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Kokkuvote

Oppejdudude arusaam probleemdppest, selle vajalikkusest ning rakendamist
toetavatest ja takistavatest teguritest Tartu Ulikooli sotsiaalvaldkonna naitel
Magistritdd uurimisprobleem on probleemdppe véhene kasutamine kérgkoolis, mille tottu
jaab Ope sageli liiga teoreetiliseks ning I0petajad ei omanda pidevalt muutuval to6turul
toimetulemiseks vajalikke oskusi. T66 eesmark oli selgitada valja TU sotsiaalvaldkonna
Oppejoudude arusaam probleemdppest, selle vajalikkusest ning rakendamist toetavatest ja
takistavatest teguritest. Eesmargi taitmiseks viidi labi intervjuud ekspertidega, kes on
probleemdppe meetodit ise kasutanud, ja dppejoududega, kellel see kogemus puudub.
Uuringu tulemused nditasid, et dppejoud suhtuvad probleemdppesse pigem positiivselt, kuid
pole valmis seda rakendama rangelt mudeli alusel. Peamiste kitsaskohtadena meetodi
rakendamisel nimetati probleemi sbnastamise keerukust viisil, mis aitaks ainealaseid
Opivéljundeid saavutada, samuti padevate tuutorite leidmist, kasvavat ajakulu ning
hindamisega seonduvat. Meetodi laialdasemat omaksvotmist saaks toetada koolituste ja heade
praktikate levitamise kaudu.

Vdtmesdnad: probleemdpe, haridusinnovatsioon

Abstract

Lecturers’ understanding of problem-based learning, its value and the factors
supporting or hindering its implementation on the example of the Faculty of Social
Sciences in Tartu University

The research problem of master's thesis is insufficient use of problem-based learning in
higher education, due to which studies often remain too theoretical and graduates do not
acquire the skills necessary to cope with the demands of changing labor market. The aim of
the study was to find out how lecturers of social sciences at the University of Tartu
understand the nature and value of problem-based learning, and what is their perception of
the factors that could support or hinder its wider implementation. Information was gathered
through interviews. The results of the survey showed that lecturers have a rather positive
attitude towards problem-based learning, but they were not ready to apply the method strictly
on the basis of a model. The complexity of the problem formulation, difficulties in
assessment and finding competent tutors, as well as increasing time pressure were seen as the
main bottlenecks hindering the wider adoption of the method. The latter could be supported
through appropriate training and sharing of best practices.

Keywords: problem-based learning, educational innovation
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Sissejuhatus
Eesti elukestva Gppe strateegias 2020 seati eesméargiks dpikésituse muutumine, mis tdhendab
muutust nii dppimise eesmarkides kui dppimise ja dpetamise viisis. Esile on tdusnud sellised
maérksonad nagu dppijakesksus, meekonnatdo, enesejuhtimine, loov ja kriitiline motlemine,
aine- ja eluvaldkondade 16imimine (Elukestva dppe ..., 2014). Kolm peamist muutuse suunda
ehk nuudisaegse dpikasituse alustala on konstruktivistlik teadmuskasitlus, koostdine
Oppimine ja autonoomia (ibid). Oluliseks eesmargiks on tagada dppijatele heatasemelised
ainealased teadmised koos oskusega neid praktikas rakendada.

Probleem6pe (PBL — problem-based learning) on uiks vdimalik aktiivoppe meetod,
mis hélmab enamikku eespool mainitud marksdnadest. Selle pedagoogilise lahenemise
keskmes on Gppijate probleemipdhine juhendamine ning ennastjuhtiv 6ppimine vaikestes
rihmades (Hung et al, 2019). Probleemdpet iseloomustab putdlus sligava Gppimise suunas.
Selle kaigus toimub Oppijate varasemate teadmiste aktiveerimine, uue info seostamine
olemasolevaga, ideede iseseisev struktureerimine, oma teadmiste ja juurdedppimise vajaduse
kriitiline hindamine, jne (Dolmans, 2019). On leitud, et eriti taiskasvanute Gppes on
probleemikeskne lahenemine palju efektiivsem kui ainekeskne, kuna selle kdigus
omandatakse lisaks erialateadmistele ka keerukamaid kognitiivseid oskusi (Pilli, 2014).
Erinevalt traditsioonilisest loengupdhisest dppest keskendub probleemdpe just loetletud
oskuste arendamisele, seetdttu voiks kdrgkoolid kaaluda selle ulatuslikumat rakendamist.

Teema on oluline mitmel pdhjusel. Esiteks on arusaam akadeemilisest dppest
muutunud, kdrgharidus on kéttesaadav laiemale hulgale ja koos sellega on muutunud ka
tudengite ootused dppe sisule. Kdrgkoolidelt oodatakse varasema elitaarse dppe asemel iha
enam to6turu vajadustele vastava hariduse andmist. Ka Haridus- ja teadusministeeriumi
uheks prioriteediks on suurendada kdrghariduse vastavust tooturu vajadustele ja tugevdada
seelébi ulikoolide panust thiskonna ning majanduse arengusse (Parismaa, 2021). Teiseks, kui
ulikool muutunud ootustega ei arvesta, siis voib vaheneda tema konkurentsivdime. Tal on
raskem héid tudengikandidaate leida, 6ppima tulijad vdivad dppe sisus pettuda ja 6pingud
pooleli jatta ning need, kes I6petavad ja tooturule siirduvad avastavad, et tlikoolist saadud
teadmised ja oskused on puudulikud. Seeldbi kahjustub ka Glikooli maine t66andjate seas.
Kolmandaks on erialateadmiste kdrval tiha olulisemad nn (ilekantavad oskused nagu kriitiline
motlemine, meeskonnat6doskus, probleemilahendusoskus jne (Rutiku, 2014; Vaikjéarv, 2020).

Eesti Ulikoolides ei ole probleemdppe rakendamist magistritoo autorile teadaolevalt

varem pohjalikult uuritud. Vilistlaste tagasiside néitab pigem, et Ulekantavate oskuste
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arendamine ning oskus teoreetilisi teadmisi praktikaga seostada ei ole sageli piisav
(Vilistlasuuringud, s.a.). Kuna probleemdpe ei ole kérgkoolides eriti levinud, siis tuleks
uurida, millised dppejdudude arusaamad selle ulatuslikumat rakendamist takistavad voi
soodustavad. Autori hinnangul saab t00 tulemusi tldistada mistahes kaasaegse dppemeetodi

juurutamisele vdi haridusinnovatsiooni elluviimisele laiemalt.

1. Teoreetilised lahtekohad

1.1. Probleemdppe mdiste ja ajalugu

Probleemdppe defineerimine

Probleemdppe definitsioone on mitmeid. Pilli (2014) selgituse kohaselt on probleemdpe

Oppijakeskne dppe kavandamise ja 6ppimise metoodika, kus Gppesisu omandamisel on

kesksel kohal mingi probleemi analtisimine ja/vdi lahendamine. Oluline roll on

meeskonnatdol, mida kombineeritakse iseseisva tdoga. Paljudes teistest 6ppemeetoditest
eristab probleemdpet suurem réhuasetus Gppija tldpadevuste arendamisele. Samuti on
probleemid on sageli interdistsiplinaarsed, mis vBimaldab erinevates ainetes Opitavat I6imida.
Servant-Miklos jt (2019) kirjeldava probleemdpet eelkdige kdrghariduses kasutatava
pedagoogilise siisteemina ning lisavad eeltoodud definitsioonile veel kolm aspekti —
probleemdpe toimub véikestes riilhmades ja tuutori juhendamisel ning dppijatele tuleb tagada
iseseisvaks Oppimiseks vajalike materjalide kéattesaadavus. Samuti réhutavad nad, et dppe
aluseks olevad probleemid peavad v@imalikult tdpselt kirjeldama reaalset maailma, ning et
tuutorite rolliks on pigem rihmatdo protsessi juhtimine, mitte teadmiste edasiandmine.
Erinevatele allikatele tuginedes saab valja tuua probleemdppe viis peamist tunnust

(Barrows, 1996; Servant-Miklos et al., 2019; Wijnia et al., 2019):

1) Oppeprotsessi alguspunktiks on probleem, mille mdistmiseks on vaja aktiveerida
varasemaid teadmisi ning teha kindlaks lingad teadmistes;

2) Toimub koostdine dppimine vaikestes gruppides (5-12 liiget);

3) Oppimine on &ppijakeskne, st Bppija vitab vastutuse oma Bppimise eest. Ennastjuhtiv
Oppija teab isiklikke haridusvajadusi, valib valja sobivad Gpperessursid ja hindab oma
edusamme;

4) Opet suunab tuutor, kes aitab dppijaid kiisimuste kiisimisega, kuid ei anna ette valmis
vastuseid;

5) Iseseisvaks dppimiseks on kavandatud piisavalt aega ja dppijatele on kattesaadavad

selleks vajalikud dppematerjalid.
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Probleemdppe haridusfilosoofilised lahtekohad

Probleem®pe on Uks alternatiiv 6ppijakesksest dpetamisest (ingl.k. learner-centered
teaching), mis on vélja kasvanud konstruktivistlikust hariduskésitlusest. Konstruktivistlik
Idhenemine on Uheks nuldisaegse Opikasituse nurgakiviks, mis sisaldub ka Eesti elukestva
Oppe strateegias 2020. Selle kohaselt on dppimise protsessis oluline dppija kognitiivne
aktiivsus — Gppija on ise uute teadmiste ja oskuste looja, mitte nende passiivne vastuvotja,
ning Opitava sisu kdrval on 6ppimise oluline eesmark ka dppimisprotsess ja sellega seotud
oskused ja hoiakud. Traditsioonilisest loengup6hisest Gppest erineb PBL eelkdige selle
poolest, et dppimine toimub koostoiselt sotsiaalses kontekstis ja tugineb osalejate
kogemustele ja kultuurilisele taustale (Weimer, 2013) ning faktide meeldejatmise asemel
keskendutakse teadmuse aktiivsele koosloomele ning rakendamisele (Hung et al, 2019).

Probleemdppe meetodi aluseks olevaid ideid seostatakse eelkdige Ameerika filosoof
John Dewey t60dega, kelle panuse haridusfilosoofiasse saab jagada kaheks (Servant-Miklos
et al, 2019): esiteks pudis ta psiihholoogilisest vaatenurgast mdista dppimist kui
kogemuslikku protsessi, mis peaks olema seotud inimese l&bielatud kogemusega; seda
nimetatakse sageli "tegemise kaudu dppimiseks" (learning by doing). Kogemusliku dppimise
peaks kaivitama probleem, mida mdistetakse kui ebaselget olukorda v6i nahtust, mis vajab
selgitust. Teiseks r6hutas Dewey eelnevate teadmiste aktiveerimise ja kontekstualiseerimise
olulisust: dppija peaks kasutama probleemile lahenduse otsimiseks oma olemasolevaid
teadmisi ja kogemusi maailma kohta (ibid).

Probleem6ppe kontseptsiooni seostatakse ka Carl Rogers’i humanistliku
psthholoogiaga, mille kohaselt ei saa inimest Gpetada, vaid ta peab kogema dppeprotsessi
stigavalt ja isiklikult tdhendusrikkalt (Servant-Miklos et al., 2019). Humanistlikku
Oppimiskasitlust iseloomustab seisukoht, et iga inimene soovib realiseerida talle omast kasvu-
ja arengupotentsiaali ning tegutseb sellest lahtudes ennastjuhtiva 6ppijana (Kollom, 2013).

Seega ei saa Opetajad teadmisi edasi anda, vaid ainult suunata Opilaste dppeprotsessi.

Meetodi rakendamise ajalugu

Probleemdpet rakendas esimesena laiapdhjaliselt, terve dppekava uleselt 1960ndatel aastatel
McMaster’i iilikool Kanadas, kust meetod levis 1970ndatel edasi Euroopasse, Maastrichti
ulikooli Hollandis (Servant, 2016). Kdik esmased ndited on seotud meditsiini dppekavadega.
PBL-i esialgseks peamiseks eesmargiks oli lahendada probleem, kus likooli 16petajad
polnud suutelised omandatud teoreetilisi teadmisi praktikas rakendama. Meditsiini

valdkonnas on see Kriitilise tdhtsusega. Teoreetiliste alusteadmiste mehaaniline omandamine
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tingis selle, et hiljem residentuuris praktiseerimise ajaks olid baasteadmised ununenud ning
tudengite Kkliiniline arutlusvéime ndrgal tasemel (Barrows, 1996). Hiljem on probleemdppe
eesmaérkide ring oluliselt laienenud ning sisaldab néiteks 6ppekava nominaalajaga I0petajate
osakaalu suurenemist, aga ka erinevate tlekantavate oskuste arendamist, sh tudengite
kujunemist ennastjuhtivaks 6ppijaks.

Probleem6ppe pdhiprintsiipide rakendamise kéigus on vélja téotatud mitmeid
erinevaid mudeleid (vt alapunkt 1.2). Kui varasemad lahenemised olid vé&ga range
metoodikaga ning jargisid tdpselt konkreetset mudelit, siis kaasajal pooldatakse pigem
pluralistlikku lahenemist, mille puhul arvestatakse PBL-i rakendamisel konteksti, kultuuri,
Oppetaseme, aga ka Gppijate ja dppejoudude kogemuse ning eelistustega (Hung & Loyens,
2012; Dolmans, 2019; Frambach et al, 2019). Samuti on tekkinud mitmeid laiendatud
lahenemisi, nditeks ,,blended PBL*, mille puhul rakendatakse probleemdpet kas osaliselt voi
taielikult veebipdhiselt, voi ,,PBL beyond borders* ehk PBL-BB, mille puhul laieneb
probleemi uurimine ja lahendamine ulikoolist véljapoole ning hélmab ka kohalikku
kogukonda (Simmons, 2019). Viimast l&henemist nimetatakse alternatiivselt ka ,,challange-
based learning* (Gallagher & Savage, 2020) ning see on muuhulgas theks aluseks
ENLIGHT vdrgustiku tegevuses, milles osaleb ka Tartu Ulikool (Enlight network, s.a.).

Nagu iga 6ppemeetodi korral, on ka PBL-i puhul pdhikisimuseks tema eelised ja
kasud vorreldes alternatiivsete lahenemistega. Uks mahukamaid téid sel teemal on Hung’i
jt (2019) llevaade aastatel 1992-2019 avaldatud 46-st probleemdppe meta-anallisist.

Uuringu tulemusena eristus kolm erineva fookusega PBL-i uurimise lainet (vt joonis 1).

3. laine (2010+)

1. laine (1990ndad) 2. laine (2000ndad) . . .
. Mitmekesistumine
Polariseerumine Tulemustelt protsessini o
Kuidas PBL t65tab? PBL-i toimimine
Kas PBL tootab? uidas ootab: erinevas kontekstis

Joonis 1. Probleemdppe uurimise etapid meetodi tulemuslikkuse alusel (Hung et al., 2019)

Esimene laine keskendus kiisimusele ,,kas PBL t66tab®, st kas ldahenemine annab
opivaljundite omandamise seisukohalt paremaid tulemusi vorreldes traditsioonilise
loengupOhise dpetamisega. Teise laine fookuses oli kiisimus ,,Kuidas PBL to6tab*, ehk
millistel tingimustel on probleemdpe efektiivsem kui alternatiivsed dppemeetodid. Kolmas

laine piistitas veelgi detailsemalt kiisimuse ,.kuidas PBL to6tab erinevates kontekstides*?
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Kontekstide all peetakse silmas erinevaid distsipliine, kultuure, Gppetasemeid, digitaalseid
platvorme jne.

Kui meditsiini valdkonnas on probleemdpet rakendatud tle 50 aasta ja seal on selle
eelised tugevalt tdestatud, siis teistes distsipliinides on PBL veel vahem levinud. Uks esimesi
katsetusi oli McMasteri tlikoolis, kus Woods (1994) téétas valja probleemipdhise
lahenemisviisi inseneriteadustes peaaegu samal ajal meetodi rakendamisega meditsiinikoolis
ehk 1970ndate alguses. Ohio tlikoolis tootati 1990ndate alguses vélja taielikult
probleemip6hine MBA programm ja PBL meetodit tutvustati ka arijuhtimise
bakalaureusedppes (Milter & Stinson, 1995). Péhjalikuma Ulevaate meetodi rakendamisest
erinevates distsipliinides annavad naiteks Boud ja Felleti (1991) ning Savery ja Duffy (2001),
samuti pakuvad mitmeid viiteid Henk jt (2009).

