-
muslikum teatud eesmirkide saavutamiseks. Hindamist ei vaadelda
eraldiseisva nihtusena, vaid oppeprotsessi osana, piitides voimalikult
tapselt teadvustada ka seda, milliseid tagajirgi erinevatele hindamis-
paradigmadele toetumine kaasa toob.

Uks paradigma moodustab tervikliku siisteemi t6dedest, vidrtustest,
rakendatavatest praktikatest ja meetoditest (vt Kuhn 2012). Sama kehtib
hindamise kohta, kus tihe liili eraldi muutmine ei anna soovitud tulemusi,
vaid kogu stisteem kui tervik vajab iilevaatamist ja timberhindamist.

Hindamise puhul voib selle pohikiisimustest lihtudes tuua vilja nt
kahe, n-6 vana ehk probleemide viljaselgitamisele ja uue ehk probleemide
lahendamisele orienteeritud paradigma vastanduse.

IVt nt Popham 2009a,b; Toomela 2011; Bennett 2011.
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Sele 1. Hindamine ,vanas” ja ,uues” paradigmas (Shinn & Hubbard 1992 jirgi)

Vana paradigma

Uus paradigma

Eesmirk Kas hindamistulemused Kas hindamisega toetatakse
voimaldavad indiviide indiviidi ja tthiskonna jaoks
liigitada / gruppidesse tihenduslike tulemuste
jaotada? saavutamist?

Ajaline Kokkuvéttev hindamine. Kujundav / 6ppimist toetav

perspektiiv hindamine. Kas hindamine

Kas 6petamine toimis voi toob vilja, et teatud lihenemine

mitte? toimib just konkreetse 6pilase
puhul?

Analiiiisi Grupid; oletuste tegemine | Indiviidid: kas hindamine niitab,

ithik indiviidide kohta: et teatud lihenemine t66tab selle
kas 6pilaste sarnased konkreetse 6pilase puhul?
hindamistulemused viitavad

teatud iihistele omadustele /

tunnustele?

Hindamis- | Kas test m66dab seda, mida | Kas testi pohjal tehtavad

vahendi viidab mé6tvat? Kas on jareldused on adekvaatsed

valiidsus kooskélas teiste sama asja ja kohased? Nn kohtlemise
mootvate testidega? valiidsus: kas hindamise alusel
tehtud otsused aitavad 6pilasel
paremini saavutada eesmirgiks
seatut?

Milles on | Kas hindamine selgitab vilja | Kas hindamine selgitab

probleem? | 6pilasest lihtuvad problee- | vilja olulised 6ppekavast,

mid? oppemectoditest, kontekstist jms
tingitud probleemid, kas saadud
info loob aluse neile lahenduste
leidmiseks?

Fookus Probleemide viljatoomine: | Probleemide lahendamine:

kas hindamine selgitab
probleemid véimalikult
tipselt?

kas hindamine toob véimalikult
tipselt vilja probleemide

lahendused?

14
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Vana paradigma Uus paradigma

Usaldus- Kas testid annavad aja Missugustest asjaoludest on
vairsus jooksul stabiilseid tulemusi? | tingitud erinevused opilase
tulemustes?

Kas on kooskélas tulemused,
mis pdhinevad erinevatel
kiitumise niidetel /

on kogutud erinevates

kontekstides?

Kontekst Kas kontrollgrupiks on Kas hindamine véimaldab
esinduslik valim sama vorrelda opilasi sarnase 6ppekava
oppekava alusel 6ppivatest | alusel dppivate kaaslastega?
opilastest?

Mille kohta | Kas hindamine annab Kas hindamine annab infot

hindamine | infot opilaste saavutuste / opilaste saavutuste / 6pitulemuste

andmeid opitulemuste taseme kohta? | taseme ja nende arengukévera
annab? kohta?

1.6. Riik

Riik suunab seadusandluse ja mitmesuguste alusdokumentidega seda,
milline haridusparadigma koolides valitseb. Nende rakendustasandil
mojutavad arenguid koolijuhtide valiku- ja t66tamistingimused, opetaja-
haridus, 6petajate professionaalse arengu toetamise véimalused jne.

Oppeasutuse tegevuse iiks olulisemaid alusdokumente on 6ppekava.
Taasiseseisvunud Eesti riiklikes 6ppekavades (edaspidi: ROK) on kisit-
letud ka hindamist?.

1996. aasta ROK-s eristatakse protsessi- ja arvestuslikku hindamist:
,Opiprotsessi hindamine annab teavet 6ppimise/Gpetamise kiigu kohta.
Opilasele annab see voimaluse hinnata oma senist opitegevust, et seda
vajadusel korrigeerida, 6petajal aitab see oma edasist t66d kavandada ja
opilast paremini suunata. Opiprotsessi hindamise objektid ja meetodid valib
opetaja ning otsustab, kas opiprotsessi hindamise tulemusi kasutatakse
ka arvestuslikul hindamisel ning kuidas see toimub. Oma hindamis-
pohimoétteid tutvustab opetaja ka opilastele.”

2 Noukogudeaegsed 6ppeprogrammid hindamist ei kisitlenud, vaid kehtestati eraldi
juhend.
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Moned koolid ja opetajad (niiteks klassiopetajad, kes olid labinud Hea
Alguse programmi koolituse) hakkasid kasutama 6ppekava poolt pakutud
voimalusi. Samas oli muudatus tollal ka paljude hariduspoliitikute jaoks
veel liiga uus ning peagi pirast 6ppekava kehtestamist antud haridus-
ministri méirus ei jitnud uuele hindamiskisitlusele enam ruumi.

Kui see uus ROK (1996) tuli, siis me oma koolis tegelikult hakkasime
proovima neid pidevusi hinnata. Aga see oli keeruline — et kuidas ja mille
alusel neid hinnanguid kirjutada. Ja koige suurem argument selle asja vastu
oli, et see vortis ikka péris palju aega.

Ja kui siis see uus hindamismddirus tuli oma ristidega, siis jitsime kiill asja
sinnapaika.

Viljavote intervjuust dpetajaga (Jlirimie & Kirner 2011)

2002. aasta riikliku 6ppekava hindamise osa on lakooniline, sest hinda-
mise kohta kehtis juba eelpool mainitud detailne haridusministri mairus?.

Vajadus seada hindamine just opiprotsessi toetamise teenistusse kerkis
taas riiklike 6ppekavade uuendamisel.

2011. aasta riiklike 6ppekavadega tuli Eesti haridussiisteemis laiemalt
kasutusele kujundava hindamise moiste. See hindamine on miiratletud
kui 6ppe kestel toimuv hindamine. Seega peetakse silmas hindamist, mille
tulemused voimaldavad veel midagi muuta — paremini voi teistmoodi
oppida. Oppe kestel toimuv hindamine on mingi suurema 6piiiksusega
tegelemisel, nt oskuse harjutamine, tervikteema, projekt jne, kogutav
info ja opetaja-6pilase vastastikune tagasiside ning andmed t86/soorituse/
oskuse paranemise kohta.

Oppekava tekstis on eraldi vilja toodud, et kujundavat hindamist
kasutatakse ka vidrtushinnangute ja kditumise puhul. Koolid pole enam
kohustatud 6pilaste kiditumist ja hoolsust hindama numbriga. Siiski on
oluline 6pilaste kiditumist hinnata, analiiiisides selle erinevaid aspekte ning
andes oppeprotsessi osapooltele tagasisidet, milles tuuakse esile konkreetse
lapse tugevused ja vajakajidmised, et kavandada edasised 6picesmirgid ja
-teed.

Termini ,hindamine” tihenduse laiendamisega taotletakse oppe-
protsessi senisest laiemat kisitlust ning vddrtustamist — et 6petaja
saaks poorata enam tihelepanu raskesti moddetavate opitulemuste

3Vt Hindamismiirus 2000.
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saavutamisele, iga opilase arengule, tugevustele ja vajakajiimistele. Kujun-
dava hindamise siisteemne rakendamine toetab uuringutulemuste péhjal
koigi 6ppijate — nii tugevamate kui nérgemate — dppimist ja arengut.

Motlemisiilesanne

Missuguste vadidetega ja mis tingimustel noustuste ja missugustega
mitte? P6hjendage neid Gpilase arengu toetamise seiskohast.

1. Opetaja peab koolis panema lastele hindeid.

2. Hinded naitavad 6ppijate vGimeid — tugevamad Gpilased
saavad enamasti hadid hindeid, nérgemad peavad pingutama, et
,rahuldavat” katte saada.

3. Opetaja peab koostama sellised hindamistilesanded, mille p&hijal
tulemused jaguneksid normaaljaotuse alusel.

4. Kui kogu klass saab t66 eest hindeks ,,neljad” ja ,viied”, siis on t66
liiga kerge.

5. Hinne peaks nditama eelkdige dppija pingutust.
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2. HINDAMINE ERINEVATES
PEDAGOOGILISTES SUSTEEMIDES

Tiiu Kuurme

Kasvatusteadustes leidub rohkesti mottemudeleid ja teooriaid selle kohta,
milline peaks olema kasvatus ja kool. Paradigmaatilise mitmekesisuse
kasvades viheneb véimalus, et eksisteerib iiks ja ainudige lihenemine
inimesele, tema kasvamisele ja kasvatusele. Neist méttemudeleist on
sindinud erinevad pedagoogilised siisteemid, mille aluseks on erinevad
filosoofilised ja religioossed 6petused voi siis lihtsalt siisteemsed vaatlused
ja tihelepanekud.

Siinses kirjatoos piirdume sellega, mis kannab alternatiivpedagoogika
nimetust. Lihtekohaks tinasele erisuguste koolide olemasolule on 20. saj
alguse reformpedagoogiline liikumine. Kooliuuenduse kidigus hakkasid
kujunema alternatiivid ka numbrilisele hindamisele, millesse kui ainu-
oigesse oli kinnitanud usku loodusteadusliku métteviisi ning sellega seo-
tud testimise ja kontrollististeemide voidukiik.

Reformpedagoogikat teatakse kui tildist ning tthendavat nimetust
suurele, paljusid riike haaranud kooliuuenduslitkumisele, mis algas 19. saj
16pul Ameerikas ning Euroopas. Katkestustega on see kestnud kuni tina-
seni. Selle liitkumisega sooviti luua eeldused paremaks ja 6iglasemaks
maailmakorraks, kus kaoks laste kohtlemine vahenditena mingite muude
eesmirkide nimel. Hariduse peamiseks eesmirgiks saab inimene tema
parimates omadustes, mitte majanduse, usu véi ithiskondlike ideoloogiate
huvid.

Kooliuuendusliikumise lainel siindinud uusi pedagoogilisi siisteeme
iseloomustab palju sarnaseid jooni. Neid ithendas tildine humanistlik
inimkisitus, kus pedagoogika pohjenduseks sai laps ning see, kuidas last
tajuti. Reformpedagoogilised initsiatiivid, mille teket toetas tollane men-
taalsus ja filosoofilis-teoreetilised leiud, pidid esindama haridusinstitut-
sioonide praktilist humaniseerimist, milles kuiv, skolastiline, skemaatiline
ja kogemusvaba 6petus pidi asenduma elu ja inimest teenivaga (Skiera

2010).
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Kasvatus pidi teenima lapse arenguvajadusi, avama tema potentsiaalid
ning eemaldama arengutokked. Hinnatud omadustena sooviti arendada
vastutusteadvust, aktiivsust, iseseisvust, loovust, enesemiiramisvoimet,
individuaalsust, ent ka tahet, enesevalitsust ja td6voimet. Haridusel oli
emantsipeeriv eesmirk: inimene kui iseenese peremees, vaba moétleja ning
tegutseja. Koolide kontseptsioone sidus ithendava liilina piiiid luua 6pilas-
tele eluruum, milles valitseks elulihedus ja elujaatuse 6hkkond ning arves-
tatakse laste vajadustega. Oppimist saatvateks mirksonadeks said avastus-
likkus, terviklikkus, métestatus, ajaline pohjendatus ja riitmistatus, vaba
isetegevus, laste arenguvajadused, ise valitud eesmirgid, loovus ning koos-
t60s 6ppimine. Kool kui organisatsioon oli sotsiaalne ruum, kus omandati
demokraatliku eluvormi jaoks olulisi oskusi. Sooviti luua siisteem eluks,
mis peegeldaks inimelu ja inimese enese terviklikkust.

Numbriline hindamine oli iiks vana kooli tunnusjooni, sellest tuli
vabaneda. Varaste reformpedagoogide kriitikas taandas see 6ppimise tead-
mise pirast. Oppimine ei teeninud teadasaamishuvi, kuivord oli ,v66ra”
miiratud ja distsiplineeriva iilesandega. Numbrihinne muutis tihtsu-
setuks tunded, huvid ja vajadused ning sai kooliskdimise keskseks motii-
viks. Ettekirjutatud saavutuste vordlemine tingis konkurentsihoiaku, mis
muutis keeruliseks sotsiaalsete voimete, tolerantsuse, solidaarsuse ja nor-
kuste aktsepteerimise, ja sellega eluterve enesechinnangu loomise (idem).
Kuigi 20. sajandist ei saanud /lapse sajand, nagu lootis Ellen Key (avaldas
1900. aastal raamatu ,Lapse sajand”, milles visandas inimkeskse kooli
piirjooned), ei saa siiski viita, et reformpedagoogikast vorsunud ideed
pole iildse teostunud. Nende pinnal tegutsevate koolide hulk kasvab ja
juba aastakiimneid on neis siindinud 6petamispraktikad iile kandunud
peavoolukoolidesse. Ullad inimkonna tervendamisele suunatud ideed aga
varjutasid moned pragmaatilised kiisimused, nagu niiteks hindamise.
Valdavalt pole rohkes reformpedagoogikat tutvustavas kirjanduses hinda-
mist peaaegu kisitletud, kui mitte lugeda selleks viljaiitlemisi, et sihiks
on hinneteta 6petamine. Numbriliste hinneteta 6petamises ongi paljud
suunad olnud jirjekindlad, niiteks waldorf-pedagoogika, Montessori-
pedagoogika, Freinet-pedagoogika, Jena-plaan-pedagoogika, vabad alter-
natiivkoolid jm, millega on nad kummutanud miiiidi, et hindeta lapsed ei
opi.

Ent on siis toesti selline tildinimlik toiming nagu hindamine reformpe-
dagoogika jirgijate poolt vilistatud? Seda kindlasti mitte — ka lapsest lih-
tuvas pedagoogikas vajab laps autoriteetset teadasaamist, kuidas tal asjad
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vilja tulevad ja mis on tema tegevus viirt. Ka opetajad vajavad sedasama.

Hindamine toimub, ent erinevates vormides.

Hindamist saab vaadelda kui {iht olulist osa neist neljast kompo-
nendist, mis kuuluvad iga pedagoogilise siisteemi juurde ning moodus-
tavad kokku selle terviku.

* Hindamine on seotud inimkisituste ja vidrtustega. Ehk hindamisel
keskendub tihelepanu sellele, mida inimeses viirtustatakse, mida
hinnates saavutada loodetakse ja kuidas inimesele liheneda tohib.

* Hindamispraktika on pedagoogilise terviksiisteemi iiks osa ja siis-
teemi eesmirkide ning toimumisloogika poolt dikteeritud. Alterna-
tiivpedagoogikate puhul tihendab see variatiivsust. Hindamise viis
kasvab vilja kooli pedagoogilisest kontseptsioonist. Viljastpoolt
survestamise oludes (koolitunnistus loetakse legitiimseks vaid numbri-
hinnetega) piititakse, et ta ei td6taks selle kontseptsiooni vastu.

* Hindamise viis on tihedalt seotud dpetaja rolli ja tema vastutuse
méistmisega. Kuivord hindamine on mingis méttes ka véimukasutus,
tuleb kiisida, milles seisneb opetaja vastutus ja milline on 6petaja
soovitav hoiak hindamise suhtes.

* Samavérd oluline laste hindamisega on koolide enesehindamine ja
opetajate eneseanaliiiis.

Need klassikud, keda loetakse arengu- ja opiteooriate mojukateks esinda-
jateks just inimesest lihtuvates suundumustes, on riivamisi puudutanud ka
laste t66 ja arengu reflekteerimise probleemi. Nad on lihtunud eeldusest,
et inimene pole loomult laisk, keda peab sundima, et iga laps soovib are-
neda ning 6ppida uusi asju ja 6petajatepoolne tagasiside laste t6le on neid
enesearendamisel aidata. John Dewey, progressiivse pedagoogika looja ja
kooli eluliheduse propageerija leiab, et 6petaja t66 on oma 6pilasi histi
tunda. Selleks tuleb tal teha siisteemseid vaatlusi ja planeerida opikesk-
konda ning 6ppetegevust nii, et see vastaks laste vanusele ja pakuks koge-
musi, mis on viravaks méttetegevusele. Opetamise alguses tuleb teha sel-
geks, mida lapsed juba teavad, ja korraldada kogemisprotsesse, kus lapsed
avastavad seda, mida nad ei tea. Opetaja dokumenteerib seda ja juhatab
lapse jargmisele tasemele (Pound 2008).

Ka Jean Piaget ja Lev Vogotski rohutasid just 6petajapoolsete vaat-
luste tihendust — oma t66 edukaks kavandamiseks vajab 6petaja and-
meid selle kohta, kuidas lapsed tegutsevad, ridgivad, lahendavad prob-

leeme. Siin on vaja moéotmistehnikaid, et diagnoosida lapse arengutase.
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See aitab korraldada dpikeskkonda ja planeerida 6ppekava, mis oleks
lapse voimetele viljakutseks. Vogotskit peetakse ka tiheks konstrukti-
vistliku oppimiskisituse loojaks. Lapsi nigi ta sotsiaalsete toimijatena ja
rohutas uute diagnoosimisviiside leidmise vajadust, et saada uusi teadmisi
laste 6ppimisest ja arendada dpetajate suutlikkust laste arenguvajadustega
tegelemisel. Uuema aja tavapiraseid ratsionaalsele intellektile suunatud
kaanoneid murdvaks métlejaks on Howard Gardner, kelle multiintelli-
gentsuse teooria vastandub otse tavapirasele testimisele ja numbrihinne-
tele. Tema nigi intelligentsi kultuurilises raamistikus ja viitis, et tiks voi
teine intelligentsi laad avaldub soltuvana voimalustest, mida lastele paku-
takse. Opetajate osaks pole selgitada, kui palju lapsed teavad ja oskavad,
vaid kuidas ollakse erineval viisil intelligentsed, ja leida selle dratundmise
viise. Gardner kutsubki iiles loobuma tavalisest intelligentsuse testimisest
ja kasutama mirksa loomulikumaid infoallikaid selle kohta, kuidas ini-
mesed omandavad eluks vajalikke oskusi. K6ik mainitud métlejad joua-
vad vaatluse tihtsustamiseni ja selle kaudu arengu diagnoosimiseni, mis
ei pruugi olla otse lapsele adresseeritud hindamine. Nad ei kahtle selles, et
laps pingutab ja 6pib, kui on leitud diged pedagoogilised lahendused.

Tinapievaste alternatiivpedagoogiliste koolide spekter on kirju. Ohtu-
maises kultuuriruumis erinevad omavahel tuntavalt Ameerika ja Lidne-
Euroopa pedagoogilised siisteemid, ent aluseks on neil nii siin kui sealpool
ookeani humanistlik inimkisitus, eluterve koolikeskkond ja demokraat-
likuks tithiskonnaeluks valmistumine. Sedalaadi koolide teket on tolgen-
datud ka kui vastandkultuuri instrumentaalsele ainekesksele standardi-
seerivale koolisiisteemile (Conley 2002).

Ameerika alternatiivkoolide spekter on mitmekesine, selle kontseptuaal-
sed lihtekohad pohinevad valdavalt progressiivsel pedagoogikal. Erineva-
test ja tuntumatest koolitiitipidest v6ib nimetada efektiivseid koole (Center
Jfor Effective Schools), 6pikogukondi (Community for Learning), dppimis-
ekspeditsioone viljapoole piire (Expeditionary Learning Outward Bound),
opikeskuste kogukondi (Community Learning Centers), vabakoole (Liberty
School), lisaks pilootkoolid ja magnetkoolid. Mitmed koolid on tekkinud
vajadusest harida neidki lapsi, kes on raskustes ja kes tavakoolis vastu
pidada ei suuda. Pehmetel viirtustel tuginevate koolide teke oli plahva-
tuslik 1960.—70. aastail, mil mingiks hetkeks kapitalistlikud viirtused
tilemaailmselt kahtluse alla seati ja mida meie miletame kui iiliopilas-
rahutuste ja biitlite tulemise aega.
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Miirksénad, mida kohtab nende koolide kontseptsioone lihemalt wurides,
on protsessi vidrtustamine, kogemuslikkus, lapsekesksus, kooli sotsiaalsus ja
demokraatlikkus, aktiivépe, iseloomukasvatus, usalduslik koolikliima, paind-
Likleus, seotus koolivilise eluga. Opivormide mitmekesisust iseloomustab tequr-
sedes oppimine, projektipe, konfliktide lahendamine, kriitiline motlemine,
opilaste aktiivne osalus otsuste tegemisel, Gppimise Gppimine, enesevastutus.
Opikeskkondadena pakutakse meediakeskusi, loovstuudioid, avastuskeskusi,
dpiteatreid, opilaboreid, todjaamu. Méned koolid on kui piiride murdjad ja
dppimine laieneb muuseumidesse, tookobtadesse, sotsiaal- ja haldusasutustesse
(nn seinteta kool), monedes rohutatakse korgeid akadeemilisi standardeid
ning selget missiooni ja ootusi (Center for Effective Schools). Méistagi on siin
ainuiiksi numbrilise hindega vihe peale hakata.

Hindamine on variatiivne, alustades testidest ja fikseeritud skaalaga
hindamisest kuni individuaalsete esitluste ning projektiteatrite etteaste-
teni. Oppimise ja edenemise monitooring on siiski oluline koigis siistee-
mides. Protsessi vdirtustamine on toonud kaasa protsessihindamise, mis
tihendab enesevaatlust libitud 6piteekonnal — nii 6pilaste kui dpetajate
poolelt. Oppija puhul ei piirduta kindlasti tema iiksiksaavutuste vaatlu-
sega oppeainetes, vihemalt samavord vaadeldakse tema osalemist mitme-
sugustes protsessides. Kasutatakse nn autentset hindamist.

Autentse hindamise pubul on hindamisobjekt voimalikult ,,piris” — eluline,
vajalik, dppijatele oluline. Niiteks kui eesmirgiks on oppida ujuma, kuduma
voi véorkeeles subtlema, siis hinnataksegi seda konkreetset tegevust (viimase
ndite puhul ideaalis veel nii, et subtluspartneriks ongi opitava keele koneleja).

Autentne hindamine soosib dialoogilisust, julgustab avastama, ei karista
eksimuste eest, seob teooria ja praktika. Iseloomulik on éppijate aktiivne
osalus eesmirkide piistitamisel ja otsuste tegemisel.

Monedes koolides on loodud korgete ootuste kultuur ja neis on hinda-
mine konkreetsem ning viljundi-/saavutuspohisem. Eesmirgipiistitus
opilaste osalusel lisab nende enesevastutust ja s6ltumatut 6ppimist. Oma-
vahel puiitakse siduda nii korgeid akadeemilisi standardeid kui autentset
probleemide lahendamist. Traditsioonilist hindamist péimitakse projek-
tide esitlustega, kusjuures hindamine toetub konkreetsetele, varem teada-
olevatele ja ideaalis dppijatega koos loodud mudelitele. Tihti to6tavad
opetajad meeskondadena, et planeerida aega, arutada libi 6pilaste to6tule-
musi ja parimaid praktikaid. Koolid hindavad iseend igal aastal, planeeri-
vad selle alusel jirgmist aastat ja hindavad oma ressursse ning soovitud
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seisundini joudmise teid. Infot kogutakse vaatluste, intervjuude, fookus-
gruppide tihelepanekute, kiisitluste ja viliste noustajate soovituste alusel
(Conley 2002) .

Hindamine on sellises kisitluses loomulik dppeprotsessi osa ja jitku-
suutlikkuse tingimus. Akadeemiline noudlikkus ei pruugi olla vastuolus
paindlike analiiiisivate ja verbaalsete oppimise tagasisidestamise vormi-
dega, samuti opilaste osalemisega oma t66 kavandamises ja hindamises.
Hindamine ei pea olema hirmude ja libikukkumise allikas. Hea koht riik-
likes pingeridades pole kindlasti olulisim vairtus, samas on kérgete stan-
dardite eesmirgiks seadmine voimalik ja sonalise ning iga oppija tasemest
lihtuva tagasiside kasutamine ei vilista seda, et kool voiks neis pinge-
ridades edukaid kohti saavutada.

Euroopa alternatiivkoolide spekter on samuti lai, ent teistsuguste nime-
tuste ja moneti teistsugusel viisil praktiseerivate koolide poolest. Siin on
jatkanud ja laienenud tilemaailmsete mo6tmeteni mitmed 1920. aastatel
tekkinud ja ajaproovile vastu pidanud pedagoogilised siisteemid nagu wal-
dorf-, Montessori-, Freinet- pedagoogika, maa-kool-kodud, Jena-plaan-
pedagoogika. 1960. aastate meeleolude lainel on juurde siindinud uusi
suundi, nn uus reformpedagoogika, nagu Reggio Emilia pedagoogika, ava-
tud opetus, kogukondlik haridus (Community Education), vabad alterna-
tiivkoolid, uus haridus (Education Nouvelle), kool-kui-linn-liikumine
(Skiera 2010).

Stivenedes nende koolitiitipide maailmavaatelistesse alustesse on siin
mirgatav saksa filosoofial tuginev ja mitmeid keeleruume (v.a anglo-
ameerika) mojustanud Bildung’i kontseptsioon, milles keskmeks on indi-
viidi suureks saamine vaimsete eneseiiletamiste ja oma identiteedi loo-
mise kaudu. Bildung tihistas nii protsessi kui produkti, ning protsessina
tihendas see mina ja mitte-mina dialoogi, milles sulandusid erinevad
teadvushorisondid. Bildung’i ideestikus seondub haridus moraaliga ja
haridusprotsessides peaks inimesest arenema autonoomne moraalisubjekt,
kes loob enesele isiklikud moraaliseadused (Masschelein & Ricken 2003).
Need aga on aluseks ka hindamise ja hinnangute andmise véimele.
Bildung'i-ideestikus sisalduv inimelu arenguline missioon, isiksuse tervik-
likkus ja usk tema vaimsesse emantsipeerumisvoimesse vaatab vastu ka
Euroopa alternatiivpedagoogiliste siisteemide kontseptuaalsetest alustest,
seega leiame siit modernismi progressiusu paatost. Numbrihinnet nihti
peamiselt kui segajat, hindamine ise oli vihetihtis.
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Vaatleksime alljirgnevalt stigavamalt hindamisproblemaatikat ja

hindamispraktikat kolmes enamlevinud alternatiivpedagoogilises

stisteemis, milleks on waldorf-pedagoogika, Montessori-pedagoogika ja

Freinet-pedagoogika.

Motlemisiilesanded

Eelnevalt on toodud vélja rida Ameerika alternatiivkoole iseloomustavaid
marksonu. Vorrelge neid Pohikooli riikliku Gppekava tildosa marksénadega.
Tooge viélja sarnasused ja erinevused!

Iga alternatiivpedagoogika suuna hindamispraktika kasvab valja métteviisist
ja inimkasitusest, millele antud pedagoogiline siisteem on les ehitatud. Ka
tavapdrane numbriline hindamine toetub kindlale inimkasitusele ja maailma-
vaatelistele alustele, mis sellist hindamispraktikat Gigustavad.

Kirjeldage tavaparast numbrilist hindamist ja sellega kaasnevaid nahtusi —
millistele vaartustele ja millisele inimkasitusele need viitavad? Tooge naiteid!

2.1. Hindamine Montessori-pedagoogikas

Inimkiisitus kui hindamispraktika alus

24

Maria Montessori (keda on nimetatud ka kerge puudutuse meistriks) iga-
sugustest tollastest kaanonitest erinev pedagoogiline siisteem kasvas vilja tema
suurest huvist toelise, eheda lapse vastu. Ta soovis saavutada lapsest sellise
teadmise, mis poleks kellegi kontseptsioon, vaid lihrub dratundmisest, et
tavapirane lihenemine lapsele pigem abistab kui laiendab tema arenguviilja-
vaateid. i uskus lapse voimesse olla ise oma arengu reguleerija ning et laps
teeb valikuid oma arenguvajadustest jubituna. Tiiskasvanu samastab end
Jjumalaga, soovides vormida lapse moistust oma kujutelmade jirgi, ent see ei
toimu ilma vaba loomingu allutamiseta piinadele (Montessori 1995). Mon-
tessori oli aastaid lapsi nende tegevustes vaadeldes ja vaatlusandmeid siin-
teesides veendunud, et lapse loomus sisaldab véimet spontaanseks arenguks,
et temas on varjatud joud, mis avalduvad siis, kui viline keskkond neil esile
tulla laseb. Tundes neid joude ja lapse arengufaase, ei peaks me tiiskasva-
nutena mitte teostama kasvatuses omaenese mudeleid ja ette kirjutama,
mida lapsed tegema peaksid, vaid looma lastele taolise arengukeskkonna, mis
inspireerib last neid latentseid joude kasutama (Hoylinmaa 1985; Skiera
2010).
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Mida Montessori ja tema koolkond on lapse juures avastanud? Lihtutakse
reformpedagoogikas mujalgi teada seisukobast, et laps on aktiivne ning
tundlik oma sisemiste vajaduste subtes ja erinevatel arenguetappidel on need
vajadused evinevad. Laps reguleerib oma tegevust ise ning tiiskasvanu abi
toimib parimal viisil siis, kui ta sundab vastata lapse sisemise elu vajadustele.
Juba viikesed lapsed on véimelised ilmutama omadusi, mida tavaliselt pee-
takse range distsipliini tulemuseks, nagu on kannatlikkus, visadus, kesken-
dumisvéime, enesekontroll, distsiplineeritus. Selleks on vaja anda lastele vali-
kuid, mis neid konetavad, ning piisavalt aega ja vabadust. Too arendavate
materjalidega kujuneb lapse sisemiseks hoiakuks, mida saadab tunne, et ta
valitseb oma tegevusi. Tehes seda, mis on meeldiv, kuna see on tema arengu-
vajadustele kohane, jouab laps iihel hetkel vaimse kontsentratsiooni faasi, mis
teeb voimalikuks moraalse sisemise jou omandamise. On fundamentaalne
erinevus sisemise méistmise ja teiste kiest oppimise vahel. Tegelikkuse maist-
mist konstrueeriv meel suudab asju késitleda suurelt, ent kui tegelda iiksnes
teadmiste paladega, ei osutu see véimalikuks. Laste eesmirk pole midagi dra
oppida, vaid lapse 6ppimine on oma sisemise elu vajaduste jargmine. Nii
hoolitseb laps oma kasvamise eest: vaatleb, otsustab ja korrigeerib oma eksi-
musi (Montessori 1995). Montessori on iiksikasjalikult kirjeldanud erine-
vate vanuseastmete nn tundlikkusperioode ja vilja tootanud jppematerjalide
seeriad, mis oma iseloomult neile perioodidele vastavad.

Hindamispraktika pedagoogilise siisteemi osana. Montessori-peda-
googika toimib hoolikalt ja siisteemselt ettevalmistatud opikeskkonna
kaudu. Lapsed to6tavad iseseisvalt 6ppematerjaliga, et arendada oma véi-
meid ja saada teadmisi. Arenguastmetel pohinevad materjalid sisaldavad
eri tasemel harjutusi kirjutamises, arvutamises ja lugemises. Lapsed on
vabad harjutusi valima.

Tinane Montessori-pedagoogika on algusaegade omast, kus peamiselt
to6tati materjalidega, 6ppevormidelt variatiivsem — siia kuuluvad oppe-
kiigud, kunstiline eneseviljendus, lood, jutustused, loovusharjutused,
uuriv 6ppimine jm. Oppevahendid (meelte ja moistuse, kiteosavuse,
ruumitaju jm harjutamiseks) ning nende paigutus ruumis suunab lapsi
valima, harjutama korda, arvestama kaaslastega ja tekitama distsipliini.
Pohimoétteks dppevahendite loomisel on see, et vigu ei korrigeeri keegi
viline joud, materjal ise korrigeerib vigu, kui t66 liheb valesti, nt silinder
ei mahu auku véi vastav ruut, tiht voi kunstikaart ei sobi lapse valitud
paika. Nii tegutsedes saab laps tunde, et viga on koigest takistus, mitte
karistuse véiriline eksimus, ning vea {iletamine on lapse enese voimuses.
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T66 vahenditega aitab luua sisemise siisteemitaju ning see korrastatus saab
aluseks ka vilisilma ilmingute vaatlusel. Last peab tema t60s ja valikutes
timbritsema rahu, piisav ajavaru ning tihelepaneliku ja heatahtliku tiis-
kasvanu juuresolek. Materjalide sarjad on programmeeritud nii, et t66
nendega suunab suuremate tervikute tajumiseni ning arendab analiiisi-
siinteesitaju. Lapsed ei voistle omavahel, vaid t66tavad individuaalses
riitmis.

Hindamispraktikasse jouab see opetajale juhisena, mida lapse arengus
jalgida ja kuidas seelibi korrigeerida 6pikeskkonda. Opetaja vaatleb, kui-
das laps tihtesid voi teisi voimeid ilmutab ja materjaliga t66tab. Siiski on
kriitikud markinud (Skiera 2010), et arengumudelist v6ib saada mo6du-
puu, mis omakorda himardab pilku tegeliku lapse ning olukorra suhtes.

Hindamine on seega loomulik protsessi osa ja peamiselt teostub see
lapse ja materjali kokkupuutes. Opetajapoolne hindamine tihendab pigem
tihelepanelikku lapse vaatlust ja tema voimete diagnoosi, samuti leebet
suunamist. Jilgitakse lapse tegevust, analiiiisitakse ja kaardistatakse and-
meid, niiteks joonistatakse diagramme protsessist, kuidas laps tegutses,
millist aktiivsust voi visimust niitas. Tehakse eraldi tihelepanekuid jou-
kamatest ja vaesematest peredest, mahajietud ja nérkade laste 6ppimise
kohta. Opetajad vaatlevad laste t66d, nievad, kui laps on piisavalt kiips
komplitseeritumaks harjutuseks, ja juhatavad ta selleni.

Montessori-pedagoogikas on oma terminoloogia. Ei 6elda: laps on
arenenud, laps on hea v6i rumal. Oeldakse: laps on muutunud distsipli-
neerituks. Piiiitakse kindlaks teha saavutatud internaalne (sisemine) aren-
gutase, ja selleks peab nigema rohkem kui viliselt nihtav. Saavutatud sise-
mine korrastatus on eeltingimus ka arengu edasiseks edenemiseks.

Esitame iihe voimaliku loetelu lapse oppimist saatvaist ilminguist
(Pickering 2003), mille suhtes Montessori-pedagoogika 6petajad tihele-
panekuid teevad:

* kas lapse enesekontroll on vastavuses eeldatavate vanuseliste suut-
likkustega?

¢ kas laps suudab libida terve t66tsiikli?

* kas tihelepanu nii individuaalsetes kui grupitegevustes on piisav?

* kas laps niitab iiles korrateadlikkust?

* kas laps suudab jirgida korraldusi?

* milline on lapse aktiivsus, (kas nt ollakse hiipo- véi hiiperaktiivne)?

* kas last on kerge t66st eemale juhtida?

* kas laps to6tab vanusele sobival kiipsusastmel?
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* kas laps vildib mingeid tooviise, kui, siis milliseid?

* millest laps kiditumisel juhindub, kas avastamisest, mingust, ees-
mirgist, kasust?

* kui tihti vajab laps 6petajapoolset juhendamist?

Oppekava sisust juhindudes vaadeldakse veel:

* kas laps suudab tootada korrateadlikule?

* kas ta suudab olla piisavalt jirjekindel?

* kas ta motoorsed oskused on koordineeritud?

* kas ta peenmotoorika on koordineeritud?

* kas ta tajub piire normaalselt?

* kas keeleline areng on normaalne, kas méistab keelelisi ja matemaatilisi
kontseptsioone vastavalt vanusele, kas tal on artikulatsiooni raskusi?

* millised on kirjutamisoskused, lugemisoskused, loetu méistmine?

* milline on lapse tugevaim akadeemiline ala, milline on nérgim, milles
on ta andekas?

Sotsiaalse kditumise osas pilvib vaatlust jirgnev:

* kui palju on lapsel sépru, kas need on temast vanemad voi nooremad,
tugevamad voi noérgemad?

* milline on tema kiipsus sotsiaalsetes situatsioonides, diglustunne
grupis?

* raskused tdiskasvanute ja omaealistega suhtlemises?

* kas lapsele meeldib voi ei meeldi puudutamine?

¢ milline on tema iildine kiditumise laad: veiderdav, allasurutud,
konfronteeritud, manipulatiivne, agressiivne?

Montessori-opetaja ei anna diagnoose, see pole tema iilesanne. Ta vaid kir-
jeldab lapse nérkusi ja tugevusi ning vaatlustele tuginedes piiiitakse last
aidata. Tdpsemaks seisundi hindamiseks kiisitakse vanematelt rohkem
informatsiooni. Arenguhiirete puhul soovitatakse otsida professionaalset
abi. Erinevate jirjepidevate vaatlustega hinnatakse lapse koiki voimalusi, et
koostada talle efektiivne sobiv haridusprogramm.

Opetaja roll ja vastutus. Montessori-koolide ja kasvatusasutuste
ustel on tihti pilt lapsest, kes poordub tiiskasvanute poole palvega: ,Aita
mul teha seda ise!” Juhiseks dpetajale on Montessori veendumus: 7%is-
kasvanul tuleb tiis austust astuda looduse altari ette. Montessori-opetaja roll
on tavakooli dpetaja omast erinev: ,Mitte kergus kénes, vaid vaikimise
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joud; 6petamise asemel nad vaatlevad; uhkuse asemel olla eksimatu nad
riiiitavad end alandlikkusse” (Montessori 1996). Opetaja peaks iihelt poolt
olema tipne kui teadlane, teisalt vaimne kui piithak, et suuta laiemalt vaa-
delda elu. C)petaja mitte ainult ei vaatle, vaid teenib, tema osaks on avas-
tada spirituaalne fenomen lapses (idem).

Opetajaid valmistatakse ette spetsiaalsetes Montessori-pedagoogika
oppeasutustes. Ettevalmistuses moodustavad keskse osa lapse vaatlemise
oskus, 6ppematerjali tundmine ning selle koostamise oskus. Opetaja osaks
klassiruumis on olla lapse tegevuste tihelepanelik vaatleja ning tihendus-
liili lapse ja 6ppematerjali vahel. Opetaja sekkub lapse tegevustesse nii
vihe kui voimalik, ent siis, kui seda on vaja. Opetajaks saamisel on olu-
liseks t66 iseendaga — harjutada oma mirkamis- ja kontsentratsiooni-
voimet, kannatlikkust, tagasihoidlikkust, armastavat ja hoolivat hoiakut
lastes suhtes. Opetaja puhul peavad lapsed saama tajuda tema armastavat
tihelepanelikku kohalolu (Héynilinmaa 1985).

Opetaja on teadja, ta peab olema teadlik lapse arengu koigist aspekti-
dest igal tema arenguastmel ja tema peamistest motiividest. Keskkond
peaks toetama lapse terviklikku arengut: nii selle intellektuaalset, emot-
sionaalset kui ka sotsiaalset poolt, sest lapse akadeemiline areng on seotud
tema emotsionaalse ja sotsiaalse heaoluga. Haridus toetub suhetele. Ope-
taja osaks on toetada last vastastikustes suhetes nii teiste inimeste, iihis-
konna kui keskkonnaga (Loeffer 2004; Pope 2003). Montessori-6petaja
puhul asetub esiplaanile seesama, mis teisteski lapsest lihtuvates peda-
googilistes suundumustes — omaenese sisemiste ja enamasti mittemoodeta-
vate omaduste peen viljaarendamine, mille tulemuseks on intuitiivne
tarkus. See, et hinnet voiks kasutada laste vordlemiseks, vaigistamiseks voi
karistamiseks, on siin tiiesti vilistatud.

Laps ootab opetaja po6rdumist: ,Mul on nii hea meel, et sinul see nii
hasti vilja tuli”
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Motlemisiilesanne

Siin on esitatud Uks voimalik juhis dpetajale lapse vaatluseks Montessori-
pedagoogika (1995) tegevustes.

1.

= @ N

g & @ o

9.
10.
11.
12.

13.
14.
15.

T60 — mdrgata, kui laps on t66d alustanud, millist aega see hdlmab.
Milline on Ulesanne ja kui kaua tootatakse, kas korratakse harjutust?
Sisemine stiili omapara tegutsedes.

Millised tGlesanded laps enda jaoks samal paeval valis ja kui palju oli
plsivust?

Kas oli spontaanse tegevusala perioode ja kui mitu pdeva see kestis?
Kuidas laps manifesteeris oma soovi olla edukas?

Mitu Ulesannet ta valis, kui kaua t66tas nendega pusivalt?

Piisivuse naitajad, hoolimata keskkonna stiimulitest, mis viiksid téahele-
panu korvale.

Kas ta jatkas parast katkestust lilesannet, kui tahelepanu oli hairitud?
Kaitumine Gldiselt. Margi lles korra ja korratuse seisundid.

Korratu tegevus.

Margi tles muutused kditumises, mis toimusid t606 kdigus. Mis toimus:
nutt, kisa, rahu, afektid.

Kirjelda seda, mida laps vottis kaaslastelt.

Kuulekus.

Kas ja kuidas laps tegi koost6od teistega?

Milliseid punkte sellest vaatlusnimekirjast saaks dpetaja kasutada ka
traditsioonilise Gppe puhul? Milliste punktide vaatlemine oleks tavakoolis
keeruline ja miks?

2.2.

Hindamine waldorf-pedagoogikas

Inimkiisitus kui hindamispraktika alus

Waldorf- ebk steiner-pedagoogika inimkisitus péhineb Rudolf Steineri loodud

Jilosoofilis-spirituaalsel opetusel antroposoofial. Inimest vaadeldakse tema elu
terviklikkuses ja sugugi mitte vasturiikivana teaduslikele arusaamadele.
Waldorf-pedagoogiliste seisukohde paikapidavuse toenduseks on koolilopeta-
nute kiekdigu uwuringud ja seegi, et peatselt tihistab see pedagoogiline siisteem
oma 100. aastapiieva, olles maailmas laienenud koigile kontinentidele.

Inimese maistmisel piititakse holmata tema tervikut nii ajas kui arengus.
Mitmeti on see seotud arusaamadega varasematest kultuuridest. Koigepealt
kirjeldatakse inimest libi tema evolutsiooni — milliseid arengumetamorfoose
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oleme libi teinud oma pikal teekonnal. Teisena vaadeldakse, millest inimene
koosneb. Siia on loetud keha, hing, vaim ja inimese minasus. Keha-hinge-
vaimu kolmesus on teada juba antiikfilsoofia aegadest ning sellest ei Geldud
lahti ka hilisemates inimkisitustes, kiill aga on filosoofilise antropoloogia
kui méttesuuna edenedes tiienenud vaade inimesele. Steiner-pedagoogikas
vaadeldakse ja ka kirjeldatakse seda, mis on meile teada kui inimese
tunnetav-tajuv-teadvustav ala. Siin eristab Steiner tunnet, maotet ja tahet,
mis ju samuti on oma médratluses juurtega antiigis. Antroposoofilise lohene-
mise kohaselt edeneb kiik see eelnev inimese arenguloos kooskélalisel, reegli-
pirasel ja iiksteist mojustaval viisil. Inimelul on missioon, see on inimese
vaimne areng, mille suutmisi ja piire pole voimalik ette médrata. Teisalt on
inimelu missioon arendada oma minasust — motlemise, otsustamise, valikute
tegemise, tunnetuse, kogemuste keset. Inimelu valikud ja laadi maidirab tema
Mina. Hariduse missioon on viia inimene kiipsuseni, kus tema Mina vaba-
neb soltuvustest ja abitusest ja saab enda valdusse koik muu, millest inimene
koosneb. Mina iseseisvus, sisemine rikkus ja arukus jubtida inimese elu on
steinerkooli pedagoogiline eesmdrk.

Waldorf-pedagoogika lihtub inimese arengu 7-aastastest tsiiklitest ldbi
arenguliste kriiside. On perioodid, mil tundlik ja arendatav on inimese
tahe, siis asetub esiplaanile tundeelu areng ja lapse kasvades asetuvad
esile intellektuaalsed voimed. Alles siis, kui ollakse selleks kiips, suude-
takse haarata teooriaid ja abstraktsioone. Igas arengufaasis on tegevusi
ja impulsse, mis last konetavad ja inspireerivad, ning teisalt neid, mille
kohta on oeldud: laps kiisib leiba, aga teie annate ralle kivi. Liiga varane
abstraktne ning intellektile orienteeritud opetus voib kiill pakkuda nn
tulemusi 6petajale hindamiseks, kuid pohjustab ebakiipsust ja vaesumist
mones muus inimolemise alas, niiteks tundeelus.

