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EESSÕNA

Tänapäeva kõrgharidus hõlmab endas 
lisaks erialaste teadmiste edasi andmisele 
ka teadlikku üldpädevuste arendamist. 
Meie eesmärk on valmistada ette lõpeta-
jaid, kes on oma valdkonnas targa eluviisi 
eest​vedajad – haritud ja teadlikud koda-
nikud, kes oskavad kriitiliselt mõelda, on 
avatud uuendustele, suudavad kohaneda 
muutustega ning juhtida koostööd. Sel-
lise valmisoleku kujunemisel on üldpä-
devused hädavajalik täiendus erialastele 
teadmistele.

Üldpädevused aitavad lõpetajal oma eri-
ala teadmisi targalt rakendada. Oleme 
üleülikooliliselt seadnud sihiks kõigis 
õppekavades pöörata tähelepanu mõtle-
misoskuste ja eestvedamise oskuse aren-
damisele. Millised üldpädevused täienda-
valt fookusesse võtta, otsustatakse õppe-
kava arendamiseks peetavate arutelude 
tulemusena. 

Selleks vaatavad kõik õppekavade tii-
mid lähiaastatel süstemaatiliselt üle oma 
õppekavade visiooni ja eesmärgid, võrd-
levad olemasolevaid ja uusi õpiväljun-
deid. 

Õppekavade uuendamisel mõtestame, 
mis on oluline. Elumuutva õpikogemuse 
loob ikkagi õppejõu igapäevane töö – 
ekspertteadmiste oskuslik edasi andmine, 
tehisintellekti võimaluste ja piirangutega 
arvestamine õppetöös, õppijate kaasa-
mine, nende varasemate teadmiste ja 
kogemuste sidumine õpitavaga. Õppe-
kava sihte seades tasub arutada ka kasuta-
tavate õpetamispraktikate üle ja mõelda, 
kuidas luua eelduseid süvitsi õppimiseks, 
kriitilise mõtlemise arenguks ja elukest-
vat õppimist toetavate hoiakute kujune-
miseks. 

Ajakiri koondab mõtteid, näiteid õpeta-
mistavadest, mis aitavad õppejõududel 
ja õppekavade meeskondadel teadliku-
malt toetada üliõpilaste mõtlemisoskuste 
arengut. Koos õppimine ja kogemuste 
jagamine on meie tugevus - kasutame 
seda targalt. 

Kristi Klaasmägi,  
TLÜ haridusinnovatsiooni prorektor
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ÜLDPÄDEVUSTE 
 TEADLIK 
TOETAMINE
                                         ülikoolis
Katrin Karu ja Kaire Povilaitis, õppimise ja õpetamise keskus

Üldpädevused on teadmised, oskused ja 
hoiakud, mida saab rakendada eri olukor-
dades – nii tööelus kui ka isiklikus arengus 
– ning mille arengu taset on võimalik hin-
nata (Illie, Forbes, Curran & Vermunt, 2024; 
Rutiku, 2014; UNESCO, 2014). Need hõlma-
vad muu hulgas probleemilahendusoskust, 
kriitilist mõtlemist, suhtlemisoskust, ajapla-
neerimist, koostööoskust, enesejuhtimist ja 
kohanemisvõimet. Eestis on teema olulisust 
rõhutanud nii töömaailma OSKA raportid, 
Oskuste Kompass kui ka kõrgharidusstan-
dardi muutused.

Õppejõud saavad üliõpilasi toetada, aidates 
neil märgata, kuidas õpingud neid pädevusi 
arendavad – näiteks seades vastavaid ees-
märke õppeainetesse ja õppetegevustesse. See 
eeldab õppekeskkonnas ruumi, aja ja koge-
muste loomist, mis on seotud nii õppijate 
varasemate teadmiste kui ka tegelike töö- ja 
elusituatsioonidega. Kui õppijad mõistavad, 
milliseid pädevusi nad arendavad, kasvab ka 
nende motivatsioon ning õppimine muutub 
eesmärgipärasemaks (Biggs & Tang, 2011).

Üldpädevuste arendamise keskmes on sageli 
just kriitiline mõtlemine. See ei ole uus teema 
– juba antiikfilosoofid pidasid hariduse ees-
märgiks inimese võimet eristada, hinnata ja 

argumenteerida. Tänases kõrghariduses on 
aga kesksel kohal küsimus: millist mõtlemist 
me ülikoolis arendame? Kas väärtustame 
loovust, analüüsivõimet, kriitilist mõtlemist, 
refleksiooni või nende tasakaalu? Kas hari-
dus peaks pakkuma valmis vastuseid või 
pigem kujundama oskuse esitada paremaid 
küsimusi?

MIDA KRIITIKUD ON ÖELNUD 
ÜLDPÄDEVUSTE ARENDAMISE 
KOHTA?
Haridusfilosoofilises arutelus on küsi-
tud, kas üldpädevuste arendamine on alati 
tasakaalus ja eesmärgipärane. Gert Biesta 
(2015) ja Ronald Barnett (1997) on juh-
tinud tähelepanu, et kriitilise mõtlemise 
ületähtsustamine võib varjutada hariduse 
laiemat missiooni – toetada õppija sot-
siaalset ja isiksuslikku arengut, sealhulgas 
identiteedi ning professionaalse minapildi 
kujunemist. Samuti võib tööalaste oskuste 
liigne rõhutamine viia hariduse taandumi-
seni pelgalt konkurentsivõime kasvatami-
sele, jättes tagaplaanile inimese iseseisvuse 
ja väärtuspõhise mõtlemise. Biesta hoia-
tab, et pädevuste õpetamine võib muutuda 
ideoloogiliselt kallutatuks, kui puudub krii-
tiline ja mitmekülgne käsitlus õpitu kohta. 
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Hariduse bürokratiseerimine omakorda 
kannab ohtu, et pädevuste arendamine 
taandub mõõdetavate ja standardiseeri-
tud näitajate saavutamisele, mis kitsendab 
ruumi inimese küpsuse, eetiliste väärtuste 
ja loovuse arendamiseks (Jarvis, 1992).

Samas viitavad rahvusvahelised suundu-
mused sellele, et just kriitiline mõtlemine, 
probleemilahendusoskus, loovus ja enese-
juhtimine on need pädevused, mis määra-
vad õppijate valmisoleku kiiresti muutuvas 
maailmas toime tulla (Copenhagen Institute 
for Futures Studies [CIFS], 2019). Seetõttu 
ei ole üldpädevuste arendamine pelgalt töö-
jõuturu vajadustest lähtuv, vaid osa laiemast 
eesmärgist kujundada iseseisvaid, loovaid, 
kriitiliselt mõtlevaid ja vastutustundlikke 
professionaale.

Ajakirjast leiad nii tõenduspõhiseid argu-
mente mõtlemisoskuste olulisuse kohta 
õppija arengus kui ka praktilisi õpetamista-
vasid, mida õppejõud saavad oma kursustel 
rakendada või kohandada. Meie eesmärk 
on luua kohtumispaik, kus teadusuuringud 
ja õppejõudude kogemused põimuvad, et 
toetada õppimiskeskse õpetamise raken-
damist ning kujundada inspireerivaid õpi-
keskkondi.
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MÕTLEMISE 
     OLEMUS   
                 ja arendamine ülikoolis 1

Grete Arro, teadur ja hariduspsühholoog, TLÜ  
Anneli Veispak, kaasprofessor, EBS

Kas see on mõtlemine, kui tuletad meelde, mida Sa eelmisel teisipäeval tegid? 
Aga see, kui palun Sul vaadata kellegi fotot ja otsustada, kas inimene fotol on 
pahase näoga või mitte? Või kui peaksid selgitama, kuidas õppijate autonoomia 
toetamine toetab ühtlasi nende motivatsiooni? Aga see, kui arvutad kaheprot-
sendilise maksutõusu mõju oma neto sissetulekule? Kas see on ka mõtlemine?
Selgelt on tegemist mõtlemisega kõikide ülaltoodud näidete puhul. 

Mõtlemist võib laiemalt defineerida kui mis 
tahes vaimset operatsiooni, mis hõlmab 
informatsiooni töötlemist, olgu see tead-
lik või alateadlik. Kognitiivsed protsessid 
nagu mälusisude ammutamine, problee-
mide lahendamine, otsuste langetamine ja 
loovmõtlemine on kõik teadliku mõtlemise 
vormid. Kuid ka alateadlikud või automaat-
sed protsessid, nagu mustrite äratundmine 
või emotsionaalsed reaktsioonid, hõlmavad 
mõtlemist, kuigi need leiavad aset ilma tead-
liku otsuse, pingutuse ja tähelepanuta. 

