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vaatama oma senised tegevuspõhimõtted ja arusaamad ning võtma suuna inimeste elukestvaõppe 
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ise jätkuvalt arenev organisatsioon, mis vajab sellega kaasas käija suutvaid õpivõimelisi inimesi, 

keda õpetatakse lisaks teistele koolituskohtadele ka Kaitseväe Ühendatud Õppeasutustes. Kas ja 

kui palju selle asutuse õppejõud lähtuvad oma tegevuses andragoogilistest põhimõtetest, mis 

soodustavad enesejuhitavat ja elukestvatõppimist ei ole varem uuritud. 

Uurimistöö objekt: KVÜÕA õppejõudude arusaamad. 

Uurimistöö eesmärk: saada ülevaade sellest, missugused on õppejõudude arusaamad õppijate 

enesejuhitava õppimise toetamisest, kasutades selleks uuritava grupina kümmet KVÜÕA 

õppejõudu. 
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Annotatsioon: käesolev uurimistöö käsitleb õppejõudude arusaamu, mis toetavad enesejuhitavat 

õppimist.  Ülevaate saamiseks selgitatakse töös andragoogika ja enesejuhitava õppimise mõistet 

ning olemust. Sealjuures keskendutakse nendele täiskasvanute õpetaja oskustele ja omadustele, 

mis toetavad enesejuhitava õppimise arengut. Nendest oskustest ja omadustest koostatakse 

teoreetilise osa lõpuks enesejuhitavat õppimist toetava õpetaja mudel. Õppejõudude arusaamade 

kohta andmete kogumiseks kasutatakse avatud küsimustega teemaintervjuud ning analüüsiks 

Amadeo Giorgi meetodit. Uurimiseks vajalikud andmed kogutakse KVÜÕA-st valitud 

õppejõudude grupi intervjuude kaudu. Õppejõudude arusaamu võrreldakse teoreetilise mudeliga 

ning saadud tulemuste põhjal tehakse järeldused. Empiiriline uurimus näitab, et uuritavasse 

gruppi kuulunud õppejõudel esines vaid üks ühine enesejuhitavat õppimist toetav arusaam.  
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SISSEJUHATUS 

 

„Õppimine ja õpetamine kuuluvad inimeseks saamise ja inimene olemise juurde 

endastmõistetava paratamatusena nagu seegi, et inimesed on nii õppijad kui õpetajad, olgu siis 

argielus või professionaalses tegevuses, kogu oma elu jooksul.” See professor Jüri Orni (2005) 

lause iseloomustab kõige paremini inimest haridusmaastikul sõltumata sellest, missuguses 

eluvaldkonnas ta ka ei tegutseks. Seda enam tänapäeval, kus ühiskond pidevalt muutub ning 

inimesed vajavad nende muutustega toimetulekuks uusi teadmisi ja oskusi. Muutused on 

vältimatud ning need mõjutavad inimesi, perekondi, töökohti, institutsioone ja mitmeid teisi 

valdkondi, asutusi (Taylor 2006: 197). Seetõttu on oluline, et ühiskond (inimesed, asutused jne) 

oleks võimeline nende muutustega kaasas käima ja nendega toime tulema.   

 

Sama põhimõte kehtib ka Eesti Kaitseväe kohta. Sellelgi organisatsioonil tuleb pidevalt 

muutustega kaasas käia ja nendega kohaneda. Näiteks võib siin tuua mõne uue tehnika või 

relvasüsteemi kasutusele võtmise, mis seab uued tingimused nii taktikale, hooldamisele kui ka 

väljaõppele ja selleks vajalikele lisavahenditele. Selleks, et need muutused saaks efektiivselt ellu 

viidud, on vaja inimesi, kes nendega toime tuleksid. Kaitseväe puhul on sellisteks inimesteks 

instruktorid ja õppejõud (ohvitserid, allohvitserid, lektorid ja ametnikud) ning üheks selliseks 

asutuseks, kus neid õpetatakse, on Kaitseväe Ühendatud Õppeasutused (edaspidi KVÜÕA). 

Viimati mainitu eesmärk on ette valmistada professionaalseid, isamaaliselt kasvatatud 

kõrgharidusega ohvitsere kaitseväele, Kaitseliidule ja teistele sõjaväeliselt korraldatud 

asutustele ning üksustele; olla sõjanduse valdkonnas teadus- ja arendustegevuse edendaja Eesti 

Vabariigis (KVÜÕA, 10.04.2009). Seega kuulub ka KVÜÕA asutuste hulka, mis peavad 

valmistama ette inimesi mitmesugusteks erinevateks tööülesanneteks ning seeläbi ka võimalike 

muutustega toimetulekuks. 

  

Selleks, et inimesed, ükskõik missuguses organisatsioonis nad ka ei tegutseks, oleksid võimelised 

muutustega toime tulema, peavad nad olema võimelised õppima. Samas tuleb tihti ette olukordi, 

kus õppimise korraldamiseks puuduvad aeg või vahendid, et korraldada klassikalist 

õpetamissituatsiooni. See tähendab, et inimesed peavad ise õppimisega toime tulema. Et nad 

sellega efektiivselt hakkama saaks, on vaja nad õpetada õppima ning sellega peavad tegelema 



 7 

kõik tänapäeva koolitusasutused. Ehk teisisõnu, koolitusasutused peavad kasutama õppetöö 

korraldamisel andragoogilisi põhimõtteid ja arendama inimestes enesejuhitava õppimise oskust. 

 

Käesolev magistritöö uurib, kuivõrd õppejõud lähtuvad oma töös andragoogilistest arusaamadest. 

Uurimuse probleem on sõnastatud küsimusega: millised on õppejõudude arusaamad, mis toetavad 

enesejuhitavat õppimist. 

 

KVÜÕA magistriõppe akrediteerimise eneseanalüüsis (2009) öeldakse, et omandatud teadmised 

ja oskused võimaldavad lõpetajatel saada hakkama erinevate ülesannetega nii kaitseväesiseselt 

(sh välisteenistuses) kui ka pärast tegevteenistusest lahkumist tsiviilsfääris. Mõlemad variandid 

tagavad õppurile juurdepääsu ja võimalused elukestvaks õppeks nii formaal- kui ka 

mitteformaalhariduse tähenduses. Selle põhjal võib eeldada, et KVÜÕA õppejõud kasutavad oma 

töös andragoogilisi põhimõtteid, sest andragoogikas rõhutatakse just elukestva õppe tähtsust. 

Seda, kui palju, kuidas ja missuguseid andragoogilisi põhimõtteid KVÜÕA õppejõud kasutavad, 

pole seni uuritud. 

 

Uurimuse eesmärgiks on koostada ülevaade õppejõudude arusaamadest, mis toetavad 

enesejuhitavat õppimist, kasutades uuritavatena kümmet KVÜÕA õppejõudu. Töös käsitletakse 

õppejõuks olemist, õppejõule vajalikke oskusi ja hoiakuid, õppejõu suhteid õppijatega ning 

õppeprotsessi. 

 

Uurimusele püstitatud eesmärgist lähtuvalt on määratud järgmised uurimisülesanded: 

- analüüsida ning üldistada enesejuhitava õppimise ja õpetamise teoreetilisi seisukohti 

- viia läbi intervjuud KVÜÕA õppejõududega 

- võrrelda saadud andmeid teoreetiliste seisukohtadega, teha üldistused ja järeldused 

 

Magistritöö koosneb kahest peatükist. Esimeses peatükkis antakse kõigepealt ülevaade 

andragoogika ja enesejuhitava õppimise mõistetest, nende arengust ja sisust. Seejärel käsitletakse 

põhjalikumalt täiskasvanute õpetamist ja seda, missugune peab olema täiskasvanute õpetaja. 

Õpetajat nähakse kui haridusprotsessi toimimisele kaasaaitajat ning keskendutakse tema selleks 

vajalikele oskustele ja omadustele. Sealjuures tuuakse välja see, millest peab õppejõud lähtuma ja 

millele toetuma oma oskuste ja omaduste arendamisel. Peatüki lõpus luuakse eelnenud 

teoreetilisele ülevaatele toetudes enesejuhitavat õppimist toetava õpetaja mudel, mida kasutatakse 
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intervjuu küsimuste koostamisel ja vastuste võrdlemisel. Teises peatükkis kirjeldatakse andmete 

kogumiseks ja analüüsiks kasutatavaid meetodeid ning uurimiskäiku. Analüüsitakse kogutud 

andmeid ning tehakse kokkuvõte uurimistulemustest.  

 

Tegemist on kvalitatiivse uuringuga. Töö empiirilises osas on kasutatud andmete kogumiseks 

avatud küsimustega teemaintervjuud. Intervjueeriti kümmet KVÜÕA õppejõud. 

 

Käesolevat uurimistööd saavad kasutada abimaterjalina inimesed, kes puutuvad kokku 

täiskasvanute koolitusküsimustega või lihtsalt õppeprotsessiga.  

 

Töö autor tänab juhendajat proua Riina Nemvaltsi töö koostamisel osutatud abi eest ja ka kõiki 

teisi, kes selle töö valmimisele kaasa aitasid.  
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1. TEOREETILINE ÜLEVAADE 

 

1.1. Andragoogika 

 
Paljude täiskasvanute õppetöö ja selle korraldamisega tegelevate teadlaste diskussiooniteemaks 

viimastel kümnenditel on olnud andragoogika. Arutletakse selle üle, kas  see on eraldi teadusharu 

või osa pedagoogikast? (Ozuah 2005) Hoolimata sellest, et andragoogikat või täiskasvanute 

haridust on palju uuritud ja selle teemalisi kirjutisi avaldatud, ei ole ühesele arusaamisele tänini 

veel jõutud ning see valdkond on jätkuvalt populaarseks diskussiooni- ja uurimisobjektiks.. 

(Merriam 2001) 

 

Töö esimese peatüki siinses osas käsitletakse eespool mainitud küsimusi. Lisaks antakse ülevaade 

andragoogika tekkimisest ja arenemisest, sellest, millistele seisukohtadele andragoogika toetub 

ning millisena mõistetakse andragoogikat Eestis. 

 

1.1.1. Andragoogika areng 

 
Andragoogika juured ulatuvad juba Vana-Kreeka filosoofideni (Platon, Sokrates ja Aristoteles), 

kelle töödest on selgunud, et inimesi tuleb erinevatel elu etappidel erinevalt õpetada. 

Täiskasvanuid õpetasid ka teised vanaaja suurmehed, nagu Kong Fuzi, Lao Tse Hiinast, heebrea 

prohvetid ja Jeesus piibliaegadest, samuti Cicero ja Quintilianus antiikroomast. Meetoditest 

kasutasid nad osalusprotsess, küsimuste esitamine, lugude tõlgendamine ja vaidlemine. (Märja jt 

2003: 23) Selle seisukoha teadvustamine, viis 19. sajandi haritlased arusaamani andragoogikast 

kui omaette teadusharust, mis toetab täiskasvanute haridust. Sellealase teadusharu vajadust 

mõistis juba 17. sajandil tšehhi õpetlane Jan Ámos Komenský, kelle arusaamade järgi olid kõik 

inimesed õppimisvõimelised kogu eluaja vältel (tänapäevase elukestvaõppe põhimõte). Seetõttu  

võib teda pidada kogu nüüdisaegse andragoogika eelkäijaks.(Märja jt 2003: 9–10) Andragoogika 

mõiste võttis esimesena kasutusele Saksa kooliõpetaja Alexander Kapp 1833. aastal. Tema 

kirjeldas sellega hariduse arusaama, millest lähtus oma õpetustes Kreeka filosoof Platon. (Ozuah 

2005)  
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Siiski ei hakatud seda terminit kasutama enne, kui ameeriklane Eduard C. Lindeman 1926. aastal 

andragoogikast kirjutas. Selles teoorias läheneti täiskasvanuõppele probleemi lahenduse 

seisukohalt, kus õppijale teadvustati tema kogemuste väärtust. Õppija tähelepanu suunati tema 

hetke olukorrale ja probleemidele, mis takistasid tema arengut. Teadmised, mida talle jagati 

erinevatest valdkondadest, ei olnud mõeldud talletamiseks, vaid probleemi lahendamisele 

kaasaaitamiseks.  Selles protsessis ei olnud õpetaja enam teadmiste ülekandja, vaid suunaja ja 

asjadele tähelepanu juhtija ning seeläbi ka oma teadmiste ja kogemustega õppetöös 

osaleja.(Ozuah 2005)  

 

Andragoogika kui tänapäevase täiskasvanuõppe mudeli, teooria või teadusharu loojaks peetakse 

ameeriklast Malcolm S. Knowlesi (Märja jt 2003: 11). Teooria loomisel toetus ta paljude teiste 

teadlaste töödele ja uuringutele, arendades välja uued täiskasvanute koolitamise lähtekohad 

(Ozuah 2005). Andragoogikat defineeris ta kui kunsti ja teadust, mis aitab täiskasvanutel õppida 

ning seadis selle algselt vastandiks pedagoogikale, mis on kunst ja teadus, mis aitab lastel õppida 

(Merriam 2001). Kuigi teooria (diskuteeritakse ka selle üle, kas see üldse on teooria) on saanud 

terava kriitika osaliseks ja seda on pidevalt täiustatud, kehtivad andragoogikapõhimõtted tänini ja 

selles kajastatud seisukohad on saanud täiskasvanute hariduse alustaladeks (Jarvis 1998: 118–

123).  Neid põhimõtteid tutvustatakse edaspidi ka siinses töös. 

 

1.1.2. Andragoogika areng Eestis 

 
Eestis on andragoogika kui ainevaldkonnaga tegeldud alates 1986. aastast, mil E. Vilde nimelise 

Tallinna Pedagoogilises Instituudis loodi andragoogika ja juhtimistöö kateeder (Märja jt 2003: 7), 

kuid täiskasvanute ja õpetajate koolitusega on tegeldud juba varem. Esimene sellealane ametlik 

institutsioon oli 1945. aastal loodud Vabariiklik Õpetajate Täiendusinstituut, kus lisaks 

õpetajatele koolitati ka tööliskaadrit ja juhte. (Märja jt 2003: 20) Eestis on veelgi varasemast ajast 

teada õpetajate täienduskoolituse korraldamisest. Enne II maailmasõda, aastatel 1931–1940, 

töötas Eesti Õpetajate Liidu teadusliku sekretärina Johannes Käis. Aastatel 1938–1940 juhtis ta 

õpetajate kolmeaastaseid täienduskoolituskursusi, mida tunti ka suveülikooli nime all 

(Haridustehnoloogiakeskus, 27.03.09). 

 



 11

Tänaseks on andragoogikast saanud Eestis üldtunnustatud eriala, milles lähtutakse peamisel M. S. 

Knowlesi põhimõtetest. Täiskasvanukoolituse areng on Eestis siiski veel liiga lühiajaline, et välja 

saaks tuua mingid olulised saavutused, kuid tasub märkida, et on hakanud tekkima selle ala 

teadlaste ringkond. (Märja jt 2003: 20) 

1.1.3. Andragoogika mõiste 

 
Andragoogikal on pikk ajalugu, teda on uuritud ja rakendatud, kuid ühesele seisukohale pole  

teadlased mitmetes küsimustes veel jõudnud. Järgnevalt vaadeldakse lähemalt andragoogika 

mõistet. Sõna andragoogika tuleb kreeka keelest ja see tähendab meeste/inimeste 

kasvatamist/juhtimist (kr k anēr – mees, inimene ja agōgē – kasvatamine, juhtimine). (Märja jt 

2003: 15) Eesti Nõukogude Entsüklopeedia (edaspidi ENE) 1. köites defineeritakse 

andragoogikat kui täiskasvanupedagoogikat, 20. sajandi alguses kujunenud pedagoogikaharu, mis 

uurib täiskasvanute õpetamise ja nende isiksuse arengu sihipärase suunamise seaduspära ning 

hõlmab kõrgkoolipedagoogikat, tootmispedagoogikat, sõjaväepedagoogikat jm. Ka see mõiste ei 

ole piisavalt täpne andmaks edasi andragoogika sisu ning lisaks sellele esineb selles põhimõtteid, 

millega selle ala spetsialistid ei nõustu. Nimelt ei olda ühel meelel andragoogika tekkimise aja 

suhtes, samuti selle suhtes, et andragoogikat on nimetatud pedagoogikaharuks. (Märja jt 2003: 

15) Võõrsõnade leksikon annab andragoogika vasteks täiskasvanupedagoogika. M. S. Knowles 

defineerib andragoogikat kui kunsti ja teadust, mis aitab täiskasvanuil õppida. Andragoogika on 

kunst selles esineva sisu, meetodite üle otsustus- ja tegevusvabaduse poolest ning teadus selles 

sisalduvate andmete töötlemise ja tõlgendamise tõttu. (Märja jt 2003: 15) 

 

Nagu näeme mõiste definitsioonidest, ei ole andragoogika täiesti selge ja üheselt mõistetav, mis 

omakorda ei lase ka sisu suhtes kokkuleppele jõuda. Olukorda Eestis selgitab mõnevõrra 

järgmine andragoogikaõpiku lause: „Andragoogika kui täiskasvanuharidusteooria on leidnud 

arendamist ... ning kindlasti ka Eestis” (Märja jt 2003: 20). Seega käsitatakse Eestis 

andragoogikat üldterminina kui teadusharu, mis uurib ning rakendab täiskasvanute õppimise ja 

õpetamisega seotud küsimusi. 

 

 

 



 12

1.1.4. Andragoogika ulatus 

 
M. S. Knowlesi tänapäeva andragoogiline mudel tugineb kuuele peamisele eeldusele: õppija 

vajadus teada, õppija mina-käsitus, õppija kogemuse roll, õppija õpivalmidus, suunatus 

õppimisele, õppija motivatsioon (Ozuah 2005). 

 

Õppija vajadus teada väljendub täiskasvanute soovis mõista õpitava materjali kasulikkust ja 

väärtust enne, kui nad õppimist alustavad. Uuringud on näidanud, et inimesed võrdlevad tõsiselt 

õppimisest saadavat kasu kahjuga, mille võib kaasa tuua õpitava mitteomandamine. Sellest on 

järeldatud, et täiskasvanute koolitaja esimene ülesanne on aidata õppijal mõista teadmisvajadust. 

(Ozuah 2005) 

 

Mida küpsemaks inimene saab, seda enam muutub tema mina-käsitus sõltuvast isikust 

enesejuhitavaks (Merriam ja Caffarella 1999: 272). Inimestel on sügav psühholoogiline vajadus, 

et teised näeksid ja kohtleksid neid kui enesejuhitavaid isikuid. Koolitussüsteem, mis ei toeta 

iseseisvust ja enesejuhitavust, võib muuta õppijad sõltuvateks ja passiivseteks. See võib viia 

õppijad sisemise konfliktini, kus õpetajad vaatavad neid kui lapsi, kuid nad ise tunnevad sisimas 

vajadust olla enesejuhitavad. (Ozuah 2005) 

 

Võrreldes laste ja noortega on täiskasvanud õppijal õppeolukorda tulles kaasas varasemad 

kogemused. Õpetajad peavad seda rikkaimaks täiskasvanukoolituse õppimisressursside allikaks. 