Teooriast lahtuvalt sobitub probleemdppe aluseks olev idee teadmiste kollektiivse
konstrueerimise kohta hésti humanitaarteadustega, kus 18plikke jareldusi mingi probleemi
kohta on pigem keeruline teha (Weimer, 2013). Sama vdiks kehtida sotsiaalteaduste kohta,
kuna sotsiaalteaduslikel probleemidel (nditeks majandus- ja sotsiaalpoliitikas, aga ka
rahvusvahelistes suhetes) puudub sageli Uiks Gige vastus, lahendusi ning nendeni joudmise
teid on mitmeid ning nende valik s6ltub otsustajate vaartushinnangutest ja maailmavaatest.
Sotsiaalteadustele on iseloomulik ka see, et uuritavad probleemid muutuvad ajas, kui
ilmnevad uued juhtumiuuringud voi uued motteviisid. Keerulisem néaib teadmiste sotsiaalse
konstrueerimise idee rakendamine STEM-distsipliinides, kus domineerivad kindlad ,,0iged*
vastused.

1.2. Probleemdppe protsess ja mudelid

Alates probleemdppe esmakordsest kasutuselevdtust 1960. aastatel on valja tootatud erinevad
protsessimudelid, mis Kirjeldavad tdpsemalt Gppetegevusi ja nende jarjestust probleemi
lahendamisel voi selgitamisel. Need mudelid saab jagada dppimise peamise eesmargi alusel
nelja suuremasse gruppi (Wijnia et al, 2019):

1) PBL kui erialapraktika simulatsioon (McMasteri 5-sammu mudel);

2) PBL kui mentaalse mudeli konstrueerimine (Maastrichti 7-sammu mudel);

3) PBL kui ,,0ppima dppimise* mudel (Linkopingi ja Tampere mudelid);

4) PBL kui "tegemise kaudu 6ppimine" (Aalborgi mudel).
PBL kui erialapraktika simulatsioon on aluseks Barrow’ 5-astmelisele mudelile, mida

kasutati McMasteri Ulikoolis. Selle eesmargi korral peab probleemiga té6tamise protsess

jargima vOimalikult tdpselt professionaalses praktikas kasutatavaid arutluskéike. See
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omakorda eeldab, et ka probleemid ise peegeldavad reaalset elu. Lahenemine on kasutusel

eelkdige meditsiinis, aga on hasti rakendatav ka sotsiaalteadustes, nditeks digusteaduses

kohtujuhtumite arutelu, arinduses ariplaani analtiiis voi psiihholoogias kliendi

ndustamisprotsessi simuleerimine. Mudel koosneb viiest sammust (Wijnia et al., 2019):

1) Probleemi formuleerimine kui interatiivne protsess, mis algab faktide, ideede ja
hlipoteeside kaardistamisega ning I6peb 6ppimisprobleemide tuvastamisega.

2) Vajalike ressursside madratlemine ja nende alusel iseseisev Gppimine.

3) Probleemi uuesti l&bivaatamine riihmas individuaalselt kogutud uute teadmiste valguses.
Seejuures votavad dppijad eksperdi rolli, kellel on vajalikud teadmised probleemi
lahendamiseks.

4) Abstraktsioon ja tldistamine, mille kdigus tudengid arutlevad, kuidas uued teadmised
nende varasemaid teadmisi tdiendavad ning milliste probleemide lahendamisel uued
teadmised veel kasulikud véivad olla.

5) Refleksiooni staadiumis toimub nii individuaalne kui ka rihmas koosdppimise protsessi
reflekteerimine. Kui rihmat60 protsessis ilmnes probleeme, siis arutatakse nende

lahendusvdimaluste dle.

PBL kui mentaalse mudeli konstrueerimine seostub Maastrichti tlikooliga, mis Gihena
esimestest hakkas probleemdpet laialdasemalt rakendama sotsiaalteadustes. Kuna
sotsiaalteadustes pole reeglina voimalik l&htuda tksikindiviidi (patsiendi) probleemidest, siis
tuli leida alternatiivne Iahenemine, milleks sai probleemi esitamine selgitamist vajava néhtuse
kirjeldusena. PGhirdhk on probleemi esialgsel analtidisil, mille kdigus aktiveeritakse Gppijate
eelteadmised ja taiendatakse neid (Schmidt, 1983). Selle vaate kohaselt on PBL-i keskne
eesmérk aidata Oppijatel paindlikult tles ehitada maailma selgitavad mentaalsed mudelid ning
(Schmidt et al., 2009). Loppeesmargiks on enamasti deklaratiivsete ainealaste teadmisete
omandamine. L&henemise tuntuim mudel on Maastrichti iilikoolis vélja to6tatud ,,7 sammu
mudel*. Protsess algab ja 15peb tuutori juhendatud rithmakoosolekuga, kahe kokkusaamise
vahele jaab iseseisva dppimise periood. Esimesel riihmakohtumisel esitatakse Gppijatele
probleem, millega tutvumise jarel sooritatakse protsessi esimesed viis sammu: 1) tundmatute
mdistete selgitamine, 2) probleemi olemuse méaratlemine, 3) ajuriinnak, 4) probleemianalliis
ja 5) Opiprobleemide sBnastamine edasiseks isejuhtivaks dppimiseks. Kuues samm on
Opiprobleemide lahendamiseks vajaliku kirjanduse otsimine ja labitd6tamine. Kui 6ppijate
algteadmised on napid, antakse neile sageli mingi piiratud hulk allikaid (nt raamatupeatiikid,

artiklid) ette. Viimase sammuna jagavad dppijad oma tulemusi rihmakoosolekul.
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Ldpuarutelu eesmark on veenduda, et dpilased on omandanud stigavama arusaama probleemi
aluseks olevatest mehhanismidest.

Probleemdpet vOib vaadata ka kui ,,oppima 6ppimise*“ mudelit, mille peamiseks
eesmaérgiks on arendada enesejuhitud dppimise oskusi (Wijnia et al, 2019).
Enesejuhtimisoskuse arendamiseks tuleb anda Gppijatele vastav voimalus. Probleemdppes
saavad Opilased teatud autonoomia vastutada oma Gppeprotsessi eest, sbnastades oma
Opiprobleemid ja valides ise kirjandusallikaid. Oppima dppimise mudelid podravad suurt
tahelepanu enesehindamisele protsessi kdigis etappides, seejuures hinnatakse mitte ainult
Uksikute 6ppijate ja rihma 6ppimise kvaliteeti, vaid ka iseGppimise etappi ja valitud ressursse
ehk dppijate infootsinguoskusi (Wijnia et al., 2019). Oppeprotsess koosneb kaheksast etapist
(ibid): 1) probleemi kirjeldamine ja tundmatute mdistete selgitamine; 2) ajuriinnak, 3)
olemasoleva info sustematiseerimine, 4) probleemi kdige olulisemate aspektide
valjas6elumine, 5) dpieesmarkidest Ghise arusaama kujundamine, 6) iseseisev 6ppimine, 7)
kogutud info analttsimine, 8) uue info rakendamine esialgse probleemi lahendamiseks.

Probleemdppe kombineerimisel projektipohise 6ppega on joutud Aalborgi
mudelini, mille fookuses on *"tegemise kaudu Gppimine™. Selle l&henemise kohaselt
koosneb osa dppekavast kursuse moodulitest (nt loengud) ja teine osa PBL-i rakendavatest
projektimoodulitest. Protsess koosneb kolmest etapist: 1) probleemianalliiis ehk probleemi
esitlemine, kirjeldamine ja hindamine; 2) probleemi lahendamise vdimalike viiside
hindamine teaduslike teooriate abil, kus probleemi voi selle osade uurimiseks kasutatakse
loenguid, kirjandust, rihmatdid, valitdid ja katseid; 3) aruande etapp, kus projektirihm
vaatab projekti Ule, teeb jareldused ja tdidab projekti dokumentatsiooni (Wijnia et al, 2019).

Uldistatult saab Gelda, et kdigis mudelites sisaldab probleemdppe iiks tsiikkel kolme
pdhifaasi: a) esialgne arutelufaas, milles méaratletakse probleemi olemus ja pustitatakse
hiipoteesid, b) teabe kogumise ja isedppimise faas ning c) aruandluse faas (Wijnia et al.,
2019). Mudelite erinevused ilmnevad iga etapi alamtegevustes ja fookuses. Naiteks jaéab
olulise erinevusena silma, et vorreldes McMasteri mudeliga ei pddrata Maastrichti mentaalse
mudeli konstrueerimisel tdhelepanu Uldistustele ega refleksioonile, protsess 16peb lihtsalt
tulemuste esitlemisega. ,,Oppima dppimise* mudelites lisandub protsessi enesehindamine,
mis peaks toetama enesejuhitud 6ppimise oskusi. Enesejuhitud éppimine on Kiiresti muutuvas
Uhiskonnas tiha olulisem, kuna paljud koolis 6pitud teadmised vananevad kiiresti ja neid
tuleb elu jooksul pidevalt iseseisvalt uuendada. Aalborgi ,,tegemise kaudu 6ppimise” mudeli

eelised ilmnevad selle teises etapis — projektiga kombineerides ei ole probleemi lahendusel
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ainult teoreetiline ja dppeprotsessi-pdhine vaartus, vaid projekti teostamine lisab probleemi
lahendamisele ka praktilise vaartuse (Pilli, 2014).

Uheks oluliseks lahtekohaks protsessimudeli valikul on 6ppe eesmark, mis omakorda
madrab selle, millist thtpi probleeme on mottekas voi vimalik kasutada. Probleemdppe
protsessi kaivitavad probleemid on enamasti no halvasti struktureeritud (ill-structured) ehk
neil ei ole selgelt méaaratletud eesmaérke ja neil vdib olla mitu lahendust v6i lahendusteed
(Jonassen, 1997). Lahendus vdib ka puududa, kuid siiski on vdimalik probleemi vdi nahtust
eri vaatenurkadest selgitada. Kaks kdige levinumat probleemi titipi probleemdppes on
strateegiaprobleemid ja selgitusprobleemid (Wijnia jt, 2019). Strateegiaprobleeme saab
kasutada protseduuriliste teadmiste omandamiseks, néiteks meditsiinis ja digusteaduses
ekspertide arutlus- vdi otsustusprotsessi Oppimiseks. Selgitusprobleeme kasutatakse peamiselt
deklaratiivsete teadmiste omandamiseks ning need sisaldavad mingi nahtuse/fenomeni voi
suindmuse neutraalset kirjeldust, mis on rohkem omased sotsiaal- ja humanitaarteadustele.
Probleemide alternatiivse liigituse pakuvad valja Jonassen ja Hung (2008):

1) Diagnoosimise probleemid kui vahendid mingi probleemi pdhjuste véljaselgitamiseks,
2) Otsustusprobleemid, mille eesmargiks on lahenduste véljapakkumine,

3) Poliitikaprobleemid, kus tuleb jéuda reeglite loomiseni mingi probleemi lahendamiseks.

1.3. Probleemdppe oodatavad kasud ja nende realiseerumine
Probleemdppe oodatavad tulemused saab jagada kaheks: erialateadmistega seotud ja
ulekantavate oskustega seotud. Probleemdppe vajalikkus on seotud nii muutunud t66turu
ndudmistega kui ka dppimise mdiste uldiste muutustega (Pilli, 2014). To6turul toimuvate
Kiirete muutuste tingimustes oodatakse t6dle asujatelt lisaks erialastele teadmistele ka
paindlikkust, kriitilist matlemist, meeskonnatéo oskust ja teisi ilekantavaid oskusi. Oppimise
kui protsessi seisukohast on teadvustatud, et olulised pole mitte (ainult) faktiteadmised, vaid
see, kas ja kuidas suudetakse uusi teadmisi mdista, mdotestada ja erialasel t661 rakendada.
Seejuures peab dppija suutma ise nii infot leida, selekteerida kui konteksti pdhiselt
tdlgendada. Probleemdpe toetab kdigi nende oskuste arengut.

Ulekantavate oskuste kdrval peaks probleemdpe tagama ka siigavamad ja paremini
kinnistunud erialateadmised ning oskuse neid praktikas rakendada. Oppimise kognitiivseid
protsesse Kkirjeldab Bloomi taksonoomia, mis sisaldab kuut astet: teadmised, arusaamine,
rakendamine, anallius, stintees ja hindamine, kusjuures uuema lahenemise kohaselt on 2
viimast etappi asendatud hindamise ja loomisega (Krull, 2000). Tavaliselt eeldatakse, et

kdrgema astme mdtlemisvdime saavutamiseks on vajalik eelnevale kategooriale vastava
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taseme saavutamine — mdistmine pole véimalik ilma teadmiseta, rakendamine ilma
madistmiseta jne.

Kui traditsioonilises dppes alustataksegi taksonoomia madalamatelt astmetelt ja
liigutakse jark-jargult kdrgemale, siis probleemdppes pooratakse Bloomi lahenemine
tagurpidi (vt joonis 2). Barrows’ (1986) vditel katab probleem&pe Bloomi taksonoomias
eelkdige tasemed 3-6; siiski sbltuvalt meetodi rakendamise viisist ja eesmargist on vdimalik

saavutada ka tasemed 1-2.

Traditsiooniline dpe

Opetaja edastab vajalikud Oppija opib need &ra ja

teadmisted jatab meelde

Probleemdpe

Liinkade tuvastamine
teadmistes

Oppijatele esitatakse probleem

Joonis 2. Traditsioonilise ja probleemdppe meetodi vordlus Bloomi taksonoomia alusel
(Andres et al., 2015)

Konkreetsemalt piltakse probleemide ja lahenduste labitotamise kaudu arendada dpilastes

jargmisi oskusi (Vargas-Rodriguez et al., 2021):

— Abstraktsioon ehk ideede ja teadmusstruktuuride labimdeldud esitamine ja haldamine;

— Erinevatest allikatest teabe hankimine ja haldamine;

— Keeruliste slisteemide ja selle osade omavaheliste seoste mdistmine;

— Eksperimenteerimine, huipoteeside plstitamine, nende testimine ja saadud tulemuste
hindamine;

— Koost6o, teadmiste ihine konstrueerimine, avatus ja positiivne vastastikune sdltuvus.

Probleemdppe dnnestumise eeldused

Kuigi probleemdppe kasud ndivad olevat suured, on kirjanduses ometi mitmeid néiteid PBL-i
ebadnnestumisest. Strobel ja Van Barneveld (2009) siinteesisid varasemaid metauuringuid
PBL-i m@jude kohta vdrreldes traditsiooniliste juhendamisvormidega. Tulemused néitasid, et
PBL annab paremaid tulemusi teadmiste pikaajalisel sailitamisel ja oskuste arendamisel,
samuti dpilaste ja Opetajate rahulolu osas. Samas traditsioonilised dpetamisviisid olid
tdhusamad teadmiste luhiajalise séilitamise jaoks, méddetuna standardsete eksamitega.
Nijhuis jt (2005) uurisid probleemdppele Glemineku moju aristrateegia kursusel. Uuringu
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tulemused olid vastupidised oodatule: imberkujundatud kursuse dpilased néitasid kdrgemat

pinnapealse dppe taset ja madalamat stivaGppe taset kui lesandepBhise 6ppe kursuse

Opilased. Lisaks hindasid Gpilased uut dpikeskkonda véahem positiivsena oma eesmaérkide

selguse, Gpiku kasulikkuse ja tdokoormuse poolest (ibid).

Seega on oluline uurida, mis tingimustel probleemdppe oodatavad kasud realiseeruvad

ja miks vBib PBL ebadnnestuda. Enamasti tuuakse probleemdppe rakendamist toetavate ja

takistavate tegurite hulgas valja sobivate probleemide leidmine, vaikeriihmade mgju

ennastjuhtivale dppimisele, tuutorite roll ning 6ppekorralduse ja hindamise

umberkujundamine. Jargnevalt selgitatakse neid tegureid lahemalt, tuginedes peamiselt
Schmidt jt (2009) ning Simmonsi (2019) téodele.

Probleemide sGnastamine on tiks probleemdppe olulisim ja sageli ajamahukaim etapp.
Probleemid peaksid aratama Gppijas loomulikku uudishimu, need ei tohiks olla liiga
lihtsad ega ka liiga keerulised. Oppijad peaksid tajuma probleemide seost enda isiklike
huvide ja tulevase erialaga. Sotsiaalteadustes tulevad interdistsiplinaarsed probleemid
kéatte no elust enesest, nditeks meediast. Samas ei ole sellised probleemid enamasti tihe
aine raames lahendatavad. Probleeme vdiks luua dppejoud koostdiselt ja seejuures kaasata
ka tudengeid.

T60 vaikerihmades peaks voimaldama eelteadmiste tGhusat aktiveerimist ja opitu
edasiarendamist. See eeldab, et kdik dppijad on kaasatud ja panustavad piisavalt
rihmattdsse. Kaasatootamist toetavad tuutorid, kes kohtuvad oma riihmaga regulaarselt ja
saavad Oppijaid jalgida ning vajadusel suuremale aktiivsusele suunata.. Samuti tekivad
vaikestes rihmades s6prussuhtes ning dpilastel areneb dpetajatega isiklikum suhe kui on
voimalik suuremas klassiruumis. Lisaks soodustavad rihmakohtumised tlesannetega
seotud tahtaegadest paremini kinni pidama. Loetletud tegurid peaksid kaitsma dppijaid
enneaegse valjalangemise eest.

