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DEFINEERIME, MIS ON SUUREPARANE
OPETAMINE JA SEEGA MUDELI ALUSEKS

Suurepérane Opetamine (teaching excellence) kdrghariduses on kontekstitundlik, reflekteeriv, dppimiskeskne
ja teaduspdhine tegevusviis, mille keskmes on ilidpilaste 6ppimise kvaliteet, dppimise motestatus ja

areng, mitte iiksnes dpetamise nahtav ,hea sooritus” voi dppijate rahulolu (Mastrokoukou jt, 2022; Skelton,
2005; Trigwell, 2012). Skeltoni (2005) jargi kujuneb suureparase dpetamise tahendus alati konkreetses
distsiplinaarses, institutsionaalses ja kultuurilises kontekstis ning seetdttu tuleb suureparast dpetamist moista
ja hinnata seoses dpetamise eesmarkide, dppijate ning olukorraga, milles dpetamine toimub. Samal ajal
rohutavad Biggs ja Tang (2011), et kvaliteetne dpetamine eeldab dpivaljundite, dppetegevuste ja hindamise
kooskdla (constructive alignment), kus 6petamise fookus ei ole sellel, mida dpetaja teeb, vaid sellel, mida ja
kuidas dppija Opib. See tdhendab, et suureparane dpetamine on olemuselt 6ppimiskeskne: dppejoud kujundab
opikeskkonna nii, et see vdimaldab dppijal aktiivselt osaleda, teadmisi rakendada, reflekteerida ja oma
arusaamu siivendada (Biggs & Tang, 2011; Damsa & de Lange, 2019).

Chan ja Chen (2024) leidsid, et suureparast opetamist kirjeldatakse viie keskse dimensiooni kaudu: méju,
innovatsioon, kaasatus, dpetamise ja dppimise teaduspdhine uurimine (scholarship of teaching and learning)
ning oppijakesksus. Need dimensioonid avalduvad dpetamise eri valdkondades, sealhulgas pedagoogilistes
valikutes, Oppekava ja kursuste kavandamises, hindamises, oppijate toetamisel, kogukondlikus panuses

ning dppejou professionaalses arengus. Sellest vaatenurgast ei tdhenda suurepdrane dpetamine ainult hasti
labiviidud tundi vdi kursust, vaid dppejou oskust kasutada 6ppimist parandavaid, diglust ja kaasatust toetavaid
ning laiemat akadeemilist mdju omavaid tegevusviise (Chan & Chen, 2024; Kreber, 2002).

Suurepéarane Opetamine ei tdhenda, et dppejoud teeb muudatusi lihtsalt muutuste voi innovatsiooni enda
parast, vaid et ta tegutseb teadlikult, eesmargistatult ja uurivalt. Trigwelli jargi peab oma dpetamise uurimine
ja arendamine olema tdenduspohine: kui 6ppejoud muudab oma dpetamist, siis ta sdnastab kiisimuse, millele
ta soovib vastust saada, kavandab sekkumise, kogub selle mdju kohta andmeid, analiilisib tulemusi ning
teeb saadud teadmise avalikuks ja arutelu avatuks. Selline Iahenemine suurendab t6enaosust, et dpetamise
arendamine parandab ka tegelikult {ilidpilaste dppimiskogemust ja -tulemusi (Trigwell, 2012, Trigwell &
Prosser 2020). Seega on suureparane 6petamine seotud dppejou teadlikkusega oma Gpetamisest: ta suudab
pdhjendada, miks ta dpetab just nii, mille alusel ta muudatuse tegi, millist mdju ta ootas ning kas ja kuidas
see mdju dppijate dppimises tegelikult ilmnes. Kui moju ei ilmne vdi on ootamatu, teeb ta sellest jareldused
ja kohandab oma &petamisviisi edasi. Nii muutub dpetamine pidevaks, kuid mitte juhuslikuks uuendamiseks,
vaid sihiparaseks parendustsiikliks, mille keskmes on 6ppija 6ppimine, mitte muutus ise (Biggs & Tang, 2011;
Trigwell, 2012; Kreber, 2006).

Kokkuvottes voib delda, et suureparane dpetamine kdrghariduses on dppimisele keskenduy, reflektiivne ja
tdenduspdhine 6petamisviis, mis lihendab erialase asjatundlikkuse, pedagoogilise tarkuse, eetilise vastutuse
ja professionaalse piihendumuse. Selle eesmark ei ole lihtsalt hasti dpetada, vaid kujundada dppijatele
tahenduslikke ja kestva mojuga dpikogemusi ning teha seda viisil, mis on kooskdlas 6pivaljundite, dppijate
vajaduste ja empiirilise tdendusmaterjaliga (Chan & Chen, 2024; Ryan & Deci, 2020; Schaufeli & Bakker, 2004).