Waldorf-pedagoogika inimkisitus on 6petajale aluseks koigis tema
tegevustes — Oppekava {ilesehituses, tunnitegevustes, suhtumises lastesse ja
moistagi ka selles, mida tavatseme nimetada hindamiseks. Inimkisitus on
opetajale prismaks, millest lihtuvalt ta last vaatleb, oma tihelepanekuid
teeb ja teda suunab. Lisaks inimliigi tildistele omadustele ja arengu seadus-
pirasustele selgitab opetaja vilja ka iga lapse erilisuse ehk tema voimalused
ja tokked. ,Meie curriculum on laps ja laps on arenemises”, viidab Martyn
Rawson (2005). Lapse koik t66d ja saavutused on opetajale see viline,
mille kaudu ta piitiab lapsesse siiveneda ja tajuda, millist abi ta oma aren-
gus vajab. ,Kas see aitab mul moista last paremini”, kiisib opetaja, kui
koneks on hindamine (idem). Inimesed, situatsioonid ja olud muutuvad
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ning ka hindav suhtumine neisse peab olema paindlik ja moistev. Hinnan-
gute andmist moistetakse alati suhtes lapse arengusse, mis eeldab iga lapse
pohjalikku tundmist. Osasid steinerkoole on siitidistatud ortodokssuses,
kuivord opetaja tolgendused lapsest, mida suunab eelkirjeldatud inim-
kisitus, voivad monikord varjutada palju muud, mis on samuti tihtis.

Hindamispraktika pedagoogilise siisteemi osana. Waldorfkoolide
oppekavas piiiitakse omavahel siduda nii lapse arengu kui ainevaldkonna
loogika. Asju esitatakse viisil, mis lapse poolt meelsasti vastu voetakse. Esi-
tatu on Opetaja interpretatsioon ainest. Laps elab kuni péhikooli vanema
astmeni valdavalt kujundites, omandades eelkéige seda, mis puudutab
tema tundeelu ja voimaldab luua sisemisi kujutluspilte. Murrang saabub
murdeeas, mil joutakse moistelise motlemise ja abstraktsioonide perioodi.
Siis 6pitakse aineid kui teadmisvaldkondi, mil on oma loogika. Aine6pe-
tust 1abib ja arenguvajadusi toidab erinevate kunstiliikide 6ppimine, mitut
liiki kisit6o, liikumine ja muusika. Ained omavahel moodustavad terviku,
puutiive, millest mingil hetkel oksad vilja kasvavad. Suurtest ja hélmava-
test tervikutest, nagu seda on loodus ja kultuur, toimuvad ainete nime-
lised hargnemised ja laps jouab iiksikasjade moistmiseni. See, kust miski
on pirit, hoitakse lapsel meeles. Vorm ja kujund sisalduvad matemaatikas,
kirjas ja koigis ,lugudes”, nagu loodus-, aja-, kultuurilugu. Opitakse koigi
meeltega, opitavat libi maalides, libi arutades, ldbi liikudes, libi meis-
terdades. Oppekavas piiiitakse tajutavaks teha inimkultuuri saavutused
ja tegevused, et pilt maailmast oleks seosterohke. Ja moéistagi soovivad
opilased ning seda tingib ka 6petaja vastutus, et lapse edenemine saaks
hinnatud.

Waldorfkoolid on distantseerunud iildisest testimise ja eksamineeri-
mise kultuurist, nad on klassikalised niited koolidest ilma astmete, testide
ja selektsioonita. Eksam teeb hariduse voistluslikuks, panustatakse hir-
mule ja ambitsioonidele. Waldorfkoolis on sellele vastandatud koostd6 ja
huvi. ,Voistluse asemel kultiveerime koosto6d, selektsiooni asemel kaasa-
mist” (Rawson 2005). Numbriline hindamine takistab autentset 6ppimist
ja laps voib samastada oma vdirtuse temale pandavate hinnetega (Paalas-
maa 2011).

Eesti waldorfkoolides kasutatakse kuni 8. klassini kujundavat-
kirjeldavat hindamist. Tagasiside antakse nii suuliselt (arenguvestlused,
vanemateohtud) kui ka kirjalikult (6pilast kirjeldav-iseloomustavad
tunnistused). Waldorfkoolides antavad tunnistused sisaldavad lapse
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emotsionaalse, vaimse ja sotsiaalse arengu kirjeldust, iilevaadet opilase 6pi-
huvi ja ainetealaste saavutuste kohta ning libitud teemade loetelu (Kisi-
raamat 2011). Algklassides vilditakse laste testimist ja vordlemist tildise
kesktasemega, selle asemel piititakse innustava, individuaalse ning lapse
voimetel pohineva tagasisidestamise poole. Esimesel kolmel aastal saavad
last iseloomustava nn tunnistuse lapsevanemad, laps ise aga saab 6petaja
kirjutatud luuletuse voi jutu, milles talle metafooride kaudu temast pilt
luuakse. Neljandast aastast alates saavad lapsed teda iseloomustava séna-
lise tunnistuse ise. Numbrilisi hindeid saavad lapsed alates 9. klassist, ent
sdilivad ka sonalised kirjeldused. Teistes riikides ei pruugi waldorfkoolide
lapsed numbreid saada ka keskkoolis.

Hindamise teemast ridgitakse waldorf-pedagoogikas vihe, hindamine
on jietud iiksikopetaja vastutusele. Waldorfhariduses on nii formaalseid
kui informaalseid hindamise vorme nagu kooli raportid, lapse uurin-
gud, diagnostilised uuringud, kogu klassi testid, ettetitlused. Informaal-
sed on vormid, kus lapsed saavad tagasisidet oma t56le ja arengule (idem).
Hindamisel on kaks funktsiooni: 1) diagnostiline arengu monitooring,
2) opilaste saavutuste hindamine.

Diagnoosivate testide abil vaadeldakse ja hinnatakse lapse arengut,
tema vajadusi spetsiifilisema opetuse jirele, tema kehalist koordinatsiooni,
motoorseid oskusi, tasakaalu, liikumist, ajataju, keelelist pidevust, sot-
siaalseid oskusi, matemaatilist taju. Vaatluste tulemused dokumenteeri-
takse regulaarselt. Saavutuste hindamisel vaadeldakse, milliseid oskusi on
opitud, millised on tugevused ja norkused. Opilasi ei vorrelda omavahel ja
nad saavad edeneda omas riitmis.

Pidevalt toimub ka enesechindamine. Lapsi 6hutatakse vilja motlema
kiisimusi, millest nad voiksid kirjutada klassi testis, neid kiisimusi vorrel-
dakse dpetaja kiisimustega. Mingil hetkel on 6ppija voimeline hindama
ise oma t66d. Eneschindamisel saavad lapsed reflekteerida oma tugevusi
ja norkusi, seda, mida naudivad ja mis on nende isiklikud eesmirgid.
Nad 6pivad keskenduma oma kiitumisele, hoiakutele, kompetentsustele
(Steinmann 2005). Nii p6hi- kui keskkooli 16pul teevad lapsed iseseisvalt
uurimistdd voi loometoo, mida on nimetatud ka enese tundmadppimise
kursuseks. Selle eesmirgiks on aidata lastel teadvustada, millised voimed
neil on ja kuidas suudetakse oskusi kasutada. To6 kaitstakse opetajate ja
kaaslaste ees, sel on mingi kiipsemise etapi tihistamise vdirtus (idem).

Tavapirased 6ppimise astmed — reproduktsioon, selle rakendus ja iile-
kanne ehk iithe valdkonna oskuste rakendamine teises — iseloomustavad
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Rawsoni jirgi ka kooliastmeid. Esimese kooliastme laste puhul on foo-
kuses reprodutseerimisega seonduv: laps suunab tihelepanu, kontrollib
motoorikat, suudab vormida mentaalseid pilte, tahelepanelikult kuulata,
kordab ja jutustab lugusid. Teises kooliastmes tousevad esiplaanile juhi-
tud oppimine, vaatlus- ja loovusiilesanded, jirgneb uuriv ja avastav ning
16puks enese juhitud 6ppimine. Viimases kooliastmes valivad 6pilased
aineid, teevad ajakava, otsivad meeskonna, presenteerivad oma oskusi.

Opetaja roll ja vastutus. Waldorfkoolid on 6petajakesksed — mis klassis
toimub, lihtub opetajast. Tema interpreteerib oppe sisu lapsele sobivaks
ja elamusi pakkuvaks ning inspireerib nende tegevusi. Opetaja olemise
viis klassis on ise pidev tagasisidestus klassile ning igale opilasele. Pohi-
kooli tasandil on opetaja rolliks olla lastele autoriteet, kes teab, kuidas asju
tegema peab. Keskkooli tasandil saab temast juhendaja-asjatundja.

Viljandi Waldorfkooli 6petaja Sulev Ojap kirjeldab hindamist*:

Hindamise jirele kiisida on sama hea kui kiisida, kuidas kasutate oma pare-
mat kitt. Aspekte on siin libtsalt niivord palju. Mul on oma eesmiirgid, mida
hindamisega taotlen: niiteks on vaja kedagi, kes histi hakkama ei saa, natuke
tunnustamise kaudu ergutada. Siis leian tema t6ost midagi kiitmist vidrivat.
Seda viib teha erinevatel viisidel, niiteks osutad monele histi nnestunud
kobale ta vibikus ja tostad piidla ilma sonagi lausumata. Zestide abil hinda-
mine mojub viga hésti, see tugevdab opetaja ja opilase vahelist isiklikku sider.
Vahel, kui tundub, et opilane ei saa aru, mille eest teda kiidetakse, on hea
paari lausega jelda, mis selles kiidetavas (hinnatavas) asjas vidirtuslikku on.
Niiiteks tahame, et kogu klass dpiks iihelt voi monelt opilaselt. Paneme kéigi
166d korvuti ja laseme lastel vorrelda ning analitiisida, mis ja kuidas on teh-
tud voi saadud. Viga hea hindamise meetod. Antud alal andekad kogevad,
kuidas nende anne saab teisi aidata. Ja teised saavad innustust midagi sar-
nast proovida. Aga ka andekatel on sageli midagi teistelt oppida. Hindajateks
on antud jubul hoopis opilased. Uks oluline printsiip veel: apelleerida pohi-
liselr positiivsele, ja negatiivset teadvustada ainult nii palju, kui seda on véi-
malik paremaks muuta. Ei ole mingit métet laita véi karistada viheandekat,
parem aidata tal leida motivatsioon seda vihest annet pisut edasi arendada.
Lapsed on selle iile harukordsels onnelikud, kui saavad end iiletada.

4 Kiri autorile 2013. a kevadel.
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Hindamine lihtub 6petajast ja tema moéistmisvoimest. Waldorf-peda-
googilises kirjanduses on deldud, et opetajale on antud suured vaba-
dused teadlikult. Lapsed peavad saama enese ees niha vaba inimest — siis
kasvavad nemadki vabaks. Opetajat seob see vabadus interpreteerida,
inspireerida ning hinnanguid anda aga suure kohustusega tegeleda pideva
enesearenguga, et hoida tegusana voime moéista iga oma 6pilast ja tajuda
situatsiooni. Nii kaua, kui ollakse 6petaja, tuleb tal tegeleda mingi kunsti-
liigiga, et hoida drkvel intuitsioon. Tal tuleb jilgida omaenese tempera-
menti ja norkusi ning nendega teadlikult tegeleda. Opetajaks oppimisel
opitakse vaatlema elu peenemaid ilminguid ning end kunstiliselt viljen-
dama. Tugev pedagoogiline eetos, mida toetab kool kui kogukond, ei luba
kedagi eelistada voi taunida. Opetaja teadvustab enesele ka hinnangulist
tunnistust kirjutades, mida ta teeb ja kuidas see voib last méjustada.

Koolide enesehindamine ja eneseanaliiiis. Tsivilisatsioon on jirjest
haigem ja hariduse raviv iseloom jérjest tihtsam, kirjutab Martyn Rawson
(1999). Waldorfkoolide piisimine peavoolule kiillalt vastandlikke vddrtusi
esindades on saanud teoks tinu koolide tugevale kogukondlikule vaimule,
opetajate vastastikusele toetusele ning tihisaruteludele, kuidas lahendada
probleeme ning reageerida muutustele ithiskonnas. See nouab pidevat
oma praktika revideerimist. Kvaliteedi kiisimustes saavad koolid midagi
dra teha ise. Koos planeeritakse ja hinnatakse oma tegevusi, toetatakse ja
tagasisidestatakse tiksteist. Viga oluline on aeg ja koht oma kooli ja oma
opilaste arengu iile arutlemiseks, selle siigavuti analiitisimiseks ja iihiste
visioonide loomiseks. Waldorfkoolide 6petajatel on see aeg ja koht olemas:
igal neljapdeval {ile maailma on waldorfopetajate pedagoogiline noukogu,
kus arutatakse 1ibi saavutused, probleemid ja puudujiigid. Koolide ene-
sehindamine on pidev. Koneks on t66viisid, otsuste tegemise protsessid,
saavutatud dpitulemused, stindmuste 6nnestumine, finantsilised voidud.
Toimuvad ka koolide vastastikused vaatluskiilastused.

Enesehindamisel on kindlad kriteeriumid, millest tikski pole abso-
luutse viirtusega. Votmekiisimuseks on, kas oleme méistnud laste
vajadusi ja neile reageerinud, mida peaksime 6petama, kuidas peaksime
hindama laste edenemist, milliseid ressursse me vajame, kuidas arendada
edasi organisatsiooni, milline on kooli koht {ihiskonnas ja kdimasolevates
haridusdiskussioonides. Nii joutakse jagatud visiooni ja kooskolalise
arenguplaanini. Kuivérd waldorfkoolidel puudub direktori institutsioon,
néuab see igalt dpetajalt korgel tasemel individuaalset vastutust. Inglise
waldorfkoolid on vilja tootanud hindamise juhendid, kooliorganisatsiooni
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kvaliteedi arengukavad, 6ppekava dokumentatsiooni ja opilaste saavu-
tusi puudutavad juhtnoorid (Rawson 1999). Eneseanaliiiisist on saanud
koolide kestmise tingimus ja opetajaskonna iga liige voib loota teiste
professionaalsele toele.

Motlemisiilesanne

Waldorf-pedagoogikas mdistetakse hindamist palju avaramalt kui suutlikkust
kellegi pilgu ees midagi sooritada.

Martyn Rawson (2005) kirjutab: ,,Mis on hindamine? See tdhendab teadmist,
nahtavaks tegemist, vordlemist ja vaartustamist. Need on erinevat laadi
tegevused. Teadmine tahendab otsida millestki selle olemuslikku kvaliteeti.
Mingile vaartusele orienteerumine nGuab analiilsi ja prioriteetide asetamist.
Hindamises valjendub vaartuste kaalumine, sarnaste objektide vordlemine
ja nende vaartustamine. Et teada millegi tuuma, peaksime sellele [dhenema
armastava huviga.”

Kas olete nGus Martyn Rawsoniga? Milles ja miks?

Tooge moned naiteid selle kohta, kuidas hindamine tdhendab:
e teadmist
e nahtavaks tegemist
e vordlemist
e vdartustamist

2.3. Hindamine Freinet-pedagoogikas

Numbriga hinnatav laps on kui maksu maksev palgatooline, on kirjutanud
Celestin Freinet oma pedagoogilistes kirjutistes. Freinet on olnud ainu-
laadne ja eriline isiksus Ohtumaise pedagoogika arenguloos, ta on tisna
tiksi (tdpsemini, abikaasa toel) loonud ainulaadse pedagoogilise siisteemi,
katsetades ja otsides, omamata kérgemat haridust ja teadmisi filosoofi-
listest dpetustest. Oma ideed proovis ta kohe jirele elupraktikas, olles
napi pedagoogilise ettevalmistuse saanud maakooli 6petaja. Otsides ning
katsetades kujunes aastakiimnetega siisteem, mis on tinaseks levinud
koigile kontinentidele. Puhtaid Freinet’— koole ei ole palju, kiill aga on
tema pedagoogika suure rakendusviirtusega riigikoolides ning palju on
tile maailma Freinet-printsiipidel to6tavaid 6petajaid. Tema kaaskondlaste
kirjapanekute jirgi olid Freinet’ jouallikaks tema veendumused, tema sise-
mine moraalne hoiak ja visioon inimese viirtusest, vasakpoolsed vaated
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ning humanistlik meelelaad. Siit tulenevalt viljendas ta leppimatust tra-
ditsioonilise kooli suhtes, mis on karm, péhjendamatute reeglitega, elu-
vooras, formaalsete saavutuste keskne ja tapab juba varakult lapse uudis-
himu. Samuti oli Freinet tundlik Gihiskondliku ebaodigluse suthes. Koos
muude traditsioonilise kooli atribuutidega pidi tema koolist kaduma ka
numbriline hindamine. Peale hindamise eituse on raske leida Freinet-
pedagoogikat kisitlevast kirjandusest midagi hindamisest. Ent siiski.

Hinded ja laste selekteerimine on alati valed, kolab Freinet' 19. pohi-
viide tema kuulsatest pedagoogilistest pohiviidetest, mida on kokku
30 (Freinet 1987). ,Hindamine numbritega on vale, sest hinne on tiis-
kasvanu hinnang. Sel oleks viirtust, kui see oleks objektiivne ja 6iglane.
Uksikute soorituste osas see ehk kehtiks, kuid keeruliste iilesannete puhul
muutuvad kéik mootmismeetodid ebapiisavaks. Selekteerimine vigaste
hinnete p6hjal tihendab laste viirkohtlemist. Ent 6petajad ja vanemad
peavad sellest kinni, sest hinded on efektiivne karistusviis ja konkurentsi
vahend. Pealegi taandab see pedagoogika vaid moodetavateks sooritusteks:
harjutusteks, tilesanneteks, kursuste sooritamiseks”, vdidab Freinet. Ning
seepirast ... ,iiritame olukorda parandada, pakkudes lapsele t66roomu ja
soovi luua eluterve milj66, mis pohineks koostdol” (idem).

Inimkisitus kui hindamispraktika alus. Stisteemne inimkisitus
Freinet’l puudus, kiill aga olid tal vilja kujunenud vaated, mida vajab laps
selleks, et areneda, olla rahul ja énnelik. ,Laps on oma olemuselt sama-
sugune kui tdiskasvanu”, kolab tema esimene viide. See tihendab, et laps
tunneb, kannatab, otsib ja vajab kaitset nii nagu me koik. Laps on oma
arenguprotsessi peategelane, tal on nii soov kui véime 6ppida ja ka suut-
likkus vastutada. Laps on oma loomult aktiivne ja sisemiselt motiveeri-
tud, kui ta saab ise valida ja otsustada oma tegevuste iile. Ka laps ei soovi
autoritaarset kohtlemist (autoritaarne kord ei valmista ette demokraatlikke
kodanikke) ega passiivseks sundimist ning kuuletumist. Nii ei ndinud
Freinet lapse ja tdiskasvanu tunnetusprotsesside kvalitatiivseid erinevusi
nagu Montessori voi Steiner. Laps ainult ei tea ega oska veel seda, mida
suudavad tdiskasvanud, ja tal puuduvad kogemused. Selles tuleb teda
jarele aidata. Last tuleks kohelda nii, nagu soovivad seda enese suhtes ka
tiiskasvanud (Freinet 1987; Paalasmaa 2011). Freinet’] oli laste vastu suur
usaldus ja humanistlikule eluhoiakule omane veendumus, et inimene on
loomult hea.

Preemiad ja karistused voib unustada, kuivérd laps on tildiselt moti-
veeritud ja tunneb oma t66 eest vastutust. Sest laps ei visi tegemast t66d,
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mil on seos tema enese eluga ja mis on tema seisukohalt métestatud.
Laste visimus on pedagoogilise t66 kvaliteedi niitaja (Freinet 1987).
Tiiskasvanud ei pane iseendale hindeid ega suhtu histi neisse, kes seda
tema suhtes tegema kipuvad. Nende tegutsemise alus on vajadused ja
vastutustunne. Vastutusvoime omistas Freinet lastele juba nende tisna
ornas varases eas, ent tiiskasvanu ei peaks seda neilt eeldama tilejou kiival
miiral. Tema lihtugu sellest, kui palju vastutust laps kanda suudab. Seega
eeldas ta opetajatelt 6ige mo6du taju, mida lastelt voiks oodata. Koik see ei
tihenda, nagu ei vajaks inimene tunnustust ega tagasisidestust oma tddle,
ning nendel on Freinet-pedagoogikas oma koht. Freinet-koolis ei puudu
hindamine, ent see esineb teistsugustel viisidel. Peamine eesmirk peab
olema pidevalt silme ees ja see on tsiviilithiskonna kodanik, kes aktiivselt
tihiskonna elust osa votab, oma arvamusi kriitiliselt viljendab ja suudab
oma veendumuste eest seista.

Hindamispraktika pedagoogilise siisteemi osana. Freinet-kooli on
nimetatud ka elukooliks, kuivord eelkoige tuli lohkuda seinad nn piris-
elu ja kooli vahel. Koolist peab saama lapse elu tsentrum, mis seob tema
mitmelt poolt saadud elukogemused motestatud tervikuks. Kooli osaks
on aidata leida lastel elu voimalused. Vaadeldes lihemalt, millest koosneb
pdev ja aeg Freinet-koolis, saab ka selgemaks, millistest voimalustest on
jutt. Kéigepealt pole olemas kooliklasse meie méistes, vaid on erinevad
ateljeed erinevateks tegevusteks. Koolipdeva sisse kuulub lahutamatult
oma timbruse uurimine, 6ppekiigud, uurimisprojektid looduses ja kodu-
koha asutustes ning vanemate t66kohtades. Lapsed seonduvad kogukonna
eluga, pakuvad omalt poolt uurimistulemusi, ndidendeid ja kontserte ning
teisalt sekkuvad, kui teoksil on midagi kohalikku elu kahjustavat, niiteks
pargi maha raiumine véi veekogu reostus. Lapsi julgustatakse algusest
peale votma sona ja tundma oma osalust kodukandi poliitilistes otsustes.
Neist peavad saama demokraatlikud kodanikud. Nii tihendab see kokku
suurt avardumist elu voimalustes, millele kool kaasa aitab: koigepealt
timbruse rikkuse ja niiansirohkuse tundmaodppimine, selle voimalustest
teadlikuks saamine ja teisalt omaenese sisemise elu rikkuse ja voimete
tundmadppimine — mida suudetakse méistusega, mida kitega, mida
kujutlusvéimega, mida osavusega, kannatlikkusega, keskendumisvoimega,
julgusega. Freinet-koolis on seatud eesmirgiks pakkuda lastele rikkalikult
kogemisvoimalusi — kogemusi nii enese kui vélisilma kohta.
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Kooli tilesandeks on pakkuda lastele:

* Toovahendeid, mis on testitud ja mida osatakse ise valmistada ning
kohandada oma vajadustele, samuti voivad neid valmistada opilased
ise.

* Tihtsamaid 6petusmeetodeid selle kohta, kuidas neid t66vahendeid
kasutada.

* Pohimotteid laste elu ja t66 organiseerimiseks, 6petajate koostdoks ja
koolidemokraatiaks.

Tina teatakse Freinet-kooli kui meetodirikkusel pohinevat kooli. Kui-
vord kool on oma iilesandeks seadnud ka laste ettevalmistuse homse pieva
demokraatiaks, toimib see ise koolidemokraatia pohimétetel, mille viljun-
diteks on iganidalased klassi koosolekud, klassi noukogu, kooli ja klassi
ajalehed, ideede vihikud.

Otseselt hindamisega on tegemist iga klassi seinal rippuval stendil,
millel on kolm alajaotust: 1) me tiname, 2) me kritiseerime, 3) me soovi-
tame. See stend tditub nidala jooksul nii sébralikest kui kriitilistest kirja-
panekutest, neid analiitisitakse nidala 16pul ning tehakse plaanid olukorra
muutmiseks. Suutlikkus kritiseerida nii, et see poleks kahjustav ja lammu-
tav ning suutlikkus kriitikat haavumiseta vastu vétta on hoiakud, mille
arengule pooratakse erilist tihelepanu (Hagstedt 1997).

Metoodilise rikkust seas, mida see suund pedagoogikasse iildiselt on
andnud, on vabade tekstide loomine, klassi ja kooli ajakirjanduslikud
viljaanded, vaba musitseerimine, film ja varjuteater 6ppetdds, tookaardid
(entsiiklopeedia laste jaoks), pikemad ja lithemad uurimisprojektid, eks-
perimendid, uuriv 6ppimine, mitmed rithmatd6 viisid, opetuse planeeri-
mine opilaste poolt, véimalus teha valikuid, miljdouuringud, vaba
eneseviljendus mitmel viisil, kooli tritkikoda, koolide kirjavahetused,
individuaalsed to6plaanid ja loovad 6ppet6ks hiidlestumise viisid. Mida
kunagi tehti kisitsi, seda korvab tina paljuski arvuti, ent algeline triiki-
press on ka tina Freinet-klassides aukohal.

Oppimine on oluliselt laiem ainete Gppimisest — see on ka sotsiaalsuse
oppimine. Hindamine on iiks selle osa, see on viis 6ppida demokraatiat.
Kuivérd kooperatiivne tegutsemine ja dpilaste otsustusoigus on laialdased,
vajab see koik ka pidevat monitooringut ning tagasisidestust. Hindamise
oppimine on iiks hariduse osa.

Kuidas voiksid opilased ja opetajad dialoogilises protsessis vastas-
tikku tagasisidet andes 6petust korraldada nii, et see voimalikult histi
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soodustaks demokraatlike vooruste ja votmepiadevuste arengut? Selline oli
tiks kiisimus, mille {ile rahvusvahelised to66grupid juurdlesid 2007. a toi-
munud RIDEF-il (iillemaailmne Freinet-opetajate kohtumine). Koostdos
tootati vilja vahendid, mida saab kasutada hindamiseks Freinet’-peda-
googika viirtuste kohaselt. (Ulevaade on saadud Freinet-pedagoogika
maailmaliidu kauaaegse eestvedaja Brigitta Kovermanni vahendusel).

Tagasisidevahendeid vajatakse ainepiddevuste, sotsiaalkommunikatiiv-
sete, isiksuslike ja opipddevuste vallas. Kuna 6pilasi ja 6petajaid nihakse
partneritena, pole méeldav hindamise ithepoolsus — hinnatavad ollakse
vastastikku. Kui 6pilased kogevad eneste méju teistele ja hindamise ras-
kust ning vastutust, ent ka seda, kuidas tagasisidestamise kaudu raskusi
lahendatakse, 6pivad nad selle vddrtust hindama. Nii arendatakse eneses
voimet tdhusa suhtlemise kaudu tiksteist vastastikku mojutada, infot ana-
liitisida, selle pinnal otsuseid teha, probleemidele lahendusi otsida. Uks-
teist tajutakse kui partnereid oma huvide ja haavatavusega, kui néustajaid
ning aitajaid. Kui lapsed harjutavad tagasiside saamist ja andmist, dpivad
nad suhtlemise kaudu ka vastutust.

Tagasiside koolis peab toetuma demokraatlikele vairtustele ja kirjel-
dama kogetavat edu. Arendada tuleb sellist tagasisidestamise viisi, mis
toetub oma koolikultuurile ja oma kogemustele. Tagasisidestus eeldab sel-
geid kiditumisnorme ja reegleid, et saaja oskaks seda vastu votta ja saavu-
tada positiivse muutuse (B. K.: ,Me oleme kriitilised, ent mitte kurjad,
kriitika peab olema suunatud arengule”). Tdhtsad kriteeriumid on orien-
teeritus lahendustele, vastastikune lugupidamine, tipsus selles osas, mille
kohta tagasiside kiib, seisukoht konkreetse olukorra suhtes. Tagasisidet
saavad ka grupid. Selle kasvatuslikuks sisuks on kogetav vastutus selle
voimaliku méju eest. Maistlik on grupis ldbi arutada, kas saadud tagasi-
side teenib grupi arengut ja oskusi ning aitab lahendada konflikte. Grupi
meeleolubaromeeter aitab peegeldada edu ja ebaedu ning niitab 6petajale
tagasisideprotsessi moju.

Millele tagasiside toetub? Aluseks on opilaste osalusel tehtud nidala-
jm todplaanid, esitlused, 6ppimispdevikud, 6pimapid (siin peegeldub
oppimise kulg), seinaleht, klassi noukogu, projektitood, iihisettevormised
jm (eelnev pohineb: Hoffmann & Kovermann 2007).

Kopenhaageni Valby linnajao Freinet’-koolis tehtud vaatluste ja
intervjuude péhjal on kirjutatud jirgmist>:

5 Uli(’)pilase Ann Muuga kiri autorile 2012. a stigisel.
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Freinet-koolis jilgitakse opilase arengut tema oppimisprotsessis osalemise
kaudu. Kuni 7. klassini koostab opilane oma nidalaplaani ise. Selles peavad
sisalduma vajalikud oppeained nagu matemaatika ja emakeel, kuid ta saab
nende oppimise jaoks valida endale sobivaima aja. Viorkeele tunnid roimu-
vad erandina kindlatel aegadel ja samas vanuses opilastele. Muul jubul toi-
mub oppetegevus klassiruumides, mida jagavad koos 6pilased vanuses 5—13
aastat.

Igal hommikul toimub grupi iihine koosolek, kus arutatakse algava pieva
tegevusi. Reedeti toimub nidalakoosolek. Koosolekutel saavad sona koik, kes
soovivad ning nad véivad ridkida seda, milleks tunnevad vajadust. Lisaks
peab iga dpilane pipievikut, kubu ta nidala lopus kleebib oma nidala-
plaani ja vastab sealjuures eneseanaliiiisi kiisimustele oma Gppetegevuse ja
-edukuse kohta méodunud nidalal. Opetaja loeb reedeti opilaste kirjutatud
kokkuvoter moodunud nidala plaani tiitmise ja dppimise kohta ning reeb
sellest endale jireldused (kirjutab tagasiside ka opilase opipievikusse): kas
monele dpilasele on jargmisel nidalal vaja anda lisatood (kui plaan pole saa-
nud loplikult tiidetud) véi kas on moni dpilane joudnud oma tegevustes isegi
plaanist erte. Lisaks oppetoole saab opetaja opipieviku eneseanaliiiiside kaudu
hinnata opilase iileiildist toimetulekut ning mirgata véimalikke probleeme.
Miirkimisvidirne on dpipdeviku pidamise juures épilaste ausus, nad ei piiiia
oma puudujiike varjata ja on teadlikud, et peavad tegemata 166 ikkagi jirgi
tegema. Libi igapievase tegevuse arendatakse vastutustunnet, mille aluseks
saab olla vaid usaldus ja vabadus. Selle poolest on Freinet™-kool eriline ja viib
delda, et onnestunud kool.

Opetaja Brian Taylor, kes on 28 aastat siin té6tanud, 6petades 8. ja 9.
klassile bioloogiat ja inglise keelt, raikis®:

~Kui pohikooli eksamitulemused (antud Freinet’-kool on 9-klassiline) on see,
mille pirast muretsetakse, siis meie tulemused on riigi keskmisest kérgemad.
Me saame seda (eriti vanemate klasside pubul) niitena tuua — vaadake, meie
eksamitulemused on head, hinded on korged! Aga lisaks lahkuvad dpilased siit
koolist ka mitmete teiste vidrtuste vorra rikkamana.

Niiteks on neil oskus olla sotsiaalselt aktiivne. On fakt, er meie piirkonna
glimnaasium, mis on tavakool, vétab meie opilasi avasili vastu, neile
meeldivad épilased, kes tulevad Freinet-koolist, sest neil on head teadmised,
aga lisaks on nad voimelised oma ti eest vastutust votma. Paljud lapsed,

¢ Ann Muugale antud intervjuu 2012. a siigisel.
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kes tulevad tavakoolist, pole vastutuse teemaga péohikooli lopus veel kuigi
tuttavad. Meie dpilased on vastutusvéimelised, kuna nad on seda terve oma
kooliaja praktiseerinud. Samuti on nad sotsiaalselt véimekad ja sundavad
grupina tegutseda. Nende oppimine toimub 5.—13. eluaastani eri vanuseid
siduvas grupis, kus tuleb iiksteise eest hoolitseda ja iiksteist aidata.”

Opetaja roll ja vastutus. Opetaja on Freinet-koolis samadele reegli-
tele alluv nagu opilane. Tema vastutusel on muuta koolikeskkond selli-
seks, et lapsed saaksid harjutada demokraatlikke elureegleid ja valikuid,
mis puudutavad ka oppimist. Nad ei saa toetuda traditsioonilisele opetaja
autoriteedi kuvandile, vaid pigem tuleb neil loobuda voimust ning lopuks
n-6 teha iseend tarbetuks. Opetajal tuleb hoiduda tagaplaanile ja sekkuda
vaid siis, kui see on vajalik. Tema osaks on ka jilgida lapsi nende t66prot-
sessis, et ta saaks hinnata, kuidas lapsed edenevad ja kuidas nende t66d
suunata. Hindamine on pidev, ent mitte numbriline, sealjuures suunab
opetaja tihti pilasi enesehindamisele.

Helsingi Ulikooli harjutuskooli kauaaegne 6petaja ja Freinet-peda-
googide maailmaliidu juhatuse liige Kaisa Lange kirjeldab oma hindamis-
tegevust’:

Lasen palju dpilastel end ise hinnata. Nad analiisisivad, kuidas nad edenevad
omaenese seatud eesmirkide suunas, milliseid probleeme 1665 oli, miks need
olid ja kuidas neist vilja tuldi. Nad arutlevad, mis oli nende arvates histi,
mis halvasti ja miks. Tajun, et opilased opivad hindama kriitiliselt oma to6d
ja olema ausad. Tibtis on éppida hindama iseend ja néiha nii oma suunre-
paraseid kiilgi kui seda, mis vajaks parandamist. Eksamite tihendus peaks
minu arvates olema opitud teadmise rakendamine ja selle dratundmine tege-
likkuses, eksamid peaksid olema oppimissituatsioon ja nende kaudu peaks

opetatama motlemist.

Motlemisiilesanne

Tooge valja Freinet’-pedagoogika Opikasituse olulisemad jooned.
Vérrelge neid pohikooli riikliku dppekava Gpikasitusega.

Milliseid sarnasusi ja erinevusi markate?

7 Kirjast autorile 2013. a kevadel.
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2.4. Kokkuvotteks

Erinevad humanistlikul inimkisitusel pohinevad ja lapsest lihtuva vaate-
viisi lainel siindinud pedagoogilised siisteemid on meile andnud dratund-
mise, et pariselt hindamiseta l4bi ei saa. Hinnata saab aga hoopis teisiti,
kui oleme pélvkondade kaupa harjunud.

Hindamine ei pea olema vaid ithesuunaline, hirmutav, selekteeriv,
distsiplineeriv ja represseeriv. Need numbrilise hindamise omadused olid
tiks neid vana kooli tunnusjooni, mis panid kunagisi reformpedagooge
sellelaadsetest praktikatest lahti itlema ja otsima midagi muud. Nii
tuli neil vilja arendada teistsugused hindamise viisid, mis kuuluksid
loomulikul viisil nende loodud pedagoogilisse siisteemi ja teeniksid selle
eesmirke.

Hindamine on oppimise viis, kaasabi arenguprotsessis, vastutuse
votmise viis, vdimalus saada méistmist, toetust ja abi. Hindamine ei pea
olema sunnivahend, vaid miski, mis lubab saavutusest ro6mu tunda iseend
paremini tundma 6ppides. Opetaja pole siin enam see, kes paneb hindeid,
vaid tema osaks on tihelepanelik ja hooliv sisseelamine lapse 6ppimisse,
tema probleemidesse ja tunnetusviisidesse. Hindamine kuulub ka kogu-
kondliku eluviisi jaitkumise tingimuste sisse.

Institutsionaalne numbriline hindamine vé6ib varjutada tundlikkuse
ja voime niha, mis tegelikult toimub, kutsub lahterdama ja sildistama
ning kasutama hindamist pedagoogiliste karkudena korra loomiseks.
Kuigi mitmetest selle naeruviirsetest kiilgedest ollakse teadlikud, piisib
see himmastava jirjekindlusega edasi. Uks pohjus on kindlasti see, et
nii on lihtsam ja mugavam kui kéik see, millest oli eelpool juttu. Kooli-
hindamisel on veel iiks aspekt: aidata noorel inimesel enesel kuju-
neda hindajaks. Millal siis veel voiks ta oppida hindama olukordi, ise-
ennast ja teisi kui mitte koolis. Hindamisoskus on elupidevuste iiks
osa ja see kujuneb harjutades. Ka sellise dratundmine avaneb meile
alternatiivpedagoogikas.

Alternatiivpedagoogilised siisteemid hoiavad elus iidseid pedagoogi-
lisi todesid ja ka Ohtumaade suursaavutust, Bildung-ideestikku, mida
uusliberalistlik ideoloogia on paraku tosiselt kahjustanud oma pinna-
pealsuse ja formaalsuse kaudu. Téelised 6petajad on juba ammu avanud
ukse paljudele alternatiivpedagoogilistele meetoditele, motteviisile ja ka
hindamispraktikatele.
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3. HINDAMISE POHIKUSIMUSED,
EESMARGID JA HINDAMISDILEMMAD

3.1. Pohikiisimused

Hindamise puhul vib esitada rea kiisimusi, mida v6ib niha jirgnevalt
selelt.

MIKS
HINNATA?

MIDA
HINNATA?

KUIDAS
HINNATA?

MILLE
ALUSEL
HINNATA?

KES
HINDAB?

MILLAL
HINNATA?

KUI SAGELI
HINNATA?

Sele 1. Hindamise p6hikiisimused

Motlemisiilesanne

Vastake koikidele tlaltoodud kiisimustele hindamise kohta.
Millistele kiisimustele oli lihtne vastata, millised panid rohkem mdtlema?

Mida hinnata?

Traditsiooniliselt on koolis ikka hinnatud seda konkreetset materjali, mida
oppida anti — olgu selleks siis Liivi soda, levinumate voorsonade digekiri,
Newtoni I seadus v6i kahe muutujaga lineaarvérrand.
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Koigi niiteks toodud iisna laiade mirksénade puhul voiks muidugi

hinnata viga erinevaid teadmisi ja oskusi, aga laia valikut kitsendabki

tipsustus ,,mida 6ppida anti”.

Liivi séja kohta kiisib opetaja neid aastaarve ja muid fakte, mis olid kirjas
opikus/konspektis; kontrolltidsse tulevad voorsonad, mille oigekirja juba
tunnis nt 106vihiku harjutusi tehes vaadeldi; Newtoni seaduse kohta kiisitakse
Opiku (konspekti) definitsiooni ning lahendatakse sama tiiipi iilesandeid kui
tunnis ja kodutiides jne.

Tdnapievane 6ppe kavandamine on aga pigem viljundi- ja protsessikeskne.

See, et opilased koik 6ppida antu véimalikult tipselt meelde jitaksid ja

veatult reprodutseeriksid, pole vdirtus iseeneses. Opetaja peab esmalt ise

teadvustama, mis on need olulised 6piviljundid, mida teatud aineosa v6i

teema kisitlemisel saavutada tuleks.

Liivi soja oppimise pubul véib pikaajaliscks eesmiirgiks seada selle, et oppijad
oskaksid erinevates kontekstides (nt seoses ilukirjanduse kisitlustega) médiratleda
soja orvienteeruva toimumisaja (nt sajandi), osalevad riigid ja peamise tihen-
duse Eestile. Lisanduda véib allikmaterjali leidmise ja kasutamise oskus jne.

Viorsonade éigekirja pubul véib opetaja valida (ideaalis koos dppijatega) nt
50 levinumat voorsona, mida iga hea eesti keele kasutaja peaks tundma ja
kirjutada oskama. Eesmiirgiks voib perspektiivis olla sona tundmine ja kasu-
tamine kontekstis ning oskus vajadusel otsida abi sonaraamatust.

Newtoni seaduste oppimisel vib dppe-eesmdirgiks olla printsiibist arusaamine
ja rakendamine fiiiisika-alastes aruteludes voi fiisisikaiilesannetele lahendus-
kiike otsides ning oskus nende roimimist moista elulistes situatsioonides, mitte
vaid definitsiooni piabedppimine.

Kuna kehtivad riiklikud 6ppekavad réhutavad, et ainedpe pole asi ise-

eneses, vaid see peaks toetama iildisemate pidevuste saavutamist, peaks

opetaja erinevate ainete ja teemade Oppega seostama ka laiemaid aine-

iileseid eesmirke.

44

Liivi soja oppimise viib seostada esitlusoskuse arengu toetamisega. Oppijad
koostavad grupiti esitluse Liivi sdja erinevate etappide kohta. Kas esitluse
vormiks on suuline ettekanne, slaidiettekanne voi nt animatsioon/liihifilm,
otsustab iga grupp ise. Nii lisandub konkreetselt ajalooga seostuvatele oppe-
eesmdrkidele veel rida iildisemaid: oskus erinevaid esitlusvorme vorrelda ning
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grupi litkmete huvidele ja annetele sobivaimar valida, oskus infor otsida,
analiizisida, siistematiseerida, olulisilbuvitavaid punkte vilja tuua, oskus
suuliselt esineda, auditooriumi kaasta, PowerPoint véimalusi kasutada
(teksti | visuaalsere vahendite tasakaal, teksti loetavus (raust, virv, kirjastiil),
pakkuda parajas koguses infot jne.

Vioorsonade digekirja pubul voib arendaravaks dildoskuseks olla just argu-
menteerimisoskus. Jubul, kui iga oppija peab esmalt ise vilja valima 50
v60rsona, mida tema arvates iga hea eesti keele koneleja peaks ,,une pealt”
kirjutada oskama, loob see hea aluse argumenteerimisoskuse arengu toeta-
miseks. Kui niiteks esmalt leitakse nimekirjade iihisosa, siis jargnevalt voiksid
dpilased, kes peavad vajalikuks just tearud sona nimekirja péidsemist, tooma
kolm argumenti, miks just selle sona digekiri on haritud inimesele hida-
vajalik. Seega on eesmdirk oskus oma otsust argumenteeritult péhjendada. Kui
hiljem koostatakse siiski klassi iihine nimekiri, on eesmdirgiks ka demokraat-
liku otsustusprotsessi harjutamine, kompromisside tegemise oskus jms.

Newtoni [ seaduse oppimisel voib oppe-cesmirgiks (lisaks fiisisikasse puntu-
vale) olla ka iihe ainevaldkonna ideede ja pohimaotete iilekandmine teistesse
valdkondadesse. Niiteks voivad ppijad otsida humanitaar- ja sotsiaal-
teadustest mingi nihtuse voi protsessi, ,litkumise iihtlaselt ja sirgjooneliselt”,
kuni talle hakkavad maojuma mingid reised joud, mis tearud hetkel muuda-
vad prossessi suunda, peatavad selle vms.

Millal hinnata?

Hindamine toimub traditsiooniliselt 6ppeprotsessi mingi etapi 16pus
(teatud sisuiihiku/teema libimise jirel). Opetaja eesmirgiks on hinnata,
kuivord histi on oppijad iilesantu omandanud.

Hindaja voib pidada vajalikuks, et hinne niitaks eelkoige oppija t66-
kust, pingutust, mingil miiral ka kaasasiindinud voimeid. Siiski — sama-
vord kui 6pilast, hindab opetaja ka omaenda t66 edukust, kuivord histi
onnestus tal opilastele pitava sisu selgitada. Samuti on 6petajal oluline
roll opilaste motivatsiooni toetamisel ja oppimistingimuste loomisel
klassikeskkonnas.

Kui hindamine toimub ainult 6ppimise jirel, ei anna see tegelikult
kuigivord infot éppija ja 6petaja t66 kohta. Kas 6ppija on midagi uut
omandanud? Kas 6petaja on oma t66d histi teinud? Nii suurepirane kui
nork lopptulemus ei anna meile selle kohta tegelikult infor.

Uks 6ppekavateooria rajajatest, Ralph Tyler (1949/1969, 106) on
kirjutanud:
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On véimatu hinnata oppe tulemuslikkust, testides opilasi vaid programmi
lopul. Kui pole infot selle kohta, mis tasemelt 6ppijad alustasid, ei ole
voimalik ka médratleda muudatuste ulatust. Monel jubul on voimalik, et
dppijad olid juba enne dppe alustamist saavutanud suurema osa raotletavarest
opitulemustest. Teisel jubul jille véisid eelteadmised ja oskused olla mini-
maalsed ja edasimineku saab kanda just Gppeprotsessi arvele.

Seega on vajalik ka eelhindamine — andmete kogumine teatud etappide,
uue teema voi oskuse harjutamise eel.

Lisaks on moistlikud vahehindamised, mil 6ppijad oma teadmisi ja
oskusi kas iseseisvalt, kaaslaste, 6petaja voi abivahendi (nt arvuti) abil
kontrollivad, saavad infot edasimineku tempo ja selle kohta, mis liheb
histi ja millega peab veel t66d tegema.

Kui tihti hinnata?

Usna levinud vastus esitatud kiisimusele on:

Hindama peab piisavalt tihti, sest veerandis on vaja kolm hinner kokku
saada. Kui hindamine jitta ainult veerandi loppu, véib jubtuda, et moni

opilane puudub ja ta ei saagi hinnet tunnistusele.

Sellise lihenemise puhul miirab (numbrilise) hindamise sageduse vajadus
hinded kirja saada.

Uht ja kéigile sobivat retsepti on siin raske pakkuda. Mitmed eks-
perdid soovitavad hinnata nii tihti kui vajalik ja nii harva kui voimalik.
See soovitus kiib just spetsiaalsete hindamistegevuste kohta, mis viljen-
duvad numbrihindes.

Kui hindamist kisitleda kaasaegses paradigmas, arvates siia nii 6petaja
tagasiside andmise opilastele kui ka oppijate endi pideva refleksiooni ja
enesechindamise dppeprotsessi kiigus, voib viita, et hindamine toimub
pidevalt.