MIDA MÕTLEMINE TÄHENDAB?
Bioloogiliselt tähendab mõtlemine närvivõr-
gustike aktiveerumist kindlate seaduspära-
suste alusel. Kognitiivselt tähendab teadlik 
mõtlemine seda, et meie tähelepanu fooku-
ses on infokillud, millega viime läbi mingeid 
operatsioone. Mõned operatsioonid juhtuvad 
automaatselt ega vaja teadlikku pingutust, 

samas kui mõned teised operatsioonid vajavad 
tõsist keskendumist ja tahtejõu rakendamist. 
Näiteks, kui meenutame, mida eelmisel teisi-
päeval tegime või peame otsustama, kas keegi 
näeb pahane välja või mitte, on enamasti tege-
mist automaatse või vähest pingutust nõudva 
protsessiga. Kui aga peame selgitama, kuidas 
kaks keerulist ideed üksteisega seostuvad või 
arvutama peast kaheprotsendilise maksu-
tõusu mõju oma netosissetulekule, on tege-
mist oluliselt keerukamate operatsioonidega. 
Nimelt tuleb pikaajalisest mälust abstraktsed 
infokillud üles leida. Meenutades või loogili-
selt arutledes tuleb jõuda seosteni, rakendada 
protsentarvutuste protseduuri, vaheväärtusi 
töömälus saadaval hoida, samal ajal pidur-
dada nii väliseid kui sisemisi segajaid ning 
muretseda seepärast, kui ebaadekvaatsed me 
küsijale tundume, kui me selle arvutuse või 
seletusega toime ei tule.

1 Materjali koostamisel on tuginetud Keskkonnahariduse juhendaja käsiraamatule (2025)
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Õppimise ja arengu seisukohast võime 
nendest kognitiivsetest operatsioonidest 
mõelda kui mõttemuskli treeningprogram-
mist. Samuti nagu füüsilise treeninguga, on 
mõned harjutused suuremat koormust pak-
kuvad kui teised. Et õppimine toimuks ja 
mõtlemine areneks, on vaja mõttemuskleid 
treenida nõnda, et koormus oleks treenijale 
piisav, et treening oleks õppijale tajutav kui 
kognitiivne pingutus. 

Kognitiivne pingutus tähendab seda, et 
mõistmiseks või meelde jätmiseks peab aju 
vaeva nägema, sattuma segadusse ja tupi-
kusse, pusima, proovima, katsetama, uuesti 
alustama jne. Enamasti ei ole see eriti meel-
div tunne. Võiks mõelda nii, et iga päriselt 
uus teadmine-oskus tähendab uut (ideaalis 
püsivat) seoste ehk sünapsite mustrit meie 
neuronite vahel. Uus teadmine, uuel viisil 
mõtlemine tähendab seega aju muut(u)mist. 
Aju muut(u)mine pole samuti kerge. kui see 
oleks kerge ja kogu info aju seoste mustreid 
kohe muudaks, ületaks see infohulk meie aju 
seoste loomise potentsiaali. Samuti poleks 
selge, millised seosed on olulised ja millised 

mitte. Aju muut(u)mine on kulukas - see 
kulutab energiat, toiduga omandatud kallist 
ressurssi, mida on evolutsiooni käigus alati 
nappinud. Seepärast töötab aju muut(u)
misele vastu. Aju ei taha tingimata muutuda, 
aga aju on võimeline muutuma - looma 
pidevalt uusi seoseid, korraldama end ümber 
- ehk olema neuroplastiline. Ent uute seoste 
ehitamine neuronite vahel on energiat nõu-
dev tegevus. See on üks põhjus, miks meil 
on vaja millegi uue ajju ehitamiseks energiat 
kulutada - see, mis väliselt on tajutav pin-
gutusena, on pingutus ja ressursikulu ka aju 
jaoks. 

Selleks, et esineks kognitiivne pingutus, peab 
õppimise protsessis esinema kognitiivne 
kaasatus. Kognitiivse kaasatuse arhitekt on 
õppejõud, kes õpisituatsioone disainib ning 
mõttemuskli treeningprogramme koostab. 
Enne, kui asume arutama, kuidas kognitiivselt 
kaasvaid õpikogemusi disainida, pöörame 
korraks tähelepanu ka nendele infokildudele, 
millega meie aju operatsioone läbi viib. Sest 
mõtlemises saame kasutada ainult seda infot, 
mis on leidnud tee meie närvivõrgustikesse.

Grete Arro Anneli Veispak
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MILLINE ON SEE INFO,  MIDA 
ME TÖ ÖTLEME JA KUIDAS SEE 
MEIE PIKAAJALISES MÄLUS 
ORGANISEERUB?
Võib öelda, et kõik teadmised, mis aitavad 
meil maailma mõista ning oma eluga hak-
kama saada, on meie pikaajalises mälus leid-
nud koha kontseptuaalsetes võrgustikes, kus 
info on tähenduslikult seotud. Kontseptsioo-
nid või mõisted ongi mentaalsed ühikud, mis 
võimaldavad meil maailma ja selles leiduvaid 
olendeid, objekte, nähtusi kategoriseerida, 
organiseerida, eristada ning mõista (Lau-
rence & Margolis, 2024). Gregory Murphy 
on kirjutanud, et kontseptsioonidest saab 
mõelda kui liimist, mis meie mentaalset 
maailma koos hoiab (2002). Ja mõtlemine 
võib olla mõistetav kui mentaalsete kont-
septsioonide manipuleerimine ning nendega 
opereerimine (Wiley & Jee, 2010).

Tänu kontseptuaalsetele teadmistele omis-
tame tähendusi meelelistele kogemustele (nt 
tavamõisted: metsas on puud, talvel on külm). 
Samuti oleme võimelised mõistma keerulisi 
ideid, põhimõtteid ja süsteeme, mida otseselt 
kogeda ei saagi (nt. teadusmõisted, mis on 
ökosüsteem või demokraatia). 

Tavamõisteteks nimetatakse igapäevaseid, 
intuitiivseid teadmisi, mis kujunevad vara-
jase elukogemuse põhjal ning mängivad olu-
list rolli kiire ja intuitiivse mõtlemise võimal-
damises. Need põhinevad otsestel kogemus-
tel ja vahetutel muljetel. Tavamõisted võivad 
olla lihtsustatud ja ebatäpsed, sest nad pee-
geldavad maailma vahetult tajutavas vormis, 
ilma sügavama analüüsita. Näiteks võib laps 
tavamõistena mõista tähti kui säravaid täppe 
taevas, teadmata, et need on tegelikult suu-
red hõõguvad gaasikerad (Vosniadou, 2008). 

Teadusmõisted on aga täpsemalt määrat-
letud ja formaalsete õpiprotsesside kaudu 
omandatud. Need põhinevad teoreetilis-

tel raamistikul ja sügavamal analüüsil ning 
on tihti seotud keerukamate, mittevahetult 
kogetavate nähtustega, nagu gravitatsioon 
või evolutsioon (Carey, 2009). 

Mõtlemise või mõistete arengu uurimis-
teema kognitiivses psühholoogias tegelebki 
küsimusega, kuidas nendes teadmistes, mida 
kogemuspõhiselt aduda ei saa, tekivad kas 
korrektsed või valed teadmised ehk väär-
mõisted. Väärmõisted (ingl misconceptions) 
on teadusliku teadmisega vastuolus olevad 
arusaamad selliste nähtuste või protsesside 
kohta, mida vaid taju või isikliku kogemuse 
põhjal mõista ei saagi (Verkade et al., 2017). 
Kuigi õige ja väär arusaam või lähenemine 
võivad sõltuda kontekstist või taustsüstee-
mist ja ka teaduslikult aktsepteeritud faktid 
muutuvad ajas, lähtutakse väärmõiste mää-
ratlemisel sellest, mis on parasjagu parim 
teaduslik teadmine teemast. Näiteks on 
praegu parim teaduslik teadmine, et käte 
pesemine seebiga aitab vähendada viiruste 
ja bakterite levikut ja seega paljude haiguste 
teket inimestel. See on teadmine, mida ini-
mesed ei ole võinud saada oma meelekoge-
muse abil, sest viirused ja bakterid on meile 
palja silmaga nähtamatud.  