MUDELI SKEEM JA OMAVAHELISED
@® SEOSED

Suurepérase Opetamise padevusmudel (vt joonis 1) Iahtub arusaamast, et suureparane dpetamine
korghariduses ei ole iiksikoskus ega ainult hea esinemine auditooriumis, vaid tegevusviis, mille eesmark
on toetada iilidpilaste siigavat dppimist, arengut ja kaasatust. Suureparane dpetamine kujuneb seega mitte
iihe tugeva oskuse, vaid omavahel seotud padevuse siisteemi kaudu, milles 6petamise kavandamine, dppe
labiviimine, hindamine ja tagasisidestamine toimivad koostoimes ning on suunatud dppijate tahenduslike
opikogemuste loomisele.

SUUREPARASE OPETAMISE MUDEL
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Joonis 1. Suureparase 0petamise padevuspohine mudel



Mudeli keskmes on Gpetamise planeerimine, 6petamine ehk dppe labiviimine ning dppija hindamine ja
tagasisidestamine, sest just need moodustavad dppejou t60 pedagoogilise tuuma. Need ei ole eraldiseisvad
tegevused, vaid jarjestikused ja vastastikku méjutavad dpetamisprotsessi osad. Opetamise planeerimine
annab suuna kogu oppeprotsessile: selles sdnastatakse dpivaljundid, valitakse dppemeetodid ja kujundatakse
hindamine. Oppe lbiviimine realiseerib need valikud &ppijate aktiivset osalust toetavate tegevustena.
Hindamine ja tagasiside annavad omakorda teavet selle kohta, kas kavandatud dppimine tegelikult toimus
ning milliseid muudatusi on vaja jargmistes etappides teha. Selline {ilesehitus toetub valjundipdhise dppe ja
konstruktiivse kooskdla pohimaottele, mille kohaselt dpivaljundid, 6ppetegevused ja hindamine peavad olema
omavahel kooskdlas ning suunatud sellele, mida ja kuidas 6ppija dpib, mitte ainult sellele, mida 6petaja
Opetab.

Neid kolme keskset padevust labib dpikeskkonna loomise padevus, sest dppimine ei toimu vaakumis, vaid

alati fiiiisilises, sotsiaalses, emotsionaalses ja pedagoogilises keskkonnas. Opikeskkond ei ole mudelis eraldi
kdrvalteema, vaid tingimus, mis mdjutab nii planeerimist, dpetamist kui ka hindamist. Oppija- ja dppimiskeskne
opetamine eeldab, et 6ppejoud kujundab keskkonna, kus 6ppijad saavad olla aktiivsed teadmiste kaasloojad,
kasutada oma varasemaid teadmisi, vdtta vastutust oma dppimise eest ning osaleda avatud ja turvalises
akadeemilises suhtluses. Seetdttu on dpikeskkonna loomine paigutatud mudelis lilemiseks Gpetamisprotsessi
raamistavaks kihiks: see padevus on ldimitud kdikidesse dpetamisprotsessi tegevustesse ja neist igaiihe
oluline osa.

E KESKSE OPETAMISPADEVUSE
ALUSEKS ON KOLM TUGISAMMAST:

tildpadevus

erialane padevus

a dpetamisteoreetiline padevus

Uldpadevus on vajalik seetdttu, et kdrghariduse dpetamine ei ole ainult aine sisu vahendamine, vaid ka
koostod, suhtlemine, probleemide lahendamine, eetiline otsustamine, digivahendite teadlik kasutamine,
vastupidavus ja loovus. See padevus vdimaldab 6ppejoul tulla toime mitmekesise dpikeskkonna, erinevate
Oppijate vajaduste ja muutuvate dpetamisolukordadega ning mdjutab otseselt 6ppijate kaasatust ja dppimise
kvaliteeti. Kollegiaalne koostdo ja professionaalsed dpikogukonnad aitavad levitada haid tegevusviise

ja kogemusi ning toetavad innovatsiooni; samal ajal on suhted dppijatega ja psiihholoogiliselt turvaline
suhtlemiskeskkond dppimist tugevalt ennustavad tegurid.

Erialane padevus on mudelis aluskiht, sest ilma tugeva valdkondliku teadmiseta ei ole vdimalik kujundada
ajakohast, tahenduslikku ega akadeemiliselt usaldusvaarset 6petamist. Erialane teadustegevus (sh arendus- ja
loometegevus) aitab dppejoul siduda dppekava eesmargid ja Opivaljundid valdkonna teadmuse arenguga, tuua
oppesse varskeid teadustulemusi ja avada dppijatele, kuidas teadmine oma valdkonnas kujuneb. Nii ei dpi
iliépilased ainult ,digeid vastuseid*, vaid dpivad métlema naqu eriala spetsialistid. Opetamise kvaliteet kasvab
siis, kui erialane teadmine on seotud pedagoogilise métestatusega ning kui 6ppejoud suudab kohandada
keerulise erialase sisu dppijate tasemele, vajadustele ja 6pikontekstile.