See pakub neile võimalusi kasutada palju erinevamaid õppemeetodeid, nagu probleemi 

lahendamine, sündmuste arutelu, grupiarutelu jpt. Samas kaasnevad ka nende kogemustega teatud 

ohud. Kui õpetatav teema ei lange kokku tema varasemate teadmiste ja arusaamadega, võib see 

tekitada õppijas segadust ja vastasseisu õpitava omandamisel. (Märja jt 2003: 16) 

 

Õppija õpivalmidus sõltub sellest, kui asjakohaseks ja vajalikuks nad õpetatavat teemat enda 

jaoks peavad. Täiskasvanutele on omane suurem õpivalmidus selliste teemade puhul, mida nad 

saavad selgelt seostada tegelikkuse ja eluliste olukordadega. (Ozuah 2005) 

 

Täiskasvanu küpsedes on tema soov saada tulevikule suunatud teadmiste asemel selliseid, mida ta 

vahetult vajab (Merriam ja Caffarella 1999: 272). Suunatus õppimisele tähendab sel juhul selliste  

õpetamis- ja õppimismeetodite valikut ja kasutamist, mis on probleemi-, ülesande- või 
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elukesksed. Sellistele lahendustele on täiskasvanud rohkem orienteeritud kui ainekesksele 

õppimisele. Nagu eelmise eeldusegi puhul, on ka siin oluline probleemide ja ülesannete 

seostamine tegeliku eluga. See omakorda motiveerib täiskasvanuid omandama uusi teadmisi, 

oskusi ja hoiakuid. (Ozuah 2005) 

 

Viimaseks eelduseks on motivatsioon õppida. Kuigi täiskasvanud on vastuvõtlikud välistele 

stiimulitele, on nad veel rohkem motiveeritud seesmiselt. Tehtud uuringud tõestavad, et kõik 

täiskasvanud on motiveeritud õpinguid jätkama, kasvama ja arenema. (Ozuah 2005) 

 

Kuigi paljud autorid ei pea andragoogikat täiskasvanute õpetamise teooriaks, tunnustatakse siiski 

selle tähtsust täiskasvanuõppes ja ollakse jätkuvalt avatud arutlusteks (Jarvis 1998: 123; Merriam, 

Caffarella 1999: 217–287). Vaatamata sellele peetakse Eestis andragoogikat täiskasvanute 

haridusteooriaks, mis siiski ei jää ainult M. S. Knowlesi pakutud raamidesse, vaid on avatud 

kõigele, mis aitab muuta täiskasvanute haridust kvaliteetsemaks ning toetab elukestvat õpet. 

 

1.1.5. Kokkuvõte 

 
Eelnevat kokkuvõttes võib teha järgnevad järeldused. Täiskasvanute õppimine ja õpetamine on 

valdkond, millega on juba ammu tegeldud, kuid selle nimetuse, mõiste ja sisu suhtes ei ole 

tänapäeva õpetlased ühisele arusaamisele jõudnud. Eestis on see küsimus lahendatud ja 

andragoogikat käsitletakse üldterminina, mis hõlmab kõiki täiskasvanute õppimise ja 

õpetamisega seotud küsimusi, kus üheks keskseks teemaks on täiskasvanute enesejuhitav 

õppimine. Neile, kes on kõrghariduses tegevad eelkõige õppejõududena, on oluline teada ja 

mõista, et nad õpetavad täiskasvanud inimesi. 

 

1.2. Enesejuhitav õppimine 

 
Andragoogikaga sarnases olukorras on ka enesejuhitava õppimise teooria. Jätkuvalt arutletakse 

selle üle, mis on enesejuhitav õppimine. Jarvise järgi (1998: 171–172) on enesejuhitav õppimine 

(nimetatud isejuhitavaks õppimiseks) üks õppijakeskne individuaalmeetod, mis kuulub 

õppemeetodite hulka. Samas peab M. S. Knowles enesejuhitavust üheks alustest, millele toetub 

andragoogikateooria ning mis väljendub inimese soovis saada küpsemaks muutudes järjest 
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sõltumatumaks (Merriam, Caffarella 1999: 272). Merriam (2001) peab enesejuhitavat õppimist 

koos andragoogikaga üheks täiskasvanu õppimise alussambaks. 

 

Mis on enesejuhitav õppimine? Mis on enesejuhitava õppimise eesmärgid ja milles need 

väljenduvad? Kuidas see mõjutab õppimist ja inimest õpeprotsessis? Need on küsimused, millele 

järgmises alapeatükis vastused antakse. 

 

1.2.1. Enesejuhitava õppimise mõiste 

 
 
Enesejuhitava õppimise mõiste taga nähakse mitut erinevat tegevust, mida ei saa päris üheselt 

defineerida. Selle all mõeldakse nii õppija iseloomuomadusi ja oskusi kui ka hoiakuid ja 

eesmärke. Ühe seletuse järgi on enesejuhitav õppimine olukord, kus õppimine leiab aset õppijas 

endas, mille ta ise on algatanud ja täide viinud (Merriam, Caffarella 1999: 32). Teise seletuse 

kohaselt on enesejuhitav õppimine võimete ja oskuste komplekt, mis tagab õppija elukestva 

õppimise. Viimast omadust iseloomustab kõige paremini ühe Hiina vanasõna sellekohane 

tõlgendus: „Anna inimesele informatsioon ja see rahuldab tema õppimisvajaduse päevaks, õpeta 

ta iseseisvalt õppima ja see rahuldab tema õppimisvajadused kogu eluks.” (Taylor 2006: 197) 

Veel on enesejuhitavat õppimist defineeritud kui inimese teadlikkuse muutus pärast kõigi 

etteantud variantide kriitilist analüüsi (Brookfield 1994: 85). Seega võib väita, et enesejuhitav 

õppimine on ühelt poolt inimese õppimisprotsess või eesmärk ning teiselt poolt on enesejuhitavus 

inimese omadus. 

 

Kirjanduses vaadeldakse enesejuhitavat õppimist mitmest erinevast vaatenurgast. Seda 

vaadatakse kui protsessi, kui eeltingimust või inimese iseloomuomadust, mis juhib teda, ning kui 

lõpptulemust või eesmärki (Merriam, Caffarella 1999: 288–317; Taylor 2006: 196–200). Kuna 

käesoleva töö seisukohast on olulised vaid protsess ja eesmärgid, siis neid kaht kirjeldatakse 

hiljem lähemalt.  
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1.2.2. Enesejuhitava õppimise areng 

 
Enesejuhitava õppimise teooria teerajajaks peetakse A. Toughi, kes 1970. aastatel uuris seda 

teemat lähemalt ja kasutas selle mõiste tähistamiseks terminit eneseplaneeritud õppimine. Kuni 

selle ajani iseloomustasid paljud koolid ja haridusasutused end elukestva õppimise ja 

enesejuhitavate õppijate toetajatena. Kuigi ka toona mõisteti õppimist kui inimese loomulikku 

omadust, ei tehtud pikka aega sellealaseid uurimusi. Peamiseks põhjuseks oli see, et õppimist 

väljaspool kooli ei peetud kuigi oluliseks või üleüldse võimalikuks. Kui selgus, et täiskasvanud 

on võimelised ka väljaspool kooli õppima, hakati seda teemat sügavamalt uurima. (Merriam, 

Caffarella 1999: 288–289) Pärast esimese uurimuse ilmumist leiti enesejuhitav õppimine olevat 

oluline täiskasvanute hariduse osa. Sellealased uurimistööd on endiselt vajalikud ka tänapäeval, 

et selgitada enesejuhitava õppimise olemust ja toetada selle eesmärkide saavutamist. (Merriam 

2001)  

 

1.2.3. Enesejuhitava õppimise eesmärgid 

 
Enesejuhitaval õppimisel on mitmeid eesmärke või lõpptulemusi. Merriam ja Caffarella  on 

sõnastanud kolm eesmärki (1999: 290): edendada täiskasvanud õppija võimet olla enesejuhitud 

oma õppimise korraldamisel, soodustada transformatiivset õppimist kui enesejuhitud õppimise 

keskset tegevust, edendada vabastavat õppimist ja ühiskondlikku tegevust kui enesejuhitava 

õppimise lahutamatut osa.  

 

Esimene eesmärk (edendada täiskasvanud õppija võimet olla enesejuhitud oma õppimise 

korraldamisel) toetub peamiselt humanistlikule filosoofiale, mille järgi inimese personaalne areng 

on iga täiskasvanud õppija eesmärk. Võime sisaldab endas õppija vajalikke isikuomaduste ja 

oskuste määratlemist ning sõnastamist. Õpetajate ülesanne on siin aidata õppijat, et see oleks 

võimeline plaanima, täide viima ja hindama ise oma õpinguid, sõltumata sellest, kas see toimub 

kooliprogrammi raames või väljaspool seda. Vastutus õppetöö toimumise ja hindamise eest lasub 

täielikult õppijal. (Samas, 290–291) Selline õppija tegeleb suhteliselt iseseisvalt õppimisega, mis 

ei toetu ühelegi raamile, vaid millel on väärtus tema isiklikuks arenguks (Taylor 2006: 199–200). 
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Teine eesmärk (soosida transformatiivset õppimist kui enesejuhitud õppimise keskset tegevust) 

peab tagama õppija arusaamade pideva muutumise. Transformatiivse õppimise aluseks on iga 

indiviidi varasemad kogemused ja tema maailmapilt, milles on tekkinud ebakõla saadud 

kogemuse kaudu (Jarvis 1998: 123). Õppimise ajal toimub nende varasemate kogemuste, 

uskumuste ja hoiakute ülevaatamine (võrdlemine ebakõla tekitajaga) ning sobitamine sellesse 

uude olukorda. Seeläbi luuakse uus arusaam ja mõistmine oma suhetest ümbritsevaga (muutunud 

maailmapilt) ning sellega koos uus juhis tulevasteks tegevusteks. (Merriam, Caffarella 1999: 

318–320) Sellist õppimist nimetatakse ka kogemuste uueks tõlgendamiseks, mis tähendab 

varasemate teadmiste abil kogemuste mõtestamise protsessi (Jarvis 1998: 126). Enesejuhitav 

õppija peab olema võimeline osalema täielikult ja vabalt dialoogis, kus tema huvid ja seisukohad 

vastandatakse teistega ning vastavalt uuele kujunenud arusaamale peab ta muutma oma 

seisukohti ja seeläbi ka õppe-eesmärke. Selles protsessi põhiolemus seisneb selles, et täiskasvanu 

peab kriitiliselt mõtlema ning saama aru oma vajadustest, soovidest ja huvidest, lähtudes 

ajaloolistest, kultuurilistest ja isiklikest põhjustest. Selline arusaamine on eeldus suhteliseks 

sõltumatuseks enesejuhitavas õppimises. (Merriam, Caffarella 1999: 290) Sealjuures vastutab 

täiskasvanute õpetaja selle eest, et õppijal areneks välja kriitiline eneserefleksioon. Õppijatele 

tuleb selgeks teha, viimistleda ja vaadelda neid eeldusi ja oletusi, millele toetuvad nende 

sooritused, savutused ja tootlikus. (Samas, 320) 

 

Kolmas eesmärk (soodustada vabastavat õppimist ja ühiskondlikku tegevust kui enesejuhitava 

õppimise lahutamatut osa) peab aitama kaasa õppija uuendusliku mõttemaailma tekkimisele ning 

aktiivsele rakendamisele kehtiva korra muutmiseks. Selle eesmärgi toetajad soovivad, et õppijad 

analüüsiks ühiskondlik-poliitilisi tingimusi, milles nad õpivad, ja selle tulemusena ühineksid 

kollektiiviks (samas, 292). Suurelt osalt kattuvad selle põhimõtted transformatiivse õppimisega. 

Vabastava õppimise eesmärgi järgi ei ole haridus kunagi lihtsalt tegevus, vaid see peab muutma 

õppijad aktiivseks, ühiskonda muutvaks inimeseks. (Jarvis 1998: 111) Haridusega tõstetakse 

inimeste teadlikkust ja analüüsioskust, kuni nad on saavutanud võime hakata asju kriitiliselt 

vaatama ja küsimusi esitama. Selle tulemusel võtavad inimesed teadlikult oma elu juhtimise üle 

ning hakkavad tegema või nõudma muutusi ühiskonnas. Haridus vabastab nad teadmatusest ning 

annab neile võimaluse näha probleeme ka teisest vaatenurgast. Selles protsessis on õppejõud kui 

kolleeg või kaasuurija, kes aitab õppijatel suunavate küsimuste abil õpetatavate teemade üle 

järele mõelda ja arutleda. Samuti nagu transformatiivse õppimise puhul, on ka vabastava 
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õppimise juures oluline osa kriitilisel eneserefleksioonil, mida õpetajad peavad õppijates 

arendama. (Merriam, Caffarella 1999: 324–325) 

 

Nagu eeltoodust selgub, on kõigil kolme eesmärgi ühiseks omaduseks muuta õppijad 

iseseisvamaks ja tagada seeläbi nende jätkuv arengu. Selle juures on oluline osa täita ka õpetajal, 

kes õppimist suunab ja aitab õppijal endas selgust saada ning tema püstitatud eesmärgid 

saavutada. Seda õpetajate ja õpilaste vahelist koostööd või ka viimati nimetatud individuaalset 

tegevust eesmärkide saavutamiseks vaadatakse kui protsessi, mida samuti nimetatakse 

enesejuhitavaks õppimiseks. Õppejõududele on olulisim tunnetada end õppijate suunajatena ja 

toetada neid õppe-eesmärkide saavutamises. 

 

1.2.4. Enesejuhitava õppimise protsess 

 
Enesejuhitav õppimine on protsess, kus õppimine leiab aset õppija loomulikus keskkonnas ning 

selle on algatanud, korraldanud (Merriam, Caffarella 1999: 32) ja saadud kogemust hinnanud 

õppija ise ning see saab toimuda nii ametlikus koolitusolukorras kui ka väljaspool seda (samas, 

293). Enesejuhitaval õppimisel ei pea olema mingit otsest seost teaduskraadi või 

koolitunnistusega, vaid võib piirduda inimese igapäeva vajaduste, hobide ja huvidega (nt 

parandustöö maja juures, ajalugu, pillimäng jne). Õppimiseks võidakse kasutada ka ametlikke 

koolitusvõimalusi, kuid õppijale jääb alati võimalus otsustada, millal, kui palju ja mida ta õpib. 

(Taylor 2006: 197) Enesejuhitava õppimise protsessis eristatakse kolme tüüpi mudeleid: 

lineaarne, interaktiivne ja instruktsiooniline. Need mudelid on kooslus erinevatest mõistelistest ja 

kogemuslikest seisukohtadest, millega selgitatakse enesejuhitava õppimise olemust. (Merriam, 

Caffarella 1999: 293) 

 

Lineaarne mudel on enesejuhitava õppimise kõige varasem versioon. Selle põhimõtte järgi 

läbivad õppijad mitmeid erinevaid etappe, enne kui nad jõuavad tasemele, mis vastab 

enesejuhitava õppimise vajadustele. Seda mudelit iseloomustab ka toetumine paljuski 

tavapärasele õpetamisprotsessile. Kuigi erinevad uurijad on jaotanud seda protsessi mitmeti, on 

need jaotused siiski sarnased niin sisalduvatelt teemadelt kui ka nende järgnevuselt. Siin on 

näitena toodud M. S. Knowlesi kuueastmeline lineaarne mudel, mille töötavad läbi nii õppija kui 

ka õpetaja: 
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1) õhkkonna loomine; 

2) õppimisvajaduste piiritlemine; 

3) õppe-eesmärkide sõnastamine; 

4) õppimiseks vajalike inim- ja materiaalressursside kindlakstegemine; 

5) sobivate õpistrateegiate valimine ja rakendamine; 

6) õppimise tulemuste hindamine. 

 

Selles nimistus olevate ülesannete täitmiseks on vaja palju erinevaid vahendeid. Neist 

kasulikemaks peetakse õppelepinguid ja hindamisvahendeid. (Merriam, Caffarella 1999: 293–

295) Õppeleping aitab õppijal määrata tema õppimisvajadused, plaanida õppetegevused, 

määratleda ning leida nende tegevuste tagamiseks asjakohased ja vajalikud  ressursid ning 

arendada enesehindamise oskust (Brookfield 1994: 81). 

 

Teist, interaktiivset mudelit ei ole nii selgelt plaanitud kui lineaarset. Selles on tähelepanu alla 

võetud rohkemad faktorid, näiteks võimalused, mida pakub õppijatele keskkond, isikuomadused, 

tunnetatavad protsessid ja õppimise taust. Need üheskoos mõjutavad teatud aegadel 

enesejuhitavat õppimist. Merriam ja Caffarella (1999) on välja toonud viis uurijat, kelle mudelid 

on interaktiivsed. Neid viit erinevat mudelit tutvustakse järgnevalt lähemalt. 

 

Speari interaktiivne mudel tugineb kolmele suuremale elemendile: võimalustele, mida pakub 

õppijatele nende oma keskkond, varasemale ja uuele teadmisele ning juhuste esinemisele. Selle 

teooria järgi koosneb enesejuhitav õppimine osadest, mis ei esine lineaarses üksteisega seotud  

järjekorras, vaid täiesti eraldiseisvalt ja kaootiliselt. Varem omandatud teadmisi salvestatakse 

senikaua, kui neid on kogunenud piisaval hulgal, et moodustada neist ühtne tervikteadmine. 

(Samas, 295–297) 

 

Cavaliere´i interaktiivse mudeli aluseks on juhtumiuuring, kuidas vennad Wright´id lendama 

õppisid. See mudel määratleb viis spetsiifilist õppija õppimisprotsessi etappi: 

1) uurimine (on vaja lahendada probleem); 

2) modelleerimine (vaadatakse sarnaseid juhtumeid ja luuakse tüüpmudel); 

3) katsetamine ja harjutamine (jätkatakse viimistlemist ja harjutamist mudeliga); 

4) teooria loomine ja täiustamine (täiustatakse oma oskusi ja toodet); 

5) aktualiseerumine (tunnustatakse oma õpingute tulemust). 
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Sarnaselt eelmise mudeliga on ka selle juures oluline osa erinevatel keskkonnast tulenevatel 

võimalustel ja ressurssidel, mis on vajalikud õppimiskatse edukaks sooritamiseks. Lisaks sobib 

see mudel kirjeldama kõrvuti õppimisetappe ja seal aset leidvaid tunnetusprotsesse. (Samas, 297–

298) 

 

Kolmandat, Brocketti ja Hiemstra mudelit, nimetatakse personaalsele vastutusele orienteeritud 

(Personal Responsibility Orientation) mudeliks. Selles käsitletakse mõiste enesejuhitav õppimine 

all nii õppemeetodit kui ka inimese isikuomadusi. Esimesena mainitu lähtekohaks selles mudelis 

on, et õppija kannab ise peamist vastutust õppimise plaanimise, korraldamise ja hindamise eest. 

Õppimise võimaldaja peab valdama oskusi, millega aitab õppijatel teha nende vajaduste 

hinnangut, määrata õppimise allikaid ning valida õppe- ja hindamismeetodid. Mudeli teine 

mõistepool, enesejuhitav õppimine kui isikuomadus, keskendub inimese omale soovile võtta 

vastutust õppimise eest, mis teises tähenduses on ka inimese soov omada mõtteid ja tegusid. 

Sealjuures on oluline osa täita taustal ja sotsiaalsel miljööl, milles õppimine aset leiab. Sarnaselt 

eelmiste mudelitega, on ka selles vajalik nende kõikide mõjurite teadmine ja teadvustamine. 

(Samas, 298–299) 

 

Neljas mudel, Danise raamistik, on enesejuhitavat õppimist mõjutavate teemade koondmudel, 

mida uurijad saavad kasutada selle teema vaatlemiseks. See on oma põhimõttelt varasemate 

sellekohaste uuringute süntees, kus tuuakse välja asjakohased põhipunktid, mis enesejuhitavat 

õppimist mõjutavad. Selle raamistiku komponentideks on strateegiad, faasid, õpitav teema, õppija 

ning taust. (Samas, 299–301) 

 

Viimasena vaadeldakse siin Garrisoni mudelit. See on mitmetasandiline interaktiivne mudel, mis 

esindab koostööl põhineva ülesehituse vaatenurka. Mudeli komponentideks on enesejuhtimine, 

enesevaatlus ja motivatsioon, mis koostoimimisel viivad mõistetava ja väärtusliku 

enesejuhitavuseni õppimises. Enesejuhtimise abil tunnustavad õppijad sotsiaalset keskkonda, kus 

nad toimivad. Keskkond mõjutab õppijaid võtma kontrolli ja töötlema selleks hetkeks vajalikke 

tingimusi, et saavutada oma püstitatud õppe-eesmärgid ja tulemused. Õppimissituatsiooni puhul 

on selliseks tingimuseks olukorra loomine, kus õpilane pärast mingi materjali läbitöötamist saab 

õpitud teema omandatust kontrollida ja võrrelda koostöös teistega. Selline kontrollivorm tõstab 

õppijate vastutust oma õppetegevuse korraldamise eest. Teine komponent, enesevaatlus, on 
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õppija võime vaadelda oma tunnetuslikke ja mõtlemisprotsesse. Enesevaatlus tagab õppija võime 

kasutada laialdaselt erinevaid õppimisstrateegiaid ja ka võime mõelda oma mõtlemisest. Võime 

sedasi mõelda tähendab oskust luua tähendusi, mis on sarnane kriitilise mõtlemise ja 

refleksioonioskusega. Viimane, kuid mitte vähem tähtis osa selles mudelis, on motivatsioon. See 

mõjutab inimesi enesejuhitavas õppimises osalema. Sealjuures on motivatsioon väga tihedalt 

seotud vastutusega ning need mõlemad aitavad kontrollida, kas õppimine toimub. (Samas, 300–

302) 

 

Interaktiivseid mudeleid iseloomustab nendes olevate faktorite rohkus, mis kõik vastastikku 

üksteist ja lõpuks ka enesejuhitavat õppimist mõjutavad. Kuigi pealtnäha on need mudelid 

suuresti erinevad, on neis ka ühiseid jooni nii oma jaotuse piires kui ka teiste siin töös käsitletud 

mudeli tüüpidega. Need ühisjooned tuuakse töös välja hiljem. 