Tuutorite ehk dppe juhendajate puhul on eraldi vaidlusteemaks see, kas nad peaksid
olema eriala spetsialistid vdi pigem mitte. M6lemal variandil on plusse ja miinuseid.
Esimesel juhul oskab tuutor rihmaarutelu paremini soovitava dpivaljundi taitmisele
suunata, aga sellega kaasneb oht, et ta juhendab liiga palju ja tudengite analtitisioskus ei
saa areneda. Teisel juhul muutub tuutor pigem kaasdppijaks, kes teadmisete puudumise
tottu ei saa tudengitele digeid vastuseid ette 6elda (isegi mitte kogemata), aga tekib oht, et
arutelu valgub liiga laiali ja ainealased dpivéljundid jadvad saavutamata. Uuringuid on

néaidanud pigem juhendaja teadmiste positiivset mdju dpilaste saavutusele ja pingutusele,
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eriti olukorras, kus dpikeskkond (probleemikirjeldused, isedppimise ressursid jne) ei
sisalda piisavalt vihjeid selle kohta, mida on oluline Gppida.

e Enesejuhitud 6ppimine on oluliseks PBL nurgakiviks ning uuringud on néaidanud, et mida
rohkem on 6ppekavades aega isedppimiseks, seda rohkem Gpilasi I6petab ja seda
kiiremini nad seda teevad. Seejuures rohutatakse, et iseGppimiseks kasutatavad allikad
vOiksid vahemalt osaliselt lahtuda dppija huvist ja eelistustest. Samuti vajavad dppijad
enesejuhitud dppimiseks piisavalt aega, kuid see ei tohiks toimuda ilma piiranguteta, vaid
selle Gppimise tulemusena omandatud teadmisi tuleks ka kontrollida.

e Probleemdppe oodatava kasu realiseerumise seisukohalt on oluline, et koos meetodile
uleminekuga muutuks ka teadmiste hindamise viis. Uuringud on néidanud, et
traditsioonilised hindamismeetodid (standardiseeritud testid jms) ei vdimalda eristada
tavaviisil ja PBL metoodika alusel dppijaid, sest need ei mddda kognitiivseid ja
kaitumuslikke aspekte (Barrows, 1996). Moni uuring on koguni ndidanud, et PBL-i alusel
Oppinud tudengite ainetesti tulemused on nérgemad kui kontrollgrupil, keda Opetati
tavapérasel viisil. Enamasti kinnitavad metauuringud siiski, et PBL metoodika jargi
Oppijate ainetestide tulemused ei ole halvemad kui traditsioonilisel viisil dppijatel, samas

on neil parem probleemilahendusoskus ja kdrgem Gpimotivatsioon.

1.4. Probleemdppe rakendamine kui haridusinnovatsiooni néide
Ulikoolides viks probleemdpet rakendada kui innovaatilist metoodikat, mis soodustab
stigavat dppimist ja aitab seeldbi Gppetulemusi parandada. Phikiisimuseks on seejuures
innovatsiooni leviku ja omaksvotmise soodustamine. Haridusinnovatsiooni valdkonnas on
viimastel kiimnenditel tehtud palju uuringuid selle kohta, kuidas 6ppejéud votavad kasutusele
uue tehnoloogia (Sahin, 2006), kuid méarksa vahem on uuringuid, kuidas toimub uute
Oppijakesksete pedagoogiliste lahenemiste omaksvétmine. Uhe naitena on Simmons (2019)
rakendanud PBL-i inimdigustega seotud ainetes ja toob oma artiklis véalja mitmed soovitused
selle kohta, kuidas julgustada dppejoude uuenduslike pedagoogikatega katsetama.

Enamasti lahtutakse haridusinnovatsiooni soodustavate ja takistavate tegurite
uurimisel Rogers’i (2003) innovatsiooni leviku mudelist, mis jagab inimesed uuenduste
omaksvotmise kiiruse alusel viieks rihmaks (Sahin, 2006). Esimene, vaike riihm on
.innovaatorid®, kes rakendavad haridusuuendust omast huvist ja naudivad selle katsetamist
ilma kindluseta, et sellest ka kasu saadakse. Teine riihm on ,,varajased omaksvotjad®, kes on
rohkem huvitatud uuenduse konkreetsest kasust. Kuna neil ei ole enamasti eksperimenteerija

kuvandit, siis on nende kéitumine kasulik eeskuju teistele dppejéududele. ,,Varajane enamus*
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tunneb ennast uuenduse rakendamisel valdavalt mugavalt ja padevana, kuid iga uuenduse
omaksvdtmise eelduseks on veendumus, et see tdotab. ,,Hilisem enamus* vajab uuendustega
kohanemiseks rohkem aega ja votab need vastu alles parast seda, kui enamus on seda
tdendatult edukalt teinud. Viimane riihm on uuenduste suhtes torksad ,,mahajadjad*, kes
vOtavad neid omaks vaid vastumeelselt, kui tldse.

Rogers’i innovatsiooni otsustusprotsessi mudelis on viis etappi: teadmine, veenmine,
otsustamine, rakendamine ja kinnitamine (Sahin, 2006). Need etapid jargnevad tiksteisele
tavaliselt ajaliselt jarjestatud viisil ning kirjeldavad kogu protsessi kui teabe otsimise ja
tootlemisega seotud tegevusi, mille kéigus kasvab indiviidi teadlikkus ja vaheneb ebakindlus
innovatsiooni eeliste ja puuduste suhtes (ibid). Veenmise etapis on oluline nédidata, milles
seisneb uuenduse eelis vorreldes endise praktikaga, kui lihtne voi keeruline on uuendust ellu
viia ning kuidas saab uuenduse tulemusi jélgida. Eelnenud etappidest s6ltuvalt voib

otsustamise etapis toimuda nii innovatsiooni omaksvatmine kui sellest loobumine.

Takistused uuenduste omaksvotmisel

Uuenduste omaksvdtmine ei toimu enamasti automaatselt. Kui potentsiaalsed
kasutuselevotjad on uuendusest teadlikud, aga ei née selles mingit vaartust, voi kui nad
katsetavad uuendust ning see osutub ebaotstarbekaks, voivad neist saada ,,mahajadjad*
(Blumberg, 2016). Teisalt on leitud, et indiviidid, kes on Uhes sotsiaalses siisteemis
uuendusmeelsemad kui teised, vGivad mdnes teises sotsiaalses siisteemis paigutuda vahem
uuendusmeelsete kategooriasse, ja vastupidi (Simmons, 2019). Sellest saab jareldada, et
innovatsiooni omaksvatmisel pole olulised ainult isikuomadused, vaid rolli méngib ka
uuendust ellu viiva organisatsiooni veenmisjdud ja tugi.

Ertmer jt (2012) on uurinud uuendustega kaasa minemist takistavaid tegureid
hariduses uute tehnoloogiate kasutuselevotu néitel. Nad toovad vélja kahte tliupi takistused,
mida saab uldistada ka uute dppemeetodite kasutuselevotu analttsimisel. ,, Titip 1¢
takistused on eelkdige institutsionaalsed ning hdlmavad tehnoloogilise infrastruktuuri
olemasolu, organisatsiooni poolt pakutavaid koolitusi ja tuge ning eeskujude ja muude
kaegakatsutavate tdendite olemasolu selle kohta, et uuendus muudab dpetamise
tulemuslikumaks. ,, Tiitip 2* takistused ilmnevad pigem indiviidi tasandil ning on seotud
néiteks dppijakesksete uskumustega, oskuste ja enesekindlusega konkreetse uuenduse
kasutamisel ja tldise valmisolekuga uusi asju katsetada. Ertmer’i jt (2012) peamine jareldus
on, et ,,tiilip 1 barjddrid on kergesti iiletatavad ,,tiitip 2* barjddride puudumisel, ja vastupidi —

ehk kriitilise tahtsusega on 6ppijakesksed uskumused.
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Uuenduste omaksvatmist takistavate teguritena tuuakse sageli valja 6ppejéudude suur
tookoormus, mida vdib vaadelda nii 1. kui 2. tiilipi takistusena (Simmons, 2019). Uhelt poolt
on see institutsionaalne takistus ja tlikool saab teadlikult eraldada aega ning pakkuda teisi
stiimuleid uuenduste rakendamiseks. Teisalt on ajapuudus ka sisemine barjaér, kuna see
sOltub iga Gppejou individuaalsest prioriteetide seadmisest oma ajakasutusele.

Oppijakesksete lahenemiste laiemat kasutuselevéttu takistavad sageli ka uskumused,
et see sobib rakendamiseks ainult vaikestes klassides ning kdrge sisemise motivatsiooniga ja
kogenud tudengite hulgas (Simmons, 2019). Laiemalt vaadates on olulised sisemised
takistused Gppejéudude jaigad pedagoogilised vaartused ja uskumused, mis puudutavad
Opetaja rolli, voimu tasakaalu, aine sisu funktsiooni, hindamise protsessi ja eesmérke ning
vastutust dppimise eest (Weimer, 2013).

Oluline on teadvustada, et probleemdpe ei pruugi sobida igale dppejoule igal ajahetkel
tema akadeemilises karjaaris, vaid pigem neile, kes (Simmons, 2019):

— ei ndua klassiruumis ranget distsipliini ega pahanda, kui tunnid on larmakad ja
Opilased arutlevad kirglikult ideede dle;

— on valmis tunnistama, kui méned tlesanded ei toimi plaanipéraselt, ja suudavad neid
t60 kaigus jooksvalt kohandada — juhendajatel peab olema mugav 6elda ,,ma ei tea”
vO1 ,,ma pole sellele kunagi mdelnud”;

— puudlevad nende hetkede poole, mil Gpilased Uletavad nii enda kui dppejou ootusi;

— on valmis lubama &pilastel uurida alternatiivseid lahendusi, isegi kui see tahendab

tdendoliselt ebaadekvaatset lahenemist probleemile.

Takistuste tletamine

Kuidas saaks Ulal kirjeldatud takistusi kdrvaldada, enk mis vdiks olla tduketeguriks uute
Oppijakesksete pedagoogiliste lahenemiste laiema leviku soodustamisel? Simmons (2019)
arutleb selle kiisimuse tle nii teaduskonna innovatsiooni kasitlevale kirjandusele kui oma
kogemusele tuginedes ning pakub valja jargmised ideed, julgustamaks Gppejoude
probleemdppe metoodikat rakendama:

—  Oppejoud on innovatsiooni omaksvatmisel erineval tasemel ja saavad seega kasu
erinevat tulpi ressurssidest. Niiteks ,,hilinenud kasutuselevotjad* saavad tugineda
teiste varasematele positiivsetele kogemustele ja naidetele.

— Kuna enamik dppejoude reageerib hasti eeskujudele ja muudele tdenditele eduka
Opetamise kohta, tuleks regulaarselt levitada parimaid praktikaid (nt klassisessioonide

videosalvestuste, pedagoogiliste té6tubade jt vahendite kaudu).
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— Tuleb pakkuda ressursse dppejoudude pedagoogilise arengu toetamiseks.

— Kontekst, ajalised piirangud ja logistilised probleemid tdhendavad, et PBL-i
rakendamisel suudetakse sageli korraga hdlmata ainult ménda 6ppijakeskse
lahenemise aspekti. Seega voibki teadlikult alustada mdne ksiku PBL elemendi
integreerimisega oma dppetoosse.

— Oppealaste uuenduste omaksvétmine vitab aega ning seda ei saa iihe semestri vi
aasta jooksul téielikult dra teha. See on katse-eksituse protsess, kus iga dppejoud peab
ise leidma, millised tehnikad on tema jaoks antud kontekstis kdige mugavamad.
Detailsemaid soovitusi selle kohta, kuidas soodustada 6ppejoéudude muutumist

loengupidajast dppimise toetajaks, pakuvad naiteks Doyle (2011) ja Weimer (2013).
Kéesoleva magistritod uurimisprobleemiks on probleemdppe véhene kasutamine
kdrgkoolis, ehk Rogeri innovatsioonimudeli kontekstis ,,hiliste kasutuselevotjate™ ja
,mahajadjate” liiga suur osakaal. TO0s keskendutakse peamiselt selle pdhjuste uurimisele.
Hupoteetiliselt vdib probleemi pdhjused jagada kolmeks. Esiteks, ajalooline rajaséltuvus
(ingl. path dependence) ehk minevikust jadnud arusaam akadeemilisest loengupdhisest
Oppest, mis voib olla seotud nii oma varasema dpikogemusega kui dpetamiskogemusega.
Teiseks, sageli ei soovi 6ppejéud muutunud ootustega kaasa minna, kas pdhimattelise
ignorantsuse vOi ka ajapuuduse ja sellest tulenevate pragmaatiliste valikute tttu.
Kolmandaks, osad 6ppejdud ilmselt ei oska muutunud ootustega arvestada. Sellel vdib olla
erinevaid pdhjuseid, néiteks suurem fookus teadustdol vorreldes dpetamisega vOi kaasaegsete
Opetamismeetodite kogemuse puudumine ja sellest tulenev hirm nende rakendamise ees.
Kitsamas vaates vdivad PBL-i rakendamist takistada eelkdige meetodist endast tulenevad
probleemid, néiteks kuidas leida vdi luua héid probleemikirjeldusi ja kuidas probleem&ppes
hinnata; Samuti vOib takistuseks osutuda ressursside nappus, naiteks rihmatooks sobivate
ruumide puudumine, raha puudumine tuutorite palkamiseks, aja ja oskuste puudus. T6s
uuritakse vBimalusi nende takistuste tletamiseks ja laiemalt 6ppejoudude toetamiseks

oppijakesksete lahenemiste omaksvotmisel.

T060 eesmark ja uurimiskisimused
Magistritdo eesmark on selgitada valja arusaam probleemdppest, selle vajalikkusest ning
rakendamist toetavatest ja takistavatest teguritest Tartu Glikooli sotsiaalvaldkonna
dppejoudude arvamuse naitel. Oppejéudude arusaamade tundmadppimine peaks vdimaldama
uute Gppemeetodite rakendamist teadlikumalt toetada ja tldisemalt haridusinnovatsiooni

elluviimisel ette tulevaid takistusi paremini tletada.
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Uurimuse eesmargist tulenevalt sGnastati jargmised uurimiskisimused:
1) Kuidas mdistavad 6ppejoud probleemdppe olemust?
2) Milles seisnevad dppejoudude arvates probleemdppe kasud ja ohud?
3) Milliseid takistusi ndevad 6ppejoud PBL meetodi rakendamisel ja milline toetus aitaks

neid Uletada?

2. Metoodika

2.1. Valim
Uuringu valim koosneb Tartu Ulikooli sotsiaalvaldkonna kolme instituudi 8ppejdududest.
Tegemist on mugavusvalimiga. Osalejate kutsumine intervjuudele toimus nii isiklikult meili
teel nende poole podrdudes (eksperdid) kui uldiste infokanalite, eelkdige meililistide kaudu
(fookusgrupp). Kokku viidi labi viis intervjuud kaheksa osalejaga, neist kolm olid
ekspertintervjuud, tiks fookusgrupp ja tiks individuaalintervjuu. Uks ekspertintervjuu toimus
veebis ja samuti fookusgrupi kaks liigat osalesid veebi kaudu, tlejd&nud intervjuud toimusid
ulikooli 6ppehoonetes kohapeal.

Intervjuul osalemine oli vabatahtlik ning osalejaid informeeriti sellest, kuidas
intervjuu salvestuse tulemusi kasutatakse. Silmast-silma intervjuude puhul allkirjastasid
osalejad informeeritud ndusoleku lehe (vt Lisa 3), veebis toimunud intervjuude puhul lepiti
alguses suusonaliselt kokku, et vestluses osalemine tahendab vaikimisi ndusolekut tulemuste
avaldamiseks. Tulemused esitatakse ldistatud kujul nii, et konkreetseid isikuid ei oleks
vBimalik tuvastada. Kuna intervjuude arv on vaike ja on teada, et uuriti sotsiaalvaldkonna
tO6tajaid, siis eriti ekspertide puhul vdib taieliku anoniiiimsuse tagamise osutuda siiski

keeruliseks. Intervjueeritavaid on sellest informeeritud.