_("}PETAMISTEOREETILINE PADEVUS
UHENDAB MUDELIS KOLM POHIMOTET:
-
e =g
—_— oppijakesksus,
oppimiskesksus

tdendus- ja teaduspohisus

Opetamise teoreetilise ja metodoloogilise raamistiku olulisemateks pdhiméteteks on dppijakesksus,
dppimiskesksus ning tdendus- ja teaduspdhisus. Oppijakesksus suunab dppejdudu arvestama &ppijate
mitmekesisuse, eelnevate teadmiste, heaolu, motivatsiooni ja autonoomiaga. Oppimiskesksus rdhutab, et
Opetamise tuum ei ole info edastamine, vaid tingimuste loomine, mis toetavad siivitsi dppimist, aktiivset
osalust ja arusaamade kujunemist. Toendus- ja teaduspdhisus tagab, et dpetamises tehtavad valikud ei pdhine
pelgalt harjumusel vai intuitiivsetel eelistustel, vaid toetuvad uurimustele, andmetele ja siistemaatilisele
analiiusile. Kui dppejoud teeb oma 6petamises muudatusi toenduspdhiselt, siis kogub ta ka andmeid selle
kohta, kas muutus parandas dppijate dppimist, ning teeb saadud tulemuste pdhjal jargmised otsused. Selline
|ahenemine seob dpetamise arendamise Opetamise ja Oppimise teaduspohise uurimisega ning aitab valtida
muudatuste tegemist pelgalt muutuse enda parast.

Mudeli kahte kiilge Iabivad vertikaalselt pihendumine dppimisele ja dpetamisele ning enesearengu ja
-juhtimise padevus, sest ilma nendeta ei muutu iikski eelnev padevus jarjepidevaks professionaalseks
tegevusviisiks. Piithendumine tahendab dpetamise teadlikku vaartustamist, energiat, emotsionaalset ja
kognitiivset seotust oma todga ning valmisolekut panustada dppijate arengusse. Todle piihendumuse
uuringud nditavad, et selline plihendumus seostub energia, tahendustunde ja siivenemisega ning toetab nii
Opetamise kvaliteeti kui ka 160 jatkusuutlikkust. Eneseareng ja -juhtimine lisavad mudelile ajalise dimensiooni:
suureparane dpetamine ei ole valmisolek, vaid pidev arenguprotsess, mis toetub eneserefleksioonile,
tagasisidele, professionaalsele dppimisele ja teadlikule identiteediloomele. Oppejéud suudab oma

Opetamist teadlikult arendada ainult siis, kui tal on valmisolek muutuseks, oskus oma tegevust juhtida ning
institutsionaalse toe tingimustes autonoomiat, padevust ja seotust kogeda.

Kokkuvdttes valjendab mudel arusaama, et suureparane dpetamine korghariduses on vdimalik vaid mitme
padevuse sidusas koosmojus. Keskset Opetamispadevust ei saa rakendada kvaliteetselt ilma iildpadevuse,
erialase padevuse ja Opetamisteoreetilise aluseta; samas ei muutu see padevus suureparaseks dpetamiseks
ilma piihendumise ja enesearenguta. Mudeli terviklikkus on oluline just seet6ttu, et see aitab naha dpetamist
suisteemina: dpetamise kvaliteet ei sdltu ainult tihest tugevast kiiljest, vaid sellest, kuidas dppejoud suudab
kdik nimetatud padevused lihendada iiheks terviklikuks ja sidusaks tegevuseks. Selline tervikvaade loob aluse
ka dpetamise arendamisele, enesehindamisele ja suureparase dpetamise motestatud toetamisele korgkoolis.



ALAPADEVUSTE TEOREETILISED
ALUSED

3.1. KESKNE OPETAMISPADEVUS: OPPE KAVANDAMINE, OPPE LABIVIIMINE,
OPPIJA HINDAMINE JA OPIKESKKONNA LOOMINE

Oppejéu dpetamisoskusi kirjeldavas mudelis Iahtutakse viljundipdhise 6ppe arusaamast. Vljundip6hise

oppe puhul on ainekursuse kujundamisel ja dppe kavandamisel oluline jargida kooskdla (Biggs, Tang, 2011)
pohimdtet, mis tahendab, et aine dpivaljundid, dppetegevused aines ja hindamine on omavahel kooskdlas.
Opetamise kavandamine tahendab selgete ja saavutatavate &pieesmirkide seadmist, mis toetavad dppijate
ild- ja erialapadevuse arengut. Tagatud on sidusus dpieesmarkide, -tegevuste, -valjundite ja hindamise vahel
nii, et toetatud on dppekavas seatud dpieesmarkide saavutamine. Arvesse voetakse ka dppijate erinevat tausta
ja vajadusi, et luua tingimused siigavaks dppimiseks.

Opetamiseks ehk &ppe labiviimiseks valib 6ppejoud dppemeetodeid teadlikult eesmirgiga toetada iilidpilaste
siivitsi dppimist. Kuna siivitsi dppimist saab toetada mitmete 6ppemeetodite kaudu, siis on oluline, et
Oppejoud teaks erinevaid Gppemeetodeid ning oskaks teha kohaseid ja eesmargiparaseid valikuid (Major,
Harris & Zakrajsek, 2016). Opetamine tahendab, et dppeprotsessi suunatakse eesmargiparaselt ja siisteemselt,
esitades teadmisi selgelt ja arusaadavalt, sidudes teooria praktikaga ning juhendades dppijaid aktiivse
osalemise ja iseseisva motlemise suunas.