 

Instruktsiooniline mudel on enesejuhitava õppimise põhimõtete rakendamine formaalhariduse 

puhul. See on tugi, mida õpetajad saavad kasutada oma töös, et muuta õppijaid rohkem 

vastutavaks ja iseseisvaks oma õppimise korraldamise eest. (Samas, 302) Olulisim roll selles 

mudelis on õpetajal, kelle asjatundlikkusest sõltub õppija muutus nii aktiivsemaks kui ka 

passiivsemaks (Hakkarainen jt 2000: 182). Mudel keskendub olukorrapõhisele tegevusele, mis 

sõltub õppija motivatsiooni ja oskuste tasemest. Neid tasemeid on vaadeldud kui etappe 

(Merriam, Caffarella 1999: 303, 305) või astmeid (Hakkarainen jt 2000: 183), mille õppija on 

saavutanud või mida ta parajasti vajab. Igas etapis või astmes peab õpetaja täitma teatud rolle, 

mis vastaksid õppija vajadustele ning suunaks teda rohkem enesejuhitavuse poole (Merriam, 

Caffarella 1999: 303). Selline suhestatus omakorda nõuab õpetajalt häid oskusi nende etappide 

või astmete tundmisel, sest tema valitud tegevusviisist sõltub õppija taseme tõus või langus 

(Hakkarainen jt 2000: 182). 

 

Võrreldes kõiki eespool kirjeldatud mudeleid, võib välja tuua mõningad enesejuhitavat õppimist 

soodustavad või selleks vajalikud tunnused, tingimused. Üldistatult esinevad kõigis mudelites 

otseselt või kaudselt järgmised tunnused: 

1) keskkond (sealt saadavad kogemused) kui enesejuhitava õppimise mõjutaja või esilekutsuja; 

2) õppija kriitilise mõtlemise või refleksiooni või tähenduste loomise oskus ja nende oskuste 

arendamine; 
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3) õppimise toimumiseks vajalikud ressursid (vahendid, materjalid, oskused, hoiakud jne), 

sealhulgas inimressurss õpetaja näol. 

 

 

1.2.5. Kokkuvõte 

 
Vaadates neid ühisjooni, võib märgata, et need on olulises vastasmõjus ning nende kõigi 

mõtteliseks ühendajaks on viimases tunnuses olev inimressurss. Ehk teisisõnu, õpetajad on need, 

kes on osa õppimiskeskkonnast (sealhulgas selle loojad) ja aitavad kaasa kriitilise mõtlemise 

arendamisele. Kasutades kogu oma teadmiste ning oskuste pagasit, suunavad õpetajad õppijaid 

vajalike ressursside juurde, muutes seeläbi nad iseseisvamaks ja oma õppimise eest vastutavaks. 

Seda tegevust võib üldistavalt nimetada õppeprotsessiks, millega õpetajad aitavad õppijatel 

muutuda enesejuhitavamaks.  

 

Lähtudes eelnevast, võib järeldada, et kõik need mudelid toetavad enesejuhitava õppimise 

esimest eesmärki: edendada täiskasvanud õppijate võimet olla enesejuhitud oma õppimise 

korraldamisel. Seejuures on õpetajatel märkimisväärne osa. Õpetajatel peab olema selge arusaam 

enesejuhitava õppimise protsessidest ja eesmärkidest, et neid järgida, kasutada ja arendada oma 

töö korraldamisel. Seda, millised peavad olema õpetajad, et enesejuhitav õppimine saaks 

toimuda, käsitletakse järgmises alapeatükis. 

 

1.3. Täiskasvanute õpetaja ja täiskasvanute õpetamine 

 
Nagu peatüki eelmises osas selgus, on õpetajal tähtis roll aidata õppijat enesejuhitavaks muuta. 

Selles alapeatükis käsitletaksegi õpetajate rolle, teadmisi, oskusi ja hoiakuid, mille abil nad 

toetavad enesejuhitavat õppimist haridusasutustes. 

 

Kes on täiskasvanute õpetajad ja millised peavad olema nende teadmised? Mis on õpetamine? 

Mis on õpetaja tegevuse alused? Kes on õppijad? Milliste teguritega peavad õpetajad arvestama 

õppetöö korraldamisel, et see toetaks enesejuhitavat õppimist? Need on teemad, mida järgnevalt 

käsitletakse. 
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Õpetamisel ei ole ühest selget definitsiooni, millega nõustuksid erinevate valdkondade uurijad. 

Kuna käesolevas töös on oluline mõista õpetamist koolitusprotsessi osana, siis vaadeldakse 

definitsioone just sellest aspektist. 

 

Rakenduspedagoogika õpiku järgi (2002: 30) on õpetamine organiseeritud koostöö õpetaja ja 

õppuri vahel, mille üldeesmärgiks on see, et õppurid saavutavad kehtestatud õpieesmärgid. Eesti 

Entsüklopeedia (edaspidi EE) 10. köide defineerib õpetamist kui õpetaja eesmärgistatud tegevust; 

teadmiste, oskuste, vilumuste ja kogemuste vahendamist õpilastele ning selle kaudu nende 

maailmapildi, väärtushinnangute ja kõlblusnormide kujundamine; vaimsete ja kehaliste võimete 

arendamist, mille sisu määravad õppekavad, vorme ja meetodeid soovitavad didaktika ja 

metoodika. Veel vaadatakse õpetamist kui protsessi indiviidi ja keskkonna vahel, mis peaks 

põhjustama õppimist. Seega võib õpetamist pidada soovitud õppimise soodustamist keskkonna 

sihipärase kujundamise teel. (Instruktori abiline 2006: 17) Eeltooduga sarnaseid definitsioone 

leidub ka andragoogika valdkonnas. Selleski mõistetakse õpetamise all nii teadmiste ja oskuste 

vahendamist, teadmiste ja oskuste omandamiseks vajalike tingimuste loomist kui ka 

situatsioonide loomist teadmiste ja oskuste kujunemiseks. Kokkuvõttes on täiskasvanute 

õpetamine protsess, mis toetab täiskasvanu õppimist. (Jõgi 2005b: 93–94) Selliste tingimuste 

looja, keskkonna kujundaja, maailmapildi arenemise toetaja ja kehtestatud eesmärkide 

saavutamisele kaasaaitaja on õpetaja. Seda, missugune peab õpetaja olema ja mida ta peab 

oskama, et ta kõiki neid eespool mainituid ülesandeid täita suudaks, siin järgnevalt käsitletaksegi. 

 

1.3.1. Täiskasvanute õpetaja 

 
Täiskasvanute õpetaja mõistet on põhjalikumalt käsitlenud P. Jarvis. Ta arutleb oma käsitluses 

selle üle, keda üldse peetakse täiskasvanute koolitajateks ning kas see on eraldi amet. Ühiskonnas 

on palju erinevaid institutsioone ja asutusi, mis tegelevad koolitusega ning kasutavad õpetamisel 

erineva tasemega õpetajaid või täiskasvanute õpetajaid teistes ülesannetes. Jarvis jõuab 

seisukohtadeni, et on täiskasvanute õpetajaid, kes õpetamisega peaaegu üldse kokku ei puutu, 

ning on õpetajaid, kes õpetades täiskasvanuid, kuid ennast ise teadlikult täiskasvanute õpetajaks 

ei pea. Seetõttu ei kinnita ta ka väidet, et täiskasvanute õpetaja on kindel amet. (Jarvis 1998: 196–

199)  Täiskasvanute õpetaja ameti ja mõiste kohta pole ühest definitsiooni. Selleks et mõista 

mõiste olemust paremini, käsitletakse siin erinevaid rolle, mida õpetajad täidavad.  
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Täiskasvanute õpetajad on tegevad nii formaalses kui ka mitteformaalses hariduskeskkonnas. 

Sinna hulka kuuluvad ülikoolid, kutsekoolid, ärid, tööstused, vanglad, muuseumid, 

raamatukogud, vabatahtlikud organisatsioonid, relvajõud ja paljud teised asutused. Neid, kes 

õpetamisega tegelevad, tuntakse erinevate ametinimetuste all, näiteks õpetaja, mentor, treener, 

instruktor jne. (Galbraith 2004: 3) Õppejõudude tegevus hariduskeskkonnas koosneb paljude 

rollide kombinatsioonist, mis mõjutavad nende lähenemis- ja käitumisviiside valikuid. Need 

valikud peegeldavad õppejõudude arusaamu, kompetentsust, isiksusomadusi ja isikutevahelise 

suhtluse oskusi. Tinglikult jagunevad need rollid õppeprotsessi eripärade kaupa järgmiselt (Jõgi 

2005a: 118–119): 

1) õppeprotsessi, õpetamise ja juhendamisega seotud rollid; 

2) õppijate ja nende õppimise toetamise ning suunamisega seotud rollid; 

3) suhete loomise ja suhtlemisega seotud rollid. 

 

Lisaks sellele peavad erinevate haridusorganisatsioonide täiskasvanute õpetajad (täiskohaga 

koolitajad) sealjuures olema võimelised täitma paljusid lisaülesandeid, mis tulenevad nii nende 

otsestest kohustustest kui ka kaasnevad õppe- ja tegevusprotsessiga. Sõltuvalt erinevatest 

ametitest täidavad nad sageli lisaks õpetajarollile järgnevaid ülesandeid (Jarvis 1998: 200): 

1) ettevõtjad – koolitusvõimaluste loojad ja selle jätkusuutlikkuse kindlustajad; 

2) kupeldajad – bürokraatia mõju vähendajad; 

3) administraatorid – koolituse plaanijad ja ressurssidega varustajad; 

4) mänedžerid – töötajate ja infrastruktuuri haldajad; 

5) eestvedajad – asjade käivitajad; 

6) hädade kõrvaldajad – probleemide kiired lahendajad; 

7) metoodika eksperdid – õppejõudude koolitajad; 

8) propagandistid – täiskasvanute hariduse toetajad. 

 

Selline rollide hulk põhjustabki nii täiskasvanute õpetaja kui ka ameti defineerimise raskuse, sest 

teda võib pidada ka ükskõik kelleks eelnevas nimekirjas esitatutest (samas, 200). Üldistavalt võib 

öelda, et täiskasvanute õpetajad täidavad samal ajal mitut rolli, sest see on vajalik õppimise, 

õppetöö korraldamise või õpetamise seisukohast. 
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Eelneva põhjal võib järeldada – ja seda toetavad ka erinevad autorid – et täiskasvanute õpetajal 

tuleb täita õppeprotsessi elluviimisel erinevaid rolle (Jarvis 1998: 200; Galbraith 2004: 3). Kuna 

käesolevas töös on oluline täiskasvanute õpetaja rolli mõistmine, siis vaadeldakse seda siin 

lähemalt.  

 

Täiskasvanute õpetajat vaadatakse kui õppija teejuhti haridusteekonnal. Selleks, et õpetajad 

teejuhi ülesandega efektiivselt hakkama saaksid, on vajalik tasakaal sobiva õpetamisfilosoofia, 

sellest arusaamise ja praktikasse rakendamise ning sellega seotud elementide vahel. Hea 

õpetamise tagamiseks peab õpetaja nägema ennast kui õpetajat ja teadma, kuidas esilekutsutav 

õppimine on kasulik isiklikuks ja professionaalseks arenguks. (Galbraith 2004: 3–4) Selle kohta, 

mis on hea õpetamine ja kes on hea õpetaja, on tehtud mitmeid uuringuid. Hea õpetamine sõltub 

nii õpetaja isikuomadustest kui ka tema teadmistest ja oskustest, mille abil ta õppetööd on 

organiseerinud. Õpilased on välja toonud hea õpetaja omadustena õppijate mõistmise, oma 

ainevaldkonna tundmise, samastumisvõime õppijatega, võime suhelda õppijatega nende tasemel, 

huumorimeele ja naljade kasutamine õppetöös, õpetamise entusiasmi ning õppetöö hea 

korraldatuse ja ettevalmistatuse (erinevate rollide vaheldumise kohta vt eespool). Samas on 

negatiivsete joontena ära märgitud võimetust suhelda ja edasi anda teema mõtet, igavat ja 

monotoonset lähenemist õpetamisele, väheseid teadmisi ainest, ettevalmistamatust ning tundetust. 

Need küll varieeruvad vanemate ja nooremate õppijate vahel, kuid suurelt osalt need siiski 

kattuvad. (Check 1999) Ka õppejõud on oma tegevust analüüsinud ja leidnud, et see on 

tänapäeval läbimas põhimõttelist muutust. Sealjuures on avastatud, et muutus on põhjustanud nii 

korratust ja segadust õpetajates ning õpetamises kui ka pakkunud võimaluse ennetavalt muuta 

õpetamist ning seeläbi andnud märkimisväärse panuse tulevikku. Arengut takistavateks 

asjaoludeks on peamiselt õpetajate hirm, kvalifikatsiooniga rahulolu ja intellektuaalne jäikus. 

Selliste ohtude vastu aitab õpetajate jätkuv isiklik ja professionaalne areng. Süvenedes oma 

väärtushinnangutesse, vaadetesse, uskumustesse ning kutselise, erialase ja ühiskondliku kultuuri 

alustesse, on õpetajad jätkuvalt valmis uuteks ülesanneteks, et efektiivselt toime tulla 

esilekerkivate õpetamisprobleemidega. (Stupak 2002)  

 

Selleks, et olla efektiivne, peavad õpetajad oma tegevuse toetamiseks muutma ja uuendama 

isiklikku õpetamisstiili. See sisaldab teadlikkust viiest faktorist: õpetamise rakenduslikest 

põhimõttetest, enesetundmisest, õppijatest, õppeaine sisust ja õppetöö meetoditest. (Galbraith 
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2004: 3–4) Seda, kuidas õpetaja näeb ja arvestab õpetamise juures nende faktoritega, mis otseselt 

mõjutavad tema õpetamisstiili, sõltub õpetaja haridusfilosoofiast (Conti 2004: 77). 

 

Käesoleva uurimistöö seisukohalt on oluliseks õpetajate arusaam rollidest ja nende vaheldumisest 

ning sobitamistest õppesituatsioonidesse. See hõlmab õpetajate oskust näha ja mõista erinevaid 

rolle ning neid õigetel hetkedel õigesti kasutada, et õppimine saaks toimuda kõige efektiivsemal 

viisil. Oluline on, et õpetajad näeksid end kui oma ainet valdavaid ja uusi kogemusi katsetavaid 

teekaaslasi haridusmaastikul, kes toetavad õppijate enesejuhitavat õppimist, et nad saaksid hiljem 

üksi edasi liikuda. 

 

1.3.2. Haridusfilosoofia 

 
Filosoofia uurib erinevate nähtuste, objektide, protsesside ja teemade üldiseid põhimõtteid. 

Haridusfilosoofia vaatleb haridusprotsesse käsitlevaid üldiseid põhimõtteid. See uurib hariduse 

sihte ja eesmärke, õppe- ja ainekavasid, üldiseid metodoloogilisi põhimõtteid, õppimise-

õpetamise protsessi ning suhteid hariduse ja ühiskonna vahel, kus haridust antakse. Filosoofia on 

teemat süstemaatiliselt analüüsiv tegevus, mis tõstatab järgnevad küsimused: mida keegi teeb ja 

miks ta nii teeb ning otsib nendele üksikutele nähtustele üldisi seletusi. See võimaldab õpetajatel 

paremini mõista ja hinnata igapäeva tegevusi ning annab selge tegevussuuna (Elias, Merriam 

1980: 3–5) ja on aluseks otsustamisel ning sammude astumiseks täiskasvanute haridusmaastikul 

(Zinn 2004: 40).  

 

Haridusfilosoofia mõjutab õpetajat teatud põhimõtete järgi valima õpetatava teema sisu, looma 

õppe-eesmärke, valima või looma õppematerjale, suhtlema õppijatega ning hindama 

õppetulemust (Zinn 2004: 41). Üldiselt muretsevad õpetajad õppeprotsessis rohkem oskuste, 

vahendiste ja detailide kui põhimõtete, lõpptulemuse ja tervikpildi pärast. Haridusfilosoofia ei 

anna õpetajale vastuseid, mida ja kuidas õpetada või kuidas õpetamist organiseerida, vaid 

varustab õpetamiseks vajalike mõtete ja hoiakutega. Ehk teisisõnu, täiskasvanute õpetaja teab 

lisaks sellele, mida ja kuidas vaja teha, ka seda, millistel põhimõtetel ja põhjustel seda nii 

tehakse. (Elias, Merriam 1980: 8–9) Haridusfilosoofia teadmisel ja selgitamisel on mitmeid 

kasutegureid (Zinn 2004: 44–45): 

1) annab juhiseid otsuste tegemiseks ja reguleerib tegevusala; 
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2) aitab eraldada väärtuslikku pisiasjadest; 

3) arendab kriitilise mõtlemise meetodeid; 

4) laiendab silmaringi ja tõstab õpetaja isiklikku tähendust haridusmaastikul; 

5) aitab ära tunda ja lahendada konflikte üldises elufilosoofias ning uskumuste ja tegevuse vahel; 

6) annab ülevaate suhetest: õppija õpetaja vahel, õppija teema vahel ning teema ja laiema 

maailma vahel; 

7) selgitab, kuidas täiskasvanu õpetaja töö on seotud indiviidide ja ühiskondlikke probleemidega; 

8) aitab õpetajal paremini tegeleda täiskasvanute koolitamisega seotud küsimustega; 

9) aitab õppijal mõista oma seotust elukutsega, lahendada probleeme, muutuda 

enesejuhitavamaks ja võtma üle juhtimist. 

 

Nende kasutegurite avaldumine igapäevaelus sõltub sellest, kuivõrd valmis on praktiseerijad 

mõtisklema teemal, miks nad seda teevad mida nad teevad (Zinn 2004: 44–45). Lisaks sellele 

mõjutab täiskasvanute õpetajate mõttemaailma ja haridusfilosoofia välja kujunemist sotsiaal-

kultuuriline taust, kus nad on tegevad ning probleemid, millega nad tegelevad. Haridusfilosoofia 

mõistmiseks peavad õpetajad analüüsima tausta ja olukorda, milles see on välja kujunenud.  See 

ei tähenda, et nende olemasolev filosoofiline arusaam iga uue situatsiooni puhul kohe ei toimi, 

vaid seda tuleb kohandada kui uus olukord seda nõuab. (Elias, Merriam 1980: 9) 

 

Uuringud on välja toonud kuus erinevat haridusfilosoofiate kategooriat: liberaalne 

täiskasvanuharidus, progressiivne täiskasvanuharidus, biheivioristlik täiskasvanuharidus, 

humanistlik täiskasvanuharidus, radikaalne täiskasvanuharidus ja analüütiline filosoofia 

täiskasvanuharidusest (Zinn 2004: 48). 

 

Liberaalne täiskasvanuharidus on üks vanemaid haridusfilosoofiaid. Selles rõhutatakse 

ratsionaalsuse arengut, intellektuaalseid võimeid ja teemast organiseeritud teadmiste ülekandmist. 