2.2. Andmekogumine
Andmed koguti poolstruktureeritud intervjuudega. Andmekogumise instrumendina kasutati
nii individuaalset ekspertintervjuud kui ka fookusgrupiintervjuud. Ekspertintervjuud viidi labi
Oppejoududega, kes on ise probleemdppe metoodikat teadlikult kasutanud ning kelle
kogemused eksperdina on huvipakkuvad. Fookusgrupis osalemiseks eeltingimusi ei olnud.
Vastupidi, intervjuu kutses (vt lisa 1) rohutati, et fookusgrupis osalemine ei eelda eelnevat
teadmist probleemdppe meetodist ega selle teadliku rakendamise kogemust. Eesmaérgiks oli
saada infot 6ppejoudude isiklike arvamuste ja hoiakute kohta PBL-i rakendamise teemal.
Fookusgrupp sobib sellise otsingulise uuringu jaoks hésti seetdttu, et selle meetodi puhul

tekib vastajate omavaheline stimulatsioon, mis toetab vastajate enesevéljendust ja oma
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arvamuse kujundamist (Vihalemm, 2014). Fookusgrupi intervjuu eeliseks on ka véimalus
muuta kiisimuste jarjekorda ja kusida tdpsustavaid kusimusi (ibid). Naiteks juhtus mitmel
korral, et intervjueeritav suundus oma jutuga méne hiljem plaanis olnud teema juurde, ja sel
juhul hiljem samu kusimusi topelt ei ksitud.

Intervjuu kisimuste koostamisel tugineti teaduskirjandusele ning varem avaldatud
sarnasel teemal empiirilistele td6dele. Kuna aga varasemad t66d, kus oli intervjuusid
kasutatud, olid erineva fookusega ega sisaldanud intervjuu kiisimuste tapset loetelu, on need
k&esolevas t66s autori enda koostatud. Intervjuu kava arutati ja kooskdlastati juhendajaga.

Intervjuu sisulised teemaplokid on esitatud tabelis 1.

Tabel 1. Intervjuude kavandatud teemaplokid (autori koostatud)

Mairksdnad ja viited Intervjuu teemaplokid ~ Valitud kiisimused

teooriast

Niitidisaegne Opikidsitus Kuidas sa dpetad? e Kuidas sa tavaliselt opetad?

(NOK) e Kas oled karjiiri jooksul oma
Opetamisviisi oluliselt muutnud?
Miks ja kuidas?

Opetamis- vrs Viirtused Opetamisel e Opetaja ja dppejdu roll ning

Oppimiskeskne vastutus oppeprotsessis

ldhenemine e Aine sisu funktsioon

(Weimer, 2013) e Hindamise protsess ja eesmark

Probleemope (PBL) PBL olemus, kasud ja e Mida moistad probleemipdhise

rakendamine oppe all?

e Milliseid PBL-1 elemente oled ise
Oppetoos kasutanud?
e Millist kasu selles meetodis ndaed?

PBL mudelid Probleemoppe mudelid e McMasteri mudeli printsiibid ja
(Barrows, 1996; Maastrichti mudeli 7 sammu
Wijnia et al., 2019)

Ertmer jt (2012) tiiip 1 ~ Haridusinnovatsiooni e Mis motiveeriks sind PBL-i

ja tiitip 2 takistused; rakendamist kasutama

Rogersi uuenduste soodustavad ja e Millist tuge ja kellelt selleks
elluviimist mojutavad 5  takistavad tegurid vajaksid?

tegurit (Sahin, 2006) e Millised vdivad olla peamised

takistused meetodi rakendamisel

Andmekogumisinstrumendi tdpne kirjeldus on esitatud lisades 4 ja 5. Silmast-silma
intervjuud helisalvestati diktofoniga, veebis toimunud intervjuud salvestati zoomi
keskkonnas. Eestikeelsed helifailid transkribeeriti kiiberneetika instituudis vélja to6tatud
tarkvaraga (Alumae & Tilk, 2018). Ingliskeelsed intervjuud transkribeeriti tarkvaraga
Descript (https://www.descript.com/ ). Viimaste puhul intervjuusid ei télgitud. Intervjuude
kestus oli kokku 5 tundi ja 48 minutit. Transkribeeritud teksti maht oli 66 lehekilge (A4,


https://www.descript.com/
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kirjastiiliga Times New Roman, kirjasuurus 12 ja reavahe 1,0). Transkriptsiooni ndide koos

kodeerimise ja kaaskodeerimisega on esitatud lisas 1.

2.3. Andmeanaltiis
Andmeanalutsimeetodiks on kvalitatiivne sisuanaltius, mis vimaldab uurida uksikjuhte ning
liikuda edasi Uldistamise suunas (Ounapuu, 2014). See ldhenemise eeliseks on paindlikkus,
meetod vdimaldab pdorata tahelepanu harva esinevatele tksustele v8i suisa unikaalsetele
néhtustele tekstis (Kalmus, 2020).

Kvalitatiivne analuts voimaldab nii induktiivset enk andmetest lahtuvat kui ka
deduktiivset ehk teoorial ja/vGi varasematel uurimustel pohinevat kategooriate loomist.
Magistritods on neid kahte lahenemist kombineeritud. Deduktiivset ldhenemist kasutatakse
intervjuude kisimuste loomisel ja struktureerimisel, selles etapis moodustatud esialgsed
kategooriad toetuvad varasemates uurimustes leitule. Nii saéstetakse muuhulgas uurija aega.
Samas vOib llemadrane toetumine teooriale jatta uurija eest varju néhtuse niiansid,
kontekstist tulenevad eriparad ja aja jooksul toimunud muutused ning seetdttu uurimust
kallutada (Kalmus et al., 2015).

Intervjuude analttsimisel kasutatakse induktiivset lahenemist, sest eesmargiks ei ole
olemasolevat teooriat kinnitada, vaid saada laiem Ulevaade intervjueeritavate arvamustest
probleemdppe kohta. Teiseks, varasem kirjandus késitleb PBL-i rakendamisega seonduvat
indiviidi ja organisatsiooni tasandil pigem eraldi, aga kéesolevas t60s on need kaks vaadet
integreeritud ning eeldatavalt avanevad uued vaatenurgad. Seega kujunevad uuritavad
kategooriad edasise analliusi jaoks peamiselt andmete pdhjal. Valitud I&henemine vGimaldab
arvestada kontekstist tulenevaid eriparasid ning uusi ilminguid, mis ei pruugi varasemates
teooriates kajastuda (Kalmus et al, 2015).

Analtusi labiviimisel kasutati QCAMap tarkvara (https://www.qcamap.org/). Kdik
intervjuude transkriptsioonid kodeeriti, markides dra huvipakkuvad sisutihikud. Uurimuse
usaldusvéarsuse tostmiseks kasutati kaaskodeerimist (vt lisa 1), mille tulemused osutusid
heaks. Sarnast nahtust kirjeldavad koodid koondati uurimiskisimuste 18ikes kategooriatesse.
Tabelis 2 on néitena toodud tihe uurimiskusimuse kohta tekkinud koodid ja neist

moodustatud kategooriad.
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Tabel 2. Kodeerimise néide: probleem&ppe rakendamise takistused (uurimiskisimus 3)

Kategooriad Koodid
Hoiakud ja véértused
Inimestega seotud takistused Inimeste vastuseis

Oppijate rahuolematus ja ootused
Probleemide sOnastamine
Meetodi olemusest tulenevad To66maht
takistused Hindamine
Tuutorite palkamine ja juhendamine
Rakendamine eri ainetes
Oppe eripéra ja kontekstiga Rakendamine eri valdkondades
seotud takistused Rahalised kulud
Riihma suurus

2.4. Uurija refleksiivsus
Uurimuse l&biviimise protsessile tagasi vaadates saan vélja tuua mitmeid tdhelepanekuid.
Mitmel moel mdjutas protsessi see, et olen ise ligikaudu 7 aastat probleemdpet rakendanud,
mul on oma kogemuste pdhjal valja kujunenud teatud arvamused ja seisukohad meetodi
suhtes. Seega pidin ennast pidevalt kontrollima, et intervjuusid 1&bi viies erapooletuks jaada
ja mitte suunavaid kusimusi esitada ega omapoolsete kommentaaridega sekkuda. Pean
tunnistama, et see viimane 100%-liselt ei dnnestunud, eriti ekspertintervjuude puhul tuli sisse
diskussioonimomente. Uldjoontes leian siiski, et suutsin erapooletuks jaamisega piisavalt
hésti hakkama saada.

Teiseks, kuna osad intervjueeritavad olid minu l&hedased kolleegid, kes olid teadlikud
minu PBL-i alastest teadmistest, siis vOib-olla oli neil selle meetodi kohta keerulisem ausalt
vastata ja ennast avada. Onneks ei olnud ma kolleegide suhtes nd v8imupositsioonil/juhtival
kohal — sel juhul oleksin kaalunud vd@ra/neutraalse intervjueerija kaasamist (kes aga ei
oskaks ilmselt nii hasti jatkukiisimusi arendada, kuna ei tunne teemat).

Probleemina tajusin ka_intervjueeritavate leidmist fookusgruppi. Osaliselt oli see
minupoolne psuhholoogiline piirang, mis véljendus eelarvamuses, et keegi ei soovi uuringus
osaleda, kuna dppejoud on vaga héivatud. Samuti eeldasin, et enamik dppejoude pole varem
PBL-i rakendanud voi sellest ildse kuulnudki, ja vdivad seetdttu fookusgrupis osalemisest

loobuda, kuna ei soovi naida rumalana.

3. Tulemused
Magistritod eesmark oli valja selgitada, kuidas mdistavad Tartu ulikooli sotsiaalvaldkonna

Oppejoud probleemdpet, selle kasusid ja ohte, ning milliseid toetavaid ja takistavaid tegureid
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nad selle rakendamisel ndevad. Kvalitatiivse sisuanaliiisi tulemused on esitatud pustitatud
uurimiskusimuste kaupa. Kui ekspertide arvamused erinesid Glejaédnud vastajate omast, on
see eraldi valja toodud. Tulemusi ilmestatakse néidetega intervjuudest, seejuures vajadusel
sOnastust loetavamaks kohendades. VVoorkeelsete intervjuude tsitaadid on tdlgitud. Eksperte
tahistatakse tsitaatide jarel tahistega E1, E2 ja E2, fookusgrupis vastanuid V1, V2, V3 ja V4
ning individuaalintervjuul osalenut V5. Kui tapset fookusgrupis osalejat polnud véimalik

vastustes eristada, margitakse tsitaadi jarele F1.

3.1. Oppejoudude uldised dpetamisarusaamad ja -praktikad
Kuna fookusgrupis osalejatelt ei eeldatud varasemat kokkupuudet probleemdppe meetodiga
ning eesmaérk oli pigem teada saada, kas ja milliseid selle elemente nad — vahem vdi rohkem
teadlikult — oma Gppetdos kasutavad, siis uuriti alustuseks, millised on intervjueeritavate
ildised arusaamad Opetamisest. Selle teadasaamiseks esitati kiisimus ,,Réégi lithidalt, kuidas

sa tavaliselt dpetad? Vastuste analutsimisel kujunes valja viis kategooriat (vt joonis 3).

— Traditsiooniline ope

g T

2 E — Aktiivéppe alternatiivid
=i

23 Opetamisviisi valiku tegurid
S g

T e R

29 | - Aktiivéppele tGleminek
O ©

— Oppejdu ja dppija vastutus
Joonis 3. Oppejdudude tildiste dpetamisarusaamade kategooriad (autori koostatud)

Usna tavaparaseks osutus, et Oppejou karjaari alustatakse pigem loengupidamisega:
., Alustasin tdiesti klassikaliste loengutega ja tol hetkel nagu ei tulnudki ilmselt selle peale, et
voiks teistmoodi* (F1). Kogemuse kasvades hakatakse kasutama pigem kombineeritud
meetodit, teoreetilistesse loengutesse lisanduvad dppijaid aktiveerivad tlesanded ja teooriat
toetavad kiisimused. Samuti motestasid dppejoud karjéari edenedes timber nii hindamise kui
tagasisidestamisega seonduvat. Eraldi réhutati tudengite vastastiktagasiside olulisust, eriti
suurtes riihmades, kus see aitab oluliselt 6ppejou aega kokku hoida ning mdjub ka dppijatele
arendavalt.

Opetamisviisi valikut méjutavate teguritena nimetati esimeste hulgas kogemuse ja

enesekindlusega seonduvat, mis on olulised just selleks, et 6ppejoud julgeks dppijatele
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rohkem vastutust anda ja ennast tagaplaanile jatta: ,, Ma olen aru saanud, et tegelikult ma ei
pea Uldse tark olema ja nditama kdike vélja, mida ma tean. (...) Aga see nduab enesekindlust,
et sa ei pea ndima tark ja asjatundlik* (V2). Lisaks toodi vélja dpperiihma suuruse ja Gppijate
kogemuse mdju ning samuti see, kas Opetatakse klassis voi veebis. K&ik vastanud ndustusid,
et vaiksemate riihmadega on arutelusid rohkem ja suuremates vahem. Samuti toimub
arutelusid rohkem Kklassiruumis, samas kui veebis kasutatakse rohkem slaidipdhist info
edasiandmist. On tavapdrane, et bakalaureusedppes, kus tudengite teadmiste ja kogemuste
pagas on véike, kasutatakse rohkem loengupdhist 1&henemist, ning magistridppes ndudmised
kasvavad: ,,Minu jaoks on pdhimdtteline vahe baka ja magistritaseme ainetel. Bakas ma
eeldan, et Glipilased ei tea aluspGhimdbtteid ja et neil on nendes raskem orienteeruda ja ma
pean neile kdik voimalikult lihtsaks tegema, et nad véimalikult palju baasteadmist
omandaksid. Magistris ma eeldan, et inimesed on vGimelised iseseisvalt allikatega to6tama
ning seminariks ette valmistuma “ (V5). Siiski kasutatakse lihtsamaid meetodeid, néiteks
Umberpdoratud klassiruumi, ka bakalaureusedppes. Magistritasemel ja tdienddppes on hasti
levinud ja rikastav dppija enda kogemuse &rakasutamine ja selle pinnalt reflekteerimine.

Lisaks toodi Opetamisvalikute méjurina vélja ratsionaalsuse argument: ,, Vaga paljud
valikud on mul seotud sellega, et peab tegelema massidega. (...) Nii et viga paljud valikud on
praktilised, et ei ole lihtsalt see, et ma nuld arvan, et see meetod on kBige parem voi kBige
efektiivsem. Ma teen nendes tingimustes, mis mul on, optimaalseid valikuid “ (V5).

Aktiivoppemeetoditest kasutasid vastanud kdige enam juhtumianaltlsi (case study)
ja Ghisarutelusid nii suuliselt kui Ghiskirjutamisvahendite abil. Arutelude algatamiseks
kasutati ka erinevaid kusitluse vahendeid, eriti veebikeskkonnas. Mitmel juhul mainiti
Oppijatele antavaid probleemiilesandeid, Uihe vastaja ainete spetsiifika eeldab erialakaasuste
lahendamist kindla malli jargi. Kahel eksperdil oli klassikaliste7-sammulist Maastrichti
mudeli kasutamise kogemus. Veel (ks vastaja jargis PBL mudeli teatud elemente, kuid
maoonis siiski, et ,, Ma ei tee seda, mida hollandlased peavad vajalikuks ja mida PBL peab
vajalikuks, et eelmise seminari 16pus me réaagime juba jargmisest seminarist. Meil lihtsalt ei
jatku selleks kunagi aega. Ja ma ei pane ka arutelu juhtideks lidpilasi, nii et ta on meil
natukene ikkagi teistmoodi. (...) Ma ei ole nii ekstreemset PBL-i tahtnud sisse viia, sest mulle
tundub, et see Sokeeriks iiliopilasi* (V5).

Aktiivoppemeetoditele Gleminekut soodustavate tegurite hulgas tbusis esile aja
jooksul teatud professionaalsuse taseme saavutamine kombinatsioonis tddemusega, et teatud
ainetes on olemas kogu materjali katvad standarddpikud, mille tulemusena ,, Ma lihtsalt ei
viitsinud enam loenguid pidada, see muutus vaga tuutuks* (V1). Lisaks seostus
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aktiivppemeetodite ulatuslikum kasutamine teatud isikuomadustega ja esinemisvajadusega:
,,Ma ei ole eriline stand-upi tegija, et lahed ja haarad saali ja paned kdik naerma ja kaasa
elama ja et oleks nagu selles mottes pointi loenguid teha “ (V1). Samuti mainiti
organisatsiooni survet uht- voi teistmoodi Gpetada, seda kahjuks ka negatiivses kontekstis:

., Kui ma hakkasin opetama, siis ma alguses tegelikult tahtsin teha ikkagi sellist pdris
diskussioonipdhist pet. Ja siis oli mul Gisnagi traumeeriv, kui dppekorraldajad ndudsid minu
kaest slaide ja et ei tohi Uldse enne minna [tudengite] ette. (...) Ja siis tegelikult hakkas
iilikool mind nagu timber treenima, ja siis ma ldksin hdsti loenguliseks * (V2).