Seega soltub vastus kiisimusele, kui tihti hinnata, hindamiskisitusest.
Kui hindamiskisitus lihtub 6ppija arengu toetamise vajadusest, toimub
hindamine nii spetsiaalsete, eelkbige just hindamisele suunatud tege-
vustena, kui ka pidevalt oppeprotsessi kestel.

Kes hindab?

Traditsiooniliselt on hindamine koolis olnud 6petaja tilesandeks. Ta
hindab nii iga tiksikut 6ppijat kui klassi tervikuna.
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Hindamist oppijale endale v6i kaaslastele usaldada tundub véimatu,
kui hindamine on numbrihinnete panemine, mis toimib kui koolilapse
palk véi piits ja praanik. Ménikord laseb opetaja hinnata 6pilastel tiksteise
testi tiilipi t6id, kus vastused saavad olla vaid 6iged v6i valed.

Kui hindamine lihtub iga 6ppija arengust ja selle eesmirk on tema
arengut toetada ning laiemalt kisitleda, on ka vastus kiisimusele teist-
sugune. Siis pole {iheselt miiratud, et ainult 6petaja on hindaja ning
oppijad hinnatava rollis, vaid véimalik ja loomulik 6ppeprotsessi osa on
ka oppijate enese ja kaaslase hindamine ning seegi, et oppijad annavad
hinnangu opetaja tegevusele.

Kuidas hinnata?

Hindamine peab toetuma andmetele. Selleks, et millegi vairtust kaaluda,
millegi kvaliteedi iile otsustada, on vaja saada infot vaadeldava nihtuse
oluliste tunnuste kohta. Hindamisviis peab peab olema vastavuses hinda-
mise eesmirkidega, et olla voimalikult objektiivne. Samas on olulised ka
teised pohimaotted, nt ressursside 6konoomne kasutamine. Voimalik, et
mitmetunnine suuline vestlus annab koige paremini infot 6ppija ménede
teadmiste, oskuste ja hoiakute kohta. Kuna selline vestlus noéuab aga palju
aega ning eeldab ka opetaja korget professionaalsust, tundub 6konoomsem
viia ldbi suurel hulgal kontrolltoid.

Traditsioonilisteks hindamisviisideks on kontrolltod, tunnikontroll,
suuline vastamine tunnis, kirjutised ja uurimistodd, praktilised t66d ja
mitmesugused sooritused.

Tinapdeval kasutatakse hindamiseks ka nt esitlusi, viitlusi/diskus-
sioone, projektide tulemusi, 6Gpimappe jpm. Opetajad teadvustavad suht-
luse ja vestluse rolli hindamisel, siiski on arusaam nende kasutamisest
monikord kaunis kitsas.

Paljud épetajad on veendunud, et koolis ja klassiruumis toimub pidevalt
subtlus opetaja ja épilaste vabel. Kui olukorda aga lihemalt analiiiisida, on
see sageli tifiipiline klassiruumivestlus — opetaja peab loengut ja esitab lastele
kiisimusi, millele on olemas ,,0iged” ja ,valed” vastused, jpetaja tunnustab
neid, kes vastavad digesti (tehes monikord ka mirkmikku ,plusse” ning
pannes tublimatele vastajatele hindeid) ning need, kes vastavad valesti, riski-
vad avaliku hibiga, ,miinuse” ja monikord ka ,kahega’.

Selline situatsioon klassis kindlustab histi épetaja véimu. Kui aga ees-
mdrgiks on oppimise toetamine, tuleks piitielda teistsuguse vestluskultuuri
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kujundamise poole. Opetajatel ei pruugi esialgu olla kerge tulla vilja vana-
dest mallidest, kuid siin aitavad aktiivse buulamise oskused, millest eesti kee-
les on hea dilevaate andnud Thomas Gordon oma raamatus , Opetﬂjﬂte kool”.

Rohkelt voimalusi hindamiseks pakuvad tinapievased tehnoloogiad.

Nii faktiteadmiste kui iilesannete lahendamise oskuse kontrollimiseks on
loodud terve hulk erinevaid arvutiprogramme. Nutikamad neist médra-
vad éppija vastuste pohjal kindlaks tema taseme ning pakuvad edaspidi
vilesandeid, mis sobivad just sellele dppijale.

IKT vahendid véimaldavad koguda lopmatul hulgal andmeid, samuti neid
kiiresti analiiiisida. Nii ménegi programmi (nt matemaatika harjutamise
programmi Sumdog®) vahendite hulgas on ka tioriistad opetajale — temani
jouavad andmed iga iiksiku dpilase kohta (kui sageli ja kui pikalt ta harju-
tab, milliste tehetega tegeleb, millised konkreetsed dilesanded on ta oman-
danud ja millisel tasemel — algtasemest kuni meisterlikkuseni). Samuti saab
vorrelda éppija andmeid tema varasemate tulemustega ning saada nii infor
edasimineku ulatuse ja tempo kobta. Samamoodi saab vaadelda ka terve
klassi tulemusi ning picrata tihelepanu nt mingile oskusele, millega on
probleeme valdaval osal oppijatest.

Juhul, kui lisaks teadmistele ja oskustele hinnatakse ka hoiakud, tuleb
hindamisel kasutada kiisitlust, intervjuud véi vaatlust.

Kui vastus eelmisele kiisimusele — kes hindab — holmab lisaks opeta-
jale ka opilasi, lisanduvad hindamisvahendite hulka ka need, mida nieb
vaid oppija ise — mitteavalik 6pipdevik voi blogi, aga ka lihtsalt reflek-
sioon — épitu iile jirelemotlemine, eneselt kiisimine — kas ma ikka sain
asja olemusest aru?

Hindamisviiside- ja meetodite puhul kerkib ka valiidsuse ja reliaabluse
probleem.

Valiidsuse saavutamiseks jilgitakse, kas kasutatud meetod ja konkreetne
hindamisinstrument ikka m66dab seda, mida mé6ta tahetakse.

Kui oppe-eesmiirgiks on matemaatika abivalemite kasutamine tiipiilesannete
lahendamisel, siis sobib eesmirgi saavutamise hindamiseks histi kirjalik
kontrolltio.

8 Vt htep://www.sumdog.com
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Kui eesmdrgiks on aga kasutada matemaatilisi oskusi eluliste iilesannete
labendamisel, on vajalik koguda andmeid nt selliste projektide kiigus, kus
opilased mingi praktilise iilesande teostamiseks (nt maketi koostamine,
mdngumaja tapeseerimine vms) matemaatikavalemeid kasutavad.

Reliaablus tihendab klassikalises loodusteaduslikus uurimisparadigmas
andmete s6ltumatust hindaja isiklikust arvamusest, tulemuste korratavust.

Paljud 6petajad ja haridusametnikud on seisukohal, et hindamine
on tegevus, mis vajab spetsiaalset ettevalmistust ja teadmisi. Adekvaatse
ja soltumatu info saamiseks peavad mitmed riigid, sh Eesti, vajalikuks
regulaarsete riiklike (voi osariiklike) tasemet6dde ja testide korraldamist.
Tasemeto6dest saadakse téepoolest palju viirtuslikku informatsiooni
selle kohta, mil miiral on 6pilased saavutanud 6ppekavas kirjeldatud 6pi-
tulemused. Need t66d prognoosivad ka pohikooli 16pueksamite ja riigi-
eksamite tulemusi. Kui aga selle infoga ei osata v6i taheta midagi peale
hakata konkreetse klassi ja opilase tasandil selleks, et muuta vo6i mitme-
kesistada oppemeetodeid, kasutada eri lihenemist eri vajadustega opilaste
opetamisel vmt, ei aita see kaasa d6ppimise toetamisele.

Mille alusel hinnata?

Hindamise méddupuuks on meie koolis, nt kontrolltods, enamasti seatud
maksimumpunktide arv. Punktisiisteemi kasutatakse laialdaselt ka mujal,
olgu hindamisviisiks siis eksam, test, klassi ees vastamine, praktiline t66
vms.

Erinevaid hindeid saanud Opilastea arv
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Sele 2. Opitulemuste saavutatuse hindamine
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Motlemisiilesanne

Mida saab antud joonisest jareldada?

Kas seda, et hindamine oli objektiivne, sest hinded jagunevat normaaljaotuse
(Gaussi kdvera) alusel?

Kas hinded naitavad Gppijate tookust ja tublidust —,,5” saavutanud Gpilased
pingutasid kdige enam, ,4” saavutajad pingutasid samuti, kuid polnud siiski
nii tublid, ,3” saajad ei ndinud erilist vaeva, kuid véivad siiski edasi minna
ja ,2"” said need, kes olid laisad ning Uldse ei pingutanud ja peavad selle osa
uuesti 6ppima?

Kas nende tulemuste pdhjal tuleks hinnata hoopis Gpetaja ja kooli todd ning
jareldada, et kdige edukamalt toetas Gpetaja (ja kool) neid nelja Gpilast,

kes said ,,5”, edukalt Gpetas ta ka neid iheksat, kes said ,,4”, aga kaheksa
,3” saanud Oppijaga ei leidnud ta parimaid Gpetamise meetodeid ning
Oppijatega, kes said ,,2”, ei tulnud lldse toime? Kas jatta vastutus tulemuste
eest vaid Gpetaja (ja kooli) kanda?

Kas sellisest tulemuste jaotusest peaks jareldama, et aine on paljudele
oOpilastele liiga keeruline, sest peaaegu pooled neist ei saanud kuigi head
tulemust? Kas vahendada ainekava mahtu voi suurendada tundide arvu?

Normaaljaotuse alusel hindamine on koolides praegugi levinud.

Samas pole selline hindamine kéige korrektsem. Niiteks kontroll-
t60d saab alati koostada nii keerulistest kiisimustest ja {ilesannetest, mida
suurem osa opilasi klassis lahendada ei suuda. Samamoodi vé6ib koos-
tada niisuguse t60, et koik teevad selle ilma mingi pingutuseta dra. Ka
praktilist t66d, olgu selleks voorkeelse materjali tolge, mustri jirgi kudu-
mine v6i akrobaatikakava, saab teha nii, et see on koigile viga lihtne voi
nii, et see on tervele klassile iilejou kiiv.

Opitulemuste kontrollil on motet eelkoige siis, kui lihtuda 6ppe ees-
mirkidest, riiklikus 6ppekavas kirjeldatud opitulemustest ja 6ppijatega
kokku lepitud tihistest voi personaalsetest eesmirkidest. Sellisel juhul on
tegemist nn standardipéhise hindamisega.

Osale 6petajatele on omane normipohise — konkreetse klassi keskmi-
sest tulemusest lihtuva hindamise kasutamine, nagu on niha jirgmisest
opetaja selgitusest.

Kui kogu klass oli viga rubli, siis muutsin hindamiskriteeriumid range-
maks — vétsin juba kahe veaga hinde ,viielt” ,neljale”, sest mulle tundus, et
see, et kiik ,viied” saavad, pole ikkagi normaalne.
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2011. a oppekavades tuuakse standardi- ja normipéhisele lisaks arengu-
pohine hindamine. Opilase arengut arvestava hindamise puhul ei vorrelda
oppija toid ja sooritusi mitte niivord riiklikult ettemadratud standardiga
voi klassi keskmise tasemega, vaid tema enda varasemate samalaadsete
saavutustega.

Miks hinnata?

Kogenud opetajad, kes meenutavad oma t66 algusaegu, toovad tihti vilja
asjaolu, et hindamine oli oluline rituaal, tihtis kui asi iseeneses.

Kooli tiile tulles oli mul probleeme sellega, kuidas éppijatele vajalik arv
hindeid kokku saada. Tunnistusele ei tahtnud ju teha kokkuvétet ainult
maone hinde péhjal. Ja seda ei rohtinudki! Nii tegin neile igas veerandis mitu
kontrolltoid, lisaks ootamatuid tunnikontrolle ning vaatasin, et iga pilane
ka vihemalt kaks korda suuliselt vastata saaks.

Kas need hinded olid sama kaaluga, selle iile ma siis pead ei vaevanud —
tunnistusele panin keskmise hinde. Siiski — need, kellel suured kontroll-
to6d olid ,viied”, viisid ,viie” veerandisse saada ka siis, kui moni viiksem
vahehinne oli neli voi isegi ,kolm”. Ja vastupidi — kellel suured kontrolltood
~kolmed” olid, neile ikka eriti iile kolme ei pigistanud.

Kiisimuse voib sdnastada ka teisiti — mis on hindamise eesmirk?

Hindamisel on palju erinevaid eesmirke, mitmed neist on teadvus-
tatud, kuid osa on ka paljude dpetajate endi jaoks teadvustamata. See on
teema, millele pithendame eraldi alapeatiiki.

3.2. Hindamise eesmirgid

Mitmed autorid (vt nt Bennett 2011; Perie et al. 2007) on seisukohal, et
hindamistemaatikat tuleb selgitada ja kisitleda hindamise eesmirkide ehk
funktsioonide kaudu, otsides vastuseid kiisimusele — MIKS hinnatakse.

Jargnevalt vaatleme jargmisi hindamise eesmirke: aruandlus, tradit-
siooni voi rituaali tiitmine, selektsioon, lihtetaseme miiratlemine,
protsessiandmete kogumine, motivatsiooni toetamine, tagasiside andmine,
oppimise toetamine, kokkuvotete tegemine.
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Aruandlus, traditsiooni voi rituaali tiitmine

Algajad, aga monikord ka kogenud ja staazikad 6petajad hindavad selle-
pirast, et see kuulub opetaja td6kohustuste hulka. See, et pdevikus on
mingi hulk hindeid, annaks justkui tunnistust sellest, et dpetaja teeb tosi-
selt oma t66d. Kuigi hindamine (hinnete panemine) pole dppetdd ja 6pi-
lase arengu seisukohalt hidavajalik, ei saa 6petajad hinnetest loobuda, kui
seda néutakse riigi voi kooli tasandil.

Oppeprotsessi on voimalik tulemuslikult iiles ehitada ka ilma hindamiseta.
Opetamise seisukohalt ei ole vaja mitte hinnet, vaid tagasisidet. Tagasisidet
aga on véimalik opilasele anda ka ilma hindamiseta. Seega opetamise seisu-
kohalt ei ole hindamine ilmtingimata vajalik. Kui aga olemasolev siisteem
ndeb hindamist ette, siis tuleb seda teha ddrmiselt libiméeldult ja tundlifuls.

Salumaa ja Talvik (2009, 4)

Sonalise tagasiside puhul v6ib samuti peamiseks eesmirgiks olla mitte
oppija aitamine, vaid n-6 kirjalike t6endite kogumine.

Opetaja Saksamaalt, kes kasutab kujundava hindamise elemente juba
aastaid, ridkis, et mitmed saksa opetajad kasutavad sonalist tagasisider eel-
kéige n-o tagala kindlustamiseks — kui opilane on saanud juba varakult
korduvat kirjalikku teavet enda oppimises esinevate puuduste kobta, on vane-
matel ja dpilastel raskem vaidlustada ka balba kokkuvotvat hinnet.

Vestlusest dpetajaga

Kui uskuda, et 6ppimise pdhimotivatsioon on viline ning koigi osapoolte
sooviks on vastutus ebadnnestumise eest kellegi teise 6lgadele veeretada,
voib kirjalik tagasiside olla mitte 6ppimise toetamise, vaid opetaja ,alibi”
kindlustamise teenistuses.

Selektsioon

Kui kiisida ménelt 6petajalt, milleks ta hindab, mis on tema hindamise
eesmirk, siis vaevalt ta opilaste selektsiooni (paremate ja norgemate vilja-
soelumise) esimeste seas vilja tooks. Haridussotsioloogia kisitluse jirgi
liigitatakse koolis dpilasi n-6 normaalopilaste hulka, kui nad votavad vastu
koolis pakutavat 6petust ning tulevad toime moraalsete juhistega (Anti-
kainen jt 2009).
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1930. aastatel Eestis libiviidud algkoolilopetajate uuringus liigitati opilased
kéiitumise alusel viide gruppi:
1) ceskujulikud,
2) rabuldavad ebk korralikud,
3) korratud ja iileannetud, kelle juures tuleb ette mittepahaloomulisi
tileannetusi,
4) raskestikasvatatavad,

5) péris ulakad.

»Liigitamine jii koolijubatajate ja klassijubatajate hooleks. Konelustel kooli-
Jjubatajatega selgus, et liigituse alused ei tekitanud arusaamatusi.”

Kuna ,,piris ulakaid” opilasi oli vaid 9, siis pandi nad ,raskestikasvatata-
vatega” kokku ning ,,moodustus kaks heade (eeskujulikud ja korralikud) ning
kaks halbade (korratud ja ulakad) opilaste gruppi”.

Raud (1936)

Moned 6petajad ei pea normaalseks, kui kogu klass saab vaid hiid ja viga
hiid hindeid — leitakse, et kui ,latt nii madalale seada”, siis ei teki dppijatel
adekvaatset enesehinnangut, arusaama enda véimetest ja eeldustest. Seda,
et iga oppija on mones valdkonnas andekam kui teises, tuleb aga pidada
loomulikuks.

Jubul, kui koolis numbrilisi hindeid ei kasurata, ei tekita probleeme olukord,
kus nt Mati on viga tugev matemaatikas ja muusikas, aga nork kehalises
kasvatuses ja véorkeeltes, Mari aga omandab mdngeldes keeli ja on viga
sportlik, ent hidas matemaatikaga.

Voimusuhete kindlustamine

Hindamise tiheks tilesandeks voib olla ka soov v6i vajadus panna opi-
lased tegema seda, mida ,tuleb teha”. See on hindaja v6imu kehtestamine
hinnatava iile. Hinne on siin otseselt piitsa ja pradniku rollis. Sedalaadi
hindamise varjatud funktsioon on kujundada 6ppijatest vaid viliselt moti-
veeritud kisutditjad, kes kohanevad néudmistega, midagi kahtluse alla
panemata voi vaidlustamata.

Kohanejad on kooliinstitutsiooni ootuste ja tegelikkusega sotsialiseerunud,
teadmise ja kuulekuse vahetussubte omaks vornud opilased. Nemad moodus-
tavad selle normaalseks liigitatavate épilaste pohibulga, kes kohaneb liigseid
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kiisimusi esitamata kooli igapievaeluga. Nad tiidavad neile kooli poolt
esitatavaid noudeid eelkdige kohusetundest ja rutiinse tegevusena.

Antikainen jt (2009)

Esimesed kolm selles alapeatiikis kirjeldatud hindamise eesmirki —
traditsiooni/rituaali tditmine, selektsioon ja voimusuhete kindlusta-
mine — kuuluvad pigem varioppekava alla.

Varioppekavana peetakse silmas selliseid tthiskondlikke eesmirke,
mida ametlikes dokumentides pole sonastatud voi millele viidetakse isegi
vastupidist. Niiteks toetab varioppekava olemasoleva siisteemi (nt tea-
tud rassi, soo, tithiskondliku klassi eelistamine) sdilimist, ehkki 6ppekava
tekstis radgitakse koigi vordsetest voimalustest ja demokraatiast, samuti
erinevate 6ppe osapoolte erinevalt varjatud eesmirke ja 6pitulemusi (Nieto
1996).

Varidppekava ilmneb eriti kujukalt kditumise hindamise puhul.

Tinases Eestiski on veel tavapirane kool, kus kiditumisreeglid teenivad
ainedpetuse huve ning ideaalne kiitumine on selline, mis toetab ainedpin-
guid — 6pilane osaleb tundides, kuuletub 6petajale, sooritab néutud tiles-
anded. Niisugusel juhul voib opilasele antud hinne sisaldada ka hinnangut
tema kiitumisele tunnis v6i 6petaja suhtumist temasse tildisemalt (vt niit
Jurimie jt 2012).

Sellises koolis oppimise tulemusena omandab opilane ka olulised vari-
oppekava sonumid. Ehkki enamus kooliga seotud inimesi neid niisugu-
sena ei teadvusta ning neile ei métle, kannavad need s6numid t66stus-
ajastu kooli ideaale — kujundada usinaid liinit66lisi, kuulekaid sédureid ja
masinavirki sobivaid ametnikke.

Lihtetaseme miiratlemine

Oppe-eesmirkide seadmise ja tutvustamise etapis kaardistab opetaja
koos opilastega, kui kaugel on 6ppijad taotletava (ROK-s sitestatud) 6pi-
tulemuse saavutamisest. Seda tegevust nimetatakse eelhindamiseks.

Oppe-eesmirgiks ei ole opiku peatiikkide drappimine, t66vihiku
tditmine ega teema libivotmine, vaid konkreetsete dpitulemuste saavu-
tamine, milleni joudmiseks on erinevaid viise, soltuvalt ainevaldkonnast ja
taotletava opitulemuse laadist.?

9 Vtnt Tyler 1969, 63-82.
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Ka taotletavad 6pitulemused voivad erineda. Iga 6petaja teab, et 6ppi-
mist ja opetamist on mottekas alustada just sellest punketist, kus 6pilane
hetkel on, andes talle pingutust néudvaid tilesandeid. Vogotski lihima
arengu tsooni mudeli kohaselt on areng kéige tulemuslikum nende tege-
vuste osas, mida oppija veel teha ei suuda, ent millega ta saab hakkama
opetaja voi kogenuma kaaslase toel (Vygotski 1978). Seega ei ole moistlik
eeldada kéigilt 6ppijatelt igas etapis vordset saavutust, pigem jou- ja
voimetekohast edasiminekut, individuaalset arengut.

Protsessiandmete kogumine

Kui jitta hindamine vaid 6ppeprotsessi (voi méne selle vaheetapi) l6ppu,
voib sageli olla juba liiga hilja teha muudatusi nt 6ppe sisus, 6ppe- voi
hindamismeetodite kasutamises. Protsessiandmete analiiiis annab infot nii
oppija, dpetaja ja kooli t66 kui ka 6ppekava, selle osa voi oppekava raken-
damise tugimaterjali (nt mingi oppevara) efektiivsuse kohta.

Protsessiandmete kogumist voib nimetada ka vahehindamiseks, mille
kiigus antakse dppijatele tagasisidet selle kohta, kuidas kulgeb litkumine
seatud eesmirkide poole.

Vahehindamine pakub 6ppijale véimalust mingit oskust harjutada,
oma teadmisi eri kontekstides ja keskkondades kontrollida. Vahehinda-
miseks sobivad koik tegevused, milles kogutakse andmeid oluliste 6ppe-
eesmirkide saavutatuse taseme kohta.

Motivatsiooni toetamine

Hindamise oluliseks funktsiooniks on éppijate motivatsiooni toetamine.
Seda funktsiooni on rohutatud ka riiklikes oppekavades.

Motivatsiooni véib kirjeldada kui joudu, mis midirab oppimise ja arengu
suuna. See, milline on oppija motivatsioon, médrab dra selle, mis suunas
ta liigub. Motivatsioon véib olla erineva tugevusega ning enamasti on
oppijatel korraga mitu erinevat motiivi. Nii voib tekkida motivatsiooni-
konflikt — dppija piitidleb iibelt poolt enesemdiiratluse ja autonoomia suunas,
teisalt aga tahab teenida vanemate ja dpetajate heakskiitu.

Hindamise motiveeriva funktsiooni kéige traditsioonilisem télgendus

on hinnete kisitlemine tasu voi karistusena — 6ppija on sunnitud tegema
oppimise t66d. See t66 on ménigi kord igav ja tiilitu, ent samas iseloomu
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kasvatav. T66 tasuks loodab 6ppija saada hiid hindeid, need omakorda
voimaldavad saada vanematelt kiitust, kommi, taskuraha, arvutiaega ning
tulevikus pdiseda jirgmisele haridusastmele, saada hea to6koht. Samas
sunnib 6ppijaid td6le ka hirm saada halbu hindeid ning jidda ilma lithi-
ajalistest ja pikema perspektiivi hiivedest, voimalik, et saada kodus ka
fiiiisilise karistuse osaliseks.

Hindamise motiveerivat funktsiooni saab kisitleda siiski laiemalt — kui
opetaja ei pd6ra oma pohitihelepanu hinnetele, vaid sellele, kuidas iga
opilast saaks tagasiside abil motiveerida, siis ei néua kuigi suurt pingutust,
et leida ala, milles just see ppija on tugev.

Opetaja saab rohutada, et opilaste voimed ja oskused erinevates valdkondades
on erinevad ja see ongi tore. Laps, kes pole matemaatikas, lugemises ja/véi
kirjutamises eriti tugev, voib olla niiteks viga hea looduserundja.

Opetaja saab sellise lapse ,ekspertteadmisi” edukalt esile tuna nii loodus-
teaduste tundides kui klassi iihistel matkadel ja ckskursioonidel. Isegi esma-
pilgul , lootuserutel jubtumitel” on téendoliselt ,varjatud andeid” — nditeks
viienda klassi poiss, kes vaevaliselt lugeda oskab, voib teada autode siseelust
pea sama palju kui oppinud automehhaanik.

Tundes siirast huvi laste tegemiste vastu, on opetajal voimalik saada viidrtus-
likku teavet, mille abil laste enesehinnangut tosta ja neid motiveerida.

Migi (2010, 100)
Tagasiside andmine

Hindamise iiks olulisemaid eesmirke on tagasiside andmine ja saamine
nii 6ppijale kui opetajale, aitamaks oppimist tohusamaks, piisivamaks,
emotsionaalselt rahuldust pakkuvamaks muuta.

Traditsiooniline numbriline tagasiside pole kuigi informatiivne — kui
oppija voi lapsevanem teab, et ta laps sai ,kolme”, annab see pinnapealset
infot selle kohta, et ta saab enam-vihem hakkama. Millistes konkreetsetes
teadmistes voi oskustes lapsel puudujiike on, ,kolmest” aga vilja ei kooru.
Uuringutulemused on vilja toonud ka asjaolu, et juhul, kui 6pilased saa-
vad hindele lisaks kommentaari, siis valdav osa neist eirab kommentaari.
Esimene, mida nad vaatavad, on hinne ja teine, mida nad vaatavad, on
nende kaaslase hinne (vt Butler 1988).

Opilasele sihipirase tagasiside andmiseks tuleb leida vastused kiisi-
mustele: Mis on p6hiline viga? Millest see viga vois tekkida? Kuidas 6pi-
last juhendada, et viltida tulevikus seda viga tegemast? (Shepard 2005).
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»Viga” tuleb siin méista laiemas tihenduses kui nt vale vastust testis — viga
kui probleem arusaamises, puudulikes (6pi)oskustes, sobivate lahendus-
kiikude ja -meetodite leidmises jne. Tagasiside andmisel tuleb arvestada
ka opilaste individuaalsete isedrasustega, sest igal dpilasel on psiitihilistes
tegevustes piirangud, mis on seotud lisaks métlemisele ka taju, milu,
tihelepanu, tegevuse planeerimise, motiivide, emotsioonide toimimisega

(Kikas & Toomela 2013).

()ppimise toetamine

Nagu juba eelnevast on selgunud, s6ltub hindamistulemuste kasuta-
mine 6pikisitusest. Opikisitus omakorda toetub teatud filosoofilistele ja
psiithholoogilistele alustele.

Alates 1990ndatest aastatest on koigis Eesti riiklikes 6ppekavades
hindamise olulise funktsioonina vilja toodud 6ppimise toetamine. Samas
kasutatakse koolis siiski valdavalt kokkuvétvaid hindamisi, nt tunnikont-
rolle vahekokkuvotete jaoks ja kontrolltdid suurema teema lopetamisel.

Oppimise toetamine on igale 6ppijale niisuguste tingimuste loomine,
milles ta saaks 6ppida ja areneda. Opetaja ei saa ,tarkusi ja oskusi opilasele
pihe panna”, kiill aga saab ta 6pilasi probleemide lahendamisel abistada
nt ithistegevuse, eeskuju, vihjete, sobiva keskkonna loomise, motiveeriva
tagasiside ja julgustamise abil.

Pidades hindamise pohifunktsiooniks 6ppimise toetamist, haakuvad
sellega mitmed varemkirjeldatud funktsioonid. Selleks, et 6ppimist toe-
tada, peab hindamine olema andmepahine (st vajalik on alg-, protsessi- ja
l6ppandmete kogumine) ning nii hindamisprotsess ise kui selle kestel ja
pohjal antav tagasiside peavad olema motiveerivad.

Peamine on agas see, et hindamise kiigus kogutud infot kasutataks
oppimise tohusamaks muutmiseks.

Peaksime oskama eristada dpilase kui vaimse terviku omadusi tema psiiiibi-
liste osaprotsesside omadustest. Osaprotsessideks on nditeks mélu, taju, tihele-
panu, motlemine, planeerimine, motivatsioon ja tunde- ehk emotsionaalsed
protsessid. Last tervikuna iseloomustab aga see, mida voime nimetada isik-
suseks. Viimase moistmiseks peame oskama hinnata néiteks seda, kuidas laps
on véimeline oma maailma métestama, millised on tema omailma piirid.

Kikas & Toomela (2013, 18)
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Seega Vogotski (Vygotski 1978) lihima arengu tsooni teooriast lihtudes
on dpetajal vaja teada, kuidas see iga konkreetse oppija puhul toimib ehk
missugust toestamist (ingl k scaffolding) iga 6pilane vajab, et oma potent-
siaali voimalikult parimal moel kasutada ja arendada.

Eriti autentses dppimisfaasis on dpetajal tiita viga oluline roll — ta peab
aitama iilesannet terviklikuna hoida, kontrollides elemente, mis on viljaspool
oppija véimeid.

Kui laps 6pib esimest korda omblema véi lauda katma, véivad tiiskasvanud
vahele astuda ja aidata koige raskema osa juures — niidi néela tabha pane-
misel voi korgelt riiulilt kergesti purunevate klaaside alla vormisel, aga viik-
sele abile vaatamata tiidab laps regeliku iilesande ise. Kui laps 6pib niiteks
sooritama ménda akrobaatilist elementi (seisust kaarsilda laskuma), siis ope-
taja algul julgestab teda — esmalt vickohast kinni hoides, siis libtsalt oma
kiitega valvates, ent last mitte puudutades jne.

Selline samm-sammult toetamine sobib koikidesse kooliastmetesse ja aine-
tesse, samuti aineiilescks ppeks. Niiteks uurimistoode juures peaksid opetajad
dpilasi jubendama enne, kui nad suunduvad raamarukokku iseseisvalt infor
hankima. Kui dpilane jiib ikka hitta, siis peab petaja leidma lahenduse,
kuidas opilast edasi aidata (nt pakkudes vilja wue otsingusona véi soovitades
teemat kitsendada), kuid uurimisprotsessi lopetab ikkagi dpilane iseseisvalt.
Jirk-jargult, kui padevus suureneb, annab operaja jirjest enam kontrolli 6pi-
lase kitte. Et edukas olla, peab ppija eesmdirgist aru saama ja selle ka omaks
votma.

Shepard (2005) pohjal

Oppimist toetava hindamise puhul on oluline hindamisest saadud
andmete kasutamine!® selleks, et 6ppimine paremini edeneks ning
oppijad saavutaksid paremaid tulemusi (Black & Wiliam 1998a; Brook-
hart et al. 2009). Pohimotteliselt saab siin kasutada viga erinevaid sisen-
deid, sh kokkuvotvate kontrolltddde ja ka riigicksamite andmeid (Black
et al. 2002; Black & Wiliam 2009). Oppimist toetavaks/kujundavaks
muudab hindamise see, kui selle tulemusi soovivad ja oskavad kasutada nii
opetaja kui dpilased vastavalt enda 6ppimise ja 6petamise tohustamiseks.
Mitmesuguste hindamise funktsioonide (nt eel- ja vaheandmete kogu-
mine) kasutamine ei pruugi siiski automaatselt tagada seda, et hindamine

10 V¢ nt Black & Wiliam 1998a; Black et al. 2003; Brookhart et al. 2009.
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oppimist toetaks. Ka nende andmete kasutamine vajab 6petajalt professio-
naalseid oskusi ning épilaste individuaalsete eripiradega arvestamist.

Kokkuvatete tegemine

Traditsiooniliselt peetakse Eesti koolis hindamise pohifunktsiooniks just

kokkuvétete (ka vahekokkuvotete) tegemist!!. Hindamine toimub 6ppe-

protsessi lopul ja selle tulemusel soovitakse saada infot:

* Oppija too,

* Opetaja too,

* kooli 56,

* haridusprogrammi voi selle osa voi programmi tugimaterjali efektiiv-
suse kohta.

Kokkuvétvad hinded peaksid kinnitama 6pilase valmisolekut jitkata
opinguid jirgmisel etapil, jirgmises klassis voi 6ppeastmes v6i on need
toenduseks kooli lopetamise kohta.

Motlemisiilesanne

Vaadake lile erinevad hindamise eesmargid (lk 51-59).
Millised neist Uksteist toetavad?
Millised on vastuolulised?

Kas on ka eesmarke, mis teineteist valistavad?

3.3. Hindamisdilemmad

Igasuguse hindamise puhul kerkib esile hulk valikuid. Erinevad autorid!?
on toonud vilja jirgmised vastandused:

* kokkuvéttev véi kujundav,

e kriteeriumi v6i normipohine,

* psithhomeetriline voi holistlik,

¢ selekteeriv voi kaasav,

e kontekstisidus voi kontekstiviline,

"' Vt nt Jiirimie je 2012.
Vt nt Mathews et al. 2008, 43—45; Perie et al. 2007.

—
8]
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e autentne vo6i formaalne,
* koolidoppimine voi laiem 6ppimine,
¢ numbriline v6i sonaline.

Toodud paarid ei vastandu enamasti tdielikult. Mélema suuna tiheaegne
eesmirgiks seadmine on siiski keeruline, vahel ka véimartu. Seetottu tuleb
hindamise kavandamisel teha igal konkreetsel juhul teadlik valik.

Kokkuvéttev v6i kujundav hindamine

Kokkuvétva ja kujundava hindamise vastandamine ei pruugi olla abso-
luutne. Algtaseme vordlemine lopptulemusega ja selle kaudu muutuse
suuruse teadasaamine kiib kaasas ka kokkuvotva hindamisega. Kokku-
votva hindamise andmeid on 6ppimise toetamiseks siiski keeruline kasu-
tada, sest sekkuda saab alles n-6 tagantjirele. Iga hindamisperioodi jook-
sul saavutatud épitulemuse kontrollimiseks jadb viga vihe aega. Jarelikult
voimaldab see anda mingi iilevaate klassi voi grupi tildisest tasemest, kuid
ei anna kuigivord infot iga iiksiku 6pilase norkuste ja tugevuste kohta.

Kokkuvétva hindamise tulemusi saab kasutada tildiste muudatuste
tegemiseks 6ppekavas, nt teatud oluliste teemade kordamine voi suurema
ajaressursi suunamine mone oskuse harjutamisele. Kokkuvétva hindamise
tulemuste pohjal on voimalik teada saada ka seda, kes dpetajatest on olnud
eriti edukad teatud aine voi teemade 6petamisel.

On autoreid, kes peavad kujundavaks hindamiseks eelkdige 6ppeprot-
sessi kestel toimuvat hindamist ja neid, kes lisavad selle alla ka eelhinda-
mise. Lisaks voib ridkida ka kokkuvotva hindamise tulemuste kasuta-
misest kujundavas, oppimist toetavas funktsioonis.

Oppimises tehakse alati ka teatud vahekokkuvétteid. Olenevalt sellest,
kas ja kuidas infot 6ppeprotsessis kasutatakse, voib vahekokkuvétete tege-
mine olla nii kokkuvéttev kui ka kujundav hindamine.

Sele 3 kujutab véimalikku hindamispiiramiidi. Selle alumise ja koige
suurema astme, millele koik tilejidnu toetub, moodustab pidev tagasiside
otsimine ja andmine klassiruumis. Tagasiside andja peab tagasiside saajat
viga histi tundma.Vaid nii saab mirgata ja esile tuua just selle konkreetse
oppija arengut, tugevusi ja norkusi.

Jargmise etapi moodustavad spetsiaalsed hindamistegevused — eel- ja
vahehindamised. Nende tulemusi kasutatakse enamasti eelkoige oppe-
protsessi kavandamiseks ja kujundamiseks, seega on need liigitatavad
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kujundava hindamise alla. Samas on vahekokkuvotete tegemises ka
kokkuvétva hindamise jooni.

Kolmnurga tipp tihistab suuri kontrolltsid, tasemetdid, 16pu- ja riigi-
eksameid. Sellise hindamise puhul on selle kujundav funktsioon (tagasi-
side ja sellele vastavalt puudujdigi korrigeerimine protsessi kiigus) konk-
reetse 6ppija jaoks minimaalne, kuid tulemusi arvestades on véimalik
teha muudatusi 6ppekavades, ainekavades, kooli 6ppemeetodite varamus
vms. Niiteks kui kolmanda klassi 6pilaste matemaatika tasemet66 tule-
mused niitavad, et aritmeetikas on nad iile keskmise, kuid tekstiilesannete
lahendamises ja geomeetrias jadvad paljud hitta, saab ka tasemetd6 tule-
musi kasutada nii klassi kui konkreetse oppija tasandil selleks, et muuta
matemaatika 6pe tohusamaks.

Kokkuvottev
hindamine,
nt tasemet6o

Vahehindamine (vahekokku-
vOtete tegemine, protsessi-
hindamine, eelhindamine)

Pidevhindamine — 8ppeprotsessist lahutamatu
oskuste ja arusaamise kontroll

Sele 3. Hindamispiiramiid Perie et al. (2007, 2) pohjal

Seega pole kokkuvéttev ja kujundav hindamine teineteist vilistavad
vastandid, pigem on tegemist pideva skaalaga. Skaala iihes otsas on massi-
line ja anoniitimne vilishindamine, mida tehakse harva, suuremastaabi-
liselt ning hindaja ja hinnatava vahel puudub enamasti igasugune seos.
Teises otsas on pidevalt toimuv 6ppimisega paralleelne mikrotasand,
mil opetaja laste pilkudest, vastustest ja kiditumisest piitiab aru saada,
kas nad tulevad 6ppimisega kaasa. Iga opilane jilgib ka ise enda oppi-
mist — kas ta saab aru ja suudab kaasa méelda. Mitmesugused vahe-
pealsed hindamised — eelteadmiste kontrollid, vahekokkuvétete tege-
mised, tunnikontrollid jms véivad olla nii kokkuvétvaks kui kujundavaks

Hindamise pdhikiisimused, eesmérgid ja hindamisdilemmad 61



hindamiseks — oleneb, kuhu piir tommata ja eclkoige — milleks saadud
tulemusi kasutada.

See, kas hindamine on kokkuvéttev voi kujundav, on seega seotud
eelkoige hindamise eesmirkidega. Kokkuvotva hindamise eesmirgiks on
saada infot selle kohta, kas ja kuivord plaanitud eesmirke 6nnestus saavu-
tada. Nii antakse hindamise objektile (projekt, [6unas66k, ainekursus)
mingi vdirtus. Kujundava hindamise puhul aga kasutatakse hindamise
tulemusi kohe protsessi paremaks muutmisel, suunamisel, vajadusel ka
imbersuunamisel (esialgsete eesmirkide tipsustamisel voi muutmisel).

Kokkuvétva ja kujundava hindamise thendamine voib olla proble-
maatiline, kui opilastel on juba vilja kujunenud eelkoige viline, hinnetel
pohinev 6pimotivatsioon. Nouab aega ja ka opetaja sihikindlat t66d, et
opilane harjuks iseenese oppimise hindaja rolliga ning moistaks, et enda
oppimise eest tuleb eelkdige ise vastutada.

Kriteeriumi- v6i normipdhine hindamine

Kriteeriumi- vo6i normipéhise hindamise eristamine soltub sellest,
millega hindamistulemusi vorreldakse.

Kriteeriumid/standardid/tasemekirjeldused voivad olla ette antud
(nt riiklikus 6ppekavas) voi lihtuda opilase enda varasematest sooritustest.
Kujundava hindamise puhul réhutatakse enam 6pilase arengut — tema
edasiminekut vorreldes ta enda eelneva tasemega. Samas on ka kujundava
hindamise puhul oluline vordlus n-6 iildiselt aktsepteeritud standardiga.
Eestis on selleks standardiks riiklikud 6ppekavad, mis pohikooliastmel
kirjeldavad 6piviljundeid hinde ,hea” tasemel ning giimnaasiumiastmel
yrahuldava” tasemel. Riikliku 6ppekava erinevate ainekavade 6pitulemuste
lugemisel on sageli siiski raske miiratleda, milline 6ppija tase tipselt
olema peaks.

Normipohine hindamine [ihtub normaaljaotusest — tulemuste jagu-
nemisest klassis, koolis, antud vanusegrupis iile riigi. Lihtuvalt 6pilase
kohast jaotuses peetakse tulemusi heaks, viga heaks, keskmiseks vms.

Head standardid/kriteeriumid/tasemekirjeldused pohinevad uurin-
gutel. See tihendab, et nad suhestuvad ka (vanuseastme) normiga ning
kirjeldavad selle suhtes nt ,keskmist”, ,head”, ,viga head” saavutuste taset.
Uuringupohiste standardite abil saab iga uut tilesande, testi voi eksami
sooritajat vorrelda koigi teistega (voib-olla sadade tuhandetega), kes sama
voi samalaadset testi on varem teinud.
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Uuringupohiste standardite hulgas leidub selliseid, mis on téepoolest univer-
saalsed, nt motoorsete ja keeleliste oskuste areng viikelapseeas jirgib tavaliselt
kindlaid mustreid ja teatud oskused (nt kahesonalausete moodustamine voi
kahel jalal hiiplemine) omandatakse valdava enamuse laste poolt teatud eas.
Siiski — isegi selliste standardite pubul soltub konkreetse lapse arengutase olu-
liselt sellest, millises keskkonnas ta kasvanud on, nt kas teda iimbritseb kone-
keskkond ja inimesed, kes temaga kontakti otsivad ning tema réiikimiskatseid
Julgustavad. Sellise keskkonna puudumisel (nn Tarzanid ja Mowglid) laps
keelt ei omanda.

Kooli épitulemuste pubul on universaalsete normide kehtestamine veelgi
keerulisem. Niiteks voib eeldada, et 4-aastaselt voimlemistreeningutega alus-
tanud lastest 90% on G-aastaselt hudiratta tegemise omandanud. Samas voib
sama elemendi omandamise normaalseks ajaks pidada ka 6. klassi.

See, mida eakobaseks teadmiseks voi oskuseks pidada, soltub ka hindamis-
viisist. Niiteks opib kabeaastane, kellega tegeldakse, holpsasti selgeks koik
tahed ning I kooliastme opilane voib holpsasti pihe jitte keerukaid definit-
sioone. Samas ei pruugi tihti tundev viikelaps siiski niipea lugema dppida,
samuti ei pruugi algklassiopilane meeldejietud , tarkustest” aru saada.

(Psithho)meetriline ja holistlik hindamine

Hindamise puhul saab eristada ka (psithho)meetrilist ja holistlikku
lihenemist. Esimene pohineb positivistlikul objektiivsuse ideaalil. Inim-
tegevust piilitakse analiitisida erinevate, voimalikult tipselt moodetavate
osistena. Oluline on hindamisvahendite- ja viiside valiidsus ja usaldus-
vddrsus — see, kas need vahendid ka tegelikult méodavad seda, mida
plaanitakse moo6ta ja kuivord on tulemused korratavad ning hindajast
soltumatud.

Moéta ja tulemustena esitada on véimalik 6pilase teadmisi ja oskusi,
aga ka palju muud. Sageli loetakse koolis kiditumishinde panemisel
kokku niiteks hilinemisi, pohjuseta puudumisi, tunni segamisi. Olene-
mata sellest, mis on konkreetseks mootmisobjektiks, on meetrilise hinda-
mise probleemiks keskendumine tiksikutele, sageli tervikliku arengu
suhtes sekundaarsetele detailidele. K6ik raskestimoodetav voi kvanti-
tatiivselt moodetamatu voib sellisel juhul taanduda ebaoluliseks ja
viheviirtuslikuks.

Sellisele lihenemisele vastandub terviklik ehk holistlik hindamine,
mis toetub humanistlikule psiihholoogiale, samuti gestaltpsithholoogia
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arusaamale, et tervik on midagi enamat osade summast. Holistliku
hindamise puhul teadvustatakse selle paratamatut subjektiivsust. Seda
subjektiivsust ei piiiita {iletada mitte voimalikult tdpsete ja iiheselt tol-
gendatavate mo6tvahendite ja mootmisviiside loomisega, vaid erinevate
osapoolte — opetajate, tugipersonali, lapsevanemate, opilaste endi — kaasa-
misega ning avatud ja arengut toetava dhkkonna loomisega. Holistlik
hindamine esitab opetajale viga korged néudmised professionaalsete ja
inimlike omaduste osas.

Tartu Erakoolis TERA on klassitunnistusel ka lahter personaalsete kiituste

jaoks. Seal tunnustatakse just seda, mis selle konkreetse opilase pubul
tunnustust vidrib. Enamasti on tegemist aineiileste kvaliteetidega — todsse-
subtumine, aktiivsus klassiiirituste korraldamisel, abivalmidus, aga ka
arengubiipe mingis valdkonnas jms.

Jiirimie & Kirner (2011, 80)
Selekteeriv voi kaasav hindamine

Hindamise selekteeriva ja kaasava funktsiooni vastuolu tuleb teravalt
esile juba hariduse alusdokumentide tasandil — iihelt poolt vdirtustatakse
kaasavat haridust, teisalt aga nihakse ette numbriline hindamine stan-
dardi alusel.