Liberaalses täiskasvanuhariduses on õpetaja oma ala asjatundja, kelle ülesanne on tervikteadmine 

õppijale edasi anda. Õppeprotsess on täielikult õpetaja kontrolli all ning seda iseloomustavad 

õppimine, refleksioon ja ette antud teadmiste omaks võtmine. (Price 1999) 

 

Progressiivne täiskasvanuharidus on varasemalt avaldanud tugevat mõju haridusmaastikul. Seda 

filosoofiat iseloomustab terviklik vaade inimese haridusprotsessile, hõlmates seal juures 

elukestvat õppimist ning elamise ja õppimise kõiki aspekte. Progressiivses filosoofias 
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keskendutakse õppija kogemustele ja kasutatakse praktilisi probleemi lahendusele suunatud 

meetodeid. Õpetaja on õppimise võimaldaja organiseerides, juhatades ja hinnates õpikogemust 

ning ise ka sellest õppides. Õpetaja õpilase suhet iseloomustavad võrdsus, koostöö ja teineteisest 

sõltumine. (Price 1999) 

 

Biheivioristlik täiskasvanuharidust käsitleti algselt kui psühholoogilist teooriat mitte 

haridusfilosoofiat. Selle suuna eesmärgiks on kindlustada indiviidi, inimeste ja ühiskonna 

ellujäämine ning hariduse ülesanne on teadvustada inimese vajalikud käitumised eespool 

mainitud eesmärkide teenimiseks. Filosoofias keskendutakse vaadeldavatele ja mõõdetavatele 

käitumistele ning rõhutatakse kontrollitavat käitumist muudetavates keskkonna tingimustes.  

Õpetaja on selles protsessis käitumise disainer, kes plaanib ja loob tingimused soovitud käitumise 

esile kutsumiseks õppijas. (Samas) 

 

Humanistliku täiskasvanuhariduse rõhuasetus on suunatud isiku tervikliku arengu potentsiaalile. 

Haridusprotsessis on võrdselt olulised nii inimese intellektuaalsed kui ka emotsionaalsed 

vajadused. Õppimine on suures osas õppija kujundada ning seda juhib õppija enese motivatsioon 

ja tasustamine. Teema kohased teadmised ei ole küll vähetähtsad, kuid protsessis keskendutakse 

peamiselt õppimisviisidele ja tegevustele, mis toetavad õppija isiklikku arengut. Humanistlikus 

haridusfilosoofias on õpetaja peamiselt õppimise võimaldaja, mitte valmis teadmise edastaja ning 

teda vaadatakse kui võrdset kaasõppijat. (Price 1999) Õpetaja on kui õppija toetaja, abistaja ja 

partner õppimisprotsessis. (Elias, Merriam 1980: 125) Õppijat vaadatakse kui terviklikku inimest, 

keda tuleb kohelda austuse ja väärikusega. (Nuckles 2000) See on filosoofia, mis on nii 

andragoogika kui ka enesejuhitava õppimise aluseks. (Price 1999) 

 

Radikaalne täiskasvanuharidus on oma vähesusest ja protestidest hoolimata andnud oma panuse 

haridusmaastikul. Selle filosoofia kohaselt on hariduse peamine ülesanne kutsuda esile 

majanduses ja poliitikas põhjalikke sotsiaalseid muutuseid. Täiskasvanuhariduse peamine 

ülesanne on tõsta inimeste teadlikust neid mõjutavatest sotsiaalsetest tingimustest ja seeläbi esile 

kutsuda inimeste tegevust nende tingimuste muutmiseks. (Samas) 

 

Analüütiline filosoofia täiskasvanuhariduses ei ole suunatud õppeprotsessi kujundamisele nagu 

eelmised filosoofiad, vaid keskendub hariduse mõiste, argumentide, lööklausete ja poliitiliste 
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seisukohtade täpsele analüüsile. Selle esindajad püüavad täpse analüüsi ja argumenteerimise abil 

luua kindla ja selge filosoofilise aluse hariduse mõistmiseks. (Elias, Merriam 1980: 175) 

 

Lähtudes käesoleva töö uurimiseesmärkidest, milleks on uurida õppejõudude arusaamu õppija 

enesejuhitava õppimise toetamiseks, tuleb siin rõhutada, et õppejõud peab oma ülesannete 

täitmisel lähtuma eelkõige humanistlikust täiskasvanuhariduse põhimõttetest ning võtma selle ka 

oma haridusfilosoofia arendamise aluseks. 

 

Täiskasvanute õpetaja haridusfilosoofia kujunemisel on kolm lähenemisvõimalust. Esimene, 

õpetaja valib olemasolevatest filosoofiatest või määrab, millist ta neist juba järgib. Teine 

võimalus on luua isiklik haridusfilosoofia, valides sobivaid lähtekohti erinevatest teooriatest. 

Kolmas võimalus on valida aluseks üks kindel filosoofia, millele rajatakse oma isiklik 

haridusfilosoofia. Viimast eelistavad ka haridusteadlased, soovitades täiskasvanute õpetajatel 

omandada mitme erineva filosoofia põhimõtteid ja rakendada neid vastavalt vajadusele. Sellega 

ei vastandata erinevate filosoofiate põhimõtteid, vaid pannakse need õppeprotsessi toetamiseks 

koos töötama. (Zinn 2004: 49) 

 

Oma haridusfilosoofia väljatöötamisel peavad täiskasvanute õpetajad analüüsima oma uskumusi 

viie teema osas (Zinn 2004: 50–51): 

1) õppija – mida arvatakse täiskasvanud õppijast; 

2) täiskasvanu hariduse üldeesmärk – mida täiskasvanute haridusega püütakse saavutada ja miks; 

3) õpetatav teema (sisu) – mida arvatakse olevat õpetatava teema roll täiskasvanute hariduses; 

4) õppeprotsess – mida arvatakse täiskasvanuhariduse korraldamisest, täiskasvanute õppimisest ja 

õppe-eesmärkides; 

5) täiskasvanute õpetaja – mida arvatakse õpetaja oma uskumustest ja rollidest. 

 

Viimane punkt on põhiliseks lähtekohaks õpetaja haridusfilosoofia väljatöötamisel. See sisaldab 

kõikehõlmavat põhjalikku analüüsi, mille tulemuseks oleks uued või muutunud arusaamad 

õpetajate haridusfilosoofilistes põhimõtetes. (Zinn 2004: 50–51) Haridusfilosoofiliste uskumuste 

ja rollide teadvustamiseks, peavad õpetajad oma tegevuses leidma aega refleksiooniks. See aitab 

õpetajatel oma tegemisi hinnata, tõestada ja uuendada või muuta oma seniseid arusaamu. (Krabi 

2003: 31) 
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Nagu eelnevast selgus, teadvustab haridusfilosoofia täiskasvanute õpetajate uskumusi, mis 

otseselt mõjutavad õppeprotsessi korraldamist. Sealjuures ei ole olemas üht kindlat ja alati 

toimivat haridusfilosoofiat, vaid õpetaja peab välja töötama oma õpetamisteooria, mida ta saab 

järgida, rakendada ja arendada. Õpetajate haridusfilosoofia peab sisaldama põhimõtteid 

erinevatest teooriatest, mida rakendatakse loovalt vastavalt õppeprotsessis tekkinud olukorrale. 

Need filosoofilised põhimõtted ja arusaamad on aluseks õpetaja tegevusele ja tema 

õpetamisstiilile. 

 

Eelnevalt kirjeldatu põhjal võib haridusfilosoofiat pidada kogu õppeprotsessi aluseks. Sellele 

toetuvad kõik ülejäänud siin juba käsitletud ja ka käsitletavad teemad. Haridusfilosoofiate 

tundmine, mõistmine, valik ja arendamine loovad õpetajate hoiakud, suhtumise õppijatesse, 

käitumise õppeprotsessis ning kogu tema arusaama haridusest üldse. Enesejuhitava õppimise 

toetamiseks peavad õpetajad oma tegevuse aluseks võtma humanistlikku haridusfilosoofia, kus 

õppijaid nähakse kui terviklikke inimesi ning õppeprotsessis võrdseid partnereid ja kaaslasi. 

 

1.3.3. Õpetamisstiil ja selle areng 

 
Õpetamisstiil on üldiste iseloomuomaduste, hoiakute, tunnuste ja väärtuste kogum, mida õpetaja 

toob kaasa õpetamise- õppimise situatsiooni (Galbraith 2004: 6). See hõlmab endas selgeid 

väärtuseid mida õpetaja püsivalt kasutab sõltumata õpetatavast teemast (Conti 2004: 76). Nagu 

selles töös ka eelnevalt on välja toodud, sisaldab õpetamisstiil arusaamist ja arvestamist viie 

peamise faktoriga: õpetamise rakenduslikest põhimõtete, õpetaja enesetundmise, õppijate, 

õppeaine sisu ja õppetöö meetoditega. 

 

Kuna käesolevas töös on uurimisobjektideks õpetajate arusaamad, tegevused ja hoiakud 

õppeprotsessi korraldamisel, millega toetatakse õppijate enesejuhitavust, siis õpetamisstiili juures 

ei käsitleda põhjalikult õpetaja enesetundmist ja õppeaine sisu. Õpetaja omadusi on siin töös juba 

eelnevalt kirjeldatud ning õppeaine sisu käsitletakse õppeprotsessi juures niivõrd kui see on 

selguse huvides vajalik. 
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1.3.3.1. Õpetamise rakenduslikud põhimõtted 

 
Täiskasvanute õpetajad peavad olema teadlikud õpetamise rakendatavatest põhimõtetest, sest 

need annavad talle juhise õppeprotsessi efektiivseks praktiseerimiseks. Selleks peavad õpetajad 

vaatlema ja kriitiliselt hindama oma õpetamispõhimõtteid, muutusi nendes sõltuvalt teemast või 

olukorrast, võrdlema neid teistega ning analüüsima võimalikke muudatuste tegemist. See  aitab 

õpetajatel ära tunda enda nii nõrgad kui tugevad küljed, mis mõjutavad õppeprotsessi. 

  

Üks võimalikest lähenemisviisidest, millest õpetajad võivad lähtuda täiskasvanute õppeprotsessi 

korraldamisel, on võtta aluseks M. S. Knowlesi loodud ja teiste täiendatud kuuest (Bedi 2004)  

või seitsmest (Galbraith 2004: 7–8) andragoogilisest põhimõttest juhis. Need printsiibid on: 

1) efektiivse õppimiskliima loomine; 

2) õppijad on kaasatud õppekava ja sisu plaanimisse; 

3) õppijad on kaasatud oma vajaduste määramiseks; 

4) õppijad on julgustatud määrama oma enda õppe-eesmärke ja (7) plaanima oma enda ressursse 

ja strateegiaid nende saavutamiseks; 

5) õppijatele on pakutud tuge ja võimalus oma õppeplaanid ellu viia; 

6) õppijatel on võimaldatud hinnata oma õppimist. 

 

Need põhimõtted aitavad õpetajal teadvustada potentsiaalseid suhteid õppijatega ning analüüsida 

kriitiliselt õpetamise stiili ja meetodeid. See võimaldab aru saada õppijate käitumist õpetamise 

situatsioonides, annab teoreetilised põhjuse õpetamise käitumisteks ja on suunda näitav filosoofia 

efektiivset õppetulemust toetava keskkonna juhtimiseks. (Bedi 2004) Andragoogikast lähtumine 

nõuab õpetajalt nii tehniliste kui ka inimeste vaheliste suhete korraldamise oskuste valdamist. 

Edukuse eelduseks on õpetaja isikuomadused ja suhete korraldamine täiskasvanud õppijatega. 

(Galbraith 2004: 8) 

 

Lisaks andragoogilisele lähenemisele on loodud ka palju teisi põhimõtteid, millest õpetajad 

saavad lähtuda õppetöö korraldamisel. M. W. Galbrith on leidnud kümme põhimõtet, mis aitavad 

õppeprotsessi korraldamisele (2004: 8–9): 

1) õpetamise korraldamist peab juhtima sobiv filosoofia; 

2) heas koolituses on oluline täiskasvanute erinevuste ja erisustega arvestamine; 

3) õppimiseks peab olema loodud juhtiv psühholoogiline kliima; 
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4) õpetaja peab vähendama füüsilisi, sotsiaalseid ja psühholoogilisi tegevusi, mis võivad 

põhjustada vastasseisu õppimisele; 

5) õpetamine ja õppimine peavad olema väljakutseid esitavad ja võimaldama õppijal uurida, 

küsida ja arendama teistsugusel viisil mõtlemist ja tegutsemist; 

6) praktikas peab soodustama kriitilise mõtlemise arengut ja refleksiooni; 

7) õppeprotsess peab olema korraldatud ratsionaalselt ja omama selget visiooni; 

8) õpetamise korraldamisel on oluline selle usaldusväärsus ja usutavus; 

9) oluline on tähele panna kuidas õppijad õppimist kogevad; 

10) iseseisvuse rõhutamisega tõsta õppija autonoomsust ja enesejuhitavust. 

 

Nendest põhimõtetest järeldub, et efektiivne täiskasvanu koolitusprotsessi korraldaja peab 

pakkuma sobivat õppimiskliimat, keskenduma õppija vajadustele ja nende toetamisele ning 

juhtima õppeprotsessi abil õppijat enesejuhitavuse poole. Enesejuhitavat õppimist toetavad 

õpetajad peavad kasutama õppijaid õppeprotsessi korraldamisel õpivajaduste määramiseks 

(eesmärkide seadmisel), õppetöös rakendama õppijate kogemusi ja laskma neil endil hinnata 

õppeprotsessi tulemust. 

 

1.3.3.2. Täiskasvanud õppija 

 
Selleks, et olla efektiivne täiskasvanute koolitaja, peab tundma täiskasvanut õppijat. Tundes 

täiskasvanud õppijat saab valida õppeprotsessi jaoks sobivaimad viisid ja vahendid, et soodustada 

õppimist. (Galbraith 2004: 14) Täiskasvanuid õppijaid vaadatakse erinevatest seisukohtadest 

lähtuvalt. Töös käsitletakse kõigepealt täiskasvanute koolituse üldiseid põhimõtteid ja seejärel 

koolituses õppijana osalevat täiskasvanut inimest. 

 

Esimeseks asjaks, millega täiskasvanute koolituse juures tuleks arvestada, on õppijatega kaasa 

tulevad eelteadmised ja kogemused. Need mõjutavad, kuidas täiskasvanud võtavad vastu, 

tõlgendavad ja omandavad uut informatsiooni. (Samas, 14) 

 

Teine punkt, mida tuleks jälgida täiskasvanute koolituse korraldamise juures, on aru saada nende 

koolituses osalemise põhjustest ja motivatsioonist. Täiskasvanu eas minnakse õppima mitmetel 

erinevatel põhjustel: nii sisemistel kui välimistel. (Samas, 15) Õppimise peamiseks põhjustajaks 
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on inimese vastuoluline kogemus ehk inimene vajab uut lähenemist tulemaks toime tekkinud 

olukorras. Väliste mõjutajatena tuuakse välja näiteks töökaotus, uude keskkonda kolimine, mingi 

haigus jne. Sisemised mõjutajad võivad olla inimese huvi, soov osata midagi uut, uudishimu või 

rahulolematus oma senise olukorraga. (Pilli 2005: 16) Erinevatel põhjustel motiveeritud õppima 

asumisega arvestamine on õpetajale üks suuremaid väljakutseid, et leida sobivaimad meetodid 

tähendusrikka õppeprotsessi korraldamiseks (Galbraith 2004: 15). 

 

Järgmine teema, millega peab arvestama täiskasvanute koolitamisel, on nende arengu ja 

omaduste mitmekülgsus. See sisaldab täiskasvanute füüsilisi, sotsiaalseid, isiksuse, õppimise ja 

teisi omadusi ja hoiakuid, millega nad tulevad õppesituatsiooni, ning kogemusi, mida nad saavad 

õppesituatsioonis nendest omadustest ja hoiakutest lähtuvalt. Samas pakuvad need erinevused 

võimaluse õpetajal saada nii uusi ideid ja lähenemisi õpetamisele kui ka tõsist väljakutset 

efektiivse õppeprotsessi korraldamiseks. (Samas, 15) Esimesena võib siin välja tuua 

täiskasvanute füüsilised omadused, mis mõjutavad tema osalemist õppesituatsioonis. Sinna hulka 

kuuluvad nii inimeste välised erinevused nagu kasv, keha kuju ja teised omadused, mis küll väga 

oluliselt õppetööd ei mõjuta, kui ka nägemine, kuulmine, füüsiline vorm ja tervislik seisund, 

millel on oluline osa õppeprotsessi toimimisel. Füüsilistest erinevustest palju olulisem on 

arvestada täiskasvanute psühholoogiliste erisustega. Sinna alla kuuluvad täiskasvanute 

tunnetuslikud, isiku, kogemuslikud ja rolli omadused. (Long 2004: 29–29) 

 

Inimese tunnetuslikud omadused arenevad koos eaga ning täiskasvanud inimesed peaksid olema 

jõudnud formaalsele tasemele, mis tähendab, et nad peaks olema suutelised mõtlema abstraktselt 

ja töötama hüpoteetiliste teadmistega. Kuigi eeldatakse, et õppimine on tunnetuslik protsess, mis 

peaks olema ühtne kõigile inimestele, erinevad täiskasvanud nii lastest kui ka teistest 

täiskasvanutest nende juba välja kujunenud maailmavaadete ja eelteadmiste poolest. (Samas, 30–

31)  

 

Inimese isikuomadustega selgitatakse inimese käitumist. See on mitmetahuline konstruktsioon, 

mis sisaldab endas kaheksat komponenti: psüühika, temperament, vaimsed ja teised võimed, 

huvid ja väärtused, sotsiaalsed hoiakud, motiveeritus, väljenduslikkus ja stiil ning füüsilised 

kalduvused. Nendest omadustest sõltuvad inimese õpihuvid, hoiakud ja väärtused, millega nad 

õppeprotsessis osalevad ning kuidas seal käituvad. Täiskasvanute õpetajatele tähendab see, et nad 
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peavad kõigepealt õppegrupis leidma seal osalejate ühised tunnused, millele protsess toetada. 

Samas aitab mõista ka iga indiviidi eraldi, et toetada neid kõige sobivamal viisil. (Samas, 32–33) 

 

Inimeste isikuomadustega on väga tihedalt seotud täiskasvanute kogemuslikud omadused. Need 

on ühed olulisemad tingimused täiskasvanu koolituses üldse, sest võimaldavad muuta 

õppeprotsessi märgatavalt rikkalikumaks. Neid jagatakse kolme kategooriasse: täiskasvanutel on 

rohkem kogemusi, neil on rohkem erinevaid kogemusi ning nad organiseerivad neid kogemusi 

erinevalt. Nendest esimest ei peeta õppeprotsessi seisukohalt kuigi oluliseks, sest kauem elanud 

ei tähenda alati rohkem kogemust. Samuti kolmas omadus, kogemuste erinev organiseerimine, on 

oluline rohkem õppija mõistmiseks ja teistega võrdlemiseks kui õppeprotsessile kaasa aitamiseks. 

Õpetamise seisukohast on kõige olulisem teine kogemuslik omadus, palju erinevaid kogemusi, 

sest see võimaldab õpetajal õppetöös kasutada õppijate erinevaid seisukohti ja teadmisi ning 

ergutada aktiivset õppimist. Lisaks pakub see võimalust õppetöö korraldamisel segada erinevate 

kogemustega inimesed erinevatesse gruppidesse ning luua täienduseks ametlikule 

õppimissituatsioonile ka mitteformaalne õppimisvõimalus. (Long 2004: 33–34) Selleks, et need 

kogemused efektiivselt õppeprotsessi rakenduksid ja seal asetatuid eesmärke teeniksid, on tarvis 

luua kogemust omava indiviidi ning keskkonna vahel õppimist soodustav suhe, mis aitab neid 

kogemusi lahti mõtestada (Kidron 1999: 167–169).  