MIKS JA KUIDAS VÄÄRMÕISTED 
TEKIVAD?
Väärmõistete tekkimine on paratamatu osa 
mõtlemise loomulikust toimimisest. Meil 
kõigil on mingites valdkondades, kus me 
eksperdid ei ole, väärmõisteid. Väärmõisted 
tekivad, kuna meie teadvus tegeleb lakkama-
tult endale maailma selgitamisega ning loob 
selle kohta nn naiivseid teooriaid, kasutades 
selleks hetkel olemasolevaid teadmisi või 
mõttemudeleid. Võiks öelda, et meie tead-
vuse evolutsiooniline põhifunktsioon on 
pidevalt maailma mõista ja mõtestada (sest 
siis jääme tõenäolisemalt ellu). Seda prot-
sessi ei saa välja lülitada ega kinni keerata. 
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On olemas infot ja olukordi, mida ongi või-
malik kogemuspõhiselt mõista - me kõik 
ilmselt õpime kogemuse pinnalt ära, et hom-
mikuti läheb valgeks, et naeratav inimene on 
enamasti sõbralik, et kuuma pliidi katsumine 
on ebameeldiv - ehkki kõigi nende nähtuste 
taga on keerukad protsessid, on nimetatud 
seoste mõistmine kogemuspõhiselt täiesti 
võimalik.  

On aga ka teadmisi, mida taju- või kogemus-
põhiselt mõista ei saa - näiteks, mida tempe-
ratuur endast füüsikaliselt kujutab või miks 
Päike hommikuti ei tõuse (kuigi meile taju-
põhiselt nii tundub), vaid Maa ennast hoopis 
pöörab. Tundumise-pinnalt loodud selgi-
tused ja järeldused (tavamõisted) on füüsi-
kaliste, keemiliste, bioloogiliste, sotsiaalsete 
ja psühholoogiliste protsesside ja nähtuste 
kohta enamasti valed. 

Paraku ei omanda kõik inimesed teadus-
likku, s.t. mitte isikliku kogemuse põhist 
mõtlemist ka koolis. Seepärast näeme ras-
kusi vahetult mittekogetavate teadmiste 
omaksvõtmisega ka täiskasvanutel - näiteks 
neil, kes järjekindlalt kliimat ja ilma sega-
mini ajavad või arvavad, et vaktsineerimine 
on tervisele kahjulik. Oluline on aga mõista, 
et väärmõisted on normaalne osa mõtlemise 
arengust. Väärmõistete muutumine on pikk 
protsess, mille puhul tekib tavaliselt esialgu 
mõni uus väärmõiste ja seegi on loomulik. 
Korrektse mõiste või arusaama kujunemine 
on aeglane. Väärmõistete muutumine pole 

kerge ka seepärast, et sageli on olemasolevad 
nn naiivsed teooriad inimesele endale väga 
usutavad, sest lähevad kokku tema argiko-
gemusega - need on õppija maailmapildis 
“õiged”. On öeldud, et väärmõisted on püsi-
vad nagu “näts talla all”.

Väärmõistete muutumist nimetatakse mõis-
tete arenguks (ingl k conceptual change), 
mis tähendab, et õppija peas asendub eba-
korrektne (või puuduv) kontseptsioon järk-
järgult korrektsema arusaamaga (Chi, 2005; 
Vosniadou, 2008). Sama oluline kui aktsep-
teerida, et väärmõisted on loomulikud, on 
ka mõista, et need ei ole paratamatus. Mõiste 
arengut arvestava õpetamise korral suudame 
mõistma õppida ka infot, millele kogemus-
likku või tajulist vastet polegi.

Mida saab õppejõud teha, et aidata kaasa 
mõistete arengule ning mõtlemise arengule 
tervikuna?

Nagu ülalpool juba kirja sai - selleks et õppi-
mine ja mõistete areng saaks juhtuda, tuleb 
pingutada. Aga mõistlikul moel, mitte üks-
kõik kuidas. Et esineks kognitiivne pingu-
tus, peab õppimise protsessis esinema kog-
nitiivne kaasatus. Üks sobilik mudel, mis 
pakub meile süsteemse raamistiku, millele 
toetuvalt kognitiivsele kaasatusele mõelda, 
on ICAPi mudel (Chi et al. 2014). See on 
raamistik, mis kategoriseerib õpitegevusi 
nende poolt esilekutsutud kognitiivse kaasa-
tuse tüübi ja taseme alusel. 
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ICAP tähistab nelja kaasatuse viisi: interaktiivset, konstruktiivset, aktiivset ja passiivset. 

1.	 Passiivne (P) – õppija on suunatud info 
saamisele materjalidest/õppejõult, väli-
selt selle infoga midagi tegemata – nt 
tähelepanelik lugemine, juhendaja juhiste 
kuulamine.

2.	 Aktiivne (A) – materjalide vaatamise/
kuulamisega kaasneb mingit sorti 
motoorne/füüsiline aktiivsus – nt mil-
lelegi osutamine, pauside tegemine, mingi 
eseme käes pööramine-vaatamine, alla-
joonimine, sõnasõnaliste märkmete tege-
mine, mingi osa väljakirjutamine, õppija 
jaoks selge lahenduskäiguga ülesande suh-
teliselt automaatne lahendamine.

3.	 Konstruktiivne (C) – õppija tekitab 
materjali töödeldes mingit sorti uusi 
väljundeid/ideid, mis lähevad kauge-
male sellest, mis materjalis esitatud on. 
Ehk siis see kaasatuse vorm on genera-
tiivne – nt endale ja teistele selgitamine, 
materjalide seostamine, küsimuste esita-
mine, loetu põhjal joonise tegemine, uue 
lahenduse otsimine probleemile, mida veel 
ei osata lahendada. 

4.	 Interaktiivne (I) – mitme õpipart-
neri interaktsioonis on kõik osapooled 
konstruktiivselt kaasatud, s.t. kõik gene-
reerivad uusi ideid ning kõik saavad 
enam-vähem sama palju sõna; tulemu-
sena lähevad tekkivad väljundid/ideed 
kaugemale sellest, mida õppijad üksi 
suudaks luua – nt oma seisukoha kaits-
mine/põhjendamine, teiselt selgituse või 
näite küsimine, üksteise ideede laienda-
mine jne.

Empiiriliste uuringute kohaselt toovad süga-
vamalt kognitiivselt kaasavad tegevused 
kaasa põhjalikuma arusaamise ja parema 
teadmiste kinnistumise. Mida kognitiivselt 
kaasavam on õppijale pakutav õpitegevus, 
seda tõenäolisem on, et õppija mõistab õpi-
tut paremini ja pikaajalisemalt.

Uuringud näitavad, et õppimise tulemuslik-
kus suureneb oluliselt trajektooril P -> A -> 
C -> I (8-10% iga vormi puhul) (Menekse 
et al., 2013). Erinevus ei ilmne tingimata 
lihtsate, küll aga keerukate ja teadmiste üle-
kannet eeldavate ülesannete puhul. Mõned 

ICAPi mudel (Chi et al., 2018).

Ülesandega seotud
(Kognitiivselt kaasatud)

Ülesandega mitteseotud
(Kognitiivselt mittekaasatud)

MittekaasatudInteraktiivne Konstruktiivne Aktiivne Passiivne> > > >

Passiivne  
õppimine

Aktiivne  
õppimine

Pinnapealsed 
infotöötlusstrateegiad

(Käed küljes)

Sügavad 
infotöötlusstrateegiad

(Mõte töötab)
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õppimisviisid on tõhusamad kui teised, aga 
mõned tegevused võivad õppimisele lausa 
kahjulikult mõjuda. Näiteks, kui õppejõu 
sorav selgitus loengus tekitab õppijas tunde, 
et tal ongi kõik juba selge ja midagi enam 
teha polegi vaja. Reaalsuses juhtub pärast 
sellist õppimist sageli, et kui õpitut peab 
kasutama, siis tegelikult seda siiski ei osata.

Mõnikord mõistetakse ICAP mudelit valesti 
-eeldades , et kui teema on uus, peab õppima 
passiivsel ja aktiivsel viisil, ja kui juba natuke 
osatakse, õppima konstruktiivsel ja interak-
tiivsel viisil. Tegelikult pole mingit põhjust 
ühelgi ajahetkel õppida P või A viisil - alati 
on mõtet ka lugeda, videot vaadata või õpe-
tajat kuulata konstruktiivselt või interaktiiv-
selt. Aktiivne ja passiivne õppimisviis saavad 
alati sisalduda kahe järgmise vormi sees. 
Lugemise või video vaatamise ajal tuleb teha 
pause, et mõtelda, järeldada, küsida, kokku 
võtta, ümber sõnastada, näitlikustada vms. 
See oleks küll lugemine, aga mitte passiivne, 
vaid konstruktiivne lugemine. Oluline on 
loetu üle mõtelda nii, et samal ajal ei loe. Me 
nimelt ei saa samal ajal lugeda ning loetu üle 
mõtelda. Seega, teadmisi päriselt muutva 
õppimisega on tegemist siis, kui kognitiivne 
kaasatus on vähemalt konstruktiivne, mil-
les tõenäoliselt sisalduvad ka passiivsemad 
õppimisviisid, aga viimastega ei piirduta.  