Kuigi Eesti riiklikes 6ppekavades on réhutatud hindamise motiveeri-
vat funktsiooni, on riigicksamitulemuste alusel koolide jirjestamine varju-
kiiljena kaasa toonud soovi n-6 statistika rikkujatest lahti saada.

Hindamise selekteeriva funktsiooni negatiivsed kérvalnihtused on
viljalangevus koolist, katsed esimese klassi astujatele, ,tungivad soovi-
tused” glimnasistidele riigicksamite valikuks jmt.

Kaasava hindamise eesmirk, vastupidiselt selekteerivale, on kéikide
opilaste 6ppimise toetamine ja tohustamine. Selleks kasutatakse koiki
hindamisstrateegiaid ja -protseduure nii, et koik 6pilased osalevad ja on
kaasatud aktiivselt 6ppe-eesmirkide seadmisest kuni hindamiskriteeriu-
mite kokkuleppimiseni. Koolil on kaasava lihenemise puhul olemas
hindamiskava, milles on selgelt viljendatud hindamise eesmirgid ja ots-
tarve, osaliste rollid ja vastutusala ning see, kuidas hindamist kasutatakse
koigi opilaste mitmekesiste vajaduste toetamiseks.
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Kontekstisidus voi kontekstiviline hindamine

Hindamise puhul voib eristada ka kontekstisidusat ja kontekstivilist
hindamist. Nii teadmisi, oskusi kui ka vidrtushinnanguid omandatakse
teatud kontekstis. Neid ka demonstreeritakse teatud kontekstis ja see, kas
ja kuivord on opitu tilekantav, soltub mitmetest asjaoludest.

Kas hinnata teadmisi, oskusi (kas ka hoiakuid ja vddrtushinnanguid?)
voimalikult sarnases kontekstis, kus neid 6piti, et tagada 6pilastele turva-
lisus ja etteaimatavus? Voi hinnata nende tilekandmist erinevas kon-
tekstis, et soosida seoste loomist ja siigavamat dppimist ning muuta ka
hindamisiilesanne samas éppimise osaks, on diskussiooni teemaks. Kui
matemaatikatunnis opitakse liitmist, lahutamist ja korrutustabelit, siis kas
peaks ja tohiks hinnata seda, kuidas opilased kasutavad neid teadmisi ja
oskusi viljaspool klassikeskkonda, nt poes?

Mitmed opetajad on seisukohal, et hindama peaks eelkoige voi ainult
seda, mida on koolis 6pitud ning hindamise kontekst peaks olema samuti
voimalikult sarnane — niiteks harjutatakse teatud tiiiipi fiiisikaiilesannete
lahendamist ning kontrolltoss on tipselt samalaadsed tilesanded. Sellise
hindamise eelis opilaste jaoks on etteaimatavus. Miinuseks on aga 6ppi-
mine peamiselt ainetunni kontekstis, nagu ilmneb ka jirgnevast niitest.

Kummaline, et opilane, kes eesti keele tunnis oskab kasutada suure- ja viikese
algustiihe ja peamisi kirjavahemdrgistuse reegleid, unustab need reeglid kobe,
kui hakkab kirjutama geograafia- voi ajalootunnis.

Vestlusest dpetajaga

Kui 6ppe eesmirgiks on teadmiste ja oskuste kasutamine ka viljaspool
ainetundi, peavad nii 6ppe- kui hindamismeetodid seda tilekannet toe-
tama ja looma voimalusi teha seda reaalse elu kontekstis.

Autentne voi formaalne hindamine

Eelmise vastandusega seostub ka hindamise autentsus v6i formaalsus.
Esimesel juhul hinnatakse konkreetset tegevust selle reaalses ilmnemisolu-
korras, nt opilaste kditumist ekskursioonil voi {ihistéod elulise probleemi
lahendamisel. Teisel juhul toimub spetsiaalne, kunstlikult korraldatud
hindamistegevus, nt test, kontrollt66, riigicksam.

Jirjest enam 6ppimist toimub koolist ja klassiruumist viljaspool ja
infotehnoloogia abil. Kas ja kuidas seda koolis vidrtustada, arvestada,
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hinnata? See kiisimus kerkib teravalt esile nt III kooliastme loovtédde
puhul — kas nende t66de juhendajaks voiks olla loodusmaja voi muusika-
kooli 6petaja, treener, arvutispetsialistist vanem 6de voi vend, ema, isa,
vanavanem?

Klassikeskkonnas ja sellest viljaspool toimuva éppimise ithenda-
mine tihendusrikkaks tervikuks on 21. sajandi hariduse tiks keskse-
maid iilesandeid. See aga tihendab autentsete oppeiilesannete itha suu-
remat osakaalu ja ka diskussiooni véimalikult autentsete hindamis- ja
tagasisidestamisviiside tile.

Moon et al. (2005) ning méned teised autorid réhutavad hindamise
autentsuse tihtsust. Autentse hindamise niitena kirjeldavad nad soori-
tusel baseeruvat hindamist, mis voimaldab koondada koik hindamisega
seotud tegevused iihe tervikliku iilesande imber, soodustada loomu-
likku 6ppimist ning tosta fookusesse 6ppija loovuse ja seoste loomise
oskuse. Autentne hindamine véimaldab erinevustel esile kerkida ja seda
kisitletakse dppeprotsessi loomuliku osana. Oppija ithendab uue infor-
matsiooni olemasoleva ja tulevikku suunatud teadmisega ning teeb seda
loovalt, vastavalt oma nigemusele, sest iilesanded véimaldavad lahenduste
paljusust.

Sonaline voi numbriline hindamine

Kuna hinded on koolis sageli saanud viirtuseks omaette, keskenduvad
ka paljud hindamise-alased diskussioonid vastandusele: kas sonaline voi
numbriline? Ka kujundavast hindamisest ridkides rohutatakse sageli
seda, et tagasiside on sonaline.

Numbritega hindamise plusside ja miinuste iile on ka Eesti koolis tuli-
selt diskuteeritud ja see diskussioon on juba pika ajalooga. Pald (1918):
»Numbrite kiisimus koolis on kiesoleval ajal poletavaks pievakiisimuseks
tousnud. Nende korvaleheitmine on peaaegu nagu pedagoogilise uuen-
duse siimboliks saanud, sedavord populaarne ja iildine on see néue.”

Vastandus sénaline v6i numbriline on sisuliselt sekundaarne — méni-
kord on sénaline ja numbriline tagasiside hélpsasti teineteiseks taandatavad.
Niiteks see, kas hindame lapse emakeele, matemaatika véi kisitososkuse
"heaks” voi paneme talle hinde ”4”, annab 6pilasele ja lapsevanemale sama
palju voi vihe informatsiooni selle kohta, kuidas laps ainet ja selle erine-
vaid osaoskusi valdab, millised on tema tugevused ja probleemid, milline
on arengu tempo ja diinaamika, millega peaks t66d tegema jms. Samas
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voib sonaline tagasiside olla oluliselt laiem ja sisaldada nt lapse kditumise
kirjeldust.

Pigem on kiisimus hinnangute/tagasiside informatiivsuses ja perso-
naalsuses. Number, hinne, punktide arv, digete vastuste protsent vms
voib dppeprotsessis osalejatele olla motiveeriv ja informatiivne, kui koik
osapooled — 6petajad, opilased ja vanemad — omavad olulisel hulgal taust-
teadmisi ning on tdpselt kursis hindamise eesmirkide, objekti ja kriteeriu-
mitega. Seega — selleks, et hinne, tiht, protsent vims oleks informatiivne,
on vajalik selle sonaline selgitus, tipsustus, eelnev eesmirkide ja hindamis-
kriteeriumite libiarutamine ja kokkuleppimine.

Sage numbriline hindamine v6ib kiill 6pilased t66le panna, ent vihen-
dada 6pimotivatsiooni. Niiteks opilastel, kes head hinded pingutuseta
kitte saavad, ei pruugi kujuneda vilja harjumust td6tada ja pingutada
ning saamata jidb ka r66m iiletatud takistustest ja pingutusele jirgne-
vast edust. Veelgi drastilisem moju motivatsioonile on pideval numbrite
saamisel nendele opilastele, kes tiritamisest hoolimata vaid halbu hindeid
saavad — see kinnitab neile jirjepidevalt nende madalat véimekust ja edu
saavutamise lootusetust (Sato ja Atkin 2006/2007; Vispoel & Austin
1995). Uuringute tulemused kinnitavad, et 6pimotivatsiooni ja arengut
toetavad pigem sonalised hinnangud (Black & Wiliam 1998a, 8), aga seda
juhul, kui 6ppija tajub neid objektiivsete ja toetavatena.

Motlemisiilesanne

Vaadake hindamisdilemmad uuesti lile. Milssugune variant Teie
tGekspidamistega enim sobib? Milline hindamisdilemmadest tundub
Teile olevat kdige keerulisem lahendada?
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4. OPPIMIST TOETAV HINDAMINE

Oppimist toetava hindamise puhul takerdub diskussioon sageli méistete
ja miiratluste tasandil, mida erinevad autorid ja koolkonnad véivad viga
mitmeti tdlgendada.

Kujundava / 6ppimist toetava hindamise siinoniiimidena on erinevad
autorid kasutanud ka klassiruumi/klassikeskkonnahindamist, kooli-
hindamist, sisehindamist (Black & Wiliam 1998a; Black & Wiliam
1998b; Brookhart et al. 2009), vastandudes vilistele tasemetdodele ja
testidele.

Eesti keeles kasutatakse 6ppimist toetava / kujundava hindamisega
paralleelselt veel moisteid 6ppimist soodustav hindamine, protsessi-
hindamine, pidevhindamine, formatiivne hindamine, formeeriv hinda-
mine. Hea Alguse programmis riigitakse pidevast hinnangu andmisest.

Maistete mdidratlemine pole lihtne. Edukaks diskussiooniks, veelgi
enam aga tooks opetajana, kolleegidega kokkuleppimiseks ning koolis toi-
miva hindamissiisteemi loomiseks on see siiski hidavajalik. Vastasel juhul
voivad diskussioonid kujuneda lihtsalt iiksteisest méddarddkimiseks.

Diskussioonid terminite ja midratluste iile ei toimu tiksnes Eestis, vaid
kogu maailmas.

Uks valdkond, kus kujundav ehk 6ppimist toetav hindamine suuri
lahkarvamusi tekitab, on (vilis)hindamise ja testimise ringkond. Testide
koostamine ja analiiiis on mitmel pool maailmas kujunenud omaette
drivaldkonnaks.

Lahkarvamused on suured, iihele poole jiivad need, kes usuvad, et ,kujun-
dav hindamine” viitab teatud instrumendile (nt Pearson 2005). Selleks véib
olla niiteks diagnostiline test, ,vahepealse” hindamise instrument, kokku-
votva hindamise instrument, mida kasutatakse diagnoosivas funktsioo-
nis. Kujundavar hindamist voib kisitleda ka kui tearud ,tioriistade” ning
komponentide loendit (nt veebis), mille abil 6petajad teste koostada saavad.
Selliste hindamisvabendite abil teostatud kujundav hindamine annab tava-
liselt iihe voi robkem tulemusi, millel sageli viidetaksegi olevat ,,diagnosti-
line” vidrtus. Reeglina on vajalik hindamistsiikli jihe- voi mirmekordne
kordamimine, seega sobivad sellised hindamisvahendid pigem terviklike
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dppeiihikute ja perioodide hindamiseks kui igapievaselt tundides hindamiscks
(Wiliam & Thompson 2008). Pole sugugi iillatav, et selline seisukoht kujun-
dava hindamise subtes on testide viljaandjate hulgas viga levinud, sest see
kujutab endast midagi, mida nad méistavad ja sundavad reostada.

Bennet (2011, 6) jirgi

Motlemisiilesanne

Kujutage ette, et Teil dpetajana tekib kolleegiga voi lapsevanemaga vaidlus
moiste ,hindamine” tahenduse lile. Vestluspartner mdistab seda kui hinnete
panemist. Kuidas selgitate oma arusaama hindamisest? Missuguseid
termineid kasutate oma arusaamade selgitamisel?

4.1. Op{)imist toetava hindamise olemus ja
teoreetilised alused

Hindamise pohikiisimustele on 6ppimist toetava hindamise puhul tradit-
sioonilisest kohati radikaalselt erinevad vastused, mida illustreerib jirgnev
sele.

MIDA HINNATA?
Eesmargiks
seatud

Opitulemuste
MILLAL n ;
HINNATA? poole liikumist/ KES HINDAB?
b ! saavutatust. Eelkdi
Oppetsukli | @ ..0|.ge
alguses, Oppija ise,
keskel, 16pus; aga ka Opetaja,
pidevalt dppe kaasoppijad jt.

kaigus.

OPPIMIST

TOETAV
HINDAMINE

KUI TIHTI
HINNATA?
Vastavalt vaja-
dusele pidevalt
Oppe kaigus
(eelkGige Sppija
ja Opetaja reflek-
sioonina).

KUIDAS
HINNATA?
Mitmekulgseid,
sh autentseid
hindamisviise
kasutades.

MILLE ALUSEL
HINNATA?
EelkSige seatud

eesmarkide ja
Oppija enda vara-
sema tasemega
vorreldes.

Sele 4. Oppimist toetava hindamise pohikiisimused ja vastused
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Kiisimust ,,miks hinnata” enam eraldi vilja ei tooda, sest vastus sisaldub
keskmesse seatud moistes — hinnata tuleks eelkoige 6ppimise ja arengu
toetamiseks ning oluline on kaardistada, vddrtustada ja toetada iga oppija
arengut.

Oppimist toetav hindamine pole seega hindamine selle séna tavatihen-

duses, vaid sisaldab:

* mitmekiilgset info kogumist 6ppija hetketaseme ja arengu kohta;

e info analiiiisi, [ihtudes seatud eesmirkidest;

* info kasutamist — vajadusel muudatuste tegemist 6ppeprotsessis (Oppi-
mises ja Opetamises) ning motiveeriva tagasiside andmist.

Oppimist toetava hindamise péhikiisimusi viljendatakse tihti teckonna
metafoori abil (vt nt Sadler 1989): miiratakse oppija hetkeasukoht (hetke-
tase), sihtkoht (eesmirgiks seatud 6piviljund) ning protsessi kiigus kogu-
takse andmeid selle kohta, kuidas teekond sujub.

Neid pohikiisimusi saab sdnastada nii dpetajast kui ka 6pilasest lihtu-
valt: 6petaja kogub infot selle kohta, kus 6ppija on, informeerib 6ppijat
sellest, kuhu ta peaks joudma ning annab néu selle kohta, kuidas saada
hetkepunktist sihtpunketi. Oppija kogub infot selleks, et mairatleda oma
hetketase, piitiab moista, milline on tema 6ppele seatud eesmirk voi seada
ise oma dppele eesmirke ning kavandada teid eesmirgini joudmiseks.

Eesti 6petajad on harjunud neid kiisimusi pigem oma seisukohast
sonastama ning opilaste dppimise eest sageli liiga suurel méidralt vastutust
votma. Opetajate seas leidub neidki, kes arvavad, et 6ppijad on kaasa-
miseks liiga noored, rumalad, vihemotiveeritud. Kui éppijad on juba
kohanenud passiivse rolliga, voib see isegi tosi olla. Samas ilmneb tina-
pdeva teadusuuringutest, et votmetegur on just Oppija kaasahaaratus.
Kui oppija teab oma eesmirke ja hetketaset ning on motiveeritud 6ppima
ja arenema, siis loob see tugeva aluse selleks, et areng ka toimuks.

Oppimist toetav hindamine véimaldab nii 6pilasel kui 6petajal teha
oma t66d teadlikumal, isikuparasemalt ja huvitavamal.

Oppija jaoks on see iihelt poolt suurem vabadus kaasa riiikida oma
oppe kavandamisel ja eesmirgistamisel ning eesmirgi poole litkumise
teede valikus, teisalt ka vastutuse votmine enda dppimise eest.

Opetaja jaoks on see esmalt 6ppijasse uskumine — siiras veendumus,
et eranditult koik tema 6pilased on voimelised 6ppima ja arenema. Sellest
tuleneb iga 6ppija arengu toetamine just talle sobiva 6ppekeskkonna
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loomise, viljakutset pakkuvate 6ppeiilesannete ning edasiviiva tagasi-
side pakkumisena. Selle koige jaoks vajab 6petaja aga oskust koguda 6ppi-
mise kohta pidevalt infot, seda oluliste eesmirkidega vorrelda ja vajadusel
nii eesmirke kui oppeprotsessi muuta. See tihendab ka oskust voimalikult
koiki 6ppijaid eesmirgistamisse ning hindamisse kaasata.

Selleks, et dppija saaks omaenese 6ppimise eest vastutust votta, peab tal
oppeprotsessis olema aktiivne roll. Seega kaasneb 6ppimist toetava hinda-
misega oppijate aktiivsust voimaldavate 6ppemeetodite kasutamine.

Mitmed épetajad, kes on libinud aktiivéppe meetodite koolitusi (nt Avatud
Meele Instituudi jt), tunnevad end oppimist roetava hindamisega kokku
puutudes viga koduselt. Neile on tuttav dppijate aktiveerimine ja motiveeri-
mine, eelteadmiste ja ootuste viljaselgitamine, mitmesugused grupitiod, mille
eesmiirgiks on iiheskoos meeleolukalt dppida, aga mis samas véimaldavad igal
oppijal reflekteerida oma eel- ja vidrteadmiste, teadmiste ja oskuste arengu ja
saavutuste iile. Kui hindamine on oppe lahutamatu osa ja toetab voimalikult
kéiki Gppijaid, on see véimalik eelkiige klassikeskkonnas, kus nii oppijad kui
dpetajad on aktiivsed, seavad ise endale eesmirke (mitte ei ,,vota libi” opikut
voi sisusta aega to6vihiku iilesandeid lahendades). Enda searud eesmirkide
poole litkumist tuleb samuti pidevalt hinnata.

Oppimist toetavat hindamist kasutavas 6pikeskkonnas peaksid nii 6petaja
kui 6ppija 6ppeprotsessi pidevalt reflekteerima, teadvustama voimalikke
probleemkohti v6i vddrarusaamu, analiiiisima vigu ja neist oppima.

Kujundav hindamine on koostiol pohinev protsess, kus dpetaja ja opilase
vahel ridgitakse libi ja joutakse arusaamisele ootuste osas ning selles, kuidas
tulemust koige efektiivsemalt parandada.

Shepard (2005, 67)

Oppimist toetava hindamise osaks on lisaks eelloetletule ka 6ppe konk-
reetne eesmirgistamine 6ppijakesksete oluliste 6piviljundite méairatle-
mise ja nditlikustamisena (sh vajadusel sonastamisena).

Lisaks on arusaam 6ppijate aktiveerimisest 6ppimist toetava hinda-
mise kontekstis palju laiem kui meil traditsiooniliselt harjumuseks on
olnud — 6ppijad kaasatakse eesmirgistamisse ning 6ppeprotsessi kohta
andmete kogumisse ja tagasiside andmisesse (enese- ja kaaslase-
hindamine). Koige selle kaudu toetatakse teadlike, ennastjuhtivate
oppijate kujunemist, mis on elukestva 6ppe / 6piithiskonna kujunemise
eelduseks.
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Erinevates riikides kisitletakse 6ppimist toetava hindamise olemust
veidi erinevalt. Samas on piititud leida ka rahvusvahelist tihisosa.

OECD (2005) uuringus esitati ja vorreldi Taani, Soome, Inglismaa, Soti-
maa, ltaalia, Kanada, Uus-Meremaa ja Austraalia kogemust seoses kujun-
dava hindamisega. Uuritud koolide opetajad kasutasid koordineeritult
dpetamis- ja hindamismeetodeid, arvestades opilaste eeldusi, opistiile, oskusi,
huvisid ja motivatsiooni.

Toodi vilja jirgmised oppimist toetava hindamise pohielemendid:

o klassikeskkonna kultuuri loomine, mis julgustaks vastastikku subtle-
mist ja erinevate hindamisvahendite kasutamist;

* gpieesmirkide seadmine ja individuaalse tee loomine nende
saavutamiseks;

* eri opetamismeetodite kasutamine erinevate vajadustega opilaste
pubul;

* eri meetodite kasutamine dpitavast arusaamise hindamiseks;

* tagasiside opilaste esitlustele ja jubendamise kohandamine erinevate
vajadustega dpilastele;

»  gpilaste aktiivne kaasamine hindamisprotsessi.

Kesksel kobal on klassikeskkond: opilane peaks tundma end klassis julgels
ega peaks kartma eksida. Hinnangud ja tagasiside, mille ta saab dpetajalt
v0i kaaslastelt, ei ole midagi loplikku, vaid see annab informatsiooni ja ka
vahendid selleks, et oma dppimisoskusi edasi arendada ja saavutada paremaid
opitulemusi.

Eelpool nimetatud riikide vordlusuuringust selgus, et kujundavat hinda-
mist kasutavatel épetajatel on iihised arusaamad jirgmiste pohimétete
rakendamisel:

*  gpetajad aitavad opilastel end klassis enesekindlalt tunda;

opilasel ei pea olema piinlik teha vigu, sest see on oppimise protsess;

*  Gppimise kdigus ei pea olema valmis readmisi.

Motlemisiilesanne

Piitidke inimesele, kes pole dppimist toetavast hindamisest midagi kuulnud
(nt monele sdbrale), liihidalt selgitada, mis see on. Milliseid aspekte on lihtne
selgitada? Millest oli sGbral kdige raskem aru saada? Kuidas seda seletate?
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Ehkki tinapieval on 6ppimist toetav hindamine (assessment for learning)
mitmetes riikides (nt Uhendkuningriik, lirimaa, Sloveenia, Uus-Mere-
maa, Kanada) populaarsem termin kui kujundav hindamine (formative
assesment), on viimane olnud kasutusel pikemat aega.

Maistel kujundav hindamine pole rahvusvaheliselt olemas iiht, tld-
aktsepteeritavat tihendust (vt Black & Wiliam 1998a), sest ta holmab viga
suure osa 6ppe tohustamiseks kasutatavaid praktikaid eesmirkide jaga-
misest info kogumise ja tagasiside andmise viisideni.

Kujundav hindamine kui termin on véetud kasutusele 1960ndatel aastatel,
kuid selle esialgne tihendus on aja jooksul, vérreldes esmakasutajatega
(Scrieven, Bloom), muutunud ja edasi arenenud.

Kujundava hindamise all peeti 1960ndatel ja 1970ndatel silmas eelkoige
opetaja tegevust — seda, kuidas ta oppeprossessi kohta jooksvat informar-
siooni kogus, dppijatele protsessi viltel tagasisidet andis (nt jooksvate hinne-
tena, aga ka sonalise suulise voi kirjaliku tagasisidena). Kujundav hindamine
holmas ka seda, kuidas épetaja hindamistulemusi oppeprotsessi edasisel
kavandamisel kasutas, oper vastavalt oppijate tasemele, vajadustele ja
edasiminekule iimber kujundas, tempot tostis véi langetas jne (Bloom et al.

1971).

Defineerimine soltub oluliselt kultuurikontekstist (Pryor & Crossouard
2005), olles tihedalt seotud haridussiisteemiga. Riikides, kus vdirtus-
tatakse tdpselt miiratletud dpiviljundite saavutamist koigi dppijate poolt
(nt USA, Inglismaa), on ka kujundav hindamine rohkem seotud viljun-
dite detailse kirjeldamise ja nende komponentide analiiiisiga.

Kujundava / 6ppimist toetava hindamise uus laine sai alguse 1980ndate
l6pul.

»Uns kujundav hindamine” sai hoogu ja laialdast poliitilist kélapinda tinu
Paul Blacki ja Dylan Wiliami iilevaateartiklile ja selle populaarsele liihi-
kokkuvortele (1998a, 1998b). Ulevaateartiklis kinnitasid autorid rohkem
kui 250 teadusartikli pohjal, et kujundava hindamise kasutamine toob kaasa
olulise edasimineku opitulemustes. Autorite arvates on just kujundav hinda-
mine efektiivse dppe keskmes. Samas midratlesid autorid kujundavat hinda-
mist kaunis laialt.

Aastate jooksul on samad autorid joudnud kujundava hindamise konk-
reetsema miiratluseni. Lihtudes varasemast kujundava hindamise
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uurijatest (Ramaprasad 1983; Sadler 1989) peavad nad niitid koige olu-
lisemaks kiisimusi 6ppija hetketaseme, eesmirgiks seatu ja selle kohta,
kuidas hetketasemelt jouda soovitud tasemeni. Rohutatakse, et kujundava
hindamise puhul on tihtis iga 6ppija kaasamine dppe eesmirgistamisse ja
hindamisse, tema arusaamine ja motivatsioon.

Sele 5. Kujundava / 6ppimist toetava hindamise pohikiisimused osapoolte jaoks
(Black & Wiliam 2009 p6hjal)

Kuhu 6ppija liheb? Kus ta hetkel on? Kuidas soovitut
saavutada?
Opetaja | Oppe-eesmirkide ja Oppija hetketaseme | Edasiviiva tagasi-
edukriteeriumite selgitamine. | viljaselgitamine side andmine.

erinevate meeto-
ditega (vaatlus,
vestlus, t6dde

analiiiis jne).

Kaas- | Oppe-cesmirkidest ja edu- Kaaslased kui 6pperessurss, iiksteiselt
opilane | kriteeriumitest arusaamine oppimine ja iiksteise 6ppimise
ning kaaslastega jagamine toetamine.

(kaaslastele selgitamine).

Oppija | Oppe-eesmirkidest ja edu- Oppija aktiveerimine oma dppimise
kriteeriumitest arusaamine eest ise vastutust votma (ennastjuhtiv

ning nende omaksvotmine. | iseoppija).

Kuigi rohuasetused kujundava hindamise t6lgendamisel on erinevad,
viidab enamik autoritest, et tegemist on protsessipohise pedagoogikaga,
milles fookus nihkub l6pptulemuse hindamiselt 6ppeprotsessi hindamisele
(Natriello 1987; Law & Murphy 1997; Black & Wiliam 1998 a,b; Brook-
hart 2004; Stiggins & Chappuis 2005).

Shepard (2005) kirjeldab kujundavat hindamist Vigotski lihima arengu
tsooni teooriale tuginedes kui diinaamilist protsessi. Diinaamilise ja kestva,
enne kokkuvotvat hindamist toimuva protsessina kisitavad kujundavat

hindamist ka Chappuis ja Chappuis (2007).

Sato ja Atkin (2006/2007) nimetavad kujundavat hindamist pidevhinda-
miseks, mida kasutatakse selleks, et juhendada pilasi kogu oppeprotsessi
véltel. See on vastandiks éppeprotsessi lopus toimuvalele kokkuvorvale
hindamisele.
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Pophami (2009a) késitluses on kujundav hindamine protsess, milles hinda-
misest saadud andmeid kasutatakse selleks, et kohandada edasist Gppeprotsessi
dppijate vajadustega, rikastades seelibi oppimist.

Brookharti (2007/2008) arvates seisneb kujundava hindamise véimsus selles,
et see iihendab nii kognitiivseid kui motiveerivaid tegureid: hea kujundav
hindamine annab opilastele informatsiooni selle kohta, kus nad oma oppi-
misega on (kognitiivne tegur) ja aitab oppimise iile kontrolli saavutada
(motiveeriv tegur).

Eri autorite pohjal v6ib tuua vilja jirgnevad kujundava hindamise elemen-

did, mis on aluseks ka Eesti kehtiva riikliku 6ppekava hindamise kisitusele:

koik osapooled saavad edasiviivat tagasisidet,

hindamine (tagasiside andmine) toimub pidevalt, kogu 6ppeprotsessi
viltel,

infot 6ppija edenemise kohta kogutakse mitmekiilgsete meetoditega,
eesmirgid lepitakse opilastega kokku,

arendatakse enese- ja kaaslasechindamise oskust.

Oppimist toetav hindamine (Leahy et al. 2005; Stiggins & Chappuis 2005;
Blanchard 2008) eeldab fookuse poramist petamiselt ppimisele ja toob
dppimise tagasi klassiruumi, kus opetajal on voimalus oppija arengut jilgida.
See sisaldab nii formaalseid kui ka mitteformaalseid protseduure, mida dpe-
tajad kasutavad, et teha jireldusi selle kobta, mida opilased teavad ja oska-
vad (Popham 20094 ). Nii dppija kui ka opetaja kasutavad hindamise tule-
musi, et votta vastu otsuseid, kuidas minna edasi. See eeldab vabetut subtlust

dpilase ja opetaja vahe (Brookhart 2004).

Téinapieval tihtsustatakse 6ppimist toetava hindamise puhul oluliselt
oppija rolli. Sarnaselt Blacki ja Wiliamiga rohutavad Brookhart jt (2009),
Pryor ja Crossouard (2008) jpt, et hindaja pole iiksnes 6petaja ja klassi-

keskkonnas tuleks luua olukord, mis voimaldaks igal 6ppijal oma oppi-

mise eest vastutust votta.

Oppimist toetava hindamise kaudu saab opilane kasulikku informatsiooni
dppimise jitkamiseks ja selle taiustamiseks (Chappuis 2005; Brookhart 2004,
2009). Ulioluline on klassiruumis kogutud andmete kasutamine edasiste
dppimisvajaduste médratlemiseks.
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Hindamise kdigus tekib épilasel ettekujutus endast kui oppijast (Brookbart et
al. 2006; Merritt 2008) ja épilased, kellel on voimalus osaleda oma oppimise
Jubtimises, on viga huvitatud koolielu rikastamisest (Blanchard 2008).

Viljundipéhise kujundava hindamise keskmes on taotletavad opiviljun-
did, mis voivad olla sitestatud riiklikes 6ppe alusdokumentides. Eesti
oppekava opikisituse osas rohutatakse, et oluline on pingutust néudev
oppetilesanne, mis voimaldab 6ppe kavandamisel paremini arvestada iga
oppija eripira ja huvidega.

Kokkuvéttev hindamine on kujundava hindamise loogiline jitk, méle-
mad on 6ppeprotsessi teenistuses. Kokkuvéttev hindamine pole ideaalis
eraldiseisev ettevotmine, vaid sisaldab protsessiandmete analiiiisi koos 6pi-
lase poolt loodud produkti hindamisega. Nii kujundav kui kokkuvottev
hindamine on rakendatavad tihise eesmirgi nimel, nad molemad koos
moodustavad eduka 6ppimise selgroo (Black et al. 2011).

Motlemisiilesanne

Kasutage teekonna metafoori (ihe oma varasema dppimiskogemuse
kirjeldamiseks. Kas see metafoor on Gpilastele kergesti voi raskesti m&istetav?
Millises vanuses lapsed vdiksid sellest aru saada? Kuidas selle mdistmine v&iks
toetada nende Gppimist?

4.2. Oppimist toetava hindamise méju uuringud

Kujundava hindamise positiivset moju 6ppimisele on uuritud alates eel-
mise sajandi lopust mitmel pool maailmas. Eelkoige Blacki ja Wiliami
toodele viidates on viidetud, et kujundava hindamise efekt 6ppimisele on
suur, toimib erinevates kooliastmetes, ainetes ja kultuurikontekstis ning
efekt on ka piisiv.

Opitulemuste oluline paranemine

Paul Black ja Dylan Wiliam on oma iilevaateartiklis peamise 6ppimist
toetava (kujundava) hindamise mojuna vilja toonud opitulemuste olulise
paranemise.
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. .. uurimused néitavad, et wuendused, millega kaasneb kujundava hinda-
mise edendamine, viivad oluliste ja sageli mérkimisvidirsete opitulemusteni.
Need wurimused hélmavad vanuseriihma 5-aastastest kuni iiliopilasteni,
paljusid éppeaineid ja pundutavaid erinevaid riike.

Uunrimiseesmdirkidel seda liiki opitulemusi moodetakse, vorreldakse iihe ja
sama testi pubul keskmist kvaliteedi tousu uuenduslikku gruppi kuuluvare
opilaste ja tavagrupi épilaste testitulemustes. Esimesena nimetatud grupi
testitulemuste sube teise grupi testitulemustesse on tuntud kui efekti (méju)
suurus. Kujundava hindamise eksperimentide tiiiipilised efekti suurused
olid 0,4 ja 0,7 vahel. Efekti suuruse néitajad olid suuremad, kui enamiku
haridusalaste sekkumiste pubul. Jirgnevalt on toodud méningaid niiteid
suurepdrastest praktilistest tulemustest.

o Efekti suuruse niitaja 0,4 tihendab seda, et unenduses osalev kesk-
mine opilane saab sama tulemuse, kui uuenduses mitteosalenute grupi
35% paremate tulemuste hulka joudnud opilane.

*  Efekti suuruse niitaja kasv 0,7 oleks hiljutistes rahvusvahelises mate-
maatika vordlusuuringutes tostnud 41 riigi hulgas keskmisel kohal
oleva riigi (néiteks Ameerika Uhendriigid) esimese viie hulka.

Paljud uurimused joudsid veel iihe tibtsa jirelduseni: tohustarud kujundav
hindamine aitab madala éppeedukusega opilasi rohkem kui teisi jpilasi,
vihendades seega tulemuste diapasooni, tostes samas tulemuste taset iildiselt.

Black & Wiliam (1998 b)

Kuigi Blacki ja Wiliami tilevaateartiklis kirjeldatud testitulemuste hiippe-
list edasiminekut pole jirgnevad uurijad sel mairal tiheldanud, toovad
autorid vilja kvalitatiivseid arenguid dpetajate ja 6ppijate arusaamas 6ppi-
misest (vt nt Pryor & Crossouard 2008; Brookhart 2009).

Hattie (2009) on enam kui 800 haridusuuringu metaanaliiiisi pohjal
vilja arvutanud ligi 140 sekkumise ja 6ppimise toetamise votte efekti suu-
ruse. Kujundava hindamise kasutamine 6ppetd6s efekti suurusega 0,9 on
tema jirjestuses kolmandal kohal pirast opilase enesechinnangu tdstmist ja
ettedpetamist (nn Piaget’ programmid).

Muutused opimotivatsioonis

Koige enam kinnitust on leidnud arusaam, et viline motiveerimine (hin-
nete, tasude jm preemiate v6i sanktsioonidega 6ppima sundimine) suunab
paljude 6ppijate motivatsiooni pigem negatiivse tulemuse viltimisele kui
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hea tulemuse saavutamisele, sest see voib kaasa tuua riske ja ohu teha vigu
(vt nt Butler 1988; Steadman 1998; Elliot & Murayama 2008; Pulfrey et
al. 2011).

Steadmani (1998) uuringute tulemused niitavad, et 6ppimist toetav
hindamine toob kaasa 6ppijate suurema kaasatuse, nende parema kuulda-
votmise ning 6petamise iile siistemaatilise reflekteerimise, millele voib
jargneda vajaduse korral muudatuste tegemine. Niiteks on 6petajad kirjel-
danud, et tunnevad end tiha rohkem 6ppeprotsessi juhina, selle asemel, et
erinevatele olukordadele lihtsalt reageerida.

Enamasti rohutatakse madala tajutud véimekuse ohte nagu mitte-
pingutamine, loobumine ja halvad koolitulemused, kuid ka ebaadekvaat-
selt korge tajutud voimekus tekitab samasuguseid probleeme. Kui épilane
usub, et saab eriliselt pingutamata iilesande lahendamisega hakkama,
ei hakka ta seda ka tegema. Ebaadekvaatselt korge tajutud voimekusega
opilane kaldub halva tulemuse pohjust nigema vilistes tingimustes — nt
liiga raske iilesanne, halb keskkond, halb meeleolu. Nii siilitab ta usu
enda korgesse voimekusse, kuid ei muuda enda 6pikditumist ja voib edas-
pidigi ebadnnestuda. Samuti v6ib negatiivne tagasiside teda liialt heidu-
tada (Kikas & Toomela 2013, 43). Seega v6ib opilase kaasamine, reflek-
teerimise toetamine ning enese ja kaaslase hindamise oskuste arendamine
toetada sisemise motivatsiooni teket ja arengut.

Muutused 6petaja opikisituses

Oppimist toetava hindamise kasutamine ei too muudatusi iiksnes 6ppijate
opimotivatsioonis. Opetaja, kes selle hindamise olemusest ja pohiméte-
test aru saab, muudab oma 6petamisparadigmat, see toob kaasa uuenenud
klassiruumikultuuri ja aitab tuua muudatusi ka 6pilaste motivatsioonis ja
arusaamas oppimisest ning oma rollist selles. Steadman (1998) on oma
USA P6hja-Carolina osariigi koolide 6petajatega tehtud uuringus too-
nud vilja, mis eesmirkidel 6petajad kasutavad klassikeskkonnas oppimist
toetavat hindamist (c/assroom assessment). Sarnaseid tulemusi on saadud
ka Eesti opetajate hindamiskisitusi uurides (6petajate tiienduskoolituste
tagasiside, publitseerimata intervjuud; Jirimie jt 2012).
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Sele 6. Oppimist toetava hindamise kasutamise eesmirgid (Steadman 1998, 26

pohjal, tiiendatud niidetega Eesti opetajate intervjuudest)

Oppimist toetava
hindamise eesmirk

Niited intervjuudest dpetajatega

Saada tagasisidet
selle kohta, kui

tohus on Gpe.

Enne ma opetasin ja eeldasin, et koik saavad aru. Vabete-
vahel kiisisin ka, et kas koik on selge . . . ning lasin end petta
illusioonist, et paar nousolevat vastust esindavadki kogu klassi
arvamust. Niisid ma ei kiisi oppijatelt, kas nad saavad aru.
Niiiid ma pakun praktilisi ilesandeid arusaamise proovimiseks.
Ning nii oppijad kui mina oleme palju teadliktumad sellest, kus
nad oma oppimisega on, mis tekitab probleeme, milline meetod
on t6hus ja sobilik iibele opilasele ja milline teisele.

Saada oppijatelt Ma saan infot, mida ma siis ei saaks, kui oleksin libtsalt klassi
tagasisidet, kui ees ja ajaksin oma asja. On alati kasulik, kui saad niha oma
rahul nad on tegevust nende inimeste silmade libi, kes istuvad klassis.
oppetegevustega.

Parandada Kui ma néien, et mingi meetod ei toota, ei anna tulemusi, siis
opetamist. proovin teisiti. Ja kui vaja, siis ka kolmandat moods!

Téosta opetaja

See toesti aitab mind, see aitab mul saada paremaks opetajaks

té6motivastiooni. | ja aitab ka dpilastel mu tundidest rohkem kasu saada. See ongi
mu peamine motiveerija.
Jalgida (kontrollida) | £t aru saada, et oppijad ikka dpivad ning tulevad materjaliga

oppijate 6ppimist,
oluliste eesmirkide
poole liikumist.

kaasa. Ja ka selleks, et aru saada, kas nad saavad sealt kitte
seda, mida mina loodan neile anda.

Toetada oppijate
opioskuste arengut.

Kui me seda kasutame, siis saab nii monigi opilane ruttu aru, et
ta ei 6pi ainult ainet, vaid aine kaudu ka ppimist. Ja loodan,
et ajapikku jouab see arusaam koigi oppijateni.

Parandada
suhtlemist
ja koostsod

oppijatega.

See muudab klassid palju koostoovalmimaks — oppijad saavad
aru, et neil on digus kaasa ridkida oma oppimises, et neid
voetakse kuulda ja neist hoolitakse.

Oppimist toetava hindamise uuringute kriitika

Kujundava / 6ppimist toetava hindamise tohusust peetakse mitmete
riikide hariduspoliitilistes alusdokumentides teaduslikult testatud faktiks.

Samas leidub ka autoreid, kes kahtlevad selles, kas kujundav hindamine
ikka tdidab oma 6ppimise toetamiseks seatud suuri lootusi, sest selle hinda-

mise teoreetiline alus on hetkel veel tisna laialivalguvalt mairatletud ning

erinevate lihenemiste ja koolkondade tihisosa ei pruugi olla kuigi suur.

Oppimist toetav hindamine
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Niiteks Bennett (2011, 5) toob vilja asjaolu, et koik see, mida miirat-
letakse kujundava hindamisena, ei kujuta endast veel histi defineeritud
votete voi praktiliste tegevuste kogumit. Kuigi uurimustes esitletakse
seisukohta, et kujundava hindamisega seostatavad tildised praktilised tege-
vused voivad 6ppimist soodustada, on samaaegselt paralleelselt kasutusel
viga erinevad definitsioonid. See omakorda viitab erinevustele kujundava
hindamise juurutamisel ja selgitab ka asjaolu, et olenevalt juurutamis-
juhtumist ja erinevast 6pilaskonnast on ka loodetud moéju erinev. Lisaks
sellele on suur hulk tldisi, kvantitatiivsetel andmetel pohinevaid vii-
teid kujundava hindamise tohususe kohta kahtlased, sest need tulenevad
Benneti sénul tundmatutest, vigastest, vananenud véi publitseerimata
allikatest.

Bennett pole ainus 6ppimist toetava hindamise tdhususe teaduslikes
uuringutes kahtleja. Niiteks Dunn ja Mullevon (2009) toovad samuti
vilja probleemid selle olemuse miiratlemisel, millest omakorda jirelduvad
probleemid selle raskesti méiratletava nihtuse objektiivsel uurimisel.

Kujundav hindamine on iisna udune termin, erialakirjanduses pundub
iildiselt tunnustatud definitsioon. Kuna médratlemine on higune, rasken-
dab see ka parimate praktikate viljatoomist ja nende rakendamise teadus-
likkw wurimist. Kui pole tipselt teada wurimisobjekt (see, mida wurida) siis ei
saa tosiselt votta ka viiteid, et edasiminek tulemustes seostub just kujundava
hindamisega.

Dunn & Mulvenon (2009, 2)

Kui valdkonna iihed enamtsiteeritud ja viidatud autorid Paul Black ja
Dylan Wiliam viitavad oma artiklites (1998a, b) tohutule hiippele oppijate
opitulemustes (testitulemused paranesid 16—49%), siis mitmed autorid on
vilja toonud nende uuringu piiranguid.

Niiteks Dunn ja Mulvenon (2009) peavad Blacki ja Wiliami uuringu
olulisimaks norkuseks seda, et enamik analiiiisitud uuringutest on libi
viidud madala sooritusvéimega 6pilaste hulgas. Seetottu kahtlevad nad
tildistuste laiendamises kogu populatsioonile.

Sebatane (1998) heidab Blackile ja Wiliamile ette, et nad vaatle-
vad kujundavat hindamist hindamise teistest funktsioonidest (nt 6ppe
efektiivsuse méotmine, oppijate selektsioon jirgmisteks haridusastme-
teks) rohutatult eraldi. Sebatane on arvamusel, et hindamise iiht funkt-
siooni ei saa teistest kunstlikult eristada. Sellest omakorda jireldub, et
uuringud ja eksperimendid, milles seda siiski on tehtud, pole otseselt
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koolikonteksti iilekantavad. Sebatane réhutab ka kogu haridussiisteemi
terviklikkust — niditeks on viga raske kui mitte voimatu ignoreerida
hindamise selekteerivat funktsiooni maades, kus vilishindamise, nt
tasemetddde ja riigieksamite tulemused, 6ppijate ja koolide saatuses olulist
rolli méingivad.

Blacki ja Wiliami t66dest voib jadda mulje, et ka méne tiksiku 6ppi-
mist toetava hindamise elemendi kasutamine toob kaasa olulise 6pi-
tulemuste paranemise. Autorid ei jita siiski mainimata, et peaaegu alati
on see osa mingist suuremast tervikust mingis metodoloogilises stisteemis
(nditeks tdieliku omandamise kontseptsioonist, uurimuslikust 6ppest
vms).

Kujundava hindamise ,stisteemist viljatdstmise” voimatus voib olla
tiheks pohjenduseks sellele, et edasised teadusuuringud pole sarnast opi-
tulemuste kasvu ndidanud. Uuringutes, mille tulemused niitavad kujun-
dava hindamise efektiivsust (nt Meisels et al. 2003) on kujundav hinda-
mine seotud ka teiste 6pilase aktiivsust toetavate haridusmuudatustega,
nii et viga keerukas kui mitte véimatu on méoéta hindamise eraldiseisvat
moju. Blacki ja Wiliami kriitikud toovadki vilja asjaolu, et liiga vihe on
empiirilist toestusmaterjali selle kohta, et opitulemuste paranemise pohjus
on ainult kujundav hindamine. Siiski on Hattie (2009) oma uuringute
metaanaliitisidega joudnud Blacki ja Wiliamiga sarnastele tulemustele.

Kujundav ehk dppimist toetav hindamine kui haridustrend

Kuigi kujundava hindamise moistet kasutati juba eelmise sajandi keskel
(vt nt Bloom 1968; Bloom, Hastings & Madaus 1971), sai alles sajandi
16pul sellest toeline haridustrend.

Kujundava / 6ppimist toetava hindamise uus laine on olnud eriti
aktiivne riikides, kus hariduse kvaliteedi tagamise nimel oli varasematel
aastatel {ile mindud massilisele testimisele ja vilishindamisele (Inglis-
maa, USA). Sageli toi see kaasa opetamise kui testideks ettevalmista-
mise — keskendumise neile teemadele ja iilesannetele, mis toendoliselt
testis esitatakse (Goodwin, Englert, & Cicchinelli 2003, 11).