 

Lisaks võib täiskasvanute õppijate kogemuslikke omadusi liigitada ka kui kvantitatiivsed ja 

kvalitatiivsed. Kogemuste ulatus ja sügavus loovad võimalusi, väljakutseid õppimise 

korraldamiseks ning nende levitamiseks täiskasvanute hulgas. Need ja ka kõik eelnevalt 

kirjeldatud omadused, muudavad täiskasvanute õppijate gruppi ühteaegu väljakutsuvaks ja 

võimaluste rohkeks õpetamise-õppimise allikaks.(Long 2004: 34) 

 

Viimane omaduste grupp, rolli omadused, on üks vähem uuritud, kuid mitte vähetähtis 

mõistmaks täiskasvanut õppijat. Rolli all mõistetakse siin määratud sotsiaalsete õiguste ja 

kohustuste kogumit, mis nende täitjatele kuuluvad, et ühiskond saaks toimida vastavalt välja 

kujunenud nõuetele. Selles teemas uuritakse, kuidas täiskasvanud mõistavad ja käsitavad kas 

omaks võetud, välja kujunenud või neile määratud rolle, sealhulgas ka õppija oma. 

Täiskasvanutel on teatud probleemid nende rolli omadustega. Neil võivad tekkida vastuolud 

rollide õppija ja õpilane vahel, mida tavaliselt seostatakse laste või noortega. Lisaks peetaks 

õppija rolli vähemtähtsaks muude rollide nagu lapsevanem, töötaja ja teiste taolistega võrreldes. 
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See suund on nüüd muutumas ja täiskasvanud on hakanud mõistma ning omaks võtma õppija 

rolli eriti tööga seotud teadmiste ja oskuste omandamisel. (Samas, 34–35) 

 

Veel mõjutab täiskasvanute õppimist nende õppimisstiil. Seda vaadatakse kui tegevuste 

kompleksi, mis aitab õppijatel kõige efektiivsemalt tajuda, töödelda, salvestada ja tõlgendada 

õpetatavat teemat. Igal indiviidil on oma eelistatud lähenemisviis õppimisele. Õpetajad peavad 

neid teadma, määratlema ja nendest lähtuvalt valima sobivaimad õpetamismeetodid. (Galbraith 

2004: 15)  

 

Täiskasvanud õppijast aru saamiseks, peavad õpetajad teadma ja mõistma laia teemade 

valdkonda, mis mõjutavad õppijat nii enne õppeprotsessi kui ka selle ajal. See aitab õpetajatel 

valida sobivaid lahendusi tähendusrikka õpetamise korraldamiseks ning annab vajalikud alused 

õpetamisstiili arendamiseks. (Galbraith 2004: 16) Samuti on see oluline sobivate õppemeetodite 

valikul.  

 

Täiskasvanud õppijate eripärade teadmine ja tundmine aitab õpetajatel paremini neid kaasata 

õppeprotsessi korraldamisse lähtudes sealjuures just nende vajadustest ning kasutades õpetamisel 

nende kogemusi. 

 

1.3.3.3. Õppemeetodid 

 
Üks tähtsamaid komponente nii õpetamisstiili kui ka õppeprotsessi juures on õppemeetodid. 

Need on tööriistad, millega luuakse õppeprotsessis õpetamise ja õppimise tingimused. 

Õppemeetod on viis, kuidas inimesed organiseerivad haridustegevust, kus see määrab õppija ja 

koolitust andva esindaja vahelise suhte. (Conti jt 2004: 181) Need on õpetamisstiili puhul 

vajalikud lülid, millega ühendatakse õpetamise rakendamise põhimõtted, õpetaja, õppija ning 

õppeaine ühtseks mõistetavaks ja süsteemseks tervikuks (Galbraith 2004: 18). 

 

Haridussüsteemis on välja kujunenud palju erinevaid õppemeetodeid, mida õpetaja saab 

õppeprotsessis kasutada. Need on jagatud kahte suuremasse klassi: õpetajakesksed ja 

õpilasekesksed. Viimane jaguneb omakorda veel õppija-kesksed rühmameetodid ning õppija-

kesksed individuaalmeetodid. (Jarvis 1998: 144–171) Täiskasvanu hariduses peavad õpetajad 



 35

kasutama rohke õpilasekeskseid õppemeetodeid, sest need arvestavad õppijate erinevate 

vajaduste ja eeldustega ning on suunatud just inimese individuaalsele arengule (Nuckles 2000). 

 

Sobivate meetodite valik on üks õpetaja professionaalsuse aluseid (Conti jt 2004: 182). Valiku 

tegemiseks ei piisa üksnes õpetajate kogemusest, vaid see tuleb teha analüüsi ja reflektsiooni abil. 

See teeb õpetajast isiku, kes loovalt seob õpetamises nii teooria kui ka kogemused. (Elias, 

Merriam. 1980: 9) Igal meetodil on oma eriline viis, kuidas see aitab kaas õppija arengule. 

Sealjuures tuleb teada, et mõningad meetodid nõuavad õppija poolseid eelteadmisi ja oskusi ning 

sobivad seetõttu vaid teatud haridusfilosoofiliste lähenemiste puhul. (Conti jt 2004: 182) 

 

Õppemeetodite valimiseks peab õpetaja looma endale raamistiku, mis sisaldab arvestamist viie 

õppeprotsessi elemendiga. Need elemendid on: õpetaja, õppija, sisu ja õppimissituatsioon. (Conti 

jt 2004: 182–183) Kuna õpetaja mõju on eelnevalt käsitletud ja sisu ei ole antud uurimistöös 

oluline, keskendutakse siin kohal õppijatele ja olukorrale. 

 

Üks olulisemaid omadusi, mis õppemeetodite valikut mõjutab ja siin töös veel põhjalikumalt 

kirjeldamata, on õppijate õppimisstiil. See on indiviidi püsiv lähenemismoodus, kuidas ta vaatab 

ja kasutab stiimuleid õppesituatsioonides. Õppimisstiil sisaldab individuaalseid viise, kuidas 

õppijad töötlevad informatsiooni, tunnevad ja käituvad õppimise olukorras. Kuna õppimine ei 

toimu ainult korraldatud õppesituatsioonides, siis eristatakse lisaks õppimisstiilile ka 

õppimisstrateegiat. See on omaduste ja oskuste komplekt, mida õppijad on arendanud kasutamaks 

nii ametlikes kui ka mitteametlikes õppesituatsioonides. Õppimisstrateegia  keskendub rohkem 

sellele, kuidas õppijad lähenevad õppesituatsioonile ja lahendavad neile püstitatud 

õppeülesandeid. (Conti jt 2004: 184–185) Õppestrateegiad arenevad indiviidi ja keskkonna 

vastastikuses mõjus ning õppesituatsioonid võivad seda kas pärssida või soodustada 

(Hakkarainen jt 2005: 87–88). Õpistrateegiate järgi jaotuvad inimesed kolme gruppi: 

navigaatorid, probleemide lahendajad ja aktiivsed õppijad (Conti jt 2004: 184–185). 

 

Navigaatoreid iseloomustavateks omadusteks on perfektsionism, individualism, eesmärgile 

suunatus ja loogika järgimine. Õppesituatsioonides järgivad nad täpselt plaani, soovivad selgeid 

eesmärke ning  keskenduvad neid saavutada aitavatele ressurssidele. Neile ei meeldi grupitööd, 

sest leiavad, et nad suudavad seda ülesannet üksi efektiivsemalt täita. Oma kriitilisuse ja 
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täiuslikkuse nõudmise juures panevad navigaatorid end tihti suure pinge alla ja seetõttu vajavad 

nad sageli aega, et efektiivselt käsitleda nende töö suhtes tehtud kriitikat. (Samas, 185–186) 

 

Probleemide lahendajaid iseloomustavad kriitiline mõtlemine ja alternatiivide otsimine. 

Õppesituatsioonides töötavad nad uut informatsiooni toetudes oma varasematele kogemustele 

ning loovad seeläbi uue lähenemisviisi käsitletavale teemale. Probleemi lahendajad eelistavad 

protsessis osalemist selle lõpule viimise asemel. Nende avatus alternatiividele valmistab neil 

raskusi otsuste langetamisel ja õppimisele keskendumisel ning paneb neid asju edasi lükkama. 

Uudishimu ja leidlikkuse tõttu on õppimine probleemi lahendajate jaoks seiklus, mida nad 

eelistavad teha toetudes pigem oma soovidele kui ette antud plaanidele. (Conti jt 2004: 186) 

 

Aktiivsed õppijad on kirglikud õppijad, kes armastavad õppida tunnetega ning õppivad kõige 

paremini siis, kui nad on aktiivselt kaasatud õppeprotsessi. Nende jaoks on õppimissituatsioonis 

olulisemad suhted teistega ja õppimisprotsess kui akadeemiline väljund. Kui õppima asuvad, siis 

nad sellesse süüvivad ning otsivad rõõmu protsessist ja õppimissaavutustest. Aktiivsete õppijate 

nõrgemaks pooleks võib pidada nende kiiret tüdinemist, mistõttu õpetajad peavad neid pidavalt 

tegevuses hoidma. Kuna aktiivsetele õppijatele on õppeprotsessis keskseks teemaks 

suheteloomine, jäävad nad oluliselt sõltuvaks inimressursist. (Samas, 186–187) 

 

Nende erinevate õppimisstrateegiate tundmine koos üldiste teadmistega täiskasvanutest aitavad 

õpetajatel eristada ja aru saada õppijatest. See võimaldab õpetajatel jagada õppegruppi ja 

kasutada igaühel erinevaid õppemeetodeid. Sama võivad nad teha ka individuaalsel tasemel, kus 

toonitatakse õppijate erisusi ja kasutatakse ära õppijate tugevamad küljed. (Samas, 187–188)  

 

Teine element, mida siin õppemeetodite juures käsitleme, on õppeolukord. See sisaldab endas 

kõiki muid tingimusi, mis ei ole seotud õppijate ja õpetajate isiku ja psühholoogiliste 

omadustega. Selle alla liigitatakse koolitust kasutavate organisatsioonide vajadused, 

haridusorganisatsioonide liigid ja nende visioonid. Samuti kuuluvad sinna hulka koolitusasutuse 

võimalused, raha, aeg, vahendid, õppekavad ja -plaanid ning seda kõike toetavad tegevused. 

Need võivad teatud hetkedel mõjutada õpetajaid valima mingeid kindlaid meetodeid, sest lihtsalt 

teisi ei olegi võimalik kasutada. (Samas, 189) 
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Erinevate õppemeetodite teadmine ja tundmine loob õpetajatele tingimuse, kus nad teavad, miks 

üks või teine meetod on mingiks konkreetseks ülesandeks sobivaim ning seega on neil võimalus 

valida õppeprotsessi efektiivseks korraldamiseks asjakohasemaid meetodid. Selline erinevate 

meetodite tundmine ja kasutamine tagab õpetajatele kindlustunde oma töös. Sellegipoolest 

peavad õpetajad oma meetodid pidevalt üle vaatama, analüüsima ja uuendama, et olla jätkuvalt 

efektiivsed. Uusi meetodeid katsetades ja rakendades, saavad nad uusi kogemusi, mida on 

võimalik enda arengu huvides ära kasutada. Ise sedasi käitudes, julgustavad õpetajad ka õppijaid 

seda proovima ning toetavad seeläbi ka nende arengut. (Galbraith 2004: 18–19) Kuidas meetodite 

valikut rakendatakse ja millega veel õpetajad peavad arvestama enesejuhitava õppimise 

toetamiseks vaadatakse õppeprotsessi korraldamise juures. 

 

 Enesejuhitava õppimist toetavad õpetajad peavad õppemeetodite valikul lähtuma õppijate 

eripäradest ja nende õppimisstiilidest ja -strateegiatest. Just viimastega arvestamine ja nende 

tugevamate poolte kasutamise rõhutamine aitab kaasa õppijate enesejuhitava õppimise arengule. 

 

1.3.4. Õppeprotsessi korraldamine 

 
Õppeprotsess on olukord, kus kõik õpetamisstiili osad on omavahel kokku liidetud ja toimivad 

vastastikuses koostöös. Selle olukorra loomine ja efektiivselt juhtimine on õpetaja peamine 

ülesanne. Milline peab olema enesejuhitavat õppimist toetav õppeprotsessi korraldus ja kuidas 

seda rakendatakse kirjeldatakse töö selles osas.  

 

Enesejuhitava õppimise üks eesmärkidest oli õppijate muutmine iseseisvamaks ja vastutavamaks 

oma õppimiste eest. Selleks tuleb õppijaid kaasata õppeprotsessi korraldusse ja jagada vastutust 

nende ning õpetajate vahel. Siiski jääb õppeprotsessi korralduse juhtimine ja suunamine õpetajate 

ülesandeks. Protsessis tuleb pöörata rohkem tähelepanu õppijate mõtlemisoskusele kui teadmiste 

lisandumisele. (Hakkarainen jt 2000: 182) Sellist õppeprotsessi korraldamise meetodit 

nimetatakse nii protsessipõhiseks õpetuseks ja selle edasiarendust nii aktiivõppeks (Hakkarainen 

jt 2000: 182) kui ka teadmistele tellingute ehitamiseks (Taylor 2006: 209). Protsessi alguses 

selgitatakse kõigepealt välja, mida õppijad suudavad iseseisvalt teha ning mida nad suudavad 

teha kellegi teise abiga. Nüüdisajal pööratakse tähelepanu ka õppijate oskusele ise endale 

selliseid tellinguid luua. Kui õppijad selle oskuse kord omandavad, siis on nad jätkuvalt 
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võimelised uusi tellinguid tegema. (Taylor 2006: 209) Protsessipõhise õpetuse korraldamist ja 

toimimist kirjeldatakse kolme põhimõttega (Hakkarainen jt 2000: 184–185): 

1) diagnoos ja aktiveerimine – selgitatakse õppija algne mõtlemistase ja samas aktiveeritakse 

mõtlemine; 

2) õppimisprotsessi ja refleksiivse mõtlemise toetamine – arutletakse ja analüüsitakse õppijate 

mõttemaailma; 

3) tagasiside andmine ja valearusaamade välja toomine – konstruktiivne tagaasiside nii õpetajalt 

kui ka kaasõpilastelt. 

 

Nimetatutest viimasel on oluline koht ka hindamisprotsessi juures, kus eksamitest ja tehtud 

töödest saavad õpetajad anda (ja peavadki seda tegema) õppijale tagasisidet tema arengu kohta. 

Sealjuures peab välja tooma ka hindamise alused ja tingimused ning juhised õppijatele 

enesearendamiseks. Hindamisel on kolm peamist eesmärki: õppimise juhtimine ja toetamine, 

kontroll ja õpetamise areng. Esimese eesmärgiga saavad õppijad tagasisidet oma õppimisest ning 

arendada enesehindamise võimet. Kontrolliga üritatakse vaadata kaugele õppetööga ollakse 

jõudnud. Testide ja eksamite läbimine annab võimaluse jätkata õpinguid või võimaluse 

omandada mingi töökoht. Tänapäeva koolitussüteemis on levinud ka viis, kus eksami või testi 

ülesanne on kindlustada vaid õppijate töö tegemine. Selline lähenemisviis ei soodusta õppijate 

sisemist motivatsiooni ega toeta enesejuhitava õppimise arengut. Õpetaja seisukohalt on kõige 

olulisem viimane eesmärk – õpetamise arendamine. Testi tulemused on üheks informatsiooni 

allikaks õpetamise efektiivsusest ning nende analüüs ja sellest saadud teadmine aitab arendada 

õpetajatel oma tegevust, õppeprotsessi ning valida õppemeetodeid. (Hakkarainen jt 2000: 185–

187) 

 

Protsessipõhises või tellinguid loovas õppeprotsessis soovitatakse kasutada meetodeid, mis 

nõuavad informatsiooni analüüsi ja eneseväljendust (Hakkarainen jt 2005: 88) ning seda nii 

suuliselt (Taylor 2006: 210–211)  kui kirjalikult (Hakkarainen jt 2000: 184). Viimast ei tule 

vaadata mitte kui teksti tootmist, vaid tegevus-, õppimis- ja mõtlemisprotsessi. Sobivad 

ülesanded selleks on ajurünnakud, vabad kirjutamisharjutused, väikerühma tööd ja kavandid. 

(Samas, 184) Teiseks enamlevinumaks õppemeetodiks on arutelu. See toetab õppimist mitmel 

erineval moel: aitab õppijatel avastada uusi vaatenurki, ära tunda ja uurida oma eeldusi või tõstab 

intellektuaalset kiirust. (Brookfield jt. 1999: 17) Nendele lisaks veel paljud teised meetodid, mis 
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aitavad kaasa indiviidi mõtlemise arengule ja soodustavad õppeprotsessi (Taylor 2006; Jarvis 

1998; Conti jt 2004). 

 

Protsessipõhises õppes saavad õpetajad enesejuhitava õppimise toetamiseks teha enamat kui 

ainult kujundada ja juhtida õppesituatsiooni. Selleks peavad nad mõistma täiskasvanu arengut, 

väljakutsete ja toetuse ning soodustava keskkonna vajadust. Lisaks eespool toodule peavad 

õpetajad õppijate kõrvalt jälgima ka oma arengut, et olla jätkuvalt efektiivne oma töös.(Taylor 

2006: 212–213) 

 

Eeltoodut kokkuvõttes võib öelda, et õppeprotsess on otsene situatsioon, kus õppijaid 

mõjutatakse. Enesejuhitavat õppimist toetab see siis, kui õppijad on aktiivselt kaasatud ja 

kasutatakse sobivaid õppemeetodeid. Enesejuhitava õppimise toetamiseks peavad õpetajad 

õppeprotsessiga arendama õppijate analüüsi- ja väljendusoskust nii suuliselt kui kirjalikult. Sama 

eesmärki peab täitma ka hindamine, mille abil saavad tagasisidet õppijad oma saavutustest ja 

õpetajad oma tegevuse tulemuslikkusest. See on üks viisidest, kuidas õpetajad saavad hinnata 

õppeprotsessi eesmärkide saavutamist ja seal kasutatud meetmete tõhusust. 

 

1.3.5. Kokkuvõte 

 
Selles alapeatükki käsitleti mitmeid teemasid, mis on seotud õpetaja ja õpetamisega. Alustati 

õpetamise mõiste selgitamisega ja lõpetati õppeprotsessiga ehk situatsiooniga, kus kõik 

õppimisega seotud elemendid kokkupuutuvad. Nendeks peamisteks elementideks on 

täiskasvanud õpetajad ning neile vajalikud oskused ja hoiakud, haridusfilosoofia kui õpetajaks 

kujunemise ja olemise alus, õpetamisestiil kui haridusfilosoofia väljund ja õpetajate käitumine 

haridussituatsioonis, õppemeetodite valik kui õppeprotsessi efektiivse korraldamise tugi ning 

õppeprotsess kui haridussituatsiooni põhiväljund, millega õppijat mõjutatakse. Lisaks ka 

õpetajate eneseareng kõigis eespool nimetatud valdkondades. Seega on siin käsitletud kõik 

vajalikud teemad, mille alusel luua enesejuhitavat õppimist toetava õppejõu mudel. 
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1.4. Enesejuhitavat õppimist toetav õpetaja 

 
Käesoleva magistritöö eesmärk on anda ülevaade õppejõudude arusaamadest, mis toetavad 

enesejuhitavat õppimist. Töö siinses osas luuakse eelnevalt käsitletud teemade baasil mudel 

teadmistest, oskustest ja hoiakutest, mis õpetajatel peavad olema enesejuhitava õppimise 

toetamiseks. 

 

Tänapäeva muutuvas maailmas puutuvad inimesed pidevalt kokku uute situatsioonidega. 

Sõltumata elualast, on õppimisvõimel täita oluline roll nende muutustega toimetulekul. Inimeste 

ettevalmistamine muudatustega toimetulekuks peab olema haridusasutuste ja õpetajate 

põhiülesanne. Seega on enesejuhitav õppimine tänapäeva ühiskonnas väga oluline ning selle 

õpetamine ja toetamine peab olema kõigi õpetajate tegevuse aluseks. Muutused võivad tabada 

inimesi erinevatel eluetappidel, seega võib ootamatu õppimisvajadus tekkida ka täiskasvanueas. 