Intervjuude sissejuhatavasse plokki kuulus ka kisimus dppejou ja dppija
vastutusest. Uksmeelselt leiti, et 5ppejou kdige olulisem tilesanne on keskkonna loomine ja
auditooriumi juhtimine nii, et dppija saaks ja tahaks 6ppida. Selleks ,, tuleb anda voimalus
raakida, oma teadmisi meenutada, olemasolevaid teadmisi stistematiseerida ja muuta (V3).
Samuti on ,, oluline aktsepteerida vigade tegemist 0sana dppimisest, et kohe ei tule diged
vastused * (V3). Auditooriumi juhtimine eeldab omakorda pikemat dpetamiskogemust: ,, Sa
pead kdima oma slaididega korra sinna l18puni &ra. Siis sa oskad auditooriumit juhtida,
kusida nii nagu nditleja, kelle partneri tekst on dra ununenud ja aidata ta [tudeng] tagasi
oigele rajale* (V4).

Oppija vastutust nahti Uiheselt selles, et ta peab ise materjali selgeks saama, mitte
ootama passiivselt, et talle asjad selgeks tehakse: ,, Mina ei ole veel avastanud oppijate peas
seda auku, kustkaudu tarkust pihe kallata. Et kui keegi leiab, siis andke teada.* (V1)

3.2. Oppejdudude arusaam probleemdppe olemusest
Vastused kisimustele, mis késitlesid 1. uurimiskisimuse raames 6ppejoéudude teadlikkusest

probleemdppe osas, andsid tulemuseks kolm kategooriat (vt joonis 4).

Probleem&ppe definitsioon

Probleem&ppe sisuline olemus

Oppejoudude

teadmised
probleemd&ppest

Probleemdppe mudelid ja protsess

Joonis 4. Kategooriad dppejoudude teadmiste kohta probleemdppest (autori koostatud)

Ootuspéraselt olid kdik eksperdid tuttavad klassikalise 7-sammulise Maastrichti mudeliga,

samuti oli meetod tuttav Uhele individuaalvastajale. Intervjueeritud eksperdid tundsid PBL
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meetodit hasti vOi vaga hésti ja olid seda praktikas rakendanud kas dppejéuna voi
organisatsiooni tasandil probleemdppele Glemineku reformide eestvedaja vdi kaasaaitajana.
Samuti olid nad osalenud koolitustel, mille labiviijateks olid PBL meetodi eksperdid
Maastrichti tlikoolist. Sellele vaatamata ei olnud ekspertide arusaam meetodi olemusest péris
Uhesugune, eriti selle rakendamise eesmarkide osas. Saab (ldistada, et vorreldes fookusgrupis
osalenutega nédgid eksperdid meetodit kitsamalt ja jadigemana. Seevastu fookusgrupis
osalenud 6ppejoud, kes teadsid meetodit vaid umbkaudselt ja polnud seda ise kunagi
teadlikult rakendanud, olid meetodi suhtes tunduvalt vabama ldhenemisega. Nende
teadmised PBL-i kohta parinesid moénelt koolituselt, kus PBL-i kasitleti Gihena paljudest
aktiivppemeetoditest, vdi olid nad selle kohta kusagil lugenud (v6i mdlemat). Tapse
definitsiooni osas vastati pigem ebalevalt: ,, Kui sa kiisid, et mis see definitsioon on, siis ma ei
tea tegelikult. Jah, et sa annad nagu mingisuguse sisulise tilesande. Meil on nagu mingid
case'id nditeks, kus nad peavad hakkama ise edasi uurima, (...) ja see lahendus seal peab
olema kuidagi teooriaga toestatud. “(V2). ,, Tdpselt ei mdleta, aga kas niimoodi voib nimetada
Opet ainult siis, kui sul on tdesti mingi ks suur probleem, millega sa siis tegeled pikka aega
ja suvitsi, voi lahevad sinna alla ka sellised nii-0elda lihemad koha peal lahendatavad
Juhtumid, véi praktikaga seotud iilesanded ja motteharjutused? ** (V1)

Probleemdppe olemuse lile arutleti fookusgrupis juba vabamalt. Toodi vélja seoseid
erinevate aktiivoppemeetoditega, mis voiksid vastajate arvates kdik mingil moel PBL-i
mérksona alla mahtuda, nagu nditeks juhtumite ja probleemide uurimine riihmas, mis I6peb
ettekandega saadud tulemustest. Ekspertidest olid kaks vaga pdhjalikult tuttavad Maastrichti
mudeli detailidega ja m6lemad réhutasid korduvalt, et selleks, et toimuvat saaks nimetada
probleemdppeks, peab mudelit rangelt jargima. Kolmas ekspert teadis kill mudeli
pohiprintsiipe, aga ei keskendunud selle detailidele, vaid vaatles probleemdpet pigem kui
uldist siduvat raamistikku dppekavareformi labiviimiseks.

Parast klassikalise 7-sammulise Maastrichti mudeliga tutvumist tekkis fookusgrupis
osalejatel mitmeid kiisimusi seoses probleemdppe protsessiga. Naiteks kuidas leida sobivaid
probleeme ja tagada nende kooskdla aine dpivéljunditega, mida tdéhendab ja miks on vajalik
opieesmarkide sdnastamine tudengite endi poolt, kuidas juhtida rithmat66d ning miks on vaja
tuutoreid ja mis on nende roll. Kuna need kiisimused on tihedalt seotud probleem6ppe kasude

ja ohtudega, siis késitletakse neid detailsemalt alapunktis 3.3.
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3.3. Oppejdudude arvamused probleemdppe kasudest ja ohtudest
Teiseks uurimisktsimuseks olid dppejdudude arvamused probleemdppe kasudest ja ohtudest

ning intervjuude vastuste analliusi tulemusena moodustus 5 kategooriat (vt joonis 5).

— Probleemide kooskdla 6pieesmarkidega
— Oppeprotsessi etapid
Rihmat6o korraldamine

— Tuutori roll

Arvamused probleemdppe
kasudest ja ohtudest
|
|

— Hindamine

Joonis 5. Probleemdppe kasude ja ohtude kategooriad (autori koostatud)

Kuigi tldiselt olid 6ppejoud probleemdppe suhtes positiivselt meelestatud, tulid selle
uurimiskusimuse all jutuks ronkem meetodi puudused ja ohud, mitte kasud. Positiivne pool
tuli esile alles fookusgrupi ja individuaalintervjuu 18ppsonas, kus tddeti, et vélja toodud
ohtudega arvestamise korral on tegemist véga hea meetodiga dppijate aktiveerimiseks.
Seevastu eksperdid jaid just 1dppsdnas meetodi suhtes kriitiliseks.

Vastused ise olid hasti sisulised ja néitasid intervjueeritavate siirast hoolimist dppe
kvaliteedist. Nii eksperdid kui fookusgrupis osalejad tundsid muret eelkdige selle pérast,
kuidas tagada aine Gpieesmarkide ja PBL meetodi puhul kasutatavate probleemide
kooskdla. Uhiselt leiti, et heade probleemide leidmine vi sGnastamine v&ib osutuda
keerukaks: ,, Probleemope peab olema selline hésti aktuaalsel ja heal probleemil. Mis siis
lahtub tdesti sellest Gppe eesmargist, et ta ei lahe liiga laiaks, aga ta ei jaa ka liiga kitsaks
(V3). Sotsiaalteadustes saab probleeme leida nditeks meediast voi kiisida juhtumeid otse
ettevotetelt, aga kuna reeglina on probleemid mitmetahulised ja interdistsiplinaarsed, siis
sisuline keerukus seisneb selles, kuidas hoida dppijaid nende uurimisel konkreetse 6ppeaine
seisukohalt etteméaaratud rajal nii, et aine 6pivaljundid saaksid omandatud: ,, Tudengid peavad
ise tuvastama, mis on probleemi tuum, aga sageli see kirjeldus voimaldab liikuda mitmes
suunas. Ja nuid tegelikult s6ltub dppeainest, kas voib lubada neil mistahes suuna valida, mis
neile endile oluline tundub, vGi peab siis tuutor nad suunama ikkagi ette nahtud rajale, sest
see on selle aine sisu ja nad peavad kindlasse 18pp-punkti vilja joudma *“ (F1). Alternatiiv

etteantud rangete dpivaljunditega baasainetes on probleemid ise konstrueerida, mille kohta
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maérgiti tabavalt, et ,, see on nagu peitusemdng: mul on vastus olemas, aga niiiid pean leidma
kiisimuse, ehk disaini mottes tuleb minna tagasi lopust algusesse“ (E2).

Probleemdppe kirjelduse pdhjal tekkis meetodite mitte kasutamine dppejéududel
mitmeid kisimusi. Naiteks oli neil keeruline aru saada, kuidas ja miks peavad dppijad PBL
protsessis ise dpieesméargid sdnastama. Fookusgrupis leiti Ghiselt, et ,, opieesmdrkide
sOnastamine ongi nagu oma teadmiste liinkade tuvastamine tegelikult, et millist infot ma pean
Jjuurde otsima, et seda probleemi lahendada véi vastuseni jouda* (F1). Siit jargmine raskus
seisneb selles, kuidas dppijad suudavad neid liinki olemasolevates teadmistes tuvastada, ja
kui suudavad, siis kas nad on valmis neid tunnistama: ,, Enamasti éppija ja me ise ka tihti ei
tea, kus meil liingad on. “ Samas rakendatakse probleemdpet ka sel moel, et dpieesmark on
eelnevalt dppejou poolt paika pandud (nt ainekavas Opivaljundina). Ehk nagu véljendas (ks
vastaja: ,,Opieesméark on tapselt see, et mida ma sellest tunnist tahan. Et kui mul on eesmark
see valdkond selgeks teha, no eks ma siis sdnastan ja kisin ja (...) Ja jduan selleni, et tudeng
siis Utleb selle lause ara, mis tekstis on, aga mis talle senimaani pole pahe tulnud “ (V4).

PBL-i protsessi oluline osa on rithmatdd, mille raames toimub ka iseseisev dppimine.
Mitmele vastajale jai segaseks, kas iseseisev Gppimine toimub individuaalselt vdi rihmas.
LApuks jouti Uhisele arusaamale, et see vdib olla nii Uks kui teine sdltuvalt sellest, millised
juhised on 6ppej6u poolt antud ja/vai kuidas riihm ise otsustab. Kuna rihmat66 puhul juhtub
sageli, et tudengid jagavad llesanded omavahel &ra, siis pidasid dppejoud tiheks PBL-i
vOimalikuks ohuks seda, et kdik dppijad ei omanda kdiki vajalikke teadmisi, vaid ainult enda
uuritava osa kohta. Seda ohtu saaks vastanute arvates vahendada hindamisega eeldusel, et
hinnatakse omandatud teadmiste vastavust kbigile dpivaljunditele. Siit edasi tekkis kiisimus,
kas peaks eraldi hindama ka rihmat06 protsessi ja selle kaudu omandatavaid ulekantavaid
oskusi? Uhiselt leiti, et tudengitelt ei saa nduda ja hinnata seda, mis pole ainekava
opivaljundites kirjas. Samas, kus on siis viga, kui me teame, et PBL-i (iheks eesmargiks on
ulekantavate oskuse Gpetamine ning riihmatol on selles suur roll — kas selles, et me ikkagi
hindame rihmatdod, voi selles, et seda pole ainekavas kirjas? Koondarvamus kajastub
jargmistes tsitaatides: ,, Kui need [iilekantavad oskused] on sinna pandud sellisel kujul, siis
muidugi tuleb neid hinnata. Kiisimus on pigem selles, kui palju nad lopphinnet mojutavad *
(V3) ning ,,Jah, ma hindan, aga see on arvestatud/mittearvestatud* (V5).

Edasine fookusgrupi arutelu tdi esile kaks erinevat praktikat, kus rihmat66
hindamine sdltub 6ppetasemest: ,, Mul ongi bakalaureusedppes eesméark eelkdige rihmat6o
oskuse arendamine, mitte niivord sisuline tulemus, ja seal ma hindangi, et kas rihm sai

ulesandega hakkama ehk et kas nad tulid kohale, tegid adekvaatse esitluse ja kas kdik on
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olemas. (...) Nad parast ka reflekteerivad seda kogemust, kui hasti rihm téétas, oma
individuaalset panust, mis laks hasti, mis laks halvasti, ja seda ka esinemise kohta“ (V1).
Magistridppe puhul eeldati pigem, et inimesed oskavad juba rihmattdd teha, ja keskenduti
t60 sisuliste tulemuse hindamisele. Leidus ka kombineeritud lahenemist. Ullatav oli see, et
eksperdid, kes olid péariselus probleemdpet rakendanud, ei pddranud Ulekantavate oskuste
hindamisele laiemalt tldse mingit tahelepanu, ndis, et nad polnud sellele kunagi mdelnudki.
Nende fookus oli ainealaste teadmiste hindamisel, kusjuures sageli toimus see
standardiseeritud valikvastustega testidega (pdhjenduseks suured 6pperiihmad) ja ei olnud
PBL-le Gleminekul muutunud.

Omaette ohuna tajuti kbike tuutoriga seonduvat, alustades sellest, kust tuutoreid
leida ja kuidas tasustada, mis on tuutori roll ning tema teadmiste tase. Kusitletud
sotsiaalvaldkonna dppejoud olid pigem harjunud ise kogu dppetd6 dra tegema, tuutorite voi
Oppeassistentide abi kasutamine oli neile vddras. Leiti, et dppejdud saab ise tuutori rolli votta
vaikeste riihmade puhul, kuid suurte gruppide juhendamine tihe inimese poolt pole tehniliselt
ega tédmahu mottes vdimalik. Teisalt arvati, et olukord, kus 6ppejéud on ise tuutori rollis,
tekitab tdiendavaid probleeme: tagatud on kill tuutori ekspertsus, kuid tekib oht, et ta suunab
ja sekkub protsessi liiga palju. Viimane v6ib omakorda tekitada raskusi hindamisel: ,,Kui sa
ise lahed sinna tuutorina vaga sisse, siis keda sa 18puks hindad — kas iseennast? Minu jaoks
on see rollikonflikt, et kui palju ma saan tegelikult abiks olla nende grupitédde juhendamisel,
kui ma tegelikult seda tulemust ikkagi hindama pean “ (F1).

Probleemdppe kasude osas mainiti nii ekspertide kui teiste vastajate poolt enamikku
kirjanduses esile toodust: ppijad on rohkem kaasatud ning dppimine seet6ttu siigavam,
paraneb enesejuhtimisoskus ja infootsinguoskus, samuti kriitiline mdtlemine ja
argumenteerimisoskus. Mérgati ka laiemaid kasusid 6ppejou vaates: ,,Kui ma motlen
Oppejduna selle peale, et mul on tdesti hasti ette valmistunud, motiveeritud tudengid ja ma ei
pea ise aastast aastasse Uhte ja sama teksti tampima, ja nad v6ib-olla toovadki mulle ette
mingid allikad — ma arvan, et see motiveerib mind ka palju rohkem “ (V5).

Siiski jouti fookusgrupis PBL-i kasude (le arutledes jareldusele, et see on vaid tiks
vOimalikest tudengeid aktiveerivatest meetoditest: ,,...kdik meetodid on head, kui nad aitavad
saavutada eesmarki. Ja kui meil on ressurssi, et neid meetodeid digesti rakendada, nii nagu
on ette nahtud. Sellisel juhul ei ole Ghtegi halba meetodit “ (V3). Lisaks viidati meetodi
sobivusele erinevates kontekstides: ,,Siin on nagu head asjad, aga natuke on vaja tegeleda

juhtimisega, et sa pead dppejéuna ka teadma, mis sulle sobib vdi millega sa toime tuled ja
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mis on sinu aine kbiges kohasemad asjad. Et kui see probleemipdhine dpe on nagu mingi
haamer, millega sa igat naela hakkad 166ma, siis see ei ole hea“ (V2).

Mitme intervjueeritava jutust kdlas range PBL mudeli rakendamisele vastuvdetavama
alternatiivina kombineeritud lahenemine: ,, Mulle tundub, et kuidagi parem on see, et sa
annad ikka nagu mingi baasinfo ja siis hakkad arutama, ja labi nende arutelude lahed
stigavusse. Mitte ei alusta kohe probleemist* (E1, V5). Laiemas plaanis leiti, et ,, see [PBL]
Jjddb natukene kitsaks. Me tahame ikkagi anda tudengitele erinevaid oppimiskogemusi“ (V3).