6I3PIMIST TOETAVAS HINDAMISES
ROHUTATAKSE KOLME ASPEKTI:

hindamisiilesanded
ulidpilaste kaasamine
tagasiside (Carless, 2007)

Nendest lahtudes saab 6ppejoud koostada dppimist toetavaid hindamisiilesandeid, mis on seotud aine
opivaljunditega, véimaldavad dppimist aine jooksul ning on iilidpilaste jaoks tdhenduslikud. Ulidpilaste
haaratus hindamisprotsessi tahendab, et 6ppejoud kaasab iilidpilasi hindamiskriteeriumide loomisesse
voi kaaslastele tagasiside andmisesse ning loob vdimalusi enesehinnangu andmiseks. Oppimist toetava
hindamise puhul on oluline, et dppijad saavad tagasisidet dppeprotsessi kaigus, mis vdimaldab neil seda
arvestada 6ppimisel. Oppejéule vajalikud tagasiside oskused hdlmavad oskust kavandada dppeprotsessi
selliselt, et dppijatel oleks vdimalik tagasisidet kasutada. Informatsioon muutub tagasisideks alles

siis, kui Oppijad rakendavad seda oma Oppimise arendamiseks voi tegevuste parendamiseks (Carless &
Boud, 2018). Oppejdu tagasisidestamise oskuste hulka kuulub oskus luua turvaline dhkkond tagasiside



vastuvotmiseks, samuti oskus ise tagasisidet vastu votta.

Oppija hindamine tahendab, et hindamisprotsess on labipaistev ja diglane, pakkudes dppijatele selget
arusaama kriteeriumidest ning voimalusi oma arengut jalgida. Pidev ja konstruktiivne tagasiside toetab
seejuures Oppijate eneseanaliilisi, vastutuse votmist oma dppeprotsessi eest ning loob aluse sligavamaks ja
motiveeritumaks dppimiseks.

Oppejou 6petamisoskusi kirjeldavas mudelis on mitme aspekti puhul esile toodud iilidpilaste dppimist toetava
opikeskkonna kujundamise olulisus. Opikeskkonna kujundamiseks vajab 6ppejdud valmisolekut ja oskusi,

et keskkonna loomisel podrata tahelepanu nii fiiiisilise, pedagoogilise kui ka emotsionaalse keskkonna
aspektidele, samuti teadlikkust, milliste tegevuste kaudu on tal véimalik kujundada keskkonda 6ppimist
toetavaks (Closs, Mahat & Imms, 2022). Opikeskkonna kujundamine tdhendab, et luuakse toetav, turvaline

ja motiveeriv dpikeskkond, mis soodustab dppijate aktiivset osalemist, koostdod ja iseseisvat motlemist,
kasutades selleks sobivaid digivahendeid, dppevorme ja fiiiisilist keskkonda, arvestades sealjuures oppijate
erinevaid vajadusi ja dpistiile ning tehes nendest lahtuvalt pdhjendatud kohandusi.

3.2. ULDPADEVUS

Korgkooli dppejdu to6 ei piirdu erialateadmiste edastamisega. Ulidpilaste kaasamine, kvaliteetne dpetamine
ja akadeemilise kultuuri arendamine eeldavad mitmekiilgset iildpadevust. Vastupidavus aitab toime tulla
suure tookoormuse ja muutustega, vahendades labipdlemise riski ja toetades seelabi dpetamise kvaliteeti
(Brammer, 2020; McCormack jt, 2023). Koostd0 ja suhtlemisoskus aitavad dppejoul saavutada dppijapoolne
siigav Oppimine ja kaasatuse; hea dppejou-lilidpilase suhe on iiks tugevamaid dppimist ennustavaid

tegureid (Mattanah jt, 2024). Kollegiaalne koostdd levitab haid tegevusviise ja toetab innovatsiooni

(Clark jt, 2023). Digipadevus on hadavajalik e-6ppe, hindamise ja kaasamise jaoks. Uuringud naitavad, et
Oppejoud vajavad siisteemset digioskuste arendust (Ferndndez-Batanero jt, 2021; Chifla-Villon jt, 2025),