Pohjamaade haridusdokumentides ei rohutata kujundavat hindamist
kui midagi spetsiifilist. Pigem on nende riikide 6ppekavades kirjeldatud
seda, mida tugeva standardiseerimise teed ldinud riigid niitid tasakaalu
otsides kujundavaks hindamiseks (monikord ka hindamiseks klassikesk-
konnas) nimetavad.
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Soome haridus on rahvusvaheliste vordlustestide tulemuste jirgi maa-

ilma parimaid. Selle iiks p6hjuseid on ilmselt seal aastaid valitsenud usal-

dus dpetaja kui professionaali suhtes. Sahlberg (2009) on vilja toonud

kaasaegsed globaalsed haridustrendid ja vérrelnud neid haridussuundu-

mustega Soomes, kus nende trendidega kaasa pole mindud. Jirgnevas

seles toodud Soome ja iileilmsete haridustrendide vordluses on niha, kui-

das Soome hariduses kiibivad arusaamad on samad, mis 6ppimist toetava

hindamise pohimotete rakendamiseks vajalikud eeldusedki.

Sele 7. Haridustrendid Sahlbergi (2009, 11) péhjal

Globaalsed haridustrendid

Hariduse arengusuunad Soomes

Standardiseerimine

Koolidele, 6petajatele ja opilastele
seatakse selged ja moodetavad iihised
riiklikud standardid, et parandada

opitulemuste kvaliteeti.

Paindlikud standardid

Lepitakse kokku selge, kuid paindlik
riiklik raamoppekava, et toetada koole
oma dppekavade loomisel. Julgustatakse
otsustamist kohalikul tasandil, et leida
koigile optimaalseid 6ppimisvoimalusi.

Rohk kirja- ja matemaatikaoskusel
Hariduse peamine eesmirk on tagada
koigile opilastele pohiteadmised-

ja oskused lugemise, kirjutamise,
matemaatika ja loodusteaduste alalt.

Rohk laiapohjalisel ja looval 6ppimisel
Nii 6ppimine kui 6petamine keskenduvad
stivatasandile, vordselt pooratakse
tihelepanu isiksuse arengule, moraalsele
arengule ning teadmiste ja oskuste
omandamisele.

Opetamine etteantud eesmiirkide
pohjal

Kui korgemate standardite (eksami-
punktide) saavutamine on hariduse
peamine kvaliteediniitaja, siis
minimeerib see 6petajate riskijulgust
ning kitsendab 6petamist viisil, kus
rohutatakse vaid seda sisu, mis on
vajalik eksamiteks ja kasutatakse
vastavaid meetodeid.

Julgustatakse riskivotmist ja
ebakindlust

Koolidppekava on opetajate enda osalusel
koostatud ja ,,oma”, toetatakse uute dppe-
meetodite katsetamist, avatust, aktiivsust,
riskijulgust, loovust. Juhtimises, samuti
Opetamises ja 6ppemises ei kardeta uut ega
eksimist.
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Globaalsed haridustrendid

Hariduse arengusuunad Soomes

Vilistest uuendusideedest tulenevad
haridusreformid (,,revolutsioonid”)
Haridusmuudatuste allikad on koolist
viljaspool, muudatused tuuakse kooli
seadusmuudatuste véi riiklike
programmidega. Sageli asendavad
uued strateegiad olemasolevaid.

Minevikust 6ppimine ning peda-
googiliste traditsioonide austamine
(pedagoogiline konservatiivsus)
Opetamisel austatakse traditsioonilisi
pedagoogilisi vidrtusi, niiteks 6petaja
rolli ja suhteid 6pilastega. Kooliuuenduse
peamiseks allikaks on positiivsed
kogemused minevikust.

Riiklik kontroll ja koolide
tulemuslikkuse m66tmine ning
hindamine

Koolide tunnustamine ja rahastamine
on seotud vilishindamise ja
inspekteerimise teel saadud andmetega
selle koha, kui histi kool 6pilaste
tulemusi parandada suudab. Véigaid
tasustatakse ja kiidetakse (nemad
saavad rohkem tunnustust, aga ka
ressursse), problemaatilisi koole
karistatakse (ressursid suunatakse
edukamatele koolidele, ka paremad
pedagoogid ja 6pilased koonduvad
neisse koolidesse, probleemsetest
opilastest piiiitakse vabaneda).

Professionaalne vastutus ja usaldus
Aste-astmelt ehitatakse iiles koolikultuur,
kus opetajate ja koolijuhtide suhtes on
suur usaldus, mis kiib kaasas ka nende
66 suure vastutusega — nende otsustada
on, milline lihenemine on nende 6pilaste
jaoks parem, nemad valivad viisi, kuidas
hinnata, dokumenteerida ja teistele
osapooltele (vanemad, riik) 6ppeprotsessi
tulemuslikkust tutvustada/toestada.
Ressursse ja toetust pakutakse eelkoige
koolidele, kus opilastel on suurem risk
maha jidda voi vilja langeda.

Motlemisiilesanne

Oluline on teadvustada, et igasugune hindamine, sh dppimist toetav voi
kujundav hindamine, on alati osa teatud sotsiokultuurilisest siisteemist.
Konkreetse riigi, kooli, Opetajate, dpilaste ja lapsevanemate arusaamad
sellest, milline on hea 6ppimine/Gpetamine/hindamine maaravad suurel
maaral ka selle, kuidas kdik osapooled hindamist tajuvad

(Gipps 1999, Pryor ja Crossouard 2008).

Kirjeldage, missugune koolikultuur sobiks hasti dppimist toetava hindamisega.

Nuid proovige kirjeldada sellist koolikultuuri, kus Gppimist toetaval hindamisel

eriti voimalusi ei oleks.

Oppimist toetav hindamine
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5. OPPIMIST TOETAV HINDAMINE
PRAKTIKAS

Alljargnev peatiikk on iiles ehitatud hindamise pohikiisimuste imber.
Reaalses 6ppesituatsioonis on koik need hindamise aspektid — eesmirgis-
tamine ja eesmirkide dppijale voimalikult tiheselt moistetavaks tegemine,
eel-, protsessi- ja lopphindamised, mil infot koguvad erinevate meetoditega
nii 6ppijad kui opetajad ning tagasiside andmine, omavahel tihedalt libi
p6imunud, moodustades erineva pikkusega 6ppe- ja hindamistsiikleid.

Kavandamise t6hustamiseks on neid erinevaid tsiikleid kasulik tead-
likult eristada. Nii kavandamine kui ka analiiiisimine on voimalik terve
kooliastme, 6ppeaasta, veerandi, nidala, aga ka konkreetse tunni voi selle
osa raames.

Opetaja peab paratamatult tegelema nii pikema- kui lithemaajaliste
tsiiklitega. Oluline on mitte takerduda tihe tunni v6i 6ppetilesande tasan-
dile, vaid pidada alati silmas ka n-6 suurt pilti.

See, kui pikk tsiikkel valida oppijatega koos hindamistegevuste kavan-
damiseks, s6ltub ainest, selle nidalatundide arvust ja dppijate vanusest.

Paralleelselt on moistlik kasutada nii megatsiikleid (arengu ja oppimise
kaardistamine kooliastme raames) kui ka mikrotsiikleid (mingi viikse
konkreetse osaoskuse arengu kaardistamine ja tagasisidestamine).

Muusikaopetaja vaatleb oma 5.klassi opilastega koos riikliku oppekava
muusika ainekava. Alguses tundub see lastele hirmus keeruline — kas
nad toesti koike seda peaksid teadma ja oskama? Uhiste arutelude ja libi-
proovimiste kiigus jouavad ppijad aga roomsale drarundmisele, er piris
palju sellest, mis kavas kirjas, on neil juba selge. Ubiselt lepitakse kokku ka
prioriteedid jirgmiseks oppeveerandiks.

Mone lithema teema pubul véib kujundava hindamise tsiikkel mahtuda ka
iibte tundi voi isegi selle osasse. Niiteks palub emakeeleopetaja lastel kirja
panna viis lauset, milles esineb dite (nt: Malle, anna mulle palun pliiats! Kas
sina, Peeter, ka tina trenni tuled? jms). Seejirel kontrollivad oppijad éige-
kirja (interpunktsiooni) opetaja antud jubiste jirgi ning tuletavad ise iitte
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kirjavahemdrgistuse reegli. Jirgnevalt moodustab iga grupp kolm lauset, kus
iite esineb ning dikteerib need kogu klassile. Tunni l6pus voetakse kokku,
mida 6piti ja omandati.

5.1. Mida hinnata — 6ppe-eesmirgid

Hindamine toimub alati millegi suhtes. Oppimist toetava hindamise
puhul on oluliste eesmirkide teadvustamine ja nende poole liikumise
kaardistamine votmekiisimuseks.
Selleks, et eesmirgid ka 6ppijate eesmirkideks saaksid, ei piisa nende
tutvustamisest. Head oppe-eesmirgid on:
* oppijate jaoks olulised;
* pakuvad parajat viljakutset;
* on oppijatele arusaadavad (sonastatud opilase eakohases keeles ning
sisaldavad konkreetseid viiteid, milline t66 voi sooritus on hea, mis on
selle olulised tunnused).

Eesmirkide jagamine 6pilastega ja 6ppija personaalsete eesmirkide arves-

tamine kuulub 6ppimist toetava hindamise juurde. Eesmirkide jagamise

puhul voib eristada kolme voimalust:

* cesmirkide tutvustamine / eesmirkidega tutvumine;

* cesmirkide imbersdnastamine, kaaslastega jagamine, prioriteetide
seadmine;

* cesmirkide piistitamine 6ppija poolt.

Prioriteetide seadmine

Oppimist toetavat hindamist valdav 6petaja suudab 6ppijad kavandamisse
kaasata nii, et arvesse voetakse ka nende isiklikke eesmirke, huvisid, 6pi-
stiile. Samas on hidavajalik, et opetaja oleks teadlik riiklike 6ppekavade
olulistest eesmirkidest — mitte {iksnes ainevaldkonna omadest, vaid ka
tildpidevuste, teiste valdkondade ja libivate teemade raames taotletavatest
opitulemustest, milleni iga 6ppija teatud kooliastme 16puks peaks joudma.

Seega vajab opetaja oskust seada prioriteete — teadvustada ja aidata ka
oppijatel moista, millised 6ppe-eesmirgid on téepoolest olulised nii elus
kui edasistes opingutes, millised on vajalikud, ent mitte hidavajalikud ja
millised on need eesmirgid, mis aitavad eelkoige 6ppija silmaringi laien-
dada ja milu treenida (asjad, mida iga haritud inimene voiks teada), kuid
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mis on toepoolest vajalikud vaid neile, kes plaanivad selles valdkonnas

opinguid jitkata ja toole asuda.

Oppijatele olulised eesmirgid

Oppe-eesmirkide puhul on oluline silmas pidada 6ppijate sisemist moti-

vatsiooni ning arusaamisega 6ppimist. Tahtis on see, et 6ppijad nieksid,
g g J

kui vajalik on mingite teadmiste ja oskuste omandamine neile nii prae-

gusel hetkel kui ka tulevases tooelus, huvialadega tegelemisel ja sisukal

vabaaja veetmisel. Tdhtis on maailmast ja timbritsevast aru saada ning

tahta ja julgeda kaasa riikida tihiselu probleemides.

86

Seitsmenda klassi emakeeleopetaja arutleb selle iile, miks on opilastele vajalik
oskus asjalikult, huvitavalt ja digesti kirjutada. Kaks dpilast tunnistavad, et
plaanivad kunagi ajakirjanikuks hakata, seega on see oskus neile elus viga
vajalik.

Moned dppijad leiavad, et nende tulevases elukutses (kokk, maakler, autode
maaletooja) emakeeleoskust eriti vaja ei lihe. Arutelust libtudes sonastab jpe-
taja jargmise tunni grupioo iilesande — leida, millises olukorras vajavad erine-
vate elukutsete (nt kokk, kinnisvaramaakler, auromiiiija) emakeeleoskust.
166 tulemusena leiavad dppijad iihiselt, et hea kokk vajab emakeeleoskust
meniitide ja restorani reklaamvoldikute koostamisel ning kokaraamatute
viljaandmisel. Samuti vajab korrektset emakeeleoskust maakler, kes solmib
klientidega lepinguid, vahetab kirju, peab koostama ahvatlevaid reklaam-
tekste. Ka autode maaletooja peab oma miiiidavar kaupa reklaamima ning
reklaami osaks on alati ka tekstid. Ka siis, kui moni klient ta nt auto halva
kvaliteedi pirast kohtusse kacbab, on enda kaitsmiseks vaja histi keelt osata
ning just keeleoskus tagab ka selle, et automiiiija ka kogemata reklaamreksti-
desse voi lepingutesse eksitavat infot ei kirjutaks.

Bioloogiadperaja hakkab kisitlema raku ebitust ning selle teema méistmiseks
on vaja aru saada tervest hulgast terminitest. Taas arutletakse opilastega,
milleks need teadmised elus kasulikud véivad olla. Moned sppijad plaani-
vad opinguid jitkata aladel, kus raku tundmine on viga vajalik (geenitehno-
loogia, meditsiin, pollumajandus), ent suurem osa klassist leiab, er neil pole
elus regelikult vahet, kas nad teavad raku organellide funkisioone ja nimetusi
voi mitte. Moned oppijad toovad siiski vilja asjaolu, et haritud inimene voiks
neid asju ikka teada — et kasvoi seltskonnas kloonimise teemal kaasa riikida.

Suurem osa klassist aga leiab, et toesti — kui hinnet poleks vaja, siis nad neid
asju péihe ei opiks. Opetaja kuulab nende arvamuse ira ja iitleb, et teatud

Oppimist toetav hindamine praktikas



terminite piheoppimisest pole siiski pédsu ning kui éppijad sellest muud kasu
ei leia, siis olgu see milu treenimiseks. Raku dppimise kiigus meenutatakse ka
mitmesuguseid mnemotehnikaid ning hiljem Gpitut analijiisides runnistavad
mitmed dpilased, et neile téepoolest meeldis oma mdilu treenida ning pakkus
l6bu see, er nad suutsid keerulisi véorsonu ponevate seoste abil meelde jitta.

Viljakutset pakkuvad eesmirgid

Oppe koige tohusamaks toetamiseks peavad eesmirgid olema realistlikud,

pakkudes parajat pingutust. Et selliseid eesmirke seada ja 6pet oma 6pi-

lastest lihtuvalt kavandada, saab dpetaja edukalt kasutada (eel)hindamise
kdigus saadud informatsiooni.

Mitmete dppe-eesmirkide thendamiseks saab 6petaja pakkuda 16imi-
tud, pingutust néudvaid oppeiilesandeid, milles on ithendatud:

* viljakutse: nt millegi uue ja oppija jaoks olulise loomine, mingi prob-
leemi uurimine, mis ergutaks opilasi iseseisvalt motlema;

* 16iming: nt keeleoskuste kasutamine oluliste tekstide koostamisel,
teadusalaste teadmiste rakendamine reaalse maailma probleemi lahen-
damisel;

* juhendamine ja analiiiis: oma tegevuse hindamine eeskujude ja stan-

dardite kaudu.

Eesmirkide seadmine riikliku voi koolioppekava alusel

Suur osa dppe-eesmirkidest on sitestatud riiklikes oppe alusdokumentides.

Eelpool toodud emakeele6petaja niitest selgub, kuidas 6petaja saab
oppija enese seatud sihid siduda éppekavas sitestatutega. Kuna enamasti
on igal éppeiilesandel rohkem kui tiks eesmirk, on kogenud pedagoogil
voimalik 6pilastele oluliste eesmirkide kaudu jéuda ka riiklikus 6ppekavas
sitestatud eesmirkide saavutamise ja vddrtustamiseni.

7. klassi emakeeleopetaja eesmdiirgiks on tekitada ja suurendada oma épilaste
huvi erinevates Zanrites kirjasona vastu, korrata olulisemaid digekirjareegleid
(hidlikuortograafia, interpunkisioon, algustiheortograafia) ning kirjaliku
teksti koostamise pohitodesid (teksti sidusus, stiililine iihtus, sobivate keelen-
dite kasutamine, sibtgrupiga arvestamine).

Opetajﬂ uurib siigisel klassi opilastelt, millist teksti nemad tahaksid koos-
tada — selleks voib olla nt viike reisiraamat vaheajal tehtud reisist, lemmik-
spordiala rutvustav brosiiir noorematele opilastele, raamatuke suguvisa
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lugudega vms. Klassis on ka kaks épilast, kes tahavad kirjutada luulekogu

ning tiks, kes soovib valmis saada kriminaalromaani.

Jéargnevatel nidalatel on iga reede emakeelerunnid piihendatud looda-
vate tekstide (juba valmis loigud, peatiikid, salmid) analiiiisile teatud
aspektist — stiil ja konekujundid, algustihe oigekiri jms. Konkreetseid toid
vastastikku ja opetaja abiga analiiiisides saavad oppijad aru, et teatud
keeleoskusi on maoistlik eraldi harjutada. Nidala kestel tehaksegi vastavaid
harjutusi, kasutades opikut, toovibikut, internetti jne ning nidala lopul
vorreldakse oma esialgset teksti sellega, milles uute oskuste abil on juba tehtud
parandusi ja mundatusi.

Sellise 6ppe kavandamise puhul on iga 6ppija esmane eesmirk kirjutada
just endale olulisel teemal voimalikult hea kvaliteediga tekst, boonuseks
voib olla nt teksti avaldamine, siilitamine kooli raamatukogus, 6pilas-
voistlusel osalemine, III kooliastme loovt66 tegemine vms. Lisaks on ees-
mirk endale selgeks teha olulised hea eesmirgipirase teksti kirjutamisega
seotud oskused. Opetaja jaoks voib teine eesmirk olla tihtsamgi, ent lisaks
on tema eesmirgiks veel toetada oppijate eneseanaliiiisioskuste arengut,
oskust oma t66d ja aega planeerida, tagasilookidest iile saada jms. See, et
oppel on samaaegselt nii ainealased kui ka ainetilesed eesmirgid, on 6ppi-
mist toetava hindamise puhul pigem reegel kui erand.

Niiiteks on 1. klassi opetaja loodusipetuse ainega seonduv eesmdrk, et dpilased
omandaksid uusi teadmisi vee kobta: teaksid, milleks vett kasutatakse, kus
vett leidub ja millised ohud kaasnevad veega, samas on tal ka teine, opi- ja
rithmatod oskustega seotud eesmirk: et dpilane oskaks sooritada rithmas

libtsaid katseid.

Hindamisel on oluline ka fookus — korraga koike hinnata pole voimalik ei
opetajal ega 6ppijatel.

Abiks v6ib olla kindlate eesmirkide ja oskuste hindamine erinevates tundides.
Kuigi hinnata véiks samal ajal ka mitmeid muid aspekte, on kiige iiheaegne
Jikseerimine praktikas viga keeruline, kuna klassis toimub libtsalt liiga palju
tegevusi korraga. 3

13 © Pollen, juuni 2009. Tolge ja tiiendused © Avastustee 2010, 20 http://avastustee.ee/
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Opilased jouavad eesmirkideni eri kiirusega ja eri ajal, seepirast ongi riik-
likes 6ppekavades toodud épitulemused esitatud kooliastmete, mitte oppe-
aastate kaupa. Lisaks on pohikooli riiklikus 6ppekavas kirjeldatud hea
soorituse tase. See tihendab, et oppijal on voimalik mone tulemuse osas ka
veidi allapoole jidda voi seda tiletada.

Kehtivate riiklike oppekavade tildosades on rohutatud, et ainedpe peab
toetama iildpidevuste ja valdkondlike pidevuste saavutamist. Seega peab
iga Opetaja erinevate ainete ja teemade dppega seostama ka ainetileseid,
tildisemaid eesmirke.

Niiteks kui dppija teeb esitlust ajaloo, muusika, véi fiitisika teemadel, siis
teeb ta seda kas emakeeles voi mones opitavas viorkeeles, kasutades IKT
vahendeid, erinevaid matemaatilisi vahendeid nagu joonised, graafikud
voi diagrammid. Sedalaadi dppeiilesannete pubul on véoimalik teadvustada
ja oppijatega jagada erinevate valdkondade eesmirke. Tagasisider nr esitluse
keeleliste voi IKT-alaste aspektide kohta voib vajadusel anda ka keele- véi
arvutiopetaja.

Eesmirkide tolkimine dppijate keelde

Selleks, et opetajale arusaadavatest eesmirkidest saaksid ka dppijate ees-
mirgid, peavad 6ppijad neid méistma.

Riikliku oppekava eesmirgid on kirjeldatud ametlikus keeles ja arusaadavad
opetajale kui professionaalile. Oppe eesmiirke Gpilastega arutades on moni-
kord kasulik vaadata, kuidas need libtuvad riiklikust 6ppekavast. Siin
saabki opetaja appi tulla tolkija rollis. Niiteks muusikaopetaja, kes ainekava
koos lastega vaatas, selgitas, et lauldes eelmises runnis , Unelinnu” laulu nii
wdo-re-mi” kui ,jo-le-mi”-ga, oppisid nad laulma noodi- ja astmenimedega.

Eesmirkide eakohane 6pilasesobralik sonastus on siiski vaid esimene
samm eesmirkide 6ppija jaoks arusaadavaks tegemisel. Enamasti on palju
tohusam see, kui 6ppijad saavad praktilise kogemuse kaudu aru, milline
to66 voi sooritus on hea, millised on need olulised tunnused, mis muuda-
vad just selle t66 heaks ja eeskuju viirivaks.

Siin tulevad appi ndidised, mudelid ja edukriteeriumid.
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Niidiste kasutamine

Opilasel peab olema voimalikult adekvaatne ettekujutus sellest, missugune
on histi tehtud t66 véi korralik sooritus. Kui 6ppija kaasata eesmirkide
konkretiseerimisse (nt eesmirgiks seatud td6/soorituse oluliste tunnuste
viljatoomisse, hindamiskriteeriumite voi hindamismudeli koostamisse),
siis toob selline kaasamine uuringute andmetel kaasa ka paremaid opi-
tulemusi (Yeh 2010; Black & Wiliam 2009; Fontana & Fernandes 1994).

Et eesmirgiks seatut itheselt arusaadavamaks teha, voib 6petaja 6pi-
lastele demonstreerida nt teise kooli dpilaste, paralleelklassi voi varasemate
opilaste kirjutisi, esitlusi, fotosid toddest, ettekande/akrobaatikakava/
rahvalaulu esituse videosalvestusi vms ning paluda hinnata nende kvali-
teeti.

Alguses voib oppijatele pakkuda analiiiisiks t6id, mille kvaliteedivahe
on ilmne:

Esialgu peaks opetaja valima néidistoideks erineva kvaliteediga tiod, er opi-
lased suudaksid libtsalt vaber teha norgal ja tugeval t66l. Edaspidi véiks juba
katsetada sellega, et dpetaja annab analiiiisimiseks kaks iihtlase tasemega
téod. See on suur viljakutse, sest opilastel ei ole enam vordlusvoimalust ning
see sunnib opilasi kriitilisemalt ja libimoeldumalt toid analiiiisima.

Leahy et al. (2005, 21)

Opilased voiksid to6de/soorituste analiiiisimisel tiksikult, paaris voi grupis
tuua vilja olulisi tunnuseid — miks on iiks t66 v6i sooritus parem kui
teine. Nii t66tatakse tihiselt vilja hindamiskriteeriumid ja vajadusel ka
detailne hindamismudel.

Kuna oppimist toetava hindamise tiheks eesmirgiks on alati ka sot-
siaalsete oskuste areng, siis tuleks voimalusel oppijatel alati lasta ka oluliste
tunnuste {ile arutleda, oma seisukohti pohjendada ja kaitsta.

Sageli kasutavad opetajad vaid tugevaid eeskujusid ja vildivad norkade toode
kasutamist, sest kardavad, et opilased voivad neid jiljendada. Tegelikult on
vastupidi — kui opilased hindavad nérku toid, mis peegeldavad riiipilisi vigu,
siis nad suudavad paremini méidratleda oma norku kiilgi ning saavad pare-
mini aru kvaliteedist.

Chappuis (2005)
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Edukriteeriumid — eesmirkide ,libipaistvaks” muutmise abivahend

Eesmirkide tipsustamisel aitavad nii 6petajat kui 6ppijat ka konkreetsed
edukriteeriumid, mis véivad olla tipsustatud ka hindamismudelina.

Edukriteeriumid voivad olla etteantud ning 6petaja roll on neid sellisel
juhul 6ppijatele tutvustada ning kindlustada, et 6ppijad neid moistavad.
Samas on véimalik ka edukriteeriumite koostamine koos opilastega voi
opilaste poolt, nt eelpoolkirjeldatud t66de voi soorituste analiiiisi kiigus.
Edukriteeriumeid ja hindamismudeleid kisitletakse pohjalikumalt alapea-
titkis 5.8.

Motlemisilesanne

Chappuis (2005) on esitanud soovitused naidistoode Opilastele tutvusta-
miseks:

¢ Anna Opilastele hindamiseks kasutada juba dpilastega labi arutatud
hindamismudel, mida sa ka ise kasutad nende t66de hindamisel.

e Juhi Gpilaste tdhelepanu hindamismudeli konkreetsetele aspektidele,
millele keskenduda.

e Jaga Opilastele (paarid, riihmad) katte tugev anoniiimne naidistoo ja
palu seda hindamismudeli konkreetsete aspektide alusel hinnata. Palu
oOpilastel hindamismudelis alla joonida lauseid, mis iseloomustavad
naidistdood.

e Peale hindamist palu Gpilastel jagada tulemust suures grupis ja seda
pohjendada.

e Kuula opilasi ja julgusta neid kasutama hindamismudeli keelt.

e Korda sama protsessi, kasutades ndrka anontimset ndidistood.

o Opilased peavad harjuma hindamismudeli alusel oma t66d hindama,
seetdttu tuleb seda kasutada jarjekindlalt.

Milliste Gpitulemuste puhul sellist Iahenemist kasulikuks peate? Millistel
juhtudel oleks sobivam, et dpilased ise koostavad hindamiskriteeriumid/
hindamismudeli?

Millised on (ihe ja teise ldhenemise eelised ja puudused?

5.2. Millal hinnata?

Hindamise péhikiisimuste juures oleme eelnevalt juba vilja toonud selle,
et hindamine, mis toimub ainult 6ppimise jirel, ei anna piisavalt infot
oppija ega ka 6petaja t66 tohususe kohta.
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Selleks, et hindamise abil 6ppeprotsessi kohta olulist infot saada, on
vajalik nii eelhindamine kui ka vahehindamised.

Eelhindamine

Oppe-eesmirkide jagamise etapis kaardistab 6petaja, kui kaugel on 6ppi-
jad eesmirgiks seatud opitulemuse saavutamisest. Seda voib nimetada
eelhindamiseks.

Reaalses oppeprotsessis eelhindamise etapp alati siiski selgelt ei eristu,
teatud teema v6i 6ppetsiikli puhul voib lopphindamine osutuda omakorda
jargneva eelhindamiseks.

Eelhindamise iilesanne on seotud oodatavate dpitulemustega ja selle
voimalikud fookused on:

* selgitada vilja 6ppijate teadmised ja oskused;

* anda opetajale aimu 6ppijate eelarvamustest, hirmudest ja vdiraru-
saamadest seoses opitulemustega;

* viidata 6ppijate ootustele, hoiakutele, vdirtushinnangutele;

* voimaldada 6ppijatel luua seoseid varemopituga, teiste ainetega, prakti-
lise eluga;

* tekitada 6ppijates huvi, hddlestada 6ppeprotsessiks.

Enne uue iildopetuse teema ,Vesi” juurde asumist voib épetaja opilastelt
kiisida, mida nad juba teavad vee kasutamisest, vee leidumisest looduses ja
ohtudest, mis on seotud veega. Jirgnevalt turvustab ta épilastele moistekaardi
tditmist.

Eelhindamise esimese iilesandena tiiendavad opilased paarikaupa méiste-
kaarti, mille keskel on sona VESI ja sealt lihtuvad sonad KASUTAMINE,
LOODUSES, OHUD. Secjiirel liituvad paarid neljasteks riihmadeks ja
taiendavad seda lehte, millel oli koige robkem sonu kirjas. Jirgmisel liitu-
misel kaheks suureks grupiks panevad oppijad oma teadmised kirja juba suu-
rele lehele. Lopetuseks riputab dpetaja tekkinud suured méistekaardid tahvlile
ja palub éppijatel selgitada moningaid keerukamaid sonu, nditeks hiidro-
energia, mis voib osale dpilastest véoras olla.

Jérgmiscks tunniks teeb opetaja ise kabest suurest moistekaardist kokku iibe,
mida siis oppimise kiigus tiiendama hakatakse.

Kuna opetajal on plaanis tegelda paralleelselt kabe oppe-eesmairgiga — lisaks
vee teemale ka grupis uurimistoo pohioskuste arengu toetamisega, soovib ta
Jjdrgnevalt uurida, kas lastes on huvi katsetamise vastu.

92 Oppimist toetav hindamine praktikas



Iga riihma launale on pandud rops veega, tops lumega, soola, ja viike tikike
vahtplasti.

Eelhindamise teine iilesanne on ,, Mida tahaksid uurida?”

Ulesanne tekitab suurt elevust. Lapsed arutlevad aktiivselt iiksteisega. Eri-
nevad grupid otsustavad uurida erinevaid asju. Uks grupp tahab teada,
kuidas vesi mustaks muutub? Teine soovib katsetada, mis jubtub lumega, kui
sellele soola raputada. Kolmas rithm uurib, mis jubtub penoplasti tiikikestega,
kui need vette panna. Katse lopuks tutvustavad riihmad iiksteisele, mida nad
uurisid ja mis tulemuseni joudsid.

Eelhindamise tegevused véivad olla nii kollektiivsed kui ka individuaal-
sed. Opetaja véib piistitada mingi kiisimuse voi probleemi, millele 6pi-
lased vastuseid otsima hakkavad.

Matemaatikaopetaja palub opilastel leida, kui palju murdarve mahub 1/6
ja 1/7 vahele. Moned opilased arvavad, et neid ei olegi, teised pakuvad eba-
oigeid vastuseid. Kuulates dpilaste vastuseid métlemist ergutavarele kiisi-
mustele saab opetaja otsustada, kuidas selle klassiga ppeprotsessi alustada.

Kindlasti ei anta eelhindamisel numbrilisi hindeid.

Juhul, kui eelhindamist teha kollektiivselt, saab hindamistegevusest
tihtlasi ka oppetegevus, sest tavaliselt on dpilaste eelteadmised erinevad
ning moned opilased tegelevad eelkdige oma teadmiste aktiveerimisega,
teised aga omandavad neid kaaslastelt.

Me maistame uut informatsiooni ainuls siis, kui see on ,kootud meie tihen-
duste ja arusaamade siisteemi”. Selles kontekstis muutub eelteadmiste hinda-
mine (eelhindamine) dirmiselt oluliseks ja selle iibeks eesmiirgiks peaks olema
voimalike seoste leidmine eelnevalt dpituga (meediaga, isikliku kogemusega
jne). Opilased peavad saama vastuse kiisimusele, mida nad juba teavad, mis
aitab leida antud probleemile lahenduse voi mis aitab kergemini wut mater-

jali éppida.

Opilaste harrastustele ja tegevusaladele tuginemine véiks tuua kaasa laial-
dasema kultuurilise nihke, mis tooks dppimise klassiruumi, aitaks kaasata
oppijate huvisid ja tosta nii oluliselt kaasatust ja dpimotivatsiooni. Selliste
muudatuste tegemine ei ole siiski libtne, sest nii dpetajad kui opilased on
kinni rutiinis.

Shepard (2005) pohjal
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Motlemisiilesanded

Loe veelkord labi ndide klassidpetaja eelhindamise tegevustest vee teema
kasitlemisel. Millised on antud ndite puhul eelhindamise plussid? Kas on ka

voimalikke ohukohti?

Hinnake alljargnevate naidete puhul, kas valitud fookus on Spitulemuse
seisukohast otstarbekas ja kuivord véimaldab dpetaja poolt valitud lilesanne
aru saada, kui kaugel on Gppijad Spitulemuse saavutamisest.

Opitulemus

Fookus

Eelhindamise lilesanne

Eristab kala, kahepaikset,
roomajat, lindu ja
imetajat ning selgrootut,
sh putukat (loodus-
opetus, | kooliaste).

Selgitab valja
Oppijate
teadmised,
oskused,
arusaamad.

Opilased jagavad organismide pildid
vastavalt kaladeks, kahepaikseteks
jne ning arutlevad, missuguse
tunnuse jargi nad otsuse tegid
(meetod: juhtmote).

Teab karjaariplaneerimise
pohimatteid ja arvestab
nendega karjaarivalikute
tegemisel; suudab
otsustada ja teadlikult
arvestada otsuseid
mojutavate teguritega
(karjaariplaneerimine,

Il kooliaste).

Viitab Gppijate
ootustele,
hoiakutele,
vaartus-
hinnangutele.

Klassi neljas nurgas on erinevad
vaited karjaari kohta:

e jsiklik rahulolu,

* raha,

e tunnustus,

e vdimalus olla parim.

Opilased arutlevad vaidete iile ja
igaliks teeb oma eelistuse (meetod:
nurgameetod).

Liigitab kolmnurki
kiilgede ja nurkade jargi,
joonestab kolmnurga
korgused ning arvutab
kolmnurga pindala (mate-
maatika, Il kooliaste).

V6imaldab
Oppijatel luua
seoseid varem-
Opituga, teiste

ainetega, praktilise

eluga.

Opilased joonistavad klassi seinal
olevale suurele lehele esemeid ja
objekte, mis sisaldavad kolmnurka ja
arutlevad selle ile, kas tegemist on
taisnurkse, nirinurkse voi vordhaarse
kolmnurgaga (meetod: galerii).

Protsessihindamine

Lisaks eelhindamisele on vajalikud vahehindamised — pingutust néudva

tilesande tditmine v6ib olla pikk protsess, milles osalejad vajavad tagasi-

sidet ka oppimise viltel.

Vahehindamisi on otstarbekas teha siis, kui liigutakse suuremate

(mahukamate) 6ppe-eesmirkide poole. Need eesmirgid voivad olla konk-

reetsemad voi abstraktsemad. Koige lihtsam on vahehindamisi teha kvan-

titatiivselt lihtsalt m66detavate opitulemuste puhul.
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Niiteks kui eesmdrgiks on oppida pihe korrutustabel voi 100 véorkeelset
toiduga seotud sona, voib iga dppenidala lopul lebitseda tehtekaarte/sona-
kaarte. Seda véib teha individuaalselt, paaristoona véi kolmeliikmelistes
gruppides, jagades iilesanded — vastaja, kontrollija, tulemuste iilesmdirkija.

Iga oppija peab enda tulemuste kobta ka pievikut (mdrgib erinevate nidalate
tulemused diles), mida voib teha vibhikus, arvutis voi nutitelefonis. Aja jooksul
tekib isiklik oppimise graafik, mille jilgimine mojub motiveerivalt — nt terve
korrutustabel voi suur hulk véorkeelseid sonu véib alguses tunduda hirmutav
eesmirk, aga selle saavutamine muutub palju reaalsemaks, kui on niha, et
selle poole nidal-nidalalt liigutakse.

Vahehindamisel pole vaja ilmtingimata 6petaja tagasisidet — 6ppija ise,
opilased vastastikku vé6i nt arvutiprogramm saab anda kiiret ja tdpset
tagasisidet selle kohta, milline tehe, sona télkimine vms tegevus 6nnestus
ja milline mitte.

Vahehindamise kiigus ei anta numbrilisi hinnanguid. Kui seda siiski
tehakse, siis kokkuleppel 6ppijatega lihevad arvesse vaid head ja viga
head tulemused voi koguvad 6pilased boonuspunkte, mis mojutavad 16pp-
hinnet. Vahehindamise kiigus peab oppija saama olulist informatsiooni,
kuidas litkuda edasi: vihendada teksti hulka esitluse slaididel, tuua oluline
rohkem esile ja parandada oigekirjavead.

Tooprotsessi vaheetappide/vahetulemuste andmeid saavad nii 6pi-
lane kui ka 6petaja kasutada oma t66 planeerimisel ja suulise véi kirjaliku
tagasiside andmisel erinevates valmimisjirkudes olevatele t6odele.

Efektiivse tagasiside korral kirjeldab dpetaja opilase téod, kommenteerib prot-
sessi, kuidas dpilane seda 16od teeb, ja reeb konkreetseid ettepanckuid, mida
edasi teha. Uldine kiitus (,Hea t66!” , Tubli!”) vii dpilase isiku pibta kiivad
mérkused ei aita dpilast edasi. Opilasel on kindlasti hea meel, kui Gpetaja
tema t66d kiidab, aga ta ei saa teada, mis just tipselt oli tema 166 tugevus ja
seetottu ei saa ta edaspidi sama kvaliteeti jiljendada.

Prossessile keskenduvad méirkused peavad andma soovitusi, mis viivad épilase
eesmargile lihemale (,,Minu arvates peaksid sa selle lause iimber tegema, et
ta sobiks paremini kokku celneva lausega.”)

Brookhart (2007/2008, 55-56)
Tooprotsessi vaheetappide/vahetulemuste tagasisidestamine. Vahe-

hindamist erinevas valmimisjirgus t66 tagasisidestamisena on méistlik
rakendada mahukamate ja pika aja jooksul tehtavate to66de korral.
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Opetaja iilesanne on luua klassiruumis selline 6hkkond, et vahe-
hindamine oleks turvaline. Oppijad ei pea kartma teha vigu vé6i niidata
oma ebakompetentsust, sest selle hindamise eesmirk ei ole anda hinnan-
guid ja sildistada oppijaid tublideks ja tarkadeks v6i rumalateks ja halba-
deks. Vahehindamise funktsioon on info jagamine, et iga dppija teaks,
kuidas oma t66ga edasi liikuda voi kuidas t66/soorituse kvaliteeti tosta (vt
nt Brookhart 2009; Chappuis & Chappuis 2007).

* Kavandit on méistlik kasutada mahukamate t66de puhul nagu uuri-
mistdd, projekt, loovtdd. Enne, kui 6pilased hakkavad oma t66d teos-
tama, toimub seminar, kus iga 6pilane tutvustab oma t66 kavandit ja
saab sellele kohe kaasopilastelt ja dpetajalt suulist tagasisidet. Kavandi
esitlemine on eriti oluline praktiliste loovtédde puhul, sest nendes on
00 kidigus muutusi raskem teha kui kirjalike voi suuliste t66de korral.

* Prooviesitlus on samuti seotud pikaajaliste ja mahukate toodega, mis
esitatakse kirjaliku voi praktilise to6na ja mida kaitstakse voi esitle-
takse suuliselt (uurimistdd, projektitoo, loovtdd). Reeglina antakse ka
prooviesitluse kdigus suulist tagasisidet.

* Eelt66 voi proov on viiksema mahuga valdavalt klassiruumis tehtud
peaaegu valmis kirjalik t66 (kirjand, essee, referaat, loovtekst, kontroll-
t606) voi praktiline t66 (6mblust6d, puutéd vm), mis esitatakse ope-
tajale tagasiside saamiseks, et olulised puudused kérvaldada ja t66
kvaliteeti parandada. Pirast tagasisidestamist peab opilastel olema
voimalus (ideaaljuhul klassiruumis) oma t66 lopetada voi puhtalt
timber kirjutada.

Motlemisiilesanne

Kuidas saaks Opetaja delegeerida vahehindamisi dppijatele endile ja nende
kaaslastele? Millist infot ja abivahendeid O0ppijad edukaks hindamiseks
vajaksid? Mis on selle hindamise eelised? Kas oskad valja tuua ka méned ohud?

5.3. Kui tihti hinnata?

Kui hindamise eesmirgiks on 6ppimise toetamine, siis on vastus kiisi-
musele ,kui tihti hinnata” seotud sellega, millist infohulka on vaja, et
hindamine maksimaalselt oppimist toetaks, saamata samas asjaks iseeneses.
Nii eelhindamine, vahehindamine kui lopphindamine on enamasti 6pe-
taja poolt kavandatud (nt ka oma t66kavasse kirjutatud) — need on tege-
vused, mis vajavad teatud aega ja muid ressursse (hindamisvahendid).
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Kui tihti sellised hindamised peaksid toimuma, soltub épitavast ainest,
teemast, oppijate eelteadmistest ja kogemustest.

N-6 laiema hindamiskisitluse puhul, kus hindamine ei tihenda vaid
yhinde panemist”, ndeme, et see toimub pidevalt. Sedalaadi hindamist on
moned eksperdid soovitanud teha vihemalt iga veerandtunni jooksul voi
lausa iga paari minuti tagant (Fisher & Frey 2007, 4).

Spetsiaalsed hindamistegevused

Kui eesmirgiks on kaasata opilased hindamistegevustesse, toetada nende
enesechindamisoskuse, refleksiooni ja kriitilise motlemise arengut, voib
hindamine monikord votta palju aega, kuid see aeg voiks olla kulutatud
kasulikult.

Valdava osa ainete oppimisel péordutakse korduvalt tagasi teatud
votmeoskuste omandamisele. Seega on histi kasutatud tund, mille 6pe-
taja piihendab arutelule ja erinevate variantide libiproovimisele koos 6pi-
lastega — edaspidi on vaja iiksnes tihiselt koostatud hindamiskriteeriumid
tile vaadata ning vajadusel tidpsustada, kohandada jne.

2011. aasta riiklike 6ppekavade ainekavades on hindamine kiill vilja
toodud, ent suhteliselt konspektiivselt.

Moénedes toetavates dppekavades on sellele aspektile palju enam tihele-
panud poodratud. Niiteks suunatud uurimusliku 6ppe kavandamisel on
eriline rohk pandud hindamistegevustele, need on 6petaja tugimaterjalides
konkreetsete teemadega seoses vilja pakutud. Ehkki I6pliku valiku tege-
mine jidb igale 6petajale, kergendab selliste tugimaterjalide olemasolu olu-
liselt 6petaja t66d.

Vooluringe kisitlevas teematsiiklis voib kujundav hindamine hélmata
Jdrgnevat.

o TGoleht, kus opilastel palutakse niidata, millised patareid ja elektri-
pirni kujutavatest joonistest esitavad toimivat vooluringi ja millised
mitte. Olles kiisimustele vastanud, proovivad épilased kéik seadistused
ise jarele, tuvastavad oma onnestumised ja eksimused ning selgitavad,
mis erinevatel pubkudel toimus.

o Ulesanne riihmadele joonistada véimalikult palju viise patarei, pirni
ja jubtmete iihendamiseks libtsasse vooluringi, sealbulgas ka selliseid,
mis nende meelest ei toota. Pirast viljapakurud skeemide praktilist
iilekontrollimist selgitatakse, kas ennustused olid siged voi mitte.
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Varjude uurimisel nooremate lastega voib kujundav hindamine sisaldada
Jjdrgmist.
o Viljakusse opilastele muuta oues oma vari pikemaks, lihemaks ja
panna see kaduma.
o Varjuteatri dilesseadmine; vaatlemine, kuidas épilastel onnestub
panna varje tegema endi poolt soovitut.

Tohusate kujundavat hindamist véimaldavate iilesannete kavandamine ei ole
libtne, kuid kasulikke niiteid voib leida ka internetist. 14

Hindamine kui 6ppe lahutamatu osa

Mitmed autorid peavad kujundava hindamise juures peamiseks 6ppe-
protsessi, mille kidigus kogutakse pidevalt andmeid 6pilaste opitegevuse ja
selle tulemuste kohta. Saadud andmeid kasutatakse dppeprotsessi modifit-
seerimiseks, et see oppijate vajadustega kohandada ja selle kaudu 6ppimist
toetada.

Kui opetajad seavad eesmirgiks hindamise, mis aitaks opilasi 6ppe
kiigus paremini, individuaalsemalt ja sisukamalt juhendada, on vaja anda
sagedamini tagasisidet, kuid mitte hinnata traditsioonilisi hindamis-
stisteeme kasutades. Vaja on vilja tootada pideva hindamise siisteem, mis
toetub tagasisidele ning enese- ja kaaslasechindamisele.

See, mida me vajame, on iileminek kvaliteedi kontrollimiselt kvaliteed; taga-
misele. Traditsioonilised lihenemised dpetamisele ja hindamisele pohinevad
teatud materjali dradpetamisel ja selle viljaselgitamisel, kes on ja kes ei ole
materjali omandanud ning mil madiral (mitu %) materjalist on ,,0ppija pihe
hindamishetkeks pidama jiinud”. See sarnaneb kvaliteedi kontrollimisele
tootmises.

Seevastu oppimist toetav hindamine voimaldab oppeprotsessi kohandada
vastavalt oppija vajadustele ajal, mil Gppimine ikka veel roimub. Selline
lahenemisviis eeldab fookuse pooramist opetamiselt Gppimisele.

Klassiruumis, kus kasutatakse sppimise toetavar hindamist, higustub vahe
opetamise ja hindamise vabel. Koigest, mida épilased teevad (grupidis-
kussioonid, individuaalsete iilesannete tiitmine, kiisimuste kiisimine ja
nendele vastamine, osalemine projektides, kodutoide tegemine jne), peab dpe-
taja saama informatsiooni selle kobta, kui histi dpilased materjali moistavad.

Leahy et al. (2005, 19-20) pohjal

14 © Pollen, juuni 2009. Tolge ja tdiendused © Avastus tee 2010, 20 http://avastustee.ee/
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Motlemisiilesanne

Kuidas selgitaksite lapsevanemale uue 0ppekava vaidet, et hindamine on
Oppeprotsessi lahutamatu osa? Tooge talle mdned naited sellise Sppe-
protsessi kohta, milles hindamist ja petamist/Gppimist on raske eristada.