Kokkuvattes jai fookusgrupi arutelus 6hku kiisimus, miks ja millal annab
probleemdppe kasutamine teiste meetodite ees eelise? Kaudselt leiab mdne vastuse sellele
kiisimusele ekspertide arvamustest. Néaiteks tdi ks ekspert PBL-i kasulikkust selgitades vélja
vajaduse muuta dpet praktilisemaks, kuna selline surve tuleb pidevalt esile Gppekavade
akrediteerimisel. Kaks eksperti pohjendasid PBL-i rakendamist dppekavaiileselt eesméargiga
suurendada nominaalajaga I8petajate osakaalu. Mdlema eksperdi kogemuses oli
probleemdppe valituks osutumisel olulisel kohal see, et meetod on hasti kompleksne ning
detailideni disainitud, mis julgustas seda kasutama vahendina organisatsiooni laiemate
eesmérkide saavutamisel. Seevastu fookusgrupis osalejad keskendusid PBL meetodi enda
eeldatavale kasule: ,, Meetod ei saa olla eesmdrk omaette, see on ikkagi vahend ja eesmdrk on
see, mis me tahame selle meetodiga saavutada* (V2, V3).

Kahes organisatsioonis, kus PBL-i rakendati laiemate eesmarkide nimel, paraku
soovitud tulemusi ei saavutatud: ,, Aga ei tousnud see lopetamise protsent. Oppijad iitlesid, et
jaa, vaga tore on ja toetav jne. Aga et nad lopetavad dra, seda me ei saavutanud“ (E1).
Teises organisatsioonis ei olnud madal 16petamise méaér tegelikult suureks probleemiks ja
kuna probleemdppe reformiga samal ajal astuti ka teisi samme nominaalajaga l6petamise
soodustamiseks, siis oli raske eristada PBL-i osa tulemuse paranemises. Seal sai
probleemdppele saatuslikuks hoopis Uha kasvav tudengite ja hiljem ka dppejoudude

rahuolematus.

3.4. Takistused probleemdppe rakendamisel dppejdudude arvamustes
Kolmanda uurimiskisimuse teemaks olnud dppejoudude arvamused probleem6ppe
rakendamisega seotud takistustest jaotusid kolme kategooriasse (vt joonis 6).

Nii eksperdid kui fookusgrupis osalejad leidsid, et probleemipdhiselt on kursust
raskem ette valmistada ja alguses on toomaht suurem. Eksperdid kinnitasid aga oma
kogemusele tuginedes, et hiljem, kui uus lahenemine on paika loksunud, vdib dppejou

tdomaht isegi véheneda — eriti juhul, kui abiks tulevad tuutorid. PBL-i mitte rakendanud
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Oppejoud nagid aga ette, et juhendmaterjalide valjatéotamine votab alguses aega: ,,No
Oppejoud peab siis tuutorile kdigepealt kdik selgeks tegema, aga siis tekib nagu see kiisimus,
et mis mottega, kui ma samahdsti voiks ise seal kohapeal seda moju vahendada* (V35).
Eksperdid toid vélja, et suurte 6pperiihmade korral on tuutorite palkamine rahaliselt kulukas

ning keeruline on hinnata nende teadmiste ja motivatsiooni taset.

Meetodist tulenevad takistused

Oppe kontekstiga seotud takistused

Tajutavad
takistused
probleem&ppe
rakendamisel

Inimestega seotud takistused

Joonis 6. Probleemd&ppe rakendamisel tajutavate takistuste kategooriad (autori koostatud)

Meetodiga seotud takistuste hulgas mainiti mdlemas vastanute grupis veel
probleemide leidmise ning riihmat6dde hindamise keerukust, samuti dppejoudude ja
tudengite tddaja- ja koormusega seotud kisimusi. Mainiti, et paljud tudengid té6tavad
Opingute korvalt ja nad lihtsalt ei leia aega suureks iseseisva t66 mahuks, mis
probleemdppega kaasneb.

Kitsamas vaates tuli jutuks rihmat66 soodustamine ja sellega seotud takistused.
Oppejéud avaldasid arvamust, et paljudele dppijatele lihtsalt ei meeldi riihmato, nad ei taha
teistest s6ltuda ning eelistavad omaette tegutseda. Arvati, et eriti keeruliseks voib dhkkond
kujuneda taiendusdppes, kus samal kursusel osalejad on t66elus sageli konkurendid ning
seetOttu torksad oma kogemust jagama: ,, nad tulevad natuke konkurentidena, see tuleb maha
saada (...) Et Glikool on see koht, kus te olete ikkagi kursusekaaslased — mida iganes te olete
oma téoandjale lubanud* (V4). Jouti Uhisele jareldusele, et reeglina pole takistuseks mitte
riihmat6 vahene oskus, vaid tahtmise puudumine.

Teine takistuste kategooria seostub dppe valdkondliku eripéra ja kontekstiga. Koik
vastanud leidsid, et PBL sobib sotsiaalteadustesse pigem hasti: ,, Ma arvan, et annab kiill ka
meil [sotsiaalteadustes] rakendada. Selles suhtes ma ei arva, et oleks nagu uhes valdkonnas
oluliselt raskem kui teises seda teha. Sa pead ainult métlema tosisemalt. * (E1) Teisalt toodi
valja, et sotsiaalteadustes ei ole sageli Gige-vale vastuseid, vaid pigem sdltuvad tagajérjed
kontekstist, enk toimib siis-kui mudel. Selle selgeks tegemine Gppijatele vdib osutuda

raskeks, sest dppijad eelistavad vaiksemat madramatust ja kindlamat teadmist selle kohta,
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kuidas asjad on (et I1dppeesmargina saada Gige vastuse eest parem hinne): ,, Et miks sa ei anna
valmis vastuseid, miks sa ei (tle, kas on dige voi vale? See [Oppijate ootus, arusaam] tuleb
murda mingil hetkel“ (V4). Ekspertidega tehtud intervjuudest ilmnes, et moned takistused,
mida PBL-i mitte rakendanud dppejoud valja tdid, on nende kogemuse pdhjal tletatavad
Oppejou voi tuutori suunava sekkumisega, mis annab dppijatele kinnitust, kas aruteluga
liigutakse Giges suunas; samuti on abiks ainealased enesetestid ja omandatud teadmiste
reflekteerimine Gpipdaevikus, eriti kui viimast tagasisidestatakse.

Oppijate sageli ilmnevat vastumeelsust meetodi suhtes seostasid eksperdid ka PBL-i
rakendamisega vaid mdnes uksikus dppeaines, samal ajal kui teistes ainetes dpetatakse edasi
tavaparasel viisil. Sel juhul on Gppijatel raskem leppida suurema iseseisva t66 mahuga ning ei
teki harjumust oma Gppimise eest vastutus votta. Lahendusena nahti ka 6ppijate koolitamist
meetodi osas: ,, PBL nouab véga palju institutsionaalset 1ahenemist. Maastrichtis on nii, et
neil toimub eelnevalt ka tudengitele dpe PBL kohta. Ja siis ainedppes on neil juba teadmine,
mis see PBL on, ja nad oskavad rohkem vastutust kanda “ (V5).

Inimestega seotud takistuste hulgas tostsid eksperdid eelkdige esile dppejéudude
hoiakud ja vaartused, mis voivad uue dppemeetodi kasutuselevottu nii soodustada kui
takistada: ,, Soltub inimesest, kas temal on mugav seda [PBL-i] teha ja kas ta ise usub
sellesse“ (E1). See, kes usub ja kes ei usu PBL-i, nais ekspertide arvamustes olevat —
vahemalt osaliselt — seotud dppejou vanuse ja staaziga: ,, Ma arvan, et koige rohkem léksid
PBL-i rakendamisega kaasa need noored, kellel olid vahem Gpetamiskogemust ja kes
vaevusid katsetama: okei, tdna teen niipidi, homme proovin seda, siis podrad niimoodi “ (E1).
Ning vastupidi: ,,Ja siis on nii-6elda vanad kalad, kes (tlevad, et mina Gpetan nii ja et see on
parim, ja mina ei muuda (oma ainekavas) midagi. (...) Voi utlesid nad, et jajah, aga
tegelikult 6petasid edasi [vanaviisi], ainult tegid natuke interaktiivsemaks. “ (E1) Eelnevat
vOib uldistada ka hoiakute vaates: ,, Kui sa vaatad uuendustele positiivselt, siis tundub see
ponev ja loominguline. Aga kui sa vaatad, et see on mingi néme asi, siis sa ei proovigi selles
midagi head leida* (E1). Kokkuvdttes jareldasid eksperdid oma kogemusele tuginedes, et
probleemdpet (v6i mistahes Gppemeetodit) pole véga voimalik kellelegi peale sundida.
Keeldujatel on selleks ilmselt mingi oma p6hjus ja nad teevad ikka omamoodi.

Kui jutuks tulid voimalused meetodi ja inimestega seotud takistuste tletamiseks,
pakkusid eksperdid lahendusena valja tootajate koolitamisest ja thiseid arutelusid. Leiti, et
arutelud aitavad paremini mdista PBL-i potentsiaalseid kasusid ja ohte ning pakkuda tuge
ajal, kui 6ppejoud teeb esimesi samme uue dppemeetodi rakendamisel. Koolitustest veelgi
olulisemaks peeti vdimalust meetodi rakendamist reaalelus vaadelda — 6ppejoud, kel oli
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selline vdimalus olnud, hindasid seda vaga kdrgelt: ,, Ma olin skeptiline selles osas, kui ma
kaisin PBL teooriat dppimas, et no mis asja. Aga kui ma néagin seda teooriat rakendatavat,
siis vaga paljud aspektid sellest olid mulle vaga stimpaatsed. Ja ma tulin tagasi just nimelt
selle teadmisega, et ei ole nii, et mina oppejouna iiksi rabelen “ (V5). Fookusgrupis mérgiti, et
abi voiks olla 6ppejéudude omavahelisest koostdo interdistsiplinaarsete probleemide
sOnastamisel; samuti usuti et dppejoudude kasvavat koormust probleemdppele Gleminekul
aitab leevendada lisapersonali palkamine tuutorite vGi Gppeassistentide ndol, eriti suurte
Opperiihmade korral.

Organisatsiooni tasandil PBL-i juurutamise kisimuses leidsid eksperdid, et selle
dnnestumiseks on kdige olulisem ,,saada inimesed oma paati“: ,, Sa pead kogu aeg
balansseerima, kes oleks maistlik, kes seda ideed niitid [teistele kolleegidele] esitab, et see
ldheks kdima. Ja kui annad valele inimesele, siis ei ldhe kdima. “ (E1). Selle juures toodi vélja
palju tegureid, nagu naiteks dppejoéudude isikuomadused ja ego, aga ka hierarhiatunnetus.
Viimane on ekspertide kogemuse kohaselt eriti tuntav véliséppejéudude puhul, kellel on
erinev (organisatsiooni-)kultuuriline taust: ,, Ta vastas, ei, mina olen selle valdkonna
professor ja mina otsustan, mida ja kuidas Opetada [soovituse peale PBL-i elemente
kasutusele votta] “ (E1). Probleemdppe omaksvottu soodustavate teguritena nimetati veel
juhtkonna adekvaatseid selgitusi probleemdppele Glemineku vajalikkuse ja kasude osas ning
samuti Oppejoudude sisemist huvi paremini dpetada: ,, Ma olin ka varem ,, hea opetamise * iile
mdelnud ning osalenud tlikooli pakutavatel dpetamisteemalistel kursustel, aga mitte kunagi
teadlikult kaalunud, milline lahenemine omaks vétta“ (E2).

Probleem6ppe vai selle elementide rakendamise kogemuse osas jai ekspertide
vastustest kdlama, et meetodi rakendamise viis s6ltub sellest, millised suunised kdrgemalt
poolt antakse ning kuidas 8ppejdude PBL-i rakendamise protsessis toetatakse. Uhes
organisatsioonis tutvustati meetodit vaid uldiselt ning ei keskendutud selle rangele
jargimisele, mille tulemuseks ,, o/i pigem see, et praktiliste naidete rohkus suurenes ja me
panime sellele nime PBL, ja kuna dppejoud olid vabad kasutama, siis igatks kasutaski nii,
kuidas tema jaoks mugav oli “ (E1). Teise eksperdi kogemus sisaldas vaga tapset PBL
metoodika jargimist ja organisatsiooni poolt selle toetamiseks pakutud koolitusi — kuid
tulemuseks oli ikkagi labikukkumine, sest meetodit ei rakendatud intervjueeritud eksperdi
arvates Oigel eesmargil.

Ekspertide kogemusest tuli véalja, parim indikaator haridusinnovatsiooni vdimaliku
labikukkumise kohta on tudengite, aga ka 6ppejoudude tagasiside. Mdlemas organisatsioonis,
kus probleemdppest mone aja parast loobuti, joudis info PBL meetodi rakendamise
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probleemidest juhtideni just tagasiside kaudu. Valisilikoolis koguti tagasisidet regulaarsete
tudengite kisitluste kaudu, mis toimusid iga 6ppemooduli jarel. Teiseks kanaliks olid
programmindukogu koosolekud, kus samuti osalesid tudengite esindajad. Ka Tartus joudis
info probleemidest kdrgemale tasandile tudengite kaudu. Kuigi probleeme piilti lahendada
Oppejoududega suheldes, ei andnud see oodatud tulemust: ,, Mul tekkis sinna must auk, viga
erinevat infot hakkas tulema. Oppejdud Utles, et kdik on hésti, tema teeb niimoodi, kdik saab
korda. Seejarel raagin tudengitega, kes Utlevad, et ei, see on endiselt tdielik kaos “ (E1).

Praeguseks on mdlemad eksperdid, kes olid probleemdppe Gppekavaulesel
rakendamisel ka juhi rollis, sellest meetodist 6ppejéuna loobunud, ning kasutavad
alternatiivina teisi dppijaid aktiveerivaid l&henemisi, millesse nad ise rohkem usuvad.
Seevastu kolmas ekspert, kes alustas probleemdppe rakendamist nd pealesunnitult, kuid
suutis selle ,,omaks votta®“, jatkab selle kasutamist, kuigi ka tema on originaalmudelit vahesel
maéaral endale sobivamaks kohandanud, eelkdige refleksiooni ja tagasiside lisamisega
Oppeprotsessi.

Hupoteetiliselt arutlesid probleemdppe rakendamise tle dppekava tasandil ka
fookusgrupis osalejad. Uhiselt leiti, et sellisel Iahenemisel on mitmeid eeliseid, kuid teisalt on
see véga ressursimahukas. Arvati, et see tdhendaks hoopis teistmoodi 6ppekava ulesehitust,
nii et samal ajal toimuvates ainetes oleks vdimalik labivalt kasitleda tihte ja sama probleemi
erinevatest vaatenurkadest. Samuti tekiks vajadus kaasata dpetamisse interdistsiplinaarsete
teadmistega eksperte v6i soodustada dppejoudude koostddd, sest erialadppejoudude
teadmised on siiski pigem oma aine kesksed. Toodi ka huvitav ndide sarnase integreeritud
lahenemise kohta tihes Sveitsi Glikoolis: ,, Seal anti ka magistrantidele iiks mitmetahuline
probleem ette, tlidpilased lahendasid selle dra ja siis seda lahendust hakkasid kdima
vaatamas erinevad Gppejoud. Nii, tuleb finantsdppejoud ja utleb, et oot, mis te siin teinud
olete, vaadake niitid asja ikka finantsi poolelt. Tuleb jargmine dppejoud Utleb, mis te siin

teinud olete, kas teie inimesi tldse ei vaata, et kuidas nii? Ja siis tuleb turundus, jne* (V2).

4. Arutelu

4.1. Uurimistulemuste p&hisénumid
Jargnevalt arutletakse olulisemate uurimistulemuste Gle, esitatakse t66 piirangud ning tehakse
ettepanekuid tulemuste kasutamiseks praktikas. Samuti tuuakse valja vdimalikud edasised
uurimissuunad.
Oppejdudude dpetamisarusaamade ja -viiside kohta selgus uurimistulemustest, et see,

kas 6ppejoud kasutab traditsioonilisi dppemeetodeid voi aktiivopemeetodeid, sdltub
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vaga palju tema kogemusest ja enesekindlusest, aga ka uldistest pedagoogilistest
uskumustest ja vaéartustest ning sellest, milline dpetamisviis on organisatsiooni poolt toetatud.
Oppejoud alustavad tavaliselt traditsioonilise loengup@hise dppega (kuigi ilmnes ka erandeid)
ja hakkavad alles kogemuse kasvades jark-jargult alternatiivseid tudengeid aktiveerivaid
lahenemisi kasutama. See jareldus kinnitab Simmons’i (2019) seisukohta, mille kohaselt ei
sobi probleemdpe igale 6ppejdule ja igal ajahetkel tema karjaaris, samas v@ib alustavate
Opetajate teed aktiivoppeni kiirendada nende pedagoogilise arengu toetamine. Teine ja

kolmas jareldus seostuvad Ertmer jt (2012) poolt kirjeldatud kahte tliipi takistustega
haridusinnovatsiooni elluviimisel, millest esimene avaldub indiviidi tasandil kas ajutise voi
plsiva vastuseisuna uuendustele teise pdhjuseks on organisatsiooni poolne ebapiisav tugi voi
tdendite puudmine aktiivoppemeetodite tulemuslikkuse kohta. Ménikord vGib organisatsiooni
roll olla kaudne ja aktiivippemeetodite kasutamist parssiv mitte teadlikult, vaid formaalsest
Oppekorraldusest tulenev. Seetbttu on oluline jalgida, et 6ppekorralduse reeglite
kehtestamisega ei loodaks aktiivippemeetodite kasutuselevdtu osas negatiivseid stiimuleid,
nagu néiteks range kohustus eristada loenguid ja seminare voi kohustus Gppijatele kirjalikke
Oppematerjale jagada.