See tähendab, et täiskasvanudki vajavad koolitamist. Kuna Eestis kuuluvad kõik 

täiskasvanukoolitusega (sealhulgas ka enesejuhitava õppimisega) seotud küsimused andragoogika 

valdkonda, peavad õppejõud teadma ka andragoogika põhimõtteid. Täiskasvanud inimesed 

erinevad oluliselt lastest ja noortest, seetõttu on nende puhul vaja kasutada ka teistsuguseid 

meetodeid. Selle mõistmine ja endale teadvustamine on õpetajate arusaamade oluline osa. Seega 

võib öelda, et õpetajate tegevuse aluseks peab olema arusaam, et nad on täiskasvanute 

enesejuhitava õppimise õpetajad ja toetajad. 

 

Õpetajad peavad oma tegevuses seadma eesmärgid ja järgima protsessi kooskõlas enesejuhitava 

õppimise teooriatega. Eesmärgiks on muuta õppija järjest iseseisvamaks ja oma tegevuse eest 

vastutavaks, mis tagab tema jätkuva arengu. Seda tehakse enesejuhitava õppimise abil, kus 

olulisteks osisteks on õppija kriitilise mõtlemise arendamine ning seda toetav keskkond ja 

õpetaja. 

 

Enesejuhitavat õppimist toetavad õpetajad peavad mõistma, et sobiva enesejuhitava 

õpikeskkonna loomiseks tuleb neil oma töös täitma erinevaid rolle. Kõik neist pole otseselt 

õpetamisega seotud, kuid neil on õppeprotsessis tähtis osa. Enesejuhitavat õppimist toetavad 

õpetajad peaksid eelkõige olema oma ainet valdavad ning uutele kogemustele avatud teejuhid ja -

kaaslased, kes teavad, kuidas erinevaid rolle kasutades õppijaid arendada, et need muutuksid 

järjest iseseisvamaks ja vastutavamaks oma õppimise eest.  
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Õpetaja rolli teadmine ja sellele vastav käitumine tuleneb õpetaja haridusfilosoofiast. 

Enesejuhitava õppimise toetamiseks peavad õpetajad lähtuma humanistlikust 

täiskasvanuharidusest, kus kesksel kohal on õppija, keda nähakse kui terviklikku inimest ja 

õpetajatega võrdset partnerit haridusprotsessis. Siiski peavad õpetajad tundma ka teisi 

põhimõtteid, sest olukord võib aeg-ajalt tingida ka teistsuguseid lähenemisviise. Samuti peab 

õpetaja teadma ja teadvustama haridusfilosoofiat oma õpetamisstiili ja ka üldise arengu tarvis. 

 

Õpetamisstiili teadvustamine, loomine ja arendamine on õpetajate peamine ülesanne, millega nad 

saavad ennast kujundada enesejuhitava õppimise toetajateks. See sisaldab kõigepealt õppetöö 

rakenduslike põhimõtete teadvustamist. Selles valdkonnas on olulisim enesejuhitavat õppimist 

toetav arusaam õppijate vajaduste tähtsustamine ja nende kaasamine õppeprotsessi korraldamisse. 

Teine oluline element on täiskasvanud inimeste eripärade mõistmine. Enesejuhitava õppimise 

seisukohalt on siin kaks tähtsat arusaama: täiskasvanute erinevate kogemuste kasutamine 

õppeprotsessis ja seeläbi nende kogemuste mõju õppemeetodite valikule.  

 

Õppemeetodite valik on viimane õpetamisstiili element, mida õpetajad peavad teadlikult 

kasutama. Nad peavad mõistma, et valikut mõjutajavad õppijate eripärad ja õppimisstrateegiad. 

Kuigi tähtsad on mõlemad, peavad enesejuhitavat õppimist toetavad õpetajad oma õppemeetodite 

valikul arvestama rohkem õppimisstiilide ja -strateegiatega. Need on õppijate omaduste ja 

oskuste komplekt, mida nad kasutavad iseseisvalt erinevates õpetamissituatsioonides uute 

teadmiste ja oskuste omandamiseks.  

 

Kõik eelnevalt käsitletud teemad ühinevad õppeprotsessis, kus õpetajad mõjutavad otseselt 

õppijaid. Seda tuleb mõista situatsioona, kus õpetajad peavad looma sellised tingimused, mis 

aitavad õppijatel saada enesejuhitavamateks. Selleks peavad õpetajad teadma, et arenguks on 

olulised sobivate õppemeetodite ja hindamise kasutamine. Enesejuhitavat õppimist toetavad 

õpetajad peavad rakendama meetodeid, mis on suunatud õppijate mõtlemis-, analüüsi- ja 

väljendusoskuse arendamisele. Selleks sobivad kirjutamisharjutused, diskussioon jms, mis 

aitavad kaasa õppijate arengule ning nende aktiivsele osalemisele protsessis. Enesejuhitava 

õppimise toetamiseks tuleb hindamist rakendada kahel eesmärgil. Esiteks peab hindamine andma 

tagasisidet õppijale ja arendama tema enesehindamisvõimet, teiseks peavad õpetajad hindamist 

ära kasutama selleks, et oma tööd efektiivsemaks muuta. 



 42

 

Viimaseks, kuid mitte vähem oluliseks enesejuhitavat õppimist toetavaks tegevuseks on õpetaja 

enese tegevuse kriitiline analüüs ning hindamine. Olemaks enesejuhitavat õppimist toetavad 

õpetajad, peavad nad üle vaatama ja täiendama või uuendama oma arusaamu õpetamise-

õppimisega seotud ainevaldkonnas.  
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2. EMPIIRILINE OSA 

2.1. Uurimismeetod 

 
Käesoleva magistritöö eesmärk on anda ülevaade õppejõudude enesejuhitavat õppimist 

toetavatest arusaamadest. Seda, millised need arusaamad, hoiakud ja oskused on, selgitati 

kirjanduse põhjal töö eelmise peatüki viimases osas loodud mudeliga. Töö siinses osas 

käsitletakse seda, kuidas nende arusaamade kohta vajalikku informatsiooni saada ja seda 

analüüsida. 

 

Uurimuse abil selgitatakse välja arusaamad, millest õppejõud juhinduvad oma igapäevatöös. 

Vajalike andmete kogumiseks kasutati kvalitatiivsete uurimismeetodite hulka kuuluvat teema 

intervjuud. Selles intervjuu liigis on teada alateemad, mida uuritakse, kuid küsimused pole täpselt 

sõnastatud ja järjestatud (Hirsijärvi jt 2005: 195). Käesolevas uuringus olid alateemad sõnastatud 

esmase küsimusena, mida esitamise järel täpsustati. Küsimused esitati enamasti samas 

järjekorras. 

 

Arusaamadest võimalikult täpse ülevaate saamiseks intervjueeriti KVÜÕA õppeosakonna ja 

täiendõppekeskuse õppejõudusid ja töötajaid, kes tegelevad õpetamise ja selle korraldamisega. 

Intervjueeritavate hulka valiti KVÜÕA koosseisulised õppejõud, kes tegelevad aktiivselt õppetöö 

läbiviimise ja korraldamisega, sealhulgas ka täiendusõppega. Valiku tegemisel kasutati KVÜÕA 

eneseanalüüsis esitatud õppejõudude andmeid, kus 31.12.2008 seisuga kuulub koosseisuliste 

õppejõudude hulka 44, kellest õppeosakonna koosseisus on 40. Kokku intervjueeriti kümmet 

õppejõudu-lektorit kuuest erinevast allstruktuurist. 

 

Intervjuud toimusid õppejõu tööruumis või tema valikul mõnes muus ruumis (õppeklassis) ning 

temale sobival ajal. Intervjueeritavad olid toimumise hetkel uurija õppejõududeks või vanemateks 

kolleegideks (sõjaväelise auastmega lektorid), mis tagas küsitluse ajal sundimatu õhkkonna. 

Uurija sai vabalt esitada lisaküsimusi ja suunata vestlust vastavalt vajadusele. Intervjuu (lisa 1) 

koosnes seitsmest küsimusest, millega koguti andmeid õppejõudude arusaamade kohta nende 

kutsetegevuses. Uuriti, kellena nad määratlevad ennast ja õppijaid, kuidas nad korraldavad 

õppetööd ning kuidas nad näevad oma töö tulemusi. 
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2.2. Andmete analüüs 

 
Intervjuudega hangitud andmete analüüsiks kasutatakse Amadeo Giorgi meetodit, mida kohandati 

vastaval saadud andmetele. Andmed läbivad analüüsi käigus viis etappi: nendega tutvutakse, 

jagatakse tähendus üksustesse, tõlgitakse teaduskeelde, luuakse individuaalne tähendusvõrk ja 

luuakse üldine tähendusvõrk (Laherand 2008: 89–102). Tulemuste analüüsiks salvestatud 

intervjuud transkribeeriti ning jagati küsimustena tähendusüksusteks. Töö siinses alapeatükis 

tuuakse välja vastajate erinevad seisukohad, mille tähendust seejärel töö taustal selgitatakse. 

Viimase etapina võetakse seisukohad kokku, üldistatakse ning tulemusi võrreldakse töös 

eelnevalt loodud mudeliga. Vastajad on tähistatud tähtedega A–J. 

 

Kellena Teie ennast määratlete? 

 

Vastused sellele küsimusele olid küllaltki erinevad. Osa vastanuist tõid välja kõigepealt oma 

ametijuhendist tuleneva ülesande ja alles seejärel kirjeldas tegelikku olukorda. Täpsustavate 

küsimuste järel, märkisid kõik intervjueeritavad siiski ka õpetajaks olemise olulisust nende töös. 

 

Kõigepealt tuuakse siin välja erinevad esmased määratlused: 

- ... juhataja (A); 

- projekti ohvitser, kelle ülesanne on koordineerida (B);  

- ...  õppetöö korraldaja (E); 

- ...  juhataja (F). 

 

Nendest vastustest ilmneb, et küsitletud lähtuvad oma määratlustes ametikohtade juhistest ning 

näevad end sellest tulenevate ülesannete täitjatena. Samas esines ka teisi määratlusi, millega 

ühinesid kõik küsitletud õppejõud ja mida mõnel juhul lausa rõhutati. Õpetamisega seotud 

määratlused olid järgmised: 

- loomulikult ka õppejõud (A); 

- põhiliselt ma annan … tunde (B); 

- õppurite jaoks olen õpetaja, kolleegide jaoks kolleeg (C); 
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- ma määratlen ennast õppejõuna ja ma muidugi arvestan sellega, et ma õpetan 

täiskasvanuid inimesi (D); 

-  lähtun ... reaalsusest, ... olen väga suures osas õppejõud (E); 

- ma õpetan (F); 

- õppejõuna; juhendada, aidata (G); 

- ma olen ikka õppejõud; suunamine, koordineerimine ja .... õpikeskkonna, tausta 

loomine (H); 

- õpetav jõud; see keda õpetatakse suudaks paremaid otsuseid kunagi teha selle põhjal 

mida talle õpetatud; (I) 

- olen õpetaja, kasvataja, nõustaja (J). 

 

Kui õppejõuna või õpetajana määratlesid ennast pea kõik, siis otseselt täiskasvanute koolitajana 

ei märkinud ennast mitte ükski küsitletutest. Vaid ühel korral toodi välja teadmine, et õpetatakse 

täiskasvanuid. Uuringus küsitletud grupi vastustest selgub, et õpetajaks olemine on õpejõudude 

seas olulisim enese määratlus. Selle kõrval toodi teisena välja ametikohast tulevad määratlused. 

Peamiselt on selleks kas allstruktuuri või õppesuuna juhtimisega seotud ülesanded. Määratlustele 

lisati mõningatel juhtudel ka õpetaja rolli täiendused, milleks olid juhendaja, suuna näitaja, 

kasavataja ja aitaja.  

 

Esimese küsimuse vastuste kokkuvõtteks võib öelda, et intervjueeritavad määratlevad endid 

peamiselt õpetajatena ja juhi ametikohtadel töötavad õppejõud toovad juhiks olemise sinna 

kõrvale. Peamine erinevus arusaamades jaguneb juhi ametikohtadel olevate ja teiste õppejõudude 

vahel. Juhid on endale teadvustanud ning toovad esile oma ametikoha järgsed ülesanded. Siiski ei 

saa küsimusele antud vastuse põhjal arusaamade erinevuse osas määravaid järeldusi teha, sest 

kõik vastajad on rõhutanud enda õpetajaks olemise tähtsust. Võrreldes grupi vastuseid mudeliga, 

kus enesejuhitavat õppimist toetava õppejõu tegevuse aluseks peab olema arusaam endast kui 

täiskasvanute õpetajast, siis kümnest vastanust teadvustas vaid üks õppejõud, et õppetab 

täiskasvanuid. Selle põhjal võib väita, et enamik küsitletutest ei lähtu oma enesemääratlustes 

enesejuhitavat õppimist toetava õppejõu arusaamadest. 

 

Mis on Teie roll ja mis eesmärke see täidab? 
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Ka sellele küsimusele vastati erinevalt. Siinsed vastused erinesid selle poolest, millist 

ametikohajärgset ülesannet õppejõud hetkel olulisemaks pidasid. Suuremad erinevused esinesid 

juhiametikohtadel olevate ja teiste õppejõudude vahel. Juhi ametikohal olevad õppejõud tõid oma 

ülesannetena välja järgmist: 

- õppetöö ettevalmistamine ja kokkuleppimised; alluvaid kes viivad ka läbi õppetööd ... 

nende tegevust vaadata kontrollida võibolla suunata (A); 

- minu vastutada loomulikult see et need ... kursused toimiksid (B); 

- minu roll ongi õppetöö korraldamine; näen ... enda ülesannet ... suunata fookuseid, ... 

rõhutada teatuid teemasid; ... rõhutada teatud metoodikat.; anda ... juhiseid ...et see 

tagaks ... järjepidevuse (E); 

- haldamise tööd ..., et ... mitte otseselt õppetöösse puutuvaid asju on tulnud teha  (F). 

 

Nende vastuste põhjal saab väita, et õppejõud näevad ennast administraatorite rollis, kes 

vastutavad õppeprotsessi kvaliteedi ja korralduse eest. Samuti peeti oluliseks oma rolli alluvate 

juhatamisel ja neile juhiste andmisel õppetöö korraldamiseks. Vastanutest kaks rõhutasid rohkem 

oma juhi kui õpetaja rolli selles küsimuses. Õpetaja rolli toonitavad vastanud tõid välja järgmisi 

seisukohti: 

- siis õppureid võimalusel mõtlema ja analüüsima seda mida nad teevad (A); 

- õpetaja; ma ... peaks kõige olulisemaks ... teadmiste edasi andmist (C); 

- loomulikult ... et ... õpetaja; ikkagi ka ... juhendaja, nõustaja, suunaja; kõige olulisem 

... minu õpetamistöös ... edastada inimestele teadmisi; see aitab neid, ... nad saavad 

seda kasutada ja ... on nende jaoks kasulik, mida mina õpetan (D); 

- selge isiklik prioriteet on õpetamine ja teadustöö; määratlen ennast õppejõuna ..., 

õpetama ja soovitavalt inimesi mõtlema õpetama (F); 

- õppija suunamine, toetamine (G); 

- koordinaator; annan võimaluse õppuritele valida nendele sobiva suunda või viisi, 

kuidas nad õpivad (H). 

- õppetav roll; õpetada neid teadmisi mida mina oman ja mida ma arvan, et võiks 

aidata kaasa otsuste langetamisel tulevikus (I); 

- ma õpetan ja nõustan ja kasvatan; see kes suunab uute teadmiste juurde (J). 

 

Nimetatud vastuste põhjal võib järeldada, et õppejõudude käsitused erinevad õpetaja rolli 

eesmärkides. Vastustes esineb arusaama õpetajast kui klassikalisest teadmiste edastajast, kuid 
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õpetaja rolli nähakse ka suunaja ning mõtlemisoskuse arendajana. Lisaks mõistab enamik 

küsitletutest rollide erinevust ja vahelduvust tuues välja erinevaid funktsioone. Õpetamises esines 

kõige rohkem suunaja või suunamise rolli märkimist (4). Sellele järgnesid teadmiste edastamine 

(2) ja mõtlemisoskuse arendamine (2). Kuigi kõik eelnevalt nimetatud rollid on täiskasvanute 

koolituse juures tähtsad, on enesejuhitava õppimise toetamise seisukohalt olulisim 

mõtlemisoskuse arendamie. 

 

Kokkuvõtlikult võib öelda, et rollide määratlustes jagunesid küsitletud õppejõudude arusaamad 

kahte suuremasse kategooriasse: õppetöö korraldaja, kes suunab ja kontrollib õppeprotsessi 

kulgu, ning õpetaja, kes on teadmiste edastaja, juhendaja ja õppijate jaoks kasulike oskuste 

edastaja. Kaks vastanut rõhutas oma juhi rolli ja õpetaja rollile selles küsimuses tähelepanu ei 

pööranud. Intervjueeritud õppejõud teavad ja mõistavad erinevate rollide olemasolu ning tähtsust 

õppeprotsessis. Kui võrrelda neid arusaamu käesolevas töös esitatud mudeliga, võib öelda, et 

peamistes seisukohtades need ei kattu. Õppejõud teavad oma erinevaid rolle, kuid ei rõhuta nende 

vahelduvust õppeprotsessi efektiivsemaks muutmiseks ja enesejuhitava õppimise toetamiseks. 

Seega võib uurimustulemuste põhjal väita, et selles küsimuses ei oma õppejõud arusaamu, mis 

toetavad enesejuhitavat õppimist. 

 

Kellena Teie õppijat näete ja millised peaksid olema teievahelised suhted? 

 

Sellele küsimusele anti suhteliselt sarnaseid vastused, kuid esines ka huvitavaid mõttekäike. 

Küsimuse vastused jagatakse parema selguse huvides kolmeks ja alustatakse kõigepealt sellest, 

kellena õppejõud õppijaid määratlesid: 

- minu hinnangul täiskasvanud inimesed, head ohvitserid (A); 

- sada protsenti kolleeg (B); 

- nad on nii üliõpilased kui kolleegid (C); 

- näen neid ikkagi täiskasvanud inimestena (D); 

- nad ei ole puhtalt õppurid (E); 

- ma arvan et õppija (G); 

- partner (H); 

- õppija on õppija (I); 

- oleme ikkagi nagu kas nüüd või ka lähemas tuleviks kolleegid (J). 
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Vastustest selgub, et vastanud õppejõud näevad õppijaid väga erinevalt. Määratluste hulka 

kuuluvad nii klassikalise õppija mõismine kui ka täiskasvanud inimese nägemine. Õppijad 

nähakse kui kolleege (3), täiskasvanud inimesi (2), mitte puhtalt õppureid (1), õppijad (2) ja 

partnereid (1).  

 

Õppijate ja õppejõudude omavaheliste suhete kohta toodi välja järgmist: 

- tuleb nendele ... lähenedagi kui kolleegidele ja kui mõtlevatele olenditele (A); 

-  teda võetakse kursusel kui kolleegi (B); 

- kindlasti sõbralikud; mina annan neile oma teadmised, aga nemad annavad mulle 

oma teadmised;  üliõpilastelt on ikka väga palju õppida (C); 

- ma olen ... demokraatlik õppejõud, ... samaväärsed suhted ... ma ei hinda ennast 

kuidagi kõrgemalt (D); 

- ma näeksin neid ... panustajatena ... diskussiooni (E); 

- inimlikkud suhted, sellesmõttes, et ma ei näe ennast mingisuguse ülemana; 

vastastikune rikastamine (G); 

- tema on seal selleks, et õppida, et mind võimalikult palju ja ära kasutada selles 

valdkonnas;  võimalikult avatud (I); 

- mitmekesised;  mingi hetk ma olen õpetaja ... ma ise kuulan ... ainult suunan (J). 

 

Vastuste põhjal võib järeldada, et küsitletud õppejõudude arusaamad selles valdkonnas on 

suhteliselt sarnased. Kuna ka vastuste esimene pool tõi välja kolleegiks olemise, siis kajastub see 

ka suhetes. Suhetes tuuakse esile samaväärsust, inimlikust, avatust ja mitmekesisust. Kuigi 

vastused on pealtnäha erinevad, võib nende põhjal väita, et õppejõud peavad suhetes õppijatega 

oluliseks võrdsust ja vastastikust panustamist. 