5.4. Kes hindab?

Kui hindamist laiemalt kisitleda ning pidada oluliseks seda, et hindamine
iga dppija oppimist voimalikult tohusalt toetaks, siis on vastus kiisimusele:
,Kes hindab?” traditsioonilisest erinev.

Eesti riiklikes 6ppekavades on kirjas, et hindamine on 6ppe lahuta-
matu osa. Siin peetakse silmas just enesehindamist — kui inimene ka
tdiesti iseseisvalt midagi opib, hindab ta alati kas rohkem voi vihem tead-
likult oma teadmisi, oskusi ja arengut.

Demokraatliku éppeprotsessi puhul on opetajale oluliseks tagasisideks
ka 6pilaste arvamused, sest lisaks enese ja kaaslase hindamisele voivad 6pi-
lased hinnata ka dpetajat.

OPILANE

L)

OPETAJA OPILANE

!

OPILANE

Sele 8. Opetaja ja opilaste rollid hindamisprotsessis

Hindamist voib veelgi laiemalt méista. Kui hindamine on informatsiooni
kogumine iga 6pilase hetketaseme ja edasimineku kohta ning asjakohane
tagasiside aitab opitulemusi paremini saavutada, siis on moistlik kaasata
hindamisse koik opilased — et nad saaksid vastastikku paaris voi gruppi-
dena samuti tagasisidet anda.
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Opetaja hindajana

Vaatamata oppijate kaasamisele hindamisprotsessi, on opetajal hindajana
tdita viga oluline roll.

Opetaja iilesanne on hinnata iga 6pilast ja samal ajal ka kogu klassi
tervikuna, et kavandada 6pet nii, et see {ihelt poolt oleks voimalikult huvi-
tav ja koigile viljakutset pakkuv ning teiselt poolt oleks kooskalas riiklikus
oppekavas seatud eesmirkidega.

Opetaja on hindajana alati ka enesehindaja rollis. Niiteks klassiopetaja,
kelle ,Vee” teema ja uurimistddga seotud eelhindamise tegevusi eelnevalt
tutvustasime, analiiiisis ise oma tegevust nii:

»Lunni tugevuseks pean seda, et selgitasin vilja dppijate arusaamad ja tead-
mised antud teema kohta. Mind iillatas, et nad oskasid subteliselt vihe kirja
panna. Voib-olla on see tingitud ka sellest, et sellist tood esmakordselt tegime.
Enamus lapsi olid aktiivses tegevuses, motlesid ja katsetasid koos kaaslastega
ega olnud vaid passiivsed kuulajad.

Tagasidet kiisides sain teada, et leidus ka neid opilasi, kellele selline tund ei
meeldinud. Uks poiss, iitles, et me ei dppinud selles tunnis midagi.

Mones rithmas oli kurtmisi koostod kobta, et iiks paar asus tegutsema ja teistel
ei lubanud midagi katserada. Seega peab veel rithmatiod Gppima.

Sellise valitud eelhindamisega sain teada klassi iildise taseme, aga ei tea iga
dpilase eelteadmisi. Samuti ei saanud Gpetada lastele enesehindamist.

Ma arvan, et see eelhindamise tund tekitas opilastes huvi ja hidlestas neid
positiivselt jargnevateks loodusipetuse tundideks.”

Enese- ja kaaslasehindamine

Oppimist toetava hindamise iiks peamisi iilesandeid on toetada iga 6ppija
enesehindamise arengut. Enese ja kaasoppijate hindamine voib olla tagasi-
side v6i hinnangu andmine mingile tdole voi sooritusele, kuid see ei
tihenda hinde panemist.

Mitmed autorid on vilja toonud asjaolu, et sageli on dppijatel lihtsam
mirgata teiste to0s vigu v6i puudujiike ja nii jouavad nad kaalase hinda-
mise kaudu ka enesehindamiseni. Niiteks rohutavad Leahy et al. (2005)
kaasoppija hindamise olulisust, tuues vilja asjaolu, et 6pilased on osa-
vamad vigu leidma pigem teiste kui enda t66s. Opetajad peavad looma
kaasoppijate soorituste hindamiseks turvalise kriitikakultuuri (Saddler
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& Andrade 2004) ja vigu tuleb kisitleda 6ppimisvoimalusena (Shepard
2005). Samas tuleks osata réhutada ka enda voi kaaslase t66 positiivselt
silmapaistvaid jooni.
Selleks, et lapsest kasvaks ennastjuhtiv isedppija, peab tal olema:
* positiivne minapilt — 6ppja peaks nigema maailma valdavalt meeldiva
kohana, kus on olemas véimalused oma eesmirkide saavutamiseks;
* enesetbhusus — piisavalt adekvaatne ettekujutus oma oppimisest ja
sellest, kuidas seda teha edukalt;
* vodime kanda hoolt oma arengu eest:
- pistitada endale eesmirgid,
« planeerida oma tegevust ja aega,
+ teha valikuid,
+ otsida vajadusel abi,
+ hinnata ja motiveerida ennast ise.

Oppijate kaasamine hindamisprotsessi enese ja kaasoppija hindamise
kaudu véimaldab 6ppijal votta vastutust oma oppimise eest ja juhtida ise
enda oppimist (Black & Wiliam 2009). Sato ja Atkin (2006/2007) julgus-
tavad 6petajaid, et nad usaldaksid opilasi hindajatena.

Opetaja iilesanne on luua selline 6pikeskkonna kultuur, milles pidev-
hindamisse ning oma 36 tulemustele hinnangu andmisesse on véimalik
ja kasulik kaasata nii opilane ise kui ka kaasopilased. Niiteks pakub Peter
Johnston oma raamatus ,,Sénade valik” (2004) vilja rea kiisimusi, mis
aitavad oppijatel endil oma t66d hinnata. ,Mida sina oma t66s mirkad?”,
»Mis sind oma t36 juures iillatab?”, ,Miks sa otsustasid seda niimoodi
teha?” jne.

Enese- ja kaasoppija hindamise iiks vahendeid on edukriteeriumite
loend voi hindamismudel. Need abivahendid aitavad muuta hindamist
libipaistvamaks, vihendada subjektiivsust ja luua seega keskkond turva-
liseks hindamiseks (Moon et al. 2005; Andrade et al. 2009).

Enese ja kaasoppija hindamine toimub eelnevalt kokkulepitud ja
piisava tipsusastmega kirjeldatud kriteeriumite alusel. Need kriteeriumid
on dppija jaoks teada enne oppimise juurde asumist ja ta jirgib neid kogu
oppeprotsessi jooksul (Panadero et al. 2012).

Kui enne oppeiilesande juurde asumist on koos éppijatega koostatud hinda-
mismudel, tuleb seda tagasisidestamisel ka kasutada.
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Opilastel v6ib paluda hindamismudelis mirkida kollase markeriga viljad,
mis iseloomustavad nende arvates nende hetketaset. Opetaja voib méirkida
samas hindamismudelis sinise markeriga ira need viljad, kus dpilased tema
arvates asuvad, ning seejirel anda épilastele riod ragasi. Kohtades, kus
markeeritud viljad on robelised (sinine kollase peal), kattub petaja tagasiside
dpilase enesehindamisega. Koik sinised ja kollased viljad viitavad épilase ja
dpetaja eriarvamusele, mis tihendab, et nende teadmiste véi oskuste (voi ka
enesehindamise) osas tuleb opilasel veel vaeva niha, kui ta tahab oma 66
kvaliteeti ja tulemust parandada.

Chappuis (2005) ja Stiggins (2004) pohjal

Uuringutulemused niitavad, et enesehindamise tehnikate kasutamine on
opitav ning nende omandamine aitab 6ppijal saavutada paremaid 6pitule-
musi. On mitmeid strateegiaid, mille abil saab aidata 6ppijaid oma oppi-
mise jalgimisel ja selle eest vastutuse votmisel.

Kujundava hindamise kasutamine klassiruumis on seotud opetaja ja opilase
vahelise tingliku lepinguga, milles médratletakse vastutuse jagamine oppimise
eest. Uks libtne meetod on jagada dpilastele robelised ja punased valgusfoori-
kaardid, mida épilased saavad kasutada, et maiiratleda oma méistmise taset
(robeline = saan aru, punane = ei saa aru). Uks opetaja, kes kasutab valgus-
Joorikaartide niitamise meerodit iiheksandate klasside matemaatikarundides,
sitles, et iibel pieval liks ta teemaga liiga kiiresti edasi ja unustas kaartide
kasutamise. Uks opilane siiski vittis enda ja oma pinginaabri kaardid,
lehvitas neid ohus ja niitas neile sormega, punane kaardipool opetaja suunas.
Opetaja pidas seda piisavaks toendiks sellest, et see dpilane vastutas oma oppi-
mise eest. Opetaja kohustus on luua oma klassiruumis tingimused, kus koigil
dpilastel on digus oma mitteméistmisest kaasopilasi segamata teada anda.

Leahy et al. (2005, 23)

Enese- ja kaaslasechindamine on viga oluline épperessurss. See aitab 6pe-
tajal kokku hoida vairtuslikku t66aega — kogu tagasiside monopol ei ole
enam tema kies. Kaaslase hindamise voimalus aitab 6ppijal olla enese-
kriitilisem. Juhul, kui kaaslane aitab analiiiisida t66d véi sooritust, on liht-
sam niha vigu ja vajakajadmisi oma t66s, millega ta ise on emotsionaalselt
liiga seotud.

Kui kaaslane piitiab vilja tuua teise opilase t66 voi soorituse tugevusi
ning leida ja parandada seal esinevaid vigu, siis votab ta opetaja rolli.
Samas on ta tegelikult siiski kaaslane, kaasoppija, seega on suhe opetaja ja
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opetatava vahel simmeetrilisem kui siis, kui juhendajaks on ainult opetaja
(Pryor & Crossouard 2008; Black & Wiliam 1998b). Kaaslase néuannet
ja ka kriitikat on paljudel 6ppijatel lihtsam vastu véotta kui 6petaja oma,
eriti juhul, kui rolle vahetatakse. Kaaslasel on teisele ka lihtsam seletada,

mida ja kuidas teisiti teha — ta kasutab sama polvkonna keelt ja suhtleb

samal tasandil. Klassikaaslane voi pinginaaber v6ib vajadusel olla hea ,,abi-

opetaja’, kes annab vajaliku touke dppetilesandest aru saamiseks.

Enese ja kaaslase hindamisega on moistlik alustada juba lasteaiacas.

Ajapikku muutuvad nii tilesanded kui ka hindamismudelid keerukamaks.

Motlemisiilesanne

Vorrelge kaht erineva vanuseastme Gppijatele koostatud detailset hindamis-
mudelit.

Tekstlilesannete lahendamine

Eriti tubli lahendaja:

Leian tekstist kiisimuse.

Leian tekstist vajalikud arvud (need asjad, mis juba teada on).

Leian dGige tehte (mida millele liita voi lahutada), et kiisimusele vastust
leida. Vajadusel teen joonise voi skeemi.

Sooritan tehte (liidan vdi lahutan) Gigesti ja saan Gige vastuse.

Tubli lahendaja:

Leian tekstist enamasti kiisimuse.

Leian tekstist arvud ja paned need kdik kirja (ka need, mis selle
kiisimuse vastusega seotud pole).

Leian enamasti Gige tehte, aga vahel laheb sassi, (naiteks millest mida
lahutada). Vajadusel teen joonise vGi skeemi (monikord ei oska teha).
Sooritan tehte (liidan vi lahutan) Gigesti ja saan dige vastuse. Kui vaja,
kasutan sormede voi arvutuspulkade abi.

Lahendamistee alguses olija:

Leian tekstist erinevaid numbreid ja paned need kirja.

Kisimuse leidmine (mida teada tahetakse) on sageli keeruline.
Teen mingi tehte (liidan voi lahutan) — dkki 1aheb tappi!

Liidan voi lahutan enamasti Gigesti. Kui vaja, kasutan sdrmede voi
arvutuspulkade abi.

Lisapunktid:

Kirjutan Glesande loetavalt.
Kirjutan puhtalt ja ilusa kdekirjaga (6iged numbrikujud, taandrida,
reavahe).
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Trigonomeetria

Matemaatikadpetaja koostas Gpilastele enesehindamiseks hindamismudeli,
mida Gpilased saavad kasutada siis, kui t60 juba tehtud, vaadeldes Gpetaja
poolt valjapakutud lahendusi dokumendikaamera abil. Maaratud on ka
enesehindamise aeg. Mudelis on iga tlesandetiilbi juures vilja toodud neli
taset (1. on kdige korgem) ja vastavad punktid:

Iga Glesandetiitibi kohta oli lisatud detailne hindamismudel.

Trigonomeetrilise vorrandi lahendamine I6igul

Leia funktsiooni f(x)=2sin> x—cos x+1 nullkohad I3igul [0;7r].
r .
Naita, et f ? on ratsionaalarv!

Tase 1:
Saab llesandest aru ja lahendab selle korrekselt (8p).

Tase 2:
Lahendab llesande esimese osa (5p).
Mdlema alatilesanded lahendustes vaiksed vead (5p).

Tase 3:
Leiab funktsiooni méned nullkohad v&i ei arvesta etteantud IGiguga (3p).

Tase 4:
Lahendab llesande teise osa (teab konkreetse nurga trig. vaartusi ja arvutab
Oigesti) (3p).

Mida tooksite valja nende kahe mudeli vérdlemisel? Mida on maistlik panna
kirja hindamismudelisse, millest see s6ltub?

Opilaste tagasiside 6ppeprotsessile ja dpetajale

Eelmise alapeatiiki 16pus toodud valgusfoorikaartide niites 16imusid nii
oppijate enesechindamine (6ppija teadvustas endale, et ei saa hetkel enam
teemast aru, ei suuda sellega kaasa tulla) kui ka opetaja hindamine —
kaardi niitaja viljendas sellega oma rahulolematust 6petamise liiga kiire
tempoga ja esitas soovi seda vihendada.

Kui klassikultuur toimib tdelise 6ppimist toetava hindamise vaimus,
on sellised vastastikused hindamised igapievased ja pidevad — 6ppijad
tahavad ja julgevad anda tagasisidet oppeprotsessile ja analiitisida nii enda
tegevust dppijatena kui ka dpetaja tegevust.
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Eelmise alapeatiiki ndites kasutas 11. klassi matemaatikadpetaja kordamistio
analiivisiks detailset hindamismudelit ning palus oppijatel anda ka tagasi-
sidet — kuidas neile selline oppeprotsess meeldis. Moned niited vastustest:
o Hindamismudel meeldib. Sain hea tagaside ja tean niiiid, mida pean
veel kordama.”
»Hindamisjuhend toitab siis, kui lahendatakse enam-vihem oigesti.”
o Uldiselt tundub kogu siisteem éiglane.”

Seega toid opilased vilja selle, et hindamismudel tiitis mitmeid sellele sea-
tud ootusi — muutis hindamisprotsessi libipaistvamaks ning toi vilja need
valdkonnad, millega oppija peab veel tiid tegema, seega — pakkus jubiseid
edasiseks tegevuseks.

Hindamise ja voimusuhete teema kerkib kéige ilmsemalt esile siis, kui
arutleda selle iile, kas opilastel on vaja ja oige hinnata 6petaja t66d. Kas
opilased on koige pidevamad otsustama selle iile, kas ja kuidas 6petaja
tegevus nende dppimisele kaasa aitas?

Motlemisiilesanne

Kujutlege, et dpilased hindavad teid viiepallisiisteemis tundide huvitavuse,
erapooletuse, aine selgitamise jms eest. Mida te dpetajana selles olukorras
tunneks? Milliseid véimalikke ohte niisugune hindamine voiks tekitada?

Kui dpilased annaksid dpetaja todle tagasisidet muid meetodeid kasutades
(jaotamine Likerti-tttipi skaalal, fookusgrupivestlused, kirjalikud lihi-
esseed vms), siis millist kasu voiks sedalaadi kdrvalpilgust 6petajale oma t66
analliGsimisel olla?

5.5. Hindamismeetoditest

Oppimist toetava hindamise puhul kogutakse teavet mitmekesistest
allikatest ning kasutatakse paralleelselt erinevaid info kogumise
meetodeid.

Kui traditsiooniliselt eristatakse 6ppe- ja hindamismeetodeid, siis 6ppi-
mist toetava hindamise puhul on 6ppe- ja hindamismeetodid omavahel
tihedalt p6imunud.

Véimaluste paljusus eeldab ka opetajalt senisest suuremat hindamis-
alast pidevust. Opetajad, kes on téelised kirjaoskajad hindamise alal,
teavad, kuidas luua sobivat hindamisinstrumenti ning on ka véimelised
tegema valikuid sobivate hindamisvahendite vahel (Popham 2009a).
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Ideaaljuhul suudavad 6ppeprotsessi kiigus nii 6petaja kui opilased
jalgida, kas 6ppeprotsess on tulemuslik ning probleemide, arusaamatuste,
viidrteadmiste vms ilmnemisel kohandatakse opet vastavalt saadud infor-
matsioonile, mille kogumisel on oluline:

* fookus — nii 6petaja kui 6ppija teavad, mille kohta infot koguda, et see
toetaks 6ppe-eesmirkide poole litkumist;

* asjakohane metoodika — mitmekiilgsed infokogumise vahendid ja
viisid;

* kaasava hariduse p6himétete jirgimine — dpetaja peab saama teavet
koigi opilaste, mitte ainult aktiivsemate, verbaalselt voimekamate, aines
tugevate voi norkade kohta.

Oluline on, et kaik 6ppijad saaksid aru, kus nad hetkel on, kuhu nad
lihevad ja mida teha, et paremaks saada. Niiteks voivad méne 6ppija
loodusteaduste alased teadmised ja arusaamad jidda peitu seetottu, et
nende funktsionaalne kirjaoskus ei véimalda neil tipselt aru saada sénas-
tatud kiisimusest ja nende suuline véi kirjalik viljendusoskus ei luba
vastust piisavalt arusaadavalt sonastada:

Erinevad opilased viljendavad oma arusaamist erineval viisil. Ei tohiks
jareldada, et dpilased, kellel on raskusi kirjutamise voi suulise eneseviljenda-
misega, i saa loodusteadusest aru. Neil véivad olla vajakajiimised kommu-
nikatsioonioskustes, aga mitte teaduse moistmisel.”>

Info kogumise viisideks nii eelhindamise, protsessihindamise kui vahe-

kokkuvotete tegemisel on:

* kéigi osapoolte refleksioon (nt pievik/blogi, mirkmed, 6ppimislood,
oppijate enese- ja kaaslasehindamine),

e vaatlus,

* vestlus ja arutelu,

* spetsiaalsed hindamistegevused, nt testid.

Eraldi meetodina voib vilja tuua 6pi- voi arengumapi, kuhu 6pilane

(voi nooremate puhul 6petaja) kogub pikema ajaperioodi jooksul vaatlus-
andmeid, testitulemusi, enesehinnanguid vms. Opimapp annab voimaluse

15 © Pollen, juuni 2009. Tolge ja tiiendused © Avastustee, 2010, 20,21
htep://avastustee.ee/

106 Oppimist toetav hindamine praktikas



jilgida 6ppimise diinaamikat ja 6ppija arengut (Bonwell 1997; Duschl &
Gitomer 1997, Black & Wiliam 1998a, b).

Koiki neid andmekogumisviise voib nimetada hindamiseks laiemas
tihenduses — millelegi p6ratakse tihelepanu, selle fenomeni kohta kogu-
takse andmeid ja seda vorreldakse eesmirgiks seatuga, 6ppija varasemate
saavutustega vms.

Oluline on eristada info kogumist, analiiiisi ja hinde panemist. Kui
opetaja tahab teada, kas ja kuidas 6pilased 6pitavast aru saavad, siis peab
opilastel olema véimalus 6ppimise kiigus ka eksida, kartmata, et nende
eksimusi karistatakse halva hindega. See eeldab vastavat 6pikeskkonna
kultuuri, sh 6petaja ja 6pilaste vastastikust usaldust (Pryor & Crossouard
2005).

Refleksioon

Oppimisel on oluline pitust arusaamine, mitte vaid meeldejitmine. Oige
voi aktsepteeritav vastus pole veel vddrtus iseeneses. Olulisem on, et dppija
moistaks, mida ja kuidas ta 6pib ning milleks ta oma teadmist v6i oskust
saab kasutada.

Opetaja saab aidata ppijatel enese métlemis- ja 6Gppimisprotsessist
paremini teadlikuks saada ja seda hinnata ning suunata, pakkudes neile
mitmesuguseid refleksiooniiilesandeid.

Niiiteks on ka Eesti koolides tuntud Ogle’i (1986) tehnika, mida nimetatakse
T-T-T tean — tahan teada — sain teada (inglise keeles K-W-L: know — want
to know — learned) tehnikaks. Opilased mirgivad kas individuaalselt véi
paaris/grupis paberile voi vastavasse tabelisse, mida nad juba teavad. Peale
iihist arutely médratlevad nad, mida tabavad selle teema voi néihtuse kohta
teada saada. Oppetegevuse lopul teevad dpilased kokkuvitteid sellest, mida
nad éppisid.

Selline lihtne meetod aitab tekitada huvi 6pitava vastu, aktiveerida oppijate
eelteadmisi ja tuua vilja voimalikke vidrarusaamun. Samuti toetab see oppi-
Jjate metakognitiivsete voimete arengut ning aitab koolis opitut loimida oppija
teadmiste siisteemiga ning véljaspool kooli omandatu ja kogetuga.

Uue dppematerjali omandamisel peaks 6ppija julgelt vilja tooma, kui
miski talle arusaamatuks jdib. Et refleksioon saaks 6ppetoo loomulikuks
osaks, peaks opetaja pakkuma opilastele rohkesti erinevaid véimalusi
opitavate teadmiste ja oskuste rakendamiseks ning lahendusteede iile
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arutlemiseks turvalises harjutamise olukorras, mil numbrilist hindamist
ei toimu. Niiteks voivad 6ppijad enne matemaatika voi loodusteaduste
tilesande lahendamist uurida algandmeid ja analiitisida, kas kéik vajalikud
andmed tilesande lahendamiseks on olemas, pakkuda vilja voimalikke
lahenduskiike jms. Lahendamisprotsessi viltel ja jirel voivad nad selgitada
kaaslastele v6i dpetajatele, miks nad midagi teevad ja kuidas lahenduseni
joudsid. See on nn valjusti métlemine, oma métlemise reflekteerimine ehk
metakognitsioon (vt ndit Scheid 1993).

Oppeprotsessis peab 6petaja looma spetsiaalseid refleksiooni kohti, et
oppija saaks opituga ise seoseid luua, oma kogemusi kaaslase ja kogu

klassiga jagada.

Tehnika, mis soosib 6ppija refleksiooni, on ndiiteks: ,1 — 2 — (4) — klass”
(métle-aruta-paaris-jaga klassiga).

Sellise tehnika kasutamisel esitab dpetaja alguses kiisimuse, millele iga oppija
piitiab teatud aja jooksul vastuse leida, olenevalt kiisimuse keerukusest nt 1-5
minuti jooksul. Jargnevalt arutatakse paaris oma vastuseid. Voib lisada veel
neljased grupid, mille liitkmed oma vastused kokku votavad (nr tuues vilja
iibisosa ja olulisemad erinevused) voi jitkata kogu klassiga: paluda oma
motteid jagada iiksikutel 6pilastel voi lasta paarilistel esitada oma ideedest
koige olulisem, originaalsem voi kiisimusi tekitavam osa.

Sama tehnikat saab kasutada ka kirjalikult, kus iga opilane paneb oma
vastuse kirja. Jagamisfaas toimub ka sel jubul enamasti suuliselr.

Refleksiooni saab kasutada ka vigade analiitisimisel.

Niiteks voib opetaja paluda épilastel oma toid analiiiisida ning tuua vilja
erinevat tiigipi vead: hooletusvead (olin lohakas véi tihelepanematu), liht-
vead (teadsin, aga tegin valearvestuse) ja pohiméttelised vead (ei teadnud, ei
saanud aru).

Refleksioonioskus — suutlikkus oma t86d ja tegevust korvalt vaadata ja
analiiiisida — on iga professionaalse 6petaja oluline tunnus. Opetaja saab
oppeprotsessis teadlikult kavandada refleksioonikohti nii 6pilastele kui
endale.

Oma tundide analiiiis (ka videosalvestiste abiga), kolleegide tundide
kiilastamine (ka opetajal on lihtsam mirgata pigem teiste kui enda vigu),
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pdeviku voi blogi pidamine — koik see aitab 6petajal muutuda oma t66s
enesekindlamaks ja tohusamaks, viltida oma vigade kordamist ja areneda
nii professionaali kui ka inimesena.

Vaatlus

Oppimist toetava hindamise puhul on 6petaja alati ka teadliku vaatleja
rollis. Ta jilgib 6ppeprotsessi tervikuna. Kuna tervik on suur ja raskesti
hoomatav, on vaatluse 6nnestumiseks oluline selgelt mairatleda (vaja-
dusel ka kirjalikult sénastada) vaatluse objekt. Niiteks voib opetaja vaat-
luse abil koguda andmeid 6ppijate eelteadmiste, sh vidrteadmiste ja nende
rakendamise oskuse, vigade, koostd6- ja planeerimisoskuste jms kohta.

Vaadelda voib kogu klassi tervikuna, opilaste rithma véi ménd iiksi-
kut 6pilast. Oluline on kohe vaatlusprotsesssi kavandamisel libi moelda ka
see, kuidas andmeid salvestatakse — kas on olemas viljatootatud vaatlus-
leht, opilaste kaardid, andmefailid, kas kasutatakse e-kooli voimalusi vms.

Oppimist toetava hindamise puhul viirtustatakse autentseid opikoge-
musi, mis on tihenduslikud 6ppija jaoks ja millega on midagi peale hakata
ka viljaspool klassiruumi. Sellisteks tegevusteks on mitmesugused prakti-
lised tegevused ja t6od.

Just praktiliste iilesannete tditmise vaatlus annab opetajale infot koige
olulisemate oppe-ecesmirkide — teadmiste ja oskuste — reaalse rakendamis-
oskuse kohta.

Kehalise kasvatuse opetaja mirkab, et paljud lapsed teevad plaksuga jala-
tosteid, koverdades samal ajal ka tugijala péolve ja selga. Ta palub rivi erve
iihe opilase, kes harjutust éigesti sooritas ning teeb ise tema kérval harjutust
rohutatult valesti. Seejirel palub ta épilastel hinnata, kumb teeb harju-
tust oigesti ja miks. Lapsed sonastavad iihiselt selle, kuidas harjutust peab
tegema — nende sonastus on ,sirge seljaga ja alumist jalga mitte lonti lastes”.
Edaspidi piiiiavad nad jitkata juba teadlikumals.

Hindamisel on abiks dpilaste vaatlemine riibmatoé ajal, nende esitlused ja
iiksteisele esitatavad kiisimused. Opilaste motlemise kohta pakuvad rikka-
likku infot ka klassiarutelud, samuti métlemisoskusele suunatud iilesanded. 1

16 © Pollen, juuni 2009. Tolge ja tiiendused © Avastustee 2010, 20 http://avastustee.ee/
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Palju infot saab ka éppijate individuaalsete v6i grupis valminud téode
tulemuste vaatlusest.

Uhiskonnadpetuse opetaja pakub lastele tutvumiseks mitmesuguseid mater-

jale laste diguste ja kohustuste kohta. Lapsed moodustavad riihmad, mille
iilesandeks on koostada plakat , Lapse digused ja kohustused’. Plakateid ana-
liiisides mdrkab Gpetaja, et laste digused on neil detailselt vilja roodud, ent
iihegi riihma plakatil pole kajastarud laste kohustusi. Seega saab jpetaja oma
t6d edasi plaanida — lasta dpilastel analiiiisida teiste gruppide plakateid, et
otsida, kas sealt ka midagi puudu on.

Opilaste kirjutisi on hindamisel kasutatud ajast aega. Oppimist toetava
hindamise kontekstis on kirjutiste kasutusala laiem — viga sageli kasu-
tatakse neid pigem kas 6ppija eneschindamise abivahendina voéi selleks,
et dpetaja saaks aimu, millised kiisimused klassi 6pilastel selged on ja
millised veel probleeme tekitavad.

Geograafiaipetaja kasutab pinnavormide teema alguses sageli anoniiiim-
seid nn iiheminuti-kirjutisi — oppijad panevad minuti jooksul kirja koige
olulisema, mis neil opitud maistega (nt reljeef) seostub. Opetaja kogub kirju-
tised kokku ja saab nii aimu sellest, kuidas klass 6ppega kaasa tuleb, kui ka
vioimalikest vidrarusaamadest, nt sellest, et moned pilased arvavad, et reljecf
on teatud tiilipi pinnavorm nagu nt mdestik véi tasandik.

Seega — dppijate lithemad véi pikemad kirjutised véivad olla koostatud
nii enesehindamiseks kui ka 6petajale esitamiseks.

Kirjutiste maht voib olla viga erinev — alates lithitilesannetest (votme-
lause viljatoomine, itheminuti kirjutised jne) oppe sisu, vormi ja enese
arengu kohta kuni pikemaajaliste projektideni, nt kirjalikud referaadid voi
loov66d.

Kirjutiste kasutamise hindamisel lisab vdirtust nende koondamine
regulaarselt, niiteks opipdeviku voi blogi vormis. Siin on oluline juba
alguses konkreetselt kokku leppida, kas paevik on isiklik (ainult 6ppijale
endale), tiksnes 6petaja voi Opipartneriga jagamiseks ja arutamiseks, oma
klassile nihtav voi avalik. Pieviku pidamist v6ib numbrilise hindamise
korral tunnustada ka lisapunkti andmisega, ent kindlasti ei tohiks eris-
tavalt (numbriliselt) hinnata pdeviku sisu. Saab hinnata ainult seda, kas
pdevikut peetakse, sest paevikupidamise eesmirk on 6pilase norkuste ja
tugevuste, opistiilide ja motiivide teadvustamine.
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Giimnaasiumi valikaine, draamadpetuse, épetaja oli mures, et osa épilasi
jédi grupitoides passiivseks. Ta palus jirgmise tunni alguses igal 6ppijal enda
tegevust ka korvalt jilgida ja analiiiisida ning hiljem tema meilile kirjutada,
mida nad selles tunnis mérkimisvidrseks pidasid, tihele panid, oppisid.

Pievikuid analiiiisides ilmnes, et moned dppeprotsessis viga aktiivselt osa-
lenud oppijad oskasid Gppetegevusi ka siisteemseks tervikuks luua, teised aga
nautisid pigem pealispinda — méingulusti ja kaaslastele esinemist. Paar viga
vaikset opilast iillatasid terava pilgu ja siigava analiivisiga. Kogu klassi 6pi-
pievikuid lugedes selgus opetajale ka see, et umbes kolmandik opilastest oli
iihest votmeideest valesti aru saanud, seega tuli selle juurde tagasi péorduda.

Dialoog, vestlus, diskussioon

Valdav osa 6petajaid viidab, et nad kasutavad vestlust ja kiisitlemist klassi-
ruumis regulaarselt nii 6ppe- kui hindamismeetodina. Kuigi opetajate seas
on palju neid, kes kulutavad dppeprotsessis markimisviirse osa ajast arut-
eludele voi frontaalsele kiisitlemisele, on sageli tegemist pigem tilekuula-
mise (kontrollimise) kui 6ppimist toetava diskussiooniga (vt nt Fisher &
Frey 2007).

Sageli on klassiruumivestluste ja kiisitluste eesmirgiks eelkoige olemas-
olevate teadmiste reprodutseerimine, mitte uute teadmiste loomine. Veelgi
enam, 6petajad kiisivad ,,6igeid” vastuseid, selle asemel, et jilgida 6pilaste
arutlemist lahenduskdikudest (vt nt Black & Wiliam 1998a; Tyler 1969).

Oppimine on koostd6 ja see toimub dialoogi kaudu. Et 6petaja saaks
opilast aidata, on tal vaja teda moista; et dpilast méista, on vaja teda
kuulata.

Oppimist toetava hindamise kontekstis peetakse kuulamisena eel-
koige silmas dppeprotsessi juhtimist nii, et koik opilased oleksid aktiivsed
ja moistaksid 6ppematerjali ja -iilesannet. Opetaja on kuulaja ja vaatleja
rollis, olles informatsiooni koguja, kes selgitab vilja 6ppeprotsessi jooksul
tekkivad véimalikud mittemoéistmised, vidrarusaamad voi torked ja teeb
otsuse, mil miiral on vaja dppeprotsessi sekkuda ning keda ja kui palju on
vaja juhendada.

Métlemist ja arusaamisega 6ppimist soodustab selline vestlus, milles
kasutatakse kiisimusi, millele vastamine eeldab argumenteerimist, vas-
tuste pohjendamist ja 16imimist reaalse eluga. Opetaja iilesanne on luua
klassiruumis tingimused diskussiooniks, milles kiisija rollis pole tiksnes
opetaja — see roll on ideaaljuhul pigem 6pilastel endil. Samuti tuleks luua
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selliseid vestlusolukordi, milles osalevad opilased ise, ilma 6petaja sekku-
miseta. Need pole lihtsad tilesanded, vaid vajavad eelteadmisi ja teadlikku
harjutamist.
Opetaja esitab kiisimusi selleks, et:
* dratada huvi ja tihelepanu, oppijaid aktiveerida;
* diagnoosida ja tagasisidestada;
¢ tuletada meelde fakte v6i informatsiooni;
* julgustada iseseisvat motlemist ja seoste loomist.

Oluline on leida kiisimused, mis on kooskélas piistitatud oluliste 6ppe-
eesmirkidega. Kui eesmirgiks on teatud teadmiste ja oskuste seostamine
varemopitu ja koolivilise eluga, siis saab nende seoste olemasolu ilmsiks
tuua ja samas uusi seoseid lisada ning tugevdada just efektiivse vestluse
kaudu klassikeskkonnas.

Diskussiooni toetamiseks sobivad histi kiisimused, millel pole tiht
ja ainudiget vastust. Avatud kiisimuste esitamine klassis v6ib faktikdisi-
mustega harjunud 6petajale osutuda esialgu tisna keeruliseks, aga selleta
on dppimist toetav hindamine voimatu.

Keemiadpetaja alustab oksiideerumise teemat paaristooga — iga paar tombab
loosiga dihe kolmest iilesandest: 1) kirjelda, mis jubtub toiduainetega, kui
nad jitta lahtiselt kiilmkappi; 2) kirjelda, mis jubtub toiduainetega, kui nad
katta toidukilega; 3) kirjelda, mis jubtub erinevate esemetega, kui nad visata
tulle. Jirgneb klassidiskussioon, mille kiigus esitavad kiisimusi opilased.

Koikide ainete faktiteadmiste osas leidub kiisimusi/iilesandeid, millel
on olemas iiks dige vastus. Oppimist toetava hindamise kasutamine ei
tihenda, et neist kiisimustest peaks loobuma. Ehkki nn kérgema tasandi
(analiiiisi, siinteesi ja hindamiskiisimuste) osakaal véiks olla vihemalt
sama suur, voib ka konkreetseid faktiteadmiste kiisimusi kasutada nii eel-
hindamisel, 6ppeprotsessi kiigus kui ka vahekokkuvotete tegemisel.

Selliste kiisimuste puhul ootavad opilased voimalikult kiiret tagasi-
sidet. Oppimist toetava hindamise puhul on olemas mitmeid lihtsaid stra-
teegiaid, et kaasata vastamis- ja hindamisprotsessi kogu klass.

Kui vastuseid tabab kontrollida eelkéige opetaja ise, véib ta nditeks paluda
dpilastel kirjutada oma vastused paberile, mida niitavad kéik korraga diles-
tosteruna. See meetod sobib loomulikult vaid liihivastuste pubul (nt mone-
sonaline vastus, konkreetne number, aastaarv, valem vms). Teine voimalus on
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Jjagada igale opilasele komplekr mingite tihiste véi siimbolitega vastusekaarte
(punane, sinine, kollane ; 1, 2, 3, 4; A, B, C, D vms) ning seejiirel esitada

kogu klassile kiisimusi, millele on olemas valikvastuste variandid.

Tinapievased tehnoloogiad véimaldavad éppijatel anda vastuseid ka mobiil-
telefonide voi vastavate spetsiaalsete pultide abil. Ekraanile saab kuvada nii-
teks sektordiagrammi selle kohta, milline osa klassist valis vastuse A, milline
vastuse B jne.

Kui kiisimused on histi libi moeldud ja vastavuses dppe-cesmirkidega, saab
opetaja vastuseid vaadeldes kiiresti selgust Gpilaste arusaamise taseme erine-
vuste kobta. Kui koik opilased vastavad éigesti, voib dpetaja edasi liikuda.
Kui mitte keegi ei vasta igesti, peab Gpetaja teema oppega uuesti tegelema,
piidides leida efektiivsemaid ja Gppijarele sobivamaid meetodeid. Kui moned
dpilased vastavad digesti ja moned valesti, saab dpetaja saadud reavet kasu-
tada iileklassilise diskussiooni kiivitamiseks voi moodustada opilastest paarid
v6i grupid nii, et nad saaksid iiksteist Gpetada.

Fisher & Frey (2007) ja Leahy et al. (2005) pohjal

Oppijate kiisimused 6ppeprotsessi suunajatena

Oppimist toetava hindamise puhul saab 6petaja palju infot 6ppeprotsessi

kohta épilaste kiisimuste kaudu. Kui klassiruumis valitseb 6hkkond, mis

lubab 6pilastel vilja tulla ka n-6 rumalate kiisimustega, tulevad histi esile

oppijate teadmised (sh vdirteadmised), huvid, arusaamad ja probleemid.
C)pilastel on iilesanne esitada kiisimusi selleks, et

* formuleerida hiipoteese voi teha prognoose;

* oma viiteid toestada ja otsuseid pohjendada;

* avardada ja tiiendada oma seisukohti;

* techa jireldusi.

Diskussiooni kdivitamisel saavad nii 6petaja kui 6pilased toetuda kuuele

avatud kiisimusele: Mis? Miks? Millal? Kus? Kes? Kuidas? Seda nime-
tatakse ka kiisimuste kompassiks.
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Sele 9. Kiisimuste kompass

Diskussioon on suurepirane indikaator, et moista, kuidas épilased on
tilesandest aru saanud. Avatud kiisimused annavad opilastele voimalusi
mbistmise ja ka mittemaistmise viljendamiseks. Opetaja saab kiiresti iile-
vaate, mida opilased teavad ja oskavad ning moistab, millised kohad on
nende jaoks keerulised.

Opilased pidid kindlaks tihtajaks libi lugema iihe raamatu. Tavapiraselt
huvitas dpetajat, kas opilased on seda teinud ja ta kasutas kirjalikku lugemis-
kontrolli. Pirast 6ppimist toetava hindamise 6pikogukonnas osalemist korral-
das opetaja klassis grupidiskussiooni sik-sak-meetodil. Opilased koostasid
iihes grupis raamatu kohta kuus kiisimust, kasutades kiisimuste kompassi,
ja liksid seejirel igaiiks teise gruppi, kus toimus kiisimuste pohjal aruteln.
Opetajat himmastas, et ipilased hakkasid arutelu kiigus tombama paralleele
teiste raamatute, filmide, meediast loetu-nihtu ja igapievase eluga. Selle
viljaselgitamine, kas iga opilane klassist on raamaru libi lugenud, kaotas
opetaja jaoks aktuaalsuse. Ta maoistis, et klassis toimunud diskussioon dratas
huvi ka nendes dpilastes, kellele lugemine ei meelds.

Olenemata sellest, kui head on s6lmpunktikiisimused, v6ib reaalses klassi-
situatsioonis tekkida diskussiooniga probleeme. Sageli kurdavad opetajad,
et opilased ei tule diskussiooniga kaasa, kardavad teha vigu, naeruviiris-
tavad kaaslaste vastuseid vms. Nende probleemide juured on sageli klassi-
ja koolikultuuris ning kirjutamata reeglites.
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Motlemisiilesanne

Opetajal on klassikeskkonnas diskussiooni arendamise ja juhendamise roll.
Eri autorid on valja pakkunud, kuidas seda kdige paremini teha.

Douglas Fisher ja Nancy Frey (2007, 39) on opilaste kisitlemise puhul
réhutanud, et sellest ei tohiks saada distsipliini tagamise vahend. See-
t6ttu soovitavad nad Oppijate frontaalsel kisitlemisel podrduda nimeliselt
Uhe Gpilase poole, et vihendada teiste arevust ja voimaldada neil vastajat
paremini kuulata.

Samas kiisimuses on teised autorid valjendanud hoopis teistsuguseid seisukohti.

Kui klassi reeglid nduavad, et opilased tostaksid enne vastamist kée, saavad
opilased véimaluse laveerida, kui nad vastata ei taha — nad lihtsalt ei tGsta
kdtt. Seega on véimalik diskussioonis reaalselt mitte osaleda. Moistlikum

on kokku leppida, et keegi ei tdsta kiitt. Opetaja saab sel juhul otsustada,
keda paluda kiisimusele vastata voi kasutada ménda juhuslikkuse meetodit,
nditeks jédtisepulki, mille peale on kirjutatud opilaste nimed. Sel moel teavad
koik opilased, et nad peavad plisima mottega asja juures, sest Opetaja voib
nimetada iikskdik kelle nime. Uks 8petajatest, kellega uurimisgrupp téétas,
teatas, et tema Opilased armastavad sellist erapooletut Idhenemist ja
ilmutavad ka suuremat julgust. Teised Opetajad seevastu arvasid, et méned
opilased peavad sellist meetodit ebadiglaseks, sest neil ei avane voimalust
ndidata, et nad teavad vastust.

Leahy et al. (2005, 22,23)

Kumba varianti pooldate? Miks? Millest s6ltub valik?

Mitteverbaalsete indikaatorite kasutamine

Kui opilased té6tavad rithmas voi individuaalselt oma iilesandega, vajab
opetaja infot selle kohta, kas nad on digel teel — on ju nii individuaalselt
tootavale lapsele kui oppijatele grupile suureks frustratsiooniallikaks see,
kui selgub, et nad on suure t86 valesti teinud ja peavad otsast alustama.
Sellest, et opetaja liigub klassis ringi ja piitiab moista, kas lapsed saavad
aru, ei pruugi sageli piisata. Lihtsast kiisimisest ,Kas te saate aru?” on
samuti vihe abi, sest osa 6pilasi annab sellest valjuhiilselt ,ei” voi ,jaa”-ga
mirku ning opetaja ei saa tegelikust olukorrast iilevaadet.

Mitmed opetajad on tunnistanud, et nad on tibti lasknud end petta illu-
sioonist, et klass tuleb teemaga kaasa, vaid méne (nutikama véi teemast
robkem huvitatud) épilase jaatavast vastusest kiisimusele, kas kiik on
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arusaadav. Ulejiinute vaikimist télgendab dpetaja nousolekuna, ehkki
enamasti varjab see pigem oma huvi ja tibit ka arusaamise puudumist.

Monikord voib oppijatel olla illusioon, et nad saavadki aru ja alles hiljem
tédiilesannete juurde asudes selgub, et siigavuti pole aru saadud véi on méiste-
tud valesti. Nii voib kokkuvitval hindamisel jubtuda, et nii 6petaja kui Gpi-
lased on imestunud, millest nii kehvad tulemused on tingitud.

Voéimalike vdirarusaamade voi torgete viljaselgitamiseks voib kasutada
mitteverbaalseid indikaatoreid. Nende kasutamine pakub suurt réomu
noorematele opilastele, ent need on efektiivsed ka vanemates kooli-
astmetes. Indikaatorite kokkuleppimine on lihtne (seda voivad teha
ka opilased ise) ning nende kasutamine annab 6petajale korraga infor-
matsiooni kogu klassi kohta.

Mitteverbaalsed indikaatorid véivad olla nt liigutused: tousmine-
istumine, kie tostmine erinevatele korgustele, siimboliseerides arusaamise
voi huvi miira, sormede arvu niitamine (nt viis sorme tihendab, et asi on
tdiesti arusaadav ja iiks, et tdiesti arusaamatu).

Mitteverbaalsete indikaatorite skaalana vé6ib kasutada ka ruumi.

Opetaja palub lastel moodustada rea (spektrogrammi) nii, et need, kes arva-
vad, et nad teavad Eesti veekogudest palju, kogunevad akna juurde ja need,
kes teavad vihe, seisavad ukse juures. Need, kes teavad natuke, on kuskil
keskel. Iga oppija voib ka kleepuvale paberile kirja panna oma nime ja see
koht klassi seinal dra mérkida.

Jirgneva dppeprotsessi kiigus saab opetaja kasutada nende opilaste teadmisi,
kes seadsid end akna alla ja julgustada uksepoolseid. Nidala péirast moodus-
tatakse taas rivi, igatiks vaatab, kui ,pika sammu ta on astunud” ja pohjen-

dab seda.

Samalaadse rivi saab moodustada ka arutlemiseks. Niiteks palub ajaloo-
opetaja akna pool seista neil opilastel, kes arvavad, et Festi kultuuriloo tiht-
siindmustel (nt esimene raamat, kool, niiteming jne) peaksime arvestama
kindlasti eestikeelsete tekstidega, ukse pool aga neil, kes arvavad, et igasugused
Eesti territooriumil tegutsenud koolid, tekstid jms (nt ladina, saksa voi vene-
keelsed) peaksid ka arvesse minema.

Jérgnevalt ,,volditakse” rivi keskelt pooleks ning erinevate arvamustega 6pi-
lased saavad oma seisukohti vastastikku pohjendada ja selgitada.