Selgus ka, et dppejoud jouavad probleemdppe meetodi juurde sageli kaudselt,
erinevaid aktiivoppe meetodeid katsetades, koolitustel osaledes v6i meetodi kohta lugedes.
Seega tuleb kasuks mitmekesiste koolitusvéimaluste ja kolleegidelt Gppimise vOimaluste
loomine. Nii saab soodustada probleemdppega katsetamist tiksikutes ainetes. Teine tee on
seotud 6ppekavareformiga, mille tulemusena muudetakse probleemdppe kasutamine
Oppekava Uleselt kohustuslikuks ja tutvustatakse seda 6ppejoududele organiseeritult.
Médlemal juhul toetab meetodi omaksvdtmist meetodi praktikas rakendamise ndgemine — nii
tekib selgem arusaam, kas meetod mulle pdhimdtteliselt sobib ja on minu aines teostatav.
Siin voib ndha seoseid Rogers’i (2003) innovatsiooniteooriaga, mille kohaselt on suure osa
inimeste jaoks mistahes uuenduse omaksvotmise eelduseks veendumus, et see tootab.
Blumberg (2016) ja Simmons (2019) réhutavad samuti, et enamik dppejoude reageerib hésti
eeskujudele ja muudele téenditele eduka 6petamise kohta, seega tuleks regulaarselt levitada
parimaid tavasid nditeks tunnivaatluste, pedagoogiliste td6tubade jt vahendite kaudu.

Uurides probleemdppe kasusid ja otsides vastus kiisimusele ,,miks PBL?* j&i k8lama
seisukoht, et see on vaid Uks vimalik aktiivippemeetod paljude seas ja intervjueeritavad
ei osatud nimetada tihtegi pdhjust, miks peaks seda ilmtingimata teistele alternatiividele
eelistama. Enamik vastanuid oli mingeid PBL-i elemente 6ppet6os kasutanud ja leidnud just
omale sobiva ldhenemise tudengite aktiveerimiseks. Valikuid pdhjendati eelkBige nende
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otstarbekusega kas konkreetse Gppeaine kontekstis voi tudengite eelteadmiste tasemest
lahtuvalt. Need tulemused on kooskdlas uuemate seisukohtadega, mis réhutavad vajadust
esialgset jaika PBL-mudelit paindlikumaks muuta ning arvestada selle rakendamisel
konteksti ning Gppijate ja dppejoudude kogemuse ning eelistustega (Hung & Loyens, 2012;
Dolmans, 2019; Frambach et al, 2019). Seega neil juhtudel, kus dppijaid on véimalik
aktiveerida erinevate meetoditega nii, et erialateadmised ei kannata, tuleks t66 autori arvates
eelistada lahenemiste mitmekesisust ja mitte 6ppejoududele peale sundida ménda Uhte ja
ainsat jaika mudelit.

PBL-i sobivus erinevatele dppetasemetele. Intervjuudest tuli valja, et 6ppejéud
reeglina ei kujuta reeglina ette PBL-i rakendamist bakalauredppe baasainetes, kus on vaja
omandada olulised alusteadmised. Samas réhutab Simmons (2019) oma probleemdppe
rakendamise kogemuse pohjal inimdiguste bakalaureusekursusel, et ,,bakalaureusedppe
ulidpilased on vbimelised palju enamaks, kui nad ise voi enamik dppejoude eeldavad* (Ik.
280). Seega voiks ikkagi julgustada probleemdpet kasutama ka madalamal dppetasemel, seda
enam, et leidub uuringuid ning néiteid PBL-i rakendamisest pohi- ja keskhariduses (Wijnia et
al., 2019). Ohukohana ndhakse siin seda, et probleemdppes pooratakse Bloom’i taksonoomia
(Armstrong, 2010) tagurpidi ning kaetakse sellest ainult tasemed 3-6 ehk teadmiste
rakendamise, analidsi, hindamise ja loomise osa, kuid ei podrata piisavalt tdhelepanu
baasteadmiste omandamisele ja nendest arusaamisele (Vargas-Rodriguez et al., 2021). See oli
ka uuringus osalenud dppejoudude iheks suureks murekohaks.

K@ik uuringus osalenud 6ppejéud ndustusid sellega, et probleemdpe sobib
sotsiaalvaldkonna ainete dpetamiseks pigem hasti. Tddeti, et sotsiaalteaduslikud
probleemid on enamasti hagusalt struktureeritud ehk neil ei ole selgelt maaratletud eesmarke
ja neil vdib olla mitu lahendust v6i lahendusteed (Jonassen, 1997). See vdib olla nii plussiks
kui miinuseks — thelt poolt on hdgusad probleemid dppijatele suurem véljakutse, mis vdib
motiveerida neid rohkem pingutama, kuid teisalt vdivad liiga keerulised ja komplekssed
probleemid, mida selgitada ei suudeta, ka dpimotivatsiooni pérssida. Ideaalis peaksid PBL-s
kasutatavad probleemid seostuma Gppijate isiklike huvide ja tulevase erialaga (Schmidt et al.,
2009). Sotsiaalteadustes tulevad probleemid kétte no elust enesest, nditeks meediast, seelébi
on tagatud ka nende aktuaalsus ja seos reaalse eluga.

Veel tuli dppejoudude toodud néidetest valja, et nende Opetatavates sotsiaalteaduslikes
ainetes saab kasutada nii strateegiaprobleeme kui selgitusprobleeme (Wijnia et al., 2019).
Strateegiaprobleeme saab kasutada nditeks digusteaduses kohtuekspertide arutlus- ja
otsustusprotsessi Oppimiseks. Selgitusprobleemide kasutusvdimalused on laiemad — kuna



TU SOTSIAALVALDKONNA OPPEJOUDUDE ARUSAAM PROBLEEMOPPEST 36

need sisaldavad tavaliselt mingi nahtuse v&i sindmuse neutraalset kirjeldust, saab neid
rakendada deklaratiivsete teadmiste omandamiseks véga paljudes (baas-)ainetes.

Probleemdppe kasuna négid intervjueeritavad ldjoontes samu tegureid, mis on ka
teoreetilises kirjanduses ning varasemates uuringutes valja toodud: meetod arendab
erialateadmiste kdrval ka kriitilist mdtlemist, meeskonnatdd oskust ja teisi Ulekantavaid
oskusi (Pilli, 2014), aitab erialaseid teadmisi motestada ning vdimaldab neid teatud juhtudel
ka praktikas rakendama (néiteks Aalborgi mudelis, kus probleemdpe on kombineeritud
praktiliste projektidega).

Palju tahelepanu palvis intervjuudes riihmat6dga seonduv. Teoreetilises kirjanduses
tuuakse vilja, et rihmat66 suurendab Gppijate kaasatust ning tahtaegadest kinnipidamist,
mis mojub positiivselt 6pingutes edasijdudmisele (Schmidt et al., 2009; Simmons, 2019).
Intervjueeritavate kogemusest tuli valja ka vastupidiseid naiteid — sageli tudengid ei soovi
rihmat6os osaleda ja kui neid selleks sunnitakse, siis pigem tehakse asjad kuidagi ara, ilma
ulesandesse piisavalt siivenemata. Ohukohana nagid uuringus osalejad ka seda, et riihma
litkmed jagavad sageli tooilesanded omavahel &ra, mis tahendab, et probleemdppe
isedppimise etapis omandatakse vaid osa ettendhtud teadmistest.

Teoreetilisi PBL-i mudeleid analliisides torkas silma, et enamasti neis ei pdorata
tahelepanu hindamisele. Erandiks osutusid ,,0ppima dppimise” mudelid, kus on labivalt
olulisel kohal nii dppijate enesehindamine kui ka rihmat6o protsessi Ule reflekteerimine.
Ekspertide kogemus probleemdppe rakendamisel ei sisaldanud hindamise siigavamat
mdtestamis, pigem jatkati probleemdppele tlemineku jarel vanaviisi hindamist, mis sageli
tdhendas standardiseeeritud valikvastustega testide kasutamist erialaste teadmiste
kontrollimiseks. Kui aga lahtuda PBL-i oodatavatest kasudest, peaks hindamine PBL-s
toetama lisaks erialaste dpivaljundite saavutamisele ka tlekantavate oskuste
arendamist. Mitmed intervjueeritavad siiski kasutasid nii enesehindamist kui refleksiooni,
samuti vastastiktagasisidet, aga mitte selleparast, et probleemdppe mudel seda ette naeks,
vaid pigem isiklikust uskumusest. Kes alles hakkavad probleemdpet rakendama, peaksid
ulekantavate oskuste hindamise enda jaoks labi mdtlema, sest enamik PBL-i mudelitest selles
osas suuniseid ei anna. Naiteks saab kusitluse kaudu hinnata koosto6keskkonda riithmas,
ulesannete jaotuse tdhusust, ootuste taitmist grupina jm (Vargas-Rodriguez et al. (2021).

Probleemdppe rakendamisel tuleb hoolega labi méelda tuutorite roll.
Klassikalises PBL mudelis ei pea tuutoril olema stigavamaid erialateadmisi, vastupidi, need
voivad protsessi hoopis segada, kuna tekitavad kiusatuse tudengite mottekéike liiga palju
suunata. Ekspert, kellel oli kogemus kraadiGppuritest tuutorite palkamisega suure osalejate
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arvuga kursusel, tdi ohukohana vélja, et ekspertteadmiste puudumine v@ib 66nestada tlikooli
usaldusvaarsust nii dppijate kui nende vanemate silmis. Ehk siis juhul, kui aine eesmargiks
on omandada eriala baasteadmised, vGib kdrge ekspertsusega tuutorist pigem kasu olla, sest
ta suudab arutelu diges suunas ohjata ja mdjub autoriteedina. Kuna tuutorite palkamine on
kulukas, siis Eesti tlikoolide pigem véikestes (magistri-)dpperihmades neid pigem ei
rakendata ja tudengeid juhendavad erialabppejud; sellega on tagatud ka rihmat6o
juhendamise ekspertsus. Suurtes rihmades on tuutorite palkamine siiski paratamatu, mis
tdhendab, et 6ppejou roll taandub tuutorite jJuhendmaterjalide ettevalmistamisele ja otsene
kontakt dppijatega vaheneb olulisel maaral. See vdib dppejou vaates kaasa tuua
identiteedikiisimuse — milleks mind ja minu teadmisi tildse vaja on? Uhe lahendusena
pakkusid intervjueeritavad valja mujal riikides levinud praktika, mille kohaselt professorid
pigem ei tegele igapdevaselt suurte baasainete dpetamisega, vaid pakuvad dppesse
lisavaartust tiksikute teemakohaste kilalisloengute kaudu. Loengud ei ole kill klassikalise
PBL-mudeli osaks, kuid kaasaegse paindliku lahenemise raames on need méddukal hulgal
aktsepteeritavad.

Vaatamata ekspertide pigem negatiivsele kogemusele arvasid fookusgrupis osalejad,
et probleemdppe kasude maksimaalseks ilmnemiseks peaks 6pe olema korraldatud
mitte ainepdhiselt, vaid erinevaid aineid omavahel 16imides. See tdhendab muutusi kogu
Oppekava tasandil, samuti eemaldumist Maastrichti originaalmudelist, mis négi ette ainete
iihekaupa jarjestikku labiviimist. Oppekavaiilese integreeritud lahenemise poolt on mitmed
argumendid. Esiteks, reeglina on probleemid keerukad, mitmetahulised ja
interdistsiplinaarsed ehk ei mahu (ihe Gppeaine raamidesse. Teiseks, meetodi lausalise
rakendamise korral harjuvad tudengi kergemini sellega kaasneva suurema téokoormuse ja
vastutusega. Kolmandaks, kui lisaks aineteadmistele soovitakse panna suuremat rohku
ulekantavate oskuste arendamisele, tuleb seda valjendada nii aine- kui 6ppekavades
(6pivéljundites) ning seda ka hinnata. Kirjanduses probleemdppe nii radikaalse rakendamise
néited t606 autorile teadaolevalt puuduvad, aga vdib oletada, et katsetusi on tehtud.
Intervjueeritud eksperdid tdid pigem vastupidiseid néiteid praktikast, kus PBL-i
rakendamisega ei kaasnenud olulisi sisulisi muutusi Gppeainete sisus ja nende dpivaljundites.

Eeltoodu pdhjal edasi arutledes vdib Gelda, et probleemdppe rakendamine, eriti
Oppekava uleselt, peab olema selgelt péhjendatud. See ei pruugi headest kavatsustest
hoolimata toimida, kui pole kooskdlas 6ppejoudude pedagoogiliste vaartuste ja uskumustega,
vOI kui meetodit rakendatakse valel eesmérgil. Uuringus osalenud kahe eksperdi kogemus oli
seotud just viimasega — thel juhul oli PBL lihtsalt (iks marks6na voi eeldatavalt dppekava
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sidusust suurendav tooriist teiste hulgas, kuid meetodi korrektset jargmist ei eeldatud ega
suunatud. Teisel juhul néhti PBL-s peamiselt vahendit IGpetanute osakaalu suurendamiseks ja
ei pooratud piisavalt tahelepanu sellele, milles PBL-i sisuline kasu seisneb. Need tulemused
kinnitavad Blumbergi (2016) arvamust, et haridusuuenduste rakendumiseks ei piisa ainult
asjaosaliste informeerimisest ja koolitamisest. Kui uuenduse potentsiaalsed kasutuselevétjad
ei nde selles mingit vaartust, voi kui nad katsetavad uuendust ja see osutub ebaotstarbekaks,
vOivad nad sellest loobuda. Seega ei pruugi probleemdppe ebadnnestumises studi olla
Oppejoudude jaigad pedagoogilised vaartused ja uskumused (Weimer, 2013), vaid hoopis
reformi eestvedajate suutmatus oma idee né maha muimiseks digeid ja mdjuvaid argumente
leida. Intervjuudes kasitletud probleemd@ppe Gppekavatlese kasutuselevotu naidete puhul
torkas nditeks silma, et Rogers’i (2003) innovatsiooni-otsustusprotsessi iks oluline etapp —
veenmine — lukati tahapoole, ehk kdigepealt tehti otsus kogu 6pe PBL-le lles ehitada ja alles
seejarel, kui 6ppejdududel ei olnud sisuliselt enam valikuvdimalust jéetud, hakati neile
meetodit tutvustama ja neid veenma selle kasulikkuses. Siinkohal tuleb veel silmas pidada, et
Rogers’i mudel késitleb innovatsiooni omaksvotmist voi sellest loobumist indiviidi
vaatenurgast, kuid intervjuude nditel oli tegemist organisatsiooni tasandi otsustega, millega

indiviidid pidid lihtsalt leppima.

4.2. Uurimuse piirangud ja edasised uurimissuunad

Piirangud

Uurimuse Uheks piiranguks on uuritavate vaike arv ja see, et tulemused ei ole laiemalt
uldistatavad. Kuna intervjuudel osalemine oli vabatahtlik, siis ootusparaselt votsid
uuringukutse vastu pigem need, kes pidevalt oma Gpetamismeetodite arendamisega tegelevad
ning uutest 6ppemeetoditest huvituvad. Tulemuste rakendamise seisukohalt oleks aga vajalik
teada just nende seisukohti, kes pigem ei lahe uuendustega kaasa voi lihtsalt ei huvitu
Opetamisega seonduvast (nt pigem teadust6o fookusega dppejoud).
To0 praktiline vaartus

T60 tulemuste pdhjal saab vélja tuua nii probleemdppe kasud kui takistused
Oppejbudude vaates. Neid teades on vOimalik ette votta jargmisi tegevusi: a) suurendada
PBL-i rakendamise motivatsiooni 6ppejdudude seas, nédidates neile, millist kasu see — nii
rahvusvaheliste uuringute kui kolleegide kogemuse alusel — annab; b) otsida kirjandusest
ja/vdi tootada ise vélja metoodikaid, mis aitavad seniseid takistusi PBL-i rakendamisel

uletada (nditeks temaatilise 6pikogukonna kéivitamine vms). Organisatsiooni tasandil
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annavad uuringu tulemused juhtidele teadmisi, kuidas haridusinnovatsiooni tulemuslikumalt
labi viia ja 6ppejoude selles protsessis paremini toetada.
Edasised uurimissuunad

Minu uuring kattis ainult sotsiaalvaldkonda, edaspidi vdiks uurida PBL-i rakendamist
ka teistes valdkondades. Ka kirjanduses on margitud, et selle dppemeetodi rakendamise
probleemid ja vdimalused sdltuvad valdkonna/Gppeaine eriparadest, samuti dpetamise
kontekstist (Hung & Loyens, 2012; Dolmans, 2019; Frambach et al, 2019).