et pakkuda tanapdeva dppija poolt oodatud ja tema Gppimist toetavat dpimetoodikat ja dppelilesandeid.
Proaktiivsus, probleemilahendus ja otsustamine on vajalikud kursuste arendamiseks ja Oppimise juhtimiseks.
Probleemipdhine dpe ja disainmdtlemine toetavad loovust ja otsustusvdimet (Geertshuis jt, 2015; Alvarado,
2025). Kaasamisoskus on dppejou jaoks hadavajalik, sest see tagab, et kdik dppijad tunnevad end
Oppeprotsessis vaartustatuna ja saavad vordse voimaluse Oppida. Kaasav dpetamine suurendab iilidpilaste
osalust, motivatsiooni ja akadeemilist edukust. Kaasamisoskus aitab vahendada barjaare ja toetab 6ppimist
toetava keskkonna teket (Davis jt, 2024; Hill jt, 2025). Loovus aitab luua huvitavaid ja tdhusalt dppimist
toetavaid dpetamisviise ning edendada innovatsiooni 6petamises. Uuringud nditavad, et loovus siinnib avatud
suhtlusest, koostoost ja katsetamisest - suure mdjuga tegevused (Rae, 2023). Lisaks on leitud, et dppejou
oskus juhtida ebakindlust ja rakendada dppetegevuses loovust parandab omakorda 6ppijate kaasatust ja
probleemilahendusoskust (Brauer jt, 2025). Oppejéud on vaartuste kandja, kujundaja ja eeskuju, et suunata
oppijaid vastutustundlikule ja eetilisele tegutsemisele.

3.3. ERIALANE OPETAMISVALDKONNAPOHINE PADEVUS

Erialane teadustoo ei ole kdrghariduses eraldiseisev tegevus, vaid oluline alus suureparaseks dpetamiseks.
See loob ja kujundab dppekava ja -ainete eesmargid, dpivaljundid ning loob sisulise raamistiku 6petamisele
ja oppimisele (Boyer, 1990; Healey, 2005). Erialast teadust6dd tehes ei anna 6ppejoud edasi ainult seniseid
teadmisi, vaid loob neid pidevalt juurde ja vahendamiseks on vajalik need lihendada sobivate pedagoogiliste



teooriate, meetodite ja Oppevahenditega ning kohandada dppivate tudengite vajadustele (Shulman, 1986;
Biggs & Tang, 2011).

Erialase teadustooga seotud 6ppejoud suudab paremini avada erialase motlemise loogikat, selgitada
teadmiste kujunemise protsessi ning siduda teooria praktikaga. Selline dpetamine loob keskkonna, kus
oppijad ei omanda pelgalt teadmisi, vaid 6pivad mdtlema nagu oma valdkonna professionaalid. Erialane
teadustoo voimaldab 6petamisel tuua klassiruumi varskeid teadmisi, erinevaid tdlgendusi, mille kaudu luua
kriitilisi arutelusid ja interdistsiplinaarseid seoseid, mis rikastavad 6ppimiskogemust ning toetavad siigavamat
arusaamist valdkonnast (Barnett, 2000; Repko jt, 2017). Valdkonnas oluliste uurimisprobleemide sénastamine,
nende lahendamiseks vajaliku metoodika loomine ning teaduseetika jargimine ei loo iiksnes uut teadmist, vaid
arendab ka dpetamise kvaliteeti. Sellest tulenevalt ei piirdu 6ppejou vastutus olemasoleva valdkonnapdhiste
teadmiste edastamisega, vaid hdlmab uue teadmise loomist ja selle sidumist dppeprotsessiga (Archer, 2000).
Interdistsiplinaarne koostoo ja kommunikatsioon aitavad mdista ja laiendada eriala piire ning rikastada
opetamiskeskkonda (Boyer, 1990; Healey, 2005). Eelnevat kokkuvdttes voib delda, et erialane teadustdo ei ole
Oppejou jaoks mitte iiksnes akadeemiline kohustus, vaid vahend, mille kaudu saab tdsta hariduse kvaliteeti,
arendada iihiskondlikult olulist teadmist ning toetada akadeemilise tootaja professionaalset arengut.

Seega on erialane teadust0o suurepadrase dpetamise eeltingimus - see tagab, et dpetamine on ajakohane,
tdenduspdhine, kriitiliselt motestatud ning suunatud dppijate sligavama arusaama ja professionaalse
padevuse kujunemisele.

3.4. OPETAMISTEOREETILINE PADEVUS (SH OPPIJA-, OPPIMISKESKSUS JA
TEADUSPOHISUS)

Opetamisteoreetiline padevus tihendab, et &ppejoud on teadlik, millisele dpetamisteoreetilisele alusele ta oma
dpetamises toetub. Oppejdu dpetamisoskusi kirjeldava mudeli kaudu véadrtustame &ppimis- ja dppijakeskset
dpetamist kdrgkoolis. Oppimis- ja dppijakeskne dpetamisviis toetuvad konstruktivistlikule lihenemisele
opiprotsessi kohta. Konstruktivistliku lahenemise kohaselt on dppejou iilesanne toetada lilidpilaste
tunnetuslikku ja sotsiaalset aktiivsust uute tdhenduste ja seoste loomisel. Ulidpilaste 8ppimise toetamiseks
on oluline kujundada &pikeskkond, mis pakub neile tahendusrikkaid 6ppimistegevusi (Barnett & Guzman-
Valenzuela, 2017; Damsa & de Lange, 2019) ning vdimaldab votta vastutust oma dppimise eest.

OPPIMISKESKSELE OPETAMISVIISILE ON ISELOOMULIK
MITMEKESINE TEGEVUSTE KOGUM.