Võiks ju küsida, miks interaktiivsus parem 
on kui konstruktiivsus? Uuringute vastus on, 
et interaktiivse (ehk siis koos-konstrueeriva) 
õppimise puhul kehtivad kõik konstruktiivse 
õppimise head küljed, aga kasutada on ka 
need infokillud, mis on teiste õppijate pea-
des – eeldusel, et kõik saavad rääkida ja oma 
teadmisi ning märkamisi jagada! Nii saab 
uus, konstrueeritud teadmine õppija peas 
tõenäoliselt terviklikum ja mitmekesisem 
kui üksi õppides.

ICAPi mudeli võtab hästi kokku allolev 
skeem, kus on näha, mis viisidel toimub 

kõige optimaalsem õppimine ehk kus on 
kõige suurem kognitiivne kaasatus.

MIKS ON ÕPPEPROT SESSIS 
KASULIK EKSIMINE?
Kuna õppimise eesmärk on kutsuda esile 
olukord, kus õppija peas asendub ebakor-
rektne (või puuduv) kontseptsioon järk-
järgult korrektsema arusaamaga, peavad ka 
õpetamisviisid teadlikult seda protsessi toe-
tama. Mõtlemist uurivad teadlased on aasta-
kümneid pingutanud, et leida selliseid õpe-
tamisviise, mille tulemusel ei teki keerukates 
teemades mitte uued väärmõisted, vaid kor-
rektsed arusaamad, mis jäävad ka meelde. Ka 
väärmõistete puhul liigub õppimine ja õpe-
tamine maailmas (ICAPi järgi) konstruktiiv-
sete ja interaktiivsete õppimisviiside suunas. 
Selliste õppimisviiside üks põnev ja kasulik 
näide on nn tõhusa vea disain (ingl k Pro-
ductive Failure Design) (Kapur, 2008).

See on õppemeetod, mis loob õppijatele või-
maluse mõtestada keerulisi probleeme ning 
proovida neid lahendada enne, kui neile 
pakutakse struktureeritud juhendamist. Las-
tes õppijatel esmalt ise probleemi olemust ja 
lahendamise võimalusi uurida, pusida ning 
ebaõnnestuda, luuakse eeldus sügavama 
arusaamise kujunemiseks, sest lahenduse 
otsimise käigus põrkavad õppijad vastu oma 
väärmõisteid ning puudulikke teadmisi ning 
saavad aru, mida nad veel ei tea. Põhimõt-
teliselt pakub selline õppimisviis suurema 
tõenäosusega võimalust, et õppijates enestes 
tekivad teemakohased küsimused; et muutus 
ja õppimine saaksid juhtuda, peab esmalt 
õppijas tekkima rahulolematus olemasoleva 
teadmisega. Õppijad peavad mõistma, et 
nende praegune arusaam on ebapiisav või 
vastuolus uue teabega, millega nad kokku 
puutuvad (Sawyer, 2005). Ja alles siis saab 
pakkuda neile tuge õigete lahenduskäiku-
deni jõudmiseks läbi arutlemise ja vastuste 
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otsimise. Kuigi intuitiivselt tundub meetod, 
kus õppijatele antake kogu vajalik info esi-
meses järjekorras, õigem, näitavad uuringud, 
et tõhusa vea disain on mõtlemise arengu ja 
õppimise seisukohast efektiivsem lahendus 
(Kapur & Bielczyz, 2011; Kapur, 2015; Sinha 
& Kapur, 2019; Sinha & Kapur, 2021). 

MIKS ON TÕHUSA VEA DISAIN 
TÕHUS?
Esiteks, proovides lahendada probleemi, 
mida veel lahendada ei osata, peavad õppi-
jad meenutama teemaga seotud varasemaid 
teadmisi, mis neil on, ehk siis aktiveerima 
oma eelteadmised. Eelteadmiste aktiveeri-
mise juures on oluline silmas pidada, et kõik 
õppijad leiaksid oma peast üles need info-
killud, mida mingilgi viisil saab antud prob-
leemi lahendamise vankri ette rakendada. 
Selleks tuleb anda aega, et ka aeglasemad 
õppijad õiged mõttelõngad kätte leiaksid. 

Teiseks, kuna selline õpe on ühtaegu nii üle-
jõukäiva probleemi kallal pusiv kui ka arute-
lupõhine, on tegu ICAPi järgi nii konstruk-
tiivse kui interaktiivse õppeviisiga - veelgi 
enam, kuna õppijad arutlevad, siis muutub 
õppijate mõtlemine juhendajale nähtavaks, 
aidates tal paremini mõista õppijate võima-
likke väärmõisteid ja teadmistelünki. 

Kolmandaks vastab selline õppimine ühele 
tõhusa õppimise põhikriteeriumile - see on 
kognitiivselt pingutav. 

Neljandaks võimaldab selline õppeviis teha 
vigu ja neid analüüsida - õppijad asuvad nupu-
tama, aga nad ei lahenda probleemi ära, mis 
ongi eesmärk. Selline teadlikult tupikusse jook-
sutamise meetod võimaldab õppijal hakata 
märkama ja mõistma probleemi või nähtuse 
otsustavaid, defineerivaid, olemuslikke, struk-
tuurseid, ent sageli varjatud tunnuseid.

Viiendaks - tänu eelnevale võib õppija 
hakata edaspidi õppima sama tüüpi problee-

mide juures teadlikult alla suruma intuitiiv-
seid väärarusaamu või -lahendusi, mis talle 
ka tulevikus pähe turgatavad (sest need ei 
kustu tema mälust ära). Nähtust defineeri-
vate, aga sageli varjatud tunnuste mittemär-
kamine tähendabki väärmõistelist arusaama.

Lühidalt võib öelda, et kui õppejõud disainib 
õpiolukordi, kus õppijad on konstruktiivsete 
ja interaktiivsete ülesannetega kognitiivselt 
kaasatud ehk mõttega asja juures, esineb 
piisav kognitiivne pingutus; õppijatel on või-
malik teha vigu ja seeläbi märgata iseenda 
väärmõisteid ning saada aru, miks need ei 
võimalda neil probleeme rahuldaval viisil ei 
mõtestada ega lahendada; ning leida piisa-
valt tuge, et konstrueerida uued ning õige-
mad mentaalsed mudelid, areneb õppijate 
mõtlemisvõime mühinal. Lihtne.

VÕT TES EELNEVA LO O KOKKU:
—— Mõtlemist võib defineerida kui mistahes 

vaimset operatsiooni, mis hõlmab infor-
matsiooni töötlemist, olgu see teadlik või 
alateadlik. 

—— Informatsioon, mida me oma mõttest-
ruktuurides töötleme, on meie pikaajali-
ses mälus organiseerunud kontseptuaal-
setesse võrgustikesse. Mentaalsed kont-
septsioonid ehk mõisted kannavadki 
meie arusaamist maailma asjadest. Tava-
mõisted esindavad tajupõhiseid koge-
musi ning teadusmõisted pigem teoree-
tilistel raamistikul ja sügavamal analüüsil 
põhinevaid mittevahetult kogetavaid 
nähtusi. Mõtlemise areng seisnebki sel-
les, et õppija peas asendub ebakorrektne 
(või puuduv) kontseptsioon järk-järgult 
korrektsema arusaamaga.

—— Et õppimine toimuks ja mõtlemine are-
neks, on vaja mõttemuskleid treenida 
nõnda, et koormus oleks treenijale piisav, 
et treening oleks õppijale tajutav kui kog-
nitiivne pingutus.Seejuures ei tähenda 
kognitiivne pingutus mitte mingil juhul 
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emotsionaalset pinget või stressi – vas-
tupidi – viimased halvendavad igal juhul 
meie mõtlemis- ja õppimisvõimet.

—— Selleks, et esineks kognitiivne pingutus, 
peab õppimise protsessis esinema kogni-
tiivne kaasatus. 

—— ICAPi mudel on raamistik, mis kateg-
oriseerib õpitegevusi nende poolt esi-
lekutsutud kognitiivse kaasatuse tüübi 
ja taseme alusel. Uuringud näitavad, et 
interaktiivsete ja konstruktiivsete õpite-
gevuste käigus on õppijad kognitiivselt 
sügavamalt kaastatud, kui lihtsalt aktiiv-
setes või passiivsetes tegevustes.