 

Viimasena käsitletakse siin mõttekäiku, mille põhjal jagati õppijaid erinevatesse kategooriatesse 

hariduse omandamise astme järgi: 

- põhikursus on ...juba täiskasvanud mõtlevad inimesed, .... kes ... inimestena ei ole 

päris võibolla välja kujunenud ja kes võib olla ei adu päris täpselt seda valikut, mida 

nad teinud on, et mis see tähendab, ... kes esialgu koguvad teadmisi ..., kel kujunevad 

välja alles esmased hoiaku ja arusaamad asjadest ja enesest juhina; keskastme 

kursus, siis EOBK, NSOK-id, seal ma räägin selgelt juba väljakujunenud inimestega, 
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täiskasvanutega, ... see ei ole niivõrd kujundav tegevus täiskasvanutega kuivõrd pigem 

kollegiaalne (F); 

- ma näen seda, et põhikursus ja magistrandid on hästi erineva taustaga ja ma arvan, et 

see kogemus (H). 

 

Selline küpsusest ja kogemustest tingitud eristamine aitab õppejõududel mõista õppijate 

individuaalsust erinevatel eluetappidel. Individuaalsuse nägemine ning õppija kui täiskasvanud, 

mõtleva ja kogemustega inimesega arvestamine on andragoogika ning enesejuhitava õppimise 

üks peamistest arusaamadest. Seda teadvustavat ja oma töös sellest lähtuv õppejõud toetab õppija 

enesejuhitava õppimise arengut. 

 

Küsitletude õppejõudude arusaama õppijatest võib üldistavalt kokku võtta järgmiselt. Õppijat 

nähakse hoolimata tema küpsusastmest kui täiskasvanud, mõtlevat inimest, kolleegi ja partnerit. 

Õppejõud mõistavad, et õppeprotsessis tuleb olla võrdsetes, sõbralikes ja vastastikku 

panustavates suhetes, sest see aitab koos õppida ja areneda. Esile võib siiski tuua kahe õppejõu 

selge arusaama, kus mõistetakse õppijate hariduse omandamise taseme mõju suhetele 

õppeprotsessis. Õppejõudude arusaamad selles küsimuses kattuvad suures osas siin töös 

koostatud mudeli käsitustega. Selles nähakse kesksel kohal õppijat kui terviklikku inimest ja 

võrdset kaaslast haridusprotsessis. Küsitletud õppejõude vastuste põhjal võib öelda, et kaks 

lähtuvad täielikult ning kaheksa suures osas oma tegemistes enesejuhitavat õppimist toetavastest 

arusaamadest. Kokkuvõttes võib väita, et suhetes õppijatega juhinduvad kõik küsitletud õppejõud 

enesejuhitavat õppimist toetavast arusaamast. 

 

Kuidas Teie kasutate õppijaid õppeprotsessi korraldamisel?  

 

Sellele küsimusele antud vastustest tulid välja selged erinevused intervjueertud õppejõudude 

arusaamades (mõned õppejõud on esindatud mõlemas). Parema selguse huvides käsitletakse neid 

ükshaaval. Enam levinud aruaama kohta anti järgmisi vastuseid: 

- näed ise [õppejõu] kuidas tehakse ... järgmine kord järgmistele õppuritele juba oskad 

jälle paremini ja arvestada teatavate teiste nüanssidega (A); 

- tulevad kokku inimesed väga kirju sõjaväelise tagapõhjaga; juhi ametikohal kümme 

aastat teeninud … on andnud tunde rohkem kui … sellise pädevusega allohvitseri ma 

seal kasutan abikoolitajana ja juhtimistunnis; loed läbi … tagasiside ankeedid ja 
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vaatad mis ettepanekuid inimesed on teinud ja kui on võimalik niipalju õppekava 

korrigeerida (B); 

- kindlasti ma kasutan tagasiside saamiseks;  ma ... küsin arvamust, et kuidas me teeme 

... näiteks mingi praktilise ülesande (D); 

- reeglina ma teen tagasiside ja nende ettepanekud kajastuvad siis järgmises plaanis; 

ma panen nad õpetama nooremat kursust ... kõige parem õppimine on õpetamine  (E); 

- sotsiaalne õppimine, ... üksteise mõjul, üksteise najal, ... inimene vaatab ... teise 

inimese peale nagu peeglisse ... see on väga oluline (G); 

- natukene kompetentsemad ... nad on mõnikord koordinaatorid; näidata teistele ka, et 

nende teadmised on põhjalikumad, nende käest saab infot või konsultatsiooni  (H); 

- õppijad on oma küsimustega tundides suunitlenud seda, mis moodi mina õpetan; 

õppurile siis olen ma neil selle uurimistöö lasknud ära teha ja kasutanud tulemusi 

jällegi järgmises õppetöös (I); 

- tagasiside moment, mis näitab ... vajadusel protsessi käigus teatud muutusi ... tegema; 

õpetavad ... üksteist ... inimesed ... erinevate kogemuste pagasiga .. saab ... ära 

kasutada  (J). 

 

Eelneva põhjal selgub, et siin vastanud õppejõudude arusaamad toetuvad täiskasvanute 

kogemislikke omaduste mõistmisele. Õppejõud teavad ja teadlikult kasutavad õppijate kogemusi 

õppeprotsessi juures. Seda kinnitab õppijate rakendamine õppeprotsessis nii õpetajate, õppimise 

toetajate kui ka tagasiside andjatena ja seeläbi nii-öelda õppetöö suunajatena.  

 

Lisaks eelnevale tõid intervjueeritud õppejõud välja järgmisi seisukohti: 

- nad [õppijad] on mingites rollides täidavad mingeid ülesandeid ja väga suuresti on 

siis, see ülesande lõplik resultaat nende enda tegevustes kinni; lasta neil tegutseda, 

nad saavad oma enda mõtted, oma enda otsused kõik ellu viia ja näevad mismoodi 

nad sellega ... resultaadina hakkama on saanud (A); 

- küsin õppurite arvamust selle kohta, mida peaks õppima, mida neil oleks vaja õppida 

... kuidas mina neid selles mõttes saan aidata (C); 

- ainult ei räägi vaid ... nemad juhatavad mind ... edasi ... millest tuleks rääkida (D); 

- aktiivne dialoog, et minult küsitaks, mina saaks küsida, toimuks pidev infovahetus; 

püüan õppijat kasutada nii et ta nagu hakkaks küsimusi esitama ja sellega viiks nagu 

seda teemat edasi valdkonda edasi, mida ma seletada tahan  (F); 
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Vastustest järeldub, et õppijatele antakse üle vastutus nende õppetöö toimumise eest, neile 

antakse võimalus suunata või aidata juhtida tunni teemasid vastavalt nende tekkinud või 

määratud vajadustele ja õpieesmärkidele ning neile antakse võimalus määrata ise oma 

õpieesmärke või -vajadusi. Sedasi toimivad õppejõud mõistavad õppijate kasutamise võimalust 

sarnaselt täiskasvanute õpetamise rakenduslike põhimõtete andragoogilisest juhisega, mille järgi 

tuleb õppija aktiivselt kaasata õppeprotsessi korraldusse alates õpieesmärkide määramisest ning 

lõpetades tema enda ja õppeprotsessi hindamisega.  

 

Kokkuvõtteks võib öelda, et vastanud õppejõud jagunesid arusaamade poolest kahte selgelt 

erinevasse rühma. Mõistetakse õppijate kogemuslikke omaduste kasutamise võimalust (7 vastust) 

ja läheneda koolitusprotsessile õppimise rakkenduslikkest põhimõttetest lähtuvalt (4 vastajat). 

Võrreldes neid arusaamu mudeliga, selgub et need mõlemad on enesejuhitava õppimise toetamise 

juures vajalikud, kuid olulisem on siiski õppija tähtsustamine ja tema aktiivne kaasamine 

õppeprotsessi korraldamisse. Kokkuvõtteks võib öelda, et küsitletud õppejõud saab jagada 

sellealaste arusaamade järgi rohkem (4) ja vähem (6) enesejuhitavat õppimist toetavateks 

õpetajateks. 

 

Mille alusel valite õppemeetodeid? 

 

Algatuseks tuleb öelda, et küsimus vajas alati täpsustavat suunamist, et õppejõud mõtleks oma 

õppemeetodi valikule, lähtudes õppijast. Õppejõudude vastused sellele küsimusele olid erinevad 

paljude seisukohtade poolest: 

- siin ei olegi valida siin tulebki lähtuda sellest, et nad on juba kogenud … ja nad on 

võimelised täitma neile määratud ülesandeid ilma väga oluliselt sekkumata; teatava 

eriala inimesed … saaksid ikkagi … selle eriala … pole ... mõtet panna … millest nad 

ei jaga (A); 

- nämmutad … asja … näed vähemalt sära silmis … kõige nõrgematel, nendele jõuab 

see asi kohale; viin väga demokraatlikult läbi … annan võimaluse kes tahavad üksi 

rajale minna … saavad seda teha, kes tahavad paarilisega … lähevad koos 

paarilisega (B); 
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- ma tean … avalik esinemine ei meeldi, … las ta jätab … kõne pidamata; läksin 

teemast kõrvale ...  sellepärast et ma nägin, et tõesti kedagi huvitas see, et ta ... hakkas 

mõtlema selle üle (D); 

- põhikursusel, eeldades et nad nagu ei tea eriti midagi, siis nagu loengute osa on 

suurem,  keskastmekursusel … suurendan seminaride osakaalu (E); 

- see intellektuaalne töö on järjest sügavam … minu meetodid ja minu lähenemised 

õppeprotsessile on pidanud muutuma; õppija muutub … järjest nõudlikumaks … 

minult nõutakse paremaid loenguid ja head esitust … nende [õppijate] enda 

motiveeritus järjest tugevam; seda rohkem olen ma meetodeid pidanud muutma … 

õppija kesksemaks (F). 

- ta ei oska keelt; intellektuaalne kapital on natuke suurem (G); 

- kes on võibolla vähem taiplik; ikkagi õppur kesksel kohal (I); 

- õppija algsed teadmised (J); 

 

Nendest vastustest järeldub, et õppejõud arvestavad õppemeetodi valikul inimeste individuaalsete 

omaduste ja oskustega. Eeltoodu põhjal selgub, et õppejõud jälgivad nii inimeste üldisi omadusi 

nagu esinemisjulgus ja üldine intelligentsus kui ka olemasolevat erialast taset. Siin vastanud 

õppejõud mõistavad täiskasvanud õppijate eripära ja teevad valikud sellest arusaamast lähtudes. 

Nendele seisukohtadele lisaks esines ka teistsuguseid lähenemisi: 

- olenevalt seltskonnast  (C); 

- iga kursus on oma moodi … kindlasti arvestan … missuguste huvidega inimesed … 

seal on; kui mul on suur grupp … iga üksikindiviidi … niivõrd ei arvesta kui ma 

arvestan kogu seda gruppi (D); 

- mõne kursusega … saan teatud teemadel rohkem rääkida … vestlusteema areneb 

lähtuvalt … auditooriumist (E); 

- keskastmekursused on muutunud ajas, et mida aeg edasi seda tugevam ja avatum 

kursus; ma ikkagi õpetan gruppi ja ma üritan töötada grupiga niimoodi, et see grupp 

ise seestpoolt käima läheks, ise edasi töötaks; oleks piisavalt tõsine väljakutse, et ta 

innustaks neid ja teisest küljest, et see võimaldaks selle asja edasi anda; mida 

tugevam grupp, mida tugevamad kuulajad, õppurid, seda suurem on väljakutse sulle 

endale õpetajana  (F); 
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- pidevalt muutuva protsessiga; erinevate aastate vahel vahet näha kui üks aasta on 

kohal selline grupp või seltskond  siis järgmine kursusel saab … rohkem pudistatud  

info väljastamise osaliseks (I). 

 

Nimetatud vastustest ilmneb, et õppejõud lähtuvad arusaamades rohkem grupist kui 

üksikindiviidist ning rõhutavad grupi olulisust õppeprotsessis. Vastustest selgub, et nad vaatavad 

gruppi kui tervikut ja kujundavad oma õppemeetodeid selle terviku vajaduste põhjal. Lisaks 

eespool esitatule, põhjendati valikut ka järgmiselt: 

- mõni seltskond on selline kes, kus igaüks ise tahab iseseisvalt töötada, teine on selline, 

kes eelistab grupitööd (C); 

- kursus ongi selline kes tahab rohkem, kellele meeldib rohkem praktilist tööd teha, 

mõned on rohkem tõesti sellised … humanitaarsete kalduvustega … neile … võis 

rääkida rohkem (D); 

- rühm, kes tahtis rohkem iseseisvalt käituda; ma küsisin kohe … kirjalikul moel … 

millised õpetamismeetodid teile sobivad; me peame nagu andma võimalus kõigile, et 

temal oleks sobilik viis õppida (H). 

 

Siin esitatud vastused näitavad selgelt, et õppejõud mõistab õppijate erinavat õppimisstiili ja –

strateegiat ning teevad selle järgi õppemeetodite valiku.  

 

Kokkuvõttes võib öelda, et küsitletud õppejõud mõistavad, et õppemeetodite valikul tuleb 

arvestada õppijatega. Õppemeetotite valikul teatakse arvestada õppijate isikuomaduste ning 

teadmiste tasemega. Samuti teatakse ja osatakse arvestada õppegrupi omadustega õppemeetodite 

valikul. Sellistest arusaamadest lähtusid kõik vastanud õppejõud (10), eelistades valikutes lähtuda 

kas ühest, teisest või mõlemast. Siiski on märgatavalt vähem esindatud arusaam (3), kus õppejõul 

tuleb valiku tegemisel arvestada õppijate õppimisstiilide ja -strateegiatega. Siin töös loodud 

mudelist selgub, et õppimisstiilide ja -strteegiate mõistmine ning valikutes sellest lähtumine 

toetab rohkem õppija enesejuhitavat õppimist kui tema eripäradega arvestamine. Kokkuvõtlikult 

võib öelda, et küsitletud õppejõud võib selles küsimuses arusaamade järgi jagada enesejuhitavat 

õppimist toetavateks (3) ja õppimist toetavateks (7). 

 

Milliseid õppemeetodeid Teie põhiliselt kasutate ja eesmärke need peavad täitma? 
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Vastuste põhjal selgus, et õppejõudude kasutatavate õppemeetodite hulk on suhteliselt lai ja 

mitmekülgne. Õppejõud rakendavad õppemeetodeid loovalt ja vahetavad neid, lähtudes 

õppesituatsiooni vajadusest. Meetoditest nimetati järgmisi: 

- arutelud, grupi arutelud, ajurünnakud, grupitööd; panna õppureid mõtlema 

teoreetilisele pagasile ja rakendama siis neid teoreetilisi teadmisi praktikas; mõtlema 

… ja analüüsima neid (A); 

- loengu vormis praktiliste näidetega ja harjutustega;  täidavad selle eesmärgi mis on 

õppekavas või ainekavas kirjas (B); 

- praktilise tunni sees … väga erinevad … on … iseseisev töö,  on grupitöö, on töö 

väikestes gruppides;  keel peab selgeks saama (C); 

- kui mul on … loengu vormis … olen diskussioonis … õppuriga;  sümbioos tekib … 

mitu inimest koos mõtleb … jagatakse neid teadmisi ja jagatakse neid arvamusi … 

ühismõte … tekivad uued ideed (D); 

- seminarid; olen lasknud teha meestel analüüse; inimesed mõistavad asju … proovin 

… jõuda … konstruktiivse ideeni(E); 

- puhta loengu ja puhta seminari vahepealset; interaktiivne protsess, kus mina vanema 

kolleegina suudan oma info sisse panna; ta peab suutma oma mõtteid selgelt ja 

distsiplineeritult väljendada; väga soodustan grupitööd, meeskonna tööd; positiivne 

hindamine õppemeetodina (F); 

- iseseisvat tööd; kasutan loengut ja kasutan praktikume; teevad läbi niisuguseid 

väikeseid eksperimente; ta peab oskama inimestega ümber käia; mõistab just seda 

inimressurssi inimest (G); 

- juhtumi analüüs; õppekäigud; probleemide ja ülesannet lahendaine analüüsivõime; 

seos … teadus ja praktika; motivatsiooni tõstmine … huvitav, atraktiivne, laiendab 

silmaringi (H); 

- praktikumide, … maastikul praktilise harjutuse läbi viimine; üritatakse läbi küsimuste 

vastuste siis seda infot kinnistada või aru saada millest aru saadi ei saadud (I); 

- päeva lõikes või teema lõikes, siis need meetodid võivad varieeruda väga palju, alates 

mingisugusest väiksest osast loengust kuni siis sellise seminari või diskussioonini nad 

on hiljem võimelised sellega paremini iseseisvalt tööd tegema (J). 

 

Nagu vastustest näha, kasutavad intervjueeritud õppejõud suurt hulka erinevaid õppemeetodeid, 

mis teenivad erinevaid eesmärke. Nad mõistavad, et loovalt atraktiivseid õppemeetodeid 



 55

kasutades suudavad nad õppijaid paremini kaasata õppeprotsessis aktiivselt osalema. Vaadates 

nüüd eesmärke, võib õppejõud jagada erinevate arusaamade järgi kolme gruppi: esiteks, 

õppejõud, kes mõistavad eesmärkidena õppija uute teadmiste ja oskuste omandamist (5); teiseks, 

õppijate aktiivse kaasamise ja suhtlemise abil uute teadmisteni jõudmist (2); kolmandaks, 

mõtlemis- ja analüüsioskuse arendamist, silmaringi laiendamist ning mõttete selge väljendamist 

(3). Kõik nimetatud eesmärgid teenivad teatud etapis enesejuhitava õppimise arengut, kuid 

oluliselt toetab seda mõtlemise ja analüüsioskuse arendamine. 

 

Kokkuvõtteks võib öelda, et intervjueeritud õppejõud mõistavad, et tuleb kasutada 

õppemeetodeid, mis on atraktiivsed ja kaasavad õppijaid aktiivselt osalema õppetöös. Eesmärkide 

osas on õppejõudude arusaamad erinevad. Eesmärkidena mõistetakse teadmiste ja oskuste 

omandamist, asjade mõistmist ning analüüsioskuse ja eneseväljenduse arendamist. Võrreldes 

õppejõudude arusaamu mudeliga, siis need otseselt ei kattu. Enesejuhitavat õppimist toetava 

õpetaja mudelis on rõhutatud õppijate analüüsi ja väljendusoskuse arendamist nii suuliselt kui 

kirjalikult. Sellega sarnas arusaama järgivad kolm intervjueeritud õppejõudu. Siiski tuleb siin 

välja tuua veel üks suur ja oluline erinevus õppemeetodite kasutamise osas. Enesejuhitava 

õppimise üheks suuremaks soodustajaks on õppimine kirjutamismeetodil. Kuigi õppejõud tõid 

oma vastustes välja erinevaid ülesandeid ja töid, ei rõhutanud neist mitte keegi kirjutamise 

olulisust. Üks intervjueeritavatest mainis oma vastustes kirjutamismeetodit:  

- ma ei ole kasutanud ... esseede kirjutamist; ma nägin kuidas esseede kirjutamine 

tegelikult arendab inimest ... iseseisvalt informatsiooni koguma, mõtlema ja siis need 

mõtted elegantselt kirjalikult väljendama (F).  

 

Mitte kasutamisel on ka selged ja põhjendatud argumendid: 

- ma arvan, et ohvitser ei ole kirjanik; ta peab suutma oma mõtteid selgelt ja 

distsiplineeritult väljendada, aga selleks ei pea tingimata esseed kasutama (F). 

 

Kirjutamisel on tähtis roll mõtlemise ja analüüsioskuse arendamisel. Kirjutamismeetod on üks 

põhilistest tehnikatest, mida kasutatakse protsessipõhises õppes enesejuhitava õppimise 

toetamiseks. Seega võib väita, et isegi need õppejõud, kes küll mõistavad mõtlemis- ja 

analüüsioskuse arendamise olulisust ning on teadlikud ka kirjutamismeetodi tõhususest, seda 

õppemeetodina ei kasuta. 
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Kokkuvõtvalt võib välja tuua, et kõik küsitetud õppejõud mõistavad, et õppemeetodiga tuleb 

õppija aktiivselt kaaasata. Kolm vastanud lähtuvad sealjuures arusaamast, et õppemeetodid 

peavad toetama eelkõiga mõtlemis- ja analüüsioskust, mis ühtib enesejuhitava õppimise 

toetamise arusaamadega. Mitte ükski küsitletud õppejõududest ei rõhuta kirjutamise kasutamist 

õppemeetodina ning selles osas ei toeta enesejuhitavat õppimist. 