Oppimiskeskse dpetamisviisi puhul luuakse &pikeskkond, mis toetab siivitsi 8ppimist, ning haarab &ppijaid
aktiivselt teadmiste ja arusaamade loomisesse ning oma arusaamade mdtestamisele (Postareff &
Lindblom-Ylanne, 2008). Oppimiskeskse dpikeskkonna kujundamiseks rakendab 8ppejoud mitmekesiseid
oppemeetodeid, poorab tahelepanu lilesannete kavandamisele ja materjalide koostamisele, rihmatoode
juhendamisele ja arutelude juhtimisele, kasutab digivahendeid ning kujundab tulevikuoskusi. Oppimiskeskse
Opetamisviisi puhul on 6ppejou jaoks oluline saada oma Gpetamise kohta tagasisidet ja kasutada seda
Oppetoo kaigus dppimise toetamiseks vajalike muutuste tegemisel.



Oppijakeskse dpetamisviisi puhul peetakse oluliseks enesejuhitud ja autonoomseid dpiprotsesse, mis
toimuvad sotsiaalses suhtluses; lisaks kognitiivsetele teguritele arvestatakse dppeprotsessi sotsiaalseid,
emotsionaalseid ja motivatsiooniga seotud aspekte; pooratakse tahelepanu eelnevatele teadmistele ja
kogemustele; vaartustatakse dppejoudude ja Ulidpilaste vahelist avatud ja paindlikku suhtlust arengule
orienteeritud dpikeskkonnas (Wulf, 2019). Oppijakeskse dpetamisviisi pooldajad téstavad esile iilidpilase
heaolu olulisust dppimisel ning rohutavad dppija eripara arvestamist, talle paindlike dpiteede voimaldamist ja
suurema autonoomia toetamist (Hoidn & Reusser, 2021).

3.5. ENESEARENG JA -JUHTIMINE

Oppejéudude enesearengut saab mdista kui pidevat kompleksset protsessi, mis on isikuphine, dppejéu
poolt soovitud ja suunatud, selge fookusega, motestatud ja mille eesmargiks on uute teadmiste omandamine
labi dppetegevuse, mis tagab jarjest parema professionaalse arengu ja kasvu, fookusega olla eeskujuks
Oppejouna, erialaeksperdina, kolleegina ning juhendajana (Smith & Wyness, 2024). Enesearengu protsess
tugineb elukestva dppe, 6ppejouna tdiustumise ja padevuse kasvu pohimotetele (Mariss, 2010; Noben jt,
2021). Oppejdududel on arvestatav méju iihiskonna toimimisele ja sellest tulenev sotsiaalne vastutus (Archer,
2000), et eneseareng on vajalik, et konkurentsitihedas keskkonnas véetud kohustusi tdhusalt taita (Dilshad jt,
2019). Enesearengu protsessi sisu loomisel, suunamisel ja tditmisel kasutab 6ppejoud nii eneserefleksiooni
kui ka kolleegide ning tudengite tagasisidet, mis aitavad arenguvajadusi kaardistada, siistematiseerida ja
prioritiseerida, et olla oma igapaevases t60s senisest parem, tdhusam (Smith & Wyness, 2024) ja motiveeritum
(Doghonadze, 2016). Kuigi eneseareng peaks olema peamiselt akadeemilise todtaja enda suunatud ja juhitud
protsess (Smith & Wyness, 2024), on sellel ka oluline roll organisatsiooni poolse toetuse labi, mis véljendub
soosiva ja arenemiseks vajaliku keskkonna loomises. Organisatsiooni seisukohast on akadeemilise personali
oppetegevuse korval oluline ka suurendada, laiendada ja motestada dppejoudude teadlikkust erinevatest
ilesannetest, mida nad peavad taitma, et panustada tudengite tdhusasse, tdenduspdhisesse ja kvaliteetsesse
Opetamisesse, erialase teadustoo tegemisse, dpikeskkonna loomisesse ja organisatsiooni eesmarkide
saavutamisesse (Mariss, 2010; Smith & Wyness, 2024), samuti liikudes edasi ametialases karjaaris
(Jaramillo-Baquerizo jt, 2019). Inimesed on motiveeritud ja psiihholoogiliselt tasakaalus, kui sotsiaalne ja
institutsionaalne keskkond toetab nende autonoomiat, padevust ja seotust (Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci,
2017). Eelnevat kokku vottes saab vilja tuua, et eneseareng aitab tagada todga rahulolu ja professionaalse
kasvu, kestva vaimse ja fiilisilise tervise ning t60- ja eraelu tasakaalu.

3.6. PUHENDUMINE OPETAMISELE

Piihendumine 6petamisele tahendab teadlikku ja siigavat panust — aega, energiat ja tahelepanu dppijate
arengusse. Kdrghariduses on see padevus oluline, sest uuringud néitavad, et piihendunud dppejoul on
oppijatega positiivsemad suhted ja kdrgem toorahulolu. Tasakaalus piihendumine toetab nii dppejoudude
heaolu kui ka professionaalset jatkusuutlikkust (Chichekian jt, 2025). Mitten ja Ross (2018) rohutavad, et
piihendumine dpetamisele ei tdhenda ainult huvi, vaid siisteemset tegevust. Nende uuring dppejoudude
seas naitas, et plihendunud dpetajad seavad dpetamise teadlikult prioriteediks (isegi teadustdd fookuse
korval), investeerivad aega ja energiat kursuste arendamisse, otsides pidevalt uusi lahendusi ning osalevad
professionaalses kogukonnas - seminarid, mentorlus ja kolleegide toetamine, mis kdik omakorda toetavad
otseselt suureparaseks dppejouks olemist/saamist.