—— Tõhusa vea disain on õppemeetod, mis 
loob õppijatele võimaluse mõtestada 
keerulisi probleeme ning proovida neid 
lahendada enne, kui neile pakutakse 
struktureeritud juhendamist. See mee-
tod on ICAPi kohaselt konstruktiivne/
interaktiivne, pakub õppijale piisavat 
kognitiivset koormust, lubab teha vigu 
ning neile toetuvalt märgata oma väär-
mõisteid ning nähtuste varjatud, tajupõ-
hiselt mitteavastatavaid aspekte.
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Filosoofiline vaade

MÕTLEMISELE
Oliver Laas, filosoofia lektor, TLÜ

Selle ülevaate eesmärk on käsitleda mõtlemisega seotud filosoofilisi küsimusi. 
Mahu- ja ajapiiranguid arvestades piirdun põgusate märkustega mõtlemise, 
intelligentsuse ja filosoofiliste inimesekäsitluste seoste ning kriitilise mõtlemise 
kohta.

MÕTLEMINE,  INTELLIGENT SUS 
JA INIMESEKÄSITLUSED
Tarkus ja mõtlemine on inimkonna enese-
käsitluses kesksel kohal. See ilmneb nii meie 
liiginimes homo sapiens kui ka filosoofilistes 
käsitlustes. Näiteks René Descartes’i tuntud 
väide cogito, ergo sum tõstab inimese ole-
muslikult (kehatuks) „mõtlevaks asjaks“ 
(Descartes, 1984).

Intelligentsuse mõiste on vaieldav ja mitmetä-
henduslik. Selle mõõtmine IQ testiga tundub 
esmapilgul ilmne, kuni võtta arvesse võima-
lust, et intelligentsus ei pruugi olla üks ja jaga-
matu nähtus (Gardner, 1983) või et mõtlemist 
ei saa samastada teadusliku uurimise protses-
siga, kus tunnetav subjekt on eraldatud uuri-
tavast objektist (Heidegger, 1996).

Kognitiivteaduses mõistetakse intelligentsust 
sageli kui optimeerimisprobleemide lahen-
damise võimet – oskust valida alternatiivide 
hulgast enda eelistuste järgi parim lahendus 
võimalikult kiiresti (Legg & Hutter, 2007). 
See kiiruse samastamine efektiivsusega tule-
neb tõenäoliselt IQ testidest, kus hinnatakse 
muu hulgas vastamiskiirust (Boddington, 
2023, lk 193). Selline lähenemine on instru-
mentalistlik: intelligentsuse väärtus seotakse 
saadava tulemusega.

Teistsuguse, kontemplatiivse käsitluse koha-
selt on intelligentsus ja mõtlemine väärtusli-
kud juba iseenesest, protsessina. Platon pidas 
näiteks parimaks eluks elu, mis on pühenda-
tud igaveste tõdede üle mõtisklemisele.

Millist arusaama intelligentsusest ja inime-
sest eelistame, sõltub sageli meie vaikimisi 
filosoofilisest inimesekäsitlusest. Homo 
economicus’e vaatepunktist on inimene eel-
kõige oma kasu maksimeerija, samas kui 
homo faber (Haeckel, 1868; Engels, 1954) 
rõhutab inimest kui valmistajat ning homo 
symbolicum (Arendt, 1998; Cassirer, 1944) 
kui tähenduste loojat ja tõlgendajat. On ka 
teisi lähenemisi, näiteks mängiv inimene 
(homo ludens) (Huizinga, 1980). Kõigis neis 
on mõtlemisel keskne, kuid erineva tähen-
dusega roll.

KRIITILINE MÕTLEMINE
Pedagoogilises kontekstis on alates 20. 
sajandi algusest rõhutatud eelkõige kriitilist 
mõtlemist. John Dewey määratles selle kui 
„iga uskumuse või oletatava teadmise vormi 
aktiivset, püsivat ja ettevaatlikku kaalutle-
mist seda toetavate aluste ning sellest tulene-
vate järelduste valguses“ (Dewey, 1910, lk 6; 
1933, lk 9).
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Ajalooliselt seostub kriitiline mõtlemine 
tihedalt informaalse loogikaga. 1970. aastate 
haridusuuendused tõid kaasa rahulolematuse 
traditsioonilise loogika õpetamise viisidega, 
mille tulemusel hakati arutlusi käsitlema 
laiemalt, mitte ainult matemaatilise tõestuse 
mudeli järgi (Blair & Johnson, 2000).

USA-s sai kriitiline mõtlemine haridusre-
formi osaks tänu Ralph H. Ennis’ile (1962, 
1982). Kuigi see hõlmab rohkem kui for-
maalne argumentatsioon – näiteks tähenduste 
täpsustamist ja info hindamist (Govier, 1987) 
– käsitletakse seda praktikas sageli koos infor-
maalse loogikaga (van Eemeren jt, 2014).

Kriitiline mõtlemine ei ole kiirustades 
järelduste tegemine (Dewey, 1910, lk 13), 
dogmaatiline klammerdumine poliiti-
liste või usuliste veendumuste külge ega ka 
lihtsalt andmete mehaaniline töötlemine 
(Hitchcock, 2024). Näiteks arst, kes diag-
noosib patsienti pärast põhjalikku andmete 
kogumist ja alternatiivsete seletuste kaalu-
mist, rakendab kriitilist mõtlemist.

Oma kursusel määratlen kriitilise mõtlemise 
kui argumentatsiooni ja mõtlemise ratsio-
naalset hindamist loogiliste kriteeriumide 

alusel. See on traditsiooniline käsitlus, mida 
on kritiseeritud individualismi ja objek-
tiivsuse ületähtsustamise tõttu (Paul, 1981; 
Thayer-Bacon, 2000). Alternatiivsete lähe-
nemiste hulka kuulub näiteks bell hooks’i 
(1994, 2010) rõhutatud dialoogiline ja kogu-
konnapõhine kriitiline mõtlemine.

Uurijad on pakkunud kriitilise mõtlemise 
protsessile eri arvu etappe – Dewey (1933) 
viis, Hitchcock (2017, 2024) kaksteist. Samuti 
on rõhutatud hoiakuid ja intellektuaalseid 
voorusi, mis toetavad kriitilist mõtlemist: 
tähelepanelikkus, uurimisvalmidus, enese-
kindlus, avatuse hoiak, ennatlikest järeldus-
test hoidumine, sõltumatus, tõe otsimine ja 
tervislik skepsis (Facione, 1990; Halpern, 
1998; Lau, 2011). Need ei ole moraalsed 
voorused, vaid mõtlemist suunavad hoiakud 
(Zagzebski, 1996).

On vaieldud ka selle üle, kas kriitilist mõtlemist 
saab õpetada üldainena. McPeck (1981) väidab, 
et see on alati seotud kindla ainevaldkonnaga 
ning tuleks õpetada koos sisuga. Vastuväidete 
hulgas on näiteid sellest, kuidas üldised osku-
sed – näiteks kirjutamine – kanduvad üle eri 
ainetesse (Paul, 1985; Siegel, 1985).
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KOKKUVÕTE
Filosoofias on mõtlemise teemal sõna võt-
nud peaaegu kõik suuremad mõtlejad. Õpe-
tamisel on kasulik alustada oma vaikimisi 
eeldustest: milline on inimese olemus ja 
milline on mõtlemise roll tema elus? Seejärel 
tuleks määratleda oskused ja hoiakud, mida 
tahetakse arendada, ning sihid, mida nende 
kaudu saavutada. Kui need küsimused jää-
vad vastamata, võib juhtuda, et valitud mee-
todid ei toeta seatud eesmärke.
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Õppimine algab enda tegevuse ja kogemuste 
mõtestamisest ning analüüsimisest, mis 
toimub refleksiooni abil. Haridussõnasti-
kus eelistatakse terminit refleksioon (mitte 
eneserefleksioon, kuna viimane on liiasus). 
Refleksioon hõlmab analüüsi, üldistamist ja 
mõnikord ka metatasandile jõudmist. John 
Dewey (1933/1993) käsitleb refleksiooni kui 
teaduslikule teadmisele tuginevat süstemaa-
tilist mõtlemist, mis aitab kahtlusi ja sega-
dust uurida ning selgust leida. Refleksiivne 
õppimine toetab uute teadmiste sidumist 
varasematega, olles tihedalt seotud kriitilise 
mõtlemisega, mis keskendub info analüüsile 
ja hindamisele. Samuti toetab see metakog-
nitsiooni ehk teadlikkust oma õppimisprot-
sessist, arendades oskust teadmisi analüü-
sida ja kohandada. 

Refleksiivne lähenemine 

ÕPPIMISELE  
ja mõtlemisele 
Katrin Karu,  
andragoogika dotsent, TLÜ

DAVID KOLBI  KO GEMUSLIKU ÕPPIMISE T SÜKKEL:
1. Konkreetne kogemus (Concrete Experi-
ence) – õppija kogeb midagi uut või näeb 
tuttavat olukorda uues valguses. 