Histi kasutatavad on indikaatoritena ka mitmesugused siimbolid. Neid
voivad opilased edukalt ise valmistada ja ka uusi vilja motelda.
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Motlemisiilesanne

Anallusige alljargnevate indikaatorite kasutamise vdimalusi ja puudusi.

Opitulemus/iilesanne | Indikaator Opetaja kiisimus
& é‘;) e Kas sa tead, mida sa pead
a \g mootma, et Glesannet
lahendada?
Kurb / &nnelik ndgu e Kas sa tead pindala
EI TEA! / TEAN! arvutamise valemit?

Opitulemus: teab

ning teisendab pikkus- e ST

ja pindalatihikuid; e Sinu toa seinad on rist-
teab plaanimé&du LA O kiilikud.

tahendust ja kasutab

seda iilesandeid Valgusfoor: * Ristkiiliku pindala
lahendades (Il kooliaste, | roheline-kollane-punane arvutamise valem on
matemaatika). varv: P=2(a+b).

JAA! / El OSKA OELDA / EI!

Ulesanne: Opilane OIGED JA VALED VAITED
joonestab oma toa

Ristkiiliku pindala valem on:
plaani ja arvutab vilja, A C D A— P=a+bp
kui pal!u ta peab ostma Vastuskaardid — P=2(a+b)
tapeeti, et anda oma =
ol . C—-P=ab
oale uus valimus. D - P=2ab

VALIKVASTUSTEGA
KUSIMUSED

e Palun kirjuta kaardi vasa-
kusse serva pindala tahis.

Tiihi kaart Mis on ristkiiliku pindala
arvutamise valem? Palun
lisa see kaardile.

AVATUD KUSIMUSED

Ka mitteverbaalne indikaator ei toimi, kui piirduda kiisimusega , Kas te
saite aru?” Opetaja peaks esitama sisulisi Gppematerjalil ja iilesandel pohi-
nevaid kiisimusi. Igale mitteverbaalse indikaatori kasutamisele peab jirg-
nema lithike arutelu.

Mitteverbaalse indikaatorina saab kasutada koiki visuaalseid vahen-
deid, mis annavad épilaste tegevusest kiiresti {ilevaate. Selleks sobivad ka
moiste- ja ideekaadid ning kavandid, mis annavad 6petajale aegsasti infor-
matsiooni selle kohta, kuidas 6pilased {ilesandest aru on saanud voéi kui
kaugel nad oma 6ppimisega on.
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5.6. Andmetel pohinevad otsused

Oppimist toetava hindamise puhulgi pshinevad 6petaja valikud nii 6ppe-
eesmirkide, sisu kui ka metoodika osas riiklikul ja kooli 6ppekaval, kuid
need tipsustatakse andmete pohjal, mida ta kogub iga konkreetse klassi ja
opilase kohta dppeprotsessi kiigus.

Andmete jiddvustamine ja analiiiisimine

Oppeprotsessi kiigus saavad nii 6pilased kui 6petajad sellisel hulgal infor,
et on oluline algusest peale tihelepanu poorata andmete selekteerimise ja
jiddvustamise strateegiatele.

Siistemaatiline andmete fikseerimine on oppimist toetava hindamise olu-
line osa. Kirjalike andmete pubul on see lihtsam. Opilaste toid saab kokku
koguda, libi lugeda ja tagasisidega varustada ka tunnivilisel ajal.

Keerukam on vaatlusandmetega, mida tuleb koguda otse siindmuskobal.
Paljud épetajad on selle tarvis vilja arendanud tohusad strateegiad. Uheks
neist on tabel, mille veergudes on toodud méisted ja oskused, ridades aga
dpilaste nimed koos ruumiga liihikommentaaride jaoks. Teiseks véimaluseks
on kaustik lehekiilgedega koigi opilaste jaoks, kubu saab koguda jooksvaid
kommentaare, méirkmeid ja kleebitavaid memopabereid hilisema analiiiisi

tarvis.

Selleks, et andmekogumisel oleks mate, tuleb neid analiiiisida ja kasutada
edasise oppeti kavandamisel. Mida tihendab see, et pilane X reageeris ralle
esitatud viljakutsele teataval viisil? Kas ja kuidas ma peaksin muutma oma
pedagoogilist lihenemist? Paljud épetajad on kogenud, et neile kiisimustele
aitab vastuseid leida dpilaste téode uurimine koos kolleegidega ja dppijate
endigal’.

Tidnapieval kasutatakse hindamisel ka esitlust, viitlust, projektit6od,
opimappi jpm. Rohkelt voimalusi hindamiseks pakuvad tinapievased
tehnoloogiad.

Nii faktiteadmiste kui iilesannete lahendamise oskuse kontrollimiseks on
loodud terve hulk erinevaid arvutiprogramme. Nutikamad neist madira-
vad ppija vastuste pohjal kindlaks tema taseme ning pakuvad edaspidi
iilesandeid, mis sobivad just sellele oppijale.

17" © Pollen, juuni 2009. Tolge ja tiiendused © Avastus tee 2010, 20-21
htep://avastustee.ce/
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IKT vahendid véimaldavad koguda lopmatul hulgal andmeid, samuti neid
kiiresti analiiiisida (vt néidet lk 32).

Juhul, kui hindamisobjektiks ei ole iiksnes teadmised ja oskused, vaid ka
hoiakud, tuleb hindamisel kasutada ka kiisitlust, intervjuud véi vaatlust.

Bennett (2011, 17) toob hindamises keskse tegevusena esile jirelda-
mise, mille aluseks on 6ppimise kohta kogutud andmed. Opilase t66
hindamisel on vaja arvesse votta erinevust ebatipsuse, vddratuse, vdir-
arusaama ja arusaamise puudumise vahel. Kui opilasel jaab midagi puudu
taielikust arusaamisest voi oskusest, ei tarvitse olla tegu piisiva viir-
arusaamaga. Vigade eri pohjused viitavad erinevale opetamisvajadusele
alates minimaalsest tagasisidestamisest nt eksimuse puhul, uuesti dpeta-
miseni puuduliku arusaamise puhul kuni olulise imberdpetamiseni, et
kujundada siigavamat kognitiivset muutust vdirkontseptsiooni puhul. Iga
opilane votab uut infot vastu ja métestab seda vastavalt enda motlemise
tasemele ning kui 6pitav on liiga keeruline ja abstraktne ega vasta tema
arengutasemele, siis ta 6pib selle kas pihe voi muudab info enda koge-
musele vastavaks. (Kikas &Toomela 2013). Seega vajavad erinevad opi-
lased erisugust tuge, mille kindlakstegemiseks ongi kasutatavad 6ppet6d
kiigus kogutavad andmed.

Kogu 6ppeprotsessis, sh hindamises adekvaatse partnerina kaasardakimi-
seks, vajavad oppijad tooriistu, mille abil hinnata enda véi kaaslaste t66d.

Edukriteeriumite tipsustamine koos 6ppijatega

Enne 6ppeprotsessi mingi etapi algust peab 6ppija saama vastused jirg-

mistele kiisimustele:

* Missugused on eesmirgiks seatud 6pitulemused?

* Mida tipsemalt minu t66s/soorituses vidrtustatakse ja hinnatakse
(millised on t66/soorituse tunnused ning mis on olulisem ja mis
koérvalisem)?

» Millised on kvaliteedi- voi edukriteeriumid?

Nendele kiisimustele vastuse leidmiseks on mitmeid viise.

Eesmirkide tipsustamiseks sobib niiteks jadas ,tean — tahan
teada — sain teada” tahan teada faas, milles 6ppijad, enamasti grupis,
sonastavad oma eesmirke — mida nad antud teema kohta teada tahavad
saada voi millist oskust 6ppeiilesande kaudu soovivad omandada. Loomu-
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likult on 6petajal oppetilesande kavandamisel ka oma eesmirgid, millest
osa tulenevad riiklikust 6ppekavast ja osa andmetest selle konkreetse klassi
ja opilaste kohta. Tema tilesanne on vestluse kiigus vilja tuua ka need olu-
lised eesmirgid, mis 6ppijatel endil vilja toomata jdid.

Nii méneski aines on voimalik, et suuremale osale kiisimustest antakse
vastus suulise vestluse kiigus. Sellele vestlusele voib eelneda voi jirgneda
ka konkreetsete t6dde/soorituste analiiiis (vt 5.2.5).

Moénikord on kasulik hea t66/soorituse olulised tunnused ka kirja-
likult fikseerida, nt loendina (edukriteeriumid ja hindamismudelid), arut-
leda fotodode voi videoniidete pohjal erineva tasemega toode/soorituste
tunnuseid.

Hea edukriteeriumite loend on selline, mille koostamisse kaasatakse ka
oppijad. Opetaja roll on hea t66/soorituse olulised tunnused libi méelda ja
aidata opilastel need vilja tuua.

Inglise keele opetaja palus oma épilastel koostada jutukese lemmikloomast.

Uhiselt arutati liibi, millised on hea jutu tunnused:
*  loogiline iilesehitus (algus, keskpaik, lopp);
*  lugejale huvitav (annaks uusi teadmisi jalvoi emotsioone);
* teemakohane (ridgiks lemmiklooma saamisest, iseloomust, mingist

Jjuhtumist seoses temaga);

o kergesti jilgitav (et l6igud vahelduskid loogiliselt ning jutt i , hiipleks”
teemalt teemale);

o rikas keelekasutus (siinoniiiime, parajal hulgal konekujundeid, liht- ja
littlaused jne);

»  korrektne keel (sonade digekiri, suur- ja viiketiheded, kirjavahe-
mdrgid).

Kuna jutt vormistati arvutil, lisati ka jirgmised kriteeriumid:
»  kasutatud spellerit vigade parandamiseks;
*  paraja suurusega ja loetav kirjatiiiip;
*  riihik on iga koma, punkti voi muu kirjavahemdrgi jirel, mitte ees.

Sama klassi inimeseépetuse opetaja plaanis lastega koostada juttu soprusest.
Kui arutleti, millised on hea jutu tunnused, téi iiks dpilastest vilja inglise
keele tunnis koostatud nimekirja ning iihiselt leiti, et see nimekiri sobib viga

hiisti ka inimesedpetuse jaoks.

Nimekirja tiiendati ainult iihe punktiga:
*  jutus arutletakse, kes on hea sober ja kes mitte ning tuuakse selle kohta
ka niiteid.
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Seega on teatud tiilipi oppeiilesannete puhul vastused mitmetele kiisi-
mustele 6ppeprotsessi viltel sarnased. Niiteks kui eesmirgiks on keeleliste
osaoskuste arendamine, voib alati kasutada kaasoppija abi, sonaraamatuid
ja internetti. Nii muutub 6ppimine klassikeskkonna kultuuri osaks ning
iga konkreetse dppetilesande puhul tuleb kokku leppida pigem erandites.

Eristav ja mitteeristav hindamine

Edukriteeriumitest piisab, kui tegemist on mitteeristava hindamisega. Kui
opilase t66 vastab kas koigile voi valdavale osale seatud kriteeriumitest, on
see sooritatud ning eesmirgiks seatud 6pitulemus on saavutatud.

Eesti riiklikes 6ppekavades on numbrihinnete kasutamine kohustuslik
alates III kooliastmest, kuid lubatud on see alates esimesest klassist.

Kohe, kui kasutusele tulevad numbrilised hinded, pole 6pilased moti-
veeritud tiksnes head t66d tegema, vaid nad tahavad saada selle eest voima-
likult head hinnet ning tipselt teada, millistele nuetele peab t66 vastama,
et saada hindeks ,viga hea”; ,hea” jne.

Klassis voib osa infost suhtluse kdigus kaduma minna véi saab valesti
tdlgendatud. Uks lahendus sellele probleemile on konkreetne (kirja-
likult vormistatud ja nt klassi seinale, e-kooli voi blogisse riputatud) edu-
kriteeriumite loend.

Eelmises alapeatiikis on niiteks toodud iiks edukriteeriumite loend.
Selles on edukriteeriumid kirjeldatud pigem sihtide kui viga konkreetselt
moddetavate eesmirkidena.

Sihid (ingl k aims) on 6ppe strateegilised eesmirgid, nagu nt pide-
vused. Kui kirjeldada 6ppimist teekonna metafoori kaudu, siis niitavad
need suunda, kuhu poole liikuda. Niiteks keele-, matemaatika- voi 6pi-
pidevuse poole liigub 6ppija alates lasteaiast giimnaasiumi l6puni ja ka
edaspidi — kogu elukestva 6ppe teekonnal saab oppija tiiustada oma keele-
pidevust, nt mojuka konelemise voi tekstist olulisima viljatoomise oskust,
rikast sonavara v6i oskust opitavat siistematiseerida, eelnevate teadmistega
seostada vms.

Eesmirgid (ingl k goals) on konkreetsed 6piteekonna vahepunktid.
Sageli tipsustatakse eesmirgid taotletavate opitulemustena (intended
learning outcomes / learning targets). Niiteks voivad keelepiddevuse poole
liikumise vahe-eesmirgid esimeses kooliastmes olla jirgmised: 6ppija reas-
tab sonad tihestikulisse jarjekorda, koostab tuttaval teemal lithijutu, milles
on vihemalt 12 eri pikkusega lauset; tekst on sonastatud arusaadavalt ning
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kooskélas peamiste ortograafiareeglitega (algustihe oigekiri lause alguses

ja parisnimedes, hiilikute mirkimise reeglid omasénades) jne.

Pigem sihte kirjeldavate loendite eelis on voimalus kasutada neid lbi

erinevate kooliastmete ning ainete. Miinuseks on aga lai tolgendusruum.

Samas on voimalik edukriteeriume ka tipsustada.

Edukriteeriume voib kirjeldada terviklikult, kéiki tunnuseid koos esi-

tades.

Muusikaopetaja annab dpilastele grupitioks dilesande luna dibiselt iiks riitmi-

barjutus, kus kasutatakse kehapilli, ning esitada see kaaslastele.

Hea riitmibarjutus peaks olema kas siinkroonis (Gpetaja selgitab lastele, et see

tihendab korraga tegemist) véi siis teostatud erinevate soolodena. Viib ka

molemaid variante kombineerida. Koigil jubtudel on tihtis jilgida riitmi ja

vajadusel ka tempo muutusi. Iga riibm viiks vilja tulla voimalikult origi-

naalse ideega, esituse puhul on tihtis publikuga subtlemine ning teiste esit-

luste tihelepanelik jilgimine ja kaasaelamine.

Nii 6ppijate kui dpetaja jaoks on sageli kergemini jirgitavad ja infor-

matiivsemad analiiiitilised mudelid, kus hea t66/soorituse olulised tunnu-

sed tithekaupa voi teatud tunnuste gruppidena vilja tuuakse.

Lemmiklooma-teemalise jutukese néite pubul véiks kokku leppida jirgmises:

loogiline dilesehitus (lool on algus, keskpaik, lopp);

huvitav (pakub lugejale uusi teadmisi jalvéi emotsioone);

liheb teemaga kokku (ridgib peamiselt lemmikloomast, nt tema
saamisest, iseloomust, mingist jubmmz’st seoses temaga);

kergesti jilgitav (l6igud vahelduvad loogiliselt ning jutt ei hiiple
teemalt teemale);

kasutatakse ka siinoniiiime, ei korrata sonu (sama nimi- voi omadus-
sona ei kasutata tihedamalt kui igas teises lauses);

tekstis esineb vihemalt kaks konekujundis;

laused on evineva pikkusega, leidub nii libs- kui liitlauseid;
kirjutatud korrektses keeles (mitte rohkem kui kaks igekirjaviga,
mitte robkem kui kaks algustibeviga, mitte rohekm kui kaks kirja-
vahemdrgiviga);

parandatud arvuti spelleriga (ei sisalda vigu, mis on spelleriga leitavad);
paraja suurusega ja loetavas kirjatiisibis.

Kui edukriteeriumite hulgas runakse tipselt vilja ka vigade arv, siis on

enamasti nii opetaja kui dpilaste arvates moistlik tipsustada ka kirjutise
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pikkus — pikemas t6os on oht ka enam vigu teha. Nii voib antud ndite pubul
leppida kokku, et kirjutis lemmikloomast koosneb 300 kuni 400 sénast.

Kui edukriteeriumid on sellisel mairal tipsustatud, kirjeldatakse neis
enamasti head t66d voi sooritust (mis viiepallises stisteemis hindamisel
viiriks hinnet ,,neli”).

Paljudes ainetes ongi méistlik piirduda hea t66/soorituse kirjeldusega.
Juhul, kui 6ppija t66 mingi(te)s punki(de)s seda iiletab, saab ta hindeks
,viie”. Kui mones punktis on puudujiike, on 6pilasel voimalus tagasisidet
saada kaaslastelt voi 6petajalt ja neid parandada. Kui parandamine siiski ei
onnestu, on tulemuseks ,kolm”.

Teatud tugevused voivad kompenseerida ka teatud miinuseid. Niiteks
voib viga korrektne keelekasutus korvata sisulist igavust ja keelelist vaesust
ning vastupidi — sisult viga ponev ning keeleliselt loov jutt kompenseerib
moningaid 6igekirjavigu.

Detailsed hindamismudelid

Teatud 6ppetilesannete puhul voivad kriteeriumid olla lahti kirjutatud ka
tipse hindamismudeli abil.

Mudelis on vastused olulistele kiisimustele teksti, tabeli, joonise
vms vormis 6ppija jaoks vilja toodud, mis aitab keskenduda teadlikule
oppimisele.

Hindamismudel on lisaks opetaja toovahendile olulisel mairal ka 6pi-
lasele enese ja kaaslase hindamise vahendiks.

Hindamismudeli pohjal peab 6ppija saama vastused jirgmistele
kiisimustele:

* Missugused on saavutatavad 6pitulemused?

* Missugused on soorituse erinevad tasemed?

* Missugused on soorituse tasemete kriteeriumid?

* Missugune on erinevate 6pitulemuste kaal tervikiilesande kontekstis?

Analiiiitilisel hindamismudelil on sénastatud iiksikud kriteeriumid
koikidel tasemetel ning kriteeriume on véimalik eraldi hinnata. Tervklik
(holistlik) hindamismudel kirjeldab kogutulemust erinevatel tasemetel.
Kuna hindamismudeli peamine eesmirk on aidata kaasa eneschinda-
mise kujunemisele, peab see olema koostatud selliselt, et 6pilane saaks olla
oma soorituse suhtes kriitiline. Tal peab olema piisavalt informatsiooni
selleks, et teha adekvaatseid otsuseid ning mitte ennast iile- voi alahinnata.
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Motlemisiilesanne

Vorrelge alljargnevat nelja hindamismudelit. Andke hinnang, kuivord need
toetavad Gppija enesehindamise kujunemist. Mida peate antud hindamis-
mudelite juures nende tugevusteks ja mida puudusteks?

Hindamismudel 1: Luuletuse esituse hindamismudel

Vaga hea sooritus — Sul on luuletus peas ning on naha, et sa saad selle
mottest aru; suhtled kuulajatega nii pilgu kui liigutustega; haale toon ja liigu-
tused on luuletuse sisuga sobivad; haale valjus on paras (kuulda ka tagu-
mistesse ridadesse) ning sobib luuletuse sisuga; esitus on ilmekas ja loomulik.

Hea sooritus — Luuletus on peas, aga esitusel tuleb sisse moni vaike
koperdamine/katkestus/mdottepaus; esitus sobib luuletuse sisuga, aga sul on
veel veidi arenguruumi kas publikuga suhtlemises (liiga tagasihoidlik voi siis
Ulepakutud esitus) voi haale tugevuses (veidi liiga vaikne esitus) voi ilmekuses
(natuke ebaloomulik voi luuletuse sisuga mitte nii hasti sobiv ilmekus).

Rahuldav sooritus — Esitad luuletuse, aga su esituses on korraga mitu tlal-
loetletud puudust (kas Iaheb luuletuse tekst meelest ja peab paberilt piiluma,
on arenguruumi ka publikuga suhtlemisel voi esituses/ilmekuses) voi on ks
puudus ilmsem (nt piilud esitlusel korduvalt paberit ning vahepeal loed lausa
maha vGi loed vaga vaikselt, tuimalt, publikuga suhtlemata).

Hindamismudel 2: Koomiksi hindamismudel
Vaga hea t60:
¢ |oetud teose lihe siindmuse kohta, vahemalt kuus pilti koos tekstiga;
¢ vahendeid on kasutatud efektiivselt (loetav tekst ja arusaadavad
joonistused);
e koomiksi sisu on arusaadav;
e tekstis ei esine keelevigu ega ebatsensuurseid valjendeid;
e pealkiri on sobiv ning seotud koomiksi sisuga;
¢ koomiks on huvitav, kasutatud sobivaid varve ja tGldmulje on vaga hea.
Hea t66:
¢ loetud teose lihe sindmuse kohta, pilte vahem kui kuus;
e esineb Uksikuid puudujadke teksti ja joonistuste arusaadavuse osas;
e sisu on kohati arusaamatu;
e esineb Uksikuid keelevaaratusi véi kuni kolm keeleviga;
o pealkiri ei ole seotud sisuga;
e {ldmulje veidi lohakas.
Rahuldav t66:
e koomiks ei ole otseselt seotud teosega;
e tekst ei ole loetav vGi joonistused on arusaamatud;
e teost teadmata pole mdistetav;
e tekstis on palju keelevigu v6i on kasutatud sobimatuid valjendeid;
e pealkiri puudub;
¢ koomiks ei ole mdistetav, varvikasutus kisitav, tldmulje lohakas.
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Hindamismudel 3: Muistendi hindamismudel
90-100 punkti hinne , 5", 75—89 punkti hinne ,,4”, 50-74 punkti hinne , 3"

LOEN MUISTENDEID JA JAGAN OMA MOTTEID (2 tundi)

Olen asjatundja!

o

Pean veel 6ppima!

Olen algaja!

LOEN MUISTENDEID JA JAGAN OMA MOTTEID (2 tundi)

Loen Lugesin labi 4 eriliigilist Lugesin 13bi 3 eriliigilist Lugesin 13bi 2 eriliigilist
eriliigilisi muistendit. (25) muistendit. (20) muistendit. (15)
muistendeid.

Tutvustan e Jutustasin ladusalt ja * Takerdusin m&nikord  Jutustasin katkendlikult,
loetud p&nevalt. (5) jutustamise ajal. (4) takerdusin tihti. (3)
muistendeid | ¢ Kuulasin kaaslasi * Kuulasin kaaslasi, vahel ei * Keskendumine kaaslaste
ja osalen tahelepanelikult. (5) suutnud keskenduda. (4) kuulamisele oli viga
arutelus. ® Osalesin aktiivselt ® Osalesin rithma arutelus, raske. (3)

rihma arutelus. (5)

kuid ei olnud eriti
aktiivne. (4)

* Ma ei osalenud eriti rihma
arutelus. (3)

KIRJUTAN MUISTENDI (3 tundi)

Minu
muistendil on
kindel tunnus.

Minu muistend on
seotud koha, aja, eseme,
uskumuse vai isikuga. (5)

Arvan, et minu muistend on
seotud koha, aja, eseme,
uskumuse voi isikuga. (4)

Ma ei oska 6elda, kas minu
muistend on seotud koha,
aja, eseme, uskumuse voi
isikuga. (3)

Kirjeldan * Minu muistendis e Arvan, et minu muistendis | ® Ma ei oska 6elda, millest
muistendile saab selgelt aru, mis saab aru, mis kaivitab ja miks minu muistendis
iseloomulikke kaivitab sindmuse ja siindmuse, aga ma ei ole stindmus algab. (3)
siindmusi. miks see juhtub. (6) seda pohjendanud. (4) o Kirjutan segaselt,
e Siindmused on loogi- e Siindmused on enam- siindmused on ebaloogilises
lises jarjekorras. (5) vahem loogilises jarjekorras. (3)
jarjekorras. (4)
Kasutan * Kasutan muistendis ¢ Kasutan muistendis * Ma ei oska 6elda, mis
muistendile valdavalt kaudset rohkem kindlat kdneviisi ma kasutan. (3)
omast keelt. kdneviisi. (5) koneviisi. (4) * Ma arvan, et minu to6s
¢ Kasutan huvitavaid e Kasutan epiteete ja on moned epiteedid ja
epiteete ja vordlusi. (6) vordlusi. (4) vordlused. (3)
Kirjutan Minu muistendis ei ole Ma arvan, et minu muisten- | Ma arvan, et minu muistendis
sénad digesti. | Uhtegi digekirjaviga. (5) dis on 1-2 Gigekirjaviga. (4) on 3-4 digekirjaviga. (3)
Minu muis- * Minu muistendis on * Minu muistendis on e Arvan, et minu t66s on
tendis on rohkem liitlauseid. (5) rohkem lihtlauseid. (4) ainult lihtlaused. (3)
arusaadavad | ® Minu to0s ei esine e Arvan, et minu t66s on ® Arvan, et minu t60s esineb
laused. kirjavahemargivigu. (5) esineb 1-2 kirjavahe- 3-4 kirjavahemargiviga. (3)

margiviga. (4)

ESITAN OMA MUISTENDI KAASLASTELE ... (2 tundi)

... peast. Jutustasin tdiesti Vaatasin natuke teksti. (4) Olin ebakindel, vaatasin kogu
peast. (6) aeg teksti. (3)

... ladusalt. Jutustasin taiesti la- Ma vahetevahel takerdusin Mul l&ksid tihti sénad sassi ja
dusalt. (6) jutustades. (4) ma kordasin ennast. (3)

... kohase Ma jutustasin nii, nagu | Mulle tundub, et minu Ma arvan, et ma jutustasin

intonat- see lugu oleks tdesti jutustus kélas liiga oma lugu igavalt. (3)

siooniga. stindinud. (6) tavaliselt. (4)




Hindamismudel 4: Kokkuvottev kirjalik to6 teemal Aed

Hinne

Sisu

Vormistus

5

To06 vastab teemale.

Alateemad on selgelt eristatavad.
Mdtted on esitatud loogiliselt,
selgelt ja arusaadavalt.

T66 on isikuparane (oma kogemus,
lisamaterjali koostamine ja
kasutus, jms).

Kokkuvottes on vilja toodud, mida
antud uurimustoo kaigus Opiti voi
kogeti.

Too6 teostamisel on kasutatud
erinevaid allikaid.

T66 on tervik.

T66 vormistus on nGuetekohane
(teema, alateemad, tiitelleht,
sisukord, kokkuvote, kasutatud
kirjandus, lisad).

Tekst on liigendatud.

Ulesehitus on loogiline.

TO0 on loetava kaekirjaga ja veatu.
T66 on illustreeritud.

4 T606 vastab teemale. To6 on tervik.
Alateemad on selgelt eristatavad, T66 vormistus on nduetekohane,
kuid koiki ei ole kasitletud. kuid esineb vaiksemaid vigu.
Moétted on esitatud selgelt ja Toos esineb liigendusvigu.
arusaadavalt. Ulesehitus on loogiline.
Kokkuvéttes on vilja toodud, mida | T66 on loetava kaekirjaga, kuid
antud uurimustoo kaigus Opiti véi | esineb Uksikuid kirjavigu.
kogeti. Too on illustreeritud.
T606 teostamisel on kasutatud
erinevaid allikaid.

3 T66 vastab tldjoontes teemale, Too vormistus on valdavalt nduete-
kuid on tldisem. Kasitlemata on kohane, kuid esineb vigu.
erinevad alateemad. To0 llesehituses on vastuolud.
Mdtted on kohati ebaselged voi Esineb liigendusvigu.
seosetud. Kaekiri ei ole piisavalt loetav, esineb
Kokkuvdttes ei ole selgelt valja kirjavigu.
toodud oma kogemust vGi Illustreeriv materjal on vdahene voi
kokkuvote puudub. puudub.
T606 teostamisel on kasutatud
allikaid.

2 To60 vastab Uldjoontes teemale. To0 llesehitus ei vasta suures osas
Tekst on raskesti maistetav. nduetele.
_____________ Esineb liigendusvigu.
*Toos on kasutatud copy-paste Kaekiri ei ole piisavalt loetav, esineb
varianti. hulgaliselt kirjavigu,

Illustreeriv materjal puudub.

1 T60 ei vasta antud teemale. T66 vormistuse puhul ei ole jargitud
Ulesandest ei ole aru saadud, see | vormistuse reegleid.
on lahendamata. Ulesehitus ei ole loogiline.

0 T606 on esitamata!

126

Oppimist toetav hindamine praktikas



Tihelepanu péoramine arengule

Kui eesmirgid on tipselt sonastatud (nt suulise esitluse arusaadavus, kone
paras tempo, paras hiiletugevus, pilkkontake kuulajatega jne), on hinda-
mismudeli kérval heaks hindamisaluseks ka oppija enda varasem t66/
sooritus (nt eelmise suulise ettekande videosalvestus).

Vana ja uut salvestust korvuti vaadates véib épilane niiteks leida, et unel
esitusel on edasiminekut mdirgata eelkdige hiile tugevuse ja publikuga subtle-
mise osas, samas on kone tempo siiski veel liiga kiire vms.

Kui 6petaja voi kaaslased annavad 6ppijatele tagasisidet 6ppeprotsessi kii-
gus ja mingi etapi l6pul, siis tuleks keskenduda just arengu jilgimisele.
Arengu hindamisel on kasulik lihtuda eelko6ige t66 voi soorituse heade
tunnuste viljatoomisest ning lopuks esitada soovitus, kuidas t66d tdius-
tada voi vajadusel parandada.

5.7. Tohus tagasiside

Tagasiside on koige tohusam, kui hindamisprotsessi kaasatakse 6ppijad
(Fluckiger et al. 2010; Black & Wiliam 2009), kes saavad aimu oma tuge-
vustest ja puudustest konkreetsete 6ppe-eesmirkide tditmise ajal (Brook-
hart 2004). Tagasisidet on vaja anda nii 6ppimisprotsessile kui ka protsessi
tulemusena valminud t66dele/sooritustele ja sellele, kuidas oppija on 6ppe-
protsessi kiigus edenenud (Fluckiger et al. 2010).

Tagasiside tohusust ei midira mitte selle kogus, vaid selle kvaliteet.
Koige tohusam tagasiside toob 6ppija t86s v6i soorituses konkreetselt
vilja 6nnestumised ning pakub arusaadavaid juhiseid vajakajiimiste
tiletamiseks.

Erinevad autorid on toonud vilja mitmeid tagasisidega seonduvaid
kiisimusi ja andnud opetajatele ka konkreetseid soovitusi t6husa tagasiside
andmiseks.
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Sele 10. Tohusa tagasiside tunnused

Tunnus | Selgitus Soovitused petajale:
Oige Millal? * Anna faktiteadmiste kohta kohe suulist tagasisidet
ajastus | Kui tihti? (6ige/vale) voi loo klassis voimalused, et 6ppijad
saaksid kohe tagasisidet iiksteiselt voi nt I'T
lahenduste abil.
Viivita veidi suulise tagasiside andmisega, et saada
iilevaade 6pilase mottekiigust.
Anna tagasisidet nii tihti ja nii harva kui vajalik.
Ara liialda pisiasjadega.
Paras Millele tagasi- Kaigile soorituse tugevustele ja puudustele ei pea
kogus sidet anda? tagasisidet andma.
Kui palju? Anna eelkoige tagasisidet soorituse nendele
Goldilocksi aspektidele, mis on suure kaaluga.
printsiip: Too selgelt vilja koige olulisem.
Mitte liiga palju, Arvesta opilaste arengutaset, anna rohkem
mitte liiga vibhe, tagasisidet norgemate ja vihem tugevate opilaste
vaid parasjagu. sooritusele.
Sobiv Kas suuliselt, Vali sobiv tagasisidevorm olenevalt iilesande
vorm kirjalikult voi mahust ja iseloomust.
visuaalselt? Vestlus 6pilasega on alati tohusam kui kirjalik
tagasiside.
Suulist tagasisidet v6ib anda nii kirjalikule kui
suulisele sooritusele, kirjalikku tagasisidet ainult
kirjalikule sooritusele.
Kirjaliku tagasisidet anna épilase kirjalikule t66le
soovitavalt enne selle l6plikku esitamist
hindamiseks.
Praketiliste tegevuste korral anna visuaalset
tagasisidet (ettenditamine).
Selge Kellele suuna- Koik 6pilased peavad oma sooritusele iihtsete
siht- tud, kas igale pohimotete alusel tagasisidet saama.
grupp opilasele Individuaalne tagasiside 6pilase sooritusele niitab,
individuaalselt et sa austad iga 6ppija 6ppimist.
v6i rithmale/ Rithmale/klassile miiratud tagasiside tdtab, kui
klassile? see puudutab suuremat osa rithmast.
Tipne |Kuidas? Kasuta 6pilasele moéistetavat sonavara.
ja lugu- Lihtu opilase sooritusele tagasisidet andes tema,
pidav mitte enda arengutasemest.
keele- Kasuta sdnu, mis ei alavidrista 6pilast ega tema
kasutus t66d, vaid panevad 6pilase métlema ja rohkem
pingutama.
Kirjeldamisel kasuta kindlat kéneviisi, soovituste
jagamisel tingivat voi vajadusel ka kiskivat koneviisi.
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Positiivsus ei tihenda t66 kunstliklku dileskiitmist voi viitmist, et t66 on hea,
kui ta tegelikult seda pole. Positiivsus tihendab seda, et Gpetaja leiab opi-
lase 105 diles need kohad, kus need kattuvad histi tehtud 166 kriteeriumite ja
kirjeldusega. Sellega niitab opetaja selgelt, mida konkreetne dpilane on oppi-
nud. See niitab ka opetaja austust opilase dppimise vastu. Opetaja tagasiside
peab olema innustav, et Gpilane votaks ise initsiatiivi. (,Siin sa voiksid olla
iiksikasjalikum. Lisa robkem selgitusi taaskasutamise eeliste kohta véi kirjelda
tapsemalt, mida annaks teha paremaks sinu elukoba liheduses. Millist soovi-
tust sa kavatsed esimesena proovida?”) Kui tagasiside kolab loenguna voi kui
soovitused kélavad kisklustena, siis opilased ei saa aru, mille eest nad oma
oppimises vastutavad. Tagasiside on iiks neid kohti, kus opetaja voib julgelt
kasutada tingivar kéneviisi.

Brookhart (2007/2008)

Tagasiside seos oppe-eesmirkidega

Tagasiside peaks eelkoige andma 6ppijatele teada, kuidas tal eesmirkide
poole liikumine sujub. Seega peab see otseselt seostuma oppe-eesmirki-
dega ja oppijale arusaadav olema.

Selleks, et luua tagasiside andmisega terviklik kujundava hindamise rsiikkel,
on vaja opilasele kirjeldada, kubu ta on oma oppimisega (iilesandega),
lihtuvalt oppe-eesmiirkidest, joudnud. Opetaja eesmérk on viia dpilane nii
kaugele, et ta sundaks ise otsustada, mis peaks olema tema jirgmine eesmiirk.
Tagasiside, mis aitab dpilastel niha oma arengut, eeldab opetajalt oskust
Juhtida dpilase tihelepanu nendele protsessidele, mis ragavad talle edu (,Ma
néen, et sa oled seekord oma t66 iilevaatamisse vastutustundlikult subtunud.”
»Sinu vahearvutused on kéik diged! Nied, kui histi see toimib?”) ja viidata
konkreetsele edasiminekule (,Kas sa mirkasid, et sa oled sel korral koik nimed
suure algustihega kirjutanud?”) Enesekohane tagasiside on kasulik neile opi-
lastele, kes on iseendaga hidas ja vajavad robkem tuge, et saavutada kindlust.
Sellised opilased vajavad alguses julgustust igal sammul, kuid nad peavad ka

maistma, kui kaugel nad on loppeesmiirgist.

Brookhart (2007/2008)

Kui 6ppijad ennast ise hindavad, saavad nad ise otsustada, missugust
informatsiooni nad eelkéige vajavad. Kui hindajaks on 6petaja voi
kaaslane, on oluline valida, milline on tagasiside fookus, millele

keskendutakse.
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Kui opetaja on otsustanud kasutada hindamiseks kontrolltood voi valik-
vastustega testi, on moistlik anda opilasele tagasisidet lihtuvalt Gpitule-
mustest. Esmalt tuleks tuua vilja need opitulemused, mis on saavutatud (piidi-
des leida midagi saavutustele viitavar iga 6ppija t6dst), lisaks tuleb tuua vilja
ka need osad, milles esineb puudujiiike. Opilased peavad tipselt aru saama,
milliste opitulemuste saavutamiseks peavad nad veel vaeva nigema. Kordustoo
peab keskenduma robkem nendele dpitulemustele, mis on saavutamara.

Chappuis (2005)

Motlemisiilesanne

Analliusige allpool olevat kirjalikku arvutidpetuse tunnis valminud t66d ja
sellele antud tagasisidet.

8. klass (lihtsustatud ope).

Opilaste iilesandeks oli kirjutada vastavalt niidisele (tarbekirjad.weebly.com)
tooavaldus.

Anna Haab
Ankrisly OU
Tegevdirektor 29.04. 2013

AVALTUS

Palun votta mind mudjana todle.

(allkiri)
Karin Kuld

Opetaja tagasiside:

Sa oled iilesandest hdsti aru saanud ning péhilised osad sinu avalduses on olemas.
Samas véiksid sa ménda kohta parandada ja tdpsustada.
e Leia ja paranda viga pealkirjas.
e PGhjenda, miks sa sobid sellele ametikohale (nt sul on vastav té6kogemus).
e \Vaata ndidist ning lisa sobivasse kohta oma kontaktandmed.

Kas selles tagasisides on toodud valja hea t606 olulised tunnused ja konkreet-
sed soovitused t66 edasiarendamiseks? PGhjendage oma seisukohta.
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Millal ja kui palju anda tagasisidet?

Brookhart (2008) on kirjeldanud tagasiside andmise solmpunkte.

Kui dpilane opib fakte voi algtodesid (nr matemaatikas), vajab ta kohe teavet
selle kohta, kas ta vastus on dige voi vale. Seda on véimalik teha niiteks
tagasiside kaartide abil. Selliste 6ppe-eesmirkide pubul, mis on planeeri-
tud pikema ajaperioodi peale, nagu ndiiteks kirjutamisiilesanne, probleemi-
labhendamisiilesanne voi moni suurem projeks, tuleb tundma Gppida opilaste
opibarjumusi. Uldine pohimaéte tagasiside andmise ajastamisel on asetada
ennast épilase rolli. Millal 6pilane tahab tagasisidet? Loomulikult siis, kui ta
oma t66d teeb. Mida mahukam on iilesanne, seda sagedamini soovib pilane
tagasisidet, et olla kindel, er ta on digel teel, ja saada informatsiooni selle
kohta, mida jirgmisena teba.

Nagu paljude dppeprotsessiga seonduvate kiisimuste puhul, on ka tagasi-
side andmisel moistlik leida tasakaal — liiga vihe tagasisidet ei aita oppijat
edasi, ent ka liiga suur tagasiside hulk voib tekitada segadust — oppija ei
pruugi suuta orienteerida pakutavas infohulgas ning tuua vilja kéige
olulisemat.

Opetaja on oma eriala professionaal. Eriti keeledppes on 6petajatel
sageli soov parandada opilase kirjalikus t66s voi suulises vastuses koik
vead. Samas on tinapievased keelelise arengu teooriad vilja toonud ka nn
vahekeele faasi, milles vigade tegemine on loomulik. Seetottu peab opetaja
nii enda kui 6ppija jaoks vilja tooma olulised opitulemused ja selle, millele
keskendutakse antud oppeiilesande kiigus.

Kui keeleoppes harjutatakse voorkeelt kioneleva eakaaslasega enda, oma
huvide ja kodumaa tutvustamist, siis véib oppetegevusi libi viia nt rolli-
ménguna ning opetaja annab tagasisidet just seatud eesmdirkidest lihru-
valt — kui hdsti onnestus infot edastada ja end arusaadavaks teha — ega poora
dppijate tihelepanu keelevigadele (ehkki enda jaoks véib ta teha ka jirelduse,
et tuleks robkem tihelepanu péorata nt sonajirjele).

Oppimist toetava hindamise puhul on ka tagasiside andmisel vajalik
empaatia, opilase vaatepunkti sisseelamine ja métlemine: kui palju tagasi-
sidet on oppijale vajalik just niiiid ja praegu?

Opilase seisukobast on oluline, et ta teaks, kus ta on kvaliteetset t5id teinud,
kus ta peab midagi muutma voi parandama, mis on jargmine samm, millele
keskenduda, ning mis on oluline, pidades silmas edasisi 6pinguid. Samuti
tuleb tagasisidestamisel arvestada épilaste arengutaset (Brookhart 2008).
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Tagasiside vorm

Oppimist toetav tagasiside on enamasti sonaline (kas suuline véi kirjalik),
aga olenevalt piistitatud iilesandest on siin voimalikud viga mitmed
variatsioonid.

Teatud liiki iilesannete pubul tiotab paremini kirjalik tagasiside (kirjalikud
166d), teatud liiki iilesannete pubul suuline ragasiside (nt arutelud, praktiliste
todde teostamine) ja teatud liiki iilesannete pubul ka ettenditamine (jalahoo
tegemine, pliiatsihoiu korrigeerimine). Monikord on parim viis tagasiside
andmiseks vestlus opilasega, nt pikemate kirjatoode pubul, mis tuginevad
valdavalt 6pilase seisukohtadele ja arvamusele (Brookhart 2008).

Opetaja peab igal konkreetsel juhul otsustama ka seda, kas anda tagasi-
sidet individuaalselt, grupiti voi kogu klassile.

Valik soltub konkreetsest olukorrast. Kui 6ppijal on teatud kiisimusi
voi probleeme, mis on seotud just tema isikliku t66ga, annab opetaja
tagasisidet enamasti individuaalselt. Juhul, kui mitmetel opilaste t66del/
sooritustel on sarnaseid tunnuseid, olgu nendeks siis tugevused voi nor-
kused, voib 6petaja anda tagasisidet grupiti. Kui kéik véi viga paljud 6pi-
lased klassist viljendavad sarnaseid vddrarusaamu véi teevad sarnaseid
vigu, on opetajal moistlik nende kiisimuste juurde taas tagasi tulla kogu

klassiga.

Matemaatika kirjalikes iilesannetes on suuremal osal klassist raskusi éige rehte
moodustamisega. Sel jubul tasub kogu protseduur jihisarutelu kiigus mitu
korda libi méngida, pakkudes kéigile oppijatele ka voimalust teada anda,
kas nad saavad aru, miks ja mida tehakse (nt tostes vastavaid kaarte, andes
oma arusaamisest mérku téstetava ndppude arvuga vms).

Kui paljud épilased kasutavad oma kirjalikes tiodes ilmetuid voi eba-
mddraseid maisteid, on méistlik anda tagasisider kogu klassile ja tuua
nditeid, kuidas oma sonavara rikkamaks muuta ning teha moned sonavara
rikastavad harjutused voi kasutada mond mingu (Brookbart 2008).

Samas on Brookhart kokku votnud ka t6husa tagasiside tunnused. Ta
rohutab, et 6pilane peab olema suuteline tagasisidet kuulama ja sellest
aru saama. Opilane ei ole voimeline vastu vtma seda, mida ta ei moista,
ega seda, millest tal mingit kasu ei ole. Koige tohusam tagasiside kesken-
dub opilase t66le voi tooprotsessile. Tagasisidet, mille keskmes on 6pi-
laste tihelepanuvéime, enesedistsipliin voi voimed, voib kiill anda, aga
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seda vaid juhul, kui eesmirgiks ongi arendada épilastes just nimetatud

omadusi.

Uhesugused tagasiside pohimétted kehtivad nii lihtsa kui keerulise

tilesande puhul ning koikides ainetes ja kooliastmetes.

Sele 11. Tagasiside sisu Brookhart (2008) jirgi

Tagasiside sisu ja tunnus

‘ Soovitused opetajale:

FOOKUS
+ e Sooritus * Kirjelda 6pilase sooritust.
* DProtsess * Kirjelda opilase tegevust iilesande tditmise ajal.
* Eneseregulatsioon |+ Kirjelda opilase hakkamasaamist iilesande
tditmise ajal.
- *  Opilase isiksus e Ara anna hinnanguid 6pilase isiksuse kohta.
VORDLUSALUS
+ * Kriteeriumitele (nt  |* Vordle dpilase sooritust kriteeriumitega
hindamismudel) (hindamismudeliga, mis p6hineb
viitamine opitulemustel).
*  Opilase eelmisele *  Erid norgemate dpilaste puhul vérdle sooritust
sooritusele viitamine tema eelneva sooritusega.
- * Normile (nt teised |* Ara vordle 6pilase sooritust teiste opilaste
opilased, inimesed) sooritustega.
viitamine * Ara ldhtu tagasisidet andes tihiskonnas vilja-
kujunenud v6i oma isiklikest arusaamadest.
EESMARK
+ * Kirjeldamine * Kirjelda 6pilase t66d, mitte tema kditumist voi
suhtumist.

* Kirjelda olulisimaid tugevusi ja puudusi.

*  Osuta vigadele, kuid idra paranda; jaga
soovitusi, kuid 4ra paku vilja lahendusi; esita
kiisimusi, kuid 4ra anna otseseid vastuseid.

- * Hinnangu andmine |* Hoidu hinnangutest, mis kolavad loplike
otsustustena.

SUHTUMINE

+ e DPositiivne * Kirjelda seda, mis on histi tehtud, 4ra anna
tildist positiivset hinnangut (nt tubli!).

e Kiiitiline *  Ole puuduste suhtes kriitiline, kuid innusta

opilast nendega tegelema.