KUIDAS RAKENDADA SUUREPARASE
OPETAMISE MUDELIT

Selle mudeli suurim vaartus on, et see muudab suureparase 6petamise nahtavaks, kirjeldatavaks, hinnatavaks
ja arendatavaks. Padevusmudeli olemasolu aitab vahendada mdiste subjektiivsust ning paremini mdista,
milline padevus on kvaliteetse dpetamise eelduseks, kuidas need omavahel seostuvad ning milliste kaditumiste,
tegevusviiside ja téendite kaudu need avalduvad.

Sama oluline on teine pohimdte: suureparane dpetamine on arendatav, mitte no kaasasiindinud. Nii 6petamise
teaduslikud kasitlused kui ka professionaalse arengu uuringud réhutavad, et 6petamiskvaliteet kujuneb labi
refleksiooni, tagasiside, kolleegidelt Oppimise, toenduspdhise katsetamise ja enesearengu, mitte pelgalt
isikuomaduste kaudu (Kreber, 2002; Trigwell, 2012; Smith & Wyness, 2024). Seetdttu on mudeli iheks
eesmargiks pakkuda 6ppejoududele arenguraami, mille abil liikuda suureparase padevuse saavutamise
suunas.

Jargnevalt on toodud vdimalused mudeli kasutamiseks korgkoolile ja dppejoule endile.

OPPEJOULE

1 Opetamispadevuse kaardistamiseks: millised tugevused on juba olemas, millised vajavad
®  arendamist ja milles soovib dppejdud teadlikult edasi liikuda.

Isiklik arenguplaan. Eneseanaliilisi pdhjal saab koostada isikliku arenguplaani
(tegevuskava) oma Opetamispadevuse arendamiseks. Soovitavalt voiks arenguplaan
sisaldada nii eesmarke kui ka méddikuid edasimineku jalgimiseks ja motestamiseks.
Mudeli abil saab dppejoud mdtestada, milline dpetaja ta on ja milliseks soovib kujuneda.
2 See toetah dpetajaidentiteedi kujunemist ning aitab seostada dpetamist enesearengu,
®  piihendumise ja akadeemilise rolliga.

Opetamisportfoolio koostamine. Mudelit saab kasutada dpetamisportfoolio
ilesehitamisel. Iga padevusvaldkonna juurde saab koondada néiteid, refleksioone,
3 iliopilaste tagasisidet, kolleegivaatluse tulemusi, kursusemuudatusi ja arendustegevusi.
®  Opetamisportfoolio vdibv olla vajalik nt kutse taotlemisel, tunnustamisprotsessides
osalemiseks jne.

Kursuse kavandamine ja iimberkujundamine. Mudeli abil saab analiiiisida ja vajadusel

Umber kujundada oma kursust, arvestades padevusmudelis toodud 6petamisprotsessi

4 ja selle labiviimiseks vajalikku padevust (nt dpivaljundite, dppetegevuste ja hindamise
®  sidusus, Oppijate aktiivsuse toetamine, dpikeskkonna kujundamine jne).



Opetamismuutuste teadlik kavandamine. Mudelit saab kasutada selleks, et otsustada,
milliseid muutusi oma Gpetamises teha ja miks. See aitab valtida muudatusi ,muudatuste
parast” ning suunab dppejoudu kiisima, millist ppimisega seotud probleemi vdi vajadust
konkreetne muudatus lahendab.

Opetamise mdju analiiiisimine. Mudeli toel saab dppejdud koguda andmeid oma
opetamise moju kohta (nt iiliopilaste tagasiside, Opitulemused, ppijate osalus ja
kaasatus jne). See aitab hinnata, kas tehtud muudatused on toonud kaasa tegeliku
muutuse ilidpilaste dppimises. Mudelit saab kasutada requlaarse refleksiooni alusena,
naiteks parast kursust, semestrit voi mdnda metoodilist uuendust. Mh saab &ppejoud
sihiparasemalt kiisida ja kasutada tagasisidet kolleegidelt, mentorilt ja iilidpilastelt. See
aitab muuta tagasiside konkreetseks ja arengut toetavaks.

Kollegiaalse tagasiside (peer review) ettevalmistamine. Mudelit saab kasutada
kolleegivaatluse vdi mentorkohtumise ettevalmistamisel: 6ppejoud saab ise valida,
millisele padevusvaldkonnale soovib vaatluses tahelepanu poorata (nt dppijate
kaasamine, hindamine, dpikeskkond).