2. Reflektiivne vaatlus (Reflective Observa-
tion) – kogemust analüüsitakse, otsitakse 
mustreid ja tähendust. 

3. Abstraktne mõtisklus (Abstract Concep-
tualization) – saadud õppetunnid seotakse 
teooriate ja üldiste põhimõtetega. 

4. Aktiivne katsetamine (Active Experi-
mentation) – uusi teadmisi rakendatakse 
praktikas, mis loob aluse uutele kogemus-
tele. 

See tsükliline protsess tugevdab reflek-
siivset õppimist, võimaldades sügavamalt 
mõista oma kogemusi ja arendada kriiti-
list mõtlemist.  

Teaduskirjanduses osutatakse, et õppija 
regulaarne refleksioon (süstemaatiline mõt-
lemine oma õppimise ja tegevuste üle) aitab 
toetada akadeemilist tulemuslikkust ja õpi-
motivatsiooni (Cavilla, 2017) ning reflek-
tiivsed tegevused (päevikud, juhitud arute-
lud, struktureeritud küsimused) parandavad 
õppijate eneseregulatsiooni ja kriitilist mõt-
lemist (Liu, Abu Bakar, & Xu, 2025). Uurin-
gud näitavad, et peatumis- ja mõtestamispau-
sid õppeprotsessis aitavad õppijatel paremini 
keskenduda ja uut teavet omandada. Reflek-
siooni kaasamine süvendab õppimist ning 
tugevdab seotust õpitava materjaliga, muutes 
selle isiklikult tähenduslikumaks. 

Refleksiivse õppimise protsessi saab selgi-
tada kahe mudeli abil.
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JENNIFER MO ONI REFLEKSIIVSE ÕPPIMISE MUDEL: 
1. Märkamise faas (Noticing) – õppija regist-
reerib infot, kuid ei analüüsi seda sügavuti. 

2. Mõistmise faas (Making Sense) – tead-
mised mõistetakse tervikuna, kuid seosed 
varasema kogemusega on nõrgad. 

3. Tähenduse loomine (Making Meaning) 
– uued ideed hakkavad moodustama ter-
viklikku pilti. 

4. Tähendusega töötamine (Working with 
Meaning) – õppija seostab uut materjali 
varasemate teadmiste ja kogemustega. 

5. Transformatiivne õppimine (Transfor-
mative Learning) – uued teadmised muu-
davad seniseid arusaamu ning loovad 
sügavama mõistmise. 

Refleksiivse õppimise viimased kolm tasan-
dit toetavad aktiivset õppimist ja uue tead-
mise loomist, mis omakorda tugevdab krii-
tilise mõtlemise oskust. See viitab õppimise 
kontinuumile: pind- ja süvitsi õppimise 
lähenemisele. Süvitsi õppimine tähendab, 
et õppija mõistab teadmisi põhjalikult, seob 
neid omavahel ja uurib mõisteid sügavuti; 
fookuses on arusaamine ning õpitu rakenda-
mine eri kontekstides (Karm & Karu, 2024). 
Seega on refleksioon ja kriitiline mõtlemine 
vajalikud süvitsi ning isiklikult tähendus-
liku õppimise jaoks. 

Tabelis esitatakse näiteid küsimustest, mida 
saab kasutada erinevates õpikeskkondades, 
et suunata õppijaid refleksiooni eri tasanditel 
(Ménard & Ratnapalan, 2013). Refleksiooni 
käivitavad küsimused jagunevad kolme kate-
gooriasse.

Märkamise küsimused aitavad õppijatel 
tähele panna ja kirjeldada vahetut koge-
must või olukorda. Neid saab kasutada näi-
teks pärast tegevuse või juhtumi vaatlemist, 
et selgitada välja esmased tähelepanekud ja 
tunded.

Mõtestamise küsimused nõuavad sageli 
sammukese tagasiminekut – olukorra ana-
lüüsi ja tähenduse loomist. Need sobivad 
grupiaruteludeks, seminarideks või juhtu-
mianalüüsideks, kus on oluline uurida või-
malusi, alternatiive ja tagajärgi.

Tulevikku suunatud küsimused keskendu-
vad järgmiste sammude planeerimisele, vaja-
like ressursside ja oskuste kaardistamisele 
ning takistuste ja võimaluste arutamisele.

Selline küsimuste raamistik on kasutatav 
mitmesugustes õppesituatsioonides – alates 
juhtumipõhisest õppest kuni tiimi koos-
olekute ja professionaalse juhendamiseni 
– aidates viia arutelud pelgast sündmuste 
kirjeldamisest sügavama analüüsi ja teadliku 
tegutsemiseni.

SO OVITUSED REFLEKSIIVSE 
ÕPPIMISE TOETAMISEKS
Refleksiivne lähenemine vajab aega ja järje-
pidevust – lühiajaline sekkumine ei pruugi 
anda kohest mõju õpitulemustele. Parima 
tulemuse saavutamiseks tasub refleksiooni 
rakendada pikema perioodi vältel ning lõi-
mida see orgaaniliselt kursuse tegevustesse, 
mitte käsitleda seda kõrvalise lisana.

Planeeri refleksioon sihipäraselt ja süsteem-
selt. Kasuta selgeid, suunavaid küsimusi, mis 
aitavad õppijatel seostada kogemust teooriaga, 
hinnata oma õppimisstrateegiaid ning kavan-
dada järgmisi samme. Selle toetuseks sobivad 
refleksiooni mudelid. Erinevaid näiteid mude-
litest leiad TLÜ „Koosõppejõu” lehelt.

Õppejõu ja kursusekaaslaste tagasiside võimen-
dab refleksiooni mõju – see aitab õppijal liikuda 
märkamisest kuni tähendusega töötamiseni.

https://www.tlu.ee/koosoppejoud
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Kui soovid hindamisega näha õppimise tege-
likku mõju, ära piirdu ainult hinnete või esi-
tatud tööde arvestamisega. Hinda ka õppija 
afektiivseid ja metakognitiivseid näitajaid 
(nt enesejuhtimine, enesetõhusus, eesmär-
gistamine), sest just nendes valdkondades 
ilmnevad muutused kõige varem.
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Tabel. Küsimused, mis käivitavad refleksiooni 

K Ü SI M U SE 
T Ü Ü P

K Ü SI M U SE D,  M I S KÄ I V I TAVA D R E F L E K SIO ON I

MÄRKAMISE 
KÜSIMUSED

Mis just juhtus?
Mida sa mõtlesid, kui …?
Kas sa märkasid, et …?
Mis meid selles olukorras üllatas?
Kuidas see sind tundma pani?

MÕTESTAMISE 
KÜSIMUSED 
PROT SESSIS

Kas me teeme seda õigesti?
Kas on alternatiive?
Kas see on meie konteksti sobiv?
Mida see tähendab?
Miks see paneb sind niimoodi tundma?
Millised on tagajärjed, kui sa niimoodi tunned?
Kas meie oleme õiged inimesed seda teemat lahendama?

TULEVIKKU 
SUUNATUD 
KÜSIMUSED

Mida me vajame (nt ressursid, teadmised, 
oskused), et see probleem lahendada?
Mida me järgmine kord teeme teistmoodi?
Millised on takistused …?
Mis võiks soodustada …?

https://doi.org/10.1177/2158244017733790
https://doi.org/10.1177/2158244017733790
https://doi.org/10.47772/IJRISS.2025.90300358
https://doi.org/10.47772/IJRISS.2025.90300358
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KOOSÕPPEJÕUD : 
Tallinna Ülikooli  
           kollegiaalse õppimise formaat
KoosÕppeJõud on Tallinna Ülikooli koosõppimise formaat, mis toimub igal 
õppeaastal kindla fookusteema raames. 
Eesmärk on pakkuda õppejõududele võimalusi kogemuste ja heade õpeta-
mistavade jagamiseks, professionaalsete oskuste arendamiseks ning ülikooli 
koostöise ja usaldusliku õpikultuuri toetamiseks. 

Formaat toetub neljale sambale:

1.	 Teaduspõhisus – seminarid ja arutelud lähtuvad teaduspõhisest sisendist ning 
õppimiskeskse õpetamise põhimõtetest.

2.	 Tähenduslikkus – fookusteema valikul kaasatakse kõik akadeemilised üksused, et tagada 
teema olulisus ja seotus eri valdkondadega, soodustades koos õppimist. 

3.	 Dialoogilisus – väärtustatakse avatud dialoogi erinevate vaatenurkade, valdkondade ja 
õpikultuuride vahel.

4.	 Kollegiaalsus – vastastikune lugupidamine, usaldus ning valmisolek oma teadmisi ja 
kogemusi jagada ühiste eesmärkide nimel.