 

Kuidas Teie saate teada, et olete õpetamises edukas olnud? 

 

Sellele küsimusele antud vastused näitavad, et enamik intervjueeritud õppejõudest näeb 

õpetamise edukuse hindamise peamise vahendina õppijate vahetut tagasisidet. Üks 

intervjueeritutest vastas, et temal puudub töötav tagasiside süsteem. Teised vastused sellele 

küsimusele olid järgnevad: 

- üritan jälgida kuidas õppurid käituvad; kursuse lõpus tuleb alati tavaliselt mingi 

tagasiside (A); 

- vahetu tagasiside avaneb mulle kohe tunnist, ma näen kas see asi jõuab kohale või see 

asi ei jõudnud kohale; nelja silma all vabamas õhkkonnas (B); 

- vaatlus ... näen mida õppur tunnis räägib ... on kirja pannud (C); 

- teised ... ei näe seda tööd ... mida sa nende õppuritega teed,  ... saad ... ise ainult aru, 

et kus maal nad olid siis, kui sa alustasid ja kus maal on nad siis, kui sa lõpetad (D); 

- saan teada siis kui ma näen iseseisvat mõtlemist ... näen et mulle vastustes ma küsin 

omi mõtteid, siis ma saan omi mõtteid (F); 

- ebaedukas olen olnud kui mulle lõpuks eksamitöös vastatkse minu enda lausetega 

jäetakse mõni sõna vahele ja vaieldakse aga teil ju oli nii. Edukas olen olnud siis kui 

suudetakse oma näiteid tuua ja need näited on asjakohased. Edukas olen olnud siis 

kui ma järgmisel kursusel küsin eelmise materjali ja seda mäletatakse (G); 

- tulen loengust ja mul on hea tuju; mingid kommentaarid, mis tudengid ise ütlevad, ... 

küsimused, mis nad esitavad ... oskan ... järeldada (H); 

- lõputööga seoses ... osatakse võibolla mõnda väiksemat osa sellest tulla küsima see 

juba näitab ... eesmärk saavutatud (I); 

- ma näen seda praktilist sooritust (J). 
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Enamik küsitletud õppejõududest (9) mõistavad, et õpetamise edukust saab hinnata õppijate 

tagasiside abil, kasutades selleks peamiselt õppijatega otsest suhtlust ja nende tegevuse vaatlust. 

Nendele lisaks esines ka teisi arusaamu: 

- ma olen ... teinud ise mingi tagasiside küsimustiku; panen mõned küsimused kirja, mis 

minu jaoks on olulised (D); 

- minu koostatud küsimustiku tagasiside tulemused, kas kursuse lõpus või mitu korda 

kursuse käigus (H). 

 

Need vastused näitavad, et õppejõud teavad ja kasutavad küsimustikke oma tegevuse analüüsiks 

vajaliku informatsiooni kogumiseks. Kursuse keskel küsimine näitab, et õppejõud mõistab 

õppeprotsessi jälgimise olulisust, et vajadusel muuta oma tegevust. Õppeprotsessi ja enda 

kriitiline analüüs on enesejuhitavat õppimist toetava õppejõu peamised omadused. Lisaks neile 

edukuse hindamise viisidele mainiti veel: 

- õpitulemus (H); 

- hindamine kui õppemeetod (F). 

 

Seda kõigest kahel korral. Küsitletud õppejõudude arusaamades ei peeta õpitulemust tagasiside 

allikaks ega kasutata kuigi sageli õpetamise edukuse hindamiseks. Protsessipõhises õppes on 

hindamine enesejuhitava õppimise toetamiseks laialdaselt kasutatav meetod. Selle abil 

hinnatakse, antakse tagasisidet õppijatele nende hetkeseisust ja arendatakse ka õppijate enda 

hindamise oskust. Õpetajatele on see üheks peamiseks töö tulemuste ja õpetamismeetodite 

efektiivsuse analüüsivahendiks.  

 

Enne selle küsimuse vastustest kokkuvõtte tegemist, tuuakse välja veel üks teema õppejõudude 

vastustest: 

- kui jätta kõrvale see õppeinfosüsteem, kust peaks mingit tagasisidet tulema, ma pole 

seda küll veel leidnud (A); 

- tegelikult ma muidugi need tagasiside küsimustikest, mida siin korraldatakse eriti 

seda siiski teada ei saa (D); 

- ametlik tagasiside küsimustik nendega tuleb ka arvestada, kuigi ma pean tunnistama, 

ma ei saa neist seda baasi, et oma tööd korrigeerida (H); 
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- inimesed tulevad hiljem sellest ise rääkima, siis see tegelikult annab tagasiside selle 

valdkonna kohta. Võibolla rohkemgi kui dokumendid, mis selleks tegelikult mõeldud 

on (I); 

 

Nendest vastustest selgub, et õppejõud ei saa ametlikust tagasiside süsteemist vajalikku 

informatsiooni oma töö kohta. Selle põhjal võib väita, et õppeinfosüsteemi olemasolev 

küsimustik ei sobi õppejõudude arenguks vajaliku informatsiooni saamiseks. Selline olukord ei 

võimalda õppejõul parandada ja kujundada oma tegevust vastavalt tekkinud olukorrale või 

vajadusele. Samuti ei soosi see õppejõudude arengut, mis on enesejuhitava õppimise toetamiseks 

üks olulisemaid eeldusi.  

 

Kokkuvõtteks võib öelda, et intervjueeritud õppejõud mõistavad peamise õpetamise edukuse 

hindamise vahendina tagasisidet (9 juhul) nii õppeprotsessi keskel kui ka lõpus. Vähem teatakse 

ja kasutatakse õpetamise tulemuslikkuse hindamiseks enda koostatud küsimustikke (2) ja 

õpitulemusi (2). Lisaks ütles üks õppejõududest, et tal töötav tagasiside süsteem puudub. 

Võrreldes neid seisukohti mudeliga, võib märkida, et õppejõudude arusaamad ei lange kokku seal 

kajastatutega. Enesejuhitavat õppimist toetav õppejõud peab kasutama hindamist ja õpitulemusi 

nii õppijale tagasiside andmiseks ja tema hindamis oskuse arendamiseks ning nende põhjal 

pidavalt kriitiliselt analüüsima oma tegevust, et jätkuvalt uuendada ja täiendada oma teadmisi 

õpetamisvaldkonnas. Seega võib väita, et küsitletud õppejõudude hulgas mõistavad vähesed 

õpetamise edukuse hindamise võimalusi enesejuhitava õppimise arusaamadest lähtuvalt. 

 

2.3. Analüüsi tulemused ja  järeldused 

 

Magistritöö eelmises osas läbiviidud analüüsi põhjal võib teha järgmised järeldused. 

 

Uuringus osalenud õppejõud määratlevad endid peamiselt kui õpetajaid. Nad ei näe endid otseselt  

täiskasvanute õpetajatena ja uuringutulemused ning töös kasutatud mudelis toodud arusaamad 

otseselt ei kattu. Vastanute grupp andis kümnel juhul vastuseks õpetaja või õppejõu, neljal juhul 

toodi selle kõrval esile oma juhi ülesanded ja ühel juhul mainiti, et õpetatakse täiskasvanuid. 

Seega võib öelda, et osalenud õppejõud ei lähtu selles küsimuses enesejuhitavat õppimist 

toetavatest arusaamadest. 
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Intervjueeritud õppejõudude arusaamad oma rollidest ja nende eesmärkidest peamistes 

seisukohtades ei kattu enesejuhitava õppimist toetava õpetaja mudeliga. Õppejõud teavad oma 

erinevaid rolle, kuid ei rõhuta nende vahelduvust õppeprotsessi efektiivsemaks muutmiseks 

Rollid jagunevad kahte suurmasse kategooriasse: juhid (4) ja õpetajad (8). Esile tuli õppejõudude 

jagunemine õpetaja rolli eesmärgi mõistmise osas, milleks olid mõtlemise arendamine, õppijate 

suunamine ja oskuste õpetamine. Uuringu tulemuste põhjal võib väita, et õppejõud ei lähtu oma 

rolli teadvustamisel enesejuhitavat õppimist toetavatest arusaamadest. 

 

Küsitletud õppejõudude arusaama õppijatest võib üldistavalt kokku võtta järgmiselt. Õppijat 

nähakse hoolimata tema küpsusastmest kui täiskasvanud, mõtlevat inimest, kolleegi ja partnerit. 

Õppejõud mõistavad, et õppeprotsessis saab olla võrdsetes, sõbralikes ja vastastikku panustavates 

suhetes, sest see aitab koos õppida ja areneda. Esile võib siiski tuua kahe õppejõu selge arusaama, 

kus mõistetakse õppijate hariduse omandamise taseme mõju suhetele õppeprotsessis. 

Õppejõudude arusaamad selles küsimuses kattuvad suures osas töös koostatud mudeli 

käsitustega. Selles nähakse kesksel kohal õppijat kui terviklikku täiskasvanud inimest ja võrdset 

kaaslast haridusprotsessis. Küsitletud õppejõude vastuste põhjal võib öelda, et kaks lähtuvad 

täielikult ning kaheksa suures osas oma tegemistes enesejuhitavat õppimist toetavatest 

arusaamadest.  

 

Õppijate kasutamisel õppeprotsessi korraldamises jagunesid uuringus osalenud õppejõud 

arusaamade poolest kahte selgelt eristuvasse rühma. Õppejõudude arusaamad lähtuvad nii 

õppijate kogemuslike omaduste kasutamisest (7 vastust) kui ka õppimise rakenduslikest 

põhimõtteist (4 vastajat). Mudelist selgub, et mõlemad on enesejuhitava õppimise toetamise 

juures vajalikud, kuid olulisem on siiski õppija tähtsustamine ja tema aktiivne kaasamine 

õppeprotsessi korraldamisse õpetamise rakenduslikke põhimõtteid järgides. Uurimuse põhjal võib 

öelda, et kümnest nelja arusaamad õppijate kasutamisest õppeprotsessi korraldamisel toetavad 

enesejuhitavat õppimist. 

 

Õppemeetodite valiku osas erinesid uuringus osalenud õppejõudude arusaamad mudeli omadest 

peamiselt rõhuasetuses. Selles küsimuses jagunesid õppejõud arusaamade järgi kahte gruppi. 

Väiksem osa (3) lähtub oma tegemistes arusaamast, et valiku aluseks õppija õppimisstiil ja -

strateegia ning suurem osa (7), et valiku aluseks on õppija eripärad. Töös loodud mudelis 
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rõhutatakse valiku tegemisel rohkem arvestamist õppijate õppimisstiilide ja -strateegiatega, et 

soodustada enesejuhitava õppimise arengut. Uurimistöö tulemusel võib väita, kümnest kolm 

järgivad õppemeetodite valikul enesejuhitavat õppimist toetavaid arusaamu. 

 

Õppemeetodite ja nende eesmärkide osas ei lange küsitletud õppejõudude arusaamad kokku 

mudeliga. Töös kasutatud mudelis rõhutatakse mõtlemis-, analüüsi- ja väljendamisoskuse 

arendamist nii suuliselt kui ka kirjalikult. Tulemuste põhjal võib väita, et kõik küsitetud õppejõud 

mõistavad, et õppija tuleb õppemeetodiga aktiivselt kaasata. Uuringus osalejatest kolm mõistavad 

eesmärgina mõtlemis-, analüüsi- ja väljendusoskuse arendamist ning seega toetavad 

enesejuhitavat õppimist. Mitte ükski vastanutest ei rõhuta kirjutamismeetodit ning seega selles 

küsimuses enesejuhitavat õppimist ei toeta.  

 

Õpetamise edukuse hindamise osas ei lange küsitletud õppejõudude arusaamad kokku 

enesejuhitavat õppimist toetava õpetaja mudeliga. Õppejõud kasutavad oma töö tulemuslikkuse 

hindamiseks põhiliselt otsest tagasisidet õppijatelt õppeprotsessi ajal ja selle järel. Enesejuhitavat 

õppimist toetav õpetaja peab kasutama hindamist ja õpitulemusi nii õppija kui ka enese arenguks 

ning tegelema pidavalt eneseanalüüsiga, et jätkuvalt uuendada ja täiendada oma teadmisi 

õpetamisvaldkonnas. Tulemustest selgus, et enesejuhitavat õppimist toetavatest arusaamadest 

juhinduvad kaks õppejõudu, kes kasutavad õpitulemust ja kaks, kes kasutavad enda koostatud 

küsimustikku õpetamise edukuse hindamiseks. 

 

Uurimisküsimustes käsitletutele lisaks ilmnes uuringu käigus üks oluline teema, mis puudutab 

just õppejõudude arusaamu õpitulemuste ja hindamise kasutamist õppejõu enesearendamiseks. 

Nimelt selgus, et õppejõud ei saa KVÜÕA ametlikust tagasiside süsteemist vajalikku 

informatsiooni oma õpetamistegevuse kohta. Sellise informatsiooni puudumine ei võimalda 

õppejõududel asjakohaselt reageerida tekkivatele probleemidele õppeprotsessis ning neid kiiresti 

ja tõhusalt lahendada.  

 

Uurimistöö tulemuste põhjal võib teha järelduse: uuringus osalenud õppejõududel on võrdlemisi 

vähe ühiseid arusaamu, mis toetavad enesejuhitava õppimise arengut: 

- õppijat nähakse kui täiskasvanut, mõtlevat inimest, kolleegi ja partnerit, kellega 

ollakse õppeprotsessis võrdsetes partnerlussuhetes, mis viib koos õppimise ja 
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arenemiseni – seda arusaama järgib kaheksa ja kaks lisavad sellele ka suhtete 

sõltuvuse õppija hariduse omandamise astmest; 

- õppeprotsessi korraldamise juures lähtutakse õppetöö rakendamise põhimõtetest ja 

kaasatakse õppijad oma õpieesmärkide ja -vajaduste määramisse – seda arusaama 

järgib neli õppejõudu; 

- õppejõud lähtuvad õpetamismeetodite valikutes õppijate eripäradest – seda järgib 

kolm õppejõudu; 

- kasutatavate õppimeetodite eesmärgina mõistetakse peamiselt õppijate mõtlemis-, 

analüüsi- ja väljendusoskuste tõstmist – seda järgivad kolm õppejõudu; 

- õppejõud mõistavad õpetamise edukuse hindamisel õpitulemusi ja enese analüüsi 

vajalikust – seda järgib kaks õppejõudu. 

 

Nagu tulemustest selgub, ühtivad uurimuses osalenud õppejõudude grupi omavahelised 

tõekspidamised ja töös kasutatud mudeli arusaamad ainult nende suhetes õppijatega, millega nad 

toetavad enesejuhitavat õppimist. 

 

Seega kinnitavad uurimuse tulemused järgmist: 

 

- uuritavasse gruppi kuulunud õppejõududel on vaid ühes küsimuses ühtiv arusaam, mis 

toetab enesejuhitavat õppimist; 

- uuritavasse gruppi kuulunud õppejõudude arusaamad on liiga erinevad, et nende kohta 

mingeid üldisi järeldusi teha. 
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KOKKUVÕTE 

 

Magistritöö eesmärgiks on koostada ülevaade õppejõudude arusaamadest, mis toetavad 

enesejuhitavat õppimist. Selle eesmärgi saavutamiseks selgitati esmalt erialalisele kirjandusele 

toetudes, millised need arusaamad on. Nii loodi enesejuhitavat õppimist toetava õpetaja mudel. 

Mudeli omaduste alusel koostati intervjuu küsimused, millega koguti andmed valitud grupilt 

KVÜÕA õppejõududelt. Grupi koostamise aluseks olid tingimused, et see annaks võimalikult 

ulatusliku läbilõike KVÜÕA õpetamisega seotud allstruktuuridest, õppejõud oleksid kõik 

KVÜÕA koosseisulised ja tegevad aktiivse õpetamisega kõrghariduse või täiendkursuste raames. 

Intervjueerimisel saadud andmed transkribeeriti, analüüsiti, võimalusel üldistati ning saadud 

tulemuste põhjale tehti järeldused.  

 

Käesoleva töö uurimistulemuste põhjal ei saa teha veel kaugeleulatuvaid järeldusi. Kuna töö 

autor eeldas uurimiseks teemaintervjuusid ja analüüsiks Amadeo Giorgi meetodit kasutades, et 

tulemuste saamiseks ja üldistuste tegemiseks piisab kümnest intervjueeritavast õppejõust. Nagu 

tulemused näitavad, ei saa selle analüüsi põhjal siiski üldisi järeldusi teha. Selleks on vaja antud 

valdkonda täiendavalt uurida. 

 

Analüüsi tulemusted kinnitavad, et uuritavasse gruppi kuulunud õppejõududel on vaid üks ühine 

arusaam, mis toetab enesejuhitavat õppimist, milleks on arusaam õppijast kui täiskasvanud, 

mõtlevast inimesest, kolleegist ja partnerist, kellega ollakse õppeprotsessis võrdsetes 

partnerlussuhetes. 

 

Uurimus näitas veel, et gruppi kuulunud õppejõudude erinevus arusaamades teistes uuritud 

küsimustes  oli niivõrd suur, et nende põhjal ei ole võimalik üldistusi ja järeldusi teha. 

 

Töö käigus ilmnes probleem, mille uurimine polnud eesmärgiks, kuid mida on oluline välja tuua 

töö tulemusena. Nimelt ei teeni KVÜÕA õppeinfosüsteemis kasutatav tagasiside küsimustik 

vajalike eesmärke. Sealt saadavat infot ei saa õppejõud ära kasutada oma tegevuse 

korrigeerimiseks ja enesearendamiseks. 
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Käesolevat magistritööd on võimalik rakendada mitmeti. Esiteks, uurimistulemusi saab 

rakendada kui õppematerjali õpetaja- või instruktorikoolituses. Teiseks, see võib olla 

algatuslikuks tööks KVÜÕA õpetamis- ja õppimisprotsesside uurimisvaldkonna uurimisel ning 

selles välja tooduid seisukohti saaks hakata sügavuti uurima ja täiendama. Kolmandaks, töö 

tulemusi võib vaadata kui haridusasutuse analüüsi ühte osa, mis annab esmase ülevaate seal 

töötavate õppejõudude arusaamadest. 
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SUMMARY 

 

Understandings of Lecturers which Support Self-Directed Learning the Estonian National 

Defense College  

 

Madis Nõmme 

 

Nowadays, the society is continuously changing and developing. To deal with these changes 

constantly people need new skills and knowledge. This puts compels educational institutions to 

look over and change their understandings of the learning-teaching process and to emphasize the 

self-directedness of people, so that they could be more independent in their learning.   

 

The same situation can be detected in the Estonian Defence Forces which is also developing 

continuously and needs people who can be self-directive in their learning and working. Estonian 

National Defence College is the institution which has to prepare people in according with the 

needs of the Estonian Defence Forces.  

 

The aim of the present master thesis is to give an overview of the understandings of the lecturers 

of the Estonian National Defence College which are supporting the self-directed learning. 

 

The first chapter gives an overview of the theory and discusses andragogy and self-directed 

learning. The main subject is the teacher of adults and his/her characteristic, skills and knowledge 

which he/she must have to support the self-directed learning. At the end of the chapter, a model 

of teacher understandings which are supporting the self-directed learning has been made based on 

the theory. 

 

The second chapter describes the research results. In the research the data were used which had 

been collected using the interview with the ten of the lecturers of the Estonian National Defence 

College. The data were analyzed, generalized, compared with the model of a teacher supporting 

self-directed learning and conclusions were drawn.  
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In conclusion, it can be seen that the lecturers of the research group have one common 

understanding which supporting self-directed learning as compared the model. The research 

gruop understandings were too different and widely spread that generalisations can not be done 

based on this analyse. 

 

The benefit from the master thesis is to use it as the study material and also as the starting point 

for future researches.  
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