Teine uurimissund vdiks olla tudengite arvamuse kisimine. Intervjuudest tuli valja, et
sageli dppijad ei vaartusta PBL meetodit samamoodi nagu dppejoud vdi dppekava
administraatorid. Vaarib uurimist, mis on selle pohjuseks — kas PBL-i valel moel
rakendamine, voi ei sobi see iga aine dpetamiseks, voi ei sobi see igale tudengile, v6i on
tegemist tudengite ekslike ootustega, voi leidub veel teisi vastuseisu p&hjuseid.

Kolmandaks oleks huvitav kisitluse abil uurida, millised on laiemalt tlikooli
Oppejoudude Uldised vaartused dpetamisel — kas pigem dpetamiskesksed voi Gppijakesksed?
Samuti, kas tegelik dpetamine vastab deklareeritud véartustele nii dppejou enda kui
kdrvaltvaataja pilgu labi. Andmete saamiseks sobiks viimasel juhul naiteks OIS-i ainekavade

analiis.

Tanusbnad

Tanan siiralt oma juhendajat heade nduannete eest, intervjuudel osalejaid oma rikkaliku
kogemuse jagamise eest ning retsensenti eelkaitsemisel antud suunava tagasiside eest. Samuti
tdnan oma perekonda, kursusekaaslaseid, kolleege ja sdpru, kes aitasid sellel raskel, kuid

pdneval teekonnal 18puni jéuda.

Autorsuse kinnitus

Kinnitan, et olen koostanud ise k&esoleva I6put66 ning toonud korrektselt vélja teiste autorite
ja toetajate panuse. T80 on koostatud lahtudes Tartu Ulikooli haridusteaduste instituudi

I16putd6 nduetest ning on kooskdlas heade akadeemiliste tavadega.

Eve Parts
/allkirjastatud digitaalselt/
19. mai 2022
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Lisa 1. Naide kodeerimisest ja kaaskodeerimisest

LERLLAIN D

V4. Minule meeldib. Mul on parasjagu viis kuni kaheksa tudengit. Parasjagu
selline seltskond tdienduséppijaid. Mis on erialaspetsiifiline, on see, et
Opetada juristile pangandust. Aga majanduses voib-olla ju if-then, seal on see
kitsaskoht. Et miks sa el anna valmis vastuseid, miks sa ei litle, kas on dige voi
vale? See tuleb murda mingil hetkel. Aga muidu 6pieesmirk on tapselt see, et
mida ma sellest tunnist tahan. Et kui mul on eesmirk see valdkond selgeks
teha, no eks ma siis sdnastan ja kiisin ja pollin ja lahendan. Ja jéuan selleni, et
see kaasmingija siis iitleb selle lause &ra, mis tekstis on, aga mis talle
senimaani pole pahe tulnud. ... Jah, suurte rithmadega ei kujuta ette, aga
viikestega viiga voimalik.

V3. Voib-olla minu kommentaar siia oleks see, et kdik on loogiline, aga jéllegi,
see keeruline osa on teadmiste lingad uuritava probleemi osas. Et enamasti
oppija ja me ise ka tihti ei tea, kus meil liingad on. Ja vdib-olla see teine
kiisimus minu jaoks on see, et probleemipohine épe peab olema selline hésti

9-LDY

ZL-LDY LL-LOY

aktuaalsel ja heal probleemil. Mis siis 1dhtub toesti sellest dppe eesmérgist, et
ta ei lahe liiga laiaks, aga ta ei ja& ka liiza kitsaks. Siin ongi see, et ei oleks neid
itheseid vastuseid, vaid ongi véimalikult erinevad lahendused. Sgltuvalt siis
sellest, et milline see taust on ja kuidas probleemi moistetakse.

SALLAEALA LA AL | LALLLALLATE R R LA e AN SR AR A ke

V3. Voib-olla on minul hea jatkata, et mulle tundub, et ma olen kasutanud nii
seda versiooni kui ka tegelikult tiiesti vastupidist eelmisele. Ehk siis
probleemi leiab igaiiks ise. Aga koos arutatakse, ithiselt. Ehk siis igaiiks saab
ldheneda enda vajadustest lahtuvalt selle probleemi lahendamisele. Ja siis
rithmat66 toimub tdesti selle baasilt, et mis siis keegi on teinud. Koos
arutletakse ja iiksteisele antakse tagasisidet. Ja voib-olla siis rohuasetus pigem
ei ole mitte rithmatddl, vaid vastupidi, just sisul. Ehk siis igaiiks lahendab seda
probleemi omal viisil ja jagatakse kogu grupiga ja nii saadakse siis grupi peale
suurem sisu kitte.

K. Kas V4 oskab midagi lisada oma vaatenurgast?

V4. No tdiendusdppes on see, et nad vihkavad rithmat6dd. [V2. Mitte ainult
tdiendusoppes! Ja nad vihkavad iildse 6ppetddd!] Ei, oppima nad tulevad, aga
rithmat66 osas, ma ei iitleks, et nad nii kogenud on. Vanusevahe on
nelikiimmend aastat, teine pdlvkond. Aga eks nad tulevad natuke
konkurentidena. See, et sulatada &ra, et siin need kaks panka kérvuti istuvad,
eks ole, mine tea, mis asja ma iitlen voi kuidas? Koigepealt tuleb see maha
saada, et iilikool on see koht, kus te olete ikkagi kursusekaaslased. Mis iganes
te olete oma tédandjale lubanud. ... Et saada niiiid sinna rolli, et keegi rddgiks
teistele, mis tema on vilja méelnud - et meil on jah, ithe semestri 6pe. Natuke
lithike on see. Et niimoodi neid [PBL-i] 6 punkti rakendada, peab olema
usaldus. Nii 6ppejou vastu kui iilikooli vastu kui ka oma kaaskursuslaste
vastu. Ja see iiletatud, et kuidas ma positsioneerun grupiga vorreldes. Et kui
keegi midagi kiisib, siis oi, et dkki ma kiisin niiiid lollisti, seda vabandust
teinekord tuleb sinna kovasti ette. Et eelistatakse ikka nii, nagu kaasajal

9L-L0Y
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Lisa 2. Fookusgrupi intervjuu kutse

Head kolleegid sotsiaalvaldkonnas

Opin oma p6hitdd kérvalt haridusinnovatsiooni magistridppes ja kirjutan probleemip6hise
Oppe teemal magistritood.

Kutsun teid osalema fookusgrupi intervjuus, mille eesmérgiks on saada infot selle kohta,
kuidas dppejoud probleemipdhist dpet mdistavad, kas ja miks peetakse seda sotsiaalteadustes
oluliseks ning millised tegurid soodustavad vdi takistavad selle rakendamist.

Fookusgrupi kavandatud aeg on vahemikus (kuupéevad, kuu) ja see toimub zoomis
(/alternatiivne silmast-silma intervjuu koht). Ajakuluks palun arvestada 1-1,5 tundi.

Kui soovid uuringusse panustada, siis palun margi oma eelistused intervjuu aja ja koha suhtes
jargneval lingil hiljemalt xx kuupdevaks: https://forms.gle/xxx

NB! Fookusgrupis osalemine ei eelda eelnevat teadmist probleemipdhisest dppest ega selle
teadliku rakendamise kogemust (aga ilmselt avastate, et olete selle elemente thel voi teisel
moel kasutanud:)

Uuringu tulemused on anontimsed. Osalejatele pakun huvi korral vdimalust osaleda
probleemipdhise dppe téotoas, et seda meetodit paremini tundma Gppida ja katsetada.

Tervitades ja kaasaléomist oodates

Eve Parts
Majandusteooria kaasprofessor, TU majandusteaduskond
Haridusinnovatsiooni 2.a. magistrant


https://forms.gle/xxx

Lisa 3. Uuritavate informeeritud ndusoleku leht

INTERVJUEERITAVA INFORMEERIMISE JA TEADLIKU NOUSOLEKU VORM

Uurimistd6 nimetus: ,,Haridusinnovatsiooni elluviimine probleemip6hise dppe
rakendamise nditel Tartu Ulikoolis.*

Kéesolevaga kinnitan, et olen informeeritud uuringust, mille eesmark on selgitada vélja Tartu
Ulikooli 6ppejoudude arusaam probleemipdhisest Gppest, selle vajalikkusest ning
rakendamist soodustavatest ja takistavatest teguritest.

Allpool kinnitan allkirjaga oma ndusolekut jagada oma kogemusi nimetatud uuringus. Samuti
kinnitan, et mind on teavitatud jargnevast:

uurimistoo viiakse labi poolstruktureeritud intervjuuna ning intervjuud lindistatakse
diktofoniga,

kogutud andmetele on ligipaas vaid uurimistdo labiviijal ja tema juhendajal,
kogutud andmeid séilitatakse 16put66 eduka kaitsmiseni, mille jargselt lindistused
kustutatakse,

minu isikuandmeid ei seostata uurimist6d iheski etapis minu hinnangutega,

mul on soovi korral vdimalus meili teel teada saada uurimist66 tulemused.

Nimi

Allkiri ja kuupdev

Intervjueeritavatele informatsiooni andnud isiku nimi ja allkiri

KUUPEEBV: .....ooiivieiieeciee e




Lisa 4. Ekspertintervjuu plaan

Individuaalintervjuud nendega, kes on probleemdpet katsetanud: kogemuse ja peamiste
takistuste kaardistamine.

Teema 1. MIDA TEGID, ja MIKS?

Palun kirjelda protsessi - kuidas sa PBL-i kasutasid (kavatsesid kasutada)?

Raéagi lthidalt, kus tutvusid esmakordselt PBL meetodiga? Mis sulle selle juures
meeldis, mis motiveeris seda ise rakendama?

Millist kasu selles meetodis nded?
Kas on midagi, mis Sulle kui dppejoule selle meetodi juures nii hasti ei sobinud?

Kuidas konstrueerisid/sdnastasid/kust leidsid uuritavad probleemid?

Teema 2. MUUTUSED

Kuidas muutus PBL-le tileminekul Sinu kui dppejou toomaht?
Kas said kasutada assistente (tuutoreid) rihmade juhendamiseks?
Kuidas muutus dppijate téomaht?

Milline on dppijate rahulolu muutustega (ja mille alusel seda hindad?). Kuidas tead ja
milles see seisneb?

Milline on Sinu rahulolu muutustega?

Kas ja kuidas muutsid PBL-le tleminekul hindamisstisteemi? Miks see vajalik oli?

Teema 3. TAKISTUSED

Kirjelda peamisi probleeme/raskusi, mis meetodi rakendamisega kaasnesid? Kuidas
neist raskustest tle saite?

Millist abi/toetust oleksid vajanud ja kellelt, kui hakkasid esmakordselt PBL-i
rakendama?

Kui peaksid uuesti nullist PBL-i rakendamist alustama, siis mida teeksid teisiti?

Teema 4. PBL-i LEVITAMINE (haridusinnovatsioon)

Kas oled PBL meetodit tutvustanud ka oma kolleegidele? Kuidas teised kolleegid
meetodisse suhtuvad — kas on ka hakanud rakendama (voi véhemalt huvi tundma) voi
on pigem vastu/pole huvitatud?

On sul ideid, soovitusi, kuidas PBL-i laiemalt oma eriala kolleegide hulgas levitada?

LOPETAMINE: mis on need mdtted vdi see iiks punkt, mida antud teema puhul kdige
olulisemaks peate?



Lisa 5. Fookusgrupi intervjuu plaan

Alustuseks: sissejuhatus ja kokkulepped (salvestamine, k6ik putiavad kdigile kiisimustele
vastata, jne), osalemise ndusoleku fikseerimine.

Kirjandus

Teemaplokid

Kisimused

1. Taustakisimused

1.1. Mitu aastat oled ulikoolis Gpetanud?

1.2. Mis Gppetasemel Opetad (baka, magister,
doktor)

1.3. Kui suurtel kursustel dpetad (tudengite
arv)

Oppemeetodites
kui haridus-
innovatsiooni
naide

NOK, muutused

2. Kuidas Sa Opetad?
Opetamise
muut(u)mine — kas ja
miks?

2.1. Kirjelda luhidalt, kuidas sa tavaliselt
Opetad? Kas/millest see sdltub: dppetasemest
(BA/mag), 6pperihma suurusest vm?

2.2. Kas oled oma karjaéri jooksul
Opetamisviisi oluliselt muutnud? Miks voi
miks mitte? Kuidas? Millist kasu muutustest
naed?

2.3. Kui ei ole muutnud, siis kas oled
mdelnud, et peaks seda tegema?

Weimeri (2002,
2013) viis
komponenti
Opetamis- voi
Oppimiskeskse
l&henemise
kirjeldamiseks

3. Véartused
Opetamisel (laiemalt
Oppija- vrs
Opetajakeskne
ldhenemine);
Vastutus dppimise
(teadmiste ja oskuste
omandamise) eest.

3.1. Oppejou roll ja vastutus Bppeprotsessis
3.2. Oppija roll ja vastutus (milles kumbki
seisneb)

3.3. Aine sisust tulenev vastutuse jaotus?
Aine sisu funktsioon?

3.4. Hindamise protsess ja eesmark?

4,
Aktiivoppemeetodite
kasutamine Gldiselt (ei
klsinud, kuna 2.
plokis juba vastati dra)

4.1. Kas kasutad teadlikult aktiivoppe
meetodeid? Milliseid?

4.2. Mis motiveerib sind aktiivoppe
meetodeid kasutama?

PBL kirjandus

5. PBL meetodi
olemus

5.1. Kas olete varem tuttavad PBL
meetodiga? Selgitage vabalt oma sdnadega,
mida see tahendab? V@i, kui vastaja pole
PBL-st midagi kuulnud, siis ,,mis sul selle
moistega seostub?*




Lisa 5. jatkub

Intervjueeritavatele anti ette (paberil vdi zoomis ekraani jagades) PBL protsessi 7-
sammuline skeem ja meetodi peamised printsiibid loeteluna. Anti natuke aega nendega

tutvumiseks.

7. Ruhmatso
tulemuste
jagamine

gruppides (5-8 tudengit).
e RiUhmatd6d juhendab tuutor, kes on juhendaja rollis ning aitab 6ppijaid kiisimuste
klisimisega, kuid ei anna ette valmis vastuseid.
o Oppimise organiseeritud fookuseks ja stiimuliks o uuritavad probleemid, mis esitatakse
reaalelu kopeerival viisil.

PBL-i luhitutvustus
PBL on aktiivippe meetod, mida

e  Oppimine on 6ppijakeskne, st
Oppija votab vastutuse oma Gppimise
eest.

o  Oppija teeb ise kindlaks oma
teadmiste lingad uuritava probleemi
o0sas ja oskab leida materjali nende
linkade taitmiseks.

e  Oppimine toimub vaikestes

[ ]
. - iseloomustavad jargmised pdhimdtted:

PBL kirjandus

5. PBL rakendamine
ja kasud

Olles nliud PBL-i pdhimotetega lihidalt
tutvunud, plta moelda:

5.2. Kas ja milliseid probleemipdhise dppe
metoodika komponente oled kasutanud enda
poolt labiviidavas dppetdds?

5.3. Miks oled hakanud neid kasutama?
Millist kasu sa nende rakendamises naed?

Ertmer et al
(2012) t1 jat2
tlupi takistused,;
Rogers’i (2003)
viis innovatsiooni
levikut méjutavat
tegurit

6.
Haridusinnovatsiooni
rakendamist
takistavad ja
soodustavad tegurid
indiviidi ja
organisatsiooni
tasandil

Kujuta ette hupoteetilist olukorda, kus
Ulikool hakkab kdigilt PBL-i rakendamist
ndudma

6.1. Mis motiveeriks sind PBL-i elemente
oma Oppetdos kasutama? (vt 5.2)

6.2. Millist tuge ja kellelt selleks vajad?
Eraldi organisatsiooni ja kolleegide poolt.
6.3. Mis vdivad olla peamised takistused
PBL-i rakendamisel?

E. Kindsiko
moodle kursus

7. LOpetavad
kisimused

Mis on need mdtted voi see Uks punkt, mida
tana késitletud teema puhul kdige
olulisemaks peate?
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