Formaati veab eest TLÜ õppimise ja õpetamise keskus.

APRILL APRILL JUUNINOVEMBER - VEEBRUAR

Õppeaasta  
fookusteema valik

ÕPPIMISE JA ÕPETAMISE 
KESKUS KOOS 
ÕPPEJUHTIDEGA

Ülekooliline sündmus:  
koosõppimise päev

JAGATAKSE KOGEMUSI JA 
HÄID ÕPETAMISTAVASID 
KOOSÕPPIMIST 
VÕIMALDAVATES JA 
JUHITUD FORMAATIDES

Ülekooliline 
reflektsioonikohtumine:  
koosõppimise piknik

OSALEJAD MÕTESTAVAD 
ENDA, AKADEEMILISE ÜKSUSE 
JA ÜLIKOOLI PERSPEKTIIVIS, 
MILLISED OLID ÕPPIMISKOHAD 
NING MIDA JÄRGMISESSE 
ÕPPEAASTASSE KAASA VÕTTA

Koosõppimised  
akadeemilistes üksustes

TEADUSPÕHIST MATERJALI 
ALUSEKS VÕTTES MÕTESTATAKSE 
OMA VALDKONNA KOGEMUSI JA 
ÕPETAMISTAVASID FOOKUSTEEMAL

HEAD
 TAVAD

TEADUS-
PÕHINE 
SISEND

https://www.tlu.ee/koosoppejoud
https://www.tlu.ee/koosoppejoud
https://www.tlu.ee/oppimise-ja-opetamise-keskus
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KUIDAS PROT SESS VÄLJA NÄEB?
Fookusteema valik (aprill)

Õppimise ja õpetamise keskuse õpetamise 
arendajad valivad koostöös õppejuhtidega 
järgmise õppeaasta fookusteema, lähtudes 
ülikooli arengusuundadest ja õpetamise 
aktuaalsetest väljakutsetest.

Koosõppimise seminarid akadeemilistes 
üksustes (november–veebruar)

Kogutakse teema ekspertidelt teaduspõhist 
sisendit ja koostatakse materjal fookusteema 
avamiseks.

Lähtudes teaduspõhisest sisendist, arutatakse 
üksustes oma kogemusi ja õpetamistavasid. 
Koostatakse ülevaade valdkonna headest 
õpetamistavadest, mida jagada üleülikooli-
liselt. 

Üleülikooliline koosõppimise päev (aprill)

Koosõppimise päeval osalevad kõi-
kide üksuste õppejõud ja töötajad. 
Jagatakse häid õpetamistavasid ja kogemusi, 
kasutades juhitud ning kaasavaid meetodeid.  
Eesmärk on inspireerida ja pakkuda uusi 
ideid oma õpetamisviisidesse.

Koosõppimise piknik (juuni)

Mitteformaalses õhkkonnas võetakse foo-
kusteema kokku, kasutades refleksiooni toe-
tavaid meetodeid. 

Mõtestatakse õpitu tähendust isiklikust, aka-
deemilise üksuse ja ülikooli vaatenurgast.

Mõtlemisoskuste arendamise 

ÕPETAMISTAVAD
Tallinna Ülikooli erinevates instituutides ja kolledžis rakendatakse mitmekesi-
seid õpetamistavasid, mis aitavad arendada õppijate mõtlemisoskusi nii erialases 
kui ka üldpädevuste kontekstis. Järgnevalt tutvustatakse viit eri lähenemist, mis 
on välja valitud akadeemilistes üksustes toimunud seminaride käigus kaasõppe-
jõudude ettepanekul. 
Neid õpetamistavasid iseloomustab võime siduda teooria ja praktika, pakkuda 
õppijale aktiivset rolli ning toetada kriitilist mõtlemist. Iga õpetamistava kirjel-
dus toob välja selle kasutuskonteksti, seose mõtlemisoskustega, hindamisviisid 
ning õppejõudude kogemused, kes osalesid koosõppimise päeval õpitubades. 
Soovime, et siit leitud ideed ja inspiratsioon rikastaksid iga lugeja õpetamisviise!
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Riskianalüüsi õpituba
Autor ja instituut: Martti Raavel ja Laura Hein, Haapsalu kolledž 

LÜHIKIRJELDUS,  ÕPETAMISE KONTEKST JA EESMÄRK:

Suuremahuline meeskonnatöö sisaldab palju väljakutseid, mis võivad 
projekti käiku või tulemust oluliselt mõjutada. Põhjalik riskianalüüs on 
üks vahenditest, mis aitab projekti algusfaasis ette vaadata, võimalikke 
ohte kriitiliselt hinnata, ennetada või maandada. 

Õpituba pakkus osalejatele võimaluse kogeda 
riskianalüüsi protsessi algusest lõpuni – ala-
tes võimalike riskide kaardistamisest kuni 
ennetus- ja maandamistegevuste kavanda-
miseni. Meetod sobib eelkõige projektipõ-
hises ja meeskonnatööl põhinevas õppes, 
kuid ka igas olukorras, kus on vaja ette näha 
võimalikke takistusi. Eesmärk on arendada 
süsteemset ja ettevaatavat mõtlemist ning 
harjutada kriitiliste otsuste langetamist juba 
enne probleemide tekkimist.

Seos mõtlemisoskustega: Arendab kriitilist 
mõtlemist (riskide ja tagajärgede hinda-
mine), analüütilist mõtlemist (protsesside 
seostamine), planeerimisoskust ja koostöö-
oskust.

Hindamisviisid: Riskianalüüsi töölehe esita-
mine ja arutelu meeskonnas.

Hindamiskriteeriumid: Töölehe põhjalikkus 
ja loogiline ülesehitus, kavandatud tegevuste 
realistlikkus, riskide ja tagajärgede seoste sel-
gus ning meeskonnatöö tõhusus.

Tagasiside õppejõududelt:

„Sain aru, kui oluline on süsteemne planee-
rimine – ilma selleta võivad väikesed riskid 
kiiresti kasvada suureks probleemiks.“

„Mind üllatas, kui laialdaselt saab 
riskianalüüsi kasutada – see ei 
ole ainult inseneride teema.“

ÕPETAMISTAVA 1
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Allikate võrdlev analüüs
Autor ja instituut: Tõnis Saarts, Ühiskonnateaduste instituut 

LÜHIKIRJELDUS,  ÕPETAMISE KONTEKST JA EESMÄRK:

Kriitiline mõtlemine ja analüüsioskus on üks peamine üldpädevus, 
mida üliõpilased peaksid ülikoolist kaasa saama. Erinevate allikate 
võrdlev analüüs, kus üks autor esitab argumenteeritult ühte vaadet ja 
teine esitab (sama veenvalt) talle vastulause, aitab kõige paremini tree-
nida seesugust kriitilist ja võrdlevat mõtlemisoskust.

Õpituba keskendus sellele, kuidas erinevatest 
allikatest saadud infot kriitiliselt hinnata ja 
omavahel võrrelda. Osalejad said ülesandeid, 
mis sundisid märkama nii sisu kui ka vormi 
erinevusi, tuvastama võimalikku kallutatust 
ning sõnastama oma seisukohti. Meetod 
sobib hästi teadusartiklite, meediatekstide ja 
poliitiliste seisukohtade analüüsimiseks, aga 
ka iga valdkonna õppijale, kes peab eristama 
tõenduspõhist infot arvamusest.

Seos mõtlemisoskustega: Tugevdab kriiti-
list ja analüütilist mõtlemist (väidete hinda-
mine), arendab loogilist järeldamist, argu-
mentide struktureerimist ja allikakriitikat.

Hindamisviisid: Kirjalik analüüs või semi-
naris esitatud aruteluülesanne.

Hindamiskriteeriumid: Analüüsi põhjalik-
kus, argumentide loogiline ülesehitus, alli-
kate usaldusväärsuse hindamise täpsus ning 
põhjenduste selgus.

Tagasiside õppejõududelt:

„Ma ei olnud varem nii süstemaatili-
selt mõelnud allikate kallutatuse üle.“ 
„See pani mind rohkem tähele panema, kui-
das oma väiteid tõenditega toetada.“

ÕPETAMISTAVA  2
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Actionbound rakendus õppeprotsessis
Autor ja instituut: Kerstin Kööp, Haridusteaduste instituut 

LÜHIKIRJELDUS,  ÕPETAMISE KONTEKST JA EESMÄRK:

Õppija aktiivne osalemine õppeprotsessis on õpitava omandamisel 
oluline tegur. Actionbound rakenduses põgenemismängu põhimõttel 
loodud mängud võimaldavad õppijatel lahendada erinevaid ülesandeid, 
kasutades eelnevalt omandatud teadmisi ning leida lahendusi etteantud 
probleemsituatsioonidele.