- *  Negatiivne * Ara osuta vigadele ja puudustele ilma positiivse
sonumita.
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Motlemisiilesanne

Vaadelge veelkord Ik 130 toodud arvutidpetuse tunnis valminud t66
tagasisidet ja oma vastuseid kiisimustele.

Ulesande andnud &petaja analiiiisis olukorda jargnevalt:

Suunasin opilasi tagasisidet lugema ning oma téid tdiendama. Vaadeldav
avaldus ning teised t6éd paranesidki tunduvalt, kuid mitte kirjaliku tagasi-
side, vaid suuliste juhiste abil. Opilased pole taolise kirjaliku tagasisidega
harjunud. Voib oletada, et nad lugesid seda pealiskaudselt voi ei saanud
sellest aru ega vaevunudki méistma. Kui andsin sarnast tagasisidet igaiihele
suuliselt, hakkasid épilased oma téid usinasti tdiendama ja parandama.

Miks suuline tagasiside toimis kirjalikust paremini?

Edasiviiv tagasiside ehk edasiside

Koikidel tagasiside vormidel on iiks viga: nad keskenduvad mine-
vikule — sellele, mis on juba toimunud, mitte tulevikus tekkivatele voima-
lustele. Seepirast on tagasiside sageli ka piiratud ja staatiline, mitte aga
laiahaardeline ega diinaamiline. Eriti voib tagasiside pirssida edukaid
opilasi, kes on enesekriitilisemad. Nad tihti teavad oma viikestest ja tiksi-
kutest puudustest ning kui dpetaja omakorda nendele tihelepanu juhib,
voib see voimenduda ja tekitada opilases libikukkumise tunde.

Sageli on edukatele dpilastele tagasiside andmisega ka see probleem, et
nende sooritustes ei olegi hindamismudeli kriteeriumite jirgi probleemseid
kohti ja tagasisidet justkui ei olegi anda. Edukate opilaste puhul t66tab
edasiside paremini.

Seetottu on oluline, et tagasiside sisaldaks ka nouandeid edasiseks
oppimiseks ning eesmirkide poole litkumiseks. Sedalaadi tagasisidet on
inglise keeles nimetatud terminiga ,feedback that feeds forward”, mis voiks
eesti keeles kolada ettevaatav tagasiside voi edasiviiv tagasiside. Viimasest
terminist voib omakorda mugandada suupirasema uudiskeelendi:
edasi(viiv tagasi)side = edasiside.

Tohus ja 6ppimist toetav tagasiside sisaldab alati ka edasiside andmist,
nouandeid edasisteks tegevusteks.

Selleks, et tagasiside oleks tohus, peab see motlemist ergutama. Hinded seda ei
tee. Punktid seda ei tee. Ja kommentaarid stiilis ,hea ti6” ei tee seda samuti.

Kommentaar, mis ergutab motlemist, on selline, mis annab konkreetset
informatsiooni, mida ja kuidas opilane peaks muutrma. Kui on olemas
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kokkulepitud edukriteeriumid véi hindamismudel, peab tagasiside ruginema
sellele. Loomulikult on raske anda sisulisi kommentaare, kui iilesandeks on
20 arvutusteher voi 20 ajaloolist daatumit, aga isegi nendel jubtudel voib
tagasiside motlema sundida, kui opetaja ei paranda t66s vigu dra, vaid esitab
tagasiside kaudu kiisimusi, mis panevad épilase kahtlema, kas ta ikka on
dige vastuse kirjutanud. Seda saab teha ka viga libtsalt, niiteks ,Viis vastust
kahekiimnest on valed. Leia ja paranda need!”(Leahy et al 2005).

Motlemisiilesanne

Analusige, kuidas vastavad tagasiside sisule esitatavatele nduetele
alljargnevad naited ettekandele teemal ,,Paberi taaskasutus”.

e Igal IGigul sinu t66s on pohiidee ja see Idheb kokku teemaga.

e Sinu t66 on klassi liihim. Sa ei ole piisavalt panustanud.

e Koik sinu poolt esiletoodud faktid kinnitavad seda, et inimesed peaksid
vanad ajalehed andma taaskasutusse. See on suurepdrane. Kust sa
need faktid leidsid?

® Sa oled klassi parim! Oled tdna kodut6dst vaba.

Pryor ja Crossouard (2005) kirjeldavad tagasiside olemust lihtuvalt
konvergentse ja divergentse kujundava hindamise teooriast. Konvergentne
tagasiside on viljundikeskne ja pohineb eeldusel, et oppija teab, méistab ja
suudab ning see on autoritaarne, hinnanguline ja kvantitatiivne, kesken-
dudes eelkoige tilesande edukale lopuleviimisele. Divergentne tagasiside
on oppijakeskne ja 6ppijad kaasav. Oppimisprotsess algab eelhindamisega,
mille kidigus avastatakse, mida 6pilane teab, méistab ja teeb, ning tagasi-
side on avastav, uuriv, provisoorne, provokatiivselt kirjeldav ning ergutab
oppijat saavutama enamat.

5.8. Oppijate motivatsiooni toetamine

Tagasiside peaks olema 6ppijate 6pimotivatsiooni toetav. Motivatsioon
pole aga iithene fenomen — saab eristada mitmeid motivatsioonilisi suundu-
musi. Oppijat toetav hindamine piiiidleb just sisemise motivatsiooni
toetamise poole.

Koolides, kus sonalist tagasisidet on aastaid kasutatud, on 6petajad
toonud vilja selle sisulisuse ning motiveeriva funktsiooni — 6pilast on
voimalik innustada oma tugevusi edasi arendama ja nérkusi iiletama.
Opetaja iilesanne pole 6ppijaid boonuste voi karistustega motiveerida, vaid
aidata neil oma oppimise eest ise vastutust votta, oma arengut jilgida ja
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sellest roomu tunda. Eestis olid opilaste 6pimotivatsiooniga seotud niita-
jad PISA 2009. a uuringu tulemuste pohjal keskparased. Analiiiisi autorid
leiavad, et kui toetuda rohkem opilaste sisulisele huvile 6pitava vastu, on
voimalik saavutada ka paremaid 6pitulemusi (Mikk jt 2012).

Nii monegi pedagoogi ja teoreetiku ideaaliks on meisterlik opetaja, kes
seab eesmirgid lihtuvalt riiklikust 6ppekavast, ainekavast, opikutest ning
konkreetsetest 6pilastest ja motiveerib opilasi neid eesmirke voimalikult
heal tasemel saavutama. Selline 6petaja kasutab kiill mitmeid arengu jilgi-
mise ja hindamise elemente, ent ei tarvitse kaasata 6ppijat. Oppija kaasa-
mine eesmirkide seadmisse ja hindamisse on 6ppimist toetava hindamise
iiks peamisi alustalasid. Oppijakeskne, kaasav lihenemine voib paljude
opetajate ja koolide jaoks osutuda koige radikaalsemaks 6ppimist toetava
hindamise rakendamisega kaasnevaks muudatuseks.

Vigade lugemine on traditsioonilises koolihindamises tihtsal kohal
ja eksimine on karistatav. Iga eksimuse eest voetakse punkte maha, mis
omakorda toob kaasa halvema hinde. Kuna vigade tegemist ei aktsep-
teerita, piitib dpilane neid viltida. Kui 6ppija oppeprotsessi kestel ope-
taja selgitustest aru ei saa, ei riski ta sageli kiisida, vaid piiiidleb veatuse
poole — monikord ka ,iilesantut” mehaaniliselt pihe tuupides, naabri pealt
maha vaadates, spikrit kasutades vms. Mitmete teadusuuringute tule-
mused niitavad aga seda, et motivatsioon, mis on eelkdige suunatud eba-
edu viltimisele, on dppimise ja arenguga negatiivselt seotud (Pulfrey et al.
2011; Elliot & Murayama 2008 jpt).

Oppimist toetava hindamise kontekstis on suhtumine vigadesse hoopis
teistsugune. Lihtepunktiks on arusaam, et vigadest opitakse, vigade tege-
mine on oppimisel paratamatu ja mitte probleemne, vaid hoopis véimalusi
pakkuv osa. Kui 6ppija saab koolis turvaliselt tegutseda ning ta méistab, et
oppimise kiigus on loomulik teha vigu, ei piitia ta seada voimatuid sihte ega
end iga hinna eest eksimaruna niidata. Oppides oma vigu, esmalt 6petaja
abiga ja hiljem juba iseseisvalt, analiiiisima ning edasise 6ppe kavandamisel
arvestama, kujundab 6ppija vilja elukestvaks oppeks vajalikud oskused.

Selline loomulik ja konstruktiivne suhtumine vigadesse néuab aga nii
opetajatelt kui ka opilastelt viljatulemist sellisest 6petamisparadigmast,
kus on olemas ,, dige kiisimus” ja ,iiks dige vastus”.

On 6petajaid, kes seostavad 6ppimist toetavat hindamist eranditult
positiivse tagasisidega, kiitmisega, isegi siis, kui selleks pohjust ei ole (vt
Jitrimie jr 2012). Oppimist toetavat hindamist kisitlevad autorid p&hju-
seta kiitmist ei poolda, vaid soovitavad kiitmisega koolis pigem ettevaat-
likud olla (vt nt Gordon 2006).
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KOKKUVOTE

Oppimist toetava hindamise peamine eesmirk on 6ppija areng, ennast
juhtiva isedppija kasvatamine. Kujundava ehk 6ppimist toetava hinda-
mise rakendumise edukus oleneb petajast. Opetajatel on aga sageli raske
reageerida kiiretele muutustele, millega kaasneb uute 6ppe- ja hindamis-
meetodite kasutamise vajadus.

Oppimist toetava hindamise strateegiate méistmine ja rakendamine
klassikeskkonnas on ajamahukas ja keerukas protsess, milles tuleb por-
kuda nii 6pilaste, vanemate kui ka kolleegide-opetajate klammerdumisega
ebaefektiivse, kuid turvaliselt tuttava traditsioonilise hindamise kiilge.

Opetajad kalduvad keskenduma rohkem 6pilaste akadeemilistele
teadmistele, saavutuslikkusele ja kognitiivsete pidevuste arendamisele
kui sotsiaalsete oskuste kujundamisele, mille ttheks pohjuseks on nii iile-
paisutatud ainekavad kui ka orienteerumine riiklike tasemetddde ja eksa-
mite voimalikult paremale sooritamisele.

Samas on Eesti 6petajad oma hinnangu kohaselt pigem konstruktivist-
liku 6pikisituse toetajad kui teadmiste otseiilekandmisse uskujad, kuid
ei vilista nende lihenemiste kasutamist kombineeritult. Paraku rakendab
meie Opetaja veel suhteliselt vihe uuenduslikke, loovtegevusi toetavaid
praktikaid, eelistades pigem traditsioonilisi struktureeritud praktikaid.
Oppimist toetav hindamine kui kogu 6ppeprotsessi libiv kéiki osapooli
kaasav lahenemine oppimisele ja 6petamisele annab 6petajale voimaluse
tegelikkuses kasutada mitmekesiseid 6petamismeetodeid ja opilasi aktiiv-
selt tegutsema innustada.

Praegustel opetajakoolituse tiliopilastel on juba lihitulevikus voimalus

anda virske jouna oma panus uutesse arengutesse meie koolis. Kiesolev
oppematerjal tahab teile selles iiheks abimeheks olla.
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LISA I. OPETAJATE LOOD

Erinevaid oppimist toetava hindamise elemente ja votteid on palju. Koik
ei sobi ithtemoodi kigile opetajatele, iga aine jaoks, igale opilastele. Oppi-
mist toetav hindamine kui tervik v6ib tunduda kiill haaramatult suur, ent
iga opetaja toob oma loos vilja just enda jaoks olulisima.

Opetaja Pirgiti lugu:
Oppimist toetava hindamise kogemus minu t66s

Mboned aastad ragasi avastasin, et suurem osa oOpilastest kdib koolis, et
koguda hindeid, mitte teadmisi — see ei tundunud dige. Soovisin, et
opilased mdrkaksid, et neil on oppimisprotsessis oluline vastutav roll.
Lootsin, et kui aidata dpilasel méista, miks ta 6pib ja mida ta peab tegema,
et tema dpitulemused paraneksid, siis suureneb ka dpilaste Gpiohin.

Osalesin haridusiiritustel, kus teiste hulgas leidus ettekandeid kujundavast
hindamisest. Lugesin artikleid, kus rutvustati oppimist toetavat hindamist
muu maailma nditel. Ise olen kiilastanud mitmeid Soome koole ja Murcia
kooli Hispaanias. Seal nihtud meetodid on mind suuresti inspireerinud.

Koik oma opetaja-aastad olen kasutanud opilasi motiveerivar plussi-siisteemi.
Opilased saavad koguda ,plusse” lisasilesannete lahendamise eest, loogilise ja
sisuka arutelu vms eest. See oli esimene samm, kus épilane ei oodanud otseselt
oma teadmiste eest hinnet. Jah, olles kogunud viis ,plussi”, premeerin opi-
last hindega ,viis”, kuid aastate jooksul olen marganud, et opilased réomus-
tavad robkem konkreetse ,,plussi” kui hinde ,,viis” iile. Niiiid, kus olen tead-
likumalt litkumas 6ppimist toetava hindamise suunas, piisian anda selgemat
tagasisidet, miks opilane ,,plussi” saab. Samuti on voimalik dpilastel iksteisele
wplusse” jagada, nt riibmas 166d analitiisides. Viimasel jubul on tagasisidesta-
Jaks kaasopilane.

Kui varem kasutasin vihem meetodeid, kus opilane kontrollib ja hindab oma
166d ise, siis viimastel aastatel on see iiheks mu lemmikvitteks. Opilased on
harjunud iseseisvalt kontrollima nii oma koduseid tiid, iseseisvaid tunnitiid
kui ka teadmiste kontrolle, nt peastarvutamise pubul. Olen suunanud opilasi
otsima viga lahenduskdiigus, mitte ainult parandama vastust. On hea meel
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todeda, et 5. ja 6. klassi opilased oskavad juba piris histi oma toid ana-
liitisida. Ja mis kéige tihtsam, nad ei kiisi iga 166 pubul, kas hinnet ka saab.
Pigem teatavad épilased, mitu viga nad oma t66s leidsid, voi roomustavad, et
seckord ei teinud nad iihtegi viga. Samas olen alati elnud, et kui hinne on
lapse jaoks tihtis, voib ta selle hinde endale ise panna.

Suurim muutus on toimunud kokkuvétvateks tiideks (kontrolltiodeks) ette-
valmistamisel. Esimeses kordamistunnis saavad opilased néidistoo, mille diles-
andeid iseseisvalt véi kaasopilaselopetaja abiga lahendatakse. Vastuseid saab
dpilane kontrollida vastuste lehelt. Kui kiik dilesanded lahendatud, mdirgib
opilane valgusfoori meetodil oma tédle, missugused dilesanded (reemad) ei
valmistanud raskusi (rohelised) ja missugused valmistasid (punased). Jirg-
mises kordamistunnis valib laps iilesannete (teemade) loetelust vaid need, mis
néidistool on punasega mérgitud. Meetod t6itab viga histi ja kontrolltiode
tulemused teevad iiha rohkem roomu.

Kuigi numbriline hindamine on meie koolis veel alles, olen piitidnud vihen-
dada numbrite osakaalu tagasisidestamisel. Just protsessi hindamisel piitian
jagada dpilastele robkem sonalist tagasisidet. Tunnistan, et tibti mérgin
e-kooli ka numbrilise hinde, kuid seda rohkem vanemate jaoks, opilased
saavad e-koolist véi individuaalsest vestlusest teada, mida on vaja veel harju-
tada véi missugune teema on viga histi selge.

Tunnetan iiha rohkem, et opilased hakkavad maoistma, missugune on nende
roll oppimisprotsessis. Suurem osa 5. ja 6. klassi dpilastest saavad aru, et just
nemad vastutavad oma oppimise ja tulemuste eest. Toon iihe ndite 6. klassi
matemaatikast.

Oppeaasta alguses kontrollisin opilaste peastarvutamise oskust. Tegin seda
G-minuti testiga, mis tahendab, et 6 minuti jooksul arvutab épilane nii palju
tehteid, kui ta suudab. Parandatud t66d tagastasin hindeta. Palusin dpilastel
mdrkida erineva virviga éigesti arvutatud liitmis-, lahutamis-, korrutamis-
ja jagamistehted. Niiid joonestasid nad tulpdiagrammi, kus erinevat arit-
meetilist tehet tihistas erinevat virvi tulp. Tulba korgus soltus digete vastuste
arvust. Kui diagramm valmis, kiisisin, miks oli vaja seda joonestada. Ena-
mus dpilastest tegi oige jirelduse, et niiiid on niha, mida nad peavad veel
harjutama. Uune testi lubasin teha nidala pérast. Teise testi tulemused olid
erinevad — mone dpilase tulemus oli mérgatavalt paranenud, teise oma jille
langenud. Kui kiisisin, kes oli diagrammi péhjal harjutanud, tunnistasid
mitmed, et tegelikult nad seda ei teinud. Palusin teha jireldused ja lubasin
uue testi teha taas nidala péirast. Kolmanda testi tulemused olid koigil
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paremad kui esimese testi tulemused. Ainult paar opilast tunnistas, et nad ei
pidanud vajalikuks harjutada, teised harjutasid.

Sarnaseid G-minuti teste kasutan tibti. Kui iildse opilase tulemust hindan,
siis ainult tema tulemust eelmise tulemusega vorreldes. Opilastele niib selline
peastarvutamine meeldivat. Kui kellelgi tekibki voistlusmoment, siis ainult
iseendaga. Iga testi alguses margivad dpilased toole tulemuse, millega nad ise
rahul oleksid, just selle tulemuse nimel nad pingutavadki.

Pean tihtsaks iseseisva dppimise oskust. Esimesel kuul katsetasin riihmas
oppimist, kus opetaja roll oli vaid tekitada huvi, aidata sonastada eesmirk
ja tutvustada allikaid, mille abil opilased said teema omandada. Oppimine
toimus riibmas, opikust leiti vajalik info, iiksteisega arutleti teema libi ja
iilesandeid lahendati iiksteist abistades. Kui teemad saadi enamasti selgeks,
siis puudu jii vormistusest. Viimasel on aga matemaatikas tihtis roll. Kui
varem oppisid opilased opetaja niidetest ja selgituste abil, siis sellega kiis
automaatselt kaasas ka dige vormistus. Niidid oli vaja sellele eraldi tihelepanu
piorata. Kindlasti jitkan sel ppeaastal riihmas dppimist, kuid mitte ainult.
gas kollekriivis on opilasi, kellele selline oppimine ei sobi, seega pean oluliseks
vahepeal traditsioonilist opetamist kasutada.

Kui 5. ja 6. klassi opilastele on enesekontroll ja oma vigade analiiiis juba
harjumus, siis 4. klasside opilastele on see raske. Esimesel kuul méirkasin, et
neile on olulisem, et iilesanne on tehtud, mitte see, kas iilesanne on digesti
lahendatud. Loodan, et see subtumine muutub peagi. Kindlasti on opi-
lastel kergem moista enda vastutust Gppimisprotsessis siis, kui koolisiseselt
on iihesed arusaamad oppimist toetavast hindamisest ja opetajad jagavad
iiksteisega kogemusi ja meetodeid. Praegu on meie koolis selline koostio veel

lapsekingades.

Sel 6ppeaastal piitian robkem suunata épilasi oma tiod eesmdirgistama ja
hetkeseisu sonastama. Iga tunni lopus viiks dpilane méelda vihemalt korra,
mida ta konkreetses tunnis oppis voi millises oskuses end niitid tugevamana
tunneb.

Olen veendunud, et suund kujundava hindamise poole on éige ja opilase
arengut toetav.
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Opetaja Diana lugu: Teekond 6ppimist toetava hindamiseni

142

Tagantjirele moeldes olen seisukohbal, et nn kujundava hindamise elementi-
dega tutvusin oma dpetajatoi algusaastatel. Kuigi antud terminit tookord
ei kasutatud, sisaldasid eeskiitt Avatud Meele Instituudi (AMI) koolitu-
sed, millest suure ohinaga osa vétsin, dppimist toetava hindamise/oppimise
kujundamist puudutavaid praktilisi votteid (aktiivope, grupijubtimise ja
koostii oskuste kujundamine, peegeldamine, tagasisidestamine, avatud kiisi-
muste kasutamine jne). Nende lihenemine oppeprotsessi libiviimisele ja jubti-
misele erines sellest opetusest, mida Gpetajaks oppimise perioodil omandasin.
Oli palju uut ja ponevat. Mis aga kdige tihtsam — see nus ja ponev sobis
iilihdsti minu mottemaailma ja arusaamaga Gpetajatoost.

Magistriope Tallinna Ulikoolis t6i mind épetajana dppimist toetavale
hindamisele jirjest lihemale. Olgugi et ka siis ei kasutatud moister kujundav
hindamine, kitkesid loengud siiski antud maistet iseloomustavaid elemente.
Sellele jirgnesid loimimisalane koolitus ja osalemine kujundavat hindamist
pundutavas pilootprojektis Tartu Ulikoolis. Just viimases sain parema iile-
vaate antud mdistest ja kotitiie suurepiraseid ideid igapievatioks.

Neli aastat tagasi otsustas meie kool numbrilisest hindamisest loobuda. Esi-
meses kooliastmes ei hinnata opilast numbriliselt. Samuti ei ole eesmdrk
kasutada sonalisi hinnanguid, mis sisaldavad numbrilist ekvivalenti. Teises
kooliastmes hinnatakse nii numbriliselt kui sonaliselt. Et antud kooliastme
lopuks peavad pilase tunnistusel olema ainult hinded, siis toimubki jirk-
Jjdrguline dileminek sonalistelt hinnangutelt numbrilistele hinnetele.

Otsus numbrilisest hindamisest loobuda tihendas minu kui épetaja jaoks wut
viljakutset. Uhtikki sai grupijubtimine ja koostd kujundamine, aktiivépe
Jja tagasiside jms hoopis teise tihenduse. Siigavama tihenduse. Opilane ei opi
hinde pirast ja opetaja ei juhi dppeprotsessi sellepirast, et dpilast numbriliselt
hinnata. Laps ei siinni siia ilma teadmisega, et tema oskusi ja teadmisi haka-
takse numbriliselt hindama.

Moistsin sedagi, et oppimist toetav hindamine ei hélma vaid hindamist ja
tagasiside andmist. Paraku just viimasel seiskobal mitmerel jubtudel koolides
veel ollakse. Antud terminit véib kisitleda kui oppeprotsessi selle elementi-
dega tervikuna, milles osalevad opilased, épetajad, lapsevanemad, teised
koolitéitajad, ka kogukond laiemalt. Olen seisukohal, et oppimist toetav
hindamine on kaasava hariduse rakendamine, kus jirjepidev toetamine ja
kujundamine on loomulikud osad. Selles tiidavad oma rolli kéik asjaosa-
lised erinevate dilesannetega, saavutamaks (lopp)eesmiirki. Siinkobal tasubki
maelda, kas me soovime opilasi enda iimber niha kisutiitjatena. Voi tahame
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siiski lapse arendamisele liheneda loovalt ja kujundada eeskitt sisemise
motivatsiooni ajendil tegutsevat isiksust.

Oppimist toetava hindamise elementidest oli teadlikum ja sisukaim samm
suulise ja kirjaliku tagasiside andmine (sh hinnangulebtede kirjutamine).
Tagantjirele moeldes oli see minu jaoks (ainu)oige aste redeli esimesele
pulgale. Selle elemendi aktiivne rakendamine ja vastavad koolitused viisid
mind teadmisele, et kujundava hindamise maoiste ei vordu sonalise jalvoi
numbrilise hindamisega. Pohjalikum (pohjendatud) tagasiside andmine
tihendas sedagi, et iga tegevus oppeprotsessis tuli libi moelda, vajadusel kaa-
luda, piiiida niba tugevamaid ja norgemaid kiilgi jne. Muidugi péorasin ka
varem eelloetletud tegevustele tihelepanu. Seda ei ole kerge sonadesse panna.
Lihtsalt tunnen, et oppimist toetava hindamise temaatikaga tegelemine on
kuidagi teistmoodi. Esimene ndide, mis meenub, on jirgmine. Numbrilisel
hindamisel lihtusin kiill opilase arngu toetamisest, kuid siiski paljuski ka
Jormaalsusest. Niisid on viimase osakaal mirgatavalt vihenenud voi pundub
maones valdkonnas iildse (nt kodulugemisel saab opilane enda huvist ja soovist
lihtuvalt raamatu valida). Eks me kiik kasvame aja jooksul professionaalses
mottes.

Reflekteerivat tagasisidestamist hakkasin juurutama ka oma opilaste seas.
Pohjalikkuse saavutamiseks tuli vastavat 166d paari aasta viltel teha. Hetkel
olen tulemusega iilirahul. Loorberitele pubkama ei saa aga jiida, sest see
nouab jirjepidevust edasiarenemisel.

Oppimist toetava hindamise elemendina olen oma klassis palju aktiivippe
meetodeid kasutanud (riihma- ja paaristoid erinevates versioonides, kes-
kustes tiotamine, méingulised dilesanded, IKT kui aktiviseerimisvahend,
probleemape, rollimingud, vestlused ja arutelud jms). Koiki uusi meetodeid
iihekorraga ma ei kasuta. Esmalt kaardistan valitud meetodit katsetamise
kdigus, et veenduda selle sobivuses (riihmatio ei pruugi monele klassikollek-
tiivile libtsalt sobida). Selle kiigus saan opetajana asjakobast infot koguda, et
edasist tod planeerida. Kasutusele voetud meetodeid olen dpilastele lihemalt
tutvustanud ja vastavad votted harjutamisel selgeks opetanud. Nt riihma-
t06d ei saanud ma esialgu teha seetottu, et klassis oli palju liidritiiiipi opi-
lasi (muidu olid nad omavabel suured sobrad). Ulesannete jagamisel selgus,
et koik liidrid tabtsid nende meelest koige olulisemar iilesannet ise tiiita. Seega
pidin algselt paigutama konkreetse klassi pubul opilased riihmadesse nii, et
igasse riihma sattus vaid iiks liidritest. Samuti pidin arvestama sellega, kes
omavahel iseloomujoontelt rohkem kokku sobivad. Péirast rithmatood jirgnes
alati tagasiside andmine endale ja riithma koostiole. Kui riihmatog selliselt
toimima hakkas, paranesid omavabelised koostio-alased subted. Jirk-jirgult
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sain edasi minna jirgmistele tasanditele. Aasta-pooleteise pirast tegid jpilased
produktiivset riihmatiod ka siis, kui jubuse tottu sattusid koos tootama mitu

liidrit.

Arvan, et aktiivoppe meetodeid kasutades olen saanud erineval moel palju
infot oma klassi dpilaste kohta, joudmaks iga oppijani. Tugevuste ja arenda-
mist vajavate kiilgedega tegeledes, dpilasi, nende vanemaid, koolitéitajaid ja
mitmeid teisi oppimisprotsessi kaasates oleme saavutanud viga vidrtusliku
osa koolist — sébraliku ja diksteist toetava klassikollektiivi.

Tabaksin loota, et lapsevanemad laiemas plaanis jouaksid samuti arusaami-
sele kujundava hindamise olemusest.

Opetajatiis on mul veel palju dppida. Une klassikollektiivi pubul ei saa ma
alati toetuda eelmisele kogemusele. Pealtniha sarnase kiitumis- ja dppimis-
mudeliga dpilased ei pruugi kaugeltki nii sarnased olla. Erinevused ja wued
situatsioonid ongi need, mis meid, opetajaid, omamoodi professionaalselt
arendavad.

Suurimaks oppimiskohaks pean enda pubul motivatsioonivestluste libi-
viimist, mille kiigus dpilane ise seab endale eesmdrke. Siin oleks hea niha ja
kuulda asjalikke nipunditeid kolleegidelt Eestist ja mujalt.
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LISA II. OPPIMIST TOETAVA
HINDAMISE NAITED

Oppimist toetava hindamise terviktsiikkel (vt sele 5) sisaldab erinevaid
opetaja ja Oppijate tegevusi, mis aitavad koigil osapooltel pidevalt kursis
olla sellega, kus 6ppijad on ja kuhu nad liiguvad.

Tsiikkel ei ole lineaarne — mone teema, oskuse vo6i projekti puhul
alustatakse eesmirkide seadmisest ja tipsustamisest, teisel juhul voib
praktiline eelhindamisiilesanne eelneda eesmirgiseadele. Lithemate 6ppe-
tilesannete puhul pole alati vaja libida kéiki astmeid — oluline, et 6ppija
teaks, kuhu ta liheb, kus ta hetkel on ja kuidas soovitut saavutada, aga
iga kord ei ole tal selle teadmiseni joudmiseks vaja tegeleda niiteks kaas-
lase hindamisega. Ka opetaja ei pea igal ajahetkel tipselt teadma, kus
iga dppija 6ppe-cesmirkide suhtes asetseb — monikord piisab ka 6ppijale
eneschindamisevéimaluste pakkumisest ning kogu klassi kohta andmete
kogumisest.

Jargnevalt méned Eesti opetajate niited sellest, kuidas nad 6ppimist
toetavat hindamist oma t66s kasutanud on.
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EESTI KEEL. Interpunktsioon (11. klass). Opetaja Anneli

Niide on vaid iihe tunni tegevusest, mis on osa suuremast tervikust — ees-

mirgiks on 6igekirjaoskuse teadlik ja stisteemne omandamine, et toimida

haritud inimesena tulevases t66elus ja sooritada edukalt ka l16pueksamid.

Kuhu 6ppija liheb? Kus ta hetkel on? Kuidas soovitut
saavutada?
Opetaja selgitab 6ppe-eesmirke: | Opetaja saab vilja Opetaja votab
* korrata ja kinnistada lause | selgitada klassi hetke- | gruppide t66
kirjavahe-mirgistamist, taseme (mis on suurem | tulemuse tahvlil
* meenutada lause6petuse kui liidetavate summa) |stisteemselt kokku
p6himaéisteid, ning saab méningal ning 6hutab
* siduda teema teksti- midral andmeid ka diskussiooni
analiiiisiga. vaatluse teel — millised | nididete sobivuse
Oppija seostab tunni sisu ka eel- | 6ppijad vajavad abi- |iile, et soodustada
@ | datavate opitulemustega, millega | vahendeid. Iga 6ppija | 5ppijate
g on tehtud t66d ka varem ning | saab oma motlemist ja
8“ jitkatakse edaspidi: hetketasemest seoste loomist.
* opilane tunneb lausedpetuse | teadlikumaks eelkoige
pohimoisteid, oskab lauset | oma grupi iilesande
analiiiisida, raames, ent kui
* opilane oskab kasutada mottega kaasa tootada,
kirjavahemirke, siis ka teiste gruppide
* opilane tunneb 4ra ja oskab | t66d jilgides ning
kasutada erinevaid lause- hiljem iseseisvat teksti-
skeeme. analiitisi tilesannet
tehes.
o | Kuna tegemist on giimnaasiumi- | Kaaslased kui opperessurss, tiksteiselt
-,ij“ astmega, ei pea dpetaja oppimine grupitéd kiigus, iihiselt
& | vajalikuks eraldi tegevusi olulisemate teadmiste kordamine,
& | oppe-eesmirkidest ja edu siistematiseerimine ja eluga seostamine
¥ kriteeriumitest arusaamise (praketiliste ndidete loomine).
— Ikindlustamiseks.
Eelhindamine toimus sellise tooiilesande
juures eelkoige individuaalselt ja enese-
4 analiiiisina, vordluses kaaslastega. Opilasel
= oli véimalusi enesekontrolliks 6pikut
© abivahendina kasutades voi rithmade
kokkuvotteid jilgides, artikli analiiiisi ja
niiteid kuulates.
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Sissejuhatamiseks valib 6petaja rithmat$6. Ta jagab pingiridadele jirg-
mised moisted (6 rida — 6 méistet): lisand, koondlause, rindlause, poim-
lause, lauselithend, otsekone.

Opetaja palub igal 6pilasel meenutada, mida nad méistega seoses tea-
vad. Kuidas seda defineerida? Milliseid kirjavahemirke ja kuidas kasu-
tada? Samuti palub ta méelda niitelauseid.

Vajadusel voivad opilased kasutada ka abistavat materjali: t66vihik ja
klassis kasutatav 6pik. See annab opilastele voimaluse oma teadmisi vaja-
dusel kontrollida ja tipsustada, 6petajale aga voimaluse jilgida, kes abi-
materjali vajavad.

Jargmiseks sammuks on kokkuvéte: 6petaja on varem kirjutanud kuus
korratavat maistet ka tahvlile, niitid lisab ta sinna épilaste vastustest mirk-
sonu, skeeme ja niitelauseid. Vaatlejate ja kaasamotlejatena osalevad ka
teiste rithmade opilased.

Tahvlile tekib rithmatodde pohjal asjalik tilevaade. Iga rithma teema
juures tekkis ka sisukas arutelu, peamiselt niidete 6igsuse ja sobivuse
pohjal.

Opetaja on eelnevalt vilja valinud ja paljundanud ka ajaleheartikli
(pievakajalise), mille jagab 6pilastele individuaalseks t66ks. Ulesandeks
on leida sellest niide koigi nimetatud lausetiitipide kohta. Kontrollimine
toimub frontaalselt, noudes siiski koigilt kaasamétlemist ja oma toolehe
jalgimist. Nii saab ajaleheartikli tekst iihiselt lauseopetuse seisukohast
tisna pohjalikult analiitisitud.

Lisa: Téoleht: interpunktsioon

Lauseliik Niide artiklist Minu lause / minu méte

Lisandiga lause

Koondlause

Rindlause

Psimlause

Lauseliihendiga lause

Otsekone
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AJALUGU: Vanaaja 7 maailmaimet (6. klass). Opetaja Ingrid

Ajaloodpetaja valmistas 6. klassile ette referaadi koostamise juhendi ja

hindamismudeli.
Kuhu 6ppija liheb? Kus ta hetkel on? Kuidas soovitut
saavutada?
Opetaja tutvustab 6ppe- Hindamismudeli tutvusta- | Opetaja valmistab

eesmirke:

misel tekkivad kiisimused

oppijatele detaise

* saada materjali otsimise |annavad dpetajale aimu hindamismudeli ja

ja sellega td6tamise oppijate hetketasemest t66 vormistamise

kogemus, ja voimalikest probleem-  |juhised.
« |® omandada uusi teadmisi |kohtadest. Hilisem t66de
g (7 maailmaime ja refe- | analiiiis mudeli abil annab
‘8* raadi koostamise kohta), | 6petajale infot eesmirkide
* oppida korrekeset kirja- | saavutamise kohta, samuti
likku viljendusoskust, selle kohta, millised
* omandada t66 korrektse |aspektid valmistasid
vormistamise néuded. | raskusi kogu klassile ja
millised teatud konkreet-
setele opilastele.
o | Oppijad arutavad hindamis-
E mudeli omavahel libi, neil
vt —- e
& |on voimalus seda tiiendada.
1]
Opilasel on voimalus t66juhiste ja hindamis-
< 0 . oo os ..
2 mudeli abil oma t66d kavandada nii, et ta
6-‘ saavutaks eesmirgid.

Tootilesandeks dpilasele oli koostada referaat tthe maailmaime kohta, 1ih-

tudes jargmistest miarksonadest:

1
2
3
4.
5
6
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. chitamise aeg,
. ehitamise pohjused,
. asukoht, selle kirjeldus,

chitise kirjeldus ja voimalik viljanigemine,

. chitise saatus,

. huvitavaid fakte ehitiste kohta (vt R. Ash, Wikipeedia).
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Hindamismudel

VAGA HEA HEA RAHULDAV
SISU T66s on olemas T66s puudub vastus | Téos puuduvad vastused
pohjalikud vastused | iihele mirksonale mitmele mirksonale voi
koikidele v6i vastused on osalt | vastused on iildsénalised.
mirksonadele. tildsénalised.
VORM T66 on vormistatud | T66 vormistamisel T66 vormistamisel on
vastavalt juhendile. |on 1-2 puudujdiki |3—4 puudujidki voi
voi ebatdpsust. ebatipsust.
ALLI- Kasutatud on Kasutatud on 3 Kasutatud on 2 allikat,
KAD vihemalt 4 allikat, |allikat, nii raamatuid | mélemad interneti-
nii raamatuid kui kui internetiallikaid. |allikad.
internetiallikaid.
TAHT- T66 on esitatud T66 on esitatud kuni | T66 on esitatatud mitme-
AEG oigeaegselt. 2 péeva hiljem. pievase hilinemisega.

LOODUSOPETUS: Rakkude uurimine (4. klass). Opetaja Ade

Praktiliseks loodusopetuse tooks otsustas 4. klassi dpetaja koos oma 6pi-

lastega koostada detailse hindamismudeli.

Kuhu 6ppija liheb? Kus ta hetkel on? Kuidas soovitut
saavutada?
Vaatlus klassis ning | Opetaja annab
« g e P ag ..
T valmivate tood.e oppijatele t.é.lgasmdet
g vordlus mudeliga. | kaudselt, viidates
Q hindamismudeli
vastavale osale.
Oppijad arutavad iihiselt Opilased vaatavad iiksteise t5id ja vordlevad
§ hindamismudelit luues neid mudeliga ning annavad vastastikku
= libi 6ppe-cesmirgid — t66 tagasisidet.
o" | korrekene vormistamise oskus,
§ oigete vastusteni joudmine,
korrektse raku joonise tege-
mine mikroskoobi abil jms.
< Oppija saab oma t66d vorrelda mudeliga
=T ning saab tagasisidet ka opetajalt ja
& kaaslastelt.
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Opetaja kirjeldus ja kommentaar

Esimeses tunnis selgitasin dpilastele eesootavat praktilist t66d ja seda, et
enne selle tegemist koostame koos hindamismudeli. Kirjeldasin, mis on
hindamismudel ja kuidas see voimaldab neil oma t66d tulemuslikumalt
teha.

Siis alustasime koos hindamismudeli arutamist. Klassis oleval lisa-
tahvlil olid praktilise t66 puhul hinnatavad komponendid ja punktiskaala.

Tiitsime lahtreid nouetega, mis peavad olema nende punktide saami-
seks tdidetud.

Esimest rida tditsime vasakult paremale, see tihendab koige paremast
tulemusest noérgemani. Viimase lahtri juures tekkis kohe kiisimusi ka eel-
miste kohta.

Seega jirgmise rea puhul leppisime kdigepealt kokku koige parema
ja koige norgema punktisumma tingimused. Seejirel arutasime libi
vahepealsed.

Opilastele meeldis ise pakkuda, mille eest ja kui palju punkte saab.
Ullatas veidi, et nad olid {isna ranged oma valmiva t6 suhtes ja minu t66
oli neid suunata, et mudel oleks leebem.

Kui madalama ja korgema punktisumma tingimused tulid tisna
kiiresti, siis vahepealsete punktide kriteeriumite arutelu vottis aega.

Ka oli erinev 6pilaste osalemine. Enamus klassist oli mudelist huvi-
tatud, aga osa 6pilasi kibeles t66ga alustama.

Valminud mudel oli jirgmine:

4p 3p 2p 1p

Korrektne kiekiri

Loetav kiekiri

Uksikud sénad (1-3)

ei ole loetavad

Mitmed s6nad (4 ja

enam) ei ole loetavad

Laused on
kirjutatud reale,
joonis asub kastis

Laused kirjutatud
real veidi viltu,
joonis veidi kasti
piiridest véljas

Laused ulatuvad
teisele reale ja joonis
on mitmest sevast
iile kasti piiri

Laused ei jirgi ridu ja
joonis ei asu kastis

Liingas diged 1-2 viga 3 ja enam viga Ule poolte liinkadest
vastused valede vastustega
Koik tdovahen- | Uks té6vahend | Kaks té6vahendit on | Kolm té6vahendit on
did on kirjas on puudu puudu puudu
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4p 3p 2p Ip

Katse koik etapid | Moni iiksik Nii t66 kiik kui Kas t66 kiik voi

on kirjeldatud: | tegevus vaatlus on poolikult | vaatlus on puudu
606 kiik ja nimetamata kirjeldatud

mikroskoobis

nihtu

Joonis on Joonis on peaaegu | Joonis on arusaadav, |Joonis on olemas, aga
korrektne ja korrektne ja aga teostus ei ole ebakorrekene ja raku
mikroskoobis arusaadav, kéik | korrektne osad ei ole selgelt
nihtavad raku raku osad on eristuvad

osad on olemas ja | eristatavad

selgelt eristatavad

Kogu mudeli arutelu vottis oodatust kauem aega. Koos tunni alguse selgi-
tusega kulus selleks umbes kolmkiimmend minutit. Tunni 16pus joudsime
alustada praktilise t66 protokolli vormistamist.

Kuna vormistus oli mudeli itheks punktiks, siis selle tegemisel olid
lapsed minu meelest hoolikumad kui tavaliselt. Iga detail tdpsustati ja
kiisiti minult, kas koik on néuetekohane ja vorreldi tiksteise t6id.

Teises tunnis alustasime praktilise to6ga. Tunni alguses tuletasin
meelde, et mudel on tahvlil ja nad saavad t66 kiigus seda uuesti lugeda ja
oma t66d vastavalt sellele kujundada.

Praktilise t66 ajal klassis liitkudes oli ka minul hea iihe véi teise t66
puhul paluda opilasel méonda hindamismudeli punkti lugeda. Seejirel
vaadata oma t66d ja otsustada, kas ta saaks teha midagi teisiti.

Tunni l6pus pidid opilased rithmas oma t6id vordlema ja otsustama,
kas need on esitamiseks valmis.

Hindamismudeli loomine on aegandudev protsess, aga annab 6pilasele
tipsemat infot selle kohta, mida temalt oodatakse. Seetottu on ka hinne
objektiivsem. Opilane keskendub t5éle rohkem ja seetottu arenevad
rohkem ka tema teadmised ja oskused.

KEHALINE KASVATUS: Koordinatsioonikombinatsioon.
Opetaja Ulle

Kombinatsioon koosneb kolmest erineva raskusega liidetud koordinat-
siooniharjutusest, kus jalgade t66/litkumine on koigil ithesugune ja kite
t66/litkumine koigis kolmes erinev.
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Kuhu 6ppija liheb? Kaus ta hetkel on? | Kuidas soovitut
saavutada?
Koordinatsioonikombinatsiooni Oppijate Kombinatsiooni
demonstratsioon. Hindamiskriteeriu- | soorituste vaatlus, | osadeks
mite tutvustamine: vajadusel jaotamine (edaldi
e esitamise/esinemise korrektsus/ probleemsete kite ja jalgade
puhtus, kohtade t60), aeglases
2 |* koost6d ja iihtsus kaasesinejatega, | viljatoomine, tempos
g * vigade (mottepausid-seiskumine, | ige soorituse alustamine.
O valed liigutused, ebaiihtlane ettenditamine.
tempo/riitm) arv.
* Tugevamad opilased (eriti
voimlejad) voivad muuta ka
harjutuste suunda (ruumitaju),
mis annab plusspunkte.
v | Oppijad omandavad kombinatsiooni | Opilased harjutavad paaris, kolmi-
E ja selgitavad kaaslastele, mida ja kutes, nelikutes, iiksteist vastastikku
\§" kuidas teha. vajadusel abistades.
o
S
< Oppija saab oma sooritust vorrelda
';: opetaja ja kaaslast.e omaga ning ka
Yo oma esialgse sooritusega (hinnata
arengut).

Kombinatsiooni éppimisel dpitakse selgeks eraldi jalgade t66 ja siis kite
t66. Uhtlase riitmi ja enesekontrolli méttes tuleb hiilega kaasa lugeda
riitmi 1-8, mis hilisemas faasis lubab seda ka muusikaga teha. Kokku
on lepitud, et liikumist alustatakse paremast jalast ja juhtivaks kieks on
parem kisi. Kui molemad (jalgade/kite koordinatsioon) tegevused on sel-
ged, siis algab tihendatud tegevuse (koordinatsioonikombinatsioon) har-
jutamine aeglasest tempost normaalse riitmini. Oppimisel on vaadatud
opetaja ette nditamist (demonstratsioon) ja suulisi selgitusi/parandusi, 6pe-
tajaga peegelpildis kaasa tegemist, harjutamist iseseisvalt koolis ja kodus,
paarides, kolmikutes ja ka nelikutes.

Oppeiilesande esitamisel hindele valib 6pilane ise, kas teeb seda iiksi,
paaris, kolmikus véi nelikus. Hindamisel on olulised koordinatsiooni-
kombinatsiooni esitamise/esinemise korrektsus/puhtus, koostdd ja tihtsus
kaasesinejatega, vigade (moéttepausid-seiskumine, valed liigutused, ebatiht-
lane tempo/riitm) arv. Tugevamad opilased (eriti voimlejad) voivad muuta
ka harjutuste suunda (ruumitaju), mis annab plusspunkte.
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Tagasiside ndide norgemale 6pilasele, kes tihti kahtleb oma voimetes ja
oskustes.

Nie, esimese osaga said ilusti hakkama — 166 kiidab tegijat! Eelmisel tunnil
minuga koos harjutamisest oli kasu! Oled vist kodus ka harjutanud? Tubli!
Teist osa véiksid dppida koos Tiinaga, kus sina aitad teda ja tema aitab sind.
Proovige dppida eraldi jalgade ja kite tood! Nii on libtsam. Lugege hidlega
riitmi kaasa, see aitab.

Nii, millest alustad? Kas vajad ka minu abi? Mis kohta ma ette niitan?

Hakkame tiole!
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