Arenguvestluseks ja/voi atesteerimiseks valmistumine. Oppejoud saab mudelit
kasutada arenguvestluse ettevalmistamisel, et mdelda labi oma senised tugevused,
arenguvajadused, soovitav tugi, jargmised arengusammud ning tapsemalt maaratleda,
millist koolitust vdi tuge ta vajab - naiteks kas fookus peaks olema hindamisel,
oppijakesksetel meetoditel, digipadevusel, dpikeskkonna loomisel vdi SoTL-lahenemisel
(Scholarship of Teaching and Learning, oma dpetamise arendamine ja uurimine).

Oluline on siinjuures rohutada, et 6ppejou tasandil ei tahenda mudel ,kontrolli“, vaid teadlikku
professionaalset enesejuhtimist. Oppejéud saab mudeli abil teha nihtavaks oma dpetamise loogika:
miks ta midagi teeb, millistele tdenditele ta toetub, millist mdju ta ootab ning kuidas ta seda mdju hindab.
See toetab ka suurepdrase 6petamise tdendus- ja teaduspohist mdodet: dpetamise muutmine ei toimu
muudatuse enda parast, vaid osana siisteemsest arendusprotsessist, mille kdigus kogutakse andmeid,
tehakse jareldusi ja korrigeeritakse tegevusviisi.

Kvaliteedijuhtimise raamistik. Mudelit saab kasutada 6petamise kvaliteedi iihtse
raamistikuna. See aitab sdnastada, mida kérgkool mdistab hea ja suureparase
opetamise all, ning siduda dpetamise korgkoolis eesmargistatud tervikuks.



Sisehindamise alus. Mudelit saab kasutada sisehindamises, et hinnata, kas dpetamise
kvaliteeti toetatakse terviklikult ning millised valdkonnad vajavad tugevdamist. See
vdimaldab siduda eri allikatest parinevad andmed - eneseanaliiiis, kolleegivaatlus,
ilidpilaste tagasiside, mentori hinnang, portfooliod, koolitustel osalemine - lihtse
loogikaga.

Oppejou varbamine ja sisseelamine. Mudelit saab rakendada ametijuhendites, konkursi
tingimustes, varbamisintervjuudes ja alustava 6ppejou sisseelamisprogrammi koostamisel.
Selle abil saab hinnata mitte ainult kandidaadi erialast kvalifikatsiooni, vaid ka tema
opetamispadevuse profiili ning kujundada vastav sisseelamis- ja mentorlussiisteem.

Oppejoudude areng ja koolitus. Mudeli abil saab planeerida &ppejéudude arenguprogramme
ja koolitusi padevuspdhiselt. See vdimaldab pakkuda sihiparaseid arendustegevusi, naiteks
oppimiskeskse dpetamise, hindamise, tagasiside, digitehnoloogia, kaasava dpikeskkonna
vmt teemal.

karjaariastmete, atesteerimise ja tunnustamiskriteeriumide alusena.

Oppejoudude arengu tagasiside alus. Mudelit saab kasutada arenguvestluste, juhendava
tagasiside ja professionaalse arengu planeerimise alusena. See aitab anda tagasisidet
konkreetse padevuse, mitte mulje pdhjal.

Kollegiaalne tagasiside (Peer review), mentorlus ja coaching. Mudelit saab kasutada
kolleegivaatluse, mentorluse ja coaching’'u fookuste maaratlemiseks. See muudab vaatluse
ja arutelu sisukamaks ja suunab tahelepanu naiteks dppe eesmargistamisele, dpikeskkonna
loomisele, Oppijate kaasamisele voi tagasiside kvaliteedile.

Ulipilaste tagasisidekiisitlused. Mudeli abil saab koostada/tdiendada iilidpilaste
tagasisidekisitlusi nii, et need peegeldaksid dpetamise pdhialuseid: eesmargistatus,
oppijakesksus, hindamise selgus, tagasiside kasulikkus, kaasamine, dppijakesksus jmt. Nii
muutub tagasiside professionaalse arengu vahendiks, mitte ainult rahulolu mdddikuks.

Kokkuvottes pakub suureparase dpetamise mudel kdrgkoolile mitmekiilgseid rakendusvdimalusi alates
kvaliteedijuhtimisest ja sisehindamisest kuni varbamise, arengu toetamise, atesteerimise, kollegiaalse
tagasiside ja iilidpilaste tagasiside siisteemideni. Neid voimalusi tuleks siiski kasitleda eelkdige
suunistena, mida iga korgkool kohandab oma organisatsioonikultuuri, tegevusviiside, juhtimispohimotete
ja strateegiliste eesmarkide jargi. Samal ajal on oluline, et kdrgkoolis oleks olemas iihiselt motestatud
arusaam suureparasest dpetamisest, mida rakendatakse dpetamisega seotud tegevustes vdimalikult
sidusalt ja jarjepidevalt. Selline lihtne kasitlus aitab valtida killustatust, toetab dppejoudude
professionaalset arengut ning loob paremad eeldused dppekvaliteedi teadlikuks ja siisteemseks
tostmiseks.
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