ACTIONBOUND on interaktiivne mobii-
lirakendus, mille abil saab luua mängu-
lisi õpiretki. Õppijad liiguvad keskkonnas, 
lahendavad ülesandeid ja koguvad infot, 
arendades samal ajal koostööoskusi. Õpituba 
pakkus osalejatele võimaluse ise mäng läbi 
teha ja näha, kuidas selline meetod suuren-
dab motivatsiooni ning seob teooria prakti-
liste kogemustega. Sobib eeskätt õuesõppeks, 
välitöödeks ja aktiivõppe kursustele.

Seos mõtlemisoskustega: Arendab problee-
milahendusoskust, loovat mõtlemist, info
otsingu oskust ja otsuste tegemist piiratud 
aja ja info tingimustes.

Hindamisviisid: Praktiline mängu läbimine 
meeskonnas ja tulemuste arutelu.

Hindamiskriteeriumid: Ülesannete lahen-
duste täpsus ja originaalsus, meeskonnatöö 
sujuvus ja ajakasutuse tõhusus.

Tagasiside õppejõududelt:

„Väga kaasav ja lõbus – unustasin ära, et 
tegelikult õppisin kogu aeg.“

„See pani mind mõtlema, kui oluline on info 
kiire töötlemine ja meeskonna toetus.“

ÕPETAMISTAVA  3
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ÕPETAMISTAVA  4

Pear Decki võimalused  
                                 suurtes rühmades
Autor ja instituut: Marit Mõistlik-Tamm, Balti filmi ja meediakool

LÜHIKIRJELDUS,  ÕPETAMISE KONTEKST JA EESMÄRK:

Kujutle loengut, kus iga üliõpilane tunneb end kaasatuna, mõtted voolavad 
vabalt ja arutelud muutuvad elavaks – just seda võimaldab pistikprogramm 
Pear Deck suurtes õpperühmades! See interaktiivne tööriist toob nähtavale 
ka vaiksemate õppijate hääled, julgustab kriitilist mõtlemist ja süvendab 
arusaamist, muutes passiivse kuulamise aktiivseks osalemiseks.

Pear Deck on digivahend, mis muudab loen-
gud ja veebikursused interaktiivseks, lisa-
des küsitlusi, arutelu ergutavaid küsimusi ja 
võimaluse vastata reaalajas. Õpituba näitas, 
kuidas Pear Decki abil saab hoida õppijad 
aktiivsed ka suurtes rühmades, pakkuda või-
malust anonüümselt arvamust avaldada ja 
suunata arutelu kindla teema ümber. Sobib 
e-õppe ja kontaktõppe kombineerimiseks.

Seos mõtlemisoskustega: Toetab refleksi-
ooni, kriitilist mõtlemist ja loogilist järelda-
mist, andes õppijatele võimaluse oma sei-
sukohti väljendada ja neid teiste omadega 
võrrelda.

Hindamisviisid: Pear Decki kaudu reaalajas 
kogutud vastused ja arutelud.

Hindamiskriteeriumid: Vastuste asjakoha-
sus, argumentide põhjendatus, osalemise 
aktiivsus ja panus arutelusse.

Tagasiside õppejõududelt: 

„Pear Deck lõi turvalise keskkonna, kus isegi 
vaiksemad õppijad said oma mõtted välja 
öelda.“ 

„See aitas arutelud palju sisukamaks muuta.“
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Autor ja instituut: Jaagup Kippar, Digitehnoloogiate instituut 

LÜHIKIRJELDUS,  ÕPETAMISE KONTEKST JA EESMÄRK:

Etappideks jagatud ülesanne, lihtsustuste arvestamine ja järkjärguline 
eemaldamine. Võimaldab kasutada “talupojamõistust” ehk piiratud 
vahendite abil jõuda lahenduseni, mida saab reaalselt hinnata ja 
kasutada ka keerukate teemade korral.

Õpituba pakkus osalejatele väljakutse: lahen-
dada reaalne probleem, arvestades rangeid 
piiranguid (nt aeg, ressursid, tehnilised 
võimalused). Meetod sundis keskenduma 
olulisele, tegema kiireid, kuid läbimõeldud 
otsuseid ja looma nutikaid lahendusi. Sobib 
igasse õppekavasse, kus on vaja arendada 
strateegilist ja loovat mõtlemist.

Seos mõtlemisoskustega:  Tugevdab prob-
leemilahendusoskust, loovust, otsustusvõi-
met ja kriitilist analüüsi, treenides õppijaid 
tegutsema surve all.

Hindamisviisid: Rühmatöö esitlus ja lahen-
duse põhjendamine.

Hindamiskriteeriumid: Lahenduse teostata-
vus, eesmärgipärasus, argumentide loogiline 
ülesehitus ja meeskonnatöö tõhusus piiratud 
tingimustes.

Tagasiside õppejõududelt:

„Piirangud panid meid tõesti teistmoodi 
mõtlema – pidime keskenduma ainult kõige 
olulisemale.“

„Nägin, kui väärtuslik on tugev meeskond ja 
hea suhtlemine, kui aeg tiksub.“

ÕPETAMISTAVA  5

Eesmärgipõhine analüüs ja lahenduste 
loomine piirangute tingimustes
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Õpetamise arendamise võimalused 

TALLINNA  
                          ÜLIKOOLIS
ÕPPIMISE JA ÕPETAMISE KESKUS on loodud selleks, et toetada õppe­
jõude – pakkuda tuge, ideid ja ressursse, mis aitavad kujundada õppimiskeskset 
ja mõtestatud õppetööd. Meie eesmärk on olla sulle partneriks, kui soovid oma 
ainet uuendada, õppijaid rohkem kaasata või leida tõhusamaid tööviise. 

LEIA ENDALE SOBIV ARENGUVÕIMALUS: 
Koolitused ja arenguprogrammid – prakti-
lised lahendused küsimustele: kuidas õppe-
tööd lihtsustada, õppijaid aktiivsemalt kaa-
sata või oma aega targalt kasutada. 
Nõustamine – personaalne tugi, kus koos 
otsime teaduspõhiseid lahendusi just sinu 
õpetamisolukorra väljakutsetele. 
Koosõppimine – arutle aktuaalsetel teema-
del ja jaga kogemusi kolleegidega teistest 
akadeemilistest üksustest.
Õppekavade arendamine – toetus nii õppe
kava juhina kui ka meeskonnaliikmena, et 
muuta õppekava sisukamaks ja terviklikumaks. 

Õpetamise arendamise grandid – võimalus 
taotleda rahalist tuge oma õpetamispraktika 
uurimiseks ja uute lahenduste katsetamiseks. 
E-õppe tugi ja arendamine – abi e-õppe 
keskkonna kujundamisel, digivahendite kasu-
tamisel ja õppevideote salvestusstuudios.
Atesteerimise tugi – juhised ja nõuanded, 
kuidas ette valmistada oma õpetamise ana-
lüüsi edukaks atesteerimiseks. 
Õpetamise ressursid – juhendmaterjalid ja 
tööriistad, mis aitavad sul oma õpetamisos-
kusi samm-sammult arendada.

Võta meiega ühendust – aitame sul leida just sinu vajadustele ja eesmärkidele  
sobiva tee õppe arendamiseks. 

HETTEL SÕRMUS	
õppedisainer	  
hettel.sormus@tlu.ee	

MAARJA LEHTSAAR
õppe arenduse peaspetsialist 
maarja.lehtsaar@tlu.ee

KAIRE POVILAITIS 
õppimise ja õpetamise keskuse 
juhataja, nooremteadur
kaire.povilaitis@tlu.ee

KATI AUS	
õpetamisoskuste konsultant,  
hariduspsühholoog
kati.aus@tlu.ee

GISELA KASTEIN-NÄGELIK
õppedisainer	  
gisela.kastein@tlu.ee

KATRIN AAVA	
õpetamise arendamise ekspert 
katrin.aava@tlu.ee

CYNNE PÕLDÄÄR	
õpetamisoskuste konsultant 
cynne.poldaar@tlu.ee	

MERILYN MERISTO	
õpetamise grantide arendaja, 
keeledidaktika professor 
merilyn.meristo@tlu.ee

KÜLLIKI KOPPEL	
õppedisainer	
kylliki.koppel@tlu.ee	

MIA LAUREL VIILUP	
keskuse assistent
mia_laurel.viilup@tlu.ee

KATRIN KARU
õpetamisoskuste konsultant, 
andragoogika dotsent 
katrin.karu@tlu.ee

LIISI SALUM
õppedisainer
liisi.salum@tlu.ee

mailto:gisela.kastein@tlu.